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ĮVADAS

Temos aktualumas. Žinojimas šiandieniniame pasauly­je įgy­ja svarbiausio resurso 
reikšmę. Studijų procesas tampa neatskiriama žinių visuomenės dalimi. „Darni mokslo 
ir studijų sistema grindžia žinių visuomenės plėtotę, žiniomis grįstos ekonomikos stiprė­
jimą“ (LR mokslo ir studijų įstaty­mas, 2009). Konstruoti žinojimą nesaugumo amžiuje 
(taip A. Hargreaves (2008) apibū­dina žinių visuomenę), kai niekas negali bū­ti autoritetin­
gu tiesos šaltiniu, tampa neišvengiama bū­tiny­be ir nemenku iššū­kiu. Didžiausią susido­
mėjimą šiandieninėje visuomenėje kelia praktinė ir produkty­vi žinojimo funkcija, įgali­
nanti veikti ir keisti esamas sąly­gas. Sparčiai senstant žinioms, didžiausią reikšmę įgy­ja 
ne jų turinys, bet žinojimas apie žinių kū­rimo metodus ir procedū­ras (Ruh­loff, 2007), 
taigi, ir gebėjimas konstruoti žinojimą. 

Žinių visuomenės sąly­gomis studijų proceso centre atsiduria visą gy­venimą besi­
mokantis žmogus, gebantis ne vien reprodukuoti ar vartoti žinojimą, bet jį kurti, spręsti 
išky­lančias problemas, akty­viai išreikšti save visuomeniniame gy­venime, įsitvirtinti dar­
bo rinkoje. Studijų turinio ir metodų atnaujinimas, orientuotas į studentą ir jo moky­mosi 
pasiekimus, akcentuojamas kaip pagrindinis artimiausio dešimtmečio Europos aukšto­
jo mokslo evoliucijos uždavinys (Bolonijos procesas 2020 metais – Europos aukštojo 
mokslo erdvė naujame dešimtmety­je).

Žinojimas, apibū­dinamas kaip „žinios, įkū­ny­tos veikloje ir nuo jos neatsiejamos“ 
(Jucevičienė, Mozū­riū­nienė, 2009, p. 1131), pabrėžia veikiančių subjektų akty­vumą. 
Žinojimo neįmanoma tiesiogiai perduoti, jis yra pasiekiamas konstruojant (Larochelle, 
Bednarz, 2009; Gordon, 2009). Remiantis konstrukty­vizmo principais, žinios nėra duo­
tos iš anksto, jas besimokantieji konstruoja savo sąmonėje ir socialinėje sąveikoje. 

Individualus žinojimo konstravimas edukologijoje plačiai analizuojamas siejant jį 
su psichologiniu–kognity­viniu pagrindu. Kognity­vinės psichologijos atstovo J. Piaget 
teorija apie žinių įsisavinimą asimiliacijos ir akomodacijos bū­dais akty­viai remiasi moks­
lininkai, analizuojantys psichologinius žinių konstravimo aspektus (Qay­umi, 2001). In­
dividualus aspektas atskleidžia tik siaurą žinojimo konstravimo sritį. Vis dėlto tradicinė 
švietimo sistema labiausiai orientuojasi į individualaus žinojimo plėtimą ir mąsty­mo ge­
bėjimų lavinimą, nepakankamai dėmesio skirdama socialiniam žinojimo konstravimo 
aspektui (Gergen, 1999). Išky­la poreikis šį aspektą stiprinti, išryškinant jo reikšmę ugdy­
mo(si) sferoje, taip pat ir universitetinėse studijose.  

Socialinis žinojimo konstravimas reiškiasi mikro-, mezo- ir makrolygmens sąveikų 
procesuose. Mikrolygmeniui galima priskirti sąveiką, vykstančią besimokančiųjų grupė­
je, klasėje, bendraujant su pedagogu. Daugelis edukologijos mokslo specialistų apsiribo­
ja šio ly­gio sąveika. Mezolygmuo numato institucinį, organizacinį žinojimo konstravi­
mą. Šiuo lygmeniu remiasi besimokančios organizacijos koncepcija, ku­ri tampa ak­tu­aliu 
švietimo vady­bos objektu. Taigi, žinojimo konstravimas neretai analizuojamas vady­bos 
mokslo kontekste kaip vady­binė situacija (Augustinaitis, 2004; Jucevičienė, 2007; Ju­
cevičienė, Mozū­riū­nienė, 2009). Makrolygmeny­je vyksta platesnių socialinių struktū­rų 
veikimą išreiškiantis žinojimo konstravimo procesas. Pastarasis turi glaudžias sąsajas su 
mikro- ir mezolygmens sąveikomis, nes jose pasireiškia platesnio masto procesai – isto­
riniai, kultū­riniai, politiniai, ekonominiai ir t. t. 
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Sociologijos mokslo atstovai pripažįsta, kad aukštojo mokslo sistema yra neatski­
riama didesnės socialinės sistemos arba visuomenės ir jos raidos dalis (jos posistemis) 
(Leonavičius, Rutkienė, 2010). Taigi, makroprocesai, vykstantys šiuolaikinėje visuome­
nėje, turi glaudžias sąsajas su ugdy­mo(si), taip pat ir universitetinių studijų, procesu. Ši 
idėja atsispindi ir edukologijos mokslininkų darbuose: „Edukologija iš prigimties yra 
socialinis mokslas. Todėl visi be išimties visuomenės socialiniai-kultū­riniai bū­viai, ypač 
bendroji mentalinė kultū­ra, veikia ne tik teorines koncepcijas, bet ir žmogaus ugdy­mo 
metodų bei priemonių sistemą“ (Juodaity­tė, 2012, p. 10). Makrolygmens vaidmuo išryš­
kėja įžvelgiant, kaip ugdy­mo(si) procese atsispindi visuomenėje vy­raujančios tendenci­
jos, pavyzdžiui, demokratijos procesas, galios santy­kiai, socialinių individų gy­venamojo 
pasaulio išraiškos ir pan. 

Sąsaja tarp švietimo ir šiandieninės visuomenės prioritetų akcentuojama Lietuvos 
strateginiuose dokumentuose. Juose pabrėžiamas kiekvieno asmens tapsmas visaverčiu 
demokratinės visuomenės nariu, akty­viai daly­vaujančiu socialiniame, ekonominiame ir 
kultū­riniame gy­venime (Valsty­binė švietimo 2013–2022 m. strategija, 2013). Vertinant 
iš universitetinių studijų perspekty­vos, demokratinė visuomenė neturėtų bū­ti suprantama 
tik kaip aplinka, kurioje žmogus gy­vena. Labai svarbus akcentas – prisidėjimas prie to­
kios aplinkos kū­rimo, jau studijų procese plėtojant jos principus. 

Galima įžvelgti gana ryškius skirtumus tarp ugdy­mo demokratijoje ir ugdy­mo de­
mokratijai (K. R. Popperis, cit. iš Bailey, 2000). Ugdy­mas demokratijoje numato ob­
jekty­vių žinių apie tą visuomenę, kurioje besimokantieji gy­vena, perdavimą, nesiū­lant 
jiems akty­vaus demokratinės visuomenės kū­rimo perspekty­vos. Ugdy­mas demokratijai, 
ly­ginant su ugdy­mu demokratijoje, yra daug sudėtingesnis ir gali labiau pasireikšti žinoji­
mo konstravimo srity­je. Jis traktuojamas ne tik kaip demokratinės sistemos supratimas ir 
priėmimas, bet ir kaip gebėjimas praktikuoti jos metodus (K. R. Popperis, cit. iš Bailey, 
2000). Palaikant nuomonę, kad šiuolaikinės demokratinės visuomenės pagrindas yra ne­
abejingi, gebantys  prisiimti atsakomy­bę, įsitraukę į valsty­bėje ir už jos ribų vykstančius 
procesus piliečiai (Weber, 2007), ugdy­mas demokratijai numato, kad jau švietimo insti­
tucijoje jaunas žmogus turi galimy­bę praktiškai įgy­vendinti demokratinės visuomenės 
funkcijas. Jis gali akty­viai, savarankiškai veikti, išsaky­ti savo nuomonę, išklausy­ti kitus, 
ieškoti konsensuso sprendžiant problemas ir pan. Tai galima sieti su svarbiu mokslo ir 
studijų ateičiai universitetų „trečiosios misijos“ įgy­vendinimu (Lietuvos mokslo ir studi­
jų ateities vizija: Mokslioji Lietuva 2030, 2012). „Trečioji misija“ šalia mokslo ir studijų 
akcentuoja svarbų universiteto vaidmenį daly­vaujant visuomeniniuose procesuose, deda­
mas pastangas keisti visuomenę, prisidėti prie jos problemų sprendimo.  

Tradicinis ugdy­mas turi mažai sąsajų su demokratijos tendencijomis ir žinojimo 
konstravimu. Rekonstruojant Lietuvos švietimą nemažai dėmesio skiriama ugdy­mo 
demokratizavimo procesams (žr. Demokratijos mokykla (sud. G. Kvieskienė), 1997; 
Rado, 2003). Socialinio žinojimo konstravimo kontekste akcentuojama orientacija į be­
simokantįjį Lietuvoje geriausiai išplėtota nagrinėjant moky­mosi paradigmos apraiškas 
(Juodaity­tė, 2003; Jucevičienė, Lipinskienė, 2001; Lipinskienė, 2002; Malinauskienė, 
2012; Valuckienė, Tubutienė, 2008; Vizgirdaitė, 2013 ir kt.) Lietuvoje nemažai dėmesio 
skiriama naujosios moky­mosi paradigmos analizei, siekiant atpažinti demokratizavimo, 
galios raišką, orientaciją į besimokančiojo poreikius. Vis dėlto demokratizavimas žino­
jimo srity­je, socialinių epistemologų (Solomon, 2006; Code, Phillips, Ruitenberg, Sie­
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gel, Stone, 2012) keliama episteminės įvairovės idėja nėra pakankamai ištirta ir įdiegta 
į studijų praktiką. Užsienio literatū­roje apie paradigmas kalbama iš plačios pažinimo 
perspekty­vos – išskiriant ontologinį, epistemologinį ir metodologinį lygmenis (Guba, 
Linkoln, 1998), Lietuvoje moky­mosi paradigma daugiau analizuojama iš ontologinės 
perspekty­vos, mažiau gilinantis į galimas implikacijas pažinimo procesams, epistemolo­
giniam lygmeniui.     

Episteminiai demokratijos pagrindai ir episteminė įvairovė glaudžiai siejasi su ga­
lios santy­kių kaita, hierarchinius principus atmetančia studijų proceso daly­vių sąveika. 
Pasak J. Dewey (remiantis Brinkmann, Tanggaard, 2010), moky­mosi procese daly­vaujan­
tys asmenys neturėtų bū­ti skirstomi į ekspertus (pedagogus, kurie žino) ir naujokus (be­
simokančiuosius, kurie nežino), tačiau turėtų bū­ti akcentuojama, kad kiekvienas asmuo 
žino skirtingus daly­kus ir turi savitą patirtį. Taigi, ugdy­mas(is) vyksta ne perduodant 
žinojimą, o juo dalijantis. Hierarchiniai galios santy­kiai tokioje perspekty­voje netenka 
stabilaus statuso. M. Foucault (1999) teigimu, galia egzistuoja visur, neįmanoma sukurti 
visuomenės be galios santy­kių. Vis dėlto pripažįstant, kad galios santy­kiai yra visuome­
nės konstruktas, leidžiama gy­vuoti idėjai, jog tie santy­kiai nėra amžini ir nekintantys. 
Tokiu bū­du ugdy­mo(si) procese galimas naujų galios santy­kių modelis, kuriame griežta 
eksperto ir naujoko asimetrija pakeičiama platesniu subjektų ratu. Į žinojimo konstravi­
mo procesą galima įtraukti naujus veikėjus, studijų procesas gali vykti naujose aplinko­
se, tikslinga svarsty­ti naujas problemas, taigi, išky­la naujos verty­bės, kiti autoritetai, kiti 
žinojimo šaltiniai (ne vien kny­gos ir dėsty­tojas), pasikeičia tiesos sampratos verifi­kavi­
mas. Ekspertais gali tapti nauji žmonės, o naujokais netgi tiek, kurie iki šiol buvo eksper­
tinėje pozicijoje. Nauji galios santy­kiai teikia galimy­bę universitetinių studijų daly­viams 
mąsty­ti kritiškai, veikti akty­viai ir konstrukty­viai, kas sudaro naujas sąly­gas socialiniam 
žinojimo konstravimui. Vis dėlto ne visi besimokantieji tam yra pasiruošę. Daugeliui  ug­
dy­mo(si) proceso subjektų tenka įveikti pilną prieštaravimų pereinamąjį periodą, kuriam 
bū­dingas skirtingų diskursų koegzistavimas.

Demokratijos idealai geriausiai atsispindi atviroje visuomenėje (Popper, 1998). Joje 
žinojimo kū­rimas nėra tam tikros privilegijuotos grupės prerogaty­va. Kiekvienas ugdy­
mosi proceso daly­vis turi galimy­bę naudotis įvairiais šaltiniais, daly­tis savo žinojimu, pri­
imti kitų daly­vių žinojimą, jį kritiškai vertinti ir tokiu bū­du artėti prie tiesos idealo, kuris 
niekada nėra pasiekiamas, kaip objekty­vus ir nekintantis. Demokratijos principai įgy­ja 
reikšmę studijų procese, kai jis atsiveria skirtingų subjektų patirčių ir interesų įvairovei, 
įtraukia į akty­vų žinojimo konstravimo procesą iki tol jame marginalizuotus asmenis 
ar patirtis. Demokratiniams idealams artimos episteminės įvairovės  pripažinimas veda 
prie siekio atsigręžti į besimokančiuosius, jų situaciją, kontekstą, jų žinojimą, kaip gy­ve­
namojo pasaulio patirtį. Prielaidas episteminei įvairovei sudaro tai, kad išsiplečia studijų 
procese daly­vaujančių subjektų sąrašas, konstruojami nauji galios santy­kiai. Įgalinami 
ne tik studentai, kaip tam tikra grupė, bet atkreipiamas dėmesys į tai, kad ši grupė pati 
nėra homogeniška. Taigi, įgalinami studentai, turinys darbinės patirties, pasižy­mintys 
autentiška, gy­venimiška, asmenine patirtimi, daly­vaujantys įvairių organizacijų veiklo­
je. Išsiplėtus aplinkoms, kurios pasidaro svarbios universitetinėse studijose, įgalinamas 
socialinių partnerių, įvairių žmonių, su kuriais bendraujama ir bendradarbiaujama, anali­
zuojant ir sprendžiant jiems aktualias problemas, žinojimas. 
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Epistemologiniai pagrindai, vy­raujantys visuomenėje, skatina atkreipti dėmesį į 
švietimo, taip pat ir universitetinių studijų, silpnąsias vietas ir įgalinti aukštojo mokslo 
didaktikos kaitą. Lietuvoje pastebimos negaty­vios tendencijos, galinčios tapti rimta kliū­
timi šalies vysty­muisi, siekiant realizuoti prioritetinius siekius universitetinėse studijose. 
Dabartinė švietimo sistema pripažįstama kaip nelanksti, per mažai dėmesio skiriama kri­
tinio mąsty­mo gebėjimams stiprinti, nepakankamai skatinama kurti ir įgy­vendinti idėjas. 
Dažnai moky­mo programos grindžiamos kartojimu, jos nestimuliuoja mąsty­mo, analizės 
ir kū­ry­bos procesų (Valsty­binė švietimo 2013–2022 m. strategija, 2013). Universitetinė­
se studijose vis dar mažai bendradarbiaujama su socialiniais partneriais, nepakankamai 
patenkinamos sąly­gos, leidžiančios įgy­vendinti „trečiąją misiją“, priartinti universitetą 
prie praktikos ir veiklos pasaulio. Visa tai menkina socialinio žinojimo konstravimo ga­
limy­bes.  

Iškilus poreikiui konkrečiai ir praktiškai įgy­vendinti episteminius idealus studijų 
procese, ugdy­mo klausimais besidomintys mokslininkai ir praktikai orientuojasi į atitin­
kamų edukacinių strategijų paiešką. Vienas iš pasiū­ly­tų bū­dų spręsti tradiciniame ugdy­
me ky­lančias problemas yra probleminio moky­mosi įdiegimas (Barrows, 1999; Weber, 
2007). Probleminio moky­mosi taiky­mas pats savaime nenumato esmingos studijų kaitos. 
Kai kurių autorių (Baškys, 1977; Mach­mutovas, 1983 ir kt.) darbuose jis pasitelkiamas 
kaip konkretus tradicinio moky­mo tobulinimo metodas arba tech­nika. Siekiant epistemo­
loginės kaitos universitetinių studijų procese apie probleminį moky­mąsi tikslinga kalbėti 
plačiau. Taigi, disertacijoje palaikoma idėja, kad probleminis moky­masis yra edukacinė 
strategija, kai kada įvardijama ir kaip ugdy­mo fi­losofi­ja, apimanti moky­mo ir moky­mosi 
visumą, pradedant nuo moky­mosi aplinkos, užduočių modeliavimo ir baigiant moky­mo­
si į(si)vertinimu, įtraukianti principus, kurie akcentuoja dėmesio sutelkimą į besimokan­
čiuosius, jų akty­vią veiklą (Walton, Matthews, 1989; Savin-Baden, 2000; Eng, 2000). 
Probleminis moky­masis, kaip lanksti ugdy­mo(si) strategija, leidžia atliepti daugelį šiuo­
laikinio aukštojo mokslo tikslų, susijusių su akty­vių savo žinojimą konstruojančių sub­
jektų įgalinimu studijų procese. Disertacijoje taip pat atkreipiamas dėmesys, kad proble­
minis moky­masis sudaro plačias edukacines galimy­bes į studijų procesą įtraukti naujus 
daly­vius, atliepti bendradarbiavimo su universitetą supančia aplinka poreikį, kas ypač 
gerai pasireiškia derinant probleminį moky­mąsi su kita jam artima inovacija – moky­mu­
si tarnaujant bendruomenėms (angl. service le­arning).     

Probleminio moky­mosi aukštajame moksle ištakomis dažniausiai laikomos 1960 m. 
McMaster universiteto medicinos mokykloje Kanadoje pradėtos realizuoti biomedicinos 
studijos (Weber, 2007). Probleminis moky­masis neretai  traktuojamas kaip inovaty­vus 
ir įdomus požiū­ris į medicinos moky­mąsi (Bligh, 1999), šioje srity­je jis plačiausiai tai­
komas ir analizuojamas. Tačiau vien taiky­mas medicinos studijose (dėl jų specifiškumo, 
dažniausiai pasitaikančio objekty­vistinio požiū­rio į problemas ir jų sprendimo, kaip tie­
sos atskleidimo) neišsemia visos probleminio moky­mosi esmės. Probleminio moky­mosi 
taiky­mas, pavyzdžiui, socialiniuose moksluose, leidžia į šią studijų strategiją pažvelgti 
plačiau, išryškinti studijų procese glū­dintį socialinio žinojimo konstravimo potencialą, 
sąsajas su episteminės demokratijos ir įvairovės pagrindais. Socialinės realy­bės, socia­
linių problemų prigimtis siejasi ne tiek su individualia besimokančiųjų patirtimi, bet ir  
su socialiniu identitetu ir vietiniu, įkū­ny­tu žinojimu, socialinių grupių, organizacijų ir 
bendruomenių veiklos savitumu.
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Socialinis žinojimo konstravimas taikant probleminį moky­mąsi gali bū­ti siejamas 
jau su  studijose analizuotinos problemos pasirinkimu. Problema tampa studijų procesą 
struktū­ruojančiu pagrindu. Tai pakeičia nusistovėjusią tradicinio moky­mo(si) praktiką, 
kai studijų daly­ko turinys analizuojamas jį skirstant į atskiras temas. Realaus pasaulio, 
kompleksinės problemos sudaro galimy­bę kurso medžiagą analizuoti integruotai. Auten­
tiškos problemos skatina studentų moty­vaciją jas analizuoti ir spręsti pasitelkiant kuo 
daugiau resursų, kad sprendimas bū­tų maksimaliai veiksmingas, nes jis realiai arba bent 
jau potencialiai siejasi su išbandy­mu praktikoje. Taigi, svarbūs tampa realaus pasaulio 
kontekstas, atviro pasaulio idėjos įgy­vendinimas. Taip pat studentai turi galimy­bę at­
skleisti, kaip jų žinojimas artėja prie tiesos, kuri išreiškiama socialinės sąveikos aplinko­
je prieinamu konsensuso bū­du, o ne pripažįstama kaip egzistuojanti anapus besimokan­
čiųjų. Į studijų procesą įsitraukus naujiems veikėjams konstruojant žinojimą išryškėja 
jų verty­bių, savitų normų svarba, susiduriama su naujais studijų proceso ekspertais, kita 
tiesos samprata, kitais šaltiniais, iš kurių ky­la žinojimas, kitu realy­bės sudėtingumo ma­
ty­mu ir pan.  

Siekiant probleminio moky­mosi netapatinti su siauru praktinių problemų sprendimu, 
verta jį sieti su mokslo ir studijų vienovę akcentuojančiu ty­rinėjimu pagrįstu moky­musi 
(angl. inquiry based le­arning) (Powell, 2009). Jis atliepia žinių visuomenės diktuojamą 
poreikį ugdy­ti ne tik praktinį veikėją, bet ir praktiką, savo veikloje taikantį mokslinius 
ty­rimus, akty­viai konstruojantį savo žinojimą. Probleminiame moky­mesi žinojimas yra 
suprantamas kaip tęstinis procesas, keliant įvairias idėjas, diskutuojant apie jas. Mokslo 
ir studijų vienovei iššū­kį kelia jau tas faktas, kad dažniausiai studentai mokosi iš antrinių 
informacijos šaltinių: paskaitų konspektų ir vadovėlių. Paskaitų konspektus studentai 
teigia vertinantys todėl, kad juose mokomoji medžiaga geriau susisteminta, o atsiskaity­
mui reikalingos medžiagos yra nedaug ir drauge pakankamai (Barkauskaitė ir kt., 2005). 
Tai nesudaro palankių sąly­gų laisvam studentų ty­rinėjimui, įvairių šaltinių panaudojimui 
studijų procese. 

Neatskiriamai nuo realaus pasaulio problemų kompleksiškumo probleminiame mo­
ky­mesi įsitvirtina ir praktinis socialinio konstravimo modelis, kai studentai dirbdami 
bendrakursių komandose, bendradarbiaudami su dėsty­tojais ir kitais suinteresuotais as­
menimis (pvz., įmonėmis, bendruomenėmis, visuomenės grupėmis, žmonėmis, susidu­
riančiais su analizuojama problema)  derina savo žinojimą, jį plečia, išbando išsaky­dami 
kitiems ir pritaiky­dami praktikoje. Studijų koky­bės parametrų perorientavimas į studen­
tą, į moky­mosi pasiekimus yra neatskiriamas nuo socialinio dialogo pagrindų stiprinimo 
(Bolonijos procesas 2020 metais – Europos aukštojo mokslo erdvė naujame dešimtme­
ty­je). Studijų procesas orientuojamas ne tik į studentus, jų patirtis ir interesus, bet ir į 
universitetą supančią aplinką, išryškinant dialogo su socialiniais partneriais svarbą. 

Bendradarbiaudami mažose grupelėse studentai įgalinami akty­viau veikti. Derinant 
individualaus ir komandinio darbo prieigas sukuriamos sąly­gos akty­viau reikštis tiems 
asmenims, kurie tradicinėse studijose tą daro retai.  Pasak K. Burch (2001), probleminio 
moky­mosi dinamika akty­vina studentus – ypač moteris, mažumas, introvertus – kuriems 
įprastai tradicinio kurso metu nesuteikiama galimy­bė pasireikšti. Tai taip pat artina pro­
bleminį moky­mąsi prie demokratinio proceso. Studentų grupė yra tarsi realaus sociali­
nio gy­venimo mikrokosmosas. Socialiai sukonstruoto žinojimo prigimties pripažinimas 
numato ir perkonstravimo galimy­bes. Tokiu bū­du ugdy­me(si) atsiranda vietos kritinės 
teorijos praktiniam realizavimui. 
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Remiantis situaciniu požiū­riu į žinojimą (angl. situ­ated know­ledge), įgy­tas tik aka­
deminiame kontekste žinojimas yra sunkiai pritaikomas realaus pasaulio problemoms 
analizuoti ir spręsti. Todėl probleminiame moky­mesi siekiama plėsti moky­mosi aplin­
kas. Tokiu bū­du studijose svarbesnę galią įgauna įvairių bendruomenių nariai, bibliotekų 
personalas, įmonių darbuotojai ir kt. subjektai, galintys praturtinti studentų žinojimą ir 
padėti analizuoti bei spręsti problemas, su kuriomis yra artimai susiję. Taip sudaromos 
platesnės galimy­bės episteminei įvairovei reikštis, suardomas tradicinėms studijoms bū­
dingos galios santy­kių struktū­ros. 

Išsiplėtus studijų procese daly­vaujančių socialinių veikėjų ratui, akcentuojant mo­
ky­mosi resursų įvairovę, studentų akty­vumą konstruojant žinojimą, dėsty­tojas proble­
miniame moky­mesi tampa studentų moky­mosi pagalbininku (Savin-Baden, 2007). Jo 
funkcijos nukreiptos ne į episteminio autoriteto demonstravimą, bet į palankių sąly­gų 
studentų moky­muisi ir mąsty­mui, taigi, ir akty­viam žinojimo konstravimui, modeliavi­
mą. Daugeliu tradicinių savo funkcijų, pavyzdžiui, moky­mosi klausimų kėlimą, studijų 
turinio struktū­ravimą, studentų pasiekimų vertinimą, dėsty­tojas dalijasi su kitais studijų 
proceso daly­viais.  

Probleminio moky­mosi strategijos potencialas sudary­ti sąly­gas socialiniam žino­
jimo konstravimui, pagrįstam visuomenėje vykstančiomis makrolygmens sąveikomis, 
kol kas palieka laisvą nišą moksliniams ty­rimams. Probleminis moky­masis tarptautiniu 
lygmeniu yra plačiai taikomas ir analizuojamas, dažniausiai konkrečių institucijų ir mo­
komųjų daly­kų kontekstuose. Susidomėjimo probleminiu moky­musi mastą atspindi ne 
tik įvairių autorių skelbiami ty­rimų rezultatai, bet ir atliekamos probleminio moky­mosi 
ty­rimų metaanalizės bei apibendrinimai (žr. Ravitz, 2009; Walker, Leary, 2009), taip 
ieškant naujų probleminio moky­mosi ty­rimo galimy­bių. Daugelis mokslininkų skiria 
dėmesį tam tikram probleminio moky­mosi elementui analizuoti. Taigi, aprašomos pro­
bleminiam moky­muisi svarbios problemos, jų bruožai, probleminio moky­mosi ciklas, 
žingsniai, analizuojamos studentų įgy­jamos kompetencijos, jų vertinimas, institucinio 
rėmimo svarba ir pan. 

Lietuvoje probleminis moky­masis yra dar neįsitvirtinusi naujovė, siū­lanti galimy­bes  
ugdy­mosi virsmui, tačiau kartu ir kelianti iššū­kius tradicinei ugdy­mo(si) teorijai bei prak­
tikai ir reikalaujanti išbandy­mo naujame sociokultū­riniame kontekste, įgy­tos patirties 
analizės, vertinimo bei tolesnio taiky­mo tobulinimo. Anksčiau probleminis moky­mas 
Lietuvoje buvo žinomas kaip moky­mo bū­das, realizuojamas per probleminę pamoką, 
keliant ir analizuojant problemines situacijas (Baškys, 1977; Mach­mutovas, 1983). Per 
pastarąjį dešimtmetį probleminio moky­mosi tema yra parengta viena disertacija (Čiučiul­
kienė, 2004), kurioje autorė nagrinėjo probleminio moky­mosi proceso modelį, sudaran­
tį prielaidas verbalinės komunikacijos žodžiu emancipavimui mokantis anglų kalbos. 
Šiek tiek plačiau probleminis moky­masis yra aprašytas ir analizuotas medicinos srity­je 
(Šveikauskas, 2005; Šveikauskas, Kirikova, 2007; Medicinos probleminis moky­masis: 
ikiklinikinės studijos I, II, 2008). Probleminis moky­masis Lietuvoje menkai įtraukiamas 
į mokslinę diskusiją, o labiau pristatomas pateikiant metodines rekomendacijas, skirtas 
jo taiky­mui (Mažeikienė, Lenkauskaitė, 2011; Eidukaitienė, Laukaitienė, Kalvaitienė, 
2012; Acienė, Kreivinienė, 2013a, b). 

Menkas probleminio moky­mosi ištirtumas Lietuvoje, neišnaudotos potencialios jo 
galimy­bės sudary­ti sąly­gas socialiniam žinojimo konstravimui, neretai pasitaikantis su­
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siaurinimas akcentuojant tik problemų sprendimą, o ne jo analizės procesą, atveria kelią 
naujiems moksliniams ty­rimams. Disertacijoje pasitelkiant probleminį moky­mąsi, kaip 
edukacinę strategiją, siekiama atkreipti dėmesį į platesnius visuomenėje vykstančius ži­
nojimo konstravimo procesus ir jų sąsajas su ugdy­mo(si) teorija ir praktika. Socialinis 
žinojimo konstravimas kaip kelių prieigų – pragmatizmo, kritinės, fenomenologinės te­
orijos – sąveika galėtų praturtinti edukologijos moksle vykstančią diskusiją apie studi­
jų kaitos perspekty­vas. Šiame kontekste svarbios gali tapti įvairių autorių – J. Dewey, 
M. Foucault, K. R. Popperio, P. L. Bergerio, Th. Luckmanno, K. J. Gergeno, feminizmo 
atstovų ir kt. – idėjos, pagrindžiančios universitetinėse studijose vykstančius epistemi­
nius procesus, besisiejančius su demokratiniais idealais, galios santy­kių kaita, studijų 
proceso daly­vių gy­venamojo pasaulio patirtimi. 

Problemi­niai klausi­mai: 
•	 Kaip keičiasi universitetinių studijų turinys, daly­vių sąveika, įgy­jamų kompe­

tencijų struktū­ra ir jų vertinimas taikant į socialinį žinojimo konstravimą orien­
tuotą probleminį moky­mąsi?    

•	 Kaip universitetinėse studijose vyksta probleminių užduočių konstravimas, 
socialinės realy­bės prigimties supratimas, komandinio darbo organizavimas, 
dėsty­tojo vaidmens pasikeitimas, remiantis tokiais socialinio žinojimo konstra­
vimo idealais, kaip episteminė demokratija, episteminė įvairovė, įgalinimas, 
kritinis mąsty­mas, pagarba studijų proceso daly­vių socialinės patirties vertingu­
mui, gy­venamajam, kasdienio žinojimo pasauliui?

•	 Kokias prasmes ir nuomones atskleidžia probleminio moky­mosi procese da­
ly­vaujantys universiteto studentai ir dėsty­tojai apie socialinėje sąveikoje kon­
struojamo žinojimo procesą, jo pozity­vius ir tobulintinus aspektus? 

Ty­ri­mo objektas – socialinio žinojimo konstravimo prielaidomis pagrįsto problemi­
nio moky­mosi universitetinėse studijose taiky­mas.  

Ty­ri­mo tiks­las – ištirti socialinio žinojimo konstravimo prielaidas, ky­lančias iš  vi­
suomenėje pasireiškiančių makro- ir mezolygmens sąveikų, ir jas atliepiantį universiteti­
nių studijų procesą, vykstantį taikant probleminį moky­mąsi.  

Ty­ri­mo uždavi­niai: 
1.	 Konceptualizuoti socialinį žinojimo konstravimą remiantis pragmatizmo, kriti­

nės ir socialinės fenomenologijos teorijomis;
2.	 Identifi­kuoti ir analizuoti probleminio moky­mosi strategijos esminius aspek­

tus, variacijos galimy­bes, pagrįsti sąsajas su universitetinių studijų daly­vių so­
cialiniu žinojimo konstravimu;

3.	 Atliekant veiklos ty­rimą ir anketinę apklausą, atskleisti probleminio moky­mosi 
universitetinėse studijose taiky­mo patirtį, išryškinant probleminio moky­mosi 
veiksnius, turinčius edukacinį poveikį socialiniam žinojimo konstravimui;  

4.	 Atlikti į socialinio žinojimo konstravimo pamatinius principus orientuoto pro­
bleminio moky­mosi taiky­mo analizę, atskleidžiant probleminiame moky­mesi 
daly­vavusių dėsty­tojų ir studentų patirties autentiškumą, konstruojamas pra­
smes. 
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Ty­ri­mo metodologi­niai pagrin­dai
Miš­rių metodų pri­ei­ga numato tiek kieky­binių, tiek koky­binių duomenų rinkimą, 

siekiant geriau suprasti ty­rimo problemą (Creswell, 2003; Tashakkori, Teddlie, 2003; 
Joh­nson, Onwuegbuzie, Turner, 2007). Koky­biniai ir kieky­biniai duomenys integruoja­
mi įvairiapusiškai interpretuojant ty­rimo rezultatus. Ty­rime taiky­ta mišrių metodų pri­
eiga palaikoma P. Bourdieu ir L. Wacquant (2003) išreikšta nuostata, kad visuomenės 
kaip objekty­vios struktū­ros suvokimas turi bū­ti papildomas subjekty­viomis prasmėmis 
individams kuriant visuomenę. Atitinkamai kieky­binio ty­rimo duomenys per responden­
tų nuomonių raišką gali padėti atpažinti egzistuojančius priežasties-pasekmės ry­šius kon­
struojant žinojimą, o koky­biniai duomenys atspindi, kokias prasmes individai suteikia 
analizuojamiems procesams.     

Kon­strukty­vis­ti­nėje paradigmoje svarbiausias tampa rekonstruojantis suprati­
mas, leidžiantis aiškinti, kaip vyksta realy­bės konstravimas. Remiantis konstrukty­vizmu, 
pasaulis suvokiamas kaip mąstančių individų, realy­bę konstruojančių sąmonės srautų 
sąveika (Guba,  Linkoln, 1998). Realy­bę galima tirti tik kaip pliuralistinę ir reliaty­vis­
tinę (Schwandt, 1998). Taigi, ty­rime tikslinga atskleisti žinojimo ir nuomonių įvairovę. 
Disertacijoje ypač remiamasi socialinio konstrukty­vizmo (Berger, Luckmann, 1999; Ger­
gen, 1999) idėjomis, akcentuojant  objekty­vius ir subjekty­vius kontekstus universitetinių 
studijų daly­viams konstruojant savo žinojimą ir juo dalijantis. Ty­rimo rezultatai yra kon­
struojami ty­rimo metu, todėl epistemologinės pozicijos, pasitelkiant konstrukty­vizmo 
paradigmą, susipina su ty­rimo ontologija (Guba,  Linkoln, 1998).  

Kri­ti­nės teori­jos idėjos suteikia prielaidas socialinės tvarkos kaitai (Guba,  Lin­
koln, 1998). Šiai teorijai bū­dinga sąveikos epistemologija. Ji realizuota pasirinkus veik­
los ty­rimo strategiją, kuri kaitos universitetinėse studijose leido siekti per akty­vų bendra­
darbiavimą tarp ty­rėjos ir ty­rimo daly­vių. Gilinantis į socialinių problemų sprendimą, 
pastebima veiklos ty­rimo praktikos ir principų bei kritinės teorijos sintezė (DePoi, Hart­
man, Haslett, 1999). Idealu ty­rime laikomas galios santy­kių socialinėse grupėse ir institu­
cijose demokratizavimas, skatinant episteminę įvairovę, socialinį teisingumą ir margina­
lizuotų asmenų ir jų grupių universitetinėse studijose atpažinimą ir įgalinimą.

In­ter­pretaty­vioji fenomenologinė analizė akcentuoja tiek interviu daly­vių kon­
struojamų prasmių svarbą, tiek ir ty­rėjo interpretacijas, paremtas jo patirtimi ir turimu 
žinojimu (Smith, Flowers, Larkin, 2009). Interviu duomenų interpretacijai pasitelktos 
įvairių autorių, ypač analizuotų konceptualizuojant socialinį žinojimo konstravimą, idė­
jos. Toks analizės bū­das yra paremtas A. Y. Jackson ir L. A. Mazzei (2012) įsitikinimu, 
kad interpretuojant ty­rimo rezultatus verta pasinaudoti jau įvardy­tais fi­losofi­niais koncep­
tais ir taip leisti teorijoms „veikti“.    

Ty­ri­mo strategi­ja ir metodai
Disertaciniame darbe taiky­ta veiklos ty­rimo strategija labai svarbi socialiniams 

mokslams, kurių pagrindinė paskirtis – siū­ly­ti, kaip tobulinti darbą su žmonėmis ir jų 
grupėmis. Veiklos ty­rimo vykdy­tojas atvirai skelbia, jog vykdo objektui tobulinti skir­
tą veiklą (O’Brien, 1998, cit. iš Bitinas, Rupšienė, Žy­džiū­naitė, 2008). Veiklos ty­rimo 
vertingumas tas, kad leidžia aiškiai sujungti teorines įžvalgas ir praktinę veiklą bendra­
darbiaujant mokslininkams ir praktikams. Šioje disertacijose taikant veiklos ty­rimo stra­
tegiją buvo bendradarbiaujama su probleminio moky­mosi proceso daly­viais, akcentuo­
jama ty­rimo objektui tobulinti skirta veikla, skatinamas veiklos ty­rimo daly­vių gerosios 



13

patirties reprezentavimas ir jų grįžtamasis ryšys. Veiklos ty­rimo strategija realizuota per 
problemų identifi­kavimą, plano joms spręsti parengimą, įgy­vendinimą, refleksiją, tobuli­
nimą, vertinimą. 

Pristatomas veiklos ty­rimas vy­ko instituciniu lygmeniu (jame daly­vavo Šiaulių ir 
Vy­tauto Didžiojo universitetai). Vykdy­tas veiklos ty­rimas glaudžiai susijęs su projektu 
„Studijų programų atnaujinimas diegiant probleminio moky­mo metodą“ (PROMOK), 
kuriame akty­viai daly­vavo disertacijos autorė J. Lenkauskaitė ir jos vadovė prof. dr. 
N. Mažeikienė. Veiklos ty­rimo metu vy­ko studijų programų ir daly­kų atnaujinimas, tai­
kant probleminį moky­mąsi. Diskusijose, seminaruose apie probleminio moky­mosi taiky­
mą daly­vavo apie 60 dėsty­tojų. Diegiant probleminį moky­mąsi atnaujinta apie 70 studijų 
daly­kų. 2011–2012 m. m. realizuodami savo atnaujintus studijų daly­kus dėsty­tojai išban­
dė probleminio moky­mosi veikimą praktiškai. 

Veiklos ty­rimo strategija pasirinkta dėl poreikio universitetinių studijų daly­viams įsi­
traukti į socialinį žinojimo konstravimą. Potencialia priemone tam pasirinkus Lietuvoje 
inovaty­vią probleminio moky­mosi strategiją, buvo reikalingas jo modeliavimas, projek­
tuojant tradicinių studijų kaitą. 

Ty­ri­mo metodai
Teoriniai metodai: mokslinės literatū­ros analizė, ly­ginimas, metaanalizė siekiant 

konceptualizuoti socialinį žinojimo konstravimą remiantis pragmatizmo, kritinės ir so­
cialinės fenomenologijos teorijomis; atskleisti probleminio moky­mosi charakteristiką ir 
potencialias galimy­bes socialiniam žinojimo konstravimui.   

Empiriniai metodai: pu­siau struktū­ruo­tas interviu su Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo 
universitetų studentais ir dėsty­tojais, atrinktais remiantis tikslinės atrankos principais. 
Ty­rimo imtis – 31 studentas ir 11 dėsty­tojų. Interviu siekta per studentų ir dėsty­tojų patir­
tis, išgy­ventas probleminio moky­mosi metu, atskleisti socialinio žinojimo konstravimo 
procesus. 

Remiantis įvairiais šaltiniais identifi­kuotų priklausomų ir nepriklausomų ty­rimo kin­
tamųjų pagrindu parengtas kieky­binio ty­rimo instrumentas – an­keta. Kieky­binis ty­rimas 
taiky­tas siekiant  atskleisti studentų nuomonę apie tai, kaip probleminis moky­masis buvo 
realizuotas jų studijuotame kurse (kaip buvo formuluojamos ir pateikiamos problemos, 
kokią kurso dalį sudarė probleminis moky­masis, kokiose aplinkose jis vy­ko, kokie pro­
bleminio moky­mosi daly­vių vaidmenys išryškėjo, kaip buvo vertintas probleminio mo­
ky­mosi procesas bei rezultatas ir pan.). Taip pat anketa pravertė tam, kad bū­tų galima 
atskleisti edukacinį probleminio moky­mosi poveikį socialiniam žinojimo konstravimui, 
nes studentai galėjo išreikšti savo nuomonę apie tai, kokias kompetencijas, susijusias su 
socialiniu žinojimo konstravimu, jie įgijo probleminio moky­mosi metu.   

Statistiniai metodai: faktorinė analizė, neparametrinis statistinis metodas, aprašomo­
sios statistikos metodai.

Gi­namieji tei­gi­niai: 
•	 Probleminis moky­masis, universitetinėse studijose taikomas kaip strategija, gali bū­ti 

priemonė realizuoti šiuolaikinės visuomenės idealus, akcentuojančius demokratijos, 
laisvės, ly­gy­bės, solidarumo, atviros visuomenės principus ir sudary­ti palankias są­
ly­gas studijų daly­viams socialinės sąveikos aplinkoje konstruoti savo žinojimą. Tam 
bū­tina į probleminį moky­mąsi žvelgti ne kaip į siaurą, konkrečiai metodologiškai 
taikomą moky­mosi metodą, bet kaip į visą studijų teoriją apimančią fi­losofi­ją, kurios 



14

dėka universitetinių studijų praktika keičiasi iš esmės – pradedant nuo studijų turi­
nio modeliavo, pereinant visą procesą, įtraukiant naujus daly­vius, keičiant tradicinių 
daly­vių vaidmenis, kintant supratimui apie bū­tinas įgy­ti kompetencijas ir jų vertini­
mą.

•	 Probleminio moky­mosi taiky­mas socialiniuose moksluose leidžia atsiriboti nuo ob­
jekty­vistinių ištakų taikant jį medicinos moksluose. Taip sudaromos palankios prie­
laidos  episteminės įvairovės, tiesos, kaip konsensuso, raiškai universitetinėse studi­
jose. 

•	 Veiklos ty­rimo metu per gana trumpą laiką siekiant edukaciniame kontekste įgy­ven­
dinti šiuolaikinės visuomenės epistemologinius idealus, pasireiškia ne tik geroji pa­
tirtis, bet ir išky­la sunkumų, įtampos, konfliktinių situacijų, sąly­gotų žinojimo ir 
patirties, per ilgą laiką sukonstruotų platesnėje visuomenės terpėje. Probleminis mo­
ky­masis numato studentų savarankiškumą, atsakomy­bę, akty­vumą, smalsumą, sieja­
si su labai dideliu neapibrėžtumo laipsniu, kuriam studentai nėra pasiruošę. Identi­
fi­kuojamos ir priešingos apraiškos – studentai pripratę prie pasy­vaus, direkty­vaus, 
nukreipiančio ir drauge apibrėžtumą ir aiškumą suteikiančio moky­mo ir atitinkamo 
dėsty­tojo vaidmens, todėl išryškėja studentų negebėjimas pasinaudoti įvairiais resur­
sais, skirtingų aplinkų teikiamais privalumais, nepasitikėjimas savo patirtimi, kaip 
vertingu žinojimo šaltiniu. Ankstesnis moky­mosi ir studijų bū­das, besimokančiųjų 
socializacijos patirtis susidū­rus su probleminiu moky­musi iššaukia skirtingų  diskur­
sų koegzistavimą, kurio atpažinimas gali tapti universitetinių studijų kaitos prielai­
da, padedančia įgalinti diskursy­vinės galios priemonėmis marginalizuotus asmenis 
ir jų grupes, išryškinti studijų daly­vių gy­venamojo pasaulio svarbą.

•	 Probleminis moky­masis padeda įveiki tradicinėse studijose ky­lančias epistemologi­
nio lygmens problemas, susijusias su universiteto kaip aplinkos, kurioje konstruo­
jamas žinojimas, uždarumu, nepakankamu kitų socialinių veikėjų bei pažinimo ap­
linkų įtraukimu į žinojimo konstravimo procesą. Laukiamos universitetinių studijų 
kaitos tikimasi pasiekti pasitelkiant autentiškas socialinio pasaulio problemas, akty­
viai įtraukiant į žinojimo konstravimo procesą ne tik komandoje dirbančius studen­
tus, juos konsultuojančius dėsty­tojus, bet ir įvairių organizacijų, įmonių, bendruo­
menių narius, taip leidžiant jiems prisidėti prie žinojimo konstravimo studijų metu. 
Priartinant universitetines studijas prie praktikos pasaulio akcentuojama dirbančių, 
įvairių organizacijų veikloje daly­vaujančių studentų patirtis. Taip sudaromos sąly­
gos universitetinėse studijose konstruojant žinojimą suprasti, kokia tiesos samprata 
išryškėja socialinėje aplinkoje, kaip čia suvokiamas realy­bės sudėtingumas, kokie 
pasireiškia tiesios verifi­kavimo bū­dai, kaip žinojimo konstravimui praverčia šaltinių 
(ne vien kny­gų) įvairovė ir pan. 

•	 Dėsty­tojų ir studentų patirtys, identifi­kuoti nesusikalbėjimo elementai gali pasitar­
nauti kaip prielaida atnaujinti universitetinių studijų didaktiką, leidžiant studentams 
aiškiau suprasti probleminio moky­mosi taiky­mo privalumus, atviriau deklaruojant 
probleminį moky­mąsi kaip ugdy­mo fi­losofi­ją, kuria grindžiamos universitetinės stu­
dijos. 

Di­ser­taci­nio ty­ri­mo teori­nis reikšmin­gumas ir moks­li­nis naujumas 
Disertacijoje atskleista, kaip probleminio moky­mosi strategijos taiky­mas prisideda 

prie demokratijos plėtros epistemologiniame lygmeny­je universitetinėse studijose. Trans­



15

formuojamoji probleminio moky­mosi reikšmė sudaro disertacijos naujumą, nes pirmą 
kartą edukologijoje probleminio moky­mosi taiky­mo procesais pagrindžiami socialinio 
žinojimo konstravimo principai. Atskleisti galios santy­kiai, reprezentuojantys gajų edu­
kacinį diskursą su subtiliai išreikštais hierarchiniais ry­šiais. Pademonstruotos galimy­bės 
ir sunkumai universitetinių studijų daly­viams tampant akty­viais žinojimą socialinės są­
veikos aplinkoje konstruojančiais subjektais. Identifi­kuotos demokratiškumo apraiškos 
epistemologiniame lygmeny­je ir jų nepakankamumas, susijęs su studijų proceso daly­vių 
pasy­vumu, smalsumo, atsakingumo  stoka, universiteto, kaip aplinkos, kur vyksta žinoji­
mo konstravimas, uždarumu. Ty­rimo rezultatai leidžia įsitraukti į diskusijas dėl tolesnių 
socialinio žinojimo konstravimo ir didaktinių probleminio moky­mosi aspektų sąsajų pa­
ieškos ir analizės. 

Prakti­nis ty­ri­mo rezultatų reikšmin­gumas
Veiklos ty­rimo metu įvairiose Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetų studijų progra­

mose buvo planuojamas probleminio moky­mosi procesas ir numatomos galimos variaci­
jos, atsižvelgiant į esamą situaciją, sąly­gotą socioedukacinio konteksto. Taigi, įgalintas 
kritinis požiū­ris į esamą studijų situaciją, sudaromos prielaidos reflekty­viam jos vertini­
mui ir siekiamos kaitos projektavimui. Probleminio moky­mosi taiky­mui palengvinti yra 
parengtos metodinės rekomendacijos, medžiaga seminarams. Parengti ty­rimo instrumen­
tai leidžia atskleisti probleminio moky­mosi edukacinį poveikį ir daly­vių patirtis. Išgry­
ninta veiklos ty­rimo strategija tampa instrumentu taikant transformuojantį probleminį 
moky­mąsi. Analizuojant probleminio moky­mosi taiky­mą, identifi­kuota geroji patirtis, 
tobulintinos universitetinių studijų sritys. 

Di­ser­taci­jos struktū­ra: disertaciją sudaro keturios dalys, išvados ir diskusija, reko­
mendacijos, literatū­ros sąrašas, priedai. Disertacijos apimtis – 220 p. (be priedų).  

Di­ser­taci­nio ty­ri­mo rezultatų aprobavi­mas
Disertacijos te­ma paskelbtos publikacijos:
Len­kaus­kai­tė J. (2010). Probleminio moky­mosi taiky­mas aukštajame moksle, re­

alizuojant besimokantiesiems prasmingas studijas. Pro­fe­sinės stu­dijos: te­orija ir prakti­
ka. Nr. 6. ISSN 1822-3648. P. 107–113. Šiauliai: Šiaulių kolegijos Leidy­bos centras.

Len­kaus­kai­tė J. (2011). Probleminio moky­mosi aukštojoje mokykloje bruožų ir 
studentų kompetencijų sąsajos. Jau­nųjų mokslininkų darbai. Nr. 3(32).  ISSN 1648-
8776. P. 39–48.  

Поцявичене Р., Ленкаускайте Ю. (2011). Проблемное обучение в контексте 
социального конструктивизма: от метода к системе. Актуальные вопросы 
современной психологии и педагогики. Часть I. ISBN 978-5-4353-0001-7. C. 105-
111. Липецк: Издательский центр „Гравис“.

Kaffemanienė I., Len­kaus­kai­tė J. (2012). Probleminio moky­mosi patirtys universi­
teto studentų refleksijose raštu. Stu­dijos šiuo­laikinėje visuo­me­nėje. Nr. 3(1). ISSN 2029-
431X. P. 107–118. Šiauliai: Šiaurės Lietuvos kolegija.

Len­kaus­kai­tė J., Mažeikienė N. (2012). Challenges of introducing problem-based 
learning (PBL) in higher education institutions: selecting and using problems. So­ciali­
niai ty­rimai. Nr. 2(27). ISSN 1392-3110. P.  78–88. 
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Len­kaus­kai­tė J., Mažeikienė N.  (2013). The Role of Ex­perience of Students in 
Problem-Based Learning: Prospects of Lifelong Education. Life­long Le­arning: Conti­
nuo­us Edu­cation for Su­stainable De­ve­lopment: Pro­ce­e­dings of the 11th Internatio­nal Co­
o­pe­ration. Vol. 11, part I / eds. N. A. Lobanov, V. N. Skvortsov. ISBN 9785829012670. 
P. 75-78. Saint-Petersburg: Leningrad State university. 

Parengtos me­to­dinės re­ko­mendacijos dėsty­to­jams: 
Mažeikienė N., Len­kaus­kai­tė J. (2011). Pro­ble­minis mo­ky­masis aukšto­jo­je mo­kyk­

loje. ISBN 9786094300851. Šiauliai: VšĮ Šiaulių universiteto leidykla. 145 p. 

Disertacijos te­ma skaity­ti prane­šimai mokslinėse konfe­rencijo­se, vesti se­minarai:
2014 m. vasario 25 d. Šiaulių valsty­binėje kolegijoje vestas seminaras „Sistemingas 

probleminio moky­mosi taiky­mas aukštojoje mokykloje: esminiai bruožai ir variacijos“. 
2013 m. lapkričio 15 d. tarptautinėje mokslinėje-praktinėje konferencijoje „Socia­

linis ugdy­mas VII: postmodernios visuomenės iššū­kiai vaikų ir jaunimo socializacijai“ 
skaity­tas pranešimas „Atviros visuomenės idėjų realizavimas universiteto studentų pro­
bleminiame moky­mesi“. 

2012 m. vasario 23 d. respublikinėje mokslinėje praktinėje konferencijoje „Studijos 
šiuolaikinėje visuomenėje“ skaity­tas pranešimas „Probleminio moky­mosi patirtys uni­
versiteto studentų refleksijose raštu“.  

2012 m. birželio 6 d. konferencijoje „Socialinių transformacijų raiška“ skaity­tas 
pranešimas „Studentų moky­mosi patirties kaita tradicines studijas keičiant probleminiu 
moky­musi“. 

2012 m. gegužės 10–11 d. „Jaunųjų mokslininkų konferencijoje“ pristaty­tas praneši­
mas „Analy­sis of Students’ Ex­perience in Problem-Based Learning: the Aspect of Social 
Epistemology“.   

2011 m. gegužės 6 d. tarptautinėje mokslinėje konferencijoje „Sveikata. Visuome­
nė. Mokslas“ skaity­tas pranešimas „Probleminio moky­mosi perspekty­vos aukštajame 
moksle“. 

2011 m. birželio 8 d. jaunųjų mokslininkų ir doktorantų konferencijoje „Socialinių 
inovacijų plėtra: tarpdisciplininiai ty­rimai“ skaity­tas pranešimas „Probleminio moky­mo­
si aukštajame moksle taiky­mas ir ty­rimas peržengiant disciplinų ribas“.

2011 m. spalio 21 d. tarptautinėje mokslinėje-praktinėje konferencijoje „Socialinis 
ugdy­mas VI: socialinės ir švietimo politikos dermės nepakankamumo veiksnių įtaka kai­
mo vaikų socialiniam mobilumui“ skaity­tas pranešimas „Probleminis moky­masis – ino­
vaty­vi ugdy­mo(si) sistema, skatinanti socialinę integraciją“.

2010 m. balandžio 15 d. tarptautinėje mokslinėje konferencijoje „Aukštojo mokslo 
erdvės: iššū­kiai ir galimy­bės“ skaity­tas pranešimas „Probleminio moky­mosi taiky­mas 
aukštojoje mokykloje, padedant realizuoti kiekvienam besimokančiajam prasmingas stu­
dijas: hermeneutinis požiū­ris“.

2010 m. spalio 15 d. Šiaulių universitete vestas seminaras dėsty­tojams „Problemi­
nio moky­mosi samprata“. 

2010 m. lapkričio 12 d. Šiaulių universitete vestas seminaras dėsty­tojams „Proble­
minis moky­masis: studijų proceso ir daly­ko organizavimas, moky­mosi pasiekimų verti­
nimas“. 
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2010 m. lapkričio 19 d. IX tarptautinėje mokslinėje konferencijoje „Moky­tojų ren­
gimas XXI amžiuje: poky­čiai ir perspekty­vos“ skaity­tas pranešimas „Probleminio moky­
mosi integravimo į tradicines studijas aukštojoje mokykloje analizė: socialinės sąveikos 
aspektas“.  

2009 m. lapkričio 20 d. VIII tarptautinėje mokslinėje konferencijoje „Moky­tojų ren­
gimas XXI amžiuje: poky­čiai ir perspekty­vos“ skaity­tas pranešimas „Probleminis moky­
masis aukštojoje mokykloje: hermeneutinis požiū­ris“. 

Mokslinės stažuo­tės:
•	 2011 m. sausio – kovo mėn. Dortmundo tech­nologijos universitetas, Vokietija. 
•	 2012 m. rugsėjo mėn. – 2013 m. birželio mėn. Ciuricho universitetas, Šveicarija.  
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1. SOCIALINIS ŽINOJIMO KONSTRAVIMAS ŠIUOLAIKINIAME 
EDUKACINIAME DISKURSE

1.1. Kon­strukty­vis­ti­nė ir sociali­nė epis­temologi­ja – prielai­dos studi­jų  
proceso kai­tai

Žinojimo prigimties ir principų, tikrovės pažinimo klausimus teoriškai nagrinėja 
epistemologija. Ji turi glaudžias sąsajas su edukologijos mokslo raida, nes epistemolo­
gija glū­di kiekvienos edukacinės teorijos šerdy­je, nesvarbu, ar tai yra daroma atvirai, ar 
ne (Bailey, 2000). Dėl implicitinio pobū­džio episteminiai edukologijos pagrindai ne visa­
da aiškūs studijų proceso daly­viams. Preskripty­vinis epistemologijos charakteris sudaro 
sąly­gas pasitelkti atitinkamą epistemologiją tikslingai siekiant planuojamo edukacinio 
poveikio. 

Nuo to, kaip suvokiama tikrovė, kokia yra tiesos traktuotė, kas laikoma tiesos šalti­
niu, kaip suprantamas tiesai atstovaujantis autoritetas, kokiais principais paremtas žino­
jimo įgijimas, kokios strategijos ir metodai leidžia žinojimą pasiekti, stipriai priklauso 
edukacinė teorija ir praktika. 

Naujųjų laikų mokslinio pažinimo reikalavimai deklaruoja absoliučiai visuotinės 
ir bū­tinos tiesos su aiškiai išreikštu objekty­vumu buvimą (Paulikaitė-Gricienė, 2005). 
Moderni mokslinio pažinimo samprata labai aiškiai atskiria pažinimo objektą, subjek­
tą, tiesą ir metodą, kuriuo ji pasiekiama. Moderniojo mokslo palaikoma epistemologinė 
pozity­vizmo perspekty­va išplaukia iš suvokimo, kad egzistuoja objekty­vi, nuo sąmonės 
nepriklausanti realy­bė, taigi jos pažinimas turi bū­ti vykdomas laikantis nešališkumo, 
objekty­vumo pozicijų (Guba,  Linkoln, 1998). M. Hollis (2000) taip pat pastebi, kad 
moderniojo mokslo sampratoje egzistuoja atstumas, iš kurio nešališkas Protas tiria nepri­
klausomą gamtos pasaulį. Pozity­vizmo požiū­riu, tiesa galioja absoliučiai visur ir visada, 
lieka ją tik atrasti. 

Moky­mas, kaip objekty­vių žinių perdavimo/perėmimo procesas, giliai įsišaknijęs 
pozity­vizmo principais besiremiančioje realistinėje pedagogikoje, siekiant užtikrinti tęs­
tinumą, kas aiškiai prasilenkia su sparčia šiuolaikinės visuomenės kaita. K. W. Stikkers 
(2004) teigimu, troškimas užsitikrinti ateitį žmogų veda prie to, kad jis nori teisingo atsa­
ky­mo, tiesos, kuri ne tik man ar ribotam skaičiui bendruomenės narių dabar galiotų, bet 
galiotų visiems galimiems nariams visais laikais. 

M. Hollis (2000) apžvelgia skirtingas pažinimo tradicijas, kurias atspindi suprati­
mas ir aiškinimas. Autorius pastebi, kad natū­ralizmo šalininkai yra įsitikinę, kad ir žmo­
nės, ir visuomenės privalo paklusti gamtos tvarkai, todėl visiems mokslams tinka tas pats 
metodas. Universalizuojant objekty­vistinį požiū­rį socialinis pasaulis prily­ginamas fi­zi­
niam pasauliui, kuriame veikia dėsningumai, kuriuos gali pažinti objekty­vus, nešališkas 
pažinimo subjekto protas. Toks požiū­ris epistemologijoje supriešina subjektą ir objektą.  

Alternaty­va pozity­vistiniam požiū­riui yra bandy­mas sukurti interpretacinį socialinį 
mokslą. Jo esmė ta, kad socialinis pasaulis turi bū­ti suvokiamas iš vidaus, o ne aiškina­
mas iš išorės. Hermeneutika, kuri gali bū­ti priešpriešinama gamtamoksliniam pažinimui, 
taip pat pabrėžia situacijos vidujiškumą. Hermeneutika neigia pažįstančio subjekto ir 
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pažįstamo objekto dichotomiją, taigi, ir objekty­vaus pažinimo galimy­bę (Paulikaitė-Gri­
cienė, 2005). Socialiniai mokslai gali remtis intersubjekty­vumu, o ne gamtos mokslams 
bū­dingu objekty­vumu. Universitetinių studijų atveju pažinimas vyksta ne įsisavinant 
abstrakčias tiesas, bet įsitraukus į tam tikrą situaciją. Svarbią reikšmę įgauna prasmės 
supratimas bei individualus ir grupinis besimokančiųjų prasmių konstravimas. L. Duob­
lienė (2006) taip pat pažy­mi, jog socialiniuose moksluose svarbu ne gebėti paaiškinti, o 
suvokti, nes paaiškinimas suponuoja objekty­vių žinių buvimą.

Realizmas, objekty­vumo samprata ir pozity­vizmas labiau tinka gamtos ir fi­zinio 
pasaulio procesams aprašyti, o socialinis pasaulis aprašomas iš kitų teorinių perspekty­
vų – pragmatizmo,  konstrukty­vizmo ir kritinės teorijos.

Konstrukty­vizmas šiuolaikiniame edukaciniame diskurse yra viena iš labiausiai 
paplitusių teorijų, padedančių pagrįsti žinojimo prigimtį. Postmodernistiniu posū­kiu 
besidomintys autoriai pripažįsta, kad šis mū­sų visuomenės virsmas skatina bū­tent kon­
strukty­vistinį mąsty­mą (Reich, 2004b). Pažįstantis subjektas, pasak konstrukty­vizmo, 
yra ir veikiantis subjektas. Kai kurie postmodernizmo autoriai atvirai nepriskiria savęs 
konstrukty­vistams, tačiau jų teorijos leidžia kelti prielaidą apie jose implicitiškai (neiš­
reikštai, numanomai) glū­dinčius konstrukty­vizmo pagrindus. Tokius pagrindus galima 
atskleisti, pvz., M. Foucault, P. Bourdieu teorijose, kai jie kalba apie įvairias socialines, 
į galią orientuotas, tiesos ar praktikos konstrukcijas. 

Konstrukty­vizmo nuostata, akcentuojanti, kad nėra žinojimo anapus žmogaus, o 
priešingai – žinojimą konstruoja žmonės savo sąveikos su pasauliu procese (Gordon, 
2009), turėjo didelį poveikį didaktikos kaitai (Larochelle, Bednarz, 2009). Konstrukty­
vizmu siekiama pagrįsti, kad žinojimas nėra duotos ontologinės realy­bės atspindys, bet 
siejasi su prasmes kuriančio subjekto akty­vumu (Reusser, 2006). 

Konstrukty­vizmo supratimas labai platus. Yra daug konstrukty­vizmo versijų: indi­
vidualus, socialinis, psichologinis, kognity­vinis, radikalus, kritinis konstrukty­vizmas ir 
pan. (Gordon, 2009). Tokia įvairovė palanki skirtingų edukologijos mokslo autorių in­
teresams. Vieni iš jų ypač orientuojasi į kognity­vinio konstrukty­vizmo esmines idėjas 
ir ugdy­me pabrėžia individo moky­mosi procese nuolat akty­viai naujomis žiniomis pa­
pildomas mąsty­mo struktū­ras ir pan. (Brown, Collins, Duguid, 1989; Honebin, Duffy, 
Fishman, 1993; Aebli, 2002; Reusser, 2006). Kognity­vinio konstrukty­vizmo atstovas 
K. Reusseris dažnai kalba apie „aha“ paty­rimą, kurį besimokantieji gali pasiekti tik sa­
vo akty­vaus žinojimo konstravimo dėka. Vis dėlto šis „aha“ išgy­venimas arba galų gale 
ateinantis supratimas glaudžiai siejamas su teisingo atsaky­mo radimu, su pateikiamos 
informacijos įsisavinimu, kai naujas žinojimas tampa turimo žinojimo dalimi.

Kai kurie edukologijos mokslininkai ir praktikai remiasi radikaliuoju konstrukty­viz­
mu. Jo atstovas E. von Glasersfeld (1991) įsitikinęs, kad „konstrukty­vizmas nepreten­
duoja į ontologinės realy­bės aprašy­mą, kadangi jis neigia ontologiškai „tikro“ žinojimo 
galimy­bę. Faktiškai jis nekelia jokių reikalavimų „tiesai“ tradicine prasme ir turi bū­ti 
labiau suprantamas kaip darbinė hipotezė, kuri gali pasirody­ti vienaip ar kitaip naudin­
ga“ (p. 203). Pagrįsdamas radikalųjį konstrukty­vizmą, kaip episteminę prieigą, E. von 
Glasersfeld (1997, 2009) akcentuoja jos veiksmingumą ugdy­mo praktikoje, pabrėžia tai, 
kad žinojimas konstruojamas tik remiantis asmenine patirtimi. 

Taigi, konstrukty­vizmas gali pagrįsti individų kuriamą savo žinojimo procesą. Tai 
galima sieti su individualistine epistemologija. Žinojimas tradiciškai suprantamas kaip 
individo veikla ir gebėjimai bei iš jų ky­lantis individui svarbus rezultatas. Tradicinė 
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epistemologija sietina su  episteminiu individualizmu (Schützeichel, 2007). Remiantis 
individualistine epistemologija, svarbiausia ugdy­mo(si) funkcija tampa patobulinti indi­
vidualaus mąsty­mo koky­bę suteikiant daugiau žinių ir plečiant mąsty­mo gebėjimus. Be­
simokantieji asmeniškai turi įsisavinti temą, rengti kursinius darbus, laiky­ti egzaminus, 
gali bū­ti atitinkamai nubausti ar paskatinti. Besimokantieji, nors ir sudaro grupę, nedaž­
nai yra traktuojami ir vertinami kaip grupė, retai vertinama, kaip socialinė aplinka (pvz., 
šeima) prisideda ar neprisideda prie moky­mosi proceso (Gergen, 1999).  

Šiuolaikinėje visuomenėje daug dėmesio skiriama pasidaly­tam žinojimui (angl. sha­
red know­ledge), dialogui, vedančiam į naują žinojimą (Porschen, 2008; Noorderhaven, 
Harzing, 2009).  Todėl apibrėždami žinojimo konceptą daugelis mokslininkų akcentuoja 
bū­tent socialinio aspekto svarbą. Žinojimas pasireiškia kaip žinios įkū­ny­tos veikloje, ir 
yra neatsiejamas nuo gebėjimo veikti socialinėje aplinkoje (Wiater, 2007; Jucevičienė, 
Mozū­riū­nienė, 2009). Kaip pastebi W. Wiater (2007), svarbu, kad  žinojimas nebū­tų pai­
niojamas su duomenimis ir informacija. Žinojimas nėra ly­giavertis turimai informacijai, 
tačiau tiesiogiai siejasi su žmogaus gebėjimais išreikšti idėjas, panaudoti informaciją 
veikiant. Taigi, abejotina tampa galimy­bė žinias perduoti/perimti, kas ilgą laiką many­ta 
esant esminiu ugdy­mo(si) veiksmu.  

Ribotai su socialinės sąveikos ir informacijos socialinėje aplinkoje taiky­mu tradici­
nėse studijose susiduriantiems studentams neretai dideliu iššū­kiu tampa socialinio aspek­
to sustiprinimas studijose – komandinis darbas, įvairių netradicinių veikėjų įtraukimas į 
moky­mosi procesą, veikla bendradarbiaujant su socialiniais partneriais, turimos informa­
cijos pritaiky­mas sprendžiant realaus pasaulio problemas. 

Šiandieninės visuomenės diktuojamas poreikis ugdy­mui sietinas tiek su konstruk­
ty­vizmo (ypač socialinio konstrukty­vizmo), tiek su socialinės epistemologijos autorių 
įdirbiu. Strateginės nuostatos į mokslo ir studijų kaitą pabrėžia bū­tiny­bę plėtoti besimo­
kančią visuomenę, paremtą demokratiškumo, atvirumo principais, kiekvieno asmens 
tapsmu visaverčiu demokratinės visuomenės nariu, akty­viai daly­vaujančiu socialiniame, 
ekonominiame ir kultū­riniame gy­venime, prisidedančiu prie moksliosios visuomenės kū­
rimo Lietuvoje (Valsty­binė švietimo strategija 2013–2022 m., 2013; Lietuvos mokslo ir 
studijų ateities vizija: Mokslioji Lietuva 2030, 2012).  

Socialinio žinojimo aspekto svarsty­mą galima aptikti įvairių mąsty­tojų darbuose jau 
nuo Platono laikų. Šios idėjos yra labai skirtingos, todėl pateikti konkretų socialinės epis­
temologijos apibrėžimą yra ganėtinai sudėtinga. Socialinės epistemologijos idėja neatme­
ta individualaus žinojimo lygmens, tačiau siekia parody­ti, kaip jis gali bū­ti praturtinamas 
šalia jo pasitelkiant ir socialinę dimensiją. 

Socialinė sąveika gali bū­ti suvokiama kaip žinojimo konstravimo prielaida. Pagrin­
dinė socialinės epistemologijos charakteristika yra ta, jog episteminiams tikslams pasiek­
ti yra pasitelkiami skirtingi veikėjai: keli žmonės užsiima žinių kū­rimu ir dalijimusi (Si­
mon, 2010). 

A. Goldman (2006) teigimu, socialinė epistemologija yra socialinės žinių ir informa­
cijos dimensijos analizavimas. Bendriausia prasme socialine epistemologija yra laikoma 
fi­losofi­nė disciplina, tirianti bū­dus ir mastą, kuriuo žinios ir episteminės (pažintinės) 
praktikos yra socialinės. 

Pasak J. Simon (2010), socialinės epistemologijos terminas neretai siejasi su gana 
specifi­niu diskursu, prasidėjusiu nuo 1980 m. ir apimančiu Anglijos-Amerikos episte­
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mologiją, feministinę teoriją ir mokslo fi­losofi­ją. Tai siaura socialinės epistemologijos 
traktuotė. Tačiau fi­losofi­joje ir kitose disciplinose gausu nuorodų į tai, kad pažinimas 
gali bū­ti traktuojamas kaip socialinis reiškinys. Istorijos tėkmėje įvairūs fi­losofai įvairiai 
suvokė socialinę žinojimo dimensiją, todėl neretai skirtingi autoriai laikomi šios teorijos 
pirmtakais. Vakarų fi­losofi­joje pirmiausia aptartas socialinės epistemologijos elementas 
yra viešas pareiškimas – kalbėtojo pateikiamas deklaraty­vus teiginys klausy­tojams. Tai 
yra ketvirtas žinojimo kelias šalia atminties, suvokimo, išvadų dary­mo. Svarbus episte­
mologinis klausimas yra, ar žinios, gautos iš kitų asmenų, koky­biškai skiriasi nuo pasiek­
tų  savo atminties, suvokimo ar išvadų dary­mo bū­du. Daugelis fi­losofų pripažįsta, kad 
beveik visas mū­sų žinojimas yra gautas sąveikaujant su kitais. Laikantis šios prielaidos 
paradoksalus tampa ilgą laiką vy­ravęs įsitikinimas, kad žinojimas yra individo pasiekta 
bū­sena. 

Pvz., feministinė tradicija griežtai kritikuoja individualistinę epistemologiją ir pa­
teikia alternaty­vų modelį, pagal kurį pažinimo subjektai egzistuoja skirtinguose konteks­
tuose, sąveikauja vieni su kitais, yra priklausomi nuo bendruomenių, kurių dalimi patys 
yra. Daug socialinių epistemologų taip pat pasitelkė įvairius sociologinius ir istorinius 
metodus tam, kad suprastų bū­dus, kuriuose žinojimas pasirodo kaip socialinis (pvz., 
M. Foucault).

Socialinės epistemologijos terminą pirmasis pavartojo S. Fuller (1988). Jo socialinė 
epistemologija iš principo yra epistemologiškai orientuota mokslo politika, turinti tikslą 
pakeisti mokslą, keisdama jo socialinę struktū­rą. S. Fulleris akcentuoja institucinį ir poli­
tinį mokslo ir jo tikslų kontekstą, priverčiant mokslą atkreipti dėmesį į socialinį poreikį 
ir padary­ti jį atsakingesnį  visuomenei.

Vienas žy­miausių socialinės epistemologijos atstovų yra A. Goldman (1994, 1996, 
1999, 2010). Jis plėtoja veritistinę socialinę epistemologiją ir taiko ją įvairiems atvejams 
moksle, teisėje, politikoje ir švietime. A. Goldmanas ypač pabrėžia tiesos vaidmens reikš­
mę žinojimo konstravimo procesuose.  

Taigi, socialinės epistemologijos teoretikai siū­lo skirtingas kryptis, į kurias sociali­
nė epistemologija turėtų orientuotis. Ji turėtų bū­ti laikoma ne vien retrospekty­via ar ap­
rašomąja, bet ir tam tikras gaires teikiančia, padedančia pagerinti epistemines praktikas, 
jas labiau pritaiky­ti prie šiuolaikinės visuomenės poreikių. Taip socialinės epistemologi­
jos dėmesio centre atsiduria, pavyzdžiui, episteminiai demokratijos pagrindai (Fuerstein, 
2008).   

Gausūs ir įvairūs socialinio pažinimo aspektai atskleidžia įvairiapusiškų požiū­rių 
galimy­bes ir poreikį traktuoti pažinimą ne vien kaip individualią veiklą. Disertaciniame 
darbe siejant socialinę pažinimo dimensiją ir studijų veiklą, bus analizuojamos kelios 
socialinės epistemologijos idėjos, leidžiančio nušviesti ir atliepti šiuolaikinius švietimo 
iššū­kius. Socialinis aspektas, svarbus pažinimui edukaciniame diskurse, gali bū­ti nag­
rinėjamas tiek makro-, tiek mezo-, tiek mikrolygmeniu. Ugdy­mo mokslui ir praktikai 
svarbu tapti atviriems šiandieninei visuomenei ir joje vykstantiems procesams, egzistuo­
jančioms problemoms. Kartu svarbu gilintis į socialinius procesus, vykstančius organiza­
cijose – universitete, bendruomenėse, įmonėse ir pan. Universitetinėse studijose vykstan­
čios sąveikos taip pat gali įkū­ny­ti savotišką visuomenės mikro modelį, pasitelkti bū­dus 
ir priemones, leidžiančias ugdy­tis kompetencijas, reikalingas sėkmingai orientacijai ne 
tik ugdy­mo(si) institucijoje, bet ir už jos ribų. 
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Nuo individualaus žinojimo pereinant prie pasidaly­to žinojimo įvyksta svarbus lū­žis 
ne tik epistemologijoje, bet ir edukologijoje. J. Aczel (2002) pastebi, kad postmoderniz­
me tapo aiškiai matomos problemos dėl supratimo, kad žinojimas, galvojimas, tikėjimas 
ir pan. yra bū­dingas individualiam žmogui. Tai siejosi su tradicinės epistemologijos prie­
laidomis, kad, laiky­damasis tam tikrų taisyklių, atskiras individas gali pasiekti žinojimą, 
kuris yra universalus. Tradiciniai moky­mo programos dokumentai, klasės praktikos ir 
patikrinimo politika numano, kad atskiras studentas yra ugdy­mo(si) pastangų centras, ne­
priklausomas nuo bendramokslių ir kitų visuomenės narių. Atkreipus dėmesį į socialinę 
žinojimo dimensiją, edukacinėje praktikoje išky­la nemažai problemų ir iššū­kių. Įprastinė 
nuostata, kad žinojimas yra atskiro subjekto prerogaty­va, veda prie nenoro daly­tis žino­
jimu ir tokiu bū­du skatinti jo augimą. Siekiama tradiciškai demonstruoti žinojimą, kaip 
savo nuosavy­bę ir verty­bę pačią savaime, vertinančiam dėsty­tojui. Toks supratimas turi 
gilią prielaidą apie universalią, objekty­vią tiesą (ją kuria mokslas kaip institucija), o dės­
ty­tojas yra legitimuotas institucinio mokslo žinių atstovas, pripažintas autoritetas. Dar 
sudėtingesnė situacija išky­la, kada dirbama grupėmis ir sąmoningai nesiekiama daly­tis 
žinojimu arba palaikoma idėja, kad grupėje atsiras individų, kurie vis tiek imsis analizės 
ir sprendimo net ir be akty­vaus kitų grupės narių daly­vavimo. Ši dažna grupinio darbo 
tendencija taip pat tiesiogiai siejasi su tradicine epistemologija, pabrėžiančia žinojimą, 
kaip atskiro individo nuosavy­bę. 

Pati koncepcija „socialinis“ epistemologijoje gali bū­ti vartojama skirtingomis pra­
smėmis. Kaip pastebi R. Schützeichel (2007), socialinė epistemologija atsigręžia į in­
dividualių pažinimo subjektų komunikacijos ir dalijimosi žinojimu santy­kius. Tačiau 
individų socialinį veikimą galima suprasti įvairiai, pvz., kaip suminį arba nesuminį in­
dividualizmą arba kolekty­vistinę poziciją. Suminiame individualizme individai, o ne 
socialinės bendruomenės yra suprantami kaip subjektai ir žinių nešėjai. Nesuminis indi­
vidualizmas numato, kad grupinių sprendimų negalima kildinti iš individualių intencijų. 
Daugelis socialinių fenomenų ky­la iš grupių ar kolekty­vų. Kolekty­vistinė pozicija pažy­
mi, kad „žinojimas“ yra priklausomas nuo episteminių bendruomenių egzistencijos. 

Socialinis žinojimo aspektas edukaciniame diskurse įgauna nevienareikšmę pras­
mę. Iš vienos pusės išky­la bū­tiny­bė paisy­ti besimokančiųjų socialinio konteksto ir siekis 
ugdy­ti besimokančiuosius, aiškiai suvokiančius tokio konteksto svarbą, kai jie sprendžia 
konkrečias socialines problemas. Kartu studentų grupėje vykstantis bendradarbiavimas 
yra svarbus socialinis veiksnys, padedantis kurti naują žinojimą, kaip individualaus žino­
jimo sumą. Studentų žinojimo konstravimo praktikoje galima aptikti tiek objekty­vizaci­
jos, tiek subjekty­vizacijos aspektų. Objekty­vuojančios praktikos sudaro jų sociokultū­rinį 
pagrindą, jų priklausomy­bę tam tikrai episteminei grupei, į kuriuos jie turi atsižvelgti 
veikdami, bet gali transformuoti subjekty­vizacijos procese. 

Socialinis žinojimo aspektas išryškėja kalbant apie tai, kad kiekvienas besimokan­
ty­sis gy­vena tam tikrame sociokultū­riniame kontekste, veikiančiame jo žinojimą. So­
cialiniu žinojimo konstravimu besidomintys autoriai (Berger, Luckman, 1999; Gergen, 
1999) palaiko idėją, kad žinojimas nėra tik individualaus kognity­vinio, bet ir socialinio 
proceso produktas. Socialinis žinojimo konstravimas pabrėžia tiek kasdienio žinojimo 
svarbą, tiek platesnį supratimą, kalbant apie objekty­vizuotą žinojimo formą – legitimaci­
ją, institucionalizaciją, socializaciją, kurios parodo, kaip atsiranda bendras žinojimas ir 
intersubjety­vumas. 
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A. K. Jha (2012) teigimu, ugdy­mo praktikoje paisant konstrukcionizmo idėjų išryš­
kėja hierarchijos pašalinimas, kada ekspertai perduoda nešališkas, universalias žinias 
studentams. Konstrukcionizmu besiremianti pedagogika ragina atsižvelgti į kontekstą, 
kuris veikia žinojimą. Tokiu bū­du aktualumą įgauna pragmatinis sukonstruoto žinojimo 
pritaiky­mas, alternaty­vūs požiū­riai, komandinis darbas ieškant konsensuso, realių pro­
blemų sprendimas.   

Disertaciniame darbe pirmiausia bus aptariamos svarbą šiuolaikiniam edukaciniam 
diskursui įgaunančios socialinės epistemologijos idėjos, glaudžiai besisiejančios su kon­
strukty­vizmo pagrindais, taip užtikrinant socialinio žinojimo konstravimo galimy­bes. 
Vėliau pasitelkus probleminio moky­mosi universitetinėse studijose atvejį bus atkreipia­
mas dėmesys į šio moky­mosi bū­do sudaromas sąly­gas atliepti šiandieninės visuomenės 
socialinio žinojimo konstravimo poreikį bei ky­lančias problemas.  

1.2. Sociali­nis žinoji­mo kon­stravi­mas ir epis­temi­niai demokrati­jos  
pagrin­dai pragmatizmo teori­joje

Viena iš konstrukty­vizmo formų yra pragmatinis kosntrukty­vizmas, kuris aiškina, 
kaip žinojimas yra konstruojamas socialinėje sąveikoje, sprendžiant aktualias proble­
mas ir laikantis tam tikrų pamatinių verty­bių – demokratijos, episteminės įvairovės ir 
pan. Pragmatizmo teorija labiausiai akcentuoja žmogaus akty­vumą, veiklumą, patirtį. 
Pragmatizmas artimai siejasi su visuomenės gy­venimu, kintančiomis žmonių reikmė­
mis (Ozmon, Craver, 1996). Episteminę pragmatizmo poziciją išreiškia jau jo pradi­
ninkai. Pragmatizmo teorija įveda ypač svarbių pakeitimų į tradicinį tiesos suvokimą. 
Ch. S. Peirce’as, gilindamasis į tiesos klausimą, labiausiai pabrėžė daugumos suvokimo, 
nuomonės ir tarpusavio susitarimo reikšmę (Duoblienė, 2006). V. Džeimsui (1995) tiesa 
turėjo labai aiškius praktinės naudos kriterijus. Ch. L. McCarthy (2005) teigimu, tradi­
cinis tvirtinimas, kad kažkas yra žinoma, glaudžiai susijęs su tvirtinimu apie tiesą, kuri 
yra žinoma. Tačiau tradicinė žinojimo koncepcija šiuo metu yra suprantama kaip proble­
miška ir „tiesa“ yra didelė šios problemos dalis. Perspekty­vios tampa neopragmatizmo 
atstovo R. Rorty (1999) idėjos, nurodančios, kad nieko negalima pasaky­ti apie tiesą, 
išsky­rus tai, kad galima apibū­dinti įtikinimo procedū­ras, kurias naudoja visuomenė. Tie­
sos pašalinimas iš žinojimo koncepcijos ir atsisaky­mas teorijos apie tai yra fi­losofi­nio 
pragmatizmo inovacija.

Pastebima, kad pragmatizmas ir konstrukty­vizmas neretai yra suprantamos kaip 
artimos pozicijos ir jas linkstama priskirti „silpnoms teorijoms“. Pragmatizmo ir kon­
strukty­vizmo ryšius analizuojantys autoriai akcentuoja, kad „silpnos“ šios teorijos tam­
pa universalios tiesos pagrindimo rėmuose, nes jos yra „stiprios“, jei laikomės atviros, 
daugialy­pės, eksperimentuojančios ir antidogmatinės tiriančios krypties (Reich, 2004a). 

Į episteminę diskusiją įsitraukė ir vienas garsiausių pragmatizmo atstovų J. Dewey, 
pragmatizmo klausimus labiausiai susiejęs su edukaciniu diskursu. J. Dewey argumen­
tuoja, kad tiesa nėra kažkas absoliutaus ar gry­nai atsitiktinio. Jo nuomone, tiesa yra pri­
klausoma nuo tokių faktorių, kaip interesai, įpročiai ar kontekstas. Pragmatistų teigimu, 
idėjos reikšmė arba tiesa kyla iš jos socialinių pasekmių (Garrison, 2004). J. Dewey patei­
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kia pavyzdį su spy­na: nėra absoliutaus rakto, atrakinančio visas spy­nas, ir bet kokio rak­
to nepakanka tam tikrai konkrečiai spy­nai atrakinti. Todėl kai norime sukonstruoti spy­
nai tinkantį raktą, turime atsižvelgti į objekty­viai duotas aplinky­bes (Hickman, 2004b). 
Taigi pragmatizmas yra priešingas esencializmui ir daugeliu aspektų artimai siejasi su 
konstrukty­vizmu. Esmės egzistuoja, bet jos nėra amžinos. Pragmatizmas siekia, kad žino­
jimą konstruojantys subjektai nuolat vertintų savo reikšmių, esmių, identitetų  konstruk­
cijų pasekmes. „Jūs bū­site pažinti pagal jū­sų darbo vaisius“, – tokia pozicija apibendrina 
pragmatizmo palaikomą žinojimo konstravimo esmę (Garison et al., 2004).

Pabrėžiamas žinojimo konstravimo reliaty­vizmas vis dėlto neturėtų bū­ti siejamas su 
subjekty­viomis žinojimo konstrukcijomis. Konstrukcijos ir kartu tikrovės versijos visa­
da atspindi sąsajas su jau egzistuojančia tikrove. Konstruojantys subjektai visada yra sais­
tomi ry­šių su savo laiku, socialiniais ir kultū­riniais kontekstais. Pragmatizmo atstovai 
nelinkę pasitenkinti bet kokia konstrukcija, vietoj to jie bando pasiekti pagrįstą ir prak­
tiškai veiksmingą, gy­vy­bingą tikrovės konstrukciją. Praktika apriboja konstrukcijas ir jų 
kū­rimo metodus, nes juos valdo interesai, galios, sėkmės ir nesėkmės, išmatuojamumas, 
neišmatuojamumas ir t. t., susikalbėjimas rutininėje bendruomenių praktikoje ir instituci­
jose (Reich, 2004 b). Gy­vy­bingos konstrukcijos yra galimos tik artimai sąveikaujant su 
socialine aplinka, kurioje tos konstrukcijos (realiai ar bent jau potencialiai) turėtų veikti. 
Siejant tai su edukaciniu diskursu pasidaro svarbus moky­mosi subjektų daly­vavimas 
socialinėje aplinkoje, į moky­mosi procesą įsitraukiant įvairiems veikėjams, kurie gali lai­
duoti kuriamų konstruktų gy­vy­bingumą. Konstravimo ir praktikos socialiniame konteks­
te veikimas yra abipusis. Konstravimas, kaip projektas, padeda praturtinti, dekonstruoti 
ir rekonstruoti praktiką. O praktika veikia kaip konstruktų gy­vy­bingumo testavimas. Tai­
gi, konstravimas įvertinamas, kaip esminis faktorius kuriant naują žinojimą, o socialinio 
konteksto vaidmuo leidžia sukurti veiksmingus konstruktus ir juos išbandy­ti. Pragmatiz­
mo teorijoje tiesa glū­di anapus objekty­vizmo ir reliaty­vizmo (Sullivan, 2002).    

Veikiant globalizacijos, demokratijos procesams, atsiranda vietos mąsty­mo pliuraliz­
mui, kuris įgalina įvairiausias interpretacijas. Interpretacijų konfliktas neišvengiamas ho­
rizontaliajame mąsty­me. Tačiau pabrėžiama ir tai, kad egzistuoja vertikalusis mąsty­mas, 
kuris leidžia vienas interpretacijas priimti, kitas – atmesti. Pragmatizmo atstovų teigimu, 
„teisingesnis“ žinojimas yra tas, kuris išbandy­tas ir veikia praktiškai. Žinios nėra tai, kas 
atspindi tiesą, bet tai yra perspekty­viausia pasaulio interpretacija (Gordon, 2009).

Pragmatinio konstrukty­vizmo idėjas palaikančio M. Gordon (2009) nuomone, prag­
matinis konstrukty­vizmo diskursas yra ne tik aprašantis, bet ir normaty­vinis. Nurodomo­
ji teorija apima ne tik teorinius pagrindus apie žinojimą ir moky­mą, bet ir rekomenda­
cijas, ir patarimus moky­mo(si) proceso daly­viams. Taigi pragmatizmo idėjos nesunkiai 
randa savo vietą šiuolaikiniame, konstrukty­vistinės ir socialinės epistemologijos princi­
pais grindžiamame edukaciniame diskurse. Ugdy­mas nėra arba neturi bū­ti suprastas kaip 
stabilių idėjų perdavimas iš kartos į kartą, bet tai turi bū­ti bū­das perkonstruoti socialinius 
santy­kius taip, kad žmonės turėtų galimy­bę adekvačiai reaguoti į besikeičiantį pasaulį 
(Brinkmann, Tanggaard, 2010). 

J. Dewey (pagal Brinkmann, Tanggaard, 2010) siekė parody­ti, kad praktinių veiks­
mų ir mąsty­mo atsky­rimas neteisingas ne tik kaip fi­losofi­nė tezė, tačiau sukelia proble­
mines socialines pasekmes, atskirdamas tuos, kurie žino (pvz., yra išmoky­ti teorinių 
mąsty­mo formų), ir tuos, kurie nežino, bet gali dirbti, jei yra tinkamai apmoky­ti tų, kurie 
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žino. Ši situacija turėtų bū­ti pakeista į tai, kad žmonės žino skirtingus daly­kus ir visa tai, 
ką mes žinome, turi turėti kokį nors ry­šį su praktiniu veikimu. Aptartos idėjos atskleidžia 
dvigubą svarbą ugdy­muisi, taip pat ir universitetinėms studijoms. Iš vienos pusės, keičia­
si studijų turinys, kuris nuo pasitikėjimo ekspertų išdėsty­ta programa pereina prie moky­
mosi, priklausomo nuo situacijos, ir akty­vaus veikimo joje. Iš kitos pusės, atkreipiamas 
dėmesys į socialinę žinojimo dimensiją, kuri suteikia galimy­bes įvairiems subjektams 
veikti kartu, daly­tis savo žinojimu ir taip jį plėsti. 

Objekty­vus žinojimas, kuriuo remiasi tradicinė epistemologija, šiuolaikinėje eduko­
logijoje pirmeny­bę perleidžia į veiksmą, atlikimą orientuotai epistemologijai. Perkeliant 
šias mintis į edukacinį diskursą, galima modeliuoti į veikimą nukreiptą edukacinę prak­
tiką, kai vien teoriniai svarsty­mai atrodo nepakankami tam tikro daly­ko moky­muisi. Tai 
gerai pastebima verty­bių ugdy­mosi srity­je. Pavyzdžiui, autonomijos neįmanoma perduo­
ti metodologiškai, ji negali bū­ti subjektui perduota argumentuojant. Bū­tina atsisaky­ti me­
todų, kurie moralę ir etiką suvokia kaip kognity­vinius žinių dėmenis ir bando juos argu­
mentuotai perduoti kitiems žmonėms. Priešingai, ugdy­mas visada yra suvokiamas kaip 
veikla. Kas nori pasiekti, kad besimokantieji ugdy­tųsi, tas moko sąveikauti tarpusavy­je 
ir negali tikėtis, kad ši sąveika vyks pagal iš anksto numaty­tą planą (Volkers, 2008). 

Akty­vaus veiklumo pabrėžimą galima sieti su socialine pažinimo dimensija. Paži­
nimas, kaip kontempliacija, dažniausiai nurodo į vienišo, mąslaus išminčiaus vaizdą, 
o veikla  akcentuoja orientaciją ir prisitaiky­mą supančioje aplinkoje, socialinę sąveiką. 
Veiksmas siejasi su intersubjekty­vumu, nes vyksta tam tikro susitarimo rėmuose arba 
nurodo naujo susitarimo bū­tiny­bę, kai veiksmai nebeatitinka ankstesnės nustaty­tos tvar­
kos. Pragmatizmo fi­losofi­jos atstovas Ch. S. Peirce’as apibrėžia ry­šius tarp realy­bės ir 
bendruomenės kaip abipusiškus. Realy­bė priklauso nuo bendruomenės apsisprendimo. 
Realy­bė (ji pati, ne tik tiesa) susideda iš bendruomenės prieitų susitarimų. Bendruome­
nės interpretacijos realy­bę ne atspindi, o konstruoja (Stikkers, 2004). 

Akty­vus subjektų veikimas atkreipia dėmesį į ateity­je reikalingą žinojimą, „kaip 
atlikti naujus žingsnius žaidime ir kaip pakeisti pačias žaidimo taisykles“ (Aczel, 2002). 
Dewey, be kita ko, iš pragmatizmo pozicijų kalba ir apie galią, kuri, jo nuomone, atsiran­
da naudojant praktikoje. Jo teorijoje galia yra veiklos, dary­mo, darbo galia. Ski­riant daug 
dėmesio moky­mui (treniravimui), neatkreipiamas dėmesys į veikiantįjį, jo iniciaty­vą, 
išradingumą ir pan. Testais pagrįstas moky­mas(is) labiausiai akcentuoja treniravimąsi 
ir atsiminimą. Šiuolaikinis politinis kontekstas, pabrėžiantis standartus, testus ir atskai­
tomy­bę, nėra palaikomas tų pedagogų, kurie pirmeny­bę teikia konstrukty­vistiniam ir 
pragmatiniam moky­mosi modeliui (Gordon, 2009). 

Pasak J. Dewey (Дьюи, 2000), žmogaus akty­vumas ypač pasireiškia eksperimen­
tuojant. Eksperimentuodamas žmogus mokosi moky­tis. J. Dewey patirtį apibū­dina kaip 
eksperimentavimą. Priskiriant svarbią reikšmę eksperimentavimui atsiranda naujas po­
žiū­ris į pažinimą, išnyksta patirties ir racionalaus žinojimo bei pagrindimo priešprieša. 
Patirtis – tai nėra pojū­čių ar įgautų žinių suma, patirtis padeda valdy­ti veiklą, kelti hipo­
tezes ir jas tikrinti. Kai veikiama ne aklai, iš įpratimo ar remiantis tradicijomis, veiksmai 
tampa racionalūs, patirtis įgauna ugdy­mosi funkciją. Patirties ir proto antitezė žmogaus 
gy­venime netenka prasmės. Žiū­rint plačiau, teorija ir praktika taip pat negali bū­ti prieš­
priešinamos.   
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Verta pastebėti J. Dewey keltą idėją, kad ugdy­mo institucijos dažnai atima iš besimo­
kančiųjų galimy­bę eksperimentuoti ir verčia moky­tis to, kokią informaciją apie pasaulį 
yra sukaupę kiti žmonės. Pragmatizmas ragina moky­tis ne pačių faktų, bet pažinimo 
metodų. Tik pats atrasdamas studentas gali identifi­kuoti prasmes, egzistuojančias visuo­
menėje, ir panaudoti šį žinojimą savo studijų  procese. 

Vis dėlto pedagogai dažniausiai per greitai nori apriboti mąsty­mą. Per didelė įvai­
rovė, pliuralizmas atrodo kaip veiksniai, pažeidžiantys studijų procesą. Išky­la pasy­vaus 
žmogaus paveikslas, kuris yra patenkintas palikdamas daiktus tokius, kokie jie „yra“. 
Tačiau jie nėra „tokie“, mes konstruojame moky­mosi pasaulį, kuris veikia tai, kaip mes 
matome ir gy­vename. Norint įgalinti besimokančiuosius, kad jie atskleistų savo galimy­
bes ir savo identitetą, reikia keisti moky­mosi procesą, leisti daly­vauti, apsvarsty­ti alterna­
ty­vas, reflektuoti prasmę (Garison et al., 2004).

Šiuolaikinio pragmatizmo atstovas R. Rorty (cit. Mažeikis, 2006) pastebi, kad so­
cializacijos procesas pirmiausiai yra siejamas su tiesa kaip adekvatumu visuomeninėms 
normoms ir konvencijoms. Priešingai, socializacijos įvairovė bei individuacija daugiau 
siejama ne su tiesos, o su laisvės paradigmomis. Studentas įgy­ja ir pozity­vią laisvę kurti 
savo žinojimą, valdy­ti jį, naudodamasis įvairiais šaltiniais, akty­viai daly­vaudamas žinių 
valdy­mo procese, savotiškai eksperimentuodamas, įsijungdamas į įvairias bendruome­
nes. Pasak R. Rorty (cit. Mažeikis, 2006), tik įvaldęs įvairius socializacijos modelius, 
žmogus yra pasiruošęs individuacijai.

Formalųjį ugdy­mą institucijoje J. Dewey (2013) vadina paviršutinišku ly­ginant su 
kitais. Bendravimas, pasak jo, turi ugdomąją reikšmę, padeda įgy­ti daugiau įvairesnės 
patirties, užtikrina bendrą supratimo ly­gį. Vien formalus ugdy­mas institucijoje tampa to­
limas nuo realy­bės ir negy­vas arba abstraktus ir kny­ginis. 

Sąveika moky­tojas-mokinys ar dėsty­tojas-studentas yra gana formalizuota ir ribota, 
nes kitose aplinkose gry­nu pavidalu nesireiškia, kai turime omeny­je tik mokantį mo­
ky­toją ir besimokantį mokinį. Be to, tai dažnai nėra so­cialiniai ryšiai tikrąja to žodžio 
prasme. Apie tokius santy­kius J. Dewey (2013) yra teigęs, kad „daugumos žmonių, pri­
klausančių socialinei grupei, tarpusavio santy­kiai primena mašinos veikimą. Individai 
neretai naudojasi kitais siekdami savų tikslų, neatsižvelgdami į kitų žmonių jausmus ar 
moralines nuostatas, neklausdami jų sutikimo ir galvodami tik apie galutinį rezultatą“ 
(p. 7). Jei tokie santy­kiai susiklosto, pvz., tarp dėsty­tojo ir studento, negalima jų vadinti 
socialine grupe, net jei jie veikia kartu.  

Pragmatizmas siekia, kad bū­tų sprendžiamos realios gy­venimo problemos. Ugdy­mo 
turinio pagrindas – sąveika su autentiška aplinka. J. Dewey (Дьюи, 2000) pastebėjo, kad 
geriausias moky­mosi ugdy­mo institucijoje rezultatas – gebėjimas moky­tis iš paties gy­ve­
nimo. Svarbios ne pačios žinios savaime ir jų kaupimas, tačiau gebėjimas jas panaudoti 
asmeniškai reikšmingoms problemoms spręsti. J. Dewey išplėtojo problemomis pagrįsto 
moky­mosi modelį (Hickman, 2004b). Analizuodama pragmatizmo teorijoje savitu bū­du 
sprendžiamus episteminius klausimus, S. Sullivan (2002) atkreipia dėmesį, kad, pasak 
J. Dewey, žinojimas nėra suprantamas kaip tikslaus pasaulio atspindėjimo rezultatas, 
bet kaip eksperimentinio ty­rimo metodas, kuriuo naudodamiesi žmonės nagrinėja jiems 
išky­lančias problemas.  

J. Dewey edukologijos mokslo teorijai ir praktikai siū­lo remtis holistine fi­losofi­ja, 
integruojančia mąsty­mą, jausmus ir veiklą, kas neretai dar yra atskiriama. Kad bū­tų ska­
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tinamas besimokančiųjų gebėjimas reflektuoti praktikos sąly­gas ir konstrukty­vių spren­
dimų galimy­bes, reikalingos naujos ugdy­mo formos. Tokiu bū­du moky­mosi negalima 
redukuoti į reprodukciją (atkartojimą, kopijavimą) ir imitavimą. Konstrukty­vizmu ir 
pragmatizmu besiremiantis ugdy­mas yra raktas atliepti naujus visuomenės iššū­kius ir 
padėti jai keistis į laisvesnę ir demokratiškesnę.   

J. Dewey (Дьюи, 2000) teorijoje ypač akcentuojamos demokratijos idėjos. Remian­
tis Dewey idėjomis, pagrindžiami episteminiai demokratijos pagrindai (Anderson, 2006). 
Demokratiją Dewey laikė ne vien valsty­bės valdy­mo, bet apskritai socialinio gy­venimo 
forma. Tai svarbu ir kalbant apie socialinį žinojimo konstravimą. Remiantis J. Dewey, 
galima ieškoti atsaky­mų į klausimus, kas yra žinojimu disponuojantis subjektas ir kieno 
žinojimas yra vertingas, kaip jis dera (turi bū­ti derinamas) su kitų individų žinojimu. 
Pasak J. Dewey mokslinį palikimą akty­viai analizuojančio K. Reich (2012), remiantis 
J. Dewey, galima išskirti du demokratijos kriterijus. Jais gali bū­ti atskleista ir epistemi­
nės įvairovės esmė. Pirmasis principas pažy­mi, kad  kiekvienoje socialinėje grupėje eg­
zistuoja tam tikri socialiniai interesai. Antras principas ky­la iš to, kad J. Dewey mano, 
jog kiekvienoje socialinėje grupėje egzistuoja sąveika ir kooperaciniai ry­šiai su kitomis 
grupėmis. Šie du principai turėtų bū­ti įgy­vendinami kartu. Demokratija gali efekty­viau 
augti, kai sąveika vyksta ne tik socialinės grupės viduje, atkreipiant dėmesį į pagrindi­
nius interesus vienoje lokalioje bendruomenėje ar vienoje tautoje. Taip pat numatoma, 
kad žmonės tampa kompetentingi suvokti ir priimti skirtingas perspekty­vas ir interesus 
sąveikaudami su kitomis grupėmis. Pritaikant demokratijos ir įvairovės sąvokas eduka­
ciniam kontekstui atkreipiamas dėmesys į interesų pasidalijimą grupėje ir bendradarbia­
vimą už jos ribų. Pvz., mikrolygmeniu galima kalbėti apie komandinį darbą, bendram 
tikslui sutelkiantį heterogeninę grupę, kurios nariai pasižy­mi gebėjimų, interesų, požiū­
rių, patirčių ir kitokia įvairove. Kalbant apie susidū­rimą su kitomis grupėmis ir jų atsto­
vaujamais interesais, verta svarsty­ti besimokančiųjų bendravimą ir bendradarbiavimą su 
skirtingais žmonėmis už ugdy­mo institucijos ribų, daly­vavimą įvairių bendruomenių, 
organizacijų veikloje.

Demokratines tendencijas ugdy­me analizuojantis D. Morse (2007) atkreipė dėmesį 
į patirties svarbą ugdy­muisi demokratijos kontekste. Autoriaus teigimu, iki pasirodant 
J. Dewey veikalams asmens patirtis fi­losofi­joje buvo nuvertinama. Kartu įsitvirtino hie­
rarchiniai santy­kiai, nes tikima, kad ne pats žmogus, o kažkas iš aukščiau atlieka regulia­
cines funkcijas. Patirtis yra unikali ir nenutrūkstama. Patirčių pliuralizmo pripažinimas 
yra bū­tina demokratijos sąly­ga. Vienas pagrindinių demokratijos bruožų yra ly­gy­bė. Bū­
tinas atvirumas vienas kitam kaip unikaliai egzistencijai. Demokratijai reikalinga laisva 
skirty­bių interakcija. Demokratinis gy­venimo bū­das turi užtikrinti, kad įvairovė sudarys 
sklandžią visumą be kokio nors išorinio reguliavimo. Pragmatizmo atstovai (pvz., Hic­
kman, 2004a), pripažindami episteminės įvairovės reikšmę, dažniausiai remiasi dviem 
tezėmis: kiekvienos nuomonės vertė yra reliaty­vi iš kokios nors ypatingos perspekty­vos; 
jokia perspekty­va nėra tokia privilegijuota, kad galėtų bū­ti vienintelė ar esanti virš kitų.         

Heterogeniškumas bendradarbiaujant skirtingiems subjektams, iš vienos pusės, tie­
siogiai veda į demokratijai reikalingą nuomonių įvairovę, konsensuso paieškas, o iš kitos 
pusės, yra susijęs su išky­lančiomis problemomis. J. Dewey vartoja solidarumo terminą, 
kuris gali bū­ti pasitelktas ir edukaciniame diskurse kalbant apie sėkmingą komandinį 
darbą, akty­viai daly­vaujant visiems nariams. J. Dewey švietimo paradoksu įvardija bū­
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tiny­bę laviruoti tarp laisvės ir solidarumo. Pasak K. Reich (2012), demokratinis para­
doksas tarp laisvės (įvairovės) ir solidarumo pasirodo kaip edukacinis paradoksas: jei 
besimokantiesiems reikia tinkamų sąly­gų asmeniniam augimui ir įvairovės realizavimui, 
tai tuo labiau reikia atsižvelgti į socialiai marginalizuotus asmenis, kuriems reikalingas 
solidarumas ir kompensacinis palaiky­mas. Demokratijos klestėjimui svarbu, kad bū­tų 
subalansuota  laisvė/įvairovė ir solidarumas. 

Pragmatizmo ir įvairovės problematiką analizuojantis W. J. Gavin (2012) akcen­
tuoja, kad įvairovės apibrėžimai yra skirtingi. Ji turi „slaptą“ ir „manifestinį“ įvaizdį. 
Paviršutiniškai ji gali pasirody­ti kaip kažkas išsprendžiamo, bet gilesniame lygmeny­je 
ji pasirodo kaip siektinas idealas, kurį vis turime patvirtinti, ir ji, kaip idealui bū­dinga, 
negali bū­ti visiškai pasiekiama. Autoriaus teigimu, įvairovė turi kontekstą, egzistuoja 
laike ir erdvėje, tai jos manifestinis turinys. Tačiau čia egzistuoja ir latentinis turinys, kai 
kitas yra asimiliuojamas į dominuojančią kultū­rą, taip įvairovė įgy­ja tragišką dimensiją. 
J. Dewey niekada nesutiktų, kad įvairovė yra tragedija. Vietoj „suly­dy­mo“ įvairovei api­
bū­dinti, jo nuomone, geriau tinka „orkestro“ metafora. 

Šiuolaikinio pragmatizmo atstovas R. Rorty (cit. Reich, 2012) plėtoja idėją apie į 
akty­vumą orientuotą, nuolat palaikomą atitinkamais veiksmais, demokratijos pobū­dį. 
Demokratija numato gy­vą bendruomenę, kurios standartai ir gy­vy­bingumas yra sukurti 
jos viduje. Nėra jokio transcendentinio demokratijos patvirtinimo. Kaip patirtis, demok­
ratija visada yra eksperimentinio pobū­džio. R. Rorty teigimu, negali bū­ti jokio ilgalaikio 
sprendimo, kurio realy­bės paaiškinimas bū­tų labiau pateisinamas ar efekty­vesnis nei ki­
ti. Visi konstruktai yra atviri interpretacijoms. Tai yra pažįstančių ir veikiančių subjektų 
sukurtos tikrovės versijos, kurios nesuponuoja visuotinių, validžių kriterijų egzistavimo. 
Socialinė grupė, kuri gali įvertinti tiesos ar naudingumo pagrindus, yra platesnė nei tie­
siog mokslinių ekspertų grupė, veikianti specifi­niame lauke, ir atspindi demokratijos 
teorijos idėjas (Anastas, 2012). 

K. Reicho (2012) teigimu, J. Dewey demokratijos principai yra lemiami švietime. 
Švietimas, pasak J. Dewey, yra bū­tina sąly­ga visuomenės ir mokslo vysty­muisi. Autorita­
rinius ry­šius svarbu keisti demokratinės sąveikos įvairove. Neopragmatizmo atstovai siū­
lo kritiškai vertinti tokius teoretikus kaip, pvz., J. Dewey, besąly­giškai tikinčius progre­
su, vykstančiu, kai visi švietimo sistemos veikėjai atlieka savo pareigas. Postmodernus 
bū­vis nukreiptas į kritinį ir reflekty­vų mąsty­mą, į vaidmenų išsiskaidy­mą, susipy­nimą, 
į alternaty­vias priemones švietimo problemoms spręsti, į didelio neapibrėžtumo situaci­
jas, pasižy­minčias įvairove. 

K. Reichas (2012) akcentuoja svarbų klausimą kalbėdamas apie demokratiją švie­
timo kontekste: kokias akty­vaus daly­vavimo formas galima pasiekti įvairiose bendruo­
menėse? Autorių neramina mintis, jog nesėkmingai organizuojant daly­vavimą bendruo­
menių veikloje išky­la pavojus, kad interesai dar labiau išsiskaidys ir taip susikurs erdvė 
naujoms neprodukty­vioms galios kovoms. 

Disertacijos kontekste, orientuojantis į demokratinių principų ugdy­me(si) realizavi­
mą, taip pat svarbu stebėti, kad įvairovė keltų ne sąmy­šį, bet laiduotų sėkmingą tarpusa­
vo bendradarbiavimą socialiniame žinojimo konstravime. Taigi, pragmatizmo keltas idė­
jas apie demokratinių principų įgy­vendinimą tikslinga plėtoti, kas ir bus daroma toliau 
disertacijoje, pasitelkiant kritinę M. Foucault teoriją.   
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1.3. Galios san­ty­kiai ir sociali­nis ži­noji­mo kon­stravi­mas kri­ti­nėje 
M. Foucault teori­joje

Tradicinėse studijose daly­vaujančių subjektų vaidmenų modelis yra savitas, gana 
aiškiai  apibrėžtas. Tai dėsty­tojas, turintis eksperto-autoriteto statusą, studentai – dėsto­
mo daly­ko naujokai ir perduodamas/perimamas (dažniausiai paskaitų forma) studijų tu­
rinys (tiesa). Šiame kontekste išky­la hierarchinis galios santy­kių modelis. Kiekvienas 
paminėtas tradicinių studijų elementas prisideda prie hierarchinių santy­kių palaiky­mo. 
Dėsty­tojas tradiciškai suvokiamas kaip legitimus mokslo bendruomenės atstovas, kuris 
yra geriausiai susipažinęs su mokslo bendruomenės sukurtu  žinojimu. Dėsty­tojo episte­
minio autoriteto legitimumą užtikrina daugy­bė procedū­rų – visas dėsty­tojo studijų ir kva­
lifi­kacijos gavimo bei kėlimo procesas laiduoja jo išskirtinumą ir aukštesnį statusą stu­
dento atžvilgiu. Populiarios žinių perdavimo formos (pvz., tradicinės paskaitos) įtvirtina 
asimetrinius santy­kius tarp dėsty­tojų ir studentų (Parton, Bailey, 2008). Ugdy­mo turinys, 
pateikiamas kaip objekty­vi tiesa, legitimuojamas episteminiu dėsty­tojo autoritetu, atsto­
vaujančiu mokslui kaip institucijai. Curriculum modelis, nukreiptas į informacijos perda­
vimą, yra fundamentaliai autoritarinis, taigi, netolerantiškas, ribotas (Bailey, 2000). 

Šiandieninėje studijų realy­bėje toks modelis nėra pakankamas. Šiuolaikinė visuome­
nės situacija, aukštojo mokslo elitinio statuso kaita į masinį verčia atkreipti dėmesį į tai, 
kad moky­masis nėra tapatus moky­mui ir besimokantieji įgy­ja akty­vų vaidmenį moky­mo­
si procese. J. B. Biggs (2003) nuomone, anksčiau efekty­viai veikusi paskaitų forma, pasi­
keitus laikmečiui, praranda savo efekty­vumą. P. Jucevičienės (2007) teigimu, moky­mas 
labiau pabrėžia žinių kieky­bę nei koky­bę, esminis metodas moky­me yra informacijos tei­
kimas. Verta ieškoti naujų studijų formų, susijusių su potencialiomis galimy­bėmis priim­
ti, išlaisvinti ir tikslingai panaudoti studentų įvairovės sąly­gojamas moky­mosi situacijas. 
Dėsty­tojų statusas taip pat keičiasi, ne visada dėsty­tojas atstovauja eksperto pozicijai. 
Dėsty­damas jis remiasi ne vien savo atliktais ty­rimais, įžvalgomis, tačiau pasitelkia ir 
komentuoja atrinktą dalį kitų autorių atliktų ty­rimų ir pateiktų teorijų (Edwards, Usher, 
2000). Dėl šių ir panašių kaitos tendencijų ky­la atnaujintų studijų suvokimo ir realizavi­
mo poreikis, verta naujai permąsty­ti studijų procese daly­vaujančių subjektų santy­kius. 
Siekiant edukacinės naudos studentams, svarbu kurti aplinką, palankią kritiniam mąsty­
mui, leidžiančią atpažinti galios santy­kius ir juos keisti. 

Geriau suprasti susiklosčiusią situaciją ir jos kaitos bū­dus galima pasitelkiant mak­
rolygmens sąveikų veikimą ir analizuojant, kaip galios santy­kiai vystosi visuomenėje 
ir kaip jie sąveikauja su mezolygmeniu, pasireiškiančiu universiteto kaip institucijos 
sąveika su kitomis institucijomis, ir mikrolygmeniu, atspindinčiu konkrečios žinojimą 
konstruojančių subjektų grupės sąveiką universitetinėse studijose. Pasinaudojant M. Fou­
cault teorija, įvairių subjektų veiklą, jų sąveiką galima analizuoti iš galios pozicijų. Kaip 
analizuodamas episteminės įvairovės problematiką pastebi K. Reich (2012), nereikėtų 
suprasti, kad M. Foucault viską redukuoja į galią. Jis greičiau galią suvokia kaip centri­
nį matmenį diskursuose, praktikose, rutinoje ir institucijose. Mąsty­tojas tiesiog prideda 
naują, dažnai implicitinius daly­kus aiškiau atskleidžiančią analizės perspekty­vą. M. Fou­
cault diskurso galia parodo, kaip svarbu nepamiršti kritinio išorinių galios santy­kių ty­
rimo, taip pat ir pastebėti galios veikimą, kuris nuolat daro įtaką žinojimo konstravimo 
procesuose daly­vaujančių subjektų diskursams ir veiksmams. 
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M. Foucault teorijoje galima įžvelgti socialinio konstravimo perspekty­vą, nes jis 
savo nagrinėjamus fenomenus atskleidžia ne kaip duoty­bę, bet kaip gaminimą, kū­rimą. 
Svarbi vieta jo teorijoje tenka žinojimo konstravimui. Nagrinėjant M. Foucault teoriją, 
galima pastebėti, kaip žinojimo konstravimo klausimus jis palaipsniui susieja su plačiai 
išvysty­ta galios santy­kių analize. M. Foucault episteminiams klausimams sky­rė daug 
dėmesio jau anksty­vajame savo kū­ry­bos periode. Naudodamasis episte­mos sąvoka jis 
bandė atskleisti žinojimo susiformavimo bei perdavimo mechanizmą, atsaky­ti į klausi­
mą, kaip gimsta tam tikras žinojimo tipas, kodėl vieną žinojimo tipą keičia kitas ir pan. 
(Gumauskaitė, 2002). Vėlesniuose darbuose, ypač veikaluose „Disciplinuoti ir bausti“ 
bei „Seksualumo istorijos“ pirmoje kny­goje „Valia žinoti“, jau aiškiai išsikristalizuoja 
valdžios/galios koncepcija, su kuria mąsty­tojas glaudžiai susiejo žinojimo problemati­
ką. 

M. Foucault (1999) siekia išvengti painiavos dėl terminų ir paaiškina, kad jo 
valdžios konceptas turi ne politinį, bet socialinį matmenį: „Valdžia aš vadinu ne valdžią 
kaip institucijų ir aparatų visumą, užtikrinančią piliečių pavaldumą kokioje nors konkre­
čioje valsty­bėje. <…> valdžią pirmiausia reikia suvokti kaip daugy­bę jėga grindžiamų 
santy­kių, imanentiškų tai sričiai, kurioje jie reiškiasi, ir ją iš esmės organizuojančių <…> 
kaip strategijas, kurių dėka santy­kiai įveiksminami ir kurių bendras piešinys arba insti­
tucinė kristalizacija įsikū­nija valsty­bės aparatuose, įstaty­mų formuluotėse ir socialinės 
hegemonijos formose“ (p. 72). Taigi, valdžios/galios konceptas yra pagalbinė priemonė 
socialiniams santy­kiams analizuoti. Į tai atkreipiamas dėmesys deklaruojant, kad galios 
samprata įgauna prasmę tik turint omeny­je kitus žmones, nes ji išreiškia socialinį santy­
kį. Tokiu bū­du galia yra ne statiškas, o dinamiškas fenomenas, priklausantis nuo kintan­
čių asimetrinių santy­kių tarp atskirų asmenų, jų grupių, institucijų (Imbusch, 2012).  

Savo paskaitoje „Diskurso tvarka“ M. Foucault (1998b) analizuoja, kaip kiekviena 
visuomenė kontroliuoja, daro atranką, organizuoja ir perskirsto diskurso gamy­bą, pasi­
telkdama tam tikras procedū­ras, kurios turi prislopinti diskurso galias ir pavojus. Auto­
rius aptaria įvairias pašalinimo procedū­ras, artimai susijusias su visuomenėje įsigalėju­
siais draudimais. Pavyzdžiui, egzistuoja objekto tabu, aplinky­bės ritualas, privilegijuota 
kalbančiojo subjekto teisė. Pašalinimo procedū­roms taip pat bū­dingas persky­rimas ir 
atmetimas, pavyzdžiui, pripažįstant tam tikrų subjektų (M. Foucault mini bepročio atve­
jį) diskursą niekiniu ir negaliojančiu. 

M. Foucault (1999) labai kritiškai kalba apie tiesą, kuri yra pateikiama kaip objek­
ty­vi. Mąsty­tojo nuomone, „mes tematome tiesą – kaip turtą, derlumą ir jėgą, švelnią ir 
sy­kiu apgaulingai universalią. Bet užtat nieko nežinome apie valią tiesai – tą neįtikėtiną 
pašalinimo mašineriją“ (p. 14). Pasak M. Foucault (1999), tiesa iš prigimties nėra laisva, 
nes jos gamy­bą persmelkia valdžios santy­kiai. Filosofo nuomone, bū­tina suprasti, kad 
šalia kitų pašalinimo sistemų egzistuoja valia tiesai, kuri turi institucinę atramą – peda­
gogiką, kny­gų, leidy­bos, bibliotekų sistemą ir pan. Šią valią atgamina visuomenėje pa­
plitę žinojimo panaudojimo bū­dai, jam suteikiama vertė, jo paskirsty­mo, perskirsty­mo, 
prisky­rimo formos.

Autorius pastebi, kad mū­sų civilizacija elgiasi su diskursu labai pagarbiai, jį šlovina, 
išlaisvina nuo suvaržy­mų. Vis dėlto galima įžvelgti visuomenėje egzistuojančią baimę 
dėl diskurso dauginimosi. „Draudimai, užtvaros, slenksčiai išdėstomi taip, tarsi siektume 
bent iš dalies suvaldy­ti veržlų diskurso dauginimąsi, atsikraty­ti pavojingiausios jo turtų 
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dalies ir suteikti jį ly­dinčiai betvarkei pavidalus, padedančius išvengti visiškai nekontro­
liuojamos situacijos“ (Foucault, 1998b, p. 34). M. Foucault ragina suprasti visuomenėje 
paslėptus, tačiau veikiančius ir diskursą siekiančius apriboti mechanizmus.   

Mąsty­tojo nuomone, švietime labai gerai atsispindi diskursų nusavinimas. „Moky­
mo sistema tam ir skirta, kad ritualizuotų kalbėjimą, nustaty­tų ir priskirtų vaidmenis 
kalbantiems subjektams, sudary­tų doktrinos šalininkų grupę, paskirsty­tų ir nusavintų 
diskursus, jų galias ir žinojimo pavidalus“ (Foucault, 1998b, p. 30). Universitetinėse 
studijose taip pat gausu diskursus retinančių priemonių. Pasitelkiami ritualai, taisyklės 
įtvirtina episteminį dėsty­tojo autoritetą, o studentui „balsas“ neretai suteikiamas tik tam, 
kad bū­tų pakartota tai, ką sako dėsty­tojas. Vis dėlto „balso“ suteikimas turėtų sietis ir su 
epistemi­ne kai­ta (McLeod, 2011). Universitetinėse studijose taip pat galima identifi­kuoti 
diskurso suvaldy­mą, ribojimą. Neretai apie besimokančiuosius kalbama kaip apie vien­
tisą grupę, nesiekiant suvokti jų patirties įvairovės, kurią, pavyzdžiui, sąly­goja darbinė 
veikla, šeiminė padėtis, savitas socialinis identitetas. Tradiciškai universitetinėse studijo­
se ribojamas ir socialinių partnerių diskursas. 

S. Mills (1997)  (cit. Duoblienė, 2009) pateikia pavyzdžius apie švietimą, kai žino­
jimai yra atrenkami pašalinant nereikalingus. Visi žinojimai sukuriami kaip galių kovos 
dėl pretenzijų į tiesą rezultatas. Žinojimų formuotojais tampa ekspertų vaidmenį atlie­
kantys žmonės, kuriems konkrečioje situacijoje priklauso valia tiesai. Žinoma, jie nėra 
galutinė žinojimų formavimo instancija, nes už jų stovi visas galių santy­kių tinklas. 

Vienas iš akivaizdžiausių bū­dų įtvirtinti nusistovėjusius galios santy­kius ugdy­mo 
sferoje yra kontrolės užtikrinimas. Pasak L. Duoblienės (2009), kontrolė Foucault te­
orijoje tapo korekciniu, bet žmogaus teises varžančiu ir asmeny­bės sklaidą žlugdančiu 
įrankiu. Apie kontrolę, svarbią ugdy­mo procesui, M. Foucault rašo pasitelkdamas, pa­
vyzdžiui, panoptikumo terminą, analizuodamas egzamino sistemą. 

M. Foucault (1998a) išsamiai apibū­dina panoptikumą ir jo paskirtį: sukuriamas ar­
chitektū­rinis pavidalas, kurio centriniame bokšte pasodintas prižiū­rėtojas, o kiekvienoje 
vienutėje uždaromas individas, kuriuo gali tapti ir mokinys. Asmuo tobulai individua­
lizuotas ir nuolat matomas, šoninės sienos užkerta bet kokį kontaktą su kaimy­nais. Jis 
tampa informacijos objektu, bet niekada komunikacijos subjektu. Tai garantuoja tvarką. 
Galas mainų žaidimui, individualy­bių santarai, kolekty­vizmui, triukšmui, plepalams. Pa­
noptikumą charakterizuoja nepaliaujama priežiū­ra, visa aprėpiantis ir budrus žvilgsnis, 
nuolatinio registravimo sistema. Panoptikumas, kaip priežiū­ros ir stebėjimo darinys, turi 
ry­šį su diskurso įvairovės mažinimo siekiu, kadangi stebėjimo, priežiū­ros, disciplinavi­
mo procese siekiama užtikrinti vieningą pageidaujamą elgesį. 

Panoptikumas panaudojamas patirties įgijimui, elgsenos modifi­kavimui, individų 
muštravimui arba permuštravimui. Panoptinė schema švietime sudaro mechanizmą, ku­
riame valdžios (ir žinojimo) santy­kiai tiksliai, iki smulkiausių detalių suderinti su kontro­
liuojamais procesais.

Panoptikumo idėja atskleidžia, kokios sąly­gos turi bū­ti patenkintos, kad bū­tų geriau­
siai realizuojama kontrolės idėja. Pirmiausia, labai svarbu demonstruoti išorinio autori­
teto galią, kad ji bū­tų be perstojo jaučiama ir užkirstų kelią bet kokiems nukry­pimams 
nuo tvarkos. Kitas svarbus momentas – besimokančiųjų atsky­rimas vienas nuo kito, taip 
užkertant kelią ne tik esamos tvarkos pažeidimams, bet ir episteminės įvairovės apraiškų 
galimy­bei.  
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Apžvelgdamas gero muštravimo priemones, M. Foucault (1998a) priskiria svarbią 
reikšmę egzaminui, išryškinančiam valdžios ir žinojimo santy­kių sąsajas. „Egzamine 
derinama prižiū­rinčios hierarchijos ir normalizuojančios sankcijos tech­nika. Egzami­
no metu individai atsiveria, atsiranda galimy­bė juos diferencijuoti ir paskirti sankciją“ 
(Foucault, 1998a, p. 221). Tradicinis egzaminas – tai atsiskaity­mas, kai studentas turi 
atgaminti, pakartoti tai, kas jam buvo dėsty­tojo pristaty­ta. Studentas turi įrody­ti, kad 
sėkmingai įsisavino pateiktą informaciją. Kintant universitetinėms studijoms, akcentuo­
jant svarbą jų metu identifi­kuoti ir spręsti socialines problemas, egzamino esmė stipriai 
transformuojasi. Šiuo atveju niekam, taigi ir dėsty­tojui, iš anksto nėra žinoma tiesa, nėra 
žinomas atsaky­mas, nėra išankstinio sprendimo pavyzdžio. Dėsty­tojas nėra atsaky­mais 
apsiginklavęs sargy­binis, jis tiek pat nesaugus (nežino, ar atsaky­mas yra teisingas), kaip 
ir studentas. Taigi, griū­va tradicinių vaidmenų – sargy­binio ir kalinių sistema, kadangi 
buvęs sargy­binis nebeturi privalumų ir hegemoninės galios. 

Neretai galia siejama su negaty­vumu, galia (angl. po­wer over) numato kito žmo­
gaus kontrolę ar įtaką jam, trukdant atlikti tam tikrus veiksmus (Imbusch, 2012). Vis dėl­
to nagrinėti galią, kaip negaty­vų fenomeną, bū­tų M. Foucault teorijos supaprastinimas. 
M. Foucault pabrėžia kuriantįjį galios aspektą. Pasak K. Reich (2012), nors Foucault 
niekada neignoravo brutalių vykdomosios valdžios (galios) padarinių, jis atmeta papras­
tą dualistinę nusikaltėlio ir aukos, galingo ir bejėgio schemą. Patys veikiantys subjektai 
gali nepastebėti, kad galia veikia ne tik juos, bet ir per juos, iš jų. 

Postruktū­ralizme galia nebesisieja su aiškiai išreikšta karaliaus, diktatoriaus galia, 
bet veikia demokratinėje visuomenėje, kur įgauna subtilią formą. Galios ry­šius sudaro 
įprasti žmonės, tiesiog atliekantys kasdienius veiksmus (Gergen, 1999). Tokiu bū­du ver­
tę įgauna studijų proceso daly­vių kasdienis žinojimas. Nauji galios santy­kiai konstruoja­
mi atsižvelgiant į studijų proceso daly­vių asmeninę, profesinę  patirtį. 

M. Foucault (1999) nesutinka valdžiai suteikti tik galią saky­ti „ne“, nesugebant nie­
ko gaminti, tik nustatinėti ribas. „Kodėl atmetame visa, dėl ko ji galėtų produkty­viai veik­
ti, bū­ti strategiškai turtinga ir pozity­vi?“ (Foucault, 1999, p. 67). Autorius, kalbėdamas 
apie tam tikro žinojimo susiformavimą, kviečia nesiorientuoti vien į slopinimą: „Reikia 
liautis aprašinėti valdžios efektus negaty­viais terminais <...> Valdžia produkuoja; ji ku­
ria realy­bę; kuria objektų sritis ir tiesos ritualus“ (Foucault, 1998, p. 231). 

Edukacinėje praktikoje galios mechanizmai veikia turbūt vienu iš subtiliausių bū­dų, 
todėl yra sunkiai atpažįstami ir dėl tos priežasties išvengiantys kritinės transformacijos. 
Išsamiai M. Foucault teorijos ir švietimo klausimų sąsajas nagrinėjęs A. Volkers (2008) 
įsitikinęs, kad reflekty­vaus mąsty­mo atpažįstant galios santy­kius ugdy­mo(si) procese 
labai stinga. Jo nuomone, pedagogai praktikai savo veiklą retai supranta kaip galios rea­
lizavimą. Teiginys, kad jie taiko galią, jiems atrodo absurdiškas. 

Galia nėra aprašoma kaip represy­vus fenomenas. Galios santy­kiai represy­vūs tampa 
tik tada, kai vieno asmens norų ir interesų įgy­vendinimas yra ribojamas (frustruojamas) 
kito asmens galios įgy­vendinimo. Šalia tokio sąmoningai išgy­venamo spaudimo galios 
santy­kiai gali bū­ti aprašomi ir kita subtilia spaudimo forma. Čia kalbama apie visuo­
menės (kultū­ros) ideologiją, kuri galios santy­kius daro neatpažįstamus arba ignoruoja 
galios santy­kių kritiką. Asmenys arba negali atpažinti socialinių santy­kių kaip galios 
santy­kių, arba jie atpažįsta galios santy­kius, bet negali suformuluoti santy­kių alternaty­vų 
ir jų įgy­vendinti. Nuostatos, kad galia vienų individų yra užgrobiama ir taikoma, M. Fou­
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cault atsisako, nors neneigia, kad kai kurie žmonės gali kentėti nuo tam tikros galios san­
ty­kių formos. Modernios galios santy­kiai nesileidžia analizuojami naudojantis schema 
„galios turėtojas – engiamasis“, kur galios turėtojas turi legitimią arba nelegitimią galią 
(Volkers, 2008). 

M. Foucault (1999) pabrėžia, kad galia nepriklauso nuo kokio nors atskiro subjekto 
pasirinkimo ar sprendimo: „Neieškokime štabo, kuris vadovautų jos racionaliems veiks­
mams <...> niekas nevaldo viso visuomenėje veikiančio (ir verčiančio ją veikti) valdžios 
santy­kių tinklo“ (Foucault, 1999, p. 74). Autorius valdžios racionalumu laiko jos takti­
kos bū­dų racionalumą, kuriems bū­dingas lokalumas, jungimasis vieniems su kitais, išryš­
kinant visumą. Analizuojant M. Foucault mintis galima atrasti jose glū­dint didelį dėmesį 
kasdienei praktikai ir lokaliam veikimui, kuris siejasi su makroly­giu (visuomenėje) arba 
mezoly­giu (institucijose) pasireiškiančiais santy­kiais, tačiau tas ry­šys nėra priežastinis, 
egzistuoja įvairiausi diskursai. M. Foucault (1999) nuomone, valdžią įgalinančios sąly­
gos – tai judanti jėgos santy­kių platforma, nuolatos žadinanti dėl jų nely­gy­bės įvairias 
valdy­mo formas, kurios ir visada lokalios ir nestabilios. Valdžia yra visur dėl to, kad kiek­
vieną akimirką ji atsigamina lokaliu lygmeniu, susiklosčius tam tikriems santy­kiams. 
„Valdžia yra visur ne dėl to, kad apglobia viską, bet dėl to, kad iš visur spinduliuoja. <...> 
Valdžia – tai pavadinimas, suteikiamas sudėtingai strateginei situacijai, susiklosčiusiai 
vienoje ar kitoje visuomenėje (Foucault, 1999, p. 73). 

Laikantis M. Foucault teorijos, tenka pripažinti, kad galios santy­kiai tuo pačiu yra 
intencionalūs (tikslingai nukreipti) ir nesubjekty­vūs. Galia neegzistuoja be įvairių ketini­
mų ir tikslų. Tačiau tai nereiškia, kad ji ky­la iš asmeninio subjekto pasirinkimo (Foucault, 
1999). Galios santy­kiai gali bū­ti prily­ginami disciplinuojančioms visuomenės institucijų 
(mokyklos, ligoninės, kalėjimo) tech­nikoms. Šitos institucijos remiasi disciplinuojančio­
mis tech­nikomis, kurios individus koordinuoja laike ir erdvėje, ir taip sukuria save kon­
troliuojančius subjektus.  

Galia įmanoma ne tik iš viršaus į apačią, bet ir įvairiomis kryptimis. M. Foucault 
idėjas analizuojantis A. Volkers (2008) pateikia pavyzdį, kad karo metais žmonės patys 
supranta tam tikras priemones (ėmimas į karą, bausmės), kaip bū­tinas, ypač neturtingose 
šeimose ir ten, kur egzistuoja didžiausias vargas. Studentai taip pat neretai palaiko idėją, 
kad bū­tinas autoritetinis žinių pateikimas, griežta studijų proceso kontrolė. Tokiu įsitiki­
nimu skatinamas asimetrinis dėsty­tojo-studento galios pobū­dis. 

Galios santy­kiai ugdy­mo institucijose egzistuoja ne todėl, kad jose konkretūs peda­
gogai bū­tent tokius galios santy­kius sąmoningai nori įgy­vendinti savo valia. Daug daž­
niau patys pedagogai jaučiasi valdomi galios santy­kių. M. Foucault (cit. Volkers, 2008) 
analizuoja tris tipiškus moky­tojo ir mokinio santy­kius. Pirmiausia moky­tojas gali bū­ti 
pavyzdžiu mokiniui. Toliau moky­tojas dėl savo turimų kompetencijų gali vadovauti mo­
kiniui, kai centre yra daly­ko žinių ir gebėjimų perdavimas. Galiausiai moky­tojas gali per­
imti Sokrato funkciją, kad bū­tų atskleistas teisingas žinojimas. Visos trys formos remiasi 
nežinojimu ir atmintimi. Moky­tojas atskleidžia mokinio klaidas ir padeda rasti teisingą 
atsaky­mą. Iš čia ky­la reikalavimas ty­lėti, kai moky­tojas kalba, nes tik taip galima priimti 
teisingą kalbėjimą. M. Foucault istorinė analizė rodo, kad mū­sų visuomenė, padedant 
atitinkamoms praktikoms, yra padidintai disciplinuota. 

Konstruojamas galios santy­kių pobū­dis numato ir perkonstravimo galimy­bes. „Val­
dy­mas ir žinojimas jungiasi bū­tent diskurse. Kaip tik dėl šios priežasties diskursą reikia 
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suvokti kaip eilę pertrū­kusių segmentų, kurių faktinė funkcija nėra nei toly­di, nei pastovi 
<…> diskurso pasaulį paranku įsivaizduoti kaip sankaupą daugy­bės diskurso elementų, 
galinčių veikti įvairiausiomis strategijomis. <…> Diskursas gamina ir transportuoja val­
džią, ją stiprina, bet ir sekina, ją eksportuoja, paverčia trapiu daiktu, leidžia ją blokuoti“ 
(Foucault, 1999, p. 79).

Galios teorija pabrėžia, kad nuolat vyksta interesų kovos ir pasikeitus situacijai ga­
lios santy­kiai gali bū­ti pakeičiami, apverčiami (Volkers, 2008). Nors galios santy­kio 
išvengti neįmanoma, jį galima reflektuoti (Duoblienė, 2009). Tai labai svarbi idėja eduka­
ciniame kontekste, nes numato kritinės minties ir galios santy­kių kaitos perspekty­vą. 

M. Foucault kalba apie pasipriešinimo taškus, kurie valdžios tinkle yra visur. Tokio 
pasipriešinimo pobū­dis labai įvairus. Tai gali bū­ti spontaniški, pavieniai atvejai, jie ga­
li bū­ti nesutaikomi arba pasirengę dery­boms. Analizuojant tai edukologijos kontekste 
galima pastebėti pastangas reformuoti ugdy­mo procesą, bet drauge išlaiky­ti tradicines 
formas, nors ir dedamos pastangos radikaliai kaitai. Tokie prieštaravimai išky­la ne tik 
skirtingų mokyklų ar paradigmų atstovų atvejais, bet ir pačiuose individuose, kuriuos 
pasipriešinimo taškai „sukarpo“ ir „naujai sumodeliuoja“. Taigi, netgi atskiro individo 
mąsty­mas ir veikla neretai nėra nuosekli, o yra tam tikras modelis, atspindintis dinamiš­
kus, diferencijuotus santy­kius. M. Foucault skatina atkreipti dėmesį į lokalius diskursus 
ir kelti klausimus: kokie kiekvienu atveju yra, staiga ėmę veikti, tiesioginiai, lokaliniai 
valdžios santy­kiai. Kaip jie sudaro sąly­gas diskursams ir kaip šie diskursai juos palaiko? 
Valdy­mo-žinojimo santy­kius autorius analizuoja kaip persmelktus nuolatinių modifi­kaci­
jų, nesibaigiančių judėjimų, kartais išprovokuojančių keistus posū­kius. 

M. Foucault (1999) pastebi, kad nekalbama apie vieną diskursą, o susiduriama „su 
daugy­be diskursų, kuriuos gamina daugelis mechanizmų, funkcionuojančių įvairiose ins­
titucijose“ (p. 30). Pasak fi­losofo, jie ky­la iš įvairių židinių ir yra jungiami sudėtingo tin­
klo. Tai galima pastebėti ir universitetinėse studijose, kur sudėtingi santy­kiai išky­la tarp 
studentų, dėsty­tojų ir studentų, administracijos darbuotojų.      

L. Duoblienės (2009) teigimu, galią ir išsilaisvinimą iš jos skiria labai trapi riba. 
Išsilaisvinti iš veikiančio galios / žinojimo mechanizmo, autorės nuomone, gali padėti 
kritiškas žvilgsnis. Refleksijos ir kritinio mąsty­mo įgalinimas suponuoja naujų diskursų 
ir galios santy­kių atsiradimą. Studentai daugeliu atvejų dėl turimos ugdy­mosi patirties 
pasižy­mi gana menku kritiniu mąsty­mu, todėl galimy­bė naudotis alternaty­viomis priemo­
nėmis, bendrauti su skirtingais žmonėmis, neatskiriant studentų vieno nuo kito, tačiau 
leidžiant bendrai diskutuoti dėl žinojimo plėtotės, gali turėti pozity­vių pasekmių galios 
žaidimų lauke. 

Siekiant studentų emancipacijos poreikio patenkinimo, dėsty­tojui svarbu kurti tokią 
aplinką, kuri bū­tų nukreipta į pozity­vią sąveiką su studentais. Tai ir moty­vuojantis turi­
nys, prasmingi besimokančiajam tikslai, į studento pažangą nukreiptas ir ją skatinantis 
vertinimas ir pan. G. Kress (2007) teigimu, šiuolaikiniame ugdy­me vyksta autoriteto ir 
valdžios poky­čiai. Naujasis moky­masis vyksta skirtingose ir kitose moky­mosi aplinko­
se, kur pasireiškia kitokia ir kitų subjektų galia ir principai. Dėsty­tojas, kaip pagalbinin­
kas, padeda moky­tis, bet nebėra ekspertas moky­mesi. Ugdy­mo erdvėje pasireiškia naujų 
subjektų įvairovė, jų kuriamų prasmių skirtingumas.   

Postmodernios pavergimo strategijos yra subtilus galios demonstravimas, kuris le­
mia, kad galios padarinius subjektai prisiima kaip savo laisvą sprendimą. Tokiu bū­du 
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galia išvengia pasipriešinimo kilimo ir įgauna hegemonines formas. Tai atspindi pagrin­
dinį pavojų mū­sų laikų demokratinėms galimy­bėms. Turbūt viena iš subtiliausių galios 
demonstravimo formų vyksta švietimo institucijose, kuriose moky­tojų/dėsty­tojų galia 
yra legitimuojama pasitelkiant ekspertų statusą. Tačiau, ypač aukštojoje mokykloje, kur 
vy­rauja studentų patirčių įvairovė, studijuojant patenkama į skirtingas neuniversitetines 
aplinkas, svarbu atkreipti dėmesį į galios išcentravimą ir toly­gesnį paskirsty­mą tarp įvai­
rių studijų procese daly­vaujančių subjektų.  

Siekiant edukacinėje praktikoje realizuoti demokratijos idėjas, prasminga prie jų 
grįžti ir M. Foucault teorijoje, kuri padeda interpretuoti istoriškai labai subtilius, permai­
ningus, sudėtingus galios ir dominavimo padarinius bei apibū­dinti jų neišvengiamą svar­
bą visose praktikose, rutinoje ir institucijose. M. Foucault suteikia kriterijus galios ry­šių 
stebėjimui ir interpretacijai. Šitaip atskleidžiamos galios padarinių kritinės refleksijos 
perspekty­vos, taip pat ir demokratinių kovų sąly­gos, turint tikslą nustaty­ti hegemoninės 
galios ribas. Nekvestionuodamas universalaus galios egzistavimo M. Foucault vis dėlto 
svarbiu laiko siekį, kad ji nebū­tų hegemoniška, o tenkintų demokratinės visuomenės po­
reikius. Todėl bū­tina esamą galios variantą reflektuoti ir esant reikalui bandy­ti pakeisti 
priimtinesniu, tenkinančiu įvairių grupių interesus, pvz., tokia kaita yra įmanoma va­
dovaujantis konstrukty­vizmo teorijos perspekty­vomis apie tai, kad neegzistuoja viena, 
laiko neribota tiesa, kad tiesa visada atstovauja kieno nors interesams ir varijuoja. Tran­
zitinis periodas, kuris edukaciniame diskurse pasirodo kaip perėjimas nuo moky­mo prie 
moky­mosi paradigmos, atskleidžia, kad skirtingi galios laukai susiduria tarpusavy­je ir 
sukelia konfliktus. Savo darbuose M. Foucault (cit. Reich, 2012) paaiškino, kaip asmuo 
egzistuoja tarp galios ir pasipriešinimo taškų. Be pačių subjektų veikimo galia tampa 
bejėgė. Norint apsaugoti demokratines idėjas  nuo hegemoninės galios, tikslinga plėtoti 
savo kritinį, reflekty­vų mąsty­mą. 

Disciplinuojančios galios esmė ta, kad ji ne tiktai turi poveikį veiklai, bet struktū­
riškai ir nematomai susijungia su visomis disciplinomis (apimant ir mokslus) ir nurody­
mais, tvarka (tokia, kaip žinių sistemos). Disciplinuojanti galia reiškia, kad mes priima­
me rutiną ir institucijas kaip savaime suprantamas, nesiimdami stebėti galimų galios 
aspektų mū­sų paklusnumo ar kitų pavergimo forma. M. Foucault iš mū­sų pareikalauja 
suabejoti visais hegemoniniais reikalavimais ne tik ten, kur jie pasirodo universaliomis 
formomis, bet ir ten, kur jie yra priimami kaip sveiko proto reiškiniai. 

Pasak K. Reich (2012), įvairovė, iškylanti demokratijoje, geba apriboti hegemoni­
nes galios pretenzijas. Bet ji nėra pakankama tam, kad sudary­tų laisvės be dominavimo 
sąly­gas. Net demokratinės bendruomenės viduje galia pasireiškia daugialy­piais bū­dais. 
Gy­venimas demokratijoje suponuoja kovą už demokratinius principus. Laikant šituos 
principus savaime suprantamais, kaip aukštesnės galios duoty­bę, galų gale gresia nusivy­
limas ir pralaimėta kova dėl demokratijos (Reich, 2012). Šitie teiginiai numato bū­tiny­bę 
kalbėti apie žinojimą konstruojančių  subjektų įgalinimą ir jų emancipaciją. Studentų 
emancipacija susijusi su išsivadavimu nuo autoritetų, pvz., dėsty­tojo, vieno pripažinto 
šaltinio, vienos tiesos. J. Dewey (Дьюи, 2000) nuomone, laisvė nuo suvaržy­mų turi pras­
mę tik kaip priemonė pozity­viai laisvei: laisvei kelti tikslus, protingai spręsti, įvertinti 
pasekmes, pasirinkti šaltinius, kad bū­tų pasiekti išsikelti tikslai.

 Taigi, galima teigti, kad šiuolaikinio studijų proceso veikėjų vaidmuo keičiasi, ak­
centuojant demokratinės visuomenės idėją, episteminę įvairovę, kai į ugdy­mosi procesą 
įsitraukia netipiški veikėjai (pvz., įvairių bendruomenių nariai), tradiciniai veikėjai taip 
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pat tampa ne hierarchinėje struktū­roje nepajudinamai išsidėstę – akty­vus mokantis dėsty­
tojas ir jo klausantis pasy­vus studentas. Moky­masis tampa jų abiejų prioritetine veikla, iš 
autoritetingos visažinio moky­tojo pozicijos dėsty­tojas pereina į paramos teikėjo, konsul­
tanto, įgalinančio moky­tis asmens poziciją. Nauji galios santy­kiai, savo ruožtu, formuoja­
si studentų grupėse, kurios šiandienos studijų praktikoje veikia gan intensy­viai.  

 

1.4. Kas­dienio ži­noji­mo kon­stravi­mas sociali­nės fenomenologi­jos  
per­spekty­voje

Kalbant apie socialinį žinojimo konstravimo aspektą, svarbu turėti omeny­je, kad 
žinojimą konstruoja žmonės, kurie gy­vena tam tikrame socialiame ir kultū­riniame kon­
tekste, o ne yra atskiri, nuo nieko nepriklausomi, autonomiški individai (Reich, 2004b). 
Šią tezę ypač akty­viai propagavo socialinio konstrukty­vizmo, kartais įvardijamo kaip 
socialinis konstrukcionizmas, šalininkai (Berger, Luckmann, 1999; Gergen, 1999 ir kt.). 
Edukacinio diskurso plotmėje tikslinga kalbėti apie socialinės aplinkos svarbą žinojimui, 
kasdienio, vietinio žinojimo konstravimą ir jo reikšmę studijų procesui. 

Viename iš pupuliariausių žinojimo sociologijos veikalų „Socialinis tikrovės 
konstravimas“ P. Berger ir T. Luckmann (1999) parodo, koks svarbus vaidmuo konstruo­
jant žinojimą tenka dvily­pumui, ky­lančiam iš objekty­vaus visuomenės faktiškumo ir 
subjekty­vių prasmių. Įvairiapusiškoje žinojimo analizėje abu šie dėmenys turėtų vaidinti 
ly­giaverčius vaidmenis. Tokiu bū­du dėmesys sutelkiamas į pagrindinius sociologijos ir 
fenomenologijos ty­rimo objektus. 

Žinojimo sociologijos teoretikų įdirbis edukaciniame kontekste palankus dėl gali­
my­bės atskleisti socialinę žinojimo kilmę, besimokančiųjų žinojimų įvairovę, intersub­
jekty­vaus veikimo galimy­bę jiems analizuojant ir sprendžiant problemas. Žinojimo 
sociologijos autoriai skiria nemažą dėmesį ugdy­mo procesui svarbiems konceptams – so­
cializacijai, institucionalizacijai ir pan.  

P. Berger ir T. Luckmann (1999) teigimu, visuomenei bū­dingas dialektinis procesas, 
apimantis objekty­vizaciją ir internalizaciją. Pirminės socializacijos metu vaikas interna­
lizuoja pasaulį kaip vienintelį egzistuojantį ir vienintelį suvokiamą. Antrinė socializacija 
labiausiai susijusi su darbo ir žinojimo pasidalijimu (pvz., tam tikro specialaus žody­no 
įsisavinimu). Pirminės socializacijos metu internalizuoto žinojimo realumo akcentas atsi­
randa tarsi automatiškai. Antrinės socializacijos metu jį reikia įtvirtinti taikant specialius 
ugdy­mo metodus. Tapatumas yra nuolatos patvirtinamas kitų žmonių dažniausiai per 
pokalbį (ypač svarbu, jei tai daro reikšmingi kiti). Taigi, viskas, ką reikia žinoti apie 
visuomenę ir jos tvarką, yra suteikiamas žmogui, kartu duodant įrankį gintis nuo nepa­
geidaujamų problemų. 

Antrinė socializacija yra besitęsianti, jos problematika išryškėja ir universitetinėse 
studijose, kai studentai akty­viau susipažįsta su savo bū­sima profesija, bando įgy­ti jai 
reikalingų kompetencijų, formuojasi atitinkamą tapatumą. Sudėtingas antrinės socializa­
cijos procesas nevyksta automatiškai, o yra užtikrinamas tam tikrais specialiai pasitelkia­
mais bū­dais. Į besimokančiųjų patirtį, universitetą supančio pasaulio analizę nukreiptos 
moky­mosi prieigos studentams padeda ugdy­tis supratimą apie savo ir kitų žmonių patir­
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čių, konstruojamų prasmių įvairovę ir jų reikšmės pripažinimą bendrame darbe, žinoji­
mo konstravime. 

Subjekty­vumas ir kasdienis žinojimas glaudžiai siejasi su egzistenciškai išgy­vena­
ma patirtimi. Socialinė fenomenologija, kaip fenomenologijos atmaina, susijusi ir su eg­
zistencializmu. Subjekty­viai konstruojamos prasmės turi ir egzistenciškai svarbios patir­
ties reikšmę, taigi, kasdienio žinojimo koncepcija leidžia papildy­ti mokslinį supratimą, 
pragmatinį veiklos supratimą egzistenciškai svarbiomis patirtimis. 

Egzistencinės fenomenologijos, akcentuojančios gy­venamojo pasaulio ir kasdienės 
patirties idėjas, svarba pasireiškia ir studijų procese, ypač išky­lant tam tikrai probleminei 
situacijai, pažeidžiančiai sveiko proto sritį, pavyzdžiui, išgy­venant virsmą, susidū­rus su 
tam tikra ribine situacija. Tokie išgy­venimai gali sietis ir su studijų prasmės pajautimu. 
Fenomenologinėje tradicijoje galima aptikti požiū­rį, kad tiesa pasiekiama pajaučiant ir 
patiriant (Ozmon, Craver, 1996).  

Tikrovė, žinojimas ir tiesa žvelgiant iš socialinio konstrukty­vizmo perspekty­vos 
niekada neegzistuoja nepriklausomai nuo suvokiančio individo. Konstrukty­vistinis po­
žiū­ris palaiko idėją, kad socialinė realy­bė yra konstruojama sąveikoje su aplinka. Tačiau 
realy­bės kaip objekty­vios duoty­bės samprata yra įsišaknijusi labai giliai. P. Berger ir 
T. Luckmann (1999) pabrėžia, kad „tik šitaip – kaip objekty­vus pasaulis – socialiniai da­
riniai gali bū­ti perduodami naujai kartai“ (p. 81). Institucinis pasaulis suvokiamas kaip 
objekty­vi tikrovė. Pasak šių mokslininkų, socialinio pasaulio objekty­vumas reiškia tai, 
kad jis išky­la prieš žmogų kaip kažkas jam išoriško. Taigi, jam suteikiamas nuo žmogaus 
veiklos ir suvokimo nepriklausomas ontologinis statusas. Vis dėlto autoriai pažy­mi, kad 
svarbu nuolat prisiminti, jog institucinio pasaulio objekty­vumas, kad ir koks įtikinamas 
jis atrody­tų individui, yra žmogaus sukurtas, sukonstruotas objekty­vumas. Žinojimo vi­
suma yra perduodama kitai kartai, kuri socializuodamasi perima ją kaip objekty­vią tiesą 
ir šitaip internalizuoja ją kaip subjekty­vią tikrovę. 

Kad įgautų „tikros“ tikrovės bruožų, socialinė tikrovė yra sudaiktinama. „Sudaikti­
nimas yra toks žmogaus veiklos kū­rinių suvokimas, tarsi jie bū­tų kažkas kita, o ne vien 
žmogaus kū­riniai – gamtos faktai, kosmoso dėsnių padariniai arba dieviškosios valios 
apraiškos“ (Berger, Luckmann, 1999, p. 115). Dėl sudaiktinimo institucijų socialinis pa­
saulis tarsi susilieja su gamtos pasauliu. Suinstitucintos objekty­vacijos yra legitimuoja­
mos, kad bū­tų ir toliau palaikomos. Šiame procese pirmiausia svarbu žinoti nustaty­tus 
vaidmenis ir vertinti, ar jie teisingi, ar klaidingi. Antrasis legitimacijos lygmuo pasižy­mi 
rudimentinių teorinių teiginių, pvz., patarlių, naudojimu. Trečiajame lygmeny­je pasitel­
kiamos išbaigtos teorijos. Simboliniai pasauliai atspindi paskutinį legitimacijos lygmenį. 
Visuomenėje kuriamos teorijos visuotinai išplečiant jų galiojimo lauką. 

Verta diskutuoti ir apie naują požiū­rį į tiesą, ky­lančią ne iš jos objekty­vaus, neutra­
laus pažinimo pobū­džio, bet iš subjekty­vios (sąly­giškai, nes tiesa yra išbandoma sąvei­
kos su kitais individais procese) ir intersubjekty­vios interpretacijos. Kaip pastebi D. Van­
denberg (2009),  epistemologinis lankstumas reikalauja, kad dėsty­tojas vestų dialogą su 
studentais, siekdamas užtikrinti, kad jis padės suprasti jų, o ne dėsty­tojo pasaulį. Studen­
tai nestudijuoja tuščių sąvokų. Jie nepasiekia tiesos, jei informacija neatskleidžia kažko 
svarbaus pasauly­je jiems. Tiesa atsiskleidžia per kažkieno leidimą jai bū­ti. 

Iš socialinių mokslų pozicijos žvelgiant svarbu moky­tis ne tiesos, bet padėti supras­
ti, kad egzistuoja socialinio konstravimo principai ir kartu perkonstravimo galimy­bė. 
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Subjekty­vioje realy­bėje galima surasti tam tikrų objekty­vių dėsningumų, o objekty­vi 
realy­bė neišvengiamai turi apimti subjekty­vumą. Dualistinių antinomijų dirbtinumą pa­
brėžia P. Bourdieu (žr. Bourdieu, Wacquant, 2003). Jis atstovauja pakankamai stipriam 
struktū­ralistiniam požiū­riui aprašy­damas socialines struktū­ras – socialinius, profesinius 
laukus, kapitalo rū­šis ir jų įvairias konfi­gū­racijas skirtinguose laukuose. Tačiau P. Bour­
dieu bando susieti objekty­vias struktū­ras su subjekty­vumu. Pavyzdžiui, įvesdamas habi­
tus sampratą autorius parodo, kaip internalizuotos, objekty­vios  struktū­ros pasireiškia in­
divido subjekty­vumo forma. Be to, reikia pabrėžti, jog jis nėra fenomenologas, o veikiau 
kritinės teorijos atstovas. P. Bourdieu pabrėžia ir kritikuoja socialinę nely­gy­bės repro­
dukciją, atskleidžia, kaip individai akumuliuoja skirtingą galią ir  kapitalą – ekonominį, 
kultū­rinį, socialinį ir turi skirtingas pozicijas lauke.  

Pasinaudojant P. Bourdieu (žr. Bourdieu, Wacquant, 2003) įžvalgomis, ty­rimas neap­
siriboja vien subjekty­vių prasmių konstrukcija ir rekonstrukcija. Tam tikri dėsningumai 
yra bū­dingi ir subjekty­viai prasmių konstrukcijai. P. Bourdieu sulieja fenomenologinį ir 
struktū­rinį požiū­rį į vientisą, epistemologiniu atžvilgiu nuoseklų socialinio ty­rimo bū­dą. 
Socialinis pasaulis gy­vena dvigubą gy­venimą: tai objekty­vi iš išorės suvokiama struktū­
ra (socialinė fi­zika), kurios apraiškas galima stebėti, nustaty­ti ir sužy­mėti, bei socialinė 
fenomenologija, kuri pripažįsta kasdienio pažinimo, subjekty­vios prasmės vaidmenį ne­
paliaujamai kuriant visuomenę.  

Kalbant apie universitetinėse studijose pasireiškiančius legitimacijos mechanizmus, 
verta prisiminti institucionalizacijos praktikas. Visuomenė kaip objekty­vi tikrovė pasi­
reiškia instituciniame pasauly­je. Jame vyksta naujos kartos įtraukimas į egzistuojančią 
tvarką. Kuo daugiau ši tvarka įgauna savaime suprantamumo požy­mių, tuo lengviau ji su­
laukia palaiky­mo ir palankaus elgesio. Šiandieniniame demokratijos kontekste autorita­
riška institucija gali sukelti priešiškumą ir sąly­goti alternaty­vų paiešką, kas yra priešinga 
institucionalizacijos esmei. Verta prisiminti tezę apie dvejopą žinojimo realizaciją, kurią 
sudaro „objekty­vuotas socialinės tikrovės suvokimas ir nuolatinis šios tikrovės kū­rimas“ 
(Berger, Luckmann, 1999, p. 89). Svarbus dėmesys diskusijoje apie socialinį žinojimo 
konstravimą edukaciniame kontekste  turėtų bū­ti skiriamas subjekty­vios tikrovės palai­
ky­mui ir transformavimui. 

Ypač akty­viai idėją apie socialinį pasaulį, kaip žmonių prasmių konstruktą, palaikė 
H. Garfinkelis (žr. Valantiejus, 2005). Kalbėdamas apie reiškinių, „kurie yra matomi, 
bet nepastebimi“, ty­rimą, autorius akcentuoja, kad socialinę tikrovę formuoja sąveikau­
jančių žmonių pastangos įtikinti vienas kitą socialinės tvarkos realumu, kitaip tariant, 
sukurti tvarkos iliuziją. Tai, kas iš tikrųjų realu, tėra metodai, kuriuos žmonės pasitelkia 
kurdami socialinės tikrovės prasmes. Socialinio gy­venimo faktų žinojimas yra sveiko 
proto sritis. Tai visuomenės nariams yra institucionalizuotas realaus pasaulio žinojimas. 
Iškilusi problema, netelpanti į sveiko proto rėmus, yra tvarkos pažeidimas, kuris turi bū­ti 
atitaisy­tas. 

Fenomenologiškai analizuojant socialinius reiškinius ypač svarbus tampa in­
tersubjekty­vumo klausimas. Ji aktyviai analizavo A. Schutz (1967), atskleisdamas 
fenomenologijos ir sociologijos jungtį. Neproblemiškas žinojimo cirkuliavimas tarp 
tam tikros grupės, bendruomenės narių remiasi implicitiškai jų mąsty­me ir elgesy­je glū­
dinčia prielaida, kad tam tikras žinojimas yra bendras visiems bendruomenės nariams. 
H. Garfinkelis (2005) kalba ne tik apie žinojimą, bet ir apie pagarbą įprastiems gy­venimo 
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faktams, sveiko proto sričiai. Probleminė situacija, iškilusi tokiame sveiko proto pripildy­
tame kontekste, leidžia pastebėti, kaip žinojimas yra konstruojamas, kokios procedū­ros 
atliekamos, kaip jos racionalizuojamos. Probleminė situacija parodo, kad ne kiekvienas 
bendruomenės narys gerbia tam tikras normas, jų laikosi. Tai sukelia kitų bendruomenės 
narių nuostabą ir pastangas atkurti tvarką, bū­dingą sveiko proto sričiai.   

Žinojimas kasdieniame gy­venime žmogui įprastai nėra problemiškas. Žmogui nėra 
bū­dinga apmąsty­ti tai, kas yra tikra, ar tai, ką jis žino, kol jis nesusiduria su tam tikra pro­
blema (Berger, Luckmann, 1999). Socialinio konstrukty­vizmo atstovai pripažįsta, kad 
„tikrovė“ ir „žinojimas“ laikomi savaime suprantamais daly­kais. Tačiau tokia pozicija 
trukdo supratimui, kad „tikrovės“ ir „žinojimai“ skirtingiems žmonėms gali bū­ti skirtin­
gi. P. Bergeris ir T. Luckmannas pabrėžia, kad „konkretiems socialiniams kontekstams 
bū­dingos specifi­nės „tikrovės“ ir „žinojimo sankaupos“ (Berger, Luckmann, 1999, p. 13). 
Žmogiškasis žinojimas visuomenėje yra tam tikru bū­du sutvarkomas. Tai žmogui atrodo 
savaime suprantama, natū­ralu. Toks supratimas, mąsty­mo bū­das, pasiskolinus Schelerio 
terminiją, įvardijamas kaip „reliaty­vi natū­rali pasaulėžiū­ra“ (Berger, Luckmann, 1999, 
p. 19). Fenomenologinė prieiga gali padėti suprasti konstrukty­vistinį veikimą žmonėms 
įgy­jant žinojimą ir naudojantis juo.   

Gy­venamasis pasaulis yra fi­losofi­nė sąvoka, laikui bėgant atrandanti vis platesnį 
pritaikomumą kitose mokslo srity­se. H. Barz, R. Tippelt (2009) teigimu, E. Husserlio 
plėtota  gy­venamojo pasaulio paradigma akcentuoja idėją, kad kasdienis žinojimas, kaip 
pirmasis, teikia pagrindus, patikimumo šaltinius visoms kitoms žinojimo formoms. Gy­
venamasis pasaulis yra tam tikras interpretacijų horizontas. Taip pat galima atkreipti 
dėmesį į žmonių vietinio žinojimo (angl. lo­cal know­ledge) svarbą. Vietinis žinojimas yra 
viena iš svarbesnių šiuolaikinės antropologijos, etnografi­jos, etnometodologijos sąvokų, 
nurodanti į konkrečioje vietoje esančio žmogaus žinojimo savitumą.

Žmogaus ugdy­mas(is) yra sėkmingesnis tuo atveju, kai jo žinojimas vertinamas 
kaip reikšmingas. Analizuojant į besimokantįjį orientuotą edukacinį diskursą, labai svar­
bi vieta tenka tokio  subjekto patirčiai, jo žinojimui. Patirties sąvoka ypač akcentuojama 
fenomenologijos kontekste. Gy­venamojo pasaulio konceptas padeda paaiškinti žinojimų 
įvairovės kilmę. M. Kauppert (2008) kalba apie patirties vietą, erdvę (vok. Raum), ku­ri 
neturi bū­ti suvokiama kaip empirinė vieta, bet apie ją mąstoma kaip apie virtualią. Kadan­
gi subjekto žinios yra išlaikomos jo nuosavoje patirties vietoje, šios žinios gali bū­ti tik jo 
paties reprezentuojamos, t. y. papasakojama kaip savo patirties susidary­mo istorija.  

Vis dėlto savo patirties svarbos suvokimas ir gebėjimas ja naudotis studijų procese 
nėra savaime suprantamas daly­kas ir lengvai įvykdoma užduotis. Griežtas subjekto ir 
objekto atsky­rimas, kuris gali bū­ti suvokiamas kaip vienas iš svarbiausių objekty­vaus 
pažinimo dėmenų tradicinėse studijose, ilgą laiką prisidėjo prie besimokančiųjų patirtį ir 
jų situaciją ignoruojančių pozicijų palaiky­mo. Šiandien edukologijos mokslo atstovams 
plačiai kalbant apie studentų akty­vumą moky­mosi procese, patys studentai dar neretai 
išsako pastebėjimus, kad dėsty­tojo, kaip eksperto, pateikiama informacija yra žy­miai 
vertingesnė už žinojimą, sukonstruojamą pačių besimokančiųjų. Iš vienos pusės, tai pa­
tvirtina egzistuojančio galios diskurso gajumą, iš kitos – skatina ieškoti bū­dų, kaip gali­
ma bū­tų pakeisti šį per daugelį metų susiformavusį požiū­rį. Taigi, edukologijos mokslo 
teorijoje ir praktikoje pasidaro svarbu analizuoti ir spręsti klausimą apie tokį studijų or­
ganizavimą, kuris sudary­tų atitinkamas sąly­gas akty­viai taiky­ti turimą patirtį moky­mosi 
procese.
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Dar vienas svarbus konceptas, išky­lantis kalbant apie kasdienio žinojimo konstravi­
mą, yra situacinis žinojimas (angl. situ­ated know­ledges). Šį konceptą, kaip pabrėžiantį 
žmonių gy­venimo vietą ir specifiškumą, plėtojo D. Harawey (1988). Situacinis žinojimas 
susijęs su specifiškai feministinėje teorijoje suprantamu objekty­vumu. Vietoj objekty­vu­
mo, kuris atsiskleidžia kaip dėsnis, galiojantis visur ir visada, feministinėje teorijoje ob­
jekty­vumas egzistuoja, tačiau tik kaip dalinis, specifi­nis ir ypatingas. Bū­ti objekty­viam 
nereiškia bū­ti neutraliam ar laisvam nuo verčių. Priešingai – tai reiškia bū­ti pripildy­tam 
situacinio, atsakingo, dalinio gy­venimo verčių (Liao, 2006). Lokalumas siejasi ne tik su 
atsakingumu ir konkretumu, bet ir su kritiškumu, nes tai, kas galioja vienam, gali visiškai 
netikti kitam. Žinojimas turėtų bū­ti suprantamas kaip žinojimai. Priimant šią idėją pripa­
žįstama, kad egzistuoja „situacinių žinojimų epistemologijos“ (Lang, 2009). Kaip teigia 
autorė, visos žmogaus perspekty­vos yra įkū­ny­tos, esančios konkrečiame geografi­niame, 
socialiniame, politiniame kontekste, kiekvienas požiū­ris visada yra ky­lantis iš kažkur. Si­
tuacinėje epistemologijoje žinojimas yra suprantamas kaip priklausantis įkū­ny­tam paži­
nimo subjektui. Tai nėra nepriklausomo, izoliuoto ir racionalaus autonominio mąsty­mo 
produktas. Didžiąja dalimi žinojimas yra konstruojamas dialogo bū­du, su kitais žinojimo 
subjektais. Ši idėja, suabejojanti tvirtinimu, kad žinojimas yra „atrandamas“ autonomi­
nio, racionalaus episteminio veikėjo ir vieno asmens „perduodamas“ kitam, keičia edu­
kacinį kontekstą iš esmės. 

Stiprus subjekto/objekto atsky­rimas yra naudojamas epistemologų, siekiant pagrįs­
ti tvirtinimą apie suvokimu pagrįstą žinojimą. Čia subjektas yra izoliuotas nuo ty­rimo 
objekto, taigi, yra objekty­vus ir nešališkas. Subjektas taip pat yra autonomiškas, laisvas 
ieškoti tiesos be kitų daly­kų ar žmonių. Feministinė teorija kritikuoja tokią poziciją, pri­
pažindama konteksto svarbą (Droege, 2002). 

Integruojant studentų patirtį į moky­mosi procesą, žinių įgijimas tampa ne simboli­
nis, o kontekstualus, mentaliniam procesui nepriskiriant vienintelės vadovaujančios po­
zicijos moky­mesi. Svarbu sudary­ti sąly­gas, leidžiančias atsiskleisti patirčių įvairovei ir 
pasinaudoti jos teikiamais privalumais moky­mosi procese. Išryškėjanti patirčių įvairovė 
leidžia suvokti fenomenologinės prieigos reikšmę šiuolaikinėje edukologijos teorijoje 
ir praktikoje. Pagal minėtą prieigą, universali gy­venamojo pasaulio forma neegzistuoja, 
gy­venamasis pasaulis visada yra dalinis, susiformavęs veikiant tam tikram sociokultū­ri­
niam kontekstui, todėl beprasmiška bandy­ti unifi­kuoti su autentiška patirtimi glaudžiai 
susijusį žinojimą bei supratimą.

Edukologijos mokslo teoretikų ir praktikų pabrėžiama studentų patirtis jau pati 
savaime turi didelę reikšmę moky­mosi visą gy­venimą kontekste. Tačiau užtikrinus są­
ly­gas bendrai konstrukty­viai įvairių patirčių studentų veiklai atveriamos dar platesnės 
moky­mosi, kaip socialinio proceso, perspekty­vos, nukreiptos ne tik į atskiros asmeny­bės 
vysty­mąsi, bet ir į grupės ar net visuomenės progresą. Ypač palankiai vertinama hetero­
geninės grupės veikla, kur skirtingų patirčių studentai turi galimy­bę ne tik išsaky­ti savo 
požiū­rius, bet ir juos įvairiapusiškai analizuoti, derinti, vertinti. Pozity­vi patirtis įgy­ja­
ma, kai darbo komandoje metu keliamos įvairios hipotezės, jos svarstomos, vertinamos 
ir po diskusijų priimamas bendras sprendimas, kuris nepretenduoja į tiesos statusą, bet 
yra išdiskutuotas iš įvairių perspekty­vų ir tikima jo naudingumu. Taigi vyksta praktinis 
konstrukty­vizmo idėjų realizavimas. Tik tokią – įvairiomis patirtimis, skirtingais inte­
resais ir jų derinimu paremtą – edukacinio proceso perspekty­vą pragmatizmo atstovas 
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J. Dewey (2013) suvokia kaip prasmingą demokratinės visuomenės raidai. Prie jos aiš­
kiai prisideda ir naujų galios ry­šių formavimasis, paremtas ne dėsty­tojo, kaip vienintelio 
tiesą žinančio ir atskleidžiančio, autoritetu, bet demokratiniams principams artimesniu 
pliuralistiniu patirčių ir interesų koegzistavimu. 

Socialinės fenomenologijos atstovai neišplėtojo objekty­vių procesų aiškinimo kri­
tinės teorijos kontekste ir neparodė, kaip socialiniai procesai – legitimacija, socializaci­
ja, institucionalizacija – virsta galia, prievarta individų gy­venamojo pasaulio atžvilgiu. 
Taigi, jie nesiū­lo ir kovos su hegemonine galia priemonių. Tai geriausiai daro kritinės 
teorijos atstovai. Be jau pristaty­tų M. Foucault idėjų, disertacijoje analizuojama ir kritinė 
K. R. Popperio teorija.  

1.5. Moks­li­nio ži­noji­mo kon­stravi­mas atvi­ros (demokrati­nės)  
vi­suomenės kon­teks­te, remian­tis K. R. Popperio teori­ja

Demokratiniai principai, episteminės įvairovės pripažinimo svarba išryškėja ne tik 
kasdieniame gy­venime, bet ir moksle, jo vysty­mesi. Prieš universalistinę mokslo laiky­se­
ną griežtai pasisako konstrukty­vizmo atstovai. Mokslinį universalizmą jie laiko metodiš­
kai neprasmingu šiuolaikiniame gy­venime, įžvelgia jame hegemoninės galios pretenziją, 
kuri prieštarauja pliuralistinėms mokslo tendencijoms ir laisvės siekiui (Reich, 2004b). 
Kartu galima pažy­mėti, kad mokslinis žinojimas yra konstruojamas ir evoliucionuoja. 
Mokslinio žinojimo konstravimas nėra vien mokslininkų užsiėmimas. Universitetinėse 
studijose pabrėžiant, pvz., ty­rinėjimu pagrįsto moky­mosi svarbą, į mokslinio žinojimo 
konstravimą įsitraukia ir besimokantieji. Tai ypač svarbu kalbant apie  socialinius moks­
lus, nes šių  mokslų objektas numato supratimą apie tai, kas vyksta visuomenėje, pabrė­
žia praktinį daly­vavimą socialinėje tikrovėje, praktinę socialinės tikrovės konstravimo 
patirtį. Besimokantieji patys yra įvairių bendruomenių, socialinių sluoksnių atstovai, turi 
savo socialinį identitetą, kai kurie studentai turi darbo patirties ir pan. Visa studentų socia­
linė patirtis yra vertingas žinojimo šaltinis.  

Analizuojant mokslinio žinojimo konstravimą, disertacijoje bus pasitelkiamos kriti­
nio racionalizmo teorijai ir mokslo fi­losofi­jai atstovaujančio K. R. Popperio idėjos. Įvai­
rios šio fi­losofo idėjos yra sulaukusios ugdy­mo(si) problematiką analizuojančių autorių 
dėmesio (Bailey, 2000; Chitpin, Evers, 2007; Chi-Ming, 2013 ir kt.). K. R. Popperio 
teorijos analizė leidžia atkreipi dėmesį ir į episteminių klausimų svarsty­mą, nes akcen­
tuoja skirtingų pažinimo šaltinių įvairovę, jų kritinį įvertinimą, žinojimą konstruojančių 
subjektų bendras pastangas siekti tiesos idealo ir pan. Derinant šio autoriaus idėjas su 
anksčiau aptarta M. Foucault teorija, galima pateikti įvairiapusišką kritinę analizę, suda­
rančią sąly­gas nagrinėti tiek žinojimo kilmės kontekstą, tiek galimy­bes įgy­vendinti epis­
teminės įvairovės principus, išvengiant episteminio autoriteto hegemonijos. 

Švietimo problematiką atviroje visuomenėje nagrinėjantis ir K. R. Popperio idėjo­
mis besiremiantis R. Bailey (2000) kritikuoja autoritarizmą ugdy­mo srity­je, išreikštą 
perduodamu turiniu. Autorius kritikuoja tai, kad kokio nors asmens ar šaltinio autoritetas 
yra pasitelkiamas perteikti informacijai. Tradiciniame ugdy­me tokiais episteminiais auto­
ritetais yra moky­tojai/dėsty­tojai ir vadovėliai, kurie perteikia sąvokas ir nuomones, verti­
namas kaip bū­tinas. R. Bailey (2000) pastebi, kad pasikliovimas autoritetu yra susijęs su 
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įvairiomis problemiškomis pasekmėmis. Pirmiausia, reikia bū­ti tiksliam. Tradiciniame 
ugdy­me moky­tojas ar dėsty­tojas turi bū­ti neabejotinas pristatomos srities ekspertas, pa­
teikiantis unifi­kuotą konceptų seriją. Antra, klaidos atsakomy­bė priklauso nuo besimo­
kančiojo. Jeigu yra manoma, kad informacija pristatoma tiksliai ir aiškiai, ko tikimasi 
iš autoriteto, problema yra informacijos priėmėjo pusėje. Trečia, ugdy­mas tampa vienos 
krypties iniciaty­va, nuo autoriteto link nežinančio. Taigi į moky­mosi procesą negali bū­ti 
įtrauktas joks atradimas, jokia staigmena. Galiausiai, testas išryškina besimokančiojo 
gebėjimą atgaminti informaciją neiškreipta forma.

Minėtos problemiškos pasekmės, ky­lančios iš nuostatos, kad ugdy­me įmanomas  ži­
nių perdavimo/perėmimo procesas, parodo šiandieninėse studijose vengtinus daly­kus ir 
leidžia apmąsty­ti kaitos tendencijas.   

Pastebima, kad beveik visos epistemologijos deda savo pastangas tam, kad surastų 
patikimus autoritetus, į kuriuos asmenys galėtų kreiptis, kad patvirtintų savo įsitikinimus 
(Bailey, 2000). K. R. Popperis skatina nepasitikėti jokiu autoritetu ir kiekvieną įsitikini­
mą vertinti kaip potencialiai klaidingą. Tradicinę epistemologiją propaguojančios eduko­
logijos klaida K. R. Popperis laiko tai, kad besimokantiesiems iš kartos į kartą bandoma 
perteikti patikimų žinių bagažą. Jo nuomone, racionalūs individai yra ne tie, kurie veikia 
remdamiesi tik patikimomis žiniomis. Jie daro savo sprendimus pasitelkdami geriausią 
savo žinojimą, kuriuo tiki tol, kol jį sukritikuos kiti arba jie patys (Bailey, 2000). 

Remiantis K. R. Popperio teorija, žinojimo konstravimas turėtų vykti be autoritetų. 
Tai pagrindžiama pažinimo šaltinių analize. Filosofo nuomone, nė vienas pažinimo šalti­
nis negali bū­ti laikomas autoritariniu, nė vienas iš jų nėra idealus ir kiekvienas gali atves­
ti prie klaidos. „Nėra galutinių pažinimo šaltinių. Sveikintinas kiekvienas šaltinis, kiek­
vienas pasiū­ly­mas, ir kiekvienas šaltinis, kiekvienas pasiū­ly­mas yra atviras kritiniam 
ty­rinėjimui“ (Popper, 2001, p. 67). 

Patikimų, autoritarinių šaltinių klausimas yra esmingai susijęs su universitetinėmis 
studijomis. Šiandieniniame edukaciniame diskurse suabejojama tradiciniu kliovimusi 
dėsty­tojo ir vadovėlio autoritetu. Į studijų procesą įsitraukiant įvairiems netradiciniams 
veikėjams (pvz., įvairių organizacijų, įmonių nariams, su studijų procese sprendžiamo­
mis problemomis susijusiems asmenims), šaltinių, kuriais remiantis gali bū­ti konstruoja­
mas žinojimas, ratas labai išsiplečia. Kiekvieno besimokančiojo patirtis taip pat svarbus 
žinojimo šaltinis. Be to, žinojimo šaltiniu tampa ir bendra patirtis, kuri formuojasi stu­
dentams bendradarbiaujant tarpusavy­je ir su įvairiais socialiniais veikėjais. Kiekvieno 
šaltinio perspekty­va įneša tam tikro naujumo į žinojimą, kuris konstruojamas derinant iš 
skirtingų šaltinių gaunamą informaciją, o ne bandant atrasti patikimiausią šaltinį. Autori­
tetinio šaltinio eliminavimas taip pat siejasi su kintančiais galios santy­kiais.    

K. R. Popperis klausimus, susijusius su autoritariniu šaltiniu, žinojimo kilme („Iš 
kur žinai? Koks tavo tvirtinimo šaltinis?“), yra linkęs keisti visiškai kitokiu: „Kaip mums 
tikėtis surasti ir pašalinti klaidą?“ (Popper, 2001, p. 64). Šis klausimas numato žinojimą 
konstruojančių subjektų, kaip racionalių asmeny­bių, akty­vumą ir yra nukreiptas į vieną 
iš svarbiausių K. R. Popperio idėjų, kad mokslinis žinojimas didėja per klaidų ir silpny­
bių eliminavimo procesą, kas tampa įmanoma nuolat pasitelkiant kritinį mąsty­mą. 

Remiantis K. R. Popperio (cit. Bailey, 2000) nuomone, besimokantieji nėra pasy­vūs 
išorinio pasaulio informacijos kaupėjai, jie akty­viai interpretuoja ir konstruoja savo ži­
nojimą. Informacija nėra tiesiog srautas, ji yra besimokančiųjų atrenkama ir filtruojama. 
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Ypač akcentuojamas besimokančiųjų, kaip savo aplinkos ty­rinėtojų, akty­vumas. Kriti­
kuotina idėja, kad besimokantieji  lėtai stato savo žinių statinį per atsargų, laipsnišką 
patirties kaupimą. K. R. Popperio nuomone, yra visiškai priešingai, todėl organizuojant 
ugdy­mo(si) procesą bū­tina remtis pedocentrizmu ir atsižvelgti į tai, kaip vaikai mokosi. 
Ši idėja svarbi ir suaugusių žmonių moky­mesi, studijų procese, ypač pabrėžiančiame su­
dėtingų autentiškų problemų analizę. R. Bailey (2000) atkreipia dėmesį į tai, kad žmonės 
turi visą savo gy­venimą vengti bū­ti tiesiog pasy­viais informacijos perėmėjais. Tai ypač 
pavojinga vaikystėje, kai mokyklose vaikai vertinami kaip neišmanėliai, norima, kad jie 
pasy­viai sėdėtų ir moky­tųsi. Autoriaus nuomone, augantis jaunas asmuo turi bū­ti stimu­
liuojamas problemomis ir bandy­ti jas spręsti. Jam turi bū­ti padedama tik tada, kai ta pa­
galba yra reikalinga. Šie pastebėjimai ypač svarbūs disertacijos kontekste, nes atkreipia 
dėmesį į studentų pasy­vų vaidmenį, kurį jie įsisavina mokyklose ir sunkiai įveikia studi­
jų procese. Taigi, studijavimas, pasitelkiant problemas, gali bū­ti išties labai sudėtingas 
asmenims, kurie yra pratę moky­tis remdamiesi konkrečiomis moky­tojo instrukcijomis.   

Tiesos klausimas, pristatomas K. R. Popperio teorijoje, glaudžiai siejasi su jo kel­
tomis idėjomis apie klaidos paieškas ir pastangas ją pašalinti. Autorius įsitikinęs, kad 
žmonės tiesos kriterijaus neturi, bet turi kriterijus, kurie „gali leisti atpažinti klaidą ir me­
lagingumą“ (Popper, 2001, p. 69). Tokiu bū­du žmonės gali artėti prie tiesos, kaip idealo, 
nes ji fi­losofo nuomone, niekada nėra pasiekiama. 

Svarbiu universitetinių studijų aspektu gali tapti Popper siū­lomas teorijų verifi­ka­
vimas ir falsifi­kavimas. K. R. Popper (2001) tvirtinimu, nėra nė vienos nepaneigiamos 
teorijos. Kiekviena iš jų gali tarnauti tik kaip hipotezė, todėl siū­loma ieškoti teorijos ga­
liojimo ribų, kelti naujas hipotezes ir teorijas. Nė viena teorija negali atskleisti pasaulio 
sudėtingumo, o priešingai – linksta supaprastinti pasaulio vaizdą ir pateikti tik dažniau­
siai pasitaikančias jo tendencijas, abstrakčius apibendrinimus.

K. R. Popperis (cit. Bailey, 2000) mano, kad moky­masis vyksta per drąsų hipotezių 
kėlimą ir atmetimą: kėlimas reiškia mutacijas, o atmetimas reiškia atranką. Tai panašu į 
pragmatinį konstrukty­vizmą, skatinantį besimokančiuosius bū­ti savarankiškais mąsty­to­
jais, ty­rėjais, tačiau pabrėžiantį, kad šis procesas negali vykti bet kaip. Hipotezės negali 
bū­ti laikomos tinkamomis, kol dėl jų nėra bendrai susitariama, kol jos nėra išdiskutuotos 
ir atmestos tos, kurios pripažįstamos netinkamomis. 

K. R. Popperio palaikoma žinojimą konstruojančių subjektų akty­vumo idėja siejasi 
su tuo, kad yra mokomasi iš patirties. Vis dėlto fi­losofas atmeta empirikų „tabula rasa“ 
idėją. Besimokantieji negali bū­ti tiesiog tušti indai, į kurios yra pilamos žinios. Pažinimo 
subjektas yra akty­vus konstruodamas savo žinojimą. Jis nelaukia pasy­viai, kaip mano 
klasikinis empirizmas, informacijos srauto iš aplinkos. Idėjos, teorijos ir mąsty­mas yra 
patikrinami kritikos ir patirties (Bailey, 2000). Žmonės nuolat sprendžia problemas, taip 
konstruodami savo žinojimą, besiplėtojantį bandy­mų, klaidų atradimo ir jų pašalinimo 
bū­du.  

Mokslinio žinojimo konstravimo kontekste svarbų vaidmenį vaidina K. R. Popperio 
kelta trijų pasaulių hipotezė. Nors mokslininkų ji nėra visuotinai pripažįstama, bet gali 
bū­ti pasitelkta analizuojant socialinę mokslinio žinojimo evoliucijos prasmę. K. R. Pop­
per (2001) tvirtinimu, galima išskirti tris skirtingus žmogaus patirties pasaulius: „pirma, 
fi­zinių objektų arba fi­zinių situacijų pasaulis, antra, sąmonės, psichikos bū­senų ar, ga­
limas daiktas, mū­sų nusiteikimo veikti pasaulis, trečia, objekty­viojo mąsty­mo turinio, 
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ypač mokslinio ir poetinio mąsty­mo ir meno kū­rinių, pasaulis“ (p. 73). Pastebima (Bai­
ley, 2000), kad tris įvardy­tus subpasaulius galima atskirti, bet jie sąveikauja tarpusavy­je. 
Pirmas su antru, antras su trečiu. Nėra tiesioginės sąveikos tarp pirmo ir trečio pasaulio. 
Fizinių objektų pasaulį ir abstrakčių idėjų pasaulį turi sujungti (kaip tarpininkas) antras 
pasaulis. Subjekty­vų pasaulį sudarančios patirtys yra asmeninės ir, K. R. Popperio nuo­
mone, negali bū­ti patiriamos kitų žmonių. Didžiausią dėmesį fi­losofas skiria 3-iajam 
pasauliui. Pasitelkiant jo idėją yra kritikuojama tradicinė epistemologija, nes ji ty­rinėja 
pažinimą ar mąsty­mą subjekty­via prasme. Popperio įsitikinimu, tai priklauso 2-ajam sub­
jekty­viam pasauliui. Kalbant apie mokslinį žinojimą, omeny­je turimas 3-iasis pasaulis, 
objekty­vių teorijų, objekty­vių problemų ir objekty­vių argumentų pasaulis. Nereikėtų su­
prasti, kad tai statiška ir nekintanti realy­bė. K. R. Popper (2001) tvirtina atvirkščiai. 
3-iajam pasauliui svarbiausi yra kritiniai argumentai ir diskusijos bū­sena arba kritinio 
argumentavimo bū­sena. Taigi, jis kinta priklausomai nuo mokslinį žinojimą konstruojan­
čių subjektų veiklos. 

Ugdy­mo(si), taigi ir universitetinių studijų, veikla turėtų bū­ti priskiriama 3-iajam 
pasauliui. Remiantis R. Bailey (2000), ugdy­mas gali bū­ti suprantamas kaip pastangos pa­
dėti besimokantiesiems ty­rinėti idėjų pasaulį. Supratimo veikla yra subjekty­vi, taigi, tai 
2-ojo pasaulio procesas. Tačiau siekiant supratimo reikia interpretuoti, individualiai per­
kurti teorijas, kas tampa 3-iojo pasaulio objektu ir įsitvirtina 3-iajame pasauly­je. Nuo ta­
da įvairios idėjos, žinojimas gali bū­ti diskutuojamas ir kritikuojamas. Popperio nuomone 
(remiantis Bailey, 2000), besimokanty­sis ateina į pasaulį, kuris a priori egzistuoja prieš 
jį, bet a po­ste­rio­ri jo kultū­rai. Šis pastebėjimas išryškina svarbią ugdy­mosi(si) funkciją. 
Besimokanty­sis ugdy­mosi dėka patenka į 3-iąjį pasaulį, naudojasi jame sukauptu žinoji­
mu, kaip objekty­viu. Kartu pabrėžiant akty­vią besimokančiojo veiklą, pastebima, kad jis 
3-iąjį pasaulį ne tiesiog absorbuoja, bet jį atnaujina ar perkuria savo minty­se,  kritiškai 
vertina. Disertacijoje kalbant apie socialinius mokslus, glaudžiai susijusius su socialine 
realy­be, galima teigti, kad besimokančiojo patirtis yra svarbus žinojimo šaltinis ir moks­
line prasme. Besimokantieji yra socialiniai veikėjai, kurie akty­viai konstruoja socialinę 
realy­bę. Jie patys priklausy­dami visuomenei, socialinėms grupėms, sluoksniams kuria 
realy­bę, yra jos neatsiejama dalis, taigi, gali prisidėti ir prie jos pažinimo.   

Vienas iš svarbiausių daly­kų, kuriuos besimokanty­sis turi įvaldy­ti, kad jo studijų 
procesas bū­tų sėkmingas, yra argumentavimo ir diskusijų gebėjimai. Tai bū­tent tie gebėji­
mai, kurie padeda plėsti mokslinį žinojimą ir akty­viai įsitraukti į 3-iojo pasaulio kū­rimą 

Ugdy­mas, akcentuojantis kritinę diskusiją, neretai praktiškai įgy­vendinamas susidu­
ria su sunkumais. Tai, R. Bailey (2000) nuomone, siejasi su tuo, kad teisingas atsaky­mas 
tampa svarbesnis nei gilinimasis į tai, kaip tas atsaky­mas yra gaunamas. Taigi, ugdy­me 
neretai užsiimama neįrodomų  įsitikinimų perdavimu/perėmimu. Studentai yra tiesiog 
apmokomi, kai jiems pateikiami įrody­mai, kurie yra atskirti nuo kritinio nagrinėjimo ir 
neatviri kritinei diskusijai. Kai ugdy­mas kaip apmoky­mas yra įprastas, kritinis mąsty­mas 
darosi neįmanomas. Kaip pastebi K. R. Popperio idėjų reikšmę ugdy­me analizuojantis 
L. Chi-Ming (2013), kritinė diskusija sunkiai realizuojama, nes neretai (ypač kai kuriose 
visuomenėse) žmonės nemėgsta nei išsaky­ti kritikos, nei bū­ti kritikuojami. Taigi, kritinei 
diskusijai priskiriama neigiama konotacija, o Popperis vertino jos pozity­vius aspektus, 
teikiamą galimy­bę plėtoti mokslinį žinojimą.  
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K. R. Popperio teorijoje išryškėjanti žmonių sąveikos ir kritinės diskusijos svarba 
leidžia šią teoriją pagrįsti kaip socialinę (Chi-Ming, 2013). Artimai su kritinės diskusi­
jos idėja siejasi viena iš esminių Popperio sąvokų atviro­ji visuo­me­nė. Jos problematika 
analizuojama populiariame K. R. Popperio veikale „Atviroji visuomenė ir jos priešai“ 
(Popper, 1998). 

Laisva, atvira visuomenė yra tai, kas geriausiai paskatina laisvą idėjų srautą. „Atvi­
roji visuomenė ir jos priešai“ gali bū­ti apibū­dinama kaip demokratijos istorija ir tai, kas 
jai trukdo. K. R. Popper (1998) manė, kad atvira visuomenė yra daugiau nei utopiška 
svajonė. Jis buvo įsitikinęs, kad tai yra tiek realy­bė, tiek idealas. Tai yra civilizuotos 
visuomenės tikslas, bet taip pat pasiekimas, kuris iš dalies yra realizuotas Vakarų demok­
ratijos forma. 

Atvira arba demokratiška visuomenė numano ne tik atitinkamą valdy­mo bū­dą, bet ir 
tai, kad žmonės, gy­venantys tokioje visuomenėje, geba akty­viai daly­vauti jos palaiky­mo 
ir kū­rimo procese. Demokratijos svarba edukacinei teorijai ir praktikai jau buvo diskutuo­
ta kalbant apie J. Dewey, M. Foucault teorijas. K. R. Popperis papildo šias teorijas savo 
įžvalgomis apie kritinės diskusijos esmę. Demokratija yra vienintelė valdy­mo forma, ku­
ri leidžia kritinį racionalizmą, atnaujinimą, pabrėžiant diskusijų, debatų ir skirtingų nuo­
monių svarbą. Tik visuomenėje, kurioje toleruojama daug požiū­rių ir nuomonių, galime 
tikėtis priartėti prie tiesos. K. R. Popper (2001) tikisi, kad pasitelkus diskusijas ir kritiką 
galima atrasti silpnąsias žinojimo vietas prieš padarant rimtų klaidų. Dar kartą sugrįž­
tant prie autoritarinio šaltinio kritikos galima paminėti, kad demokratinėje visuomenėje 
kiekvienas narys yra vertingas žinojimo konstravimo ir kritikos šaltinis. Demokratinėje 
atvirumo ir kritiškumo sąveikoje atsiranda nauja pačios socialinės realy­bės samprata. So­
cialinė realy­bė yra kuriama įsitraukiant įvairiems veikėjams. Atvira visuomenė priešinga 
totalitarinei visuomenei, nes pastarojoje galioja objekty­vios, iš anksto duotos tikrovės 
samprata, tiesa yra valdoma pasitelkiant autoritetą. 

Atvira visuomenė yra analogiška mokslinei bendruomenei, kurioje idėjos ir teori­
jos yra kritikuojamos ir išbandomos. Panašiai kaip mokslininkai įsitraukia į problemų 
sprendimo procesą tikrindami hipotezes, demokratinė visuomenė plėtojasi palaiky­dama 
ir skatindama diskusijas apie problemas, išky­lančias socialinėje, ekonominėje ar politinė­
je aplinkoje, ir preliminarius sprendimų siū­ly­mus (Bailey, 2000). Atvira visuomenė yra 
žy­miai sudėtingesnė nei uždara. Uždaroje visuomenėje kiekvienas narys yra laimingas 
bū­damas savo vietoje (Popper, 1998). Atvirai visuomenei bū­dingi iššū­kiai, kai žmogus 
pats turi bū­ti akty­vus, priimti sprendimus, pasirinkti jam tinkamas alternaty­vas. Tokioje 
visuomenėje nebeužtenka žinoti, ką turi atlikti bū­damas „savo vietoje“, o turi įsitraukti 
į drąsų žinojimo konstravimą, kuris nuolat evoliucionuoja, pastebint klaidas ir jas šali­
nant.  

R. Bailey (2000), remdamasis atviros (demokratinės) visuomenės idėjomis ir Poppe­
rio įdirbiu šioje srity­je, svarsto ugdy­mo ir demokratijos sąsajas. Autorius pabrėžia, kad  
ugdy­mo(si) teorijoje ir praktikoje demokratija gali pasireikšti dvejopai. Iš vienos pusės, 
demokratija gali bū­ti suvokiama kaip tam tikras visuomenės bū­vis. Vykstant ugdy­mo(si) 
procesui besimokantieji tiesiog yra informuojami apie visuomenės, kurioje gy­vena kul­
tū­rą. Šiuo atveju ugdy­mas yra suvokiamas tradicine prasme – kaip tam tikrų, objekty­vio­
mis laikomų žinių, perdavimas. Iš kitos pusės, galima svarsty­ti ugdy­mo(si) demokratijai 
klausimą. Jis yra labai sudėtingas. Besimokanty­sis nebėra suvokiamas vien kaip žinių 
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perėmėjas, bet jis yra visuomenės kaitos subjektas, jis gali laisvai reikšti savo nuomonę 
ir turi priimti nuomonę, kurią išsako kiti. Šis aspektas numato, kad demokratinės visuo­
menės nariai turi ne tiktai suprasti, kas yra demokratija, ir pritarti jos veiklos metodams, 
bet turi gebėti ir juos praktikuoti. Popperio įsitikinimu, ugdy­mo(si) misija yra jautrus ba­
lansas tarp dviejų sričių – susipažinimo su bendruomenėje dominuojančiais įsitikinimais 
ir žiniomis ir kritinės prieigos tų žinių atžvilgiu. Disertacijoje palaikoma ugdy­mo demok­
ratijai idėja ir akcentuojama, kad studentai turi patys bandy­ti įgy­vendinti demokratijos 
veikimo principus, taip jie ugdosi kritinį mąsty­mą, mokosi įsitraukti į kritinę diskusiją, 
palankią žinojimo konstravimui ir raidai. 

Atviroje visuomenėje pasireiškia dar vienas aspektas, svarbus disertacijos konteks­
te – ugdy­mas(is) atviroje visuomenėje įgy­ja kaimy­nystės (angl. neighbourho­od) efektą. 
Į ugdy­mo procesą įsijungia ne tik besimokanty­sis ir jo artimieji, bet ir kiti visuomenės 
nariai (Friedman, cit. Bailey, 2000). Akcentuojant episteminę įvairovę, bū­tiny­bę univer­
sitetines studijas priartinti prie socialinio pasaulio, pabrėžiamas akty­vus įvairių įmonių, 
organizacijų, kitų asmenų daly­vavimas studijų procese, bendras socialinių problemų 
identifi­kavimas ir analizavimas.        

Atviroje (demokratinėje) visuomenėje svarbu atkreipti dėmesį į dėsty­tojo vaidmenį, 
kuris galėtų padėti konstruoti mokslinį žinojimą, drąsiai kelti hipotezes, siū­ly­ti ir kriti­
kuoti įvairias idėjas.  R. Bailey (2000) atkreipia dėmesį į tai, kaip svarbu sukurti tokią 
moky­mosi aplinką, kurioje besimokantieji galėtų ramiai pristaty­ti savo esamą žinojimo 
ir supratimo ly­gį moky­tojui/dėsty­tojui, savo bendramoksliams ir sau patiems. Autoriaus 
nuomone, jei besimokantieji nesijaučia laisvi ty­rinėti savo pasaulio supratimo, jie linksta 
rody­ti tai, ką jie galvoja, ko iš jų tikisi moky­tojas/dėsty­tojas. Taigi, atkreipiamas dėme­
sys į palankių sąly­gų esamo žinojimo atpažinimui ir plėtojimui sukū­rimą. Dideliu truk­
džiu čia gali bū­ti aiškiai išreikštas dėsty­tojo episteminis autoritetas. Atvira visuomenė 
yra orientuota į galios santy­kių kaitą, į besimokančiojo įgalinimą ir nuolatinį žinojimo 
konstravimą/perkonstravimą. 
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2. PROBLEMINIS MOKYMASIS SOCIALINIO ŽINOJIMO 
KONSTRAVIMO ASPEKTU�

2.1. Problemi­nio moky­mosi api­brėžtis ir prielai­dų sociali­niam ži­noji­mo 
kon­stravi­mui pagrin­di­mas

Universitetines studijas šiandieninė visuomenė įpareigoja virsmo situacijai. Šiuo­
laikinio žinojimo prigimtis numato jo akty­vaus konstravimo bū­tiny­bę užtikrinant epis­
teminius demokratijos pagrindus. Išryškėja poreikis suteikti galimy­bę studijų procese 
daly­vauti įvairiems socialiniams veikėjams, objekty­vistinę tiesos sampratą keisti nauja, 
ky­lančia iš sąveikos su socialine aplinka. Masiniam aukštajam mokslui pakeitus eliti­
nį, susiduriama su didėjančia besimokančiųjų socialine įvairove, kuri tampa ne tik iššū­
kiu organizuojant studijų procesą, bet ir svarbiu resursu socialiai konstruojant žinojimą. 
Pripažįstant studentų patirties ir padėties reikšmę studijose, jie įgy­ja galimy­bę akty­viai 
daly­tis savo žinojimu, išsaky­ti nuomonę, išklausy­ti kitą ir ieškoti konsensuso svarstant 
įvairius klausimus, analizuojant problemas. 

Didžiuliai žinių srautai ir greitai senstantis studijų turinys – tai tik dar vienas iš 
daugelio iššū­kių, kurio tradicinės studijos nepajėgios atliepti. Orientavimasis į žinių per­
davimo/perėmimo procesą užkerta kelią autentiškos realy­bės raiškai studijų procese. Su­
vokus žinojimo konstravimo svarbą, paaiškėja, kad žinios nėra iš anksto duotos, išanksti­
nis studijų turinio projektavimas pasidaro sunkiai įmanomas. Nepamainomais šaltiniais 
akty­viame žinojimo konstravime tampa įvairių subjektų autentiška patirtis, vietinis žino­
jimas, sąveika tarp tradicinių ir netradicinių studijų proceso daly­vių. 

Susidomėjimo probleminiu moky­musi priežastys neretai įžvelgiamos bū­tent nusi­
vy­lime tradicinėmis universitetinėmis studijomis, į paskaitas orientuotu, apibrėžtą žinių 
turinį perteikiančiu, nuo realy­bės nutolusiu, tiesos monopolį pabrėžiančiu ugdy­mu. Didė­
jantis nepasitenkinimas tradiciniu ugdy­mu moty­vuoja dėsty­tojus ieškoti naujų edukaci­
nių strategijų, akcentuojančių visuomenės situaciją atliepiantį epistemologinį virsmą. Ky­
la poreikis taiky­ti tokias moky­mosi strategijas, kurios leistų studentams realizuoti savo 
lū­kesčius studijose ir kartu bendrauti vienam su kitu, dirbti įvairių žmonių komandoje, 
spręsti realaus pasaulio problemas, moky­ti vienam kitą, moky­tis vienam iš kito (Savin-
Baden, 2000). Viena iš tokių strategijų yra bū­tent probleminis moky­masis (PM). 

Probleminis moky­masis yra gana nauja edukacinė prieiga, tačiau jis įgy­vendinamas 
plačiai ir įvairiai: egzistuoja daug PM formų, įvairiai jį interpretuojančių specialistų ir 
diegiančių institucijų. PM įvairovė sukelia diskusijų dėl šio reiškinio sąvokos ir apibrė­
žimo. Vienareikšmiškai apibrėžti probleminį moky­mąsi darosi sudėtinga. Jis nutolo nuo 
savo ištakų, kurios suponavo gana rigidišką, su medicinos studijomis siejamą, problemi­
nio moky­mosi sampratą.  

� Aprašant probleminio moky­mosi strategiją šiame sky­riuje remtasi disertacijos autorės ir jos 
vadovės parengtomis metodinėmis rekomendacijos dėsty­tojams: Mažeikienė N., Lenkauskai­
tė J. (2011). Pro­ble­minis mo­ky­masis aukšto­jo­je mo­kyklo­je. ISBN 9786094300851. Šiauliai: 
VšĮ Šiaulių universiteto leidykla. 145 p. 
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Probleminis moky­masis, kaip universitetinių studijų realizavimo bū­das, buvo pra­
dėtas taiky­ti biomedicinos studijų srity­je McMaster universiteto medicinos mokykloje 
(Kanada) 1969 m.  H. S. Barrows ir R. M. Tamblyn (1980) atlikti probleminio moky­
mosi ty­rimai McMaster universitete labiausiai išpopuliarino šios aukštosios mokyklos 
probleminio moky­mosi modelį. Probleminio moky­mosi ištakas ir raidą analizuojantys 
mokslininkai (Savin-Baden, Wilkie, 2004; Savin-Baden, Major, 2004) pastebi, kad anks­
ty­vasis probleminis moky­masis labiausiai akcentavo naują požiū­rį į medicinos studijas, 
atkreipė dėmesį į tai, kad rengiant medicinos srities darbuotojus efekty­vu pasitelkti už­
duotis, kuriose studentai susidurtų su imituotų pacientų problemų analize ir sprendimu. 
Plačiausiai probleminis moky­masis paplito bū­tent medicinos studijose. Taigi mokslinėje 
ir metodinėje  literatū­roje dažniausiai pristatomi ir aprašomi atvejai atspindi medicinos 
mokyklų patirtį (Barrows, Tamblyn, 1980; Tosteston, Adelstein, Carver, 1994; Hoffman,  
Hosokawa, Blake, Headrick, Joh­nson, 2006; Šveikauskas, Kirikova, 2007; Azer, 2008; 
Arzuman, 2010 ir kt.).  

Anksty­vasis probleminio moky­mosi supratimas apėmė keletą esminių aspektų (Bar­
rows, Tamblyn, 1980):

•	 Kompleksinėms, realaus pasaulio situacijoms, neturinčioms vieno „teisingo“ 
atsaky­mo“,  skiriamas pagrindinis dėmesys organizuojant moky­mąsi;

•	 Studentai dirba komandose, kuriose susiduria su problema, siekia identifi­kuoti 
moky­mosi spragas ir priimti perspekty­vų sprendimą;

•	 Naują informaciją studentai įgy­ja savivaldaus moky­mosi bū­du;
•	 Dėsty­tojai veikia kaip pagalbininkai;
•	 Problemos padeda plėtotis klinikinių problemų sprendimo gebėjimams.   
Minėti probleminio moky­mosi bruožai išliko aktualūs ir probleminiam moky­muisi 

plėtojantis. Tačiau laikui bėgant probleminis moky­masis tapo lankstesne edukacine stra­
tegija, tinkančia ne tik medicinos studijoms. Taigi, disertacijoje kalbant apie probleminį 
moky­mąsi socialiniuose moksluose, dėmesys labiausiai sutelkiamas ne į medicinos stu­
dijoms svarbius bruožus, pvz., klinikines problemas, bet į socialiniams mokslams aktua­
lius PM aspektus. 

Jau pradėjus taiky­ti probleminį moky­mąsi McMaster universitete, bandy­tos identifi­
kuoti tam tikros jo variacijos.  PM pradininkas H. S. Barrows (1999) pasiū­lė PM taksono­
miją, kurios pakopos gali padėti pasiekti PM tikslų. Autorius siū­lė realizuoti probleminį 
moky­mąsi taikant atvejo analizę. Elementariausi PM bū­dai realizuojami, kai atvejai pasi­
telkiami paskaitų metu, kaip pateikiamos informacijos iliustracijos, arba prieš paskaitą, 
kad vėliau pateikiama informacija padėtų pristaty­tus atvejus analizuoti ir suprasti. Taip 
pat numatoma galimy­bė  pateikti  situaciją, kurią studentai turėtų išanalizuoti ir jos pa­
grindu pasirengtų kito užsiėmimo diskusijai. Dar vienas PM variantas realizuojamas, 
kai studentai susitinka su klientais tam tikroje imituotoje aplinkoje ir atlieka ty­rimą. 
Taksonomija pabaigiama probleminio moky­mosi variantu, kuriame studentų prašoma 
ne tik išspręsti problemą, bet papildomai įvertinti išteklius, kuriuos jie naudojo proble­
mos sprendimo procese. Studentai taip pat raginami įvertinti savo ankstesnį mąsty­mą ir 
turėtas žinias. Perėjimas nuo vienos taksonomijos pakopos prie kitos suteikia galimy­bę 
probleminį moky­mąsi taiky­ti, atsižvelgiant į studentų gebėjimą studijuoti probleminio 
moky­mosi bū­du. 

Analizuojant pateiktą PM taksonomiją, galima pastebėti, kad visi probleminio mo­
ky­mosi variantai orientuojami į atvejus, kuriuos studentai saugiai stebi analizuojamus 
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dėsty­tojo arba patys bando spręsti imitacinėje aplinkoje. Plėtojantis probleminiam moky­
muisi buvo pripažinta, kad toks PM realizavimas nėra labai efekty­vus, kadangi besimo­
kantieji studijavo ne realiuose kontekstuose ir situacijose. Tai lėmė realioje praktikoje 
reikalingų gebėjimų nepakankamumą. Nebuvo atsižvelgta į realios socialinės situacijos 
kompleksiškumą ir sudėtingumą. O besimokant realioje situacijoje studentams reikia 
sujungti turimą žinojimą, pasitelkti duomenų rinkimą, tarpasmeninio bendravimo gebėji­
mus, refleksiją ir samprotavimo gebėjimus. Pažy­mėtina, kad PM labiau nukreiptas į mo­
ky­mąsi kontekstuose, kurie atitinka studentų interesus, studijas sujungia su veikla darbo 
pasauly­je, skatina savarankiško moky­mosi, ty­rimo atlikimo gebėjimus. 

Apsiriboti pagrindinių probleminio moky­mosi bruožų analize arba susitelkti į siū­lo­
mą taksonomiją, kaip PM taiky­mo bū­tiny­bę, nėra tikslinga, nes probleminis moky­masis 
jau nebėra suprantamas kaip griežtai struktū­ruota prieiga. Probleminiame moky­mesi iš­
ky­la daug elementų, sąly­gotų naujų šios edukacinės strategijos taiky­mo kontekstų. Diser­
tacijoje probleminį moky­mąsi siekiama analizuoti platesniame – episteminę problema­
tiką išryškinančiame kontekste, todėl svarbūs tampa ne tiek konkretūs PM bruožai, bet 
pagrindai, kurie sąly­goja jo kilmę ir raidą. 

Probleminio moky­mosi ištakų, nulėmusių McMaster universiteto patirtį, JAV aptin­
kama ir anksčiau: jau 1900 m. studentai Jeilio universitete pradėjo dirbti laboratorijose, 
kad geriau suprastų studijuojamus konceptus, 1916 m. J. Dewey iškėlė nemažai svarbių 
idėjų apie problemų sprendimą ir jų aktualumą bendruomenei (Weber, 2007). Kai kurie 
autoriai (Čiučiulkienė, 2004) pastebi, kad probleminio moky­mosi idėjos remiasi ilgalai­
ke tradicija, kurios ištakos siekia net antikinę Graikiją. Probleminio moky­mosi episte­
mologinę kilmę bandoma sieti su skirtingomis teorijomis ir fi­losofi­nėmis idėjomis, pvz., 
su Sokrato metodu, racionalizmu, empirizmu, pozity­vizmu, egzistencializmu, postmo­
dernizmu ir kt. (Savin-Baden, Major, 2004). Taigi, pastebima, kad priklausomai nuo te­
orinių pagrindų probleminio moky­mosi suvokimas, drauge ir taiky­mas universitetinėse 
studijose, gali labai varijuoti. Dėl besiplečiančios PM įvairovės, kurią nulemia istorinės, 
socialinės, institucinės šios edukacinės strategijos diegimo aplinky­bės, prabilta netgi 
apie probleminio moky­mosi krizę, kas atspindi požiū­rio į šią strategiją nelankstumą, no­
rą įsprausti probleminį moky­mąsi į tam tikrus apibrėžtus, statiškus rėmus. Probleminiam 
moky­muisi plėtojantis pastebima tendencija, kuri numato, kad kalbėti apie „gry­nąjį“ 
probleminį moky­mąsi nėra prasminga. Šiandieninis probleminis ne tik analizuojamas 
kaip išskirtinis kitų edukacinių naujovių atžvilgiu (Mills, Treagust, 2003; Osteen), bet ir 
glaudžiai susipina su jomis, pvz., su projektiniu moky­musi (Kjaersdam, Enemark, 1994; 
Williams, Williams, 1997), su ty­rinėjimu pagrįstu moky­musi (Kahn, O’Rourke, 2005; 
Levy et al., 2011) ir pan.  

Mokslinėje literatū­roje galima išskirti du požiū­rius į probleminį moky­mąsi. Vie­
nas iš jų skirtas aprašy­ti konkrečiai probleminio moky­mosi taiky­mo metodikai, antras 
orientuojamas į fi­losofi­nių PM pagrindų paiešką. Traktuojant PM kaip aiškiai ir deta­
liai aprašy­tą moky­mosi metodą, siekiama, kad studentai įgy­tų praktinės patirties, sustip­
rintų problemų sprendimo įgū­džius ir savarankiško moky­mosi gebėjimus. Apibrėžiant 
probleminį moky­mąsi kaip edukacinę strategiją, svarbią šiandieniniams visuomenės po­
reikiams atliepti, siekiama neprisirišti prie siauros probleminio moky­mosi kaip metodo 
sampratos, bet akcentuojamos plačios jo galimy­bės (Engel, 1997). Filosofi­nius pagrin­
dus pabrėžiantis probleminio moky­mosi suvokimas numato, kad bū­tina suprojektuoti 
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visą edukacinę aplinką, kaip vientisą, nukreiptą į studentus ir juos įgalinčią (Eng, 2000). 
Probleminį moky­mąsi, kaip suaugusiųjų moky­mosi bū­dą, nagrinėjusių  autorių teigimu, 
probleminis moky­masis yra toks “moky­mosi modelis, kuris orientuotas į besimokantįjį 
ir moky­mosi procesą, užtikrinant akty­vią sąveiką tarp mokančiojo ir besimokančiojo per 
visą procesą” (M. Teresevičienė, D. Oldroyd, G. Gedvilienė, 2004, p. 91).   

Disertacijoje, siekiant plataus ir įvairiapusio požiū­rio į PM teoriją ir praktiką, palai­
koma idėja, kad PM yra ištisa edukacinė strategija, netgi tam tikra ugdy­mo fi­losofi­ja, 
apimanti supratimo apie moky­mą ir moky­mąsi visumą (Walton, Matthews, 1989; Savin-
Baden, 2000). Probleminio moky­mosi esminiai bruožai (realaus pasaulio problemos, 
komandinis darbas, naujos vertinimo strategijos ir pan.) įgauna reikšmę ne tik kaip inova­
ty­vaus studijų bū­do elementai, bet ir sudaro sąly­gas naujam požiū­riui į edukacinę teoriją 
ir praktiką. Šiam požiū­riui sustiprinti svarbu už probleminio moky­mosi bruožų pastebėti 
glū­dinčias šiandieninei edukacinei teorijai ir praktikai svarbius episteminius idealus. Gi­
linantis į probleminį moky­mąsi, kaip strategiją ar fi­losofi­ją, atsiskleidžia galimy­bė ana­
lizuoti probleminiame moky­mesi glū­dinčias prielaidas, svarbias universitetinių studijų 
daly­vių socialiniam žinojimo konstravimui. 

Probleminį moky­mąsi analizuojantys autoriai akcentuoja, kad PM yra į studentą 
orientuota moky­mosi prieiga, kuri įgalina besimokančiuosius atlikti ty­rimus, integruoti 
teoriją ir praktiką bei taiky­ti žinias ir gebėjimus plėtojant gy­vy­bingą tam tikros proble­
mos sprendimą (Savery, 2006). Apibrėžiant probleminį moky­mąsi atkreipiamas dėmesys 
į studentus, kaip akty­viai veikiančius asmenis, kurie įgy­ja galimy­bę patys siekti žinoji­
mo, jį kurti atlikdami ty­rimus, diskutuodami su kitais žmonėmis, o ne perimdami žinias 
iš jas suteikiančio autoriteto. Įgalinimo didaktika (žr. Arnold, 2003), kurią galima sieti 
su  kritine teorija, yra svarbi kalbant apie prielaidas, tinkamas tam, kad studentai ga­
lėtų tapti akty­viais savo žinojimą konstruojančiais  subjektais. Studentų įgalinimą dar 
labiau sustiprina suvokimas, kad dėsty­tojas probleminiame moky­mesi atlieka pagalbinin­
ko vaidmenį (Hmelo-Silver, 2004). Tai pagrindžiama kritinės teorijos akcentuojamomis 
emancipacijos ir galios santy­kių virsmo idėjomis. 

Akcentuojant besimokančiųjų vaidmenį probleminiame moky­mesi savo svarbą 
įgauna ir  fenomenologinė perspekty­va. Kai kurie autoriai ypač reikšminga laiko proble­
minio moky­mosi suteikiamą galimy­bę studentams suvokti savo moky­mosi procesą, jo 
reikšmę, save, kaip besimokančius asmenis (Savin-Baden, 2000). Tai teikia prielaidas 
moky­mąsi traktuoti kaip neatskiriamą savo gy­venamojo pasaulio sritį. 

Daugumoje probleminio moky­mosi traktuočių akcentuojama studentų patirtis ir jų 
akty­vumas, kas probleminį moky­mąsi priartina prie pragmatizmo fi­losofi­jos. Problemi­
nis moky­masis apibrėžiamas kaip paty­rimu pagrįstas moky­masis, nukreiptas į ty­rimą ir 
keblių realaus pasaulio problemų, kurios studentams tampa stimulu moky­tis, sprendimą. 
Studentai spręsdami problemas savivaldaus moky­mosi bū­du siekia identifi­kuoti pagrin­
dinę problemą ir sąly­gas, bū­tinas geram sprendimui (Boud, Feletti, 1997; Torp, Sage, 
2002). 

Keblios, nestruktū­ruotos realaus pasaulio problemos yra vienas iš pagrindinių pro­
bleminio moky­mosi elementų. Tokių problemų esmę taip pat nesunku susieti su studentų 
akty­vumu studijų procese. Neturėdamos aiškaus sprendimo realaus pasaulio problemos 
leidžia studentams suabejoti vienos, objekty­vios tiesos buvimu. Tai moty­vuoja juos kon­
struoti savo žinojimą ir konsensuso su kitais studijų proceso veikėjais bū­du, artėti prie tie­
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sos, nors jos ir neįmanoma galutinai pasiekti (remiantis R. Popper (2001) įžvalgomis). 
Probleminiame moky­mesi, atidžiai parinkus tinkamas problemas, susidaro galimy­

bė išprovokuoti kognity­vinį konfliktą, kurio sprendimas svarbus ir socialinei aplinkai. 
PM labiau pabrėžia ne konkrečių žinių įgijimą, bet gebėjimą konstruoti reikiamą pro­
blemai spręsti žinojimą.  Probleminis moky­masis akcentuoja, jog turi bū­ti ugdomi mo­
ky­mosi visą gy­venimą gebėjimai ir reikėtų daugiau vadovautis suaugusiųjų moky­mosi 
principais, pabrėžiant formaliojo ir neformaliojo ugdy­mo(si) jungtį.

Probleminį moky­mąsi traktuojant kaip strategiją, bū­tina vengti paviršutiniško jo 
sutapatinimo su problemų sprendimu. Probleminis moky­masis, priešingai nei problemų 
sprendimas, apima problemos bei jos konteksto analizės procesą, turimo žinojimo ak­
ty­vinimą ir informacijos paiešką, komandinį darbą ir tik galiausiai vertingo sprendimo 
radimą (Zumbach, 2003). Taigi, probleminiame moky­mesi pats studijų procesas, o ne jo 
rezultatas – išspręsta problema – turi didžiausią reikšmę. Dėmesio sutelkimas į studijų 
procesą kartu sudaro prielaidas gilintis į tai, kaip šio proceso metu yra konstruojamas ži­
nojimas, o ne kokį studijų turinį studentai įsisavina. Akcentuojama informacijos paieška 
suponuoja įvairių šaltinių pasitelkimą studijų procese. Tai svarbu dėl to, kad konstruo­
jant žinojimą siekiama išvengti vieno šaltinio autoritetinės nuomonės, ką griežtai kritika­
vo jau K. R. Popper (2001). 

Komandinio darbo akcentavimas taip pat turi gilesnę prasmę nei ta, kad darbą kelie­
se padary­ti galima greičiau ir lengviau. Komandinio darbo idėja probleminiame moky­
mesi norima iškelti episteminės įvairovės ir demokratijos idealus. Pastebėta, kad proble­
minis moky­masis atrodo patrauklesnis mažumoms ar kitoms marginalizuotoms grupėms 
negu tradicinis moky­mas (Savin-Baden, Major, 2004). PM, realizuojamas įvairių žmo­
nių komandose,  potencialiai siū­lo platesnes saviraiškos galimy­bes, skatina nuomonių 
pliuralizmą, episteminę ly­gy­bę ir solidarumą. 

Probleminio moky­mosi, kaip fi­losofi­jos, suvokimas siekia gerokai toliau ir giliau už 
studijų programos ar daly­ko projektavimo ribų. Toks paradigminis virsmas jau senokai 
domina ugdy­mo specialistus (Barr, Tagg, 1995). Jis galimas tik iš esmės pakitus pačiai 
tradicinių studijų sampratai. Tradiciniame moky­mosi procese kaupiamos žinios retai sie­
jamos su besimokančiųjų turima patirtimi, socialiniais identitetais, įvairiomis veiklomis 
socialinėje aplinkoje. Toks moky­masis mažai panašus į veiklą, kuri bus vykdoma bai­
gus studijas. Priešpriešas aukštajame moksle nagrinėjantis P. Ramsden (2000) tradicinį 
studentų moky­mąsi įvardija kaip imitavimą. Jo nuomone, didžioji dalis to, ką studentai 
išmoksta, jiems neatrodo asmeniškai svarbi, be to, „žongliravimas“ formulėmis ir atmin­
tinai išmoktomis žiniomis negarantuoja gebėjimo spręsti realias problemas. P. Ramsden 
(2000) teigimu, studentai neretai mokosi ne tiek studijuojamų daly­kų, tačiau to, kaip 
įtikti konkretiems dėsty­tojams ir gauti gerus pažy­mius. Tokiems studentams svarbu įsi­
minti ir atgaminti informaciją, o ne pakeisti savo supratimą. Dėmesio sutelkimas ties 
įsimenamu turiniu nėra vien studentų atradimas ar problema. Įsiminimą ir atgaminimą 
reikiamu metu (pvz., per egzaminus) skatina ir tradicinis studijų organizavimas, atga­
mintos medžiagos kiekio vertinimas. Analizuojant tradicinių studijų trū­kumus išryškėja 
poreikis taip organizuoti moky­mą(si), kad bū­tų tiesiogiai skatinamas sąmoningas studen­
tų akty­vumas. Probleminis moky­masis, įgalinantis studentų savivaldų moky­mąsi, sava­
rankišką problemų sprendimą, žinojimo konstravimą, o ne reprodukavimą, yra vienas iš 
bū­dų įveikti tradicinių studijų trū­kumus. 
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Tradiciniame moky­mesi labai populiarus žinių kaupimas tarsi padėjimas saugoti į 
banką, tikintis, kad galbūt jų kada nors prireiks. Tradicinis – „bankinis“ ugdy­mas dažnai 
padaro žmones dar pasy­vesnius pritaiky­damas juos prie pasaulio, kurį jie ir taip gauna 
jau esantį (Freire, 2000). Toks ugdy­mas labai kritikuotinas, kai pripažįstama į besimokan­
tįjį orientuotų studijų svarba, realaus pasaulio problemų analizė studijų procese. Kritinio 
mąsty­mo ir abejonės nebuvimas leidžia tiesiog plaukti pasroviui, išvengiant kliū­čių, bet 
ir nematant prasmės. Kritinės teorijos atstovas P. Freire (2000) „bankiniam“ priešingu lai­
kė probleminį ugdy­mą, kuris yra susijęs su akty­viu besimokančiojo vaidmeniu, žinojimo 
konstravimu. Pabrėžiamas probleminio moky­mosi giluminis pobū­dis, o „bankinio“ – pa­
viršutiniškas. Tradicinio ir probleminio moky­mosi skirtumai  pateikti 1 lentelėje.  

1 lentelė
Tradi­ci­nio ir problemi­nio moky­mosi skir­tumai  

(sudary­ta remiantis M. Savin-Baden, C. H. Major, 2004; S. Azer, 2008)

Tradi­ci­nis moky­masis Problemi­nis moky­masis 
Nagrinėjami teoriniai aspektai, mažai susiję 
su realiu gy­venimu

Studentai mokosi pritaiky­ti žinojimą prie 
realaus gy­venimo situacijų

Studentai vartoja informaciją Studentai kuria informaciją 
Dėsty­tojas klausia, studentai – atsako Studentai kelia klausimus ir ieško atsaky­mų 
Studentai atsakomy­bę ir savęs suvokimą trak­
tuoja kaip nesusijusius su moky­musi 

Studentai traktuoja atsakomy­bę ir savęs su­
vokimą kaip susijusius su moky­musi

Studentai yra privatūs asmenys, visiškai neri­
zikuojantys arba rizikuojantys minimaliai 

Studentai yra vieši asmenys, prisiimantys 
daug ri­zi­kos

Studentai studijuoja tai, kas jiems užduota Studentai studijuoja savo pačių atrastus 
šaltinius 

Studentai pasy­viai klauso dėsty­tojo didelėje 
grupėje Studentai akty­viai dirba mažoje grupėje 

Studentai mokosi iš dėsty­tojo Studentai mokosi vieni iš kitų  
Studentai mokosi konkuruodami vieni su 
ki­tais   Studentai mokosi bendradarbiaudami

Studentai mokosi tam, kad išlaiky­tų egzami­
ną 

Studentai mokosi, kad suprastų daly­kų 
esmę 

Studentai susiduria su „sausais“ faktais Studentai mato praktinį pritaiky­mą ir tinka­
mumą to, ko išmoko 

Studentai remiasi dėsty­tojo rekomenduotais 
vadovėliais 

Studentai remiasi dideliu skaičiumi įvairių 
šaltinių 

Lentelėje pateikti teiginiai atspindi, kad studijos, pereinant nuo tradicinio prie pro­
bleminio moky­mosi, gali pasikeisti iš esmės. PM artimai siejasi su realaus gy­venimo 
situacijomis ir kuriamo žinojimo pritaikomumu jose. Dėsty­tojo vaidmuo pasikeičia, jis 
nebėra vienintelis tiesos šaltinis, todėl studentai įvaldo moky­mosi resursų įvairovę, ima 
moky­tis komandose vieni iš kitų. Moky­mosi šaltiniais taip pat gali tapti įvairūs neįprasti 
tradicinėms studijoms daly­viai (įmonių, organizacijų darbuotojai, žmonės, susiduriantys 
su studentų analizuojamomis problemomis). Moky­masis tampa neatskiriama studentų 
gy­venimo dalimi, susijusia su savęs suvokimu, atsakomy­bės ir rizikos prisiėmimu. 
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Taip pat galima pastebėti, kad probleminis moky­masis padeda įveikti susvetimėji­
mą, intelektualizmą. Veikla pasidaro reikšminga pačiam individui ir jį supančiai aplin­
kai. Pasak G. Mažeikio (2005), „susvetimėję žmogaus veiklos produktai praranda tiesio­
ginį ry­šį su žmogaus esme“ (p. 266). Analizuojamos problemos tarsi užklausia žmogų 
ir leidžia jam tapti veiklos subjektu. Probleminis moky­masis sukuria neapibrėžtumu pa­
sižy­minčias situacijas, kurioms bū­dingas episteminio autoriteto nebuvimas, todėl žinoji­
mo konstravimo klausimą besimokantieji akty­viai sprendžia patys pasitelkdami įvairius 
šaltinius. 

Perėjimas nuo tradicinio prie probleminio moky­mosi gali sukelti nerimą, netgi prie­
šiškumą. Rengiantis taiky­ti probleminį moky­mąsi bū­tina suprasti, kad jo diegimo pra­
džioje gali kilti stipri poky­čių baimė. Studijų proceso daly­viai dažniausiai bijo, kad bus 
sugriautas įprastas darbo supratimas, jiems sunku suprasti ir priimti naujus savo vaidme­
nis, įsipareigojimus, nerimaujama dėl to, ar moky­mosi rezultatai bus aiškiai pamatuoti ir 
tinkamai įvertinti (Margetson, 1997; Hung, Jonassen, Liu, 2008).

Probleminio moky­mosi sunkumai dažniausiai siejami ne su atskirų studijų daly­vių 
baimėmis, bet su visos studijų sistemos tam tikroje šaly­je ypatumais. Probleminis moky­
masis sunkiai pritaikomas tų šalių universitetinėse studijose, kur besimokantieji nėra pa­
kankamai mokomi savarankiškumo mokyklose ir ikimokyklinėse įstaigose. Probleminis 
moky­masis sėkmingai taikomas, pvz., Olandijos aukštajame moksle, nes visos Olandi­
jos švietimo sistemos grandys yra nukreiptos į savarankiškumo ugdy­mą (Weber, 2007). 
Jeigu įprastas moky­mosi procesas yra orientuotas į žinių perdavimą/perėmimą, sunku 
tikėtis, kad probleminis moky­masis, akcentuojant jo teikiamas prielaidas žinojimo kon­
stravimui, bus priimamas lengvai. 

Probleminis moky­masis atkreipia dėmesį į tai, kad savaime suprantamais daly­kais 
laikomi studijų proceso elementai tėra konstruktai, sukurti veikiant tikrovės ir tiesos kon­
stravimo mechanizmams, visuomenėje kontroliuojamiems diskurso kū­rimo bū­dams. Tai 
supratus pasidaro įmanoma tradicinių studijų kritika ir naujų strategijų, geriau atliepian­
čių šiuolaikinės demokratinės visuomenės episteminius idealus, paieška. 

Probleminio moky­mosi strategija numato radikalią kaitą studijose. Požiū­rio į studi­
jų visumą virsmas susijęs tiek su studijų turinio, tiek su studijų proceso organizavimo, 
daly­vių vaidmenų kaita, tiek su naujais principais ir bū­dais vertinimo procese.  

2.2. Problemi­nių užduočių, skati­nan­čių sociali­nį ži­noji­mo kon­stravi­mą, 
pa(si)rin­ki­mas
	

Esminis PM stimulas, skatinantis moky­mąsi, yra realaus pasaulio problemą prista­
tanti užduotis�. Tokia užduotis dažnai yra suvokiama kaip „gaidukas“ (angl. trigger) 
(Azer, 2008), kurį „paspaudus“ pradeda sparčiai rutuliotis studijų procesas. Tradicinis 
moky­masis stimulu laiko dėsty­tojo dažniausiai paskaitų forma teikiamą informaciją. Ši 
informacija neretai studentui svarbi pasidaro tik prieš egzaminą, kaip priemonė atgami­

� Pro­ble­mą pristatanti užduo­tis mokslinėje literatū­roje neretai įvardijama tiesiog kaip pro­ble­
ma. Disertacijoje šios sąvokos vartojamos sinonimiškai, turint omeny­je, kad studijų procese 
pateikta ar identifi­kuota problema tampa moky­mąsi skatinančia užduotimi. 
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nus ją gauti įvertinimą. „Problema“ turi kitokią konotaciją, ji pristatoma kaip kažkam 
(pageidautina ir pačiam studentui) svarbi „čia ir dabar“, suponuoja stiprų analizės ir 
sprendimo poreikį. Paspaudus „gaiduką“, susipažįstama su svarbia situacija, kuri įtrau­
kia besimokančiuosius į studijų procesą. 

Į besimokantįjį orientuotas moky­masis numato pasitelkimą tokių problemų, kurios 
skatina studentų moty­vaciją, kelia jų susidomėjimą ir susirū­pinimą. Tradiciškai studentai 
pagiriami už teisingą atsaky­mą, o žvelgiant iš konstrukty­vizmo, kritinio racionalizmo 
perspekty­vų, mokantis reikia siekti ne atskleisti tiesą, bet pateikti įtikinamą problemos 
sprendimą tam tikru laiko momentu. Tradicines studijas pagrindžianti realizmo teorija 
(žr. Bitinas, 2000) remiasi idėjomis, kad pasaulis yra realus, o ne kažkieno sukonstruo­
tas. Ugdy­mo esmė – visuomenės sukauptos neginčijamos patirties (tiesos) tiesioginis 
perteikimas augančiajai kartai. Jeigu manoma, kad žinias galima perduoti, tai pritariama 
minčiai, kad kuo mažiau problemų (kaip perdavimo trikdžių), tuo geriau. Tačiau jeigu tik 
neatitikimas tarp to, kas žinoma ir kas nežinoma, skatina tikrąjį moky­mąsi, tai į proble­
mas žiū­rima visai kitaip. Kognity­vinis konfliktas ar sumišimas yra laikomas moky­mosi 
stimulu (Piaget, 1972). 

Vien kognity­viniu konstrukty­vizmu probleminis moky­masis neapsiriboja. Pasak 
K. Reusser (2005), problemos nėra tiesiog „šaltos“ kognity­vios struktū­ros, jos priklauso 
„karštoms kognicijoms“, jos teikia dinamiką mū­sų proto struktū­roms ir moty­vuoja bei 
nukreipia mū­sų ieškojimus ir moky­mąsi. Tokiu bū­du probleminį moky­mąsi pagrindžia 
ir socialinio bei pragmatinio konstrukty­vizmo idėjos.  

Daugelis probleminiu moky­musi besidominčių autorių problemos charakteristikai 
skiria daug dėmesio (Duch, 2001; Savin-Baden, Major, 2004; Zumbach, 2006; Weber, 
2007; Jonassen, Hung, 2008; Walker, Leary, 2009 ir kt.). „Problema“ neturėtų bū­ti su­
prantama neigiama prasme, kaip trukdis. Pristatant probleminę užduotį, kalbama apie 
atvejį, fenomeną, klausimą, meninį arba mokslinį projektą, kai nėra žinomas kelias, ku­
riuo gali bū­ti pasiektas užsibrėžtas tikslas (Weber, 2007). Problema gali bū­ti sukurta 
vienam kursui, o gali bū­ti išskaidy­ta visoje studijų programoje. Ji gali bū­ti specifi­nė, 
susijusi su daly­ku, o gali bū­ti ir tarpdisciplininė. Problemą pateikti ir padėti studentams 
ją analizuoti bei spręsti gali vienas dėsty­tojas, tačiau gali bū­ti ir keli komandiniu bū­du 
dirbantys dėsty­tojai.  

Vienas iš probleminio moky­mosi pradininkų H. S. Barrows (1999), pristaty­damas 
PM moky­mosi taksonomiją, atkreipė dėmesį, kad PM, pagal pateikiamas užduotis, gali 
bū­ti orientuotas arba į dėsty­toją, arba į studentą ir stipriai varijuoti savo struktū­ruotu­
mo laipsniu. Atitinkamai parenkamomis problemomis galima siekti skirtingų tikslų, pa­
vyzdžiui, padėti studentams įsisavinti studijų programą, padėti bendruomenei, išspręsti 
tarpasmeninius santy­kius klasėje, studentų grupėje (Delisle, 1997). Taigi, probleminia­
me moky­mesi kalbama apie skirtingus problemų tipus. Galima parinkti ir pateikti tokias 
problemas, kurios bū­tų nukreiptos į dėsty­tojo pateikiamą informaciją ir turėtų labai aiš­
kią struktū­rą, padėtų studentams geriau įsiminti tai, kas dėstoma. Disertacijoje siekiama 
kalbėti apie problemas, kurios labiau moty­vuotų studentus patiems atlikti su problemos 
analize susijusius ty­rimus, skatintų juos konstruoti savo žinojimą. 

Mokslinėje literatū­roje atkreipiamas dėmesys į labai skirtingas veiklas, kurias stu­
dentai gali atlikti, susidū­rę su problemomis. Pastebima, kad bū­tina kalbėti ne tik apie 
problemų, bet ir apie žinių tipus, įvaldomus sprendžiant skirtingas problemas (Savin-Ba­
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den, Major, 2004). Nuo probleminio moky­mosi supratimo priklauso ir požiū­ris į proble­
mą bei jos panaudojimas PM procese. Suprantant probleminį moky­mąsi kaip konkretų 
metodą, gali bū­ti pasitelkiamos aiškiai apibrėžtos problemos, skatinančios besimokan­
čiuosius tiesiog pritaiky­ti konkrečias problemų sprendimo tech­nikas. Probleminį moky­
mąsi suvokiant kaip fi­losofi­ją, pagrindžiamą į studentą orientuoto moky­mosi principais, 
konstrukty­vizmo teorija, atitinkamai galima pasitelkti problemas, kurios leistų išlaisvinti 
besimokančiųjų patirtį, PM procese pasitelkti diskusijas, ty­rimus, įvairius šaltinus, tartis 
dėl problemos sprendimo.  

Pagal klasikinį probleminio moky­mosi variantą dėsty­tojas, imituodamas problemos 
realumą,  kuria problemos aprašy­mą – tekstą – atvejo analizę (angl. case stu­dy) ir ska­
tina studentus auditorijoje bei universiteto aplinkoje analizuoti šį tekstą ir kitus pateik­
tus – realius ar dirbtinai sukurtus – dokumentus. Tradicinė PM taksonomija baigiama 
orientuojantis į studentų akty­vumą ir simuliacinę situaciją (naudojant realią situaciją imi­
tuojančius žaidimus, vaidinimus, programinę, tech­nologinę įrangą ir t. t.). Tačiau imitaci­
ja  neįgalina patirčių, emocijų, ky­lančių sprendžiant realias problemas, raiškos, todėl yra 
svarbus socialinis kontekstas, kuriame organizuojamas probleminis moky­masis. Taigi, 
socialiniame kontekste realizuojamas probleminio moky­mosi modelis gali papildy­ti at­
vejo analizės ir imituotos problemos modelį.             

Socialinė aplinka yra kritinė besimokančiojo žinojimo terpė, galinti atkreipti dėme­
sį į silpnas problemų sprendimo vietas, sudaranti sąly­gas žinojimo konstravimo raidai. 
Socialinės aplinkos reikšmė problemose labai gerai išryškėja, pavyzdžiui, integruojant 
problemų sprendimo ir tarnavimo bendruomenėms (angl. service-le­arning) pri­ei­gas, 
kaip papildančias viena kitą, ir šitaip atskleidžiant moky­mosi užduočių sudėtingumą, 
kompleksiškumą (Peterson, 2005). Netradiciniai probleminio moky­mosi ir kitų moky­
mosi strategijų jungimo variantai numato, jog studentai susiduria su problemine situacija 
realioje aplinkoje (organizacijoje, bendruomenėje, įmonėje). Šiuo atveju studentų grupė 
atpažįsta problemas organizacijoje ir jas sprendžia. Organizacijos nariai gali tapti ly­gia­
teisiais studijų proceso daly­viais, akty­viai veikiančiais žinojimo konstravimo procese ir 
padedančiais naujai spręsti episteminius klausimus. Probleminis moky­masis tarnaujant 
bendruomenei (angl. pro­blem-based service-le­arning) yra nukreiptas į realių, bendruo­
menei svarbių problemų sprendimą. Taigi, priklausomai nuo problema siekiamo studijų 
tikslo, galima parinkti atitinkamas edukacines aplinkas, PM jungti su kitomis studijų 
strategijomis. Pvz., Aalborgo universitete probleminis moky­masis akty­viai derinamas su 
projektiniu, akcentuojant ryšius su išoriniais partneriais (Barge, 2010). Tokiu bū­du padi­
dėja universitetinėse studijose analizuojamų problemų realumo laipsnis.  

Ne visos ir ne bet kokios problemos skatina moky­mąsi ir gali bū­ti naudingos studijų 
procese. Manoma, kad tik tam tikro pobū­džio problemos yra naudingos edukaciniu po­
žiū­riu. Turint omeny­je, kad probleminis moky­masis yra į besimokančiuosius orientuota 
strategija, nes tik bū­dama tokia ji gali paskatinti žinojimo konstravimą, identifi­kuojami 
problemų bruožai, kurie prisideda prie studentų  moky­mosi moty­vacijos:

•	 Kai tik įmanoma, svarbu naudoti autentiškas problemas, situacijas iš realaus 
gy­venimo; 

•	 Pradėti reikia nuo problemų, apie kurias studentai jau turi žinių (tai stiprina jų 
pasitikėjimą ir entuziazmą);

•	 Naudojamos problemos, keliančios susidomėjimą, svarbios praktikai. Reikia 
rasti kontekstą, kuris domintų studentus; 
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•	 Problema turi turėti galvosū­kį, paslaptį ar kokią nors dramą;  
•	 Problemoms aprašy­ti ir pristaty­ti reikėtų naudoti įvairius video klipus, akto­

rius, medijos pristaty­mus, o ne vien popierinius atvejus (Savin-Baden, Major, 
2004). 

Studentus moty­vuojančios problemos suteikia jiems akty­vaus žinojimo konstravi­
mo, o ne žinių reprodukavimo galimy­bę. Svarsty­dami įdomią, įtraukiančią problemą 
studentai kelia įvairias hipotezes apie jos atsiradimo priežastis, akty­viai diskutuodami 
ir nagrinėdami skirtingus šaltinius, ieško tinkamiausio problemos sprendimo. Tinkamai 
pa(si)rinktos problemos atskleidžia praktinę žinojimo taiky­mo prasmę, leidžia giliau ana­
lizuoti problemą, ilgam įsiminti surastą informaciją, skatina studentus toliau moky­tis. 
Taip kuriami pagrindai vienam iš probleminio moky­mosi tikslų – moky­tis visą gy­veni­
mą.  

Probleminiame moky­mesi pasitelkiamos problemos varijuoja nuo paprastų iki sudė­
tingų. Problemų sudėtingumas dažniausiai siejamas su tuo, kiek įvairių žinių, konceptų 
studentai turi pritaiky­ti, kad išspręstų problemą. Šios žinios ir konceptai dažniausiai turi 
sudėtingas, nelinijines sąsajas (Jonassen, Hung, 2008). Efekty­vi problema pirmiausia 
turi žadinti studentų susidomėjimą ir moty­vuoti juos siekti gilesnio konceptų supratimo 
(Duch, 2001). Problemos sudėtingumą nulemia ir jos sprendimo procedū­rų painumas. 
Probleminis moky­masis dėl savo sudėtingumo, kurį neretai sunku apibrėžti ir analizuoti, 
kartais įvardijamas kaip „neaiškus pasaulis“ (Hamdy, 2008). Probleminio moky­mosi su­
dėtingumas nėra svarbus pats savaime, jis turi prisidėti prie studijomis siekiamų tikslų. 
Taigi, svarbu, kad, pristatant sudėtingą problemą, bū­tų įvertinama studentų patirtis ir ga­
limy­bės ją išspręsti. Sudėtinga problema turi skatinti, o ne slopinti studentų moty­vaciją, 
siekį konstruoti žinojimą turimų ir naujai įgy­jamų kompetencijų pagrindu. Pasinaudojus 
postmodernistų mintimis galima teigti, kad studentams bū­tina pratintis prie neapibrėžtu­
mo, kaip neišvengiamos  šiandieninės visuomenės situacijos. M. Fullan (1998), iliustruo­
damas postmodernizmo sampratą ugdy­mo fi­losofi­joje, pažy­mi didžiulę neapibrėžtumo 
reikšmę ir nurodo, kad ugdy­mo procesui nebū­tina aiški situacija, planas, rezultatai. 

Problema turi bū­ti pakankamai sudėtinga, kad reikalautų bū­tinos visų studentų ko­
mandos narių efekty­vios kooperacijos ieškant jos sprendimo. Bū­tina paskirti skirtingus 
moky­mosi klausimus individualiems ty­rimams. Probleminio moky­mosi galia – grupės 
gebėjimas sintetinti, ką grupės nariai išmoko, ir sujungti naują žinojimą su turimu (Duch, 
2001). 

Problemos edukacinį potencialą lemia jos autentiškumas (Savin-Baden, Major, 
2004; Delisle, 1997). Studijų, užtikrinančių sėkmingą studentų karjerą, tikslas – sudary­ti 
sąly­gas studentams įgy­ti  gebėjimų spręsti realaus pasaulio problemas anapus auditorijos 
ribų. Realaus pasaulio problemos verčia studentus ieškant atsaky­mo žvelgti už įprastinių 
vadovėlių ir tradicinių resursų. Problemos scenarijus turi pristaty­ti žinias tokia forma, 
kuria žinojimas pasireiškia realaus gy­venimo situacijose. Taigi turi maksimaliai susieti 
daly­ko turinį su realiu profesinės veiklos pasauliu. Kad studijų metu pateikiamos proble­
mos bū­tų labai artimos realiam pasauliui, kai kuriose aukštosiose mokyklose gaji prakti­
ka kviestis specialistus iš praktikos, kad jie studentams galėtų rengti atvejų aprašy­mus 
(Halfer, 1997). Realios problemos artimai siejasi su socialiniu žinojimo konstravimu, 
nes atskleidžia sudėtingą problemų kilmę, padeda suprasti, kad tikrovė yra konstruojama 
socialinėje aplinkoje ir ją pažinti galima per akty­vų daly­vavimą tokioje aplinkoje.  
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Probleminiame moky­mesi problemos labai varijuoja savo struktū­ruotumu. Realios 
gy­venimo problemos retai kada įgauna gerai suformuotų ir aiškių problemų formą. Pro­
blema negali bū­ti pernelyg siaura, turi sietis su plačiais klausimais, įgalinti įvairius nagri­
nėjimo kelius. Nevisiškai aprašy­ta ir apibrėžta, paini, neaiškios struktū­ros (angl. ill-struc­
tured) problema skatina studentų ty­rinėjimą, leidžia atskleisti situacijos sudėtingumą, 
iškelti įvairias hipotezes, numaty­ti kelis sprendimus. Kai kurie probleminio moky­mosi 
praktikai labai apriboja problemų teikiamas galimy­bes ir naudoja struktū­ruotas proble­
mas, kurios prilygsta matematinėms užduotims, kai yra žinoma, iš kur problema kilo, 
kokiu bū­du reikia pasiekti sprendimą, kuris yra vienintelis ir teisingas. Besimokantieji 
turi tik atlikti reikiamus veiksmus ir gauti teisingą atsaky­mą. 

Problemos gali bū­ti labai struktū­ruotos, kai kalbama apie algoritmines problemas, 
problemas-istorijas, taisyklių taiky­mu besiremiančias problemas. Visiškai priešingame 
poliuje atsiduria strateginio veikimo problemos; politikos analizės problemos, projekta­
vimo problemos, dilemos (Jonassen, 2000; Jonassen, Hung, 2008). 

Nestruktū­ruotos, nevisiškai apibrėžtos, neaiškios problemos atveju nėra žinomos 
nei išeities sąly­gos, nei galimi sprendimo keliai. Tokias problemas sprendžiant dažniau­
siai neįmanoma iš anksto nustaty­ti „teisingo“ sprendimo. Anot PM nagrinėjančių autorių 
(pvz., Zumbach, 2003), bū­tent nestruktū­ruotos problemos siū­lo tarpdisciplininio moky­
mosi galimy­bę, laisvę patiems besimokantiesiems atlikti ty­rimą. O sterili, nuo konteksto 
priemaišų apvaly­ta, aiški  struktū­ruota problema su vienu teisingu atsaky­mu nemoko stu­
dentų analizuoti ir spręsti realių problemų. Įgy­tus gebėjimus spręsti gerai struktū­ruotas 
problemas sunku perkelti į realų pasaulį ir jame pritaiky­ti.  

Sudėtingos, neaiškios struktū­ros problemos turi nemažai pranašumų. Neturėdamos 
vieno aiškaus teisingo atsaky­mo, tokios problemos verčia ieškoti įvairialy­pių sprendimų 
(Botti, Noguez, 2004), priartėti prie tarpdisciplininių sprendimų ir skirtingų perspekty­
vų.  Yra svarbus ne teisingas atsaky­mas, o jo paieškos procesas. Vadovaujantis nuostata, 
jog bet koks realaus pasaulio problemos sprendimas turi alternaty­vų ir  prieštaravimų, 
studentai mokosi kurti kelis galimus sprendimus ir pasirinkti, nustaty­ti geriausiai tinkan­
tį.   

J. Dewey (Дьюи, 2000) pastebėjo, kad geriausias moky­mosi ugdy­mo institucijoje 
rezultatas – gebėjimas moky­tis iš paties gy­venimo. Svarbios ne pačios žinios savaime 
ir jų kaupimas, tačiau gebėjimas jas panaudoti asmeniškai reikšmingoms problemoms 
spręsti. „Teisingesnis“ žinojimas tas, kuris išbandy­tas ir veikia praktiškai. Žinios nėra 
tai, kas atspindi tiesą, bet tai yra perspekty­viausia pasaulio interpretacija (Gordon, 2009). 
Vadinasi, probleminis moky­masis, laikantis šio požiū­rio, labiausiai išryškina komandi­
nio darbo gebėjimus, gebėjimus apsikeisti informacija, diskutuoti sprendžiant realaus 
pasaulio problemą. 

Taip pat pastebima, kad problemos turi bū­ti aktualios (Botti, Noguez, 2004). Aktu­
alumas pasireiškia tiek tuo, kad besimokantieji, analizuodami problemas, turi suprasti 
kurso turinį, tiek tuo, kad problemos turi bū­ti svarbios besimokantiesiems. Problemos 
ry­šys su studentų gy­venamuoju pasauliu yra bū­tinas, kad jie įsitrauktų į kompleksinį sce­
narijų ir judėtų link problemos sprendimo. Problemos scenarijus turi moty­vuoti giliau 
suprasti problemą. PM procesas užima daugiau laiko, todėl bū­tina studentų moty­vacija, 
jiems svarbu suprasti problemos prasmę. Kai studentai yra susiję su problema, jie labiau 
siekia ją spręsti. Problemų scenarijai gali sietis su studentų gy­venimu, einamaisiais įvy­
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kiais vietiniame, nacionaliniame ar tarptautiniame kontekste. Maty­dami savo ry­šį su pro­
blema studentai ne tik supranta savo pačių veiklos svarbą, bet ir pradeda suprasti, kaip 
sprendimus priima, analizuoja, modeliuoja profesionalai. Kalbant apie tai, ar problema 
atitinka studentų raidos ly­giui, svarbu įvertinti intelektinę raidą, prieš tai įgy­tą žinojimą 
ir psichologinius, emocionalius poreikius bei interesus. Problemos atitiktis studentų patir­
čiai numato, kad problema atsižvelgia į kultū­rinį ir socialinį studentų identitetą ir namų 
bei bendravimo aplinkų situacijos specifiškumą.

Kai kurie autoriai bando klasifi­kuoti problemas ir taip numaty­ti galimy­bes studen­
tus palaipsniui įtraukti į vis sudėtingesnių problemų analizę ir sprendimą. Tai prasminga 
manant, kad skirtingų problemų taiky­mas leidžia studentams įgy­ti skirtingo tipo žinių ir 
gebėjimų (Schmidt, Bouhuijs, 1980). Pavyzdžiui, bandoma išskirti kritiškumo ly­gius, 
kurie gali atsispindėti probleminėse užduoty­se (Barnett cit. Savin-Baden, Major, 2004): 
kritinis mąsty­mas (angl. critical thinking) yra individualus kognity­vinis aktas; kritinė 
mintis (angl. critical thought) yra bendrai vystoma ir bū­tinai turi socialinį komponentą; 
kritika yra kritiškumo disciplinos atžvilgiu forma, pasireiškianti platesniame kontekste 
negu debatai disciplinos rėmuose. Gali bū­ti siū­lomos alternaty­vios perspekty­vos ir atve­
riamas kelias į studento transformaciją. Pasinaudojant siū­lomais ly­giais, galima proble­
mas projektuoti taip, kad pirmais metais jos ugdy­tų kritinį mąsty­mą, antrais – kritinę 
mintį, trečiais – kritiką. 

Problemas taip pat bandoma skirsty­ti į paaiškinimo problemas, strategines proble­
mas, problemas-dilemas, problemas-užduotis, taiky­mo problemas (Moust, Bouhuijs, 
Schmidt, 2007; Walker, Leary, 2009). Neretai probleminiame moky­mesi kombinuojami 
problemų tipai ir jos įgauna kompleksinį pavidalą. Pavyzdžiui, aiškinimo ir strateginės 
problemos neretai yra susipy­nusios. Kai problemoje susijungia keli tipai, jos geriau pa­
deda suprasti profesinį pasaulį, pagrindinius mechanizmus, procesus ar struktū­ras spren­
džiant problemas. 

Kai kurių tipų problemos gali ypač gerai prisidėti prie episteminių idealų siekio šian­
dieninėje visuomenėje. Problemos-dilemos sudaro sąly­gas studentams kritiškai vertinti 
įvairias nuomones, susijusias su specifi­niu objektu. Tai teikia galimy­bę episteminės įvai­
rovės supratimui, nes besimokantieji turi apsvarsty­ti įvairias pozicijas. Taip pat tai suda­
ro sąly­gas suprasti tiesos prigimties klausimą, remiantis konstrukty­vizmo perspekty­va. 

Taiky­mo problemos suteikia studentams galimy­bę įgy­tas žinias išbandy­ti praktiko­
je. Tai leidžia įvertinti konstruojamą žinojimą. Sudarant galimy­bę susidurti su realiu so­
cialiniu pasauliu ir jo daly­viais, studentai taip pat gali naujai suvokti tiesos, episteminio 
autoriteto klausimus.  

 Kaip jau buvo minėta, vienas esminių elementų didaktinėje probleminio moky­mosi 
sistemoje – tinkamai pasirinkta problema, kaip centrinė fi­gū­ra, apie kurią vyksta visas 
studijų  procesas. Kadangi probleminis moky­masis labiausiai paplitęs medicinos studijo­
se, tai įvairūs autoriai daugiausia dėmesio skiria užduotims, kurios padėtų moky­tis spren­
džiant klinikines problemas. Tačiau medicinos moksluose paplitusių problemų prigimtis 
labai skiriasi nuo tų, kurios vy­rauja socialinėje sferoje. Kartu ir problemos sprendimas 
yra visiškai skirtingas. Medicinoje išspręsti problemą – reiškia išsiaiškinti tikslią, objek­
ty­vią negalavimo priežastį ir ją pašalinti.

Socialiniuose moksluose problema neretai pasižy­mi dideliu nestruktū­ruotumo laips­
niu, nėra aiškus ne tik problemos sprendimas, bet sudėtinga ir tiksliai įvardy­ti jos prie­
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žastis. Socialinių mokslų problema atspindi socialinės realy­bės specifiškumą ir tokios 
problemos sprendimas orientuotas ne į teisingo atsaky­mo atradimą, tačiau į konteksto, 
kuriame ta problema iškilo, analizę ir sprendimą diskutuojant, ieškant kompromiso, 
bendradarbiaujant su įvairiais į moky­mosi procesą įsitraukusiais, problemos sprendimu 
suinteresuotais subjektais. Vis dėlto dėl tradicinio moky­mosi, kaip tiesos atskleidimo, 
sampratos socialinei realy­bei neretai priskiriamas objekty­vumo bruožas. Problema ir 
socialiniuose moksluose dažnai laikoma tai, kad realy­bėje įvy­ko tam tikrų nukry­pimų 
nuo normų, taigi, sprendžiant problemas lieka grąžinti veikėjus į jų nustaty­tas vietas, 
pasirū­pinti, kad nebū­tų pažeidinėjamos visuotinės taisyklės. Atkreipiant dėmesį ne vien 
į tradicinį ugdy­mo komponentą – perduoti sukauptas žinias ir padėti studentams prisitai­
ky­ti visuomenėje, bet akcentuojant šiandien vis didesnę svarbą įgaunantį besimokančio­
jo, kaip visuomenės kaitos generatoriaus, vaidmenį, probleminis moky­masis labiausiai 
orientuojasi ne į jau žinomų sprendimų atskleidimą besimokantiesiems, bet į naujų, kritiš­
kai apmąsty­tų problemų sprendimą, nepaneigiant problemų analizės svarbos. Taigi, stu­
dijų praktikoje bū­tina daugiau dėmesio skirti intersubjekty­vumui, žinojimo konstravimo 
procesams. Tradicinį pozity­vistinį medicininį PM modelį tikslinga  pakeisti  nauju, atsi­
žvelgiant į daugialy­pes problemas ir daugialy­pius sprendimus. Probleminio moky­mosi 
esmė yra pažvelgti į skirtingas perspekty­vas, o ne maty­ti galutinį atsaky­mą tarsi nenugin­
čijamą dėsnį prieš akis. Ne aiškinimas, kaip objekty­vios tiesos ir tikrovės atskleidimas, 
o suvokimas ir interpretavimas sudaro ugdy­mo(si) šerdį (Gallagher, 1992). Ši esminė 
socialinių mokslų ypaty­bė gali bū­ti sėkmingai atskleista tinkamai pasirinkus problemą 
ir jos sprendimo kelią.  Mokantis probleminio moky­mosi bū­du yra atrandamos įvairios 
sukonstruotos prasmės, naujas prasmes kuria besimokantieji. Visos jos taip pat gali pasi­
žy­mėti įvairove ir konkuruoti tarpusavy­je.  

Akcentuojant studentų akty­vumą moky­mosi procese, pačios problemos identifi­ka­
vimas taip pat galėtų kilti iš besimokančiojo iniciaty­vos. Tačiau pastebima, kad PM pro­
gramose problemos dažniausiai yra formuluojamos dėsty­tojo, o ne studentų, kas jau mo­
ky­mosi pradžioje užkerta kelią įsitraukusiam į moky­mosi procesą studentų daly­vavimui 
ir suponuoja prielaidas, kad moky­masis yra šalutinė, atskira nuo studentų gy­venamojo 
pasaulio, veikla. 

2.3. Problemi­nio moky­mosi proceso planavi­mas ir reali­zavi­mas,  
remian­tis epis­temi­nės įvai­rovės bei demokrati­jos prin­ci­pais

Probleminio moky­mosi įgy­vendinimas yra lankstus, tačiau rengiantis taiky­ti šią ino­
vaty­vią edukacinę strategiją svarbu projektuoti jos procesą, kad bū­tų galima pasiekti už­
sibrėžtų PM tikslų. Vienas iš svarbiausių PM proceso planavimo aspektų – naujas studijų 
programos dizainas, studijų programos, atskiro kurso ar kursų bloko (modulio) turinio 
struktū­ravimas apie problemas. Toks turinio planavimas radikaliai skiriasi nuo tradicinio 
studijų turinio išdėsty­mo.   

Tradiciniame studijų procese studijų programos struktū­ra atspindi skirsty­mą į at­
skiras disciplinas (daly­kus), o kurso turinys struktū­ruojamas išskiriant atskiras temas ir 
moky­mosi objektus. Tokia studijų turinio pateikimo logika remiasi klasikinei moky­mo 
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paradigmai atstovaujančia realizmo fi­losofi­ja. Remiantis ja, pabrėžiama kiekvienos dis­
ciplinos svarba ir bū­tiny­bė jos moky­tis atskirai. Tradicinio studijų turinio perteikimo 
pozicija kritikuojama iš moky­mosi paradigmos perspekty­vų teigiant, kad konservaty­vus 
ugdy­mo turinys yra pedagoginio autoritarizmo priežastis (Bitinas, 2000). Jis numato mo­
ky­mąsi pagal dėsty­tojo griežtai struktū­ruotą planą, kuriame sunku rasti vietos besimokan­
čiojo „balsui“, drauge ir žinojimo konstravimui. 

Probleminiu moky­musi siekiama skirtingas disciplinas ir daly­kus studijuoti integruo­
tu bū­du. Taigi, studijų turinys planuojamas ne daly­ką suskaidant temomis, bet parenkant 
problemas, kurias nagrinėjant bū­tų susiduriama su įvairiomis disciplinomis ir derinami 
jų duomenys. Medicinos, tiksliųjų, tech­nologijos mokslų studijų metu, be specialy­bės 
daly­kų, PM į analizuojamus probleminius atvejus dažnai  įtraukia etikos ir socialinius-
kultū­rinius aspektus. Socialinių mokslų studijų programose analizuojamos problemos 
aprėpia tos pačios studijų krypties skirtingų daly­kų temas arba skirtingų socialinių moks­
lų krypčių žinias. 

Planuojant studijų procesą ir jį įgy­vendinant svarbus ne tik didaktinis turinys. Pa­
radoksalu, tačiau biurokratinis faktorius, įkū­ny­tas daly­ko programoje, vaidina didžiulį 
vaidmenį studijose – jis nepakenčia jokios dviprasmy­bės ir turi tiesioginius padarinius 
studentų gy­venimui (Thorkelson, 2008).  Biurokratinės praktikos, anot E. Thorkelson 
(2008), nusako, ko moky­tis ir kaip to moky­tis: biurokratinės praktikos gamina bū­tinas be­
simokančiųjų metažinias. Biurokratinė forma nėra tikslas pats savaime, bet vis dėlto išky­
la kaip moky­mosi proceso funkcionavimo bū­tiny­bė. Šis funkcionavimas palaiko institu­
cinę tvarką ir pirmiausia sta­tus quo politiką. Yra aiškus laiko, vietos, daly­ko programos 
reikalavimų apibrėžimas, kurių reikia laiky­tis. Biurokratinis studijų aspektas atspindi 
M. Foucault keltas idėjas apie galios santy­kių imanentišką veikimą visuomenėje. Proble­
miniame moky­mesi kai kurie rigidiški biurokratiniai principai pakeičiami lankstesniais. 
Pvz., PM studentai dažniausiai gali susitikti bendroms diskusijoms, kur jie nori ir kada 
nori. Arba bent jau neretai turi realią galimy­bę rinktis sau palankius susitikimo vietą ir 
laikų. Neretai studentai išbando įvairias erdves ir bendravimo bū­dus bei pasirenka savo 
studijoms tinkamiausius.  

Suvaldy­ti pasikeitusį studijų procesą yra sudėtinga, jis kelia iššū­kius, ypač žiū­rint 
iš biurokratinės ir galiojančių galios santy­kių pozicijos. Probleminio moky­mosi metu 
studentai ne stengiasi prisitaiky­ti prie biurokratinės studijų struktū­ros, bet ir patys kuria 
naujas taisykles, mokosi naujų bū­dų, kaip gali pasiekti jiems svarbų žinojimą. 

Konstruojant studijų programą pagal PM galima pasirinkti dalinį/miš­rųjį/hibridinį 
arba pilnos formos probleminio moky­mosi modelį (Azer, 2008; Forsythe, 2002). Pilnos 
formos (paskaitos visai nevyksta) probleminio moky­mosi aplinkoje studentai darbui gru­
pėse susitinka dažniausiai 2 ar 3–4 valandas per savaitę. Kitą laiką studentai dirba sa­
varankiškai su informacijos šaltiniais (skaity­dami bibliotekoje ir namuose ar atlikdami 
ty­rimus, interviu, apklausas). Dalinės/ mišriosios/hibridinės PM formos atveju problemų 
aptarimo susitikimai ir seminarai derinami su paskaitomis. Pavyzdžiui, grupės  susitinka 
vieną kartą per savaitę vienai valandai. Pilnos formos PM reikia modeliuoti užduotis, 
apimančias visą kurso programą, o dalinės formos atveju užduotys gali aprėpti tik dalį 
kurso. Bū­tina pabrėžti, jog reikalavimas studentams lanky­ti grupių susitikimus ir disku­
sijas sudaro esminį elementą organizuojant PM studijas. Studento nedaly­vavimas PM 
seminare, kai vyksta problemos aptarimas, suardo visą PM organizavimo koncepciją, 
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todėl siū­loma studentui neskirti balų už užduotį praleidus vieną iš dviejų sesijų (Forsyt­
he, 2002). 

Pastebėta tendencija, jog pilnos formos PM modelis yra veikiau idealusis tipas. 
Tuo tarpu PM diegimo institucinės patirties analizė rodo, kad rea­lia­me i nsti­tu­ci­niame 
kontekste pasirenkamas mišrusis/hibridinis PM modelis. Per pastarąjį dešimtmetį Lie­
tuvoje atlikti ty­rimai atskleidžia ugdy­mo praktiką paradigmų kaitos perspekty­voje, kai 
naujojo liberaliojo moky­mosi realy­bė susiduria su tradicine, į žinių perdavimą orientuo­
ta – moky­mo paradigma. Tačiau vyksta ne tik susidū­rimas, galimas ir koegzistavimas, 
skirtingų paradigmų elementų derinimas. Edukacinės naujovės gali bū­ti integruotos su 
tradicine, prieš tai susiklosčiusia moky­mo(si) tradicija. Tai atsispindi mišraus problemi­
nio moky­mosi taiky­mo atveju.  Kai kurie autoriai (Fy­renius, Bergdahl, Silen, 2005; Baš­
kys, 1977; Rajeckas, 1999) pabrėžia paskaitos vertę studijuojant probleminio moky­mosi 
bū­du. Paskaitos metu dėsty­tojo užduodami klausimai, pasak M. Zhang, M. Lundeberg, 
T. J. McConnell, M. J. Koeh­ler, J. Eberhardt (2010), paskatina diskusijas, studentų akty­
vumą analizuojant problemines situacijas. 

Kaip rodo Harvardo medicinos mokyklos patirtis (Armstrong, 1997), mišrus PM 
modelis gali bū­ti labai sėkmingas. Šis hibridinis PM modelis pasireiškia per studijų pro­
gramos struktū­rą,  turinio išdėsty­mo formas, edukacinio proceso daly­vius, dėsty­tojo vaid­
mens pasikeitimą. Diegiant mišrųjį, hibridinį modelį siū­loma derinti naujas PM užsiėmi­
mų formas – PM seminarus (angl. tutorials), kai daly­vaujant dėsty­tojui mažose grupėse 
aptariamos problemos, su tradicinėmis paskaitomis, kai dėsty­tojas pateikia atitinkamą 
turinį, rekomenduojamų studijuoti šaltinių sąrašą. Vis dėlto, taikant probleminį moky­mą­
si ir siekiant išprovokuoti virsmą studijų procese, reikia bū­ti atidiems ir nesitikėti, kad tai 
įvyks tradicinėse studijose pritaikius siaurą probleminio moky­mosi aspektą, pvz., dėsto­
mą medžiagą pailiustravus autentiškomis probleminėmis situacijomis.  

Hibridinis PM numato ir tradicinių bei netradicinių moky­mosi aplinkų derinimą. Da­
lis užsiėmimų vyksta universiteto patalpose (auditorijose, bibliotekose, grupinio darbo 
erdvėse). Kita dalis užsiėmimų organizuojama už universiteto ribų – įmonėse, bendruo­
menėse. Skirtingos moky­mosi aplinkos suponuoja ir įvairių, dažnai neįprastų, daly­vių 
įsitraukimą į studijų procesą. Į auditoriją paskaitoms ir užsiėmimams gali bū­ti kviečiami 
kitų daly­kų dėsty­tojai, dirbantys praktikai. Studentams lankantis organizacijose, įmonė­
se jų patarėjais, vadovais, konsultantais tampa į tradicinį studijų procesą mažai įsitraukę 
daly­viai (praktikai, socialiniai veikėjai, artimai susiję su studentų analizuojamomis pro­
blemomis). Tai sudaro sąly­gas analizuoti problemas iš įvairių perspekty­vų, suvokti, jog 
ne vien dėsty­tojas ir spausdinti literatū­ros šaltiniai gali bū­ti svarbiais resursais žinojimo 
konstravimo procese.   

Probleminio moky­mosi diskusijos – seminarai. Tuo atveju, kai studentai dirba PM 
bū­du  universiteto auditorijose ir kitose moky­mosi erdvėse, pagrindinės diskusijos vyks­
ta PM seminarų metu. Studentų grupė yra padalijama į mažesnes 6–8 narių PM grupes, 
ir kiekviena iš šitų grupių veikia nepriklausomai nuo kitų PM grupių. Grupės gali bū­
ti ir mažesnės – 4–5 studentų. Taip bus garantuojamas kiekvieno studento akty­vumas 
(Duch, 2001). Probleminio moky­mosi procesas apima šiuos etapus: pradžioje dėsty­tojui 
padedant vyksta preliminarus problemos aptarimas; uždavinių, skirtų problemai spręsti, 
identifi­kavimas ir pasidalijimas tarp komandos narių; tada individualiai studijuojami šal­
tiniai, rengiamas kitas susitikimas, pakartotinai svarstant problemą ir pateikiant  grįžta­
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mąjį ry­šį, galiausiai parengiama grupės ataskaita. Probleminio moky­mosi ciklas gali bū­ti 
kartojamas, tokiu bū­du problemą analizuojant giliau.   

Pirmame seminare studentai dažniausiai nustato savo žinojimo spragas ir apibrėžia 
tolesnio moky­mosi uždavinius. Pagrindinis dėsty­tojo vaidmuo, dirbant šiuo bū­du, yra 
paskatinti ir palengvinti diskusiją. Po pirmos diskusijos vyksta studentų savarankiškos 
studijos, ieškant informacijos iš įvairių šaltinių, siekiant užpildy­ti žinių spragas ir at­
skleisti analizuojamos problemos priežastį. Savarankiško moky­mosi metu studentai ieš­
ko informacijos šaltinių, kurie leistų geriau suprasti ir pažinti problemą. Siekiama, kad 
besimokantieji naudotų kuo platesnį informacijos šaltinių sąrašą – žurnalų straipsnius, 
vadovėlius, e. kny­gas, internetinius tinklalapius, interviu (pokalbius), dokumentų anali­
zę, įvairius ty­rimus ir pan. (Döbeln, 1999)

Pagal idealųjį PM modelį, studentams neturėtų bū­ti iš anksto pateikiamas literatū­ros 
sąrašas. A. C. My­ers Kelson ir L. H. Dislehorst (2008) atlikę realios institucinės PM die­
gimo praktikos ty­rimus JAV, nustatė, kad  apie 60 procentų apklaustų institucijų kartu su 
problemos aprašy­mu nepateikia literatū­ros ir rekomenduojamų studijuoti šaltinių sąrašo. 
Mokslininkų darbuose aprašy­tas idealus PM modelis suponuoja studentų savarankišku­
mą dirbant su šaltiniais, o realiame instituciniame kontekste dėsty­tojo vaidmuo gali bū­ti 
stipresnis: studentams pateiktas literatū­ros  sąrašas padeda jiems suprasti, kokie autoriai 
ir kokie konceptai turi bū­ti nagrinėjami sprendžiant problemą. 

Pateiktas literatū­ros sąrašas vis dėlto yra rekomendacinio pobū­džio ir studentai turi 
bū­ti skatinami jį papildy­ti savo atrastais įvairių tipų šaltiniais. Svarbi PM idėja, kad stu­
dijų metu besimokantieji turi prisitaiky­ti prie aplinkos, kurioje nėra jokio ekspertinio in­
formacijos šaltinio (Forsythe, 2002). Panašiai K. R. Popperis yra kalbėjęs apie žinojimo 
konstravimą be autoritetų. M. Foucault (1998a) pateiktos muštravimo tech­nikos gali bū­ti 
susiejamos ir su moky­mosi šaltinių atranka ir reglamentavimu, kas turi bū­ti skaitoma, 
kokie moky­mosi šaltiniai laikomi tinkamais (yra įvairių tech­nikų, kaip tikrinti, ar studen­
tai skaitė tuos šaltinius, kuriuos nurodė dėsty­tojai, ir ar juos suprato tokiu bū­du, kokiu 
numato dėsty­tojas ir daly­ko turinys). 

Probleminis moky­masis socialiniuose moksluose vaizdžiai iliustruoja įvairių inter­
pretacijų galimy­bę neegzistuojant vienai apibrėžtai, objekty­viai tiesai. Probleminio mo­
ky­mosi metu studentai įsitraukia į platų socialinių sąveikų lauką, kuris nebėra lengvai nu­
spėjamas ir valdomas. Tai dažnai siejasi su prarastos kontrolės klausimais ir bandy­mais 
grąžinti situaciją į buvusią padėtį, labiau kontroliuojant ir detalizuojant situaciją. Moky­
masis atviroje visuomenėje vis dėlto galėtų bū­ti palanki alternaty­va, padedanti išspręsti 
problemas dėl vienpusiškos tiesos ir nely­giaverčių galios santy­kių. 

Po pirmo seminaro vykstanti individuali moky­mosi fazė gali gerai pasitarnauti savo 
patirties refleksijai, analizuojamo turinio suvokimui iš savo situacijos perspekty­vų. To­
kiu bū­du sudaromos sąly­gos atsiskleisti patirčių įvairovei ir pasinaudoti jos teikiamais 
privalumais moky­mosi procese. Išryškėjanti patirčių įvairovė leidžia suvokti fenomeno­
loginės prieigos reikšmę šiuolaikinėje edukologijos teorijoje ir praktikoje. Universali gy­
venamojo pasaulio forma neegzistuoja, gy­venamasis pasaulis visada yra dalinis, susijęs 
su socialinės grupės istorija (Stikkers, 2004), todėl beprasmiška bandy­ti unifi­kuoti su 
autentiška patirtimi glaudžiai susijusį pažinimą bei supratimą. Suvokti patirtį vien kaip 
subjekty­vų fenomeną taip pat nebū­tų visiškai pagrįsta. Šiame kontekste galima pasitelkti 
feminisčių atstovautą standpoint teoriją, pagal kurią  žmogaus žinojimas glaudžiai sieja­
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si su jo gvenamojo pasaulio perspekty­va. Panašią poziciją palaiko ir socialinio konstruk­
ty­vizmo atstovai, pabrėžiantys, kad žinios atsiranda ne iš realistinio pasaulio atspindžio, 
bet yra sukuriamos visuomenės ir socialinių diskurso bendruomenių (Reich, 2004b). To­
dėl moky­mosi teorija ir praktika turi orientuotis į studijų proceso daly­vių gy­venamojo 
pasaulio kontekstą.

J. Dewey pabrėžia patirties, kurią jis skirsto į pirminę ir antrinę, svarbą. Šioms patir­
tims Dewey mokslinį palikimą analizuojantis S. Neubert (2004) skiria nemažą dėmesį. 
Pirminė patirtis ky­la iš neprobleminių veiksmų ir įprastuose gy­venimo kontekstuose. 
Šita patirties vienovė yra sugriaunama sutinkant probleminę situaciją. Ateina galimų 
veiklos pasekmių refleksija. Apie šią antrąją patirtį J. Dewey kalba kaip apie antrinę ar 
reflekty­vią. Tai yra pažinimo pasiekimo, teorijų sukū­rimo lygmuo nuo kasdienių konflik­
tinių situacijų sprendimo iki mokslinių ty­rimų ir fi­losofi­nės refleksijos.  

„Antrinė patirtis“ pristato konstravimo procesą, kuris atsako į konkrečias pirminės 
patirties problemos aplinky­bes. Antrinės patirties produktai yra suprantami kaip hipote­
tinės konstrukcijos, kurių patikimumas turi bū­ti pritaikomas ir patikrinamas. Refleksija 
ir pažinimas turi eksperimentinių bruožų, ar tai bū­tų kasdieniame gy­venime, ar moksle, 
ar fi­losofi­joje. Probleminis moky­masis savo esme nukreiptas į nusistovėjusios tvarkos 
pažeidimus, suponuojančius reflekty­vios patirties bū­tiny­bę, poreikį išbandy­ti savo kon­
struktus socialinės sąveikos aplinkoje.  

Vėliau po pirmo susitikimo įvyksta dar vienas komandos susitikimas, kai studentai 
vėl sugrįžta prie problemos analizės. Šį kartą problemos analizė vyksta esant aukštes­
niam supratimo ly­giui, įvertinus surinktą informaciją (Savery,  Duffy, 1995).  Antras 
grupės susitikimas skirtas įvertinti ir pajungti naujam problemos aptarimui tai, ką stu­
dentai sužinojo savarankiškų studijų  metu. Studentų grupė bando formuluoti sutartinį 
atsaky­mą į problemą, diskutuoja ir siekia konsensuso.

K. R. Popper (2001) pristaty­ta kritinė teorija ir mokslinio žinojimo konstravimas 
svarbūs aptartam probleminio moky­mosi procesui. Autorius kalba apie nuolatinį hipote­
zių kėlimą ir svarsty­mą  bei apie tai, kad žinojimas visada yra atviras klaidai ir abejonei. 
Tai tiesiogiai siejasi su probleminiu moky­musi socialiniuose moksluose, kuris numato 
hipotetinį-dedukty­vų mąsty­mą ir palieka laisvos erdvės naujoms interpretacijoms, pri­
klausančioms nuo nagrinėjamų šaltinių, analizuojamo konteksto ir pan. Jau problemi­
nio moky­mosi klasikai pabrėžia idėjos svarbą apie jo, kaip ciklinio proceso, pobū­dį. 
K. R. Popper (2001) įsitikinęs, kad mokslinis žinojimas didėja per klaidų ir silpny­bių eli­
minavimo procesą pasitelkiant kritinę diskusiją. Probleminiame moky­mesi svarbu vis iš 
naujo sugrįžti ir atnaujinti problemos sprendimą, pasitelkiant naują žinojimą. Tam gerai 
pasitarnauja moky­mosi skirsty­mas į individualaus ir grupinio darbo fazes bei skiriamas 
ilgesnis laikas PM užduotims atlikti, per kurį studentai turi galimy­bę papildomai susitikti 
ir iš naujo aptarti problemos sprendimą. 

Remiantis pragmatizmu, tiesa išky­la kaip šalutinis veiklos produktas sprendžiant 
problemas. Taigi, probleminės situacijos (atvirumas joms) ir jų sprendimas yra laikomas 
išeities pozicija, leidžiančia artėti prie tiesos, nes ji, pagal konstrukty­vizmą, kritinį racio­
nalizmą, tarnauja kaip žinojimą konstruojančių subjektų veiklą nukreipianti perspekty­
va, nors niekada iki galo nėra pasiekiama.  

Į probleminį moky­mąsi besigilinantys autoriai pristato kelių žingsnių problemos 
analizės scenarijus, apimančius pirmojo, antrojo seminaro veiklas bei studentų savaran­
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kišką moky­mąsi ir ty­rimą. Anot kai kurių autorių (Azer, 2008, Schmidt, Moust, 2000), 
tai galėtų bū­ti 7 žingsnių analizės procesas. Kiti autoriai (Weber, 2007) teigia, kad ga­
li bū­ti pasitelkiama 3, 10 arba 12 žingsnių analizė. Probleminį moky­mąsi analizuojant 
ne kaip konkretų metodą, bet kaip lanksčią edukacinę strategiją, svarbiau suprasti, ko­
kią edukacinę naudą socialiniam žinojimo konstravimui turi PM procese galintys vykti 
žingsniai, o ne jų besąly­giškai laiky­tis. Taigi, nepriklausomai nuo žingsnių skaičiaus, 
visas problemos svarsty­mo procesas apima 3 stadijas (Weber, 2007): problemos suprati­
mą, moky­mąsi ir problemos sprendimą. 

Aprašy­tos probleminio moky­mosi stadijos apima studentų jau turimo žinojimo pri­
siminimą ir pastangas jį pritaiky­ti pirminiame probleminio moky­mosi etape. Tai siejasi 
su indukciniu probleminio moky­mosi pobū­džiu. Disertaciniame darbe palaikoma nuomo­
nė, kad probleminiame moky­mesi akty­viai dera tiek indukty­vios, tiek dedukty­vios mo­
ky­mo(si) teorijos aspektai. Indukty­vinė moky­mosi pusė ypač pasireiškia akcentuojant 
studentų turimas žinias ir jų patirtį. Probleminis moky­masis apima indukty­vų samprotavi­
mo procesą, pateikiant bendrą išvadą apie problemą. Ši išvada, hipotezė tada yra išbando­
ma su kitais duomenimis, kas atspindi dedukty­vų mąsty­mą. Ši indukcijos ir dedukcijos 
kombinacija dažnai yra įvardijama kaip hipotetinis-dedukty­vinis mąsty­mas (Bisanz, Bi­
sanz, Korpan, 1994). Kitose PM proceso stadijose studentai tęsia žinojimo konstravimo 
procesą, įgy­dami naujų žinių iš įvairių šaltinių ir aplinkų, diskutuodami grupėje su kitais 
komandos nariais.   

Socialiniuose moksluose (kitaip nei tiksliuosiuose) „teisingiausio“ sprendimo radi­
mas gali tapti problemiškas, kadangi nėra objekty­vių, nepriklausančių nuo konteksto, 
sprendimo kriterijų ir absoliučiai kompetentingo eksperto, kuris galėtų atskleisti tikrąją 
problemos priežastį ir įvertinti sprendimą kaip tinkamiausią. Hipotezių tikrinimas vyksta 
ne linijiniu bū­du, o  ratais, grįžtant prie tos pačios problemos, atnaujinant jos svarsty­mą 
remiantis naujai įgy­tu žinojimu ir nauju supratimu.  

Probleminis moky­masis sudaro sąly­gas praktiniam socialinio konstrukty­vizmo rea­
lizavimui. Be to, realy­bėje pademonstruoja konstrukty­vizmo ir pragmatizmo ry­šius. Api­
bendrindamas konstrukty­vizmo ir pragmatizmo sąsajas K. Reich (2004b) teigia, kad abi 
šias teorijas vienija metafi­zikos atsisaky­mas. Iš to ky­la siekis vengti teorijos ir praktikos 
dualizmo. Probleminis moky­masis, pabrėždamas realių problemų sprendimą autentiškos 
socialinės sąveikos kontekste, besimokantiesiems leidžia patiems lengvai identifi­kuoti 
gy­vy­bingą  teorijos ir praktikos ry­šį. K. Reich (2004b) many­mu, kuo didesnė praraja 
tarp projekto ir realy­bės, tuo didesnis metafi­zinis dualizmas ir tuo neįmanomesnis tampa 
mokslo, kuris turi tikti praktiniam gy­venimui, mū­sų gy­venamai kasdieny­bei, pamatuoja­
mumas. Probleminiais projektais, nukreiptais į realių bendruomenių problemų sprendi­
mą, siekiama priartinti mokslą prie kasdienio gy­venimo ir pritaiky­ti jame. 

Probleminiame moky­mesi galima įžvelgti demokratinių principų įgy­vendinimą. 
Pasak J. Dewey (žr. Reich, 2004b), demokratija yra atvira kitiems, ji yra pliuralistinė, 
atvira vysty­muisi, ji turi atverti įvairius kelius ir kartu skatinti individualų savo daly­vių 
augimą. 

Remiantis kritine teorija probleminiame moky­mesi akcentuojama idėja, kad žmo­
gus pats gali valdy­ti savo moky­mosi procesą. Studentams suteikiamas „balsas“. Savo 
nuomonę galima apginti nuo tradicinių autoritetų ir diskusijų grupės narių. Įsigali de­
mokratinis studijų bū­das, ly­giavertė daly­vių sąveika. Studentai yra labiau moty­vuoti, 
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kai jie mano esant vertinga tai, ką jie studijuoja ir kai jų mokomoji veikla yra įtraukta į 
asmeniškai reikšmingas užduotis (Ferrari, Mahalingham, 1998). 

Komandinis darbas yra vienas iš svarbiausių probleminio moky­mosi proceso ele­
mentų. Tinkamai vykstantis komandinis darbas padeda realizuoti socialinį žinojimo kon­
stravimą. Pastebima, kad tradiciškai suvokiamas komandinis darbas, taikomas PM proce­
se, įgauna naujų bruožų, turi bū­ti permąstomas ir atnaujinamas. Tikimasi, kad studentai 
įsitrauks į sudėtingas problemas ir patys nuspręs, kokios informacijos jiems reikia, ko­
kius gebėjimus jie turi įsigy­ti norėdami išspręsti problemą. Siekiama, kad studentai susie­
tų moky­mąsi su savo interesais, taptų savarankiškais ty­rėjais (Savin-Baden, 2000).  

Kai kurie autoriai pastebi, kad komandinis darbas PM priveda studentus prie netin­
kamo elgesio, kartais sukelia nusiminimą (pvz., Dolmans, Wolfhagen, van der Vleuten, 
Wijnen, 2001). Toks pavyzdys gali bū­ti, kai naujos mintys yra atneštos į diskusiją be ry­
šių su kitomis mintimis, studentai kuria moky­mosi problemas (klausimus), kurios aiškiai 
neapibrėžia to, kas turi bū­ti studijuojama. Per bendrą aptarimą bū­na sunku produkty­viai 
dirbti komandoje, nes studentai bū­na studijavę skirtingus klausimus. Besimokantieji ne 
visada akty­viai įsitraukia į studijų procesą, nesiekia įnešti savo indėlio konstruojant ži­
nojimą. Šitie studentai priverčia kitus atlikti darbą, skirtą visai komandai. Tai pastebėję 
kiti studentai pradeda mažiau prisidėti prie komandinės veiklos. Taigi, neišnaudojamos 
potencialios PM galimy­bės besimokantiesiems tapti akty­viais socialinio žinojimo kon­
stravimo daly­viais.  

Autoriai (Dolmans, Wolfhagen, van der Vleuten, Wijnen, 2001) pastebi, kad iškilus 
sunkumams komandoje dėsty­tojai dažnai linkę perimti iniciaty­vą į savo rankas. Priežas­
tis, kodėl PM procese patiriama komandinio darbo nesėkmė, dažnai yra ta, kad proble­
mas, su kuriomis susiduriama ugdy­mo(si) metu, siekiama spręsti, naudojant metodus, 
nukreiptus į dėsty­toją, o ne į studentus. Tai ky­la iš pačių dėsty­tojų ugdy­mosi patirties. 
Dauguma dėsty­tojų yra susidū­rę tik su modeliu, kuris orientuojasi į moky­mą, todėl su­
sidū­rus su problemomis yra pasitelkiama įprasčiausia jų įveikimo forma. Taigi, galima 
pastebėti, kokią svarbią reikšmę turi institucinė praktika, įprasti galios santy­kiai, kuriais 
remiantis bandoma įveikti visas kliū­tis. Identifi­kavus šias aplinky­bes bū­tų tikslinga įga­
linti studentų žinojimo konstravimą, deleguojant jiems vertinimo galimy­bes, leidžiant 
tapti tam tikros žinojimo srities ekspertais ir taip įgy­vendinti kitokį galios modelį, nei 
įprasta tradicinėse studijose. 

Komandinis darbas pats savaime negarantuoja moky­mosi sėkmės, bet yra bū­tina 
sąly­ga skatinti studentų sąveikai, mokantis PM bū­du. Išky­lančios problemos rodo, kad 
komandinį darbą neretai dar reikia tobulinti (Dolmans, Wolfhagen, Vleuten, Wijnen, 
2001). Gaires komandinio darbo tobulinimui gali teikti probleminio moky­mosi principai 
ir tikslai.  

Studentams bendradarbiaujant, vedant dery­bas ir pasiekiant konsensusą vyksta  ži­
nojimo konstravimas. Iš pradžių siekdami individualių moky­mosi pasiekimų komandos 
nariai virsta bendradarbiaujančiais besimokančiaisiais, specifi­nio tipo bendruomene, gru­
piniu pažinimo subjektu. Moky­masis bendradarbiaujant nurodo į procesą, kai individai 
dirbdami iš skirtingų perspekty­vų pradeda suprasti sudėtingus ir išplėstus konceptus. 
Hipotetinis-dedukty­vinis problemos sprendimo procesas, problemos sprendimo neaišku­
mas ir kelių galimų sprendimų buvimas, žinojimo stoka, didelis neapibrėžtumas sudaro 
palankias prielaidas atskirai dirbančiam studentui supaprastinti situaciją, sumažinti jos 
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sudėtingumą. Šiuo atveju moky­masis bendradarbiaujant yra naudingas, kadangi suteikia 
galimy­bę suvokti sudėtingus konceptus iš skirtingų subjektų pasaulio maty­mo perspekty­
vos, pamaty­ti to paties reiškinio suvokimo įvairovę ir taip išvengti paviršutiniškumo bei 
supaprastinimo. Dirbdami kartu studentai atskleidžia  problemos įvairialy­piškumą ir su­
dėtingumą, neleidžia vertinti reiškinio iš vienos (vieno žmogaus) perspekty­vos. Grupės 
individai įneša skirtingas patirtis, mato skirtingus problemos aspektus, atsineša suprati­
mo unikalumą į problemos sprendimą. Diskutuodami kartu studentai juda nuo buitinių 
sąvokų ir supratimo prie mokslinio supratimo ir žinojimo.    

Anot A. C. My­ers Kelson ir L. H. Dislehorst (2008),  komandinio darbo metu stu­
dentai mokosi derėtis, efekty­viai bendrauti ir bendradarbiauti, nustaty­ti žinių spragas, 
pagilinti konceptų žinojimą, daly­tis požiū­riais, tikrinti savo idėjas, didina moty­vaciją 
ir susidomėjimą, kadangi  studentai diskutuoja ir įveikia neaiškumą bei neapibrėžtumą 
(angl. uncertainty), mokosi vienas iš kito, ne tik iš ekspertų ir pan. 

Bū­tina atkreipti dėmesį į tai, kad grupės darbas nėra statiškas daly­kas, tai – dina­
miškas procesas, pasižymintis tam tikra raida. PM autoriai (Tuckman, 1965, cit. Azer, 
2008) išskiria grupės darbo ciklo stadijas: orientacija (dėsty­tojas pateikia problemą, su­
formuluoja grupės tikslus ir darbo taisykles); kova (tarp grupės narių už vaidmenis); ko­
vos įveikimas; tikra tarpusavio priklausomy­bė; užduoties atlikimo užbaigimas. 

Taikant komandinį darbą PM laikomasi nuostatos, kad jis teikia geresnius rezultatus 
nei darbas atskirai. Tačiau tai pasiekiama tik esant teigiamai tarpusavio priklausomy­bei, 
kai visi grupės nariai daly­vauja ir yra pripažįstami kaip daly­vaujantys žinojimo konstravi­
mo procese. Tuo atveju, kai įvyksta atskirų narių ignoravimas ir eliminavimas iš grupės, 
teigiama tarpusavio priklausomy­bė pažeidžiama ir moky­mosi rezultatai yra nepasiekia­
mi. Bendradarbiaujančioje grupėje pasireiškia teigiama tarpusavio priklausomy­bė, indi­
viduali atsiskaitomy­bė, heterogeniškumas, pasidaly­ta ly­derystė ir pan. (Duek, 2008).  

Problemų, susijusių su socialine grupės dinamika, sprendimas PM procese jo da­
ly­viams neretai yra labai sudėtingas (Tipping, Freeman, Rach­lis, 1995). Organizuojant 
darbo grupėje  procesus, vienas iš svarbių aspektų, kuriuos reikia įvertinti ir siekti užtik­
rinti, yra daly­vių ly­gy­bė ir galimy­bė bū­ti išgirstam, pasireikšti, išreikšti savo identitetą, 
patirtį ir interesus. Šaly­se, kuriose ypač didelė socialinė ir kultū­rinė įvairovė, keliamas 
klausimas, kaip PM metu studentai su įvairiais identitetais (moterys, juodaodžiai, migran­
tai, negimtakalbiai, studentai su savita gy­venimo patirtimi) gali visavertiškai daly­vauti 
grupės darbe ir nebū­ti užgožti (Duek, 2008). 

Viena iš dažniausių studentų balso užgožimo situacijų – tai dėsty­tojo dominavimas 
studentų atžvilgiu. Šiuo atveju dėsty­tojas pernelyg kontroliuoja auditoriją, pateikia daug 
klausimų arba klausimai yra labiau uždaro tipo ir numato „taip-ne“ atsaky­mus, dėsty­
tojas neretai nutraukia pasisaky­mus, nurodo, kam eilė kalbėti. Tokiu atveju studentai 
nutildomi arba daly­vauja esant stipriai dėsty­tojo kontrolei ir reguliavimui. Faidley ir kt. 
(2008) atskleidė ir aprašė įvairius darbo grupėje tipus bei modelius. Vienas iš jų įvardy­
tas kaip dėsty­to­jo do­minavimo, arba sokratinis, tipas, kuriam bū­dinga, kad dėsty­tojas 
akty­viai veikdamas „veda“ studentus link „tiesos“.

Kita situacija, pasak J. E. Duek (2008),  kai studentų balsai užgožiami, – kai tarp 
pačių studentų atsiranda skirtingas galių ir privilegijų pasiskirsty­mas. Įvairūs ty­rimai 
rodo, kad nors bendras PM vertinimas grupėje yra teigiamas, tačiau dažniausiai labiau 
privilegijuotos besimokančiųjų grupės (dažniausiai vy­rai) jaučia didesnį pasitenkinimą. 
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Daug autorių pabrėžia berniukų, vaikinų polinkį kontroliuoti grupės bendravimą ir pokal­
bį, daugiau klausti ir atsakinėti, bū­ti labiau vertinamiems moky­tojo ir kitų daly­vių. Jie 
linksta tapti bendravimo ir komunikacijos centru. O mergaitės mažiau savimi pasitiki. 
Mokykloje išugdy­ti elgesio modeliai persikelia į aukštesnes moky­mosi ir aukštesnes stu­
dijų pakopas. Nepaisant to, kad moterų aukštosiose mokyklose yra nemažai ir jos sudaro 
netgi besimokančiųjų daugumą, mišriose grupėse  studijų procese moterys dažniau yra 
nutildomos  ir  užgožiamos. Vieno studento dominavimo ir atsargios sąveikos grupė 
studentų yra vertinama kaip prasčiausias tipas. Sąveikaujanti grupė, kurioje nėra nei 
autoritariško dėsty­tojo, nei vieno ar kelių dominuojančių studentų, labiausiai atitinka de­
mokratinius principus ir yra palankiausiai vertinama PM daly­vių (Faidley ir kt., 2008).   

Grupės dinamikos ty­rimai leidžia atskleisti skirtingus studentų vaidmenis. Labai 
ryškus yra grupės ly­derio, dominuojančio veikėjo vaidmuo (Duek, 2008). Šis asmuo pa­
prastai nukreipia grupės diskusijos kryptį, kalba daugiausiai iš visų, netgi gali užvaldy­ti 
visą kalbėjimo erdvę.  Atskiras grupės darbo vaidmens tipas, kuris gali sutapti su ly­derio 
vaidmeniu, –  pernelyg didelio įnašo vaidmuo, kuris pasireiškia tuo, kad asmuo įsigilina 
į užduotį, nagrinėjamą problemą ir drauge siekia dominuoti, moky­ti kitus. Tokie hiperį­
našo atstovai sukelia grupės narių frustraciją, nusivy­limą, bejėgiškumo ir nematomumo, 
neišgirstumo jausmą. Šis vaidmuo pasireiškia kaip pernelyg akty­vus kalbėjimas ir kitų 
užgožimas, „paskaitų skaity­mas“ ir pamoky­mas. 

Mokslinėje literatū­roje pabrėžiama moky­mosi iš labiau kompetentingų asmenų nau­
da. Ši mintis dažniausiai siejama su L. Vy­gotskio (Выготский, 1991) vardu. Tai yra 
svarbus kognity­vinio vysty­mosi aspektas, kuris neretai susiduria su tam tikromis proble­
momis. C. Pauli (2006) palaiko idėją, jog labai svarbu, kad moky­damiesi visi komandos 
nariai (taip pat ir mažiau kompetentingi) galėtų įsitraukti. Todėl ypač svarbu, kad stipres­
ni grupės nariai savo mąsty­mo eigą verbalizuotų ir aiškiai parody­tų savo kognity­vines ir 
metakognity­vines strategijas. Tai svarbios komandinio darbo kompetencijos, kurios nere­
tai atsiduria antrame plane, kai susikoncentruojama ties individualiu  žinojimo aspektu. 

2.4. Galios san­ty­kių vir­smas kin­tant dės­ty­tojo vaidmeniui  
problemi­niame moky­mesi

Didėjant studentų savarankiškumui probleminiame moky­mesi, atitinkamai mažėja 
dėsty­tojo kontroliuojančios funkcijos, dėsty­tojas tampa pagalbininku. Pagrindinė dėsty­
tojo kaip pagalbininko funkcija – seminarų metu skatinti studentų samprotavimą apie 
problemą, siū­ly­ti ir padėti (per)formuluoti studentų moky­mosi uždavinius, kelti naujas 
hipotezes, užduoti turimą žinojimą akty­vinančius klausimus. Dėsty­tojas (moky­tojas) 
šiandien nebėra žinių savininkas ar perdavėjas, o padeda moky­tis per modeliavimą, kou­
čingą, skatindamas besimokančiųjų refleksijas (Huang, Lubin, Ge, 2010).

Probleminiame moky­mesi dėsty­tojas yra ekspertas, gebantis modeliuoti geras mo­
ky­mosi ir mąsty­mo strategijas, o ne studijų turinio ekspertas. Toks dėsty­tojo vaidmens 
pasikeitimas susijęs su tuo, kad disciplinos žinios nebėra vertingos pačios savaime. Šian­
dieniniame edukaciniame diskurse susiduriama su „postdiscipliniškumo“ (angl. po­stdis­
ciplinarity) fenomenu, teigia M. Savin-Baden ir K. Wilkie (2004), argumentuodamos, 
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kad žinių konstravimas nebevyksta tik akademinėje aplinkoje, o gali vykti mokyklose, 
bendruomenėse, įmonėse ir kt. 

Žodis disciplina disertacijos kontekste įgauna dvejopą reikšmę. Discipliną, kaip 
daly­ką, studijų sritį, galima susieti su M. Foulcault (1998a) disciplinos kaip drausmės 
samprata. Šis sugretinimas ky­la iš to, kad atskira disciplina, kaip studijų ir ty­rimų sritis, 
numato tam tikrą drausmę – savo taisykles, autoritetus, bazinius šaltinius, savo tiesas, 
savitą metodologiją ir pan. Probleminis moky­masis, skatindamas tarpdiscipliniškumą, 
kaip priemonę suvokti realios probleminės situacijos kompleksiškumą, tuo pačiu išlaisvi­
na iš vienos disciplinos diktato ir apribojimų. 

Žvelgiant iš M. Foucault (cit. Volkers, 2008) teorijos perspekty­vų, tradicinis ugdy­
mas kritikuojamas už tai, kad instrumentalizuoja dėsty­tojų ir studentų santy­kius, deda­
mos visos pastangos sukurti sąly­gas, kad bū­tų galima perduoti žinias. Probleminis mo­
ky­masis pagrįstas atsitraukimu nuo nusistovėjusios kurso programos ir perėjimo prie 
akty­vaus žinojimo kū­rimo. Pragmatinis veikimas bendruomenėje laikomas svarbesniu 
veiksniu už objekty­vių žinių, tačiau neturinčių aiškių sąsajų su jų panaudojimu supančio­
je aplinkoje, įgijimą.   

Studijų proceso struktū­ravimas apie problemas, o ne dėsty­mas atskiromis temomis 
keičia galios santy­kius. Tradiciškai studijų turinys numato tam tikrą hierarchiją, kai, re­
miantis K. J. Gergen (1999), mokslininkų atrastą tiesą ugdy­mo turinio rengėjai pateikia 
kaip moky­mo temas, kurias studijuoja besimokantieji, tokiu bū­du tapdami žinių vartoto­
jais. Universitete tradiciškai kurso aprašas rengiamas mokslui, kaip institutui, atstovau­
jančio dėsty­tojo, tvirtinamas kitų akademinės bendruomenės narių, šitaip užtikrinant dis­
kurso galią (remiantis M. Foucault, 1998b), reglamentuojant, kokios temos gali sudary­ti 
kurso turinį, o kokios turi likti už jo ribų. Problemų analizavimas tradicinį instituciškai 
patvirtintą studijų turinį išardo. Kas yra svarbūs analizės objektai, pasirodo susiduriant 
su realia problema, kuri visada suponuoja tarpdisciplininį žinojimą. Šis, kaip buvo minė­
ta, emancipuoja studijų proceso daly­vius iš kontroliuojančių vienos disciplinos apribo­
jimų. Sprendžiant sudėtingas, ne visai struktū­ruotas problemas, kurios reikalauja, kad 
patys besimokantieji atliktų ty­rimus, tarpdiscipliniškumas tampa bū­tiny­be (Didion, Wie­
mer, 2009).     

PM seminaruose atsiskleidžia demokratiškesni socialiniai santy­kiai nei tradicinių 
studijų užsiėmimuose (Barrett, 2004). Pagrindiniu dėsty­tojo vaidmeniu tampa tinkamas 
problemos parinkimas ir studentų diskusijos plėtojimas, moky­mosi proceso skatinimas, 
fasilitacija (Savin-Baden, 2007). Verčiant iš anglų kalbos žodis „facilitate“ reiškia dary­ti 
daly­kus lengvesnius, patogesnius ir efekty­vesnius. PM atveju tai pagalba komandai dirb­
ti kartu ir judėti į  priekį analizuojant problemą. Dėsty­tojui, norinčiam gerai atlikti pagal­
bininko vaidmenį, tenka atsisaky­ti tradicinių funkcijų – bū­ti ekspertu, skaity­ti paskaitą, 
pateikti visą turinį, jam žinomą informaciją ir šaltinius. Dėsty­tojui patariama dėmesingai 
klausy­tis, tinkamai užduoti skatinančius klausimus, siekiant palengvinti studentų moky­
mąsi ir problemos analizavimą. Šalia dėsty­tojo gali atsirasi kitų daly­vių, kurie tampa 
naujais studijų šaltiniais. Be pačių studentų, kurie tampa sau moky­tojais, į studijų proce­
są gali įsijungti kiti dėsty­tojai, kviestiniai svečiai iš praktikos pasaulio, kiti aukštosios 
mokyklos darbuotojai (bibliotekininkai, administracinis, mokslinis personalas ir t. t.). 

Fasilitacija nėra traktuojama kaip aiškiai struktū­ruoti ir griežtai apibrėžti veiksmai, 
bet yra suvokiama kaip problemos analizės ir su tuo susijusio studentų moky­mosi plė­
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tojimas. Fasilitacija yra susijusi su kontekstu, kuriame probleminės situacijos analizė ir 
vertinimas vyksta. Universalus fasilitacijos modelis yra neįmanomas kaip šablonas, už­
tikrinantis, kad kiekvienas dėsty­tojas bet kokios programos kontekste fasilituoja proble­
minio moky­mosi komandą. Dėsty­tojui atliekant pagalbininko funkciją labai svarbu išlai­
ky­ti balansą ir netapti per daug ar per mažai padedančiu, nelaiku konsultacijas teikiančiu 
asmeniu (Salonen, Vauras, 2006). Tai svarbu dėl to, kad bū­tų orientuojamasi į studijų 
proceso daly­vių žinojimo konstravimą, o ne į savo iš anksto sukurtą planą. Dėsty­tojo pa­
galba bū­tina atsiliepti į komandos problemas. Skirtingos situacijos reikalauja skirtingos 
pagalbos probleminiame moky­mesi (Savin-Baden, Major, 2004). Tai patvirtina mintį 
apie dėsty­tojo funkcijų nestruktū­ruotumą, kuris kelia nemažai iššū­kių, kai dėsty­tojui ten­
ka reaguoti greitai ir lanksčiai į iškilusias problemas. Sėkmingas probleminio moky­mosi 
procesas pagrįstas balanso išlaiky­mu tarp komandos narių diskusijų, jų individualaus 
pasiruošimo seminarui ir dėsty­tojo intervencijos, kuri negali bū­ti per didelė.  

Probleminio moky­mosi fasilitatoriaus vaidmens atsiradimas gali bū­ti susijęs su įvai­
riais iššū­kiais (Hmelo-Silver, 2004):

•	 Bū­tina moky­mo ir moky­mosi koncepcijos kaita, siekiant suprasti, kaip įgy­ven­
dinti probleminį moky­mąsi; 

•	 Fasilitatoriaus atsakomy­bė įgalinti studentų moky­mąsi virsta dideliu iššū­kiu, 
jei ankstesnė dėsty­tojo veikla apėmė  paskaitų skaity­mą ir patarimų teikimą;

•	 Reikia pripažinti galimus fasilitatoriaus veiklos iššū­kius, sunkumus ir proble­
mas: fasilitatoriui dirbant su mažomis studentų grupėmis, gali kilti ginčų ir 
konfliktų grupėje, pasireikšti neigiama grupės dinamika;

•	 Pasikeitęs dėsty­tojo vaidmuo kelia nerimą visų pirma patiems dėsty­tojams ir 
studijų organizatoriams;

•	 Daugelis fasilitatorių patiria pasiruošimo probleminiam moky­muisi nepakanka­
mumą, žinių apie PM sty­gių.  

Pagalbos studentams probleminiame moky­mesi bū­dai gali bū­ti labai įvairūs. M. Sa­
vin-Baden ir C. Major (2004) teigimu, egzistuoja hierarchinis bū­das, kuriame dėsty­tojas 
veikia labai akty­viai ir prisiima atsakomy­bę už studentų moky­mąsi. Kooperacinis bū­das 
pasižy­mi tuo, kad dėsty­tojas dalijasi savo galia su PM komanda ir įgalina studentų savi­
valdų moky­mąsi, žinojimo konstravimą. Savarankiškas bū­das charakterizuojamas tuo, 
kad dėsty­tojas suteikia laisvę veikti komandai savo bū­du. Jo pagrindinis uždavinys su­
dary­ti sąly­gas, kuriose komanda moky­tųsi savo surastu bū­du, valdy­tų konfliktus ir pan. 
Pagalbą dėsty­tojas gali teikti direkty­viai, kas numato, kad bus siekiama, jog studentai 
įsisavintų reikiamą žinių turinį. Liberalus požiū­ris į dėsty­tojo vaidmenį atspindi, kad stu­
dentams suteikiama laisvė tiek konstruojant žinojimo turinį, tiek pasirenkant moky­mosi 
metodus. Pragmatinis įgalinimas siejasi su moky­mosi procesu, o ne turinio įsisavinimu. 
Pagalba studentams yra susijusi su konkrečiu laiku ir kontekstu.  

Diegdami mišrų probleminio moky­mosi variantą, dėsty­tojai šalia savo, kaip pagalbi­
ninko funkcijos, akcentuoja ir tradicinę dėsty­tojo funkciją, kuri susijusi su informacijos 
teikimo, studijų proceso kontrole. Pagal šį požiū­rį, dėsty­tojui neretai tenka perimti inicia­
ty­vą į savo rankas, kad problemų analizės ir sprendimo procesas vyktų sėkmingai. Pas­
tarąją poziciją pabrėžiantys autoriai akcentuoja paskaitų svarbą probleminio moky­mosi 
procese ir dėsty­tojo klausimų reikšmę, moty­vuojant studentus problemų sprendimui ir 
akty­vinant jų kognity­vinius gebėjimus. 
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Nuolatinio pedagogo akty­vaus daly­vavimo problemų analizės ir sprendimo procese 
idėją palaiko C. Pauli (2006). Pasitelkdama didaktiką kognity­vinės psichologijos pagrin­
dais remiančio H. Aebli idėjas, autorė teigia, kad pedagogas savo didaktiniais klausimais 
turi akty­vinti svarbius besimokančiųjų ankstesnio žinojimo aspektus. Kalbama  ne apie 
pasiteiravimo klausimus, bet apie klausimus, kaip didaktinę priemonę problemos spren­
dimo procesui valdy­ti. Pastebima, kad besimokantiesiems leidžiama patiems analizuo­
ti problemas ir prireikus pagalbos nėra iš karto pasitelkiama masy­vi intervencija. Tik 
kraštutiniu atveju klausimai yra suformuluojami labai tiksliai ir siaurai, kad paskatintų 
tolesnį problemos sprendimą. Autorė pastebi, kad svarbu atkreipti dėmesį tiek į turinio 
lygmenį, tiek į sąveikos koky­bę – kaip besimokantieji daly­vauja problemos sprendimo 
procese, kokią atsakomy­bę ir vaidmenį prisiima už kokonstrukciją.  

P. Salonen ir M. Vauras (2006) svarsto problemą, kaip moky­mosi procese pereina­
ma nuo kitų asmenų vadovavimo iki savivaldaus moky­mosi. Autoriai iškelia socialinės 
sąveikos svarbą per vadovaujančios paramos ar kokonstravimo procesą. Pasak Vy­got­
skio, kognity­vinė individo raida vyksta iš išorės į vidų, ji yra vadovaujama kompeten­
tingesnio partnerio ir juda nuo svetimo asmens reguliacijos link savivaldumo. Paramos 
arba pastolių (angl. scaffolding) sąvoka yra vartojama staty­boje, kaip laikina pagalba 
pastato staty­mo procese. Atitinkamai ir edukaciniame kontekste ši paramos metafora 
reiškia struktū­rą, kurią pasitelkę pedagogai padeda besimokantiesiems konstruojant ži­
nojimą. Aprašoma pagalbos samprata labai svarbi nagrinėjant mikroly­gio sąveikas, pasi­
reiškiančias edukaciniame kontekste. Vis dėlto, siekiant platesnio supratimo, kas įvyksta 
keičiantis dėsty­tojo vaidmeniui, galima nagrinėti makroly­gio sąveikas, vykstančias vi­
suomenėje.  

Probleminis moky­masis atkreipia dėmesį į galios ry­šius ir jų svarbą edukaciniame 
kontekste, nes neretai siejasi su nusistovėjusio galių santy­kio pažeidimu. Remiantis 
M. Foucault teorija, verta studijuoti galios funkcijas ir padarinius (rezultatus), o ne iš­
takas. Todėl, kad galia yra įsikū­nijusi į ry­šius, o ne tiesiog egzistuoja kaip valdy­mas, 
fokusavimasis vien į tai, „kieno galia kam pasireiškia“, yra ribotas ty­rimas (Volkers, 
2008). M. Foucault (1999) teigia, kad valdžia „yra visur ne dėl to, kad apglobia viską, 
bet dėl to, kad iš visur ji spinduliuoja“ (p. 73). Žinojimo konstravimo praktika aprašo 
ne tik subjekto daly­vavimą galios ry­šiuose, bet taip pat, kaip jis supranta save ry­šy­je su 
kitais,  kaip subjektas keičiasi daly­vaudamas pasauly­je. PM atveria naujas, įvairialy­pes 
tokio daly­vavimo galimy­bes, todėl galios ry­šiai dar labiau išsiplečia. Naujos situacijos, 
jose išky­lančios galios kovos, priverčia pažinimo subjektus naujai konstruoti savo žino­
jimą. Kalbama ne apie vieną linijinį galios ry­šį, bet apie daugialy­pius, sudėtingus galios 
ry­šius, pvz., vienus tarp studentų, kitus tarp akademinės bendruomenės, dėsty­tojo-stu­
dento ir pan. (Jackson, Mazzei, 2012). Tuose kompleksiniuose ryšiuose tenka laviruoti, 
kritiškai vertinant tai, kaip esi sukonstruotas ir kaip stengiesi konstruoti savo žinojimą. 
Dėl to, kad galios ry­šiai yra konstruojami, esama situacija atliepia laikiną specifi­nių ga­
lios ry­šių įkū­nijimą ir gali bū­ti pakeista, jei ugdy­mosi proceso subjektų netenkina. PM 
siekiama įtraukti studentus į tokią veiklą, kad jie suvoktų galios santy­kių labilumą ir kai­
tos galimy­bes ir gebėtų šiuo savo žinojimu pasinaudoti.

Ne visi dėsty­tojai sutinka su pasikeitusiu vaidmeniu, jiems sunku prarasti turėtą kon­
trolę ir tenka moky­tis atsakomy­bės pasidalijimo. Klausimų uždavimas, kuris dažnai ak­
centuojamas kalbant apie probleminio moky­mosi dėsty­tojo funkcijas, yra problemiškas. 
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Konkretūs klausimai gali labai aiškiai žy­mėti kelią, kuriuo besimokantieji turi eiti. Todėl 
dėsty­tojas turi stengtis užduoti klausimus, kurie skatintų pačius studentus mąsty­ti apie 
problemą, ieškoti jos analizės ir sprendimo kelio (Savin-Baden, Wilkie, 2004). Vietoj 
to dėsty­tojai dažnai suteikia per daug informacijos. Taip stengiamasi išlaiky­ti kontrolę, 
nes egzistuoja įsitikinimas, kad kitokiu bū­du studentai neįgis jiems bū­tinų žinių. Teori­
nis pagalbos studentams supratimas neretai praktikoje tampa saky­mu, ką jie turi dary­ti. 
Pastangos tapti komandos nariu dėsty­tojui dažnai tampa tuo, kad jo žodis vis dėlto yra le­
miamas. Dėsty­tojai probleminiame moky­mesi susiduria su iššū­kiu keisti supratimą apie 
tai, kas yra moky­mas ir moky­masis.   

Dėsty­tojo, kaip pagalbininko, funkcijos sudėtingumas turi bū­ti siejamas ne su kon­
kretaus pedagogo nenoru ar nesugebėjimu ją realizuoti. Tradicinis dėsty­tojo vaidmens 
institucionalizavimas gali padėti suprasti, kokiu bū­du pasireiškia galia per dėsty­tojo vaid­
menį. Egzistuoja daugy­bė legitimacijos procedū­rų, kurios patvirtina, kad dėsty­tojas yra 
įgaliotas mokslo, kaip instituto, tam tikros disciplinos atstovas. Studijuodamas ir kelda­
mas kvalifi­kaciją dėsty­tojas susipažįsta su mokslo bendruomenės sukurtu žinojimu ir 
įgy­ja teisę jį perteikti tokio žinojimo stokojantiems studentams. Probleminis moky­masis 
pažeidžia šią tvarką. Žinojimo konstravimas užtikrina visų studijų proceso daly­vių akty­
vų veikimą ir numato, kad kiekvieno subjekto žinojimas ir patirtis yra svarbūs.

Siekiant atskleisti dėsty­tojo vaidmens pobū­dį probleminio moky­mosi procese, gali­
ma pasitelkti PM bū­dingą didaktinio trikampio modifi­kaciją (1 pav.). 

1 pav. Dės­ty­tojo vaidmuo problemi­niame moky­mesi

Tradiciškai didaktinio trikampio kampuose vaizduojamas pedagogas, besimokan­
tieji ir objektas, į kurį nukreiptas moky­masis (Reusser, 2006). Trikampio kampus jun­
giančioms kraštinėms gali tekti nevienoda svarba. Pvz., orientuojantis į dėstomą turinį, 
labiausiai išryškėja kraštinė, jungianti moky­mosi objektą ir pedagogą. Tai labiausiai at­
sispindi tradicinėse studijose. Probleminiame moky­mesi moky­mosi objektas pakeistas 
į problemą, kaip vieną iš esminių studijų orienty­rų. Pateiktas paveikslas atspindi, kad 
probleminiame moky­mesi tvirčiausios sąsajos yra tarp studentų ir problemų, nes pro­
bleminis moky­masis dažnai ir pristatomas kaip į studentą orientuota ir apie problemas 
struktū­ruojama edukacinė strategija. Dėsty­tojas taip pat svarbus probleminio moky­mosi 
daly­vis ir jo indėlis parenkant problemas neretai lemiamas. Tačiau problemos pateikia­
mos studentų analizei bei sprendimui ir tuo dėsty­tojo funkcija apsiriboja. Dėsty­tojo san­
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ty­kis su studentais taip pat labai svarbus, tačiau jo funkcija, padedant analizuoti ir spręsti 
problemas, eliminuoja vy­raujantį dėsty­tojo, kaip episteminio autoriteto, vaidmenį.  

Realaus pasaulio nepilnai struktūruotos (angl. ill-struktu­red) problemos, kurios la­
biausiai akcentuojamos probleminio moky­mosi procese, turi glaudžias sąsajas su galios 
kaita universitetinėse studijose. Pasitelkus tokias problemas studijų procese neišvengia­
mai ky­la netvarka ir chaosas. Problema tampa nusistovėjusios tvarkos, sveiko proto pa­
saulio pažeidimu (remiantis Garfinkel, 2005). Pažodinis ill-structu­red pro­blem sąvokos 
vertimas nurodo priešingą sveikatai (taigi, ir sveikam protui) reikšmę, nes ill – tai ser­
gantis, ne­sveikas. Bū­tent tokios – painios, neaiškios, ne­sveikos – problemos dominuoja 
realiame pasauly­je. Tradiciškai dėsty­tojo pateikiama struktū­ruota informacija, vadovė­
liuose užfiksuoti dėsningumai, schemos supaprastina žinojimą apie realy­bę, neatspindi 
jos kompleksiškumo. Tačiau tai yra mokslinės bendruomenės pripažintas žinojimo pa­
teikimo bū­das, kuris šioje bendruomenėje yra savaime suprantamas, kaip sveiko proto 
išdava, ir jį gerbia „kiekvienas bendruomenės narys“ (Garfinkel, 2005).   

Nepilnai struktū­ruotos problemos atveju susiduriama su moky­mosi aplinkų ir šal­
tinių įvairove. Besimokantieji įgy­ja žinojimą ne tik akademinėje aplinkoje (pvz., audi­
torijoje, laboratorijoje), kuri yra kontroliuojama, apsaugota nuo nemokslinio žinojimo. 
Reali socialinė aplinka, kurioje vyksta žinojimo konstravimas probleminio moky­mosi 
metu, pasižy­mi tuo, kad joje egzistuoja daug elementų, tradiciškai nelaikomų mokslinio 
žinojimo dalimi. 

Naujais žinojimo šaltiniais vietoj tradicinių (vadovėlių, mokslinių publikacijų, dės­
ty­tojo pateikiamos informacijos) tampa studentų socialinė patirtis, liudijimai apie ją, be­
simokančiųjų tarpusavio sąveika, ry­šiai su socialine aplinka. Išsiplėtus žinojimo šaltinių 
ratui studijose įgy­vendinamas episteminės įvairovės principas. Jis glaudžiai siejasi su 
atviruoju pasauliu ir episteminiais demokratijos pagrindais, kuriuos pabrėžė K. R. Pop­
per (2001), akcentuodamas, kad nė vienas žinojimo šaltinis negali bū­ti laikomas auto­
ritariniu. Į universitetines studijas įsitraukus netradiciniams veikėjams pastebimas vie­
no iš akademinėje bendruomenėje galiojančių draudimų – privilegijuotos kalbančiojo 
subjekto teisės (remiantis Foucault, 1998b) – pažeidimas. Vietoj mokslinio autoriteto 
monologo įteisinamas dialogas, kuriame įvairūs subjektai gali pasaky­ti, ką jie galvoja. 
Dėsty­tojas (kaip mokslinės bendruomenės atstovas) negali numaty­ti visų faktorių, išky­
lančių analizuojant nestruktū­ruotas realaus pasaulio problemas, todėl jo galia sumenksta, 
pasireiškia naujas galios pasiskirsty­mas.

Atliekant pagalbininko funkcijas dėsty­tojui tenka labiau pasitikėti studentais ir dele­
guoti jiems didelę dalį atsakomy­bės. Tokiu bū­du kinta tradicinis galios santy­kių modelis, 
taigi ir žinojimo konstravimas. Remiantis M. Foucault teorija, galios santy­kiai yra pakei­
čiami. Žinojimo konstravimas tampa studentų ir kitų su analizuojama problema susijusių 
asmenų prerogaty­va. Tai ypač išryškėja didelėse studentų grupėse, kuriose pasidaro labai  
sunku studentams padėti, juos konsultuoti, stebėti jų komandų dinamiką ir pan. Tokiu 
atveju dėsty­tojas gali pasitelkti tarpininkus iš studentų tarpo, kurie vykdo pagalbinin­
ko funkcijas mažose grupelėse ir informuoja dėsty­toją apie svarbius komandos įvy­kius. 
B. J. Duch (2001) tai pavadina  bendraamžio tutoriaus modeliu ir aprašy­dama jį pastebi, 
kad tokiu tarpininku gali bū­ti studentas, kuris anksčiau yra studijavęs kursą, jis gali teikti 
pagalbą studentams, stebėti, kaip konstruojamas jų žinojimo procesas. 

Dėsty­tojo kaip pagalbininko funkcija pasidaro sudėtinga taikant į studentus, jų žino­
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jimo konstravimą orientuotą edukacinę strategiją, kokia ir yra probleminis moky­masis. 
Dėsty­tojui tenka įsisąmoninti, kad studentų moky­masis ir žinojimo konstravimas priklau­
so nuo daugy­bės įvairių komponentų, tokių kaip moty­vacija, gabumai, savęs suvokimas, 
socializacija, ly­tis, kultū­rinė, socialinė kilmė ir pan. (Weber, 2007). Dar sudėtingesnė 
situacija išky­la į studijų procesą įsitraukus netradiciniams socialiniams veikėjams. Taigi 
dėsty­tojas turi gebėti šią įvairovę valdy­ti ir studentus moty­vuoti atpažinti šios įvairovės 
bruožus ir panaudoti kaip potencialą studijose, o ne trukdį siekiant PM tikslų.  

Dėsty­tojas turi suprasti save ne tik kaip įgalinantį kitus moky­tis, bet ir save kaip be­
simokantį (Savin-Baden, Major, 2004; Savin-Baden, Wilkie, 2004). Pagalba studentams 
vyksta ne tik verbalinėmis, bet ir neverbalinėmis priemonėmis. Neverbalinė kalba gali 
padėti studentams pasijusti saugiau ir užduoti klausimų, kurių jie nedrįsta. Verbalinė 
kalba taip pat skiriama palaiky­ti studentų iniciaty­voms, padrąsinti kelti klausimus. Jie 
neturėtų bū­ti konkretūs, provokuojantys dėsty­toją pateikti „teisingą“ atsaky­mą. Suprasti 
tiesos socialiniuose moksluose problematiką turi ne tik dėsty­tojas, bet su jo pagalba šį 
supratimą turi pasiekti ir studentai. 

Labai svarbus yra grįžtamojo ry­šio suteikimas, kuris turėtų bū­ti neformalus ir ne 
abstraktus (Savin-Baden, Major, 2004). Svarbu, kad dėsty­tojas pateiktų grįžtamąjį ry­šį 
per savo prizmę, ką konkrečiai jis galvoja ir kodėl, o ne nurody­tų, kas probleminiame 
moky­mesi yra gerai ir ką reikia keisti. Taigi, pati dėsty­tojo vartojama kalba sudaro svar­
bią sritį probleminiame moky­mesi, kaip orientuotame į įvairias alternaty­vas, diskusijas 
ir konsensuso paieškas, o ne tiesos atskleidimą ir episteminio autoriteto pademonstravi­
mą.   

2.5. Ver­ti­ni­mas, kaip įgali­ni­mas, problemi­nio moky­mosi procese

Vertinimas probleminiame moky­mesi įgy­ja svarbią reikšmę visam studijų procesui, 
o ne vien jo užbaigimui – rezultatų susumavimui. Apskritai vertinimas labai veikia stu­
dijų procesą. Šiame kontekste svarbu prisiminti minėtą P. Ramsden (2000) idėją, kad 
studentai neretai mokosi ne tiek studijuojamų daly­kų, tačiau to, kaip įtikti konkretiems 
dėsty­tojams ir gauti gerus pažy­mius. Tradicinėse studijose vertinimas dažniausiai yra 
išimtinė dėsty­tojo prerogaty­va ir orientuojasi į tai, kaip gerai studentai įsimena epistemi­
nių autoritetų (dėsty­tojų, vadovėlių) pateiktą informaciją. Probleminis moky­masis orien­
tuojasi į visai kitas kompetencijas, skatina žinojimo konstravimą, suteikia galimy­bę kri­
tiškai vertinti informaciją, tikrinti hipotezes ir priimti geriausius problemų  sprendimus, 
neigia autoritarinių šaltinių buvimą, todėl ir vertinimas išgy­vena virsmą.

Analizuodami probleminio moky­mosi efekty­vumą, ty­rėjai (Dochy, Segers, Van den 
Bossche, Gijbels, 2003) nustatė, kad kuo geriau pasirinktas ty­rimo instrumentas sugebė­
jo įvertinti studentų gebėjimus, o ne žinias, tuo efekty­vesniu pripažįstamas probleminis 
moky­masis. Tai galioja ne tik ty­rimams, bet ir vertinimui, pasitelkiamam probleminio 
moky­mosi procese. Adekvačiai parinkti vertinimo bū­dai gali atskleisti daug probleminio 
moky­mosi pranašumų. Jeigu tradiciškai siekiama testais išmatuoti studentų įgy­tas žinias, 
probleminio moky­mosi pranašumai neišryškėja. 

Anot J. Mergendoller ir kt. (2006), PM skiriasi nuo tradicinių edukacinių strategijų, 
nes pertvarkant studentų-dėsty­tojų sąveiką, taikant akty­vų savarankišką studentų moky­
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mąsi bendradarbiaujančiose grupėse, kur  problemos sprendžiamos skirtingais keliais ir 
gaunami skirtingi atsaky­mai, studentai įgy­ja daug naujų kompetencijų.

Užuot siekę tiesos, studentai siekia perkeliamųjų gebėjimų, kurie leidžia jiems įgy­ti 
pranašumą postmoderniame pasauly­je (Aczel, 2002). Pasitelkiant nestruktū­ruotas užduo­
tis, studentams patenkant į aplinkas, artimas jų bū­simos profesinės veiklos aplinkoms 
ir pan., studentai įgy­ja didelį perkeliamųjų gebėjimų bagažą, leidžiantį jiems pasitikėti 
savimi nestandartinėse situacijoje, suvokti moky­mosi visą gy­venimą svarbą. Tai padeda 
aiškiai pastebėti moky­mosi, kaip objekty­vių žinių įsisavinimo, nepakankamumą.  

Įvairių autorių (Albanese, Mitchell, 1993; Vernon, Blake, 1993; Kalaian, Mullan, 
Kasim, 1999; Berkson, 1993) atliktuose PM ty­rimuose ir jų metaanalizėse atsispindi, 
kad tradiciniu bū­du besimokantys studentai pademonstruoja geresnius rezultatus spręs­
dami standartizuotus testus, jų  rezultatai yra geresni bazinių žinių srity­je. O probleminis 
moky­masis laiduoja geresnius besimokančiųjų gebėjimus spręsti problemas, veikti prak­
tinėse situacijose, moky­tis savivaldžiai, rinkti informaciją, vertinti save; skatina didesnį 
dėmesį sutelkti į supratimą, o ne į informacijos reprodukavimą, 

Taigi, vertinimas, kuris gerai atspindi tradicinių studijų ypatumus, netinka proble­
minio moky­mosi procesui ir rezultatams vertinti. Vertinimas turi atitikti PM fi­losofi­ją ir 
atspindėti tuos moky­mosi pasiekimus, kuriems ugdy­ti(s) skirtas PM procesas. Kadangi 
probleminio moky­mosi procese studentai įgy­ja daug naujų gebėjimų (žr., pvz., Savin-Ba­
den, 2000; Hutchings, O‘Rourke, 2004), nebesiorientuojama kaip tradicinio moky­mosi 
atveju į informacijos įsiminimą ir atgaminimą, vertinimas tampa nemažu iššū­kiu. Ver­
tinimas PM tampa besimokantįjį įgalinančios PM edukacinės strategijos dalimi (Eng, 
2000). Tradicinė vertinimo sistema ne tiek skatina studijų progresą, kiek ieško studentų 
klaidų, kurios suprantamos kaip neatitiktis episteminio autoriteto pateiktai tiesai. Tradi­
cinis moky­masis dažnai vertinimą paverčia destrukty­viu, baimę studentams keliančiu, 
ir manipuliaty­viu, kontroliuojančiu ir sankcionuojančiu, procesu. Be to, tradicinis ver­
tinimas atskiria studijų procesą ir jo rezultatą (Savin-Baden, Major, 2004). Vertinimas 
PM procese nukreiptas prieš minėtas tradicinio vertinimo ydas, jis turi galingą poveikį 
studentams, skatina moky­mosi procesą. 

PM atveju vertinimas laikomas ypatinga studijų dalimi (McDonald, 2010), todėl 
svarbu, kad vertinimas vyktų nuolat, o ne tik kurso pabaigoje. Nuolat vykstančiu verti­
nimo procesu siekiama ne kontroliuoti ir sankcionuoti besimokančiuosius, ką pabrėžia 
M. Foucault, kalbėdamas apie moky­mosi programą dubliuojančius egzaminus, bet ska­
tinti studijų daly­vių akty­vumą, suteikti galimy­bes jiems kritiškai mąsty­ti apie vykstantį 
procesą ir jo raidos galimy­bes.  

Autoriai, kalbėdami apie probleminio vertinimo ypatumus, pabrėžia bū­tiny­bę derin­
ti suminį ir ugdomąjį vertinimą. Ugdomasis vertinimas yra besivystančio ar tebevykstan­
čio moky­mo(si) dalis. Jis apima grįžtamojo ry­šio studijų proceso daly­viams pateikimą, 
siekiant gerinti moky­mą(si) ir tobulinti studijų programą bei procesą. Skirtingai nei ug­
domasis vertinimas, suminis vertinimas vyksta tam tikro laikotarpio ar kurso pabaigoje 
ir yra skirtas informuoti, kiek studentas išmoko ir kaip buvo dėsty­tas kursas (Elizondo-
Montemay­or, 2004). 

Pagrindiniai suminio vertinimo tikslai (Azer, 2008):
•	 Užtikrinti, kad studentai pasiekė  atitinkamas kompetencijas ir gebėjimus;
•	 Nustaty­ti moky­mosi efekty­vumą ir pasiekimo ly­gius;
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•	 Ofi­cialiai liudy­ti, kad studentai įvykdė reikalavimus atitinkamoje moky­mosi 
stadijoje.

Organizuojant suminį vertinimą galima derinti dėsty­tojo ir bendrakursių (angl. pe­
er)  vertinimą. Dažnai dėsty­tojams ky­la klausimas, kaip rašy­ti pažy­mį grupei studentų. 
Susiklostė dvi praktikos: (1) grupės nariams rašomi tie patys balai ir (2) grupės nariams 
rašomi skirtingi balai. Kai kurie dėsty­tojai naudoja vertinimo bū­dą, kai rašomas balas 
visai grupei. F. Forsythe (2002) aprašo, kaip galima rašy­ti pažy­mius už grupės darbą. 
Bendrą dėsty­tojo balą, kurį sudaro atlikto darbo įvertinimas, padaugintas iš grupės narių 
skaičiaus, grupė turi diskutuodama pasidaly­ti. Puikiai dirbantys nariai gali gauti aukš­
čiausius balus.  Jei grupės narys nedirbo ir nedaly­vavo grupės darbe, jis gali visai  negau­
ti balų už užduotį. Taip pat studentai gali pasidaly­ti balus po ly­giai, jeigu nuspręs, kad jų 
įnašas buvo vienodas. 

Pagrindinis ugdomojo vertinimo tikslas – paskatinti bū­simą moky­mąsi ir skatinti 
studentų refleksijas. Anot S. Azer (2008), ugdomojo vertinimo tikslai:

•	 Leidžia studentams apžvelgti, ką jie išmoko, suprato, leidžia gauti grįžtamąjį 
ry­šį iš dėsty­tojo, kaip pagerinti savo pasiekimus;

•	 Suteikia studentams galimy­bę suprasti suminio vertinimo reikalavimus, verti­
namas kompetencijas ir gebėjimus;

•	 Suteikia studentams galimy­bę stebėti savo pažangą ir atkreipti dėmesį į kompe­
tencijas ir gebėjimus, kuriuos reikės įgy­ti;

•	 Skatina studentus sukurti ry­šį tarp moky­mosi ir vertinimo bei pakeisti moky­mo­
si stilių pritaikant prie kurso poreikių.

Ugdomajam vertinimui tarnauja studijų daly­vių pastabos, grįžtamasis ryšys vieni 
kitiems. Yra daugy­bė daly­kų, kurių neįmanoma įvertinti tradiciniais metodais, bet įma­
noma vertinti pateikiant pasiū­ly­mus, komentarus. 

R. Macdonald (2005) apibrėžia probleminio ir ty­rinėjimu pagrįsto moky­mosi ver­
tinimo principus. Jo nuomone, vertinimas turi pereiti nuo faktų atgaminimo link žinių 
pritaiky­mo, jis turi orientuotis į vis sudėtingesnes situacijas, apimančias intelektualų ir 
praktinį veikimą įvairiuose kontekstuose. Vertinimas turi atspindėti profesinį problemų 
sprendimo kontekstą, kuriame studentai ateity­je dirbs, parody­ti, kaip studentai, atstovau­
dami įvairioms specialy­bėms, susidoroja su mąsty­mo ir veikimo užduotimis. Taigi, svar­
bu, kad vertinimas bū­tų glaudžiai susijęs su studijų procesu. Pabrėžiant studijų daly­vių 
žinojimo konstravimą, didelis dėmesys sutelkiamas į studijų procesą, o ne į galutinį rezul­
tatą. Priešingai nei tradicinėse studijose, probleminiame moky­mesi rezultato neįmanoma 
atskirti nuo proceso.  

Suminio vertinimo metu besimokantieji stengiasi pabrėžti, ką jie žino ir gali, ir kiek 
įmanoma paslėpti tai, ko jie nežino ir negali padary­ti (Macdonald, 2005). Tokia nuostata 
gali sietis su tradicinio vertinimo patirtimi. Tradiciniame vertinime ekspertų pastebimos 
ir ištaisomos klaidos grąžina besimokantįjį į apibrėžtas normalumo ribas. Dažnai pats 
vertinamasis subjektas neturi galimy­bės išreikšti savo nuomonės, daly­vauti diskusijoje 
dėl vertinimo. G. Parton ir R. Bailey (2008) populiarų moky­mo(si) praktikoje klaidų ven­
gimą priskiria prie indukty­vinės teorijos problemų. Šiuo atveju žinios turi bū­ti įgy­tos be 
klaidų, o pastarosios yra vertinamos kaip negaty­vios. Probleminis moky­masis klaidas, 
atvirkščiai, mato kaip pozity­vų moky­mosi impulsą. Studentai įpranta reflektuoti savo 
patirtį moky­mosi procese ir moky­damiesi iš klaidų tobulėti profesinėje srity­je. Šioje vie­
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toje galima prisiminti K. R. Popperio nuomonę, kad žinojimas gali plėstis tik mokantis 
iš klaidų. 

Probleminio moky­mosi metu studentai konstatuoja, ką jie jau žino ir gali bei  apibrė­
žia žinių bei kompetencijų spragas. Taigi  vertinimas leidžia studentams bū­ti atviriems ir 
sąžiningiems. Vertinama ne tai, ką studentai žino ar ko nežino, o tai, kaip jie moka identi­
fi­kuoti moky­mosi poreikius ir kaip moka reflektuoti tolesnį kompetencijų plėtojimą. Tai­
gi, įvairios naujosios vertinimo formos (bendrakursių, savęs ir grupės vertinimas) siekia 
padėti studentams įvertinti, kaip ge­rai jie stu­di­juoja, o ne kiek jie išmoko (Macdonald, 
2005). Vertinimas PM metu nukreiptas į patį žinojimo konstravimo procesą, o ne į rezul­
tatą, kaip galutinį pasiekimą. 

PM metu ugdomi gebėjimai dažnai nukreipti į studentų moky­mąsi visą gy­venimą, 
todėl nėra lengva juos išmatuoti ir įvertinti. Probleminio moky­mosi veiklos vyksta įvai­
riose aplinkose, taigi, pasidaro komplikuotas vertinimas, sutelktas dėsty­tojo rankose, nes 
jis nepajėgus stebėti viso PM proceso, kuris geriausiai atspindi žinojimo konstravimo 
veiklas. Probleminio moky­mosi teoretikai ir praktikai, siekdami, kad vertinimas atspin­
dėtų probleminio moky­mosi esmę, ieško savitų ir ypatingų vertinimo strategijų, bū­dų, 
instrumentų. 

Užtikrinant studentų kompetencijų plėtojimą, demokratinį moky­mosi proceso daly­
vių galių pasiskirsty­mą, siū­loma, be dėsty­tojo atliekamo vertinimo, taiky­ti kitų studijų 
daly­vių (pvz., studentų, socialinių partnerių) atliekamo vertinimo strategijas (McDonald, 
2010). Pastebima, kad PM tikslinga taiky­ti įvairius vertinimo bū­dus ir instrumentus – tes­
tus, klausimy­nus, darbų aplankus, simuliacijas, esė, reflekty­vius žurnalus, pranešimus 
ir kt. (Azer, 2008; Macdonald, Savin-Baden, 2004; Painvin et al., 1979). Vertinimas, re­
miantis kai kuriais instrumentais (pvz., moky­mosi žurnalais), gali bū­ti subjekty­vus, bet 
tai įveikiama pasitelkiant skirtingų vertintojų grupes (Eng, 2000). Kelių vertinimo meto­
dų taiky­mas kartu gali kompensuoti vieno metodo nepakankamumą ir geriau atskleisti 
probleminio moky­mosi situaciją.  

Probleminio moky­mosi vertinimo strategijos pasižy­mi įvairove. Tai savęs vertini­
mas, bendrakursių vertinimas, dėsty­tojo atliekamas vertinimas. Savęs vertinimas ir ben­
drakursių vertinimas naudojami dažniausiai ugdomajam vertinimui, o dėsty­tojo  vertini­
mas – suminiam ir ugdomajam vertinimui.

Integruojant įvairias edukacines inovacijas su probleminio moky­mosi fi­losofi­ja siū­
loma skirti didesnį dėmesį ne moky­mosi rezultato (projekto pristaty­mas, bendruomenėje 
sukurtas produktas ir kt.) vertinimui, bet moky­mosi proceso vertinimui, ypač pabrėžiant 
ugdomojo vertinimo svarbą. 

Savęs vertinimas – viena iš vertingiausių vertinimo strategijų probleminio moky­mo­
si procese. Savęs vertinimas įtraukia studentus į savo darbo ekspertavimą. Tai gali apimti 
esė, pristaty­mą, pranešimus, refleksy­viuosius dienoraščius ir kt. Ši vertinimo strategija 
labai dera su probleminiu moky­musi. Savęs vertinimas leidžia studentams mąsty­ti rū­pes­
tingiau apie tai, ką jie daro ar nežino, ką turi sužinoti, kad atliktų tam tikras užduotis. 

Tačiau  studentai turi pasiruošti savęs vertinimui. Vienas iš sunkumų, susijusių su sa­
vęs vertinimu yra tendencija, kad studentai įvertina tai, ką jie turėjo omeny­je, o ne ką jie 
iš tikrųjų pasiekė. Paprastai dėsty­tojai apibrėžia bendriausią savęs vertinimo dokumento 
formatą, pateikia užpildy­mui formą su klausimais, kurie padėtų studentams atlikti savęs 
vertinimą ir nukreiptų jų veiklos ir pasiekimų apmąsty­mą. 
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Bendrakursių vertinimas, priešingai nei savęs vertinimas, leidžia studentams eksper­
tuoti kolegų darbus taikant iš anksto nustaty­tus kriterijus. Šis vertinimas gali bū­ti ugdo­
masis ir suminis. Vertinimo  bendradarbiaujant atveju studentai vertina save pagal krite­
rijus, suderintus su dėsty­toju ir tarpusavy­je. Dėsty­tojas vertina studentus, naudodamas 
tuos pačius kriterijus. Dėl galutinio įvertinimo yra tariamasi. Ši vertinimo strategija labai 
naudinga taikant probleminį moky­mąsi, nes yra glaudžiai susijusi su komandinėmis situ­
acijomis, į kurias studentai ateity­je pateks dirbdami. Vertinimas bendradarbiaujant pabrė­
žia kooperuotą ir bendradarbiaujančią probleminio moky­mosi aplinkos prigimtį, skatina 
studentų moty­vaciją, atsakomy­bę ir reflekty­vųjį mąsty­mą.  

Anot B. McDonald (2010),  bendrakursių, tarpusavio vertinimas leidžia ugdy­ti to­
kius gebėjimus, kaip akty­vus klausy­masis, bendravimas, tolerancija, savidisciplina, sa­
vikontrolė, bendradarbiavimas, dery­bų gebėjimai, atvirumas, empatija, pasitikėjimas, 
komandinio darbo gebėjimai, darbo krū­vio padalijimo gebėjimai, atkaklumas, kū­ry­bin­
gumas, pilietiškumas. Kartu nustaty­dami vertinimo kriterijus ir užduoties atlikimo stan­
dartus, studentai prisiima atsakomy­bę, pradeda suprasti, jog vertinimas susijęs ne tik su 
dėsty­tojų veiksmais, bet gali išplaukti iš tarpusavio atsakomy­bės.  

Tačiau daugelis studentų mano, kad šiuo metu pakankamai sunku pritaiky­ti bendra­
kursių  vertinimo bū­dą dėl konkurencingos, individualistinės moky­mosi aplinkos. Prie 
šios vertinimo strategijos trū­kumų galima bū­tų priskirti tokius daly­kus kaip favoritizmas 
(palankesnis studentų požiū­ris į savo draugus,  geresnis savo draugų vertinimas), nepa­
kankamas rimtumas atliekant užduotį. 

Norint taiky­ti šią vertinimo strategiją, studentai turi bū­ti mokomi, jų veikla turi bū­ti 
dėsty­tojo prižiū­rima ir jiems turi bū­ti suteikiama pagalba vertinimo proceso metu. B. 
McDonald (2010), aptardama dėsty­tojo galimą pagalbą bendrakursių vertinimo procese, 
pažy­mi, jog dėsty­tojas turi prižiū­rėti vertinimo procedū­rą, skatinti studentų refleksijas, 
padėti studentams įvertinti įvairius moky­mosi stilius, padėti studentams išvengti konflik­
tų, skatinti studentus suvokti kultū­rinę vienas kito įvairovę ir kartu vertinimo objekty­vu­
mą, turi padėti  užtikrinti vertinimo skaidrumą.   

Siekiant išvengti tradicinėse studijose vy­raujančio požiū­rio į vertinimą, kaip tiesos 
atitaisy­mo veiksmą, probleminis moky­masis siū­lo vertinimo formų ir metodų įvairovę, 
leidžiančią į vertinimo procesą įtraukti daugiau suinteresuotų asmenų ir pabrėžiančią 
ugdomąją, o ne suminę vertinimo reikšmę. Tam, kad vertinimas derėtų su probleminio 
moky­mosi principais, daugelis autorių (Macdonald, Savin-Baden, 2004; Savin-Baden, 
Major, 2004; Macdonald, 2005) siū­lo aktualizuoti įvairius su vertinimu susijusius klausi­
mus, juos naujai apmąsty­ti. Siekiant, kad vertinimas atitiktų siekiamus studijų rezultatus, 
bū­tų pritaiky­tas probleminiam moky­muisi, R. Macdonald (2005) siū­lo atkreipti dėmesį į 
šiuos klausimus ir juos naujai apmąsty­ti:

Pirmiausia pravartu apmąsty­ti vertinimo tikslą. Jis probleminiame moky­mesi nutols­
ta nuo tradicinio vertinimo tikslo – kontroliuoti, sankcionuoti, ištaisy­ti klaidas ir atskleis­
ti tiesą.  Probleminio moky­mosi procese išryškėja vertinimo tikslas įgalinti studentus 
akty­viai moky­tis ir suteikti grįžtamąjį ry­šį; išmatuoti, taip pat įvertinti moky­mąsi atsi­
žvelgiant į siekiamus studijų rezultatus; patikrinti pačius vertinimo kriterijus ir standar­
tus. Svarbiausias daly­kas – orientuotis į tai, kad geras vertinimas prisidėtų prie studijų 
daly­vių augimo, skatintų jų žinojimo konstravimą. 

Kitas svarbus klausimas – ką vertiname? Tradicinis vertinimas skirtas nustaty­ti, 
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kiek studentai išmoko, paprastai kalbant apie žinias ir įsisavintą studijų turinį. Tuo tarpu 
probleminis moky­masis pabrėžia gebėjimų tobulinimą. Gebėjimai, požiū­riai bei verty­
bės suvokiami kaip svarbūs studentų darbui ateity­je. Probleminis moky­masis siekia tobu­
linti studentų gebėjimus veikti  profesiniame kontekste, pripažįstant reikšmę siekti naujų 
žinių ir gebėjimų ir žiū­rint į moky­mąsi holistiškai.

Su probleminio moky­mosi principais bū­tina derinti ir vertinimo laiką. Jeigu yra 
vertinama kurso pabaigoje, studentai išnaudoja didžiąją laiko dalį bandy­dami stebėti, 
kokiu pagrindu jie bus vertinami ir atsaky­ti taip, kaip nori dėsty­tojas. Probleminiame mo­
ky­mesi yra pasitelkiama nuolatinio vertinimo metodų įvairovė, taip siekiant vertinimą 
priartinti prie paties probleminio moky­mosi proceso. 

Vertinančių asmenų skaičius probleminiame moky­mesi išsiplečia. Tradiciniame ver­
tinime į klausimą „Kas vertina?“ atsaky­mas akivaizdus – tai dėsty­tojo prerogaty­va. Pro­
bleminis moky­masis daro poveikį studentų autonomijos didėjimui. Suteikiant didesnę 
atsakomy­bę už moky­mąsi, prasminga suteikti daugiau atsakomy­bės ir už vertinimą, kaip 
yra pasiekti moky­mosi tikslai. Nuo probleminio moky­mosi daly­vių įvairovės taip pat 
gali priklausy­ti vertinantys asmenys. Pvz., socialiniai partneriai, kurie akty­viai daly­vavo 
studijų procese, gali tapti ir vertinančiais subjektais. 

Nuo aplinkos, kurioje vyksta studijos gali priklausy­ti ir tai, kur vyksta vertinimas. 
Probleminiame moky­mesi vertinimas gali vykti visur, kur studentai mokosi – namuose, 
internete ir virtualioje aplinkoje, darbo vietoje, auditorijoje ir kt. Svarbiausia, kad verti­
nimas prisidėtų prie studentų moky­mosi, todėl tai gali vykti ne tik ofi­cialiose moky­mosi 
patalpose. Didėjantis elektroninių moky­mosi aplinkų naudojimas išplečia moky­mosi ir 
grįžtamojo ry­šio gavimo aplinkas beveik neribotai. 

Atsakant į klausimą „Kaip vertinti?“, probleminiame moky­mesi ypač pabrėžiamas 
grįžtamasis ry­šys. Dažnai studentai gauna grįžtamąjį ry­šį per vėlai, kad jis padėtų page­
rinti jų studijas arba tokia forma, kuri nepadeda patobulinti moky­mosi. Kad bū­tų nau­
dingas, grįžtamasis ry­šys turi bū­ti laiku ir nukreiptas į ateitį, o ne verčiantis atsigręžti į 
praeitį. Tradiciškai studentai gauna labai mažai grįžtamojo ry­šio arba visai jo negauna. 
Iškeliant kriterijus, pasitelkiant savęs ir bendrakursių vertinimą, grįžtamojo ry­šio koky­bė 
turėtų padidėti. 

Probleminio moky­mosi vertinimas pasižy­mi didesne formų ir instrumentų įvairove 
nei vertinimas tradicinėse studijose. Mišrioji/hibridinė probleminio moky­mosi forma nu­
mato tradicinio ir naujojo vertinimo derinimą. PM įvesti ugdomojo vertinimo metodai 
(savęs vertinimas, darbų aplankas, bendrakursių vertinimas), orientuoti į moky­mosi ska­
tinimą ir PM proceso įvertinimą, galėtų bū­ti  papildy­ti tradiciniais suminio vertinimo 
metodais, dėsty­tojo atliekamu vertinimu, pertvarky­tu ir adaptuotu probleminiam moky­
muisi.

Vertinimas yra viena iš populiariausių galios demonstravimo formų, kartu ir de­
monstravimo atitikties/neatitikties normai veiksmas. M. Foucault (1998a) egzamino, 
kaip priemonės kontroliuoti ir sankcionuoti besimokančiuosius, sampratos probleminia­
me moky­mesi vengiama. PM taikomu ugdomuoju vertinimu yra paskatinamas studijų 
proceso daly­vių įgalinimas. Vertinime daly­vaujant įvairiems subjektams, pasitelkiant ver­
tinimo formų ir metodų įvairovę išvengiama hegemoninių galios santy­kių ir episteminio 
autoriteto demonstravimo.
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3. SOCIALINIO ŽINOJIMO KONSTRAVIMO TAIKANT 
PROBLEMINĮ MOKYMĄSI UNIVERSITETINĖSE STUDIJOSE 
EMPIRINIO TYRIMO METODOLOGIJA

3.1. Ben­droji ty­ri­mo proceso logi­ka

Prielaidas empiriniam ty­rimui (jo dizainas pateiktas 2 pav.) sudarė mokslinės litera­
tū­ros analizė, ku­rios metu išgry­ninti pagrindiniai disertacijos konceptai (socialinis žinoji­
mo konstravimas ir probleminis moky­masis), atskleistos potencialios jų sąsajos. Moksli­
nės literatū­ros analizė atspindi tarpdisciplininį disertacijos pobū­dį. Siekiant aktualizuoti 
ugdy­mo(si), kaip visuomenės posistemio, klausimus, disertacijoje šalia edukologijos 
krypties mokslinės literatū­ros analizuoti ir fi­losofi­jos bei sociologijos šaltiniai.

    Mokslin s literat ros analiz , išgryninant socialinio žinojimo konstravimo ir 
probleminio mokymosi konceptus bei j  tarpusavio s sajas 

Empirinio tyrimo paradigmos (Guba, Linkoln, 1998) 

Konstruktyvizmas Kritin  teorija 

Veiklos tyrimo strategija 
Poreikio diegti problemin  mokym si identifikavimas 

 socialinio žinojimo konstravim  orientuoto probleminio mokymosi strategijos išgryninimas 

Metodinis pasirengimas taikyti problemin  mokym si ir jo išbandymas 

Patirties analiz  ir vertinimas 

Tyrimo duomen  rinkimas taikant mišri  metod  prieig : pusiau strukt ruot  interviu 
(N=42) ir anketin  apklaus  (N=342) 

Kokybinio tyrimo duomen  analiz (interpretatyvioji fenomenologinė analizė taikoma tyrimo 
dalyvių patirtis pristatant pragmatizmo, kritinės teorijos, kasdienio ir mokslinio žinojimo 

konstravimo idėjų kontekste) 
Kiekybinio tyrimo duomen  analiz (statistinės duomenų analizės metodai: faktorinė analizė,

neparametrinis statistinis metodas, aprašomosios statistikos metodai)

2 pav. Di­ser­taci­nio ty­ri­mo di­zai­nas
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Empirinis ty­rimas pagrįstas konstrukty­vizmo ir kritinės teorijos paradigmomis, ku­
rių derinimas numato, kad disertacijoje siekiama ne tik atskleisti realy­bę, kaip socialinių 
veikėjų konstruktą, bet ir sudary­ti prielaidas socialinės tvarkos kaitai (žr. Guba, Linkoln, 
1998). Suvokimas, kad socialinis pasaulis yra konstruojamas, jau suponuoja jo kaitos 
galimy­bę, kuri geriausiai išreiškiama kritinės paradigmos idėjomis. Problemiškos univer­
sitetinių studijų sritys identifi­kuotos, jų kaita projektuota ir realizuota įgy­vendinant veik­
los ty­rimo strategiją. Ją realizuojant pasirengta į socialinį žinojimo konstravimą orientuo­
to probleminio moky­mosi taiky­mui ir jis išbandy­tas universitetinėse studijose. 

Ty­rimo duomenims rinkti pasitelkta mišrių metodų prieiga, padedanti geriau supras­
ti ty­rimo  problemą. Ty­rimo rezultatai interpretuojami ir diskutuojama apie jų panaudoji­
mo galimy­bę tobulinant socialinio žinojimo konstravimo principais pagrįstą probleminį 
moky­mąsi.    

3.2. Ty­ri­mo strategi­ja ir metodai

3.2.1. Veik­los ty­rimo stra­tegija

Disertaciniame darbe taiky­ta veiklos ty­rimo strategija labai svarbi socialiniams moks­
lams, kurių pagrindinė paskirtis – siū­ly­ti, kaip tobulinti darbą su žmonėmis ir jų grupė­
mis. Veiklos ty­rimo vykdy­tojas atvirai skelbia, jog vykdo objektui tobulinti skirtą veiklą 
(O’Brien, 1998, cit. Bitinas, Rupšienė, Žy­džiū­naitė, 2008). Veiklos ty­rimo vertingumas 
tas, kad leidžia aiškiai sujungti teorines įžvalgas ir praktinę veiklą bendradarbiaujant 
mokslininkams ir praktikams. Taikant veiklos ty­rimo strategiją buvo bendradarbiauja­
ma su probleminio moky­mosi proceso daly­viais, akcentuojama ty­rimo objektui tobulinti 
skirta veikla, skatinamas veiklos ty­rimo daly­vių gerosios patirties reprezentavimas ir jų 
grįžtamasis ry­šys. Veiklos ty­rimo strategija realizuota per problemų identifi­kavimą, pla­
no joms spręsti parengimą, įgy­vendinimą, refleksiją, tobulinimą, vertinimą. 

Gilinantis į socialinių problemų sprendimą, galima pastebėti veiklos ty­rimo prak­
tikos ir principų bei kritinės teorijos sintezę (DePoi, Hartman, Haslett, 1999). Veiklos 
ty­rimas atspindi pedagoginę intervenciją, kuria siekiama pakeisti nusistovėjusią tvarką, 
ir laukiamus bei gautus tokios intervencijos rezultatus. Galios santy­kių neišvengiamu­
mas visuomenėje vis dėlto palieka galimy­bę jų kaitai, kuria ir naudojasi veiklos ty­rimo 
daly­viai. 

Veiklos ty­rimas gali bū­ti sėkmingai pasitelkiamas edukacinėms reformoms, labai 
tinkamas pereinamojo laikotarpio aplinky­bėmis (Somekh, Zeich­ner, 2009). Disertacijoje 
remiamasi ne tiek veiklos ty­rimo pradininku laikomo K. Lewino idėjomis, kaip pagerin­
ti žmogaus gy­venimą, bet svarbesnė vieta suteikiama ideologiniam impulsui, skatinant 
socialinį teisingumą, idealu laikant galios santy­kių socialinėse grupėse ir institucijose 
demokratizavimą.         

Pristatomas veiklos ty­rimas vy­ko instituciniu lygmeniu (jame daly­vavo du univer­
sitetai). Kai kurie autoriai (pvz., Li, Du, Stojcevski, 2009) atskleidžia, kad probleminio 
moky­mosi diegimas numato kaitą įvairiuose universiteto lygmeny­se (individualiame – 
grupiniame – institucijos), ypač pabrėžiant institucinės kaitos svarbą. Veiklos ty­rimas 
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orientuotas ne vien į studijų proceso, realizuojamo studijuojant konkrečius daly­kus, kai­
tą, bet ir į institucinį vysty­mąsi. Taigi, pristatomas ty­rimas atspindi pastangas prisidėti 
prie universitetinėse studijose vykstančios reformos, orientuotos į akty­vų besimokančių­
jų vaidmenį, universitetą supančios socialinės aplinkos svarbą žinojimo konstravimo pro­
cese ir pan.   

Veiklos ty­rimas glaudžiai susijęs su Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetuose vy­
kusiu projektu „Studijų programų atnaujinimas diegiant probleminio moky­mo(si) meto­
dą“ (PROMOK), kuriame akty­viai daly­vavo disertacijos autorė J. Lenkauskaitė ir jos 
vadovė N. Mažeikienė, atlikdamos konsultantų, ekspertų ir ty­rėjų vaidmenis. Projektas 
parengtas pagal 2007–2013 m. Žmogiškųjų išteklių plėtros veiksmų programos 2 priori­
teto „Moky­masis visą gy­venimą“ VP1-2.2-ŠMM-07-K priemonę „Studijų koky­bės geri­
nimas, tarptautiškumo didinimas“. Pagrindinis projekto tikslas – sukurti metodologines 
ir informacines probleminio moky­mo(si) sąly­gas, užtikrinančias specialistų konkuren­
cingumą darbo rinkoje. Projekte buvo numaty­ta diegti probleminį moky­mąsi parengiant 
metodologines sąly­gas, tobulinant dėsty­tojų kompetenciją, atnaujinant, ekspertuojant 
studijų programas. Švietimo ir mokslo ministerijos patvirtintas projektas atspindi nacio­
nalinį probleminio moky­mosi diegimo į universitetines studijas palaiky­mą ir valsty­bės 
bei universiteto kooperaciją sprendžiant aktualias  edukologijos mokslui ir praktikai pro­
blemas.    

Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetai projektui ir veiklos ty­rimui pasirinkti dėl 
tam tikrų ypatumų, kurie suponavo tiek įvairovės galimy­bę priimant ir vertinant proble­
minio moky­mosi koncepciją ir taikant šią strategiją, tiek panašumus, kurie leido nuosek­
liai integruoti probleminį moky­mąsi kaip permanentinio universitetinių studijų tobulini­
mo strategiją. 

Šiaulių universitetas (ŠU) yra pristatomas kaip šalies, o ypač Šiaurės Lietuvos re­
giono, kaitą skatinanti valsty­binė aukštoji mokykla (Šiaulių universiteto statutas, 2013). 
Vy­tauto Didžiojo universitetas (VDU) savęs netapatina su konkrečiu regionu, bet pabrė­
žia siekį kurti Lietuvos ateitį ir prisidėti prie pasaulio mokslo ir kultū­ros raidos (Vy­tauto 
Didžiojo universiteto statutas, 2012). 

Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetai pasižy­mi stipriu humanitarinių ir socialinių 
mokslų branduoliu, kas, planuojant taiky­ti ir analizuoti PM socialinių mokslų srity­je, ta­
po svarbia prielaida pasirenkant universitetus. 

Orientacija į socialinius mokslus Šiaulių universitete galima aptikti jau nagrinėjant 
jo įsikū­rimo ištakas. Šiaulių universiteto kilmė siejama su Šiaulių moky­tojų instituto (vė­
liau reorganizuoto į pedagoginį institutą) įsteigimu 1948 m. Šiaulių pedagoginio  institu­
to pagrindu įsteigus Šiaulių universitetą, socialinių mokslų sritis jame išliko stipri. 

Vy­tauto Didžiojo universiteto istorija� prasidėjo 1920 m. įsteigus Aukštuosius kur­
sus, kurių pagrindu atidary­tas Lietuvos universitetas, vėliau pavadintas Vy­tauto Didžiojo 
universitetu. 1950 m. universitetas buvo uždary­tas ir tik 1989 m. bendromis Lietuvos ir 
išeivijos lietuvių mokslininkų pastangomis paskelbtas jo atkū­rimo aktas. Apžvelgiant 
VDU istoriją, akcentuojama, kad universitete laiky­tasi liberalios studijų politikos, ypa­
tingas dėmesys skirtas humanitariniams i r sociali­niams mokslams, atli­ku­siems tau­tos 
� VDU istorija. Prieiga per internetą: <http://www.vdu.lt/lt/apie-vdu-kaune/vdu-vakar-ir-sian­
dien/vdu-istorija>  
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sutelkimo, istorinės atminties puoselėjimo vaidmenį. Svarbi detalė VDU istorijoje su­
sijusi su akty­viu išeivijos lietuvių mokslininkų daly­vavimu universiteto veikloje. Dau­
guma šių išeivijos intelektualų dirbo Jungtinių Amerikos Valstijų universitetuose, todėl 
atkurtas VDU iš kitų šalies aukštųjų mokyklų išsisky­rė modernia, Harvardo universiteto 
(JAV) modeliu pagrįsta studijų koncepcija, pirmeny­bę teikiančia ne siauroms ir speciali­
zuotoms studijoms, o plačiam, bendrajam universitetiniam išsilavinimui, orientuotam į 
visapusišką asmeny­bės ugdy­mą. VDU iki šiol akcentuojama artes libe­rales, t. y. laisvųjų 
menų universiteto, idėja. Amerikietiško modelio pagrindu universitete taiky­ti ir institu­
ciškai įteisinti metodai, pabrėžiantys studentų savarankiškumą studijose. 

Probleminio moky­mosi taiky­mas orientuotas į universitetuose vykdomų studijų to­
bulinimo tęstinumą ir tam tikrą universitetinių studijų organizavimo specifi­ką. Vy­tauto 
Didžiojo universitete laikomasi aiškios kaupiamojo balo sistemos. Dalį pažy­mio viso 
universiteto studentai gauna iš namų darbo, kurį dažniausiai sudaro komandinis užduo­
ties atlikimas. Šis studijų elementas svarbus kaip institucinė prielaida probleminio moky­
mosi diegimui, nes PM taip pat pabrėžia studentų akty­vumą moky­mosi procese, jų ben­
dradarbiavimą atliekant užduotis. Probleminiu moky­musi siekta patobulinti užduočių 
formuluotes, jas labiau orientuojant į realaus pasaulio problemų sprendimą. Institucines 
prielaidas probleminiam moky­muisi VDU taip pat suponavo vykdy­tas moky­mosi tarnau­
jant bendruomenėms (angl. service le­arning) diegimo projektas „Pilietiškumo ugdy­mas: 
universitetų dialogas su bendruomene“ (CIVICUS) (2004 10–2006 09), kurio metu buvo 
išsamiai analizuojama įvairių šalių moky­mosi tarnaujant bendruomenei patirtis universi­
tetuose, šios patirties analizė pristaty­ta mokslinėse publikacijose. 

Šiaulių universitete moky­mosi tarnaujant bendruomenei idėjos realizuotos vykdant 
vadinamąsias kooperuotas studijas. Dėsty­tojų daly­vavimas taikant šią ugdy­mo inovaciją 
Šiaulių universitete tapo reikšminga prielaida probleminio moky­mosi diegimui, akcen­
tuojančiam universiteto ir jį supančios aplinkos santy­kius, realizuojamus per autentiškų 
problemų identifi­kavimą, analizę ir sprendimą.  

Ty­rimo orientavimas į socialinių mokslų sritį pagrindžiamas tuo, kad Lietuvoje pro­
bleminis moky­masis anksčiau taiky­tas tik medicinos studijose. Socialinių mokslų spe­
cifi­ka sudaro palankias prielaidas realizuoti probleminį moky­mąsi šioje srity­je, kartu 
reikalauja nemažai dėmesio, nes tiesiog perkelti PM iš medicinos studijų nėra įmanoma 
dėl mokslo sričių skirtumų ir probleminio moky­mosi taiky­mo tikslo. Įžvelgiant glau­
džius socialinių mokslų ir episteminės demokratijos ry­šius (žr. Bouwel, 2009), patvirtina­
mas socialinių mokslų srities universitetinių studijų aktualumas disertaciniame ty­rime, 
atskleidžiančiame į socialinį žinojimo konstravimą orientuoto PM įpatumus. Praktinė 
paskata taiky­ti probleminį moky­mąsi  ir analizuoti bei tobulinti jo taiky­mą išryškėja kaip 
atsakas į neretai pasikartojantį priekaištą dėl socialinių mokslų absolventų nekonkuren­
cingumo darbo rinkoje, teorijos ir praktikos sąsajų trū­kumo ir pan.     

Pristatomas veiklos ty­rimas įgy­vendintas keliais etapais:
I etapas: problemų identifi­kavimas. 2010 m. analizuojant esamą universitetinių stu­

dijų situaciją, kitų šalių patirtį, svarbias universitetinių studijų problemas, iškelta idėja 
apie studijų proceso tobulinimo galimy­bę taikant probleminį moky­mą(si). Nuspręsta šias 
idėjas realizuoti instituciniu lygmeniu ir jų pagrindu parengus projektą teikti Švietimo 
ir mokslo ministerijai. Disertacijos autorė, susipažinusi su moksline ir metodine literatū­
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ra probleminio moky­mosi klausimais, akty­viai įsitraukė į diskusijas aptariant projekto 
pagrindimą ir planuojant galimas veiklas. Turėta geroji patirtis vykdant kooperuotas stu­
dijas (savitą moky­mosi tarnaujant bendruomenėms versiją) taip pat pasitarnavo kaip ga­
limy­bė tęsti pradėtą įdirbį, gilinantis į probleminio moky­mosi perspekty­vas. Bendriausia 
identifi­kuota problema, į kurios sprendimą planuota orientuoti projekto veiklas, – sukurti 
sąly­gas studentų savarankiškam darbui. Siekiant identifi­kuoti konkretesnes spręstinas 
problemas, disertacijos autorė ir visa projekto rengimo komanda nuo 2010 m. rugsėjo 
mėn. daly­vavo diskusijose su studijų programų kuratoriais, katedrų vedėjais skatinant 
juos išsaky­ti savo įžvalgas dėl tobulintinų studijų sričių, įvertinti studijų programų per­
tvarky­mo mastą, analizuoti programų pertvarky­mo scenarijus. Taigi, praktikai įgalinami 
patys gilintis į išky­lančias problemas ir planuoti veiklos poky­čius. 

Ly­giagrečiai su šiomis veiklomis 2010 m. gegužės–gruodžio mėn. disertacijos auto­
rė analizavo probleminio moky­mosi konceptą užsienio ir šalies mokslininkų darbuose, 
gilinosi į probleminio moky­mo taiky­mo praktiką šalies ir užsienio aukštosiose mokyklo­
se. Tai padėjo kelti naujus klausimus ir konceptualizuoti diskusijas su praktikais (pagal 
PM pertvarkomų studijų programų kuratoriais, dėsty­tojais). 

II etapas: pasirengimas diegti probleminį moky­mąsi Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo 
universitetuose (ty­rėjų ir praktikų bendradarbiavimas planuojant PM taiky­mą universi­
tetinėse studijose). Identifi­kavus pagrindines problemas universitetinėse studijose, kaip 
iššū­kius, kuriuos gali atliepti probleminio moky­mosi taiky­mas, buvo organizuojamos 
įvairios veiklos, kuriomis siekiama padėti dėsty­tojams pasirengti probleminio moky­mo­
si diegimui. 2010 m. spalio–sausio mėn. įvy­ko 6 seminarai po 8 val., skirti probleminio 
moky­mosi esmės ir integravimo į studijų procesą rekomendacijoms pristaty­ti (seminaruo­
se daly­vavo 61 dėsty­tojas). Du seminarus, tikslingai nukreiptus į probleminio moky­mosi 
taiky­mą universitetinėse studijose, vedė disertacijos autorė. Kitų lektorių seminaruose 
svarsty­ti bendresni studijų programų pertvarky­mo šiandieninėse universitetinėse studijo­
se klausimai. Šiuose seminaruose  disertacijos autorė tikslingai daly­vavo, kad, pristaty­da­
ma probleminį moky­mąsi savo vedamuose užsiėmimuose, išlaiky­tų viso seminarų ciklo 
nuoseklumą ir daly­vautų vykstančiose diskusijose, fiksuotų dėsty­tojų keliamus klausi­
mus, gilintųsi į jų analizę, vykstančią bendradarbiaujant mokslininkams ir praktikams. 

Pirmasis 8 val. trukmės seminaras „Probleminio moky­mosi samprata“, kurį vedė 
disertacijos autorė, įvy­ko 2010 m. spalio 15 d. Seminaru siekta, kad jame daly­vaujantys 
dėsty­tojai susipažintų su PM samprata ir bruožais, PM proceso organizavimu, PM ugdo­
momis studentų kompetencijomis, PM metu nagrinėjamų problemų pobū­džiu, tradicinio 
kurso turinio pertvarky­mu pagal probleminį moky­mąsi. Pusė seminaro laiko buvo skirta 
teoriniam PM pristaty­mui ir diskusijoms apie analizuojamų idėjų įgy­vendinimo galimy­
bes konkrečiuose dėstomuose daly­kuose. Kitą seminaro dalį sudarė praktinis užsiėmi­
mas, kurio metu dėsty­tojai, dirbdami grupėse, sudary­tose pagal studijų programas, mode­
liavo ir pagrindė studijų metu galimas spręsti problemas. Po grupinio darbo užsiėmimų 
vy­ko bendri aptarimai, kurių metu išryškinti teigiami probleminio moky­mosi aspektai, 
išsaky­tos abejonės, kelti ir svarsty­ti diskusiniai klausimai.  

2010 m. lapkričio 12 d. įvy­ko antrasis disertacijos autorės vestas seminaras „Pro­
bleminis moky­masis: studijų proceso ir daly­ko organizavimas, moky­mosi pasiekimų 
vertinimas“. Seminaro metu buvo aptariami studijų programų ir daly­kų pertvarky­mo 
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pagal PM principai, analizuotas dėsty­tojo vaidmuo  probleminiame moky­mesi. Daug 
diskusijų, dėsty­tojų abejonių ir klausimų sulaukė studentų moky­mosi pasiekimų vertini­
mo aptarimas. Po šių klausimų teorinio aptarimo ir diskusijų vy­ko praktinis užsiėmimas, 
kurio metu dėsty­tojai planavo savo daly­ko aprašo pertvarką integruojant PM, modelia­
vo studentų gebėjimų vertinimo rubriką. Praktinis užsiėmimas baigtas bendru aptarimu, 
dėsty­tojų refleksija apie vykdy­tą veiklą ir iškilusių klausimų diskutavimu. Trečioje šio 
seminaro daly­je dėsty­tojai pristatė ir aptarė stažuočių užsienio universitetuose, akty­viai 
taikančiuose PM, patirtį. 2010 m. rugsėjo mėnesį dėsty­tojų, besirengiančių taiky­ti pro­
bleminį moky­mąsi, grupės vy­ko į Mastrich­to ir Šefildo universitetus susipažinti su ten 
taikomu probleminiu moky­musi ir šia patirtimi grįžus pasidaly­ti su kitais PM taiky­ti 
planuojančiais dėsty­tojais.     

Seminarų metu dėsty­tojai naudojosi jiems suteikta galimy­be pristaty­ti savo jau turi­
mą studijų organizavimo patirtį, artimą probleminio moky­mosi idėjoms. Tokie pristaty­
mai ir po jų vy­kusios diskusijos padėjo formuoti teigiamą probleminio moky­mosi, kaip 
nuoseklios studijų proceso veiklos, sampratą. Jie taip pat pasitarnavo kaip idėjų šaltinis 
kitiems dėsty­tojams, planuojantiems probleminio moky­mosi veiklas.  

Seminaruose buvo akcentuotos probleminio moky­mosi variacijų galimy­bės, daug 
dėmesio skirta besimokančiųjų žinojimo konstravimo įgalinimui. Visų šių svarsty­tų klau­
simų tikslas – inicijuoti dėsty­tojų diskusijas apie tai, kaip organizuoti studijas, kad stu­
dentams bū­tų suteiktos  galimy­bės tapti drąsiais, savarankiškais žinojimo konstravimo 
subjektais. Užsiėmimais su dėsty­tojais siekta, kad jie patys diskutuotų apie galimus po­
ky­čius, reflektuotų savo ir kitų kolegų veiklą, planuotų ir vertintų savo projektus, skirtus 
probleminiam moky­muisi taiky­ti. 

Be seminarų artimas bendradarbiavimas su dėsty­tojais pasireiškė konsultacijų me­
tu. Konsultacijos vy­ko tiek grupėse specialiai numaty­tu laiku, tiek individualiai pagal 
konkrečių dėsty­tojų poreikius. Grupinėse konsultacijose daly­vavo dėsty­tojai pagal jų 
atstovaujamas studijų programas. Čia buvo aptariami daugeliui dėsty­tojų nerimą kėlę 
klausimai, diskutuojama dėl jų sprendimo. Individualiai su dėsty­tojais bendradarbiauta 
dėl specifi­nių, konkrečiam dėsty­tojui svarbių, dažnai susijusių su jo dėstomo daly­ko iš­
skirtinumu, klausimų.   

Bendradarbiavimas su dėsty­tojais dažniausiai vy­ko tokiu principu, kad disertacijos 
autorės ir jos vadovės, kaip PM eksperčių pateikiami teoriniai probleminio moky­mosi pa­
grindai išprovokuodavo dėsty­tojų diskusijas, savo patirties refleksiją ir galimy­bių taiky­ti 
PM analizę. Pristaty­tų teorinių aspektų ir dėsty­tojų išsaky­tų pastebėjimų pagrindu diser­
tacijos autorė rengė rekomendacijas, kurios galėjo pasitarnauti kaip gairės dėsty­tojams 
planuojant PM diegimą. Tokios rekomendacijos, pvz., buvo pasiū­ly­tos siekiant padėti 
dėsty­tojams atnaujinti savo studijų daly­kų aprašus ir parengti metodinius nurody­mus stu­
dentams bei medžiagą jų savarankiškoms studijoms pagal PM. Naudodamiesi rekomen­
dacijomis dėsty­tojai turėjo galimy­bę toliau bendradarbiauti ir diskutuoti su disertacijos 
autore ir jos vadove apie išky­lančius klausimus, abejones planuojant probleminio mo­
ky­mosi integravimą į studijų daly­kus ir projektuojant patį studijų procesą. Dažniausiai 
diskutuojamų klausimų pavyzdžiai pateikiami 2 lentelėje.   



85

2 lentelė
Ben­dradar­biaujant su dės­ty­tojais dažniausiai dis­kutuojamų 

klausi­mų pavyzdžiai

Pagrin­di­nės  
dis­kusi­jų sri­tys Dis­kutuojami klausi­mai

Studijų daly­kų 	
turinys

Kaip pateikti studijų daly­kų turinį, kad jis atspindėtų probleminio 
moky­mosi logiką?
Kaip turi atrody­ti problemų formuluotės?

Studentų skaičius 
PM Kaip organizuoti probleminį moky­mąsi didelėje studentų grupėje?

Modulių atnaujini­
mo ypatumai

Kaip elgtis, jei atnaujinamas daly­kas yra tik vienas iš modulio da­
ly­kų (bazinių temų)? Pertvarky­ti visą modulį, ar galima apsiriboti 
numaty­tu daly­ku?

PM sąsajos su kito­
mis edukacinėmis 
inovacijomis

Kokios projektų metodo taiky­mo galimy­bės?
Kokį produktą gali sukurti komanda naudodama projektų metodą? 
Koks probleminio moky­mosi ir atvejo analizės santy­kis?

Studijų metodai Kokie studijų (moky­mosi) metodai labiausiai tinka PM?

Vertinimas problemi­
niame moky­mesi

Kokia yra egzamino samprata PM? Tai teorinių žinių ir supratimo 
patikrinimas (raštu ir žodžiu), ar gali jis apimti ir kitas atsiskaity­mo/
vertinimo formas?
Ar planuojami tarpiniai atsiskaity­mai, siekiant patikrinti, kokia  lin­
kme vyksta studentų moky­masis? Kokiu bū­du ir kokiais intervalais 
jie galėtų vykti?
Kokiais bū­dais gali bū­ti įvertintas studijų procesas? Ar bū­tina į 
vertinimo metodus įtraukti ne tik studijų rezultatų vertinimą, bet ir 
proceso vertinimą? 
Kaip gali bū­ti įtvirtinamas studentų savęs/kitų komandos narių  ver­
tinimas? Kaip jis siejasi su kitomis vertinimo formomis? 

Medžiagos studentų 
savarankiškam 	
darbui rengimas

Ar apraše, skirtame studentui, reikia pateikti konkrečias  problemas, 
kurios bus sprendžiamos studijuojant daly­ką?

Apibendrindamos viso bendradarbiavimo su dėsty­tojais metu išryškėjusius esmi­
nius PM taiky­mui svarbius aspektus, disertacijos autorė ir jos mokslinė vadovė parengė 
ir publikavo metodines rekomendacijos dėsty­tojams apie probleminio moky­mosi taiky­
mo galimy­bes: Mažeikienė N., Lenkauskaitė J. (2011). Pro­ble­minis mo­ky­masis aukš­to­
jo­je mo­kyklo­je: me­to­dinės re­ko­mendacijos dėsty­to­jams. Kny­goje autorės susistemino 
svarbiausią informaciją, galinčią padėti dėsty­tojams sėkmingai taiky­ti probleminį moky­
mąsi. Metodinėse rekomendacijose pateikta probleminio moky­mosi koncepto užsienio ir 
šalies mokslininkų darbuose analizė, taip pat pristatoma probleminio moky­mosi taiky­mo 
patirtis šalies ir užsienio aukštosiose mokyklose bei pasiū­lomos metodinės rekomenda­
cijos dėl  probleminio moky­mosi integravimo į studijų procesą. Rengdamos metodines 
rekomendacijas autorės realizavo idėją pristaty­ti probleminio moky­mosi traktuočių ir 
patirties įvairovę, kuri dėsty­tojams leistų pasirinkti sau tinkamiausią probleminio moky­
mosi variantą, jį kū­ry­biškai adaptuoti ir integruoti į dėstomą daly­ką.    
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III etapas: probleminio moky­mosi realizavimas universitetinėse studijose. Integ­
ruojant probleminį moky­mąsi buvo atnaujinta apie 70 studijų daly­kų, kiekvienas dėsty­
tojas parengė metodinius nurody­mus studentams ir teorinį konspektą jų savarankiškoms 
studijoms. 2011–2012 m. m. probleminis moky­masis buvo išbandy­tas studijų procese, 
tiesa, ne visi dėsty­tojai jį išbandė visapusiškai, kaip edukacinę strategiją. Instituciniu lyg­
meniu buvo nuspręsta diegti PM 4 socialinių mokslų srities studijų programose: Viešasis 
administravimas (ŠU), Verslo administravimas (ŠU), Verslo administravimas (VDU), 
Spe­cialio­ji pe­dago­gika (ŠU). PM taiky­tas ir optometrijos (ŠU) studijų programoje, ta­
čiau ši patirtis ty­rime, orientuotame į socialinius mokslus, neanalizuota. Viso proceso 
metu bendradarbiavimas su probleminio moky­mosi daly­viais tęsėsi, aptariant jų patirtį, 
identifi­kuojant tobulintinas veiklos sritis. Ty­rėjos ir dėsty­tojų bendradarbiavimas šiame 
procese vy­ko dažniausiai individualiai. Disertacijos autorė probleminio moky­mosi tai­
ky­mą išbandė ir pati, integruodama jį į studijų daly­ką „Ugdy­mo sociologija“, dėsty­tą 
studijų programose Edu­ko­lo­gija bei Pradinio ugdy­mo pe­dago­gika ir ikimokyk­linis ugdy­
mas. PM disertacijos autorė taikė ir Edu­ko­lo­gijos studijų programoje dėsty­dama daly­ką 
„Probleminis moky­masis“.  

IV etapas: duomenų apie probleminio moky­mosi patirtį rinkimas, analizė, vertini­
mas. Pasibaigus probleminio moky­mosi taiky­mo semestrui buvo atliekamas koky­binis 
ty­rimas –  pusiau struktū­ruotas interviu su Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetų dėsty­
tojais ir studentais (N=42). Taip pat buvo atliktas kieky­binis ty­rimas – anketinė studentų 
apklausa (N=342). Mišrių metodų prieiga numato ir kieky­binių, ir koky­binių duomenų 
rinkimą, siekiant išspręsti išsikeltus ty­rimo klausimus. Koky­binis ir kieky­binis ty­rimai 
panaudojami kartu, siekiant nagrinėti skirtingus, tačiau glaudžiai susijusius vieno reiš­
kinio aspektus, taip sukuriant vientisą  analizuojamo reiškinio vaizdą ir gilesnį svarsto­
mų problemų supratimą. Ty­rimo daly­viai atstovavo 8 bakalauro studijų programoms: 
Viešasis administravimas (ŠU), Verslo administravimas (ŠU), Verslo administravimas 
(VDU), Ekonomika (VDU), Viešoji ko­mu­nikacija (VDU), Spe­cialio­ji pe­dago­gika (ŠU), 
Pradinio ugdy­mo pe­dago­gika (ŠU) ir Edu­ko­lo­gija (ŠU). Taigi, PM į studijų programą 
diegė ir ty­rime daly­vavo daugiau programų negu buvo planuota pagal PROMOK projek­
tą. Tai rodo dėsty­tojų moty­vaciją praktiškai išbandy­ti probleminio moky­mosi veikimą.  

3.2.2. Miš­rių me­to­dų prieiga

Siekiant įvairiapusiškai išanalizuoti ty­rimo klausimus, pasitelkti du duomenų rin­
kimo metodai – pusiau struktū­ruotas interviu su studentais bei dėsty­tojais ir anketinė 
studentų apklausa. Koky­binių ir kieky­binių ty­rimų sąveikai mokslininkai skiria nemažai 
dėmesio (Kelle, 2008; Tashakkori, Teddlie 2003 ir kt.). Kai kurie iš jų mišrių metodų 
prieigą laiko perspekty­vesniu variantu už koky­binių ir kieky­binių ty­rimų supriešinimą. 
Dalies ty­rėjų nuomone, tai užbaigia paradigmų karą i r atspindi  tre­čiąjį me­to­do­lo­ginį 
ju­dėjimą (angl. third metho­do­lo­gical mo­ve­ment), pirmąjį siejant su kieky­biniais, antrąjį 
su koky­biniais ty­rimo metodais (Flick, 2008). Mišrių metodų prieiga atspindi ontologi­
nius ty­rimo pagrindus, kuriais remiantis realy­bė ir žinojimas yra subjektų konstruojami, 
tačiau tos konstrukcijos siejasi su tam tikra visuomenės tvarka, su joje neišvengiamai 
egzistuojančiais galios santy­kiais, intersubjekty­vumo apraiškomis. 
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Šiaulių universitete yra sukaupta turininga koky­binių edukacinių ty­rimų taiky­mo 
patirtis (žr. Ko­ky­biniai edu­kaciniai ty­rimai (sud. A. Juodaity­tė), 2012). Vienu iš veiks­
mingiausių koky­binių ty­rimų metodų yra laikomas interviu. Disertacijoje pusiau struktū­
ruoto interviu metodas taiky­tas realizuojant siekį suprasti, kaip ty­rimo daly­viai suvokia 
pasaulį, konstruoja prasmes, interpretuoja savo patirtį. Atskleidžiama, kaip prieš tai eg­
zistuojantis ty­rimo daly­vių supratimas sujungiamas su nauja patirtimi, kokią prasmę tai 
įgauna pažinimo subjektams. 

Interpretaty­vi fenomenologinė analizė, taiky­ta interviu tekstams analizuoti, akcen­
tuoja ne tik interviu daly­vių konstruojamų prasmių svarbą, bet ir ty­rėjo interpretacijas, pa­
remtas jo patirtimi ir turimu žinojimu (Smith, Flowers, Larkin, 2009). Interviu duomenų 
interpretacijai, diskusijai  pasitelktos įvairių autorių, ypač analizuotų konceptualizuojant 
socialinį žinojimo konstravimą, idėjos. Toks analizės bū­das yra paremtas A. Y. Jackson 
ir L. A. Mazzei (2012) įsitikinimu, kad interpretuojant ty­rimo rezultatus verta pasinaudo­
ti jau įvardy­tais fi­losofi­niais konceptais ir taip leisti teorijoms „veikti“, jas „įdarbinti“. 
Empirinio ty­rimo rezultatai struktū­ruojami taip, kad bū­tų galima atskleisti socialinio ži­
nojimo konstravimo ir probleminio moky­mosi sąsajas.         

Koky­binio ty­rimo imtis – interviu su 31 studentu ir 11 dėsty­tojų iš Šiaulių ir Vy­tauto 
Didžiojo universitetų (interviu protokolai pateikti priede nr. 2). Koky­biniame ty­rime tai­
ky­ta tikslinė atranka. Bendradarbiavimo su dėsty­tojais metu išsiaiškinta, kurie iš jų taiko 
probleminį moky­mąsi savo dėstomuose studijų daly­kuose, o kurie labiausiai orientuojasi 
į daly­ko atnaujinimą ir, jei įgy­vendina PM, tai minimaliai – panaudodami vieną kitą jo 
elementą. Remiantis kriterine atranka (žr. Patton, 2002; Rupšienė, 2007), interviu vyk­
domas su tais dėsty­tojais, kurie ne tik daly­vavo PM seminaruose, atnaujino savo studijų 
daly­kus, bet ir išbandė probleminį moky­mąsi studijų procese, orientuodamiesi į jo, kaip 
edukacinės strategijos, veikimą. Ty­rime daly­vavusių dėsty­tojų charakteristika pateikta 3 
lentelėje. 

3 lentelė
In­ter­viu daly­vavusių dės­ty­tojų charakteris­ti­ka

�

Eil. 
nr. Dės­ty­tojos var­das4

Pedagogi­nio dar­bo 
uni­ver­si­tete stažas 

(metais)
Ins­ti­tuci­ja Studi­jų programa

1. Dėsty­toja Dalia 13 m. 

ŠU Specialioji pedagogi­ka

2. Dėsty­toja Eugenija 36 m. 
3. Dėsty­toja Donata 5 m. 
4. Dėsty­toja Elena 16 m. 
5. Dėsty­toja Danutė 18 m. 
6. Dėsty­toja Inga 14 m. 
7. Dėsty­toja Aldona 24 m. VDU Verslo administravimas
8. Dėsty­toja Jū­ratė 9 m. ŠU Verslo administravimas

9. Dėsty­toja Edita 29 m. VDU Verslo administravimas, 	
Ekonomika

10. Dėsty­toja Gražina 7 m. VDU Viešoji komunikacija11. Dėsty­toja Salomėja 11 m. 

� Ty­rimo daly­vių vardai pakeisti
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Interviu daly­vavę studentai pasirinkti vykdant mišrią tikslinę atranką, kai ty­rėjas vie­
name ty­rime taiko du ir daugiau imties sudary­mo bū­du (Patton, 2002; Rupšienė, 2007). 
Vykdant kriterinę atranką, ty­rėja pasirinko ty­rimo daly­vius iš abiejų veiklos ty­rime da­
ly­vavusių universitetų, skirtingų studijų programų. Ty­rime remtasi ir „Sniego gniūžtės“ 
(žr. Patton, 2002; Rupšienė, 2007) atrankos principais, kai ty­rimo daly­viai rekomendavo 
atlikti interviu su tam tikrais studentais, turinčiais savitos ir turiningos PM patirties. Ty­
rimo daly­vių atranka sudarė sąly­gas atskleisti probleminio moky­mosi patirčių įvairovę, 
atspindėjo ne tik individualius ty­rimo daly­vių ypatumus, bet ir tam tikrą intersubjekty­
vumą, besisiejantį su atstovaujamos studijų programos ir universiteto specifi­ka. Ty­rime 
daly­vavusių studentų charakteristika pateikta 4 lentelėje. 

4 lentelė
In­ter­viu daly­vavusių studen­tų charakteris­ti­ka

Studen­to (-ės) var­das Ins­ti­tuci­ja Studi­jų programa
Gvidas, Akvilė, Agnė, Luka, Gustė, 
Lina, Rasa, Rū­ta, Greta VDU Viešoji komunikacija

Si­gi­ta VDU Verslo administravimas
Tomas, Roberta, Daina ŠU Verslo administravimas

Vilija, Goda, Ugnė ŠU Pradinio ugdy­mo pedagogika ir 	
ikimokyklinis ugdy­mas

Rugilė, Marta, Monika, Augustė, 	
Vaiva, Kornelija,  Žemy­na, Gertrū­da ŠU Edukologija

Skaistė, Vilma, Kristina, Mantė, 	
Rokas, Loreta, Saulė ŠU Specialioji pedagogi­ka

 
Remiantis įvairiais PM analizuojančiais šaltiniais identifi­kuotų priklausomų ir ne­

priklausomų ty­rimo kintamųjų pagrindu parengtas kieky­binio ty­rimo instrumentas – an­
keta (žr. priedą nr. 1). Nepriklausomi ty­rimo kintamieji apima studentų charakteristikas. 
Tai – ly­tis, amžius, šeiminė padėtis ir kt. Kitą nepriklausomų ty­rimo kintamųjų dalį su­
daro  probleminio moky­mosi charakteristikos. Tai – PM metu analizuojamos problemos 
bruožai (realumas, sudėtingumas, aktualumas kursui, besimokančiajam ir pan.), jos patei­
kimo forma, PM santy­kis su kitais moky­mosi bū­dais, PM komandos dy­dis, PM daly­viai, 
jų vaidmenys, darbo aplinkos, informacijos šaltiniai, problemos analizės ir sprendimo 
bū­dai, dėsty­tojo konsultacijų formos, dažnumas, moky­mąsi vertinantys asmenys, vertini­
mo formos ir pan. Probleminio moky­mosi charakteristikos padeda atskleisti variacijas, 
kurios buvo įgy­vendintos taikant PM Šiaulių ir Vy­tauto Didžiojo universitetuose. Taip pat 
probleminio moky­mosi charakteristikos kartu su studentų charakteristikomis iliustravo 
veiksnius, kurie varijuodami turi skirtingą poveikį probleminio moky­mosi rezultatams. 
Šie rezultatai, t. y. studijuojant probleminio moky­mosi bū­du įgy­tos kompetencijos, iden­
tifi­kuoti analizuojant mokslinę ir metodinę literatū­rą, skirtą probleminiam moky­muisi. 
Priklausomų ty­rimo kintamųjų bloką sudaro probleminio moky­mosi kompetencijos, at­
spindinčios socialinio žinojimo konstravimo aspektus. Tai – socialinio pasaulio komplek­
siškumo suvokimas; teigiamas probleminių užduočių, komandinio darbo vertinimas; ge­
bėjimas kurti pozity­vią komandos atmosferą, atlikti vaidmenis, padedančius komandai 
siekti bendro tikslo, plėtoti diskusijų kultū­rą; dėsty­tojo, kaip pagalbininko, vaidmens 
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suvokimas; gebėjimas derinti skirtingų disciplinų žinias, vertinti problemos priežastis ir 
pasekmes; įvairių informacijos šaltinių, sprendimo alternaty­vų svarbos suvokimas; ge­
bėjimas susitvarky­ti su painumu, neapibrėžtumu; gebėjimas identifi­kuoti turimas žinias 
ir jų trū­kumą; pažinimo džiaugsmo, pasididžiavimo problemas sprendžiančia komanda 
išgy­venimas; pasitikėjimas savimi, iniciaty­va; gebėjimas planuoti laiką; vertinti savo ir 
kitų darbą ir kt. Priklausomus ty­rimo kintamuosius išreiškiančių anketos teiginių ir atsa­
ky­mų formato pavyzdys pateiktas 5 lentelėje.   

5 lentelė
An­ketos tei­gi­nių ir atsaky­mų for­mato pavyzdys

Tei­gi­niai apie problemi­nį 
moky­mąsi

Vi­siškai 
nesutin

ku

Nesutin
ku

Ko gero 
nesutin­ku

Ko 
gero su
tin­ku

Sutin
ku

Vi­siškai 
sutin­ku

Probleminio moky­mosi 
užduotys leido suprasti, 
koks sudėtingas ir 	
kompleksiškas yra pasaulis

     
Įgijau gebėjimų kurti 	
pozity­vią atmosferą grupėje      

Kieky­binio ty­rimo duomenys analizuoti taikant statistinius metodus: faktorinė ana­
lizė, neparametrinis statistinis metodas, aprašomosios statistikos metodai. Kieky­bine 
apklausa studentams baigus kursą siekta atskleisti edukacinį probleminio moky­mosi po­
veikį socialiniam žinojimo konstravimui, nes studentai galėjo išreikšti savo nuomonę, 
kokias kompetencijas, susijusias su socialiniu žinojimo konstravimu, jie įgijo PM metu.   

Kiekybinio ty­rimo imtis – 342 studentai, išbandę probleminį moky­mąsi Šiaulių ir 
Vy­tauto Didžiojo universitetuose. Anketinėje apklausoje daly­vavo 295 (86 proc.) mote­
rys ir 47 (14 proc.) vy­rai. Respondentų amžius varijavo nestipriai – jauniausiam respon­
dentui buvo 18 metų, vy­riausiam – 24. Didžioji dalis (84 proc.) respondentų pateko į 
amžiaus intervalą tarp 20–22 metų. 97 proc. respondentų buvo nevedę/netekėjusios, 3 
proc. – vedę/ištekėjusios. Anketinėje apklausoje daly­vavusių studentų pasiskirsty­mas pa­
gal studijų programas ir studijuotus daly­kus atsispindi 6 lentelėje. 

6 lentelė
Kieky­bi­nio ty­ri­mo daly­vių pasi­skirs­ty­mas pagal studi­jų 

programas ir daly­kus 

Ty­ri­me daly­vavusių 
studen­tų skai­čius Studi­jų daly­kas Studi­jų programa Uni­ver­si­tetas

24 Marketingo logistika
Verslo administravimas ŠU10 Finansinių išteklių 	

valdy­mas

34 Ugdy­mo sociologija
Edukologija, Pradinio 
ugdy­mo pedagogika ir 
ikimokyklinis ugdy­mas 

ŠU
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20 Lietuvių kalbos 	
di­dak­ti­ka

Specialioji pedagogi­ka ŠU24 Bendroji ir specialioji 
pedagogi­ka

28 Gamtos di­dak­ti­ka
31 Žaidimo teorija

35 Daly­kinė komunikacija Viešasis administravi­
mas ŠU

75 Firmos fi­nansų valdy­mas Verslo administravimas, 
Ekonomika VDU

61
Kieky­biniai viešosios 
komunikacijos ty­rimo 
metodai 

Viešoji komunikacija VDU

3.3. Ty­rėjos vaidmens refleksi­ja

Disertaciniame ty­rime aiškiai atsispindi ty­rėjos subjekty­vumas, todėl tampa svarbu 
savo vaidmenį reflektuoti. Subjekty­vumas ty­rime išryškėja pasirenkant analizuojamas 
teorijas, idėjas, apsisprendžiant dėl ty­rimo strategijos ir metodų, pateikiant interpreta­
cijas, diskusiją, rekomendacijas.  Ty­rėjos pasirinkimai gali bū­ti aiškinami pasitelkiant 
individualias-biografi­nes ir profesines jos veiklos aplinky­bes. Čia ty­rėjai tenka žinojimo 
sociologijos principus taiky­ti sau pačiai, stengiantis atsaky­ti į klausimą, kaip tam tikros 
temos analizė susijusi su istoriškai, kultū­riškai ir instituciškai susiklosčiusiomis ty­rimo 
paradigmomis, strategijomis, metodais. Taigi, prie ty­rėjos subjekty­vumo bū­tų galima 
priskirti ir istorinį-kultū­rinį savitumą, kurį nulemia ty­rėjos gy­venimas ir veikimas tam 
tikrame istoriniame, kultū­riniame, instituciniame kontekste. Todėl norėčiau aptarti esmi­
nius  biografi­nius ir profesinius savo veiklos aspektus, kurie gali paaiškinti ir pagrįsti 
mano pasirinktas ty­rimo prieigas. 

Siekdama atskleisti ty­rimo objektą pasirinkau analizuoti kelias, mano nuomone, be­
sisiejančias ir viena kitą papildančias teorijas, leidžiančias pagrįsti šiandieninio edukaci­
nio virsmo bū­tiny­bę ir galimy­bę. Edukacinių fenomenų ir fi­losofi­nių idėjų jungties paieš­
kos yra vienas iš svarbiausių mano studijų proceso akcentų. Bakalauro studijose (studijų 
programa – Filo­so­fi­ja ir visuo­me­nės mokslai) susipažinau su pagrindinėmis fi­losofi­jos 
koncepcijomis ir įgijau edukologijos bakalauro kvalifi­kacinį laipsnį. Filosofi­jos ir edu­
kologijos mokslų sąsajos išliko svarbios ir magistrantū­ros studijose. Baigta magistro stu­
dijų programa Tarpkultū­rinis ugdy­mas ir tarpininkavimas turėjo svarų indėlį suvokiant 
socialinius žinojimo konstravimo pagrindus, kultū­rinį žinojimo savitumą ir reliaty­vizmą. 
Magistro darbe (tema Ko­o­pe­ruo­tų stu­dijų adaptavimo patirtis ugdy­mo me­to­dų tarpkul­
tū­rinio perke­liamu­mo kontekste) pateikta kooperuotų studijų (angliškas atitikmuo – ser­
vice le­arning) taiky­mo Lietuvoje patirties hermeneutinė analizė sukėlė susidomėjimą 
probleminiu moky­musi, nes problemų analizė ir sprendimas yra svarbi kooperuotų stu­
dijų dalis, taip pat leido įsigilinti į kultū­rų skirtumus ir nuo jų priklausančius edukacinių 

6 lentelės tęsinys
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strategijų ypatumus.  Edukacinės kooperuotų studijų inovacijos perkėlimo iš kitos šalies 
analizė leido man suprasti, jog universitetinėse studijose tam tikrų metodų ir edukacinių 
strategijų naudojimas ky­la iš atitinkamos ugdy­mo fi­losofi­jos, kuri, savo ruožtu, yra tam 
tikrų platesnių intelektualinių istorinių procesų išraiška. Taigi, analizuodama service le­
arning strategiją, supratau pragmatinės amerikiečių fi­losofi­jos, atsiradusios tam tikrame 
kultū­riniame-istoriniame kontekste, įtaką konkretiems metodams ir ugdy­mo praktikoms. 
Ši magistrantū­ros studijose įgy­ta patirtis disertaciniame ty­rime man buvo svarbi siekiant 
suprasti, kaip PM diegimo Lietuvoje patirtis remiasi įvairiomis ugdy­mo, mokslo fi­losofi­
jos, žinojimo sociologijos, epistemologijos idėjomis, atspindi tam tikras istorines, regio­
nines, institucines, pedagogines praktikas.  

Doktorantū­ros studijų metu siekiau susipažinti su probleminio moky­mosi esme ir 
taiky­mo patirtimi ne tik studijuodama mokslinę ir metodinę literatū­rą, bet ir stebėdama 
PM patirtį ir diskutuodama apie ją su mokslininkais, ty­rėjais, praktikais. Šias galimy­
bes įgy­vendinau savo mokslinių stažuočių metu Dortmundo tech­nologijos universitete 
(Vokietija) ir Ciuricho universitete (Šveicarija). Dortmundo tech­nologijos universiteto 
Aukštojo mokslo didaktikos centre artimai susipažinau su tarptautiniu probleminio mo­
ky­mosi veiksmingumo ty­rimu, kurį darbo grupė rengė kaip tik  mano stažuotės metu. 
Bendradarbiavimas su centro mokslininkais ir ty­rėjais padėjo identifi­kuoti tarpkultū­ri­
nius probleminio moky­mosi taiky­mo ypatumus, leido suprasti PM ty­rimo atlikimo gali­
my­bes. Stažuodamasi Ciuricho universitete turėjau galimy­bę bendrauti ir bendradarbiau­
ti su probleminį moky­mąsi taikančiais bei analizuojančiais dėsty­tojais iš Edukologijos 
instituto, ypač Pedagoginės psichologijos ir didaktikos katedros, bei Ciuricho pedagogi­
nės aukštosios mokyklos. Ši patirtis sustiprino supratimą apie probleminio moky­mosi 
taiky­mo specifi­ką, sąly­gotą kultū­rų reliaty­vumo. Ciuricho universitete turėjau galimy­bę 
susipažinti su ypač stipriu psichologiniu kognity­viniu probleminio moky­mosi pagrindi­
mu. Tai padėjo geriau suprasti įvairių episteminių prielaidų, kurias kaip svarbiausias 
pasirenka PM mokslininkai ir praktikai, reikšmę taikant ir analizuojant probleminį moky­
mąsi. Diskutuodama su psichologinės kognity­vinės krypties atstovais,  geriau suvokiau 
disertacijoje plėtojamos epistemologinės prieigos, pagrįstos socialiniu konstrukty­vizmu, 
skirtingumą ir savitumą. Iš to kilo didesnis pasitikėjimas disertaciniame ty­rime akcentuo­
tus PM episteminius principus grįsti savo, kaip dėsty­tojos ir ty­rėjos, patirtimi bei remtis 
sociokultū­rine ir institucine situacija.       

Veiklos ty­rimas numato glaudų ty­rėjų ir praktikų bendradarbiavimą. Disertacinis ty­
rimas taip pat orientuotas į akty­vų mano, kaip ty­rėjos, daly­vavimą planuojant ir įgy­vendi­
nant poky­čius universitetinėse studijose, susijusius su probleminio moky­mosi taiky­mu. 
Akty­vus daly­vavimas viso PM taiky­mo procese, o ne tik atliekant apklausas suponuoja 
artimą mano, kaip ty­rėjos, santy­kį su ty­rimo objektu ir daly­viais, užtikrinantį galimy­bę 
lanksčiai reaguoti į veiklos ty­rime išky­lančius iššū­kius. Reflektuodama veiklos ty­rimo 
patirtį, galiu pastebėti, kad man buvo labai svarbu suprasti probleminio moky­mosi ino­
vaty­vumo ir tęstinumo dualizmą. Veiklos ty­rime bendradarbiaudama su dėsty­tojais su­
vokiau, kad perspekty­va, kurią buvau susiformavusi teoriškai nagrinėdama  probleminį 
moky­mąsi ir jo sąsajas su socialiniu žinojimo konstravimu, negali bū­ti vienintelė PM 
taiky­mui. Taigi, veiklos ty­rimo metu organizuojant seminarus, konsultacijas dėsty­tojams 
buvo svarbu ne tik pristaty­ti PM, kaip studijų virsmą skatinančią edukacinę strategiją, 
bet ir įgalinti dėsty­tojus daly­tis savo gerąją patirtimi, aktualizuoti turimą žinojimą ir 
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pasirinkti tinkamiausią savo dėstomam daly­kui probleminio moky­mosi variantą. Tai 
man siejosi su tam tikru prieštaravimu, kurį ty­rimo metu turėjau įveikti. Mano, kaip 
jaunos dėsty­tojos ir doktorantės, pedagoginė ir studijų patirtis įgy­ta tokiu istoriniu aukš­
tojo mokslo laikotarpiu, kai universitetai įvairių politinių švietimo dokumentų ir studijų 
koky­bės užtikrinimo procedū­rų yra skatinami atsiverti kitoms suinteresuotoms pusėms 
(socialiniams partneriams), orientuotis į studentą. Tai padėjo man išsiugdy­ti atvirumą 
naujai, nepažintai praktikai, savotišką smalsumą, kuris kartais pasireiškia netgi kaip at­
siribojimas nuo prieš tai, per pastaruosius kelis dešimtmečius, istoriškai susiklosčiusių 
edukacinių formų, nusistovėjusio dėsty­tojo vaidmens suvokimo. 

Bendradarbiavimas su dėsty­tojais, besiruošiančiais taiky­ti probleminį moky­mąsi, 
buvo viena iš galimy­bių geriau suprasti ty­rimo objektą. Kitą galimy­bę realizavau pati 
praktiškai išbandy­dama probleminį moky­mąsi studijų daly­kuose Ugdy­mo so­cio­lo­gija ir 
Pro­ble­minis mo­ky­mas(is). Pastarasis buvo ypač reikšmingas, nes pastebėjau, kad jo me­
tu įgy­tos teorinės žinios apie pačią probleminio moky­mosi strategiją padeda studentams 
sąmoningiau daly­vauti PM procese, suvokti jo visumą ir reikšmę universitetinėse studijo­
se. Taigi, taikant probleminį moky­mąsi, tikslinga jį pristaty­ti studentams kaip edukacinę 
strategiją, pagrįsti kaip dėsty­tojo pasirinktą ugdy­mo fi­losofi­ją. 

Probleminį moky­mąsi galiu įvardy­ti kaip savo ugdy­mo fi­losofi­ją. Manau, ji palanki 
man, kaip nedidelę dėsty­tojos darbo patirtį turinčiai doktorantei, nes dirbdama su stu­
dentais eksperimentuoju ir ieškau naujų formų, strategijų, kurios padėtų visiems studijų 
proceso subjektams daly­tis turima patirtimi ir tapti vieni kitiems žinojimo šaltiniais. Pro­
bleminis moky­masis bū­tent ir leidžia studijų procesą suvokti ne kaip objekty­vių žinių 
perteikimo, bet kaip socialinio žinojimo konstravimo galimy­bę.  

Realizuodama PM pastebėjau, kad problemines užduotis studentai sutinka gan pa­
lankiai, jie ypač džiaugiasi galimy­be savo žinojimą pritaiky­ti socialinėje aplinkoje, ben­
drauti su neįprastais studijų daly­viais ir pasitelkti jų patirtį kaip žinojimo šaltinį. Vis 
dėlto studentų savarankiškumą akcentuojančios PM veiklos nėra įprastos studentams, ir 
juos nuolat tenka drąsinti kelti įvairias hipotezes, priimti savitus problemų sprendimus, 
t. y. pasitikėti savo konstruojamu žinojimu. Iš savo studijų perspekty­vos galiu taip pat pa­
saky­ti, kad socialinis žinojimo konstravimas, autentiškų problemų analizė edukaciniame 
kontekste labiau siejama su pažeidimu nei norma. Visi studijų proceso subjektai daly­vau­
ja galios santy­kių žaidime, kuriame dar labai ryškus kliovimasis episteminiu autoritetu, 
dažniausiai atstovaujamu dėsty­tojo ir tam tikrų, neretai jo rekomenduotų, mokslo šalti­
nių, vadovėlių. Įgy­vendinti į socialinį žinojimo konstravimą orientuotą probleminį moky­
mąsi, kaip ištisą strategiją, keičiančią studijų turinį, jų organizavimą, daly­vių vaidmenis 
ir vertinimą, yra nemažas ir ilgo laiko reikalaujantis iššū­kis.   

3.4. Ty­ri­mo eti­kos prin­ci­pai

Atliekant ty­rimą vadovautasi esminiais etiniais principais: savanoriškumo, konfi­den­
cialumo ir anonimiškumo, pagarbos ir kt. (Kardelis, 2002; Rupšienė, 2007; Žy­džiū­naitė, 
2006; Квале, 2009).  

Planuojant koky­binį ty­rimą, gautas žodinis ty­rimo daly­vių sutikimas jame daly­vau­
ti. Su ty­rimo daly­viais suderintas jiems patogus interviu atlikimo laikas ir vieta. Kieky­bi­
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nis ty­rimas vy­ko bendradarbiaujant su universitetų pedagoginiu personalu. Visi ty­rimo 
daly­viai supažindinti su ty­rimo tikslu, jo nauda, daly­vių teisėmis, galimy­be atsisaky­ti 
daly­vauti ty­rime. Prieš atliekant interviu, gautas ty­rimo daly­vių sutikimas įrašy­ti interviu 
į diktofoną. Tokio sutikimo negavus, interviu užsirašomas ranka.  

Anonimiškumą siekiama išlaiky­ti pakeitus koky­binio ty­rimo daly­vių vardus. Patei­
kiant jų charakteristikas naudoti duomenys, kuriais remiantis apsunkinama galimy­bė 
identifi­kuoti konkretų kalbantį asmenį (pvz., dėsty­tojų interviu atveju nurodoma studijų 
programa, o ne dėstomas daly­kas, jų pedagoginio darbo universitete stažas, o ne amžius 
ir pan.). Anketinėje apklausoje anonimiškumas išlaikomas neprašant ty­rimo daly­vių rašy­
ti savo vardų ir pateikti kitos asmeninės informacijos. Gautos informacijos konfi­dencia­
lumas išlaikomas užtikrinant, kad niekas, išsky­rus ty­rėją, negali naudotis ty­rimo daly­vių 
pateikta informacija. 

Atliekant ty­rimą laikomasi pagarbos ty­rimo daly­viams principo. Jų nuomonė ir pa­
tirtis priimama kaip reikšminga ir gerbtina. Siekiama, kad ty­rimo nauda jo daly­viams 
nusvertų galimą žalą. Tai buvo ypač svarbu užtikrinti koky­biniame ty­rime, kuriame ga­
limas didesnis daly­vių pažeidžiamumas. Kadangi ty­rimo daly­viai dalijosi jiems nauja 
patirtimi, kuri kai kada buvo susijusi su atsiradusia įtampa, neaiškumais, buvo siekiama 
ty­rimo daly­vius neformaliai išklausy­ti ir suteikti jiems neformalų grįžtamąjį ry­šį.      
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4. SOCIALINIO ŽINOJIMO KONSTRAVIMO TAIKANT 
PROBLEMINĮ MOKYMĄSI UNIVERSITETINĖSE STUDIJOSE 
EMPIRINIO TYRIMO REZULTATAI

4.1. Mišraus problemi­nio moky­mosi tai­ky­mas – tradi­ci­jos ir inovaci­jos 
deri­ni­mas

Ty­rimu atskleista, kad visais analizuotais atvejais buvo reali­zuojamas mišrus, o 
ne gry­nas problemi­nio moky­mosi ti­pas. Dėsty­tojai, susipažinę su galimomis PM varia­
cijomis, pasirinko jo įgy­vendinimo bū­dą. Tai jie galėjo dary­ti laisvai, įvertindami kurso 
tematiką, studentų auditoriją, savo, kaip dėsty­tojo, resursus ir pan.  Taikant mišrų proble­
minį moky­mąsi kiekviename kurse vy­ko tiek probleminio moky­mosi, tiek tradicinės stu­
dijų veiklos, t. y. buvo skaitomos paskaitos. Tiesa, probleminio moky­mosi ir tradicinio 
moky­mosi proporcijos buvo gana skirtingos. Vienuose kursuose probleminio moky­mosi 
veiklos buvo vy­raujančios, o kai kuriuose kituose probleminis moky­masis realizuotas 
labai fragmentiškai, iliustruojant dėstomą medžiagą realiais visuomenėje vykstančiais 
atvejais ir pasiū­lant tokius atvejus pagal dėsty­tojo pateiktą modelį išanalizuoti studen­
tams. 

Interviu metu kalbėdami apie probleminio moky­mosi organizavimą dėsty­tojai at­
skleidžia, kad dažniausiai buvo taikomas mišrus PM modelis, kuriame dera ir PM veik­
los, ir tradicinės studijų veiklos. Dėsty­tojų nuomone, gry­najam PM tai­ky­mui jie neturi 
pakan­kamai patir­ties: 

Dar bu­vo ir te­orijos egzaminas, paskaitos dar šio­kios to­kios. Tai jie ten dar 
papildo­mai tą balą tu­rėjo gau­ti vėlgi iš akade­minių tradicinių daly­kų. Praktiš­kai 
apie pu­sę <...> visiš­kai taip įsileist vien į tą to­kį pro­ble­minį mo­ky­mą aš pabijo­jau, 
nes tikrai ne­tu­riu patirties (dėsty­toja Dalia)�.  

Interviu ištraukoje atskleidžiama, kad dėsty­tojos kurse PM veiklos sudarė maždaug 
pusę kurso, taigi, buvo derinamos su tradicinėmis studijomis. Toks atsargumas diegiant 
PM moty­vuojamas tiek studentų, tiek dėsty­tojų patirties dirbti šiuo inovaty­viu bū­du sto­
ka. Mišrus tipas  iliustruoja tarpinį variantą pereinant nuo tradicinio moky­mo link mo­
ky­mosi. Tarpinis variantas, žinoma, padeda išvengti kraštutinumų, tačiau neišlaisvina 
studentų ir dėsty­tojų tiek, kad jie galėtų laisvai eksperimentuoti studijų procese ir įgy­ti 
patirties, kurios jie teigia stokoją. Suvokiant PM ne tik kaip atskirą metodą, bet ir kaip 
ištisą fi­losofi­ją, šis moky­mosi bū­das turėtų bū­ti taikomas plačiau, išreikšti pamatinius 
studijų proceso principus, pagrindines studijų procese daly­vaujančių subjektų nuostatas. 
Interviu patvirtina probleminio moky­mosi teoretikų keltą idėją apie PM iššū­kius dėsty­to­
jams, turintiems tik tradicinio dėsty­mo patirties. Studijų procese siekiama išlaiky­ti tam 
tikrą apibrėžtumą, kuris remiasi tradiciniu dėsty­tojo vaidmeniu.  

Kai kuriais atvejais probleminis moky­masis buvo tai­komas kaip atvejo anali­zė. 
Tai irgi nuosaikus PM variantas. Tenka pažy­mėti, kad pagal klasikinę H. S. Barrows 

� Tyrimo dalyvių kalba netaisyta. – Aut. past.
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(1999) PM užduočių taksonomiją, atvejo analizė yra vienas iš elementariausių PM va­
riantų. 

Tai aš saky­čiau, atve­jo analizė ir bu­vo kaip pagrindas tam pro­ble­miniam dės­
ty­mui. Ir man visas tas kursas taip ir bu­vo su­dary­tas, kad jie kažko­kią te­orinę 
me­džiagą patys pasiskaito, nes yra mo­ko­mo­ji kny­ga iš­leista ir aš dar interne­tinius 
konspektus įde­du jiems. Esu su­formu­lavus klau­simy­ną, kaip visą tą daly­ką ana­
lizuot, reiš­kia, ko­kių atsaky­mų reikia ieš­ko­ti ir jie tų atsaky­mų tu­ri patys ieš­kot 
(dėsty­toja Aldona).

Atsargus PM taiky­mas suponuoja prielaidą, kad studijų procese bandoma atstovau­
ti gana priešingoms pozicijoms, neįgalinant virsmo – tęsti iki šiol vykdy­tas veiklas ir 
integruoti dalį inovacijų, kurios daugiausia buvo sąly­gotos instituciniu mastu vykdy­to 
projekto. Nors ir sutikdami su pagrindinėmis PM nuostatomis ir tvirtindami, kad jos ne­
prieštarauja turimoms, dėsty­tojai nedrąsiai diegė PM inovaciją, nes tai dar nėra tapę jų 
patirties dalimi. 

Interviu dėsty­tojai atskleidžia, kad galvodami apie PM modelio pasirinkimą iš­gy­ve
no bai­mės pojū­tį, kad negalės pakan­kamai kon­troliuoti PM proceso:

Ne­rimo bu­vo iš tikrųjų. Nes aš iš tikrųjų bijo­jau, kad aš ne­su­valdy­siu tos situ­
acijos. Tai dar koks pro­duktas tu­ri bū­ti, tai aš dar kažkaip įsivaizdavau. Bet kaip 
pro­ce­sas tu­ri vykti, tai iš tikrųjų ne­labai. Iš tikrųjų tikrai bijo­jau, kad jie ir ne­dirbs 
ar dirbs labai chao­tiš­kai. Ir tikrai netgi bijo­jau konfliktų (dėsty­toja Dalia).

Išgy­ventas nerimas lėmė, kad buvo pasirinktas mišrus PM variantas, nes jis numato 
didesnę dėsty­tojo intervenciją į studijas. Interviu atskleistas tvirtinimas, kad dėsty­toja 
įsivaizdavo PM produktą, o proceso – ne, siejasi su noru kontroliuoti tai, kas sunkiai 
pasiduoda kontrolei. Nestruktū­ruotų problemų analizė ir sprendimas sukuria neaiškumo 
ir neapibrėžtumo situaciją. Nerimas dėl galimo chaoso atspindi negaty­vų požiū­rį į ne­
apibrėžtumą. 

Interviu su studentais metu paaiškėjo, kad mišrų probleminį moky­mąsi kai kurie iš 
jų vis dėlto laiko nepakankamu. Probleminio moky­mosi sumany­mą jie pripažįsta tinka­
mu, tačiau mano, kad jo realizavimui trūks­ta studen­tų akty­vaus daly­vavi­mo įgali­ni
mo. Žemiau  pateikiamas pavyzdys, kaip studentas metaforiškai suvokia šį įgalinimą: 

Idėja yra labai ge­ra. Man idėja tai tikrai patiko. Bet įgy­vendinimas man už­
kliu­vo, nes ne­sijau­tė to pro­ce­so, kad mes čia tikrai sprendžiam pro­ble­mą <...> 
Jau­tėsi tas ne­užbaigtu­mas kažkoks, kad dar trū­ko kažko <...> Jeigu prieš pro­ble­mi­
nį mo­ky­mąsi bu­vo lyg aš sto­vėčiau prie jū­ros ir žiū­rėčiau į ją. Tai pro­ble­minis mo­
ky­masis šiuo atve­ju bu­vo, kad  įbridau, pėdas su­šlapau. Nes iki tikro pro­ble­minio 
mo­ky­mo­si, kai tu tu­ri tikrą atve­jį ir tu gy­vai su juo daly­vau­ji, dar trū­ko. Kad jau 
pats plau­kio­tum. Bet nuo paprastos sau­sos te­orijos, kur ne­su­šlampi visiš­kai, irgi 
sky­rėsi (Rokas). 

Interviu ištraukoje glaustai pateikiamas tradicinio ir skirtingai realizuojamo proble­
minio moky­mosi apibū­dinimas. Kalbėdamas apie tradicines studijas studentas teigia, 
kad tai yra veikla, labai mažai paliečianti jį kaip studentą asmeniškai. Jo pavartota meta­
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fora apie jū­rą ir žvelgimą į ją akivaizdžiai siejasi su tradiciniame moky­mesi vy­raujančia 
„akies epistemologija“ (žr. Brinkmann ir Tanggaard, 2010), kai studentas turi susikaupęs 
stebėti ir įsidėmėti tai, ką jam perteikia dėsty­tojas, o pats, kaip veikėjas, išlieka gana 
pasy­vus, neeksperimentuoja su daiktais ir jų neišbando studijų procese. Probleminio mo­
ky­mosi idėja numato tokią galimy­bę, tačiau pasirinkta jo, kaip mišraus, įgy­vendinimo 
variacija neretai įtraukia studentą nepakankamai akty­viai, leidžia „sušlapti pėdas, tačiau 
dar ne pačiam plaukioti“. Tai neužtikrina pragmatizmo keltų idėjų apie besimokančiųjų 
akty­vumą, didelę reikšmę jų patirčiai ir eksperimentams, ką, pasak J. Dewey, apriboja 
formalusis ugdy­mas. Interviu išreiškiami panašūs pastebėjimai apie ribojančią studijų re­
aly­bę, nes studentas neturėjo galimy­bės „plaukti“, kas numato akty­vų veikimą, iššū­kius, 
sunkumus, pavojus, pergales ir t. t.   

Anketinėje apklausoje studentai turėjo galimy­bę atskleisti savo nuomonę apie tai, 
kokiomis proporcijomis vy­ko tradicinis ir probleminis moky­masis jų studijuotuose PM 
kursuose. Reikia atkreipti dėmesį, kad tai yra subjekty­vus studentų vertinimas ir jis ne­
bū­tinai sutampa su dėsty­tojo daly­ko apraše užfiksuotu procentiniu pasiskirsty­mu, taip 
pat šis studentų vertinimas gali varijuoti net vienos komandos rėmuose. Taigi, tradicinio 
ir probleminio moky­mosi laikas kurse, studentų nuomone, buvo labai įvairus. Pagal jų 
atsaky­mus, lai­kas, skir­tas problemi­niam moky­mui­si, apėmė nuo 5 iki 90 proc. viso 
kurso, studijuoto PM bū­du laiko. Tai patvirtina ir kitais ty­rimo metodais atskleistą faktą, 
jog probleminiam moky­muisi, diegiant jį skirtinguose studijų daly­kuose, buvo skirta ne­
vienodai dėmesio. Vis dėlto studentų, teigusių, kad probleminis moky­masis apėmė iki 20 
proc. jų studijuoto kurso laiko, nėra daug (apie 3 proc.). Galima teigti, kad tai buvo indi­
vidualaus probleminio moky­mosi suvokimo išdava, nesusijusi su kuriuo nors studijuotu 
kursu ir jo programa, numatančia labai mažą probleminio moky­mosi reikšmę studijose. 
Dažniausiai pasitaikantis studentų nurodomas derinys, kad probleminis ir tradicinis mo­
ky­masis sudarė ly­gias dalis. Taip pat dažnas derinys – 60–70 proc. probleminio moky­
mosi ir 30–40 proc. tradicinio moky­mosi. Kaip buvo minėta, probleminio ir tradicinio 
moky­mosi santy­kio įvardijimas yra subjekty­vus, todėl gali bū­ti skirtingas netgi tarp tą 
patį daly­ką studijavusių studentų. Tai, kad didžioji studentų dalis mano, jog probleminis 
moky­masis sudarė pusę ar didesnę kurso dalį, rodo, kad jie problemi­niame moky­mesi 
jautėsi vei­kian­tys akty­viai, dau­giau daly­vaujan­tys nei tradicinių studijų procese. To­
kią nuomonę iliustruoja studentų pastebėjimai, išsaky­ti interviu metu: 

Iš tikrųjų tame darbe pasijau­čiau to­kia labiau stu­dentė <...> Aš pasijau­čiau 
tarsi tikrai kažką mo­ky­čiau­si ir tai labiau su­darė to­kį stu­dijavimo po­jū­tį (Rasa). 

Tai, kad besimokantieji probleminiame moky­mesi pagaliau pasijunta studentais nė­
ra stebinanti įžvalga, nes PM dažnai atspindi pirmąją patirtį, kurioje studentams suteikia­
ma galimy­bė konstruoti savo žinojimą, o ne vien jaustis, kad yra mokomi ir daly­vauja 
dėsty­tojų bei universiteto administracijos suprojektuotame studijų procese. 

Anketinėje apklausoje studentų buvo prašoma įvertinti, kiek maždaug valan­dų per 
savai­tę jie sky­rė problemi­niam moky­mui­si. Gauti rezultatai (7 lentelė) atspindi, kad 
daugiau nei pusė respondentų per savaitę probleminiam moky­musi sky­rė nuo 1 iki 3 
valandų. 26 proc. respondentų teigė, kad šiam moky­mosi bū­dui sky­rė 3–5 val. Taigi, 
didžioji respondentų dalis pažy­mėjo, jog probleminis moky­masis vy­ko ne tik numaty­tu 
auditoriniu laiku, tačiau šiuo moky­mosi bū­du dažnai buvo studijuojama ir papildomai. 
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7 lentelė 
Lai­kas, per savai­tę skir­tas problemi­niam moky­mui­si (N=342)

Lai­kas Atsakiusių studen­tų skai­čius Pasi­skirs­ty­mas procen­tais
Iki 1 val. 35 10,2
1-3 val. 188 55,0
3-5 val. 89 26,0
Daugiau nei 5 val. 30 8,8
Iš viso 342 100,0

Studentai taip pat vertino, kaip lai­ko atžvilgiu pasi­skirs­tė jų veiklos problemi
niame moky­mesi. Didžiausią laiko dalį dauguma studentų sky­rė komandiniam darbui. 
Didžiausia dalis  respondentų įvardijo, kad komandinis darbas sudarė apie 50 proc. jų 
probleminio moky­mosi veikloms skirto laiko; individualus darbas apėmė apie 30 proc. 
ir darbas dėsty­tojui vadovaujant sudarė apie 20 proc. Subjekty­vus šių veiklų pasiskirsty­
mas laiko atžvilgiu taip pat gali bū­ti interpretuojamas įvairiai, nes iš interviu metu gautų 
duomenų paaiškėjo, jog studentai turėjo investuoti daug laiko organizuodami komandi­
nio darbo užsiėmimus, suburdami komandą vienu laiku į vieną vietą. Taigi, pasiskirsty­
mas procentais nebū­tinai reškia, kad probleminis moky­masis vy­ko dažniausiai komando­
se, tai gali reikšti ir tai, jog ši forma labiausiai atkreipė studentų dėmesį, o individualus 
darbas ir darbas dėsty­tojui vadovaujant yra įprastas ir neretai vyksta tarsi savaime, nerei­
kalaujant papildomų organizacinių pastangų. 

4.2. Skir­tin­gi ži­noji­mo kon­stravi­mo ini­ciatoriai: dės­ty­tojų ir studen­tų 
vaidmenys iden­ti­fi­kuojant problemas

Problemos for­mulavi­mas ir patei­ki­mas. Vienas iš svarbiausių sėkmės faktorių die­
giant PM yra tinkamai parinkta problema (Duch, 2001). Kadangi probleminė užduotis 
tampa centru, į kurį orientuojasi visas moky­mosi procesas, pateikti aktualią problemą, 
nuspręsti, kiek problemų bus analizuojama kurso metu, yra svarbus ir sudėtingas užda­
vinys. Autentiška problema socialinio žinojimo konstravimo kontekste svarbi tiek dėl 
sudėtingos socialinės realy­bės reprezentavimo, socialinių problemų kilmės supratimo, 
tiek kaip išeities pozicija, kelianti iššū­kį moky­muisi ir žinojimo konstravimui, siekiant 
ją visapusiškai išanalizuoti ir priėjus konsensusą išspręsti.  

Analizuojant ty­rimo duomenis paaiškėjo, kad dėsty­tojai rinkosi skir­tin­gų ti­pų pro
blemas ir jas skir­tin­gai patei­kė studentams. Jau klasikine tapusi H. S. Barrows (1999) 
PM taksonomoja numato, kad PM labai skiriasi, atsižvelgiant į tai, ar pasirenkant anali­
zuojamas problemas yra orientuojamasi į studentus, ar į dėsty­tojus. Į problemos identi­
fi­kavimo procesą įtraukus studentus sudaromos prielaidos jiems suprasti subjekty­vų ir 
socialiai sukonstruotą problemų prigimtį, kartu ir jos sprendimo, kaip socialinio konsen­
suso galimy­bę, o ne traktuoti problemą kaip objekty­vų trukdį.  

Iš ty­rimo rezultatų aiškėja, kad kai kurie dėsty­tojai pasirinko tradicinį probleminio 
moky­mosi variantą, kai problema išsamiai pristatoma ir pateikiama studentams analizuo­
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ti rašy­tinio atvejo, pateikto dėsty­tojo, pavidalu. Pagrindinis darbas grupėse tokiu atveju 
vyksta auditorijoje, neretai jis papildomas individualiu darbu už auditorijos ribų, kada 
studentai ruošiasi grupinėms diskusijoms. Šiuo atveju studentų žinojimo konstravimas 
labiausiai yra sutelktas į kognity­vinius procesus, nulemtus to, ką studentai sužino iš dės­
ty­tojo, vieni iš kitų ir įvairių rašy­tinių šaltinių, kiek sėkmingai akty­vina savo turimą žino­
jimą. Socialinis aspektas, sąly­gotas realios aplinkos ir veikimo joje, pasireiškia silpnai.   

Kiti dėsty­tojai rinkosi problemos tipą, labiau įtraukiantį studentus į realų socialinį 
pasaulį, kas skiriasi nuo problemos analizės, neišeinant iš universiteto ribų. Studentams 
buvo sudaromos galimy­bės lanky­tis įmonėse, organizacijose, bendruomenėse, bendrauti 
ir bendradarbiauti su žmonėmis, artimai susijusiais su analizuojama problema. Kai kurie 
dėsty­tojai šias veiklas skatino atlikti jau pateikę trumpą problemos aprašy­mą, kiti kėlė 
tikslą, kad realaus pasaulio aplinkoje studentai patys identifi­kuotų aktualias problemas.  

Kai kurie dėsty­tojai leido studentams pasirinkti, kokias problemas jie nori analizuo­
ti ir spręsti – iš dėsty­tojo pateikto sąrašo ar pačių studentų identifi­kuotas (iš mokslinės 
literatū­ros, realaus pasaulio aplinkos) ir kartu su dėsty­toju suformuluotas. 

Ruošiantis taiky­ti probleminį moky­mąsi dėsty­tojams buvo svarbu apsispręsti, kokia 
forma jie studentams pateiks suformuluotas užduotis. Tai galima padary­ti įvairiais bū­
dais, kurių pasirinkimas atspindi požiū­rį į probleminio moky­mosi procesą ir šio požiū­rio 
nulemtą socialinio žinojimo konstravimo pobū­dį.

Kaip paaiškėjo iš studentų atsaky­mų (žr. 8 lentelę), dažniausiai problemos buvo 
formuluojamos ir pateikiamos dviem bū­dais – dėsty­tojas tik trumpai apibrėždavo temą, 
kurią studentai turės išanalizuoti praktinio projekto metu (36,3 proc.), arba pateikdavo 
išsamų problemos scenarijų (35,1 proc.).  

8 lentelė
Problemi­nių užduočių patei­ki­mo for­ma (N=342)

Užduočių patei­ki­mo for­ma Atsakiusių  
studen­tų skai­čius

Pasi­skirs­ty­mas  
procen­tais

Dėsty­tojas trumpai suformulavo temą, kurią reikė­
jo atpažinti ir išanalizuoti praktinio projekto metu 124 36,3

Paskaitų/seminarų metu auditorijoje dėsty­tojas pa­
teikė išsamų problemos scenarijų raštu arba žodžiu 120 35,1

Pasirinkote problemą iš dėsty­tojo pateikto sąrašo 52 15,2
Atpažinote ir identifi­kavote problemą patys prakti­
nėje veikloje 46 13,5

Iš viso 342 100,0

Ty­rimo duomenys atspindi, kad dėsty­tojai, pateikdami problemines užduotis, akty­
viai rinkosi gana skirtingas perspekty­vas. Pirmoji gali bū­ti siejama su didesnės laisvės 
studentams suteikimu, o antroji – su didesniu dėsty­tojo vadovavimu studijų procesui. 
Kaip paaiškėjo iš interviu, neretai dėsty­tojui trumpai formuluojant problemą akty­viai 
į šį procesą įsitraukdavo ir studentai, pakreipdami problemos formuluotę sau priimtina 
linkme. Tai atspindi bendradarbiavimo kultū­rą tarp dėsty­tojų ir studentų vienoje iš svar­
biausių PM sričių – duodant startą moky­muisi. Akty­vus studentų įsitraukimas į proble­
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mų formulavimą suponuoja galimy­bę jiems suvokti konstrukty­vią socialinių problemų 
kilmę. Studentai įgy­ja gana neįprastą tradicinėms studijoms vaidmenį – kelti moky­mosi 
klausimus, atspindinčius jų episteminius interesus, o ne vien atsaky­ti į jau suformuluotus 
klausimus, atspindinčius tai, ką studentams bū­tina sužinoti studijų metu.  

Rečiau pasitaikė atvejų, kai problema buvo pasirenkama iš dėsty­tojo pateikto sąrašo 
(15,2 proc.) arba studentai patys identifi­kavo problemą praktinėje veikloje (13,5 proc.). 
Pirmoji perspekty­va taip pat susijusi su didesniu dėsty­tojo vadovavimu, o antroji – su 
studentų iniciaty­va. Tačiau jos atspindi dvi radikalesnes problemos identifi­kavimo gali­
my­bes – ypač pasy­vią studento, renkantis iš dėsty­tojo nuožiū­ra sudary­to sąrašo, ir ypač 
akty­vią, kai studentai problemos „užsaky­mo“ savarankiškai ieško socialinėje aplinkoje. 

Analizuojamos problemos pasirinkimas iš dėsty­tojo pateikto sąrašo leidžia studen­
tams pasijusti saugiau, nes jau iš anksto žinoma, kad tema yra tinkama, nereikia jos derin­
ti nei su dėsty­toju, nei tuo labiau su kitais asmenimis (pvz., su problema susiduriančiais). 
Tačiau čia išky­la sunkumų, susijusių su tuo, jog dėsty­tojo pateiktos problemos ne visada 
sudomina studentus. Be to, interviu metu studentai atskleidė, kad renkantis temas pagal 
sąrašą paskutiniesiems tenka analizuoti ne tai, kas jiems įdomu, o tai, kas paprasčiausiai 
liko nepasirinkta kitų studentų. 

Interviu metu dėsty­tojai ir studentai reflektavo gana neįprastą tradicinėms studijoms 
situaciją, kai dėsty­tojas užduoties pateikimo atsakomy­bę dalijasi su kitais moky­mo(si) 
proceso veikėjais, pvz., leidžia studentams formuluoti jų interesus atitinkančią problemą 
arba, jeigu studentai turi galimy­bę lanky­tis tam tikroje bendruomenėje, laukia, kol proble­
mos idėją studentai parsineš iš ten. Taigi, pripažįstama, kad pažinimo šaltinis egzistuoja 
išorėje, o ne universitetinėje sistemoje. Tokiu bū­du studijose pasireiškia K. R. Popperio 
akcentuota atviro pasaulio idėja.  

Ypač pabrėžiamas problemos identifi­kavimo bendradarbiaujant pobū­dis. Pastebi­
ma, kad kai kuriais atvejais problemos ky­la patiems studen­tams dis­kusi­jų su dės­ty­to
ju metu: 

O dabar jie patys akty­viai įsitrau­kia į disku­siją ir jie nu­sprendžia. Stu­dentai 
nu­sprendžia, kad tai yra pro­ble­ma. Stu­dentai nu­sprendžia, kad reikia ją iš­spręsti 
(dėsty­toja Elena). 

Interviu atsispindi konstrukty­vus problemos identifi­kavimo aspektas, kai po disku­
sijų nusprendžiama, jog tam tikras realy­bės aspektas gali bū­ti (o ne yra – kaip duoty­bė) 
suprantamas kaip problemiškas ir keliantis iššū­kį sprendimo galimy­bei. 

Interviu metu studentai atskleidžia naudą to, kad jie patys gali pri­si­dėti prie pro
blemi­nės užduoties pasi­rin­ki­mo. Tai jie išsako supriešindami su užduotimis, kurios, jų 
požiū­riu, yra jiems primestos, „prievartinės“: 

Laisvas pasirinkimas le­mia ir darbą. Nes, pažiū­rėkit, mums duo­da privers­
tinai mo­ky­tis. Na, kaip priverstinai. Tu sto­ji, tu tu­ri mo­ky­tis. Bet vis tiek, tu esi 
priverstas. Tu mo­kaisi, tu tik minty­se: „Aš iš­moksiu ir man tas bus ne­be­įdo­mu“. 
Pavyzdžiui, čia aš laisvai pasirinkau te­mą. Aš ne­kaliau, aš daug ką įsiminiau prak­
tiš­kai. Ir aš dabar kalbėdama su kitais žmo­nėmis tai galiu pritaiky­ti (Rugilė).

Kadangi mes jau pasirinkdami tą, kas mums įdo­mu, tie­siog save mo­ty­vuo­jame 
dirbti. Tuo labiau, jeigu mus do­mina ši pro­ble­ma, mes akty­viai daly­vau­sime visame 
tos pro­ble­mos sprendimo pro­ce­se ir, manau, bus tikrai įdo­miau ne­gu nagrinėti tą 
te­mą, ku­ri yra mums paskirta (Monika).



100

Patiko, kad galima pasirinkti te­mą, ku­ri yra aktu­ali mums, o ne ku­ri yra kaž­
kie­no padiktuo­ta. Ir dėl to tas su­sido­mėjimas yra tie­siog, kad kažką dary­ti, sužino­ti 
(Žemy­na). 

Savarankišką problemos pasirinkimą studentai sieja su moky­mosi stimulu, skatinan­
čiu ne vienadienį medžiagos įsiminimą, bet to, kas išmokta, pritaiky­mą socialinėje aplin­
koje. 

Tradicinės studijos ir jų organizavimas temomis, kurias dėsty­tojas dar iki susitiki­
mo su studentais yra suskirstęs, sulaukia neigiamo studentų vertinimo. Panaši situaci­
ja susiformuoja, kai dėsty­tojas studentams pateikia temas, kurias šie turi išanalizuoti 
savarankiškai. Šiuo atveju dėmesio centre atsiduria ne studentų interesai, bet dirbtinai 
su­ku­riamos sąly­gos, ri­bojan­čios ne tik studen­tų lais­vę rinktis, bet ir nukreipiančios 
studentų dėmesį į neprodukty­vų lenkty­niavimą. Sėkmė ly­di tuos studentus, kurie grei­
čiau išsirenka jiems patrauklią temą (pvz., pirmi gauna dėsty­tojų temų sąrašą į rankas). 
Studentų žinojimo konstravimas šiuo atveju neatspindi savarankiško proceso, o yra ban­
domas išprovokuoti dirbtinai:

...lie­ka dvi-trys te­mos, kur tu net ne­be­tu­ri jo­kios laisvės rinktis ir tu­ri imti tai, 
kas yra (Monika).

Galimy­bė identifi­kuoti problemas patiems pasirodė ypač patraukli studen­tams, 
turin­tiems savo in­teresų sri­tis, kurios gali bū­ti išsamiau analizuojamos ir probleminio 
moky­mosi metu:

Tai papuo­lė stipriai į inte­re­sų lau­ką, ir aš kadangi do­miuo­si ir bu­vau faktiškai, 
na, galima saky­ti, iš dalies informaciją su­rinkęs apie tuos po­ky­čius. Maždaug galė­
jau manipu­liuo­ti tuo, ką aš tu­riu ir žinau (Gvidas). 

Mes iš karto nu­sprendėm, kad mums yra įdo­mi re­klama, aš asme­niš­kai tu­rėjau 
labai dide­lę mo­ty­vaciją re­klamai, nes tris me­tus mes kū­rėm so­cialinę re­klamą prieš 
AIDS (Agnė).

Pasirinkdami juos dominančią problemą studentai turi galimy­bę pastebėti ne tik sa­
vo studijų tęstinumą, bet ir moky­mosi sąsajas su darbo patirtimi. 

Dėsty­tojai, pasirinkę ne rašy­tinį atvejį, o leidę problemą iden­ti­fi­kuoti pačioje 
prakti­nėje veikloje, taip pat pastebi tokio problemos formulavimo privalumus. Pvz., 
džiaugiamasi, kad „studentai turėjo galimy­bę dar kartą sugrįžti į praktikos vietą ir patiks­
linti problemos formuluotę“ (kaip teigia dėsty­toja Danutė),  kas nėra įmanoma gaunant 
dokumentą su jau užfiksuota baigtine informacija. Tokiu bū­du studentai pastebi sociali­
nių problemų kompleksiškumą ir konstrukty­vistinį pobū­dį, tačiau nepatiria papildomo 
streso, jeigu jiems problema ne iš karto yra aiški. Sugrįžimas į socialinę aplinką pade­
da suprasti sprendžiamos problemos konteksto svarbą, situaty­vaus moky­mosi esmę, tai, 
kad studijos nėra nešališkos, objekty­vios informacijos kaupimo bū­das.  

Ty­rimo metu paaiškėjo, jog studentams neretai buvo leidžiama pasirinkti jiems pri­
imtiną problemos pateikimą iš kelių alternaty­vų. Taigi, toje pačioje grupėje vieni studen­
tai rinkosi problemas iš dėsty­tojo pateikto sąrašo, kiti bandė jas identifikuoti patys arba 
adaptavo ir analizavo dėsty­tojo trumpai, abstrakčiai suformuluotas temas. 

Problemi­nių užduočių skai­čius taip pat susijęs su tam tikrais PM ypatumais, nu­
lemtais to, kokius episteminius pagrindus studijomis siekiama realizuoti. Ruošdamiesi 
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probleminiam moky­muisi dėsty­tojai dažniausiai planavo, kad viso semestro metu stu­
dentai atliks 1-2 problemines užduotis. Tačiau pasitaikė ir kurso dėsty­mo atvejis, kai 
suplanuota analizuoti ir spręsti iki 10 probleminių situacijų. Problemų skaičius siejosi 
su keliais probleminio moky­mosi aspektais. Mažas probleminių užduočių kiekis rodo 
tai, kad daugelis dėsty­tojų pasirinko mišrų probleminio moky­mosi pobū­dį, kai vyksta ir 
probleminių užduočių atlikimas, ir yra skaitomos paskaitos, todėl probleminių užduočių 
analizė sudarė tik nedidelę kurso apimtį. Iš kitos pusės, viena ar dvi problemos numato 
didesnio įsigilinimo į jas galimy­bę, kas sunkiai pasiekiama pasirinkus analizuoti daugiau 
smulkių problemų, kada siekiama kuo greičiau išsprendus vieną pereiti prie kitos. Dides­
nio skaičiaus problemų pateikimas numato didesnį dėsty­tojo indėlį struktū­ruojant kursą, 
kai dėsty­tojas savo nuožiū­ra jau iš anksto suskaido dideles problemas į mažesnes. O apie 
stambias problemas galima pasaky­ti, kad kiekvienoje iš jų glū­di potencialiai daug proble­
minių užduočių. Pateikiant vieną ar porą probleminių užduočių per semestrą, iniciaty­va 
identifi­kuoti smulkesnes problemas atitenka studentams, jos nėra iš anksto aiškiai dėsty­
tojo su­formu­luojamos ir išky­la problemos analizės procese.   

Anketinės apklausos metu studentų įvardy­tas jų analizuotų probleminių užduočių 
konkrečiame kurse skaičius varijavo nuo 1 iki 10 (9 lentelė). 

9 lentelė
Problemi­nių užduočių, anali­zuotų kur­se per semestrą, skai­čius (N=342)

Problemi­nių užduočių  
skai­čius

Atsakiusių studen­tų  
skai­čius

Pasi­skirs­ty­mas  
procen­tais

1 167 48,8
2 95 27,8
3 17 5,0
4 16 4,7
5 10 2,9
6 4 1,2
7 3 0,9
8 6 1,8
9 21 6,1
10 3 0,9

Iš viso 342 100

Iš lentelės maty­ti, kad daugiausia studentų (48,8 proc.) atsakė, jog per semestrą 
viename kurse jie analizavo vieną probleminę užduotį. 27,8 proc. respondentų teigė ana­
lizavę dvi užduotis. Vadinasi, kaip ir planavo, dėsty­tojai pasirinko vieną dvi problemas, 
kad semestro metu studentai jas galėtų išsamiai išanalizuoti. 

Kitas argumentas, kuris paaiškina mažą probleminių užduočių skaičių, skiriasi nuo 
pirmojo, akcentuojančio studentų savarankiškumą studijų procese, sprendžiant dideles, 
kompleksines problemas. Kai kuriais atvejais mažas probleminių užduočių skaičius rodo 
ir dėsty­tojų nuosaikumą ir atsargumą diegiant probleminį moky­mąsi. Taigi, kai kuriuose 
kursuose problemos pasitarnauja tik kaip pora atvejų, iliustruojančių dėstomą medžiagą 
ir leidžiančių studentams tik minimaliai priartėti prie realaus pasaulio problemų suprati­
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mo ir savarankiško sprendimo galimy­bių. Nė viename kurse nebuvo išbandomas gry­na­
sis probleminis moky­masis, kuris numato, kad studijų procesas yra organizuojamas vien 
analizuojant ir sprendžiant problemas, atsisakant teorinių paskaitų. 

Nedidelė dalis respondentų (7 proc.) atsakė, jog analizavo 9-10 problemų. Tokio 
didelio skaičiaus problemų pasirinkimo aplinky­bės paaiškėjo interviu su studijų daly­ko 
dėsty­toja ir studentais metu, kai buvo atskleista, kad viena užduotis buvo skaidoma į at­
skiras dalis ir kiekvieną seminarą analizuota viena iš tos pačios problemos dalių. Šiame 
atvejy­je atsispindi dėsty­tojos iniciaty­va pateikti labai aiškią ir konkrečią problemą, o ne 
jų grupę apimančią bendresnę problemą. Taip užtikrintas neretai dėsty­tojų ir studentų 
išsakomas siekis, kad probleminis moky­masis įneštų mažiau sumaišties ir neaiškumo į 
studijų procesą. Tačiau tokiu atveju prasilenkiama su probleminio moky­mosi idėja, ak­
centuojančia kompleksinių problemų analizės ir sprendimo bū­tiny­bę, padedančią suvok­
ti sudėtingą socialinių problemų kilmę.  

Likę 16,5 proc. respondentų įvardijo, kad analizavo ir sprendė nuo 3 iki 8 problemų. 
Analizuojant ty­rimo rezultatus galima pastebėti, kad net vienoje grupėje ne visi studentai 
įvardijo vienodą spręstų problemų skaičių. Tai parodo problemų cikliškumą, ką akcen­
tuoja daugelis probleminį moky­mąsi nagrinėjusių autorių, kai vienos problemos sukelia 
kitas problemas: besimokantys probleminio moky­mosi bū­du studentai sprendžia proble­
mas, kurių sprendimas išauga į naujas problemas, todėl sunku tiksliai įvardy­ti, kiek buvo 
analizuotų problemų.  

Taigi, studentai kai kuriais atvejais skirtingai interpretuoja probleminės užduoties 
sampratą. Kai kurie iš jų tos pačios problemos analizės ir sprendimo žingsnius priskiria 
atskiroms problemoms. Tai nėra netikėta turint omeny­je daugelio analizuojamų proble­
miniame moky­mesi situacijų kompleksiškumą. Skirtingai suprastas problemų skaičius 
leidžia kelti prielaidą, jog analizuojant problemas ne tiek akcentuojama jų struktū­rinė 
sandara, o labiau gilinamasi į problemos turinį ir episteminius aspektus ją sprendžiant. 

4.3. Auten­tiš­kų, realaus pasaulio problemų reikš­mė sociali­niam  
ži­noji­mo kon­stravi­mui

Daugelis autorių, rašy­dami apie tinkamos problemos taikant PM pasirinkimo svar­
bą, atkreipia dėmesį į keletą es­mi­nių problemi­nės užduoties bruožų. Vienos iš labiau­
siai paplitusių rekomendacijų probleminio moky­mosi įgy­vendintojams yra pasirinkti 
realias, autentiškas problemas. Problemų realumas ir auten­tiš­kumas yra prielaida, 
moty­vuojanti studentus, pabrėžianti socialinį jų žinojimo konstravimo pobū­dį.  Anali­
zuodami ir spręsdami realias problemas studentai praktiškai susipažįsta su konstrukty­
vizmo idėjomis, pastebi, kad jie patys gali bū­ti akty­vūs socialinio žinojimo konstravimo 
veikėjai, o kartu stebi socialinio konstrukty­vizmo rezultatus – socialinę tikrovę ir joje 
identifi­kuojamas problemas.     

Studentai aktualizuoja PM autorių (pvz., Strobel, Barneveld, 2009) keltą idėją apie 
moty­vacijos probleminiame moky­mesi svarbą. Studentų teigimu, su realy­be ar­ti­mai 
susi­jusios problemos kelia jų moky­mosi moty­vaci­ją, nes moty­vacija sužinoti apie gy­
venime reikalingus daly­kus yra didesnė negu moty­vacija analizuoti vadovėlio medžiagą, 
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kurios pritaikomumas nėra aiškus. Taigi, socialinė problemų prigimtis skatina studentus 
labiau jomis domėtis ir įsitraukti į jų sprendimą. 

Pastebima, jog svarbu analizuoti šiandienos visuomenei aktualias problemas. Tai 
leidžia stu­dentams pasi­jus­ti tos vi­suomenės dali­mi, o ne nutolusiu nuo realy­bės proble­
mų, abejingu  „dramblio kaulo bokšto“ gy­ventoju:

Mes nagrinėjam tai, kas yra opu. Manau, kiekvie­nam yra mie­la ir malo­nu ži­
no­ti ir tu­rėti žinių ta te­ma, ku­ri yra svarbi ganėtinai. Tai yra puiki pro­ga įsigilinti 
į tas pe­ripe­tijas (Agnė).

Galbūt dėsty­to­jai kartais pateikia tuos duo­me­nis ne visuo­met nau­jau­sius, ar 
ne? O čia tu su­sirandi viską, kas yra kaip šiandien ar vakar. Tai va tas duo­me­nų 
nau­ju­mas, tas bandy­mas su­vesti, kaip jie sie­jasi su mū­sų visais tais įvy­kiais, galbūt 
atrasti ry­šius su tais lite­ratū­riniais visais duo­me­nimis. Man tai patiko toksai dar­
bas, nes jis, manau, tikrai priside­da prie to pro­fe­sinio to­bu­lėjimo žy­miai (Sigita).

Savo interviu studentai aktualizuoja pragmatizmo (ypač J. Dewey) akcentuojamas 
idėjas apie bū­tiny­bę sieti moky­mąsi su socialine aplinka, joje ky­lančiomis problemo­
mis. 

Kai kurie studentai vis dėlto pabrėžė gana paviršutiniškus autentiškos problemos 
sprendimo privalumus. Kadangi tema aktuali, todėl yra daug in­for­maci­jos, kuri stu­
dentams bus lengvai prieinama. Šią idėją galima susieti su siaurai suprantamu pragma­
tizmo kaip utilitarizmo principu, kartais išky­lančiu edukologijos teorijoje ir praktikoje. 
Akcentavimas, kad informacijos apie nagrinėjamą problemą yra daug, nukreiptas ne tiek 
į žinojimo konstravimą, kiek į reprodukavimą, sukurto žinojimo perėmimą ir perteikimą 
dėsty­tojui.    

Problemi­nio moky­mosi patir­tį stu­dentai trak­tuoja kaip ver­tin­gą dėl pri­tai­komu
mo realioms problemoms spręs­ti. Studentai atskleidžia savo PM patirtį, kurios metu 
išgy­veno pojū­tį, kad jie patys gali bū­ti socialinio pasaulio kaitos iniciatoriai, studentų 
moky­mosi rezultatai gali pasitarnauti pagerinant realią situaciją bendruomenėje, kurios 
problemos yra analizuojamos: 

Aš manau, čia bu­vo tikrai pliu­sas, nes jiems [bendruo­me­nės, ku­rios pro­ble­
mos bu­vo spręstos, nariams – J. L.] irgi yra iš to nau­da. Po to mes nu­siuntėm tą 
savo pristaty­mą, jie pažadėjo atsižvelgt į mū­sų pastangas ir padary­ti pakeitimus. 
<...> Kažkas kažką padarys, kažko­kius gal pakeitimus, atsižvelgs, tai aiš­ku, pas 
tave atsiranda dau­giau mo­ty­vacijos, tu gali kažką pakeisti (Akvilė).

Interviu ištraukoje vy­rauja pozity­vus požiū­ris į PM, tačiau galima aptikti ir gana 
aiškiai išreikštą neužtikrintumą. Nors sprendžiant realias problemas studentų moky­mosi 
moty­vacija didėja, bet abejonė dėl realaus moky­mosi rezultato pritaiky­mo išlieka. Tai 
iliustruojama žodžiais kažkas kažką padarys, kažko­kius gal pakeitimus. Tokios abejonės 
gali bū­ti paaiškinamos tuo, kad ankstesnės studijos nebuvo orientuotos į bendradarbiavi­
mą su žmonėmis už auditorijos ribų, todėl PM tampa reiškiniu, apie kurį studentai negali 
spręsti iš patirties, dėl to jo rezultatai nėra lengvai nuspėjami.  

Realių problemų sprendimas lei­do jau dirbantiems studentams reflektuoti jų dar­bo 
patir­tį ir numaty­ti jos tobulinimo galimy­bes. Tiesa, šias galimy­bes studentai vertino kol 
kas tik kaip potencialias: 
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Galima jau „X“ įmo­nėje ko­kiam vado­vui pasiū­ly­ti to­kį daly­ką. Jis, pavyzdžiui, 
vado­vas yra se­nas, jis ne­žinos to­kių daly­kų, nie­kada ne­sigilinęs. Tai jis gal pagal­
vos „gal ir ge­ra mintis“. Jeigu pasiteisintų, tai tu au­to­matiš­kai kiltum irgi karje­ros 
laiptais (Tomas).

Šiuo atveju pastebimos galimy­bės išbandy­ti studentų priimtus sprendimus darbo ap­
linkoje, taip sujungiant besimokančiųjų akademinę ir darbinę veiklą. Studentai neatmeta 
galimy­bės, kad jų studijų  procese sukonstruotas žinojimas potencialiai gali praturtinti 
darbo pasaulį, tačiau realy­bėje tai sunkiai įgy­vendinama. Studentas teigia, kad siū­ly­ti 
teoriškai išgvildentų idėjų savo darbdaviui jis kol kas nedrįsta paaiškindamas: „Žinau, 
kad ten dideli viršininkai.“ Galima pastebėti hierarchijos egzistavimą darbo vietoje, kas 
sąly­goja atotrū­kį tarp akademinės ir darbo veiklos ir užkerta kelią galimy­bėms socialinio 
žinojimo konstravimo procesą iš akademinės aplinkos perkelti į platesnę socialinę aplin­
ką bei realizuoti šių aplinkų papildomumo potencialą.

PM atveju sprendžiant realią problemą pastebima, kad studijų rezultatas turi ne­
mažas pritaiky­mo galimy­bes, iš­liekamąją ver­tę i r jis taip paprastai ne­iš­eis į šiukš­lių 
dėžę: 

...tas ty­rimas <...> nėra tik po­pie­rinis variantas, nėra tik šiaip kažkoks ty­ri­
mas, ku­ris po to iš­eis į šiukš­lių dėžę, bet galima ir įvykdyt pagal tą, ką mes rašėm. 
Kažkaip tas jausmas bu­vo ge­ras  (Rasa). 

Problemos analizavimas ir sprendimas studentams siejasi ir su išgy­ventu prasmės 
pojū­čiu: 

Iš tikrųjų, ką mes dabar rašėm – tuos planus, galėtu­mėm panau­do­ti tam vai­
kui ve­dant pamo­kas. O kai ne­įsivaizduo­ji [vaiko – J. L.], iš tikrųjų, toks be­prasmis, 
ką parašai. O čia iš tikrųjų galėtum, pasiimtum tą vaiką, galėtum pravesti kažko­kį 
užsiėmimą <...> Ir kažkaip tas darbas atro­do, kad yra tikrai daug prasmingesnis, 
nes tu rašai jau konkre­čiai kažkam (Vilma). 

Probleminiame moky­mesi ypač ryškus išgy­ventos patirties supriešinimas su tradici­
nių studijų metu išgy­venama patirtimi. Su realiu pasauliu mažai besisiejanti tradi­ci­nių 
studi­jų užduotis ver­čia stu­dentus iš­gy­ven­ti bepras­my­bę: 

Stu­dentas jau­čia, kad ta užduo­tis – parašyt kažko­kį ten re­fe­ratą <...> esė, ar 
dar kažką, ku­ris nu­guls į stalčių, o galbūt net bus ne­skaito­mas <...> Tu į jį įde­di 
tiek daug darbo, o jis net ne­bus skaito­mas. Tai kam tada įdėt daug darbo? (Akvi­
lė). 

Paliečiamas svarbus tradicinių studijų aspektas, kurį siekia įveikti PM. Interviu at­
skleidžia, kad tradicinėse studijose vy­raujanti sistema yra panaši į bankinę (pagal Freire, 
2000), kurios esminis aspektas – kaupti žinias, nors jos neturi potencialo bū­ti pritaiko­
mos. Panašiai kalba E. Fromm (2005), analizuodamas moky­mąsi, orientuotą į turėjimą 
(jis priešingas moky­muisi, orientuotam į buvimą), kuriam svarbu viską detaliai įformin­
ti, išsaugoti, užfiksuoti. Interviu pastebima, kad į turėjimą orientuotas moky­masis ateina 
iš dėsty­tojo „užsaky­mo“ parengti darbą, kuris, studentės nuomone, skirtas tik saugojimui 
(šiuo atveju, stalčiuje). Taigi galima stebėti tam tikros į turėjimą ir kaupimą orientuotos 
studijų sistemos veikimą, kurioje daly­vauja visi studijų proceso veikėjai – tiek dėsty­tojai, 
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tiek studentai. Atskleidžiama, kad ši sistema nėra aiškiai išreikšta, tačiau jos veikimas 
vy­rauja studijose ir yra latentinio pobū­džio. Tai yra tam tikras galios diskursas, veikiantis 
tiek subjektus, tiek iš jų. Nors dėsty­tojas užduoda rašy­ti darbą, kaip svarbų studentų gebė­
jimų ugdy­muisi, tačiau studentas jau­čia, kad užduoties atlikimui skirtas laikas ir įdėtos 
pastangos yra neadekvačiai įvertinamos – geriausiu atveju dėsty­tojas darbą perskaitys 
ir padės į stalčių, blogiausiu – neskaitys net jis pats. Interviu studentė užduoda retorinį 
klausimą: kam tada įdėti daug darbo? Iš viso interviu aiškėja, kad tai nėra klausimas, 
skirtas pateisinti studentės neatsakingam požiū­riui į moky­mąsi, bet jis labiau susijęs su 
alternaty­vų paieška, kaip galima susiklosčiusią situaciją pagerinti. Vienas iš sprendimo 
bū­dų tampa PM, kurio metu kai kurie studentai turėjo galimy­bę bendrauti ir bendradar­
biauti su įvairiais žmonėmis už auditorijos ribų, bendrai analizuoti ir spręsti tiek jiems, 
tiek studentams rū­pimas problemas.       

Reali problema kėlė studentų susi­domėji­mą, nes ji atspindėjo dinamišką, o ne 
statišką pasaulio vaizdą, pvz., užfiksuotus vadovėly­je faktus. Realiame pasauly­je egzis­
tuojanti problema leido studentams įsitraukti į šią realy­bę akty­viai konstruojant savo ži­
nojimą (patikrinti-įsitikinti), o ne vien likti nuošaliu stebėtoju, iš kurio tikimasi pasy­vaus 
vaidmens – tikėti tuo, kas rašoma kny­gose:  

...čia tikri skaičiai, tikri duo­me­nys <...> Ne­įdo­mu tirti, kas egzistuo­ja, tarkim, 
vien tiktai kny­go­se, ko ne­įmano­ma patikrinti (Sigita). 

Analizuodami realiai socialinėje aplinkoje egzistuojančias problemas, studentai 
patys atskleidė teori­jos ir prakti­kos ryšius. Probleminės užduotys, suponuojančios 
teorijos jungimą su studentų atliekamais empiriniais ty­rimais, leido studentams įpras­
minti teoriją  naujame, šiuolai­ki­niame kon­teks­te, drauge stiprino pojū­tį, kad žinojimas 
yra konstruojamas ir priklauso nuo visuomenės raidos. Besimokantieji tokiomis aplin­
ky­bėmis tampa drąsiais pažinimo subjektais, keliančiais argumentus, pagrindžiančius 
abejones dėl besąly­giško pasitikėjimo skaitomuose šaltiniuose pateikta informacija, ir 
ieškančiais tos informacijos patvirtinimo ar paneigimo realiame socialiniame pasauly­je. 
Studentai socialinėje aplinkoje  suranda įrody­mus, keltų hipotezių patvirtinimus, įsitiki­
na kny­gose aptiktų tvirtinimų (ne)gy­vy­bingumu:

Maždaug ta kny­ga iš­leista prieš de­šimt me­tų, gal šiais laikais yra visai kitaip. 
Tai tos anke­tos ir leido kaip ir su­sie­ti tą te­oriją su praktika <...> Čia reikėjo mums 
patiems su­sirasti te­oriją ir tą te­oriją pritaiky­ti praktikoj. Tas ry­šys toks atsiranda. 
Atro­do, kad tikrai taip yra. Ne tik, kad parašy­ta, kaip yra (Kornelija). 

Adekvačiai parinktos PM užduotys taip pat leido studentams kritiškai įvertinti unifi­
kuotos informacijos pateikimą. Sudary­tos sąly­gos atlikti ty­rimus autentiškoje socialinės 
sąveikos aplinkoje davė studentams galimy­bę suvokti, kaip svar­bu suteikti bal­są tiems, 
kurių nuomonę nori­ma išgirsti, o ne tik skaity­ti ar klausy­ti, ką apie juos kalba kiti žmo­
nės ar šaltiniai: 

Tos kny­gos gali mums tiktai bendrą, manau, nuo­mo­nę su­dary­ti. O bū­tent mes 
no­rėjo­me iš­siaiš­kinti tai, kaip yra šiandie­ninėje visuo­me­nėje. Tai ge­riau­sias bū­das 
ir yra įsijungti į tą visuo­me­nę, klausti ir tą informaciją gau­ti iš jos, kad galėtu­me 
paly­ginti (Monika).
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Į studijų procesą įtraukiant netradicinius veikėjus galima stebėti probleminio mo­
ky­mosi metu įgy­vendinamą diskurso kritiką ir galių kaitą. Įgalinant naujus veikėjus pa­
žeidžiamas tradicinėse studijose ryškiai atsispindintis tabu, susijęs su tam tikrų subjektų 
diskursų draudimu (Foucault, 1998a). PM atveju mokslinėje diskusijoje gali daly­vauti 
ir prie žinojimo konstravimo ženkliai prisidėti tie asmenys, kurie neturi nieko bendro su 
instituciškai suprantamu moksliniu žinojimu.    

Integruodami autentiškus atvejus į studijų procesą dėsty­tojai taip pat reflektavo sa­
vo pastangas realiomis problemomis sudomin­ti ir moty­vuoti studen­tus, suar­tin­ti teori
ją ir prakti­ką, leisti besimokantiesiems  pamaty­ti jų sankirtoje išky­lančias problemas: 

Ten, tarkim, vie­na iš dalių yra su­sipažinimas su do­ku­mentais, su teisine baze 
visa. Tos te­mos paprastai stu­dentams bū­na nuo­bo­džios, ne­įdo­mios. Iš savo patir­
ties  prisime­nu, man pačiai labai ne­patikdavo skaity­ti tuos įstaty­mus, ten tuo labiau 
nie­ko ne­su­pranti <...> Mano vie­nas iš tikslų bu­vo, kad jie ne tiktai perskaity­tų tą 
do­ku­mentą ir tik tiek, bet, bet kad jie pamaty­tų, kaip tas do­ku­mentas atro­do gy­ve­ni­
me, kaip ta po­litika, ku­ri reglamentuo­ta teisės aktuo­se, kaip jos laiko­masi mo­kyklo­
je, kaip ku­riamos mo­kyklos, kaip dirba mo­ky­to­jai pagal tai, kas su­rašy­ta tuo­se tei­
siniuo­se aktuo­se. Ieš­ko­jau situ­acijos to­kios, galvo­jau, ko­kią užduo­tį duo­ti, kad jie 
galėtų pasinau­do­dami tais do­ku­mentais tas situ­acijas analizuo­ti (dėsty­toja Inga).

Analizuojant realias problemas, ypač studentams turint galimy­bę bendrauti su tas 
problemas patiriančiais žmonėmis, išky­la nemenkas iššū­kis siekti, kad studen­tų anali­zė 
nebū­tų nukreipta į  per­dėm prakti­nius daly­kus, „subuitinta“, kas prasilenkia su PM 
siekiu integruoti praktiką ir teoriją. Dėsty­tojai interviu metu pastebi, kad studentams su­
dėtinga glaudžiai integruoti teoriją ir praktiką. Susidū­rę su praktikos pasauliu studentai 
siekia jį analizuoti jo paties kontekste, nesiedami su teorija, mat laiko ją nutolusia nuo 
praktikos. Studentams trūksta patirties integruoti teoriją ir praktiką, nes tokį sujungimą 
provokuojančių užduočių yra mažai:

Aiš­ku, jiems, matyt, reikia dau­giau to­kių užduo­čių, kad jie pamaty­tų, kad tos 
te­orijos nėra jau to­kios nuo dangaus nu­kabintos (dėsty­toja Gražina). 

Interviu ištraukoje atsispindintis dėsty­tojos pastebėjimas apie teorijos ir praktikos 
jungtį gali bū­ti paaiškinamas K. R. Popper (2001) idėja apie sąsajas tarp subjekty­vaus 
(2-ojo) ir mokslinio (3-iojo) pasaulio. Siekiant mokslinio žinojimo plėtros svarbu remtis 
ne tik subjekty­viu patirties pasauliu, bet ir diskutuoti apie jį, kritiškai mąsty­ti, pasitelkti 
kitų autorių idėjas ir taip pereiti į 3-iojo pasaulio sritį. 

Realias problemas sprendusių studentų patirtys neretai labai pozity­vios. Vis dėlto 
interviu su dėsty­tojais metu pastebėta, kad problemos neretai buvo sumodeliuotos re­
miantis dėsty­tojų patirtimi  ir nesudarė studen­tams gali­my­bės veikti realioje socialinė­
je aplinkoje bei patikrinti sprendimo veiksmingumo autentiškame kontekste. Dėsty­toja, 
dėsčiusi edukologijos krypties kursą, teigia: 

Bet vis dėlto stu­dentai ne­dirbo ir ne­sprendė to laiko „čia ir dabar“ pro­ble­
mos. Jeigu mes paėmėm atve­jį, kad tu tu­ri parengti kažko­kią ugdy­mo pro­gramą, 
re­ko­mendacijas, pamo­kų kažko­kius planus ir taip to­liau, tai vis dėlto tai bu­vo re­
aliam atve­jui, bet jie su re­aliu laiku kontakto vis dėlto ne­tu­rėjo. Jos bu­vo to­kios, 
saky­kim, penkiasde­šimt pro­centų re­alios (dėsty­toja Dalia).
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Toks užduoties pateikimas ir analizė auditorijoje bei universitetinėje aplinkoje dės­
ty­tojai pasirodė patogesnis, nes leido išvengti papildomų organizacinių sunkumų. Vis 
dėlto verta atkreipti dėmesį į tai, kaip dėsty­toja apibū­dina realią problemą. Ji ją įvardija 
kaip „čia ir dabar“ problemą. Rašy­tiniuose atvejuose pateiktos problemos yra atskirtos 
nuo autentiško laiko ir erdvės. Tokių atvejų analizavimas taip pat yra mažiau susijęs su 
studentų egzistenciniais išgy­venimais, nes leidžia atvejį analizuoti kaip tolimą, abstrak­
tų, nereikalaujantį empatiško įsijautimo. 

 Dėsty­tojai pabrėžia auten­tiš­kų atvejų analizavimo svarbą mokantis. Dėsty­mo pa­
tirty­je susijungia atvejų analizė, demonstruojama dėsty­tojos, padedan­ti supras­ti paskai
tos es­mę. Po to pagal pavyzdį studentai atlieka atvejo analizę. Paskaitų esmę padedantys 
suprasti atvejai jau H. S. Barrows (1999) taksonomijoje yra laikomi vienais primity­viau­
sių PM variantų, nes mažai įgalina akty­vų studentų indėlį į jų pažinimo procesą.  

...aš per paskaitą pateikiu pavyzdžius, juos aš paimu, laikraš­čiuo­se yra kažko­
kie sprendimai, kaip jie ten bu­vo spręsti ir taip to­liau.<...> Ir šiaip aš skatinu ne 
kny­gas skaityt, o ieš­kot situ­acijų, kur yra, ko­kios yra pro­ble­mos, kaip jos yra spren­
džiamos (dėsty­toja Aldona). 

Interviu ištraukoje išryškėja pozity­viai vertinama autentiškų problemų analizės pa­
tirtis, nors ji stipriai veikiama dėsty­tojos pavyzdžių ir vertinimo gairių. Dėsty­toja pabrė­
žia, kad ji paro­do, kaip reikia analizuo­ti. Vadinasi, moky­masis ky­la iš pasy­vios studentų 
veiklos – stebėjimo. Vėliau studentai įgy­ja minimalią galimy­bę patys aptikti autentiškų 
problemų aprašy­mus, bet galutiniame moky­mosi etape jų, kaip savarankiškų pažinimo 
subjektų, veikla vėl apribojama – atvejus jie analizuoja pagal dėsty­tojos pateiktą meto­
dologiją. 

Rašyti­nius atvejus kai kurie dėsty­tojai ban­dė papildy­ti nusaky­dami platesnį so
ciali­nį  kon­teks­tą, kuriame išky­la probleminė situacija. Tokių, realy­bę bandančių atspin­
dėti, atvejų pateikimas argumentuojamas dėsty­tojų interviu: 

Formalios pro­ble­mos tai, tarkime, nu­ro­dy­tos funkcijos ir prašau su­skirsty­ti 
pagal atsako­my­bes. Ne­formali pro­ble­ma, kai tie­siog aprašo­mas vie­nos merginos 
gy­ve­nimas. Kur ji dirba, ką ji veikia, kur ji važinėja, kaip bendrau­ja su vado­vu, net 
jos asme­ninis gy­ve­nimas bu­vo aprašo­mas. Tai tas stu­dentai tikrai sprendė mie­liau. 
Jiems įdo­mu (dėsty­toja Jū­ratė). 

Kai kurie dėsty­tojai abejoja vien atvejo analizės pakankamumu, kad studentai moty­
vuotai įsitrauktų į problemos svarsty­mą ir sprendimą. Todėl savo dėsty­tame kurse dėsty­
tojai stengėsi studentams suteikti galimy­bę bendrauti su žmonėmis, glaudžiai susijusiais 
su nagrinėjama problema. Pastebima, kad studentams svarbu ne tik kogni­ty­vi­nis, bet ir 
emoci­nis įsi­trauki­mas į anali­zuojamą si­tuaci­ją, ką ir garantuoja realios problemos ir 
socialinė sąveika jas sprendžiant:   

Aš manau, kad stu­dentų su­inte­re­suo­tu­mas ir įsigilinimas į tą situ­aciją yra kur 
kas tikresnis ne­gu bū­tų dėsty­to­jo, pavyzdžiui, pateikiama ly­giai to­kia pat aprašy­ta 
situ­acija. Ji bū­tų ne­gy­va dėl to, kad stu­dentai jau vien iš karto pajau­čia emo­ciš­kai 
visą situ­aciją. Pavyzdžiui, kalbėdami apie su­triku­sios raidos vaikus ir šeimas, kal­
bėdami su pe­dago­gais apie šeimų situ­aciją arba apie vaikus jie įsigilina ir prade­da 
iš­gy­venti tą situ­aciją. O kai tu įsigilini, tada galbūt ir mo­ty­vai didesni yra pagalvo­
ti, kaip spręsti galima bū­tų tą situ­aciją (dėsty­toja Donata). 
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Realios problemos studentus moty­vuoja labiau konstruoti savo žinojimą, įtraukia 
juos į autentišką socialinį kontekstą. Vis dėlto dėsty­tojai neretai dėl organizacinių ir kitų 
sunkumų buvo linkę problemos realumą apriboti vien pateikiamu jos aprašy­mu atvejy­
je. 

Anketine apklausa buvo siekiama identifi­kuoti, kokius probleminės užduoties bruo­
žus PM procese labiausiai ir mažiausiai pastebėjo studentai. Jų buvo prašoma išreikšti sa­
vo pritarimą/nepritarimą (nuo visiškai ne­su­tinku – 1 iki visiškai su­tinku – 6) tam, kokiais 
bruožais pasižy­mėjo jų nagrinėjamos ir sprendžiamos problemos. Analizuojant ty­rimo 
duomenis galima pastebėti (3 pav.), kad labiausiai studentai pritaria teiginiui, jog proble
ma buvo vi­sai reali. Didžioji dalis ty­rime daly­vavusių studentų (69 proc.) nurodė, kad 
visiškai sutinka arba sutinka su šiuo teiginiu. 

3 pav. Anali­zuotų problemų bruožų ver­ti­ni­mas (N=342)

Kaip galima pastebėti, nors daugelis studentų pritaria, kad probleminiame moky­
mesi sprendė realias problemas, realy­bės supratimas įvairiose probleminėse užduoty­se 
buvo skirtingas. Kai kurie studentai neatsiejama nuo problemos realumo laiko aplinky­
bę, kad jiems teko spręsti problemas heterogeninėje komandoje, kas turi panašumų į jų 
bū­simo darbo pasaulį. Jie paty­rė, kaip gali atrody­ti realus jų veiklos procesas.

Reikia pabrėžti, kad dauguma probleminių situacijų buvo suformuluotos dėsty­tojo 
ir tai ne konkrečioje socialinėje aplinkoje identifi­kuotos problemos. Be to, šios proble­
mos, pagal prieš tai pateiktus duomenis, buvo analizuojamos auditorijoje ir universiteti­
nėje aplinkoje, turint mažai kontaktų su universitetą supančia socialine realy­be.

Problemos aktualumas studen­tams kaip tam tikros specialy­bės atstovams taip 
pat svarbus aspektas formuluojant problemas. Iš ty­rimo paaiškėjo, kad problemos aktu­
alumas yra bruožas, kuris stipriai pasireiškė studentų moky­mosi procese. 65 proc. res­
pondentų visiškai sutiko arba sutiko su šiuo teiginiu. Aktualios studentams problemos 
moty­vuoja studentus konstruoti žinojimą, kaip vertingą jų moky­muisi ir gy­venimui.  

Trečiasis aukštai vertinamas problemos bruožas buvo tas, kad ji numatė gali­my­bę 
atlikti moks­li­nius ty­ri­mus, tai­ky­ti moks­li­nes teori­jas. 64 proc. su teiginiu visiškai 
sutinka arba sutinka. Šiam teiginiui studentai pritaria šiek tiek labiau nei teiginiui, kad 
problemai išspręsti užteko paprastos praktinės veiklos.  Tai svarbus probleminio moky­
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mosi aspektas, nes neretai savarankiškos studentų veiklos, ypač kai jie turi galimy­bę 
išeiti į organizacijas, bendruomenes, supaprastinamos ir „subuitinamos“, moksliškumo 
elementas nustumiamas į antrą planą, kartu ne toks aiškus lieka teorijos ir mokslinio 
pažinimo vaidmuo sprendžiant praktines problemas. Probleminio moky­mosi teoretikai ir 
praktikai neretai pabrėžia šios moky­mosi sistemos panašumą į ty­rimais grįstą moky­mąsi 
(angl. inquiry-based le­arning). Kai kurios aukštojo mokslo institucijos probleminį mo­
ky­mąsi diegia bū­tent kaip moksliniais ty­rimais grįstą moky­mąsi. Todėl yra bū­tina, kad į 
praktines veiklas, kurias studentai atlieka spręsdami problemas, bū­tų įtraukta mokslinė 
veikla. Pasiremiant K. R. Popperio idėjomis taip pat galima pastebėti perėjimo iš prakti­
nio subjekty­vaus pasaulio į mokslinį pasaulį galimy­bes ir privalumus. Tai leidžia jungti 
dvi svarbias žinojimo sritis (mokslinį ir praktinį žinojimą), kas labai dažnai tradiciniame 
moky­mosi procese yra supriešinama.  

Šiek tiek prasčiau vertinamas teiginys, kad problemos buvo svar­bios vi­sai kur­so 
es­mei supras­ti. Su teiginiu visiškai sutiko arba sutiko 49 proc. respondentų. Svarbu, kad 
analizuodami problemas studentai pajustų, jog tai nėra atskiros, nereikšmingos kursui 
užduotys, todėl tiek sprendžiant vieną problemą, tiek analizuojant jas kelias sistemin­
gumo probleminiam moky­muisi teikia tai, kad problemos siejasi su plačiu kontekstu, o 
ne apima atskirą siaurą elementą ir yra tarsi priedas prie tradicinių studijų. Probleminiu 
moky­musi neretai siekiama pakeisti visą studijų sistemą, todėl tai laikoma ne tik atskiru 
metodu, bet ištisa fi­losofi­ja arba ugdy­mo(si) sistema. Atskirų probleminio moky­mosi ele­
mentų taiky­mas nepadeda realizuoti šio siekio. 

Bū­tiny­bė moky­mosi procese labiau orientuotis į studentus kaip asmeny­bes, turin­
čias savo interesus ir tapatumą, pabrėžiama mokslinėje literatū­roje (Savin-Baden, 2000). 
Ty­rimo rezultatai rodo, kad nemaža dalis studentų suabejojo, kad problema buvo ak
tuali jiems kaip as­meny­bei. Nemaža dalis respondentų (42,7 proc.) pasirinko tarpinį 
galimų atsaky­mų variantą: trečdalis (29,8 proc.) teigė, kad ko gero sutinka su teiginiu, 
o 12,9 proc. teigė, kad  ko gero nesutinka, kad analizuotos problemos buvo jiems kaip 
asmeny­bėms svarbios. Iš šių ty­rimo rezultatų ky­la pastebėjimas, jog svarbu siekti, kad 
formuluojamos problemos bū­tų aktualios ne tik studentui kaip specialistui, bet ir kaip as­
meny­bei. Tai įmanoma padary­ti akty­viau propaguojant idėją, jog studentai gali  gilintis 
į problemas, kurios siejasi su jų interesais, yra artimos jų sociokultū­riniam kontekstui ir 
pan. Kaip gerąją patirtį šiuo aspektu galima paminėti komunikacijos krypties studentų 
analizuotas jaunimo problemas: jaunimo subkultū­rų reprezentacijos įvairiose medijose; 
studentų komunikacinio raštingumo ty­rimas ir pan.

Socialiniame gy­venime pasitaikančios probleminės situacijos dažniausiai yra ne­
struktū­ruotos, painios, susidedančios iš daug elementų, kompleksinės. Kieky­binio ty­ri­
mo rezultatai atskleidė, kad didelė dalis studentų nėra tvirtai įsitikinę arba abejoja, kad 
jų spręstos problemos buvo pai­nios, susi­dedan­čios iš daugy­bės elemen­tų: 29,8 proc. 
respondentų teigė, kad ko gero sutinka su teiginiu, 15,8 proc. teigė, kad jie ko gero ne­
sutinka, o 12,3 proc. nesutiko su teiginiu. Atliekant anketinę apklausą ir kitais ty­rimo 
metodais atskleisti rezultatai leidžia kelti prielaidą, kad nemaža dalis dėsty­tojų stengiasi 
problemas išgry­ninti ir pateikti jau aiškiai suformuluotas, kad studentai neimtų anali­
zuoti pašalinių, ne taip tiesiogiai su kurso medžiaga susijusių problemos elementų. Tai 
palengvina ugdy­mo(si) proceso daly­vių veiklą, tačiau apriboja galimy­bę pasiekti svar­
bius probleminio moky­mosi tikslus – susipažinti su socialinio pasaulio kompleksiškumu 
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ir gebėti akty­viai konstruoti savo žinojimą sprendžiant autentiškas, neturinčias aiškios 
struktū­ros problemas.  

Su realy­bės problemomis susijusios užduotys yra kompleksinės, sudėtingesnės, pa­
ly­ginus su tradicinėmis, dažnai ky­lančiomis iš konkrečios atskiros temos ir pateikiamo­
mis tą temą išstudijavus. Moky­masis, or­gani­zuojamas remian­tis problemomis, o ne 
stu­di­juojant atski­ras temas, neretai stu­dentus pri­ver­čia jaus­tis neužtikrin­tai: 

Dažniau­siai kai tu gau­ni ko­kią nors užduo­tį, tu tikie­si, tu esi jai jau pasiruo­šęs 
te­oriš­kai. Šiuo atve­ju taip ne­bu­vo (Akvilė).

Tolerancija neapibrėžtumui yra viena iš svarbiausių nuostatų, padedančių sėkmin­
gai veikti šiuolaikiniame daugiakultū­riame, sparčios kaitos kontekste. Kai akademinėje 
aplinkoje studentai įpranta prie aiškios ir griežtos sruktū­ros, pasiū­ly­mas analizuoti ir 
spręsti aiškia struktū­ra nepasižy­minčias (angl. ill-structu­red), kompleksines problemas 
dažnai tampa ne tik iššū­kiu, bet ir nepasitenkinimo šaltiniu. Tačiau tai svarbus iššū­kis, 
nes neapibrėžtumas siejasi su šiuolaikinės visuomenės siekiamy­be – žinojimo konstravi­
mu, o ne jo reprodukavimu.   

Ribojančius realių problemų pateikimą veiksnius sudarė studen­tų patir­ties anali­
zuoti nestruktū­ruotas problemas stoka. Dėsty­tojai atskleidė, kad autentiškų problemų 
analizė siejosi su neapibrėžtumu, kėlusiu sumaištį ir žadinusiu studentų nepasitikėjimą:  

Ne­apibrėžtu­mas bu­vo žy­miai didesnis <...> Kai ku­rie stu­dentai teigė, kad la­
bai sunku analizuo­ti re­alias ataskaitas. Tai sky­rėsi nuo vado­vėlio, bu­vo anglų kal­
ba, įvairios situ­acijos (dėsty­toja Edita). 

Dėsty­toja pastebi, kad studentams sunku priimti faktą, jog jie gali tapti akty­viais pa­
žinimo subjektais ir patys konstruoti naują žinojimą, kuris skiriasi nuo to, kuris pateiktas 
tokių, atrody­tų, patikimų šaltinių, kaip vadovėlis. Pasikliovimas autoritetingu šaltiniu 
yra vienas iš leitmoty­vų, vy­raujančiu daugely­je dėsty­tojų ir studentų pasisaky­mų, kal­
bant apie PM kaip tradicines studijas pakeičiančią moky­mosi strategiją. Taip pat dėsty­to­
ja pastebi, kad įvairios situacijos yra dar vienas moky­mosi PM iššū­kis. Įvairovė aiškiai 
siejasi su neapibrėžtumu, todėl moky­mesi lieka mažiau aiškumo.  

Probleminės užduoties sprendimo sudėtingumą kita dėsty­toja sieja su maža studen
tų patir­ti­mi ir negausiomis teori­nėmis ži­niomis:

Šita užduo­tis bu­vo su­dėtinga. Nes tu­rint galvo­je, jog tai bu­vo antro kurso stu­
dentai, dar pakankamai ne­daug tu­rintys te­orinių žinių ir patirties. Ir jų tos te­orinės 
žinios ir praktinis mo­ky­masis dar nėra toksai iš­plėto­tas (dėsty­toja Salomėja). 

Ši ir panašios dėsty­tojų interviu ištraukos atspindi nepasitikėjimo studentų savaran­
kiško darbo galimy­bėmis nuostatą, kuri glaudžiai susijusi su nemažos dalies studentų 
nepasitikėjimu savimi. Pastebima, kad tokios nuostatos turi veidrodinį efektą ir sudaro 
sąly­gas formuotis užburtam ratui, kurio lū­žio vieta nebeaiški – kadangi studentai gali 
įgy­ti pakankamai patirties, jeigu jiems negalima leisti akty­viai veikti dėl jų gebėjimų ir 
žinių stokos. Dar vienas svarbus aspektas, išryškėjęs interviu – žinių ir patirties įgijimo 
linijiškas pobū­dis. Studentams per sunku analizuoti realaus pasaulio problemas, nes jie 
dar nėra sukaupę pakankamai patirties. Vis dėlto, žvelgiant į moky­mąsi kaip į šakotinį 
procesą, problemos analizė ir sprendimas yra stimulas papildy­ti turimas žinias ir patirtį, 
o ne vien pritaiky­ti jas sprendimui priimti. Dar vienas aspektas, išryškėjęs interviu, tai 
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koky­binis parametras, skirtas patirčiai nusaky­ti (ne­daug patirties). Fenomenologijos at­
stovai, atvirkščiai, patirčiai priskiria koky­binį dėmenį, tokiu bū­du kiekvieno žmogaus 
patirtis tampa svarbiu šaltiniu  žinojimo konstravimo procese.   

Susidū­rę su sunkumais, kuriuos patiria studentai analizuodami realaus pasaulio 
problemas, kai kurie dėsty­tojai buvo linkę abejoti probleminio moky­mosi tinkamumu 
socialinių mokslų sričiai. Pabrėžiama socialinių mokslų specifi­ka, ypač išryškėjanti au­
tentiškose situacijose, kurios yra kompleksiškos ir neturi aiškaus spren­di­mo, kaip ob­
jekty­vaus tiesos mato:    

Bet vis tiek aš esu linkus dar šiek tiek abe­jo­ti, kad tikrai to­kie, pavyzdžiui, 
kaip mano mokslai, kaip edu­ko­lo­gija, tikrai yra labai palankūs tam tikram pro­
ble­miniam mo­ky­muisi ta prasme, kad pro­ble­mos čia yra iš tikrųjų labai dau­gias­
luoksnės, dau­gialy­pės, labai su­dėtingos, nėra vie­no aiš­kaus teisingo sprendimo 
(dėsty­toja Dalia). 

Interviu ištraukoje atsispindi nuostata, kad moky­mosi sėkmė yra teisingo atsaky­mo 
radimas. Tai daugiau siejasi ne su probleminiu moky­musi, bet su tradicinėmis studijo­
mis, akcentuojančiomis tiesos, kaip duotos iš anksto ir egzistuojančios nepriklausomai 
nuo pažinimo subjekto, buvimą ir svarbų dėsty­tojo vaidmenį ją perduodant. Problemų 
kompleksiškumas, sudėtingumas, kas pateikiama kaip jų sprendimo trukdžiai, žvelgiant 
iš episteminės demokratijos pozicijų, yra privalumai. Socialinių mokslų specifi­ka sudaro 
palankias sąly­gas analizuoti problemą iš įvairių perspekty­vų, remiantis skirtingų sub­
jektų autentiška patirtimi. Tokiu bū­du tikimasi artėti prie tiesos idealo neturint iliuzijų 
pasiekti jį vienąkart ir visiems laikams (žr. Popper, 2001), kas dažniausiai kaip bū­tiny­bė 
deklaruojama tradicinio ugdy­mo kontekste.  

Ty­rimo rezultatai atspindi, kad neapibrėžtumo vengimas, gajus mū­sų kultū­roje, darė 
poveikį probleminių užduočių pasirinkimui, jų supaprastinimui prieš pateikiant jas anali­
zuoti ir spręsti studentams.  

4.4. Sociali­nė aplin­ka kaip kri­ti­nė ter­pė studen­tų sukonstruotam  
ži­noji­mui patikrin­ti

Studentai savo interviu pastebėjo, kad jiems svarbu ne tik analizuoti ir spręsti pro­
blemą, artimai susijusią su realy­be, tačiau jie įsitikinę, kad tos problemos sprendimo 
rezultatą taip pat prasmin­ga išban­dy­ti, patikrinant, kaip jis veikia realioje sociali­nėje 
aplin­koje. Taigi, interviu daly­viai atskleidžia, kad socialiai konstruotas žinojimas turi sa­
vo patikimumo kriterijus, kurie artimai susiję su pačia socialinio žinojimo konstravimo 
prigimtimi, t. y. kad į problemos sprendimą yra akty­viai įtraukiami veikėjai iš autentiš­
kos socialinės aplinkos: 

Tik gal bū­tų bu­vę iš tikrųjų dar įdo­miau, kad bū­tu­mėm patys galėję tą vaiką 
matyt ir pas jį lanky­tis. Patikrinti savo iš­keltas hipo­te­zes, ar jos yra teisingos. Tie­
siog gal tai bū­tų dar labiau viską su­stiprinę, kad iš tikrųjų stu­dentai bū­tų tu­rėję 
maksimalų to­kį atsako­my­bės jausmą, kad mes esame dar atsakingi už tą vaiką ir 
mes tikrai tu­rim jam kažką labai ge­ro padaryt (Mantė).
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Interviu ištraukoje kalbama apie kitokią tiesą arba teisingumą negu įprasta tradicinė­
se studijose, kada atsaky­mas teisingas, jeigu jis tiksliai atitinka autoritetingą vadovėlio 
ar dėsty­tojo pristaty­tą mintį. Šiuo atveju svarbu ne akademinis autoritetingumas, tačiau 
galimy­bė įsigilinti į autentišką atvejį, suprasti jo ypatumus. Hipotezės teisingumo reikala­
vimas čia įgauna moralinį atsakomy­bės atspalvį – nepakenkti subjektui, kurio problema 
yra analizuojama ir sprendžiama, padėti jam. Atsiskleidžia moky­mosi ir tarnavimo kitam 
jungties galimy­bė, potencialiai glū­dinti PM prigimty­je. Problemos sprendimo išbandy­
mas socialinėje aplinkoje artimai susijęs su pragmatinio konstrukty­vizmo idėjomis apie 
didesnį „teisingumą“ to sprendimo, kuris išbandy­tas ir veikia praktiškai (žr. Gordon, 
2009).    

Kai kuriuose dėsty­tojų interviu akcentuojamas ty­ri­mo atli­ki­mas, ku­ris lei­do stu­
dentams susi­dur­ti su realy­bės pasauliu ir probleminius klausimus svarsty­ti žinant ne 
tik švietimo sistemos dokumentus, bet ir asmens perspekty­vą, kaip konkrečiu jo atveju 
veikia ar neveikia deklaruojamos švietimo sistemos nuostatos: 

Jie tu­rėjo su­sitikti su asme­niu, ku­ris tu­ri ne­galią ir su juo po­kalbį tu­rėjo jie. 
Mes kartu ge­ne­ravom klau­simus. Su­darė to­kį galimų klau­simų sąrašą, o po to apie 
tą galimų klau­simų sąrašą jie konsultavo­si su dėsty­to­ju, čia su manimi, ir mes kartu 
jį to­bu­linom, aš pasiū­liau galbūt papildo­mų klau­simų, ką svarbu bū­tų iš­siaiš­kinti. 
Tai bu­vo toks kaip mini ty­rimas, jie ty­rinėjo to asmens ugdy­mo­si patirtį bendro­jo 
lavinimo mo­kykloj – ko­kią pagalbą jis gau­davo re­aliai. Maty­ti tu­rėjo tą švie­timo 
siste­mą iš asmens, ku­ris tu­ri ne­galią, po­zicijų. Kaip jis jo­je daly­vavo. Tai bu­vo 
toks jų su­sidū­rimas su gy­ve­nimu, per po­kalbį, per interviu su konkre­čiu žmo­gum 
(dėsty­toja Inga). 

Apibū­dinamas atvejis leidžia išvengti unifi­kuoto žinojimo ir įgalina pačius besimo­
kančiuosius konstruoti savo žinojimą apie švietimo sistemos veikimą, analizuojant kon­
kretaus asmens situaciją.

Studentai pastebi ribojantį PM užduočių, susijusių su realių problemų analize ir 
sprendimu, pobū­dį, kai kon­cen­truojamasi į projektavi­mą, o ne ty­ri­mo atli­ki­mą socia
li­nėje aplin­koje: 

Nors ty­rimas pats yra kaip ir pro­jektas, užduo­tį atlikti – tai yra su­kurti pro­jek­
tą, ty­rimo atlikti ne­reikia, tai gal šitoj vie­toj jisai savo užmo­ju šiek tiek, pripažinsiu, 
prasilenkia su re­aly­be įgy­vendinimo atžvilgiu (Gvidas).  

Studentai, kurie turėjo galimy­bę savo problemos sprendimus išbandy­ti socialinėje 
aplinkoje, atskleidžia ne tik pozity­vią patirtį, bet pastebi ir nemažai išky­lančių problemų, 
leidusių jiems iden­ti­fi­kuoti savo spren­di­mo trū­kumus i r projektuoti patobuli­ni­mo 
gali­my­bes. Jų probleminis moky­masis iš tiesų įgijo prasmingo ciklinio moky­mosi, nu­
kreipto į žinojimo konstravimą, kaip tęstinį veiksmą, pobū­dį. Tai iliustruoja studentų 
ty­rimo, atlikto su specialiųjų poreikių turinčiais vaikais, patirtis:  

Šiaip atro­dė viskas gan paprasta. Taip iš pradžių atro­dė, pasirašei tuos klau­
simus, nu­eisi, paklau­si, tau atsakys, plačiai atsakys, kad tu tu­rėsi labai daug ką 
analizuo­ti. Bet iš tie­sų kai nu­eini ten ir matai, kad vaikui, kadangi mes apklau­sinė­
jom vaiką spe­cialiųjų ugdy­mo­si po­reikių, ir tas vaikas kompleksinių su­trikimų daug 
tu­rėjo, tai labai su­dėtinga perteikti jam tą klau­simą. Nes jį visą reikia perdirbti 
taip, kad jisai jį su­prastų <...> Tai mes vado­vau­damo­si ta pateikta me­džiaga dar 
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to­bu­linom tuos savo klau­simus. Tačiau kai nu­ėjom, tai pasiro­dė, kad vis tiek jie dar 
ne­bu­vo tiek iš­to­bu­linti, kiek tu­rėjo bū­ti (Saulė).

Interviu ištrauka atskleidžia, kad konstruktai, kurie jau yra patikrinti kitų (įprasti­
nių) moky­mosi proceso veikėjų, ne visada puikiai veikia socialinėje aplinkoje, kas įrodo 
jos reikšmę probleminiame moky­mesi ir suponuoja idėją, jog realy­bės pasaulis galėtų 
tapti ne tik išeities pozicija konstruojant probleminio moky­mosi užduotis, tačiau ir kriti­
ne aplinka, padedančia atskleisti sukonstruoto problemos sprendimo ribas.

Išbandy­dami savo sukonstruotus instrumentus praktikoje studentai pastebi jų veiki­
mo trū­kumus. Kartais jie suabejoja ir pačios užduoties tinkamumu, nes susi­dū­ri­mas su 
žmonėmis, o ne vien skaity­mas apie juos atvejų aprašy­muose, dar aiškiau rei­kalauja iš 
studentų tokių gebėji­mų, kaip lanks­tumas, empati­ja. Studentų patirty­se išryškėja abe­
jonės dėl dėsty­tojo pateiktos PM užduoties: 

Ir šiaip bu­vo sunku su­formu­luo­ti klau­simus, kad su­prastų vaikas. Nes kiti klau­
simai kad ir su dėsty­to­jos pagalba, bet bu­vo to­kie, mano many­mu, ne­taktiš­kai su­for­
mu­luo­ti. <...> Ta užduo­tis... Aš gal prisikabinčiau tie­siog (Skaistė).

Interviu ištraukoje atsiskeidžia tai, kad socialinė aplinka tampa labai svarbiu studen­
tų moky­mosi veiksniu, kuris kai kada gali koreguoti tradicinių studijų veikėjų įprastus 
sprendimus, šiuo atveju tai, kad užduotį iš anksto suformuluoja ir pateikia dėsty­tojas. 
Problemos sprendimo procese studentai susiduria su nenumaty­tomis aplinky­bėmis, jų 
auditorinėje aplinkoje priimti sprendimai pasirodo negaliojantys.    

4.5. Sociali­nio ži­noji­mo kon­stravi­mo patir­tys studen­tų koman­dose

Probleminio moky­mosi užduočių pobū­dis labai artimai susijęs su jų analizės ir 
sprendimo bū­du, t. y. autentiškos, realaus pasaulio problemos yra sudėtingos, neretai 
jų analizės procese išaugančios į naujas problemas, todėl joms išspręsti nepakanka vieno 
žmogaus įdirbio, tai rei­kalauja sutelkto koman­di­nio dar­bo, kuris geriausiai išreiškia 
socialinio žinojimo konstravimo potencialą, nes komandiniame darbe išryškėja skirtin­
gos pozicijos, požiū­rių įvairovė. Problemų analizės ir sprendimo esmė komandoje apibū­
dinta interviu ištraukoje:  

Kažkaip man atro­do, kad ta užduo­tis pati sunkesnė, bet gru­pei to pro­ble­minio 
mo­ky­mo bū­du ją daug lengviau iš­spręsti ne­gu kad vie­nam atlikti kažko­kią asme­ni­
nę užduo­tį (Vilma).

Viena iš sudėtingiausių studentų įvardijamų probleminio moky­mosi sričių buvo bū­
tent komandinis darbas, labai glaudžiai susijęs su viso probleminio moky­mosi esme. 
Nuo jo didžia dalimi priklausė vykstantis žinojimo konstravimo procesas, pažinimo pla­
tumas ir gy­lis, pasiektas rezultatas ir pats požiū­ris į probleminį moky­mąsi. Išky­lančios 
komandinio moky­mosi metu problemos verčia svarsty­ti socialinio aspekto moky­mosi 
procese klausimus, formuluoti rekomendacijas, kaip jį tobulinti, ir neapsiriboti vien te­
oriniais tvirtinimais apie komandinio darbo privalumus. Empiriniai duomenys neretai 
aiškiai demonstruoja, kad vien studentų paskatinimas dirbti grupėse lauktos sėkmės neat­
neša, o iškelia daug gana netikėtų klausimų ir nesusipratimų. 
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Komandinio darbo pobū­dį kai kurie studentai bū­tent ir įvardija kaip svarbiausią pro­
bleminio moky­mosi sritį, nes jiems buvo svar­bu anali­zuoti ir spręs­ti ne tik PM užduotį, 
tačiau ir savo ben­dro moky­mosi proceso problemas:   

[Pro­ble­miniame mo­ky­me­si] analizuo­jama kažko­kia pro­ble­ma, ku­ri yra aktu­a­
li. Bet aš kažkaip su­vo­kiu galbūt ir iš kitos pu­sės pro­ble­minį mo­ky­mąsi, kad yra si­
tu­acija pati ir ta ko­manda, ir darbas ko­mandinis, ir užduo­tis, tarkim, jau kažko­kia 
sunkesnė, jau ne­be tradicinė, kito lygmens. Ji su­ke­lia kažkiek ir to­kių pro­ble­mų. Ta 
visa virtu­vė ir su­daro tą pro­ble­minį mo­ky­mąsi, kai tau reikės pačiam spręsti ko­lek­
ty­ve ky­lančias pro­ble­mas (Gvidas). 

Įžvelgiamas dvigubas probleminio moky­mosi pobū­dis, kai PM problemų analizė 
papildoma ir komandinio darbo problemų analize bei sprendimu. Tai atskleidžia proble­
miniame moky­mesi išryškėjusią studijų proceso, o ne vien rezultato reikšmę. Žinojimo 
konstravimas sukelia studijose sudėtingumą, besisiejantį su skirtingu kiekvieno koman­
dos nario supratimu, savitu žinojimu, bendravimo bū­du ir pan. 

Kieky­binio ty­rimo duomenys atskleidė, kad daugiausia ty­rimo daly­vių mėgsta mo­
ky­tis diskutuodami su kitais žmonėmis. Šis moky­mosi bū­das glaudžiai dera su koman­
diniu darbu, kuris sudarė didelę probleminio moky­mosi dalį. Pusė apklaustų studentų 
teigė, kad jie yra ir anksčiau susidū­rę su komandinėmis veiklomis – atskiruose kursuose 
tai buvo studijų dalis, svarbi kurso pasiekimų vertinimui.  

4.5.1. He­te­ro­ge­niš­ku­mo reikš­mė formuo­jantis ko­mandoms
 

Pirmasis etapas, susijęs su komandiniu darbu, yra studentų komandų formavima­
sis. Tai neretai studentų suvokiamas kaip gana elementarus procesas. Studentai dažnai 
dir­ba tose pačiose grupėse jau nebe pirmą kartą, gerai pažįsta savo komandos narius ir 
žino, ko gali iš jų tikėtis: 

Mū­sų ko­manda bu­vo su­sidirbu­si ir mes pažino­jom vie­nas kitą ir žino­jom dau­
giau mažiau, ką kiekvie­nas gali iš mū­sų <...>  Galbūt tai, kas mus su­jungė, tai yra 
tas, kaip pasaky­ti, po­žiū­ris galbūt apskritai į viską – tiek į gy­ve­nimą, tiek į stu­dijas, 
tiek į viską, kaip viskas tu­ri bū­ti, kas yra teisinga, kas yra ne­teisinga (Akvilė).

Tai jau pripranti ir po tru­pu­tį ko­mandas pasirenki su tais žmo­nėmis, už ku­
riuos tu garantuo­tas paprasčiau­siai, su ku­riais, tu žinai, kad bus pro­dukty­vus, efek­
ty­vus darbas ir ne­bus kažko­kių tai papildo­mų pro­ble­mų (Greta). 

O dirbti se­kėsi bū­tent dėl to ge­rai, nes mes jau vie­na kitą pažįstam, žinom, 
kad galim pasitikėti, kad darbus atliksim. Kad visos esam savarankiš­kos, mo­kam 
ieš­ko­ti tų šaltinių, mo­kam tie­siog prisiimti atsako­my­bę tiek už savo, tiek už visos 
ko­mandos darbą (Augustė). 

Studentų interviu pastebima, kad sudarant komandas labai svar­bu atras­ti žmones, 
kurių požiū­riai panašūs. Tai garantuoja darnų darbą, išvengiant papildomų organiza­
cinių problemų. Šiuo atveju PM procesas gali bū­ti labiausiai nukreiptas į pačių proble­
mų analizę ir sprendimą. Interviu duomenys atskleidžia, kad episteminiams rezultatams 
pasiekti bū­tinas ne tik mokslinis žinojimas, bet labai svarbus visai kito tipo žinojimas, 
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labiau besisiejantis su kasdieniu žinojimu, leidžiantis į komandą susiburti „tinkamiems“ 
asmenims:

<...> pro­ble­ma yra tame, kad skirtingi priorite­tai. Tie­siog vie­ni sie­kia daug, 
kiti sie­kia padary­ti. Ir gau­nas kiau­lystė, ku­ri kaip visada, kad už visą gru­pę darbą 
daro du-trys žmo­nės (Agnė). 

Gi lengviau­sia gru­pėje už kažko užsislėpti, tu ne prieš save atsakai <...> Ir 
joms yra labai pato­gu bū­ti su mu­mis. Žino, kad ne­paliksim, padary­sim iki galo 
(Agnė).

Kartais žmo­gus galbūt jisai ne­gali, ne­tu­ri tiek su­ge­bėjimų, bet jis stengiasi 
ir dirba ir bando tave iš­klau­sy­ti, tai ir tada tu kažkaip vistiek su­sidirbi su tuo, bet 
kartais žmo­nės tie­siog kvailai užsispiria vat ir viskas (Akvilė). 

Kai kuriuose interviu nuskambėjo tam tikros patirčių refleksijos, kada komandinis 
darbas dėl susiformavusios grupės laiky­tas sėkmingu. Vienas iš teigiamai vertinamų as­
pektų yra koman­dos narių heterogeniš­kumas moky­mosi patir­čių, gebėji­mų atžvil
giu:     

<..>mes iš labai skirtingų sričių visi ir kiekvie­nas tam tikroj srity galbūt stip­
resnis, kitoj silpnesnis (Akvilė).

Kadangi mū­sų universite­te tas platus stu­dijų pasirinkimas, tai galbūt aš ne­su 
mo­kinu­sis tų daly­kų, ką mano gru­pio­kai mo­kino­si. Nes mes renkamės, kas kam la­
biau patinka. Tai va, šiuo klau­simu ir bu­vo pasiskirsty­ta, kad galbūt tu šitą daly­ką 
stu­dijavai, galbūt čia dau­giau žinai (Sigita). 

Studentės akcentuoja heterogeniškumą, ky­lantį iš to, kad komandos nariai turi skir­
tingas studijų patirtis ir atitinkamai jų žinojimas yra skirtingas. Tokiu bū­du komandoje 
konstruojamas naujas žinojimas yra įvairiapusiškas, sujungiantis skirtingas perspekty­
vas. 

Pastebima ir kita heterogeniškumo komandoje per­spekty­va, labiau sąly­gojama 
ne moky­mosi patirties, bet apskritai pačios as­meny­bės:

Vie­nos mergaitės yra gabesnės, kitos yra mažiau gabios. Vie­nos yra drąses­
nės, kitos mažiau drąsios. To­dėl kai skirsto­si gru­pėm, galbūt bū­tų dar ge­ra idėja 
ne­leisti žmo­gui pasirinkti, kad gru­pėse bū­tų kuo įmano­ma įvairesnių žmo­nių. Ne tik 
vien tik silpni ar tik stiprūs. Nes paprastai bū­na, kad gru­pės su­sidaro – aš stiprus 
ir aplink save trau­kiu kitus stipresnius žmo­nes. Mū­sų bus stiprus prane­šimas. Bet 
reikia, kad įvairių žmo­nių bū­tų (Vilija).

Studentės nuomone, heterogeniškumas turi bū­ti privaloma komandos ypaty­bė. Stu­
dentė labiau akcentuoja ne darbo rezultatą, pvz., pranešimą (ne tiek svarbu, kad prane­ši­
mas bū­tų stiprus), bet skirtingų žmonių komandoje susidarančią galimy­bę atsiverti įvai­
rovei, įgalinti vieniems kitus, suprasti kitų komandos narių, kaip asmeny­bių, savitumą. 
Tai studentei ypač svarbu, kaip bū­simai pedagogei, kuri turės dirbti ne tik su „stipriais“ 
žmonėmis. Interviu išsaky­tos mintys artimos demokratines idėjas palaikančių autorių 
(pvz., J. Dewey) mintims apie solidarumą žmonių grupėje.  

Kai kurie dėsty­tojai interviu pastebi, kad studentų koman­dos jų dėsty­tuose kursuo­
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se buvo homogeniškos gebėjimų atžvilgiu. Problemiška situacija susidarė komandose, 
ku­riose nebuvo aiš­kių ly­derių ir jas sudarė studentai, neturin­tys pakan­kamų gebėji
mų moky­tis savaran­kiškai ir spręsti realaus pasaulio problemas:

Pro­ble­mų sprendimas tai tikrai yra iš­šū­kis stu­dentams, ypač iš­šū­kis yra sil­
pnesniems stu­dentams. O kažkaip, kai jie su­siskirstė į gru­pes, tai kažko­dėl atsitiko 
taip, kad kažko­dėl taip ir su­siskirstė į vie­ną gru­pę ly­de­riai, į kitą gru­pę, ne­galiu 
sakyt, autsaide­riai, bet silpnesni, saky­kim. Ir užtat labai ne­vie­no­dos ir tų stu­dentų 
patirtys bu­vo (dėsty­toja Dalia). 

Studentams, kurie nėra nuolatinės grupės nariai, ten­ka bur­tis į koman­dą atsi­tikti
nai. Jie  neretai savo patirtį pristato kaip iššū­kį. Nemažai problemų iškilo tose studen­tų 
koman­dose, kurios dar neturėjo ankstesnės bendro darbo patirties. Užduodamas svarbus 
klausimas dėl visų studentų tei­sės į vienodas moky­mosi sąly­gas:

Taip gau­nasi, kad iš­lie­ka tie, kas sėkmingi, ta prasme, kam se­kasi su­kurti ide­
alias gru­pes, su­burti to­kius bendraminčius. O ką dary­ti tiems, ku­rie ne­mo­ka to 
dary­ti, ką dary­ti tiems, ku­rie lie­ka tie trys žmo­nės, ku­rie ne­spėja užsirašy­ti į kitas 
gru­pes. Tai ką, jie pasmerkti nie­ko ne­iš­mokti? <...> Maždaug gau­nasi taip, kad 
skęstančiųjų gelbėjimas – pačių skęstančiųjų reikalas (Gvidas).

Interviu ištrauka iliustruoja gajų PM požiū­rį, susiaurinantį jį iki moky­mosi spręsti 
problemas, kai pagrindiniu veiklos orienty­ru tampa problemos sprendimo radimas. Ta­
čiau įgy­ta socialinio žinojimo konstravimo komandose, kuriose išky­la įvairių iššū­kių, 
patirtis yra ypač svarbi PM, nors dažnai ir ignoruojama, nes tiesiogiai nesisieja su sėk­
mingu ir greitu problemos sprendimu. Išmokimas interviu siejamas su problemos spren­
dimo radimu. Pasisaky­me nuskamba mintis, kad yra reikalingas išorinis gelbėto­jas, pade­
dantis organizuoti studijų procesą. Tai svarbu supratus, kad didelę reikšmę studijose turi 
žinojimas, padedantis kurti bendraminčių grupes. Interviu išsakomas žinojimas, kilęs iš 
komandos formavimo ir darbo joje patirties, atspindintis liberalų keltas idėjas apie rin­
kos ekonomikos poveikį, sąly­gojantį, kad išlieka stipriausi. Studentas pastebi, kad tokių 
apraiškų buvimą studijų procese reikėtų silpninti.  

4.5.2. Episte­minės įvairo­vės, kaip su­sitikimo su Kitu, patirtis

Episteminę įvairovę interviu duomenys atskleidžia skirtingai, tiek kaip trukdį studi­
jų procese, tiek kaip nepamainomą galimy­bę žinojimo raidai. Kai kuriuose interviu palai­
koma nuomonė, kad komandinis darbas sudėtingesnis už individualų, ir prioritetą linksta­
ma skirti bū­tent pastarajam. Komandinis darbas sudaro prielaidas socialiniam žinojimo 
konstravimui, kuris nėra papras­tas dėl bū­ti­ny­bės ieš­koti kompromi­sų, dis­kutuoti, 
atsi­žvelgiant į įvai­rias per­spekty­vas, kas neretai sąly­goja nuomonių nesutapimą ir ne­
gebėjimą susikalbėti:  

Ko­mandinis darbas kartais yra man, nu dažniau­siai netgi, su­dėtingesnis. Ka­
da tu pats sprendi, pats su savim pasiginčiji, pats nu­sprendi, o kai yra dau­giau 
žmo­nių reikia taiky­tis, reikia bandy­ti viską iš­disku­tuo­ti ir dažnai ky­la konfliktų ir 
nesu­sipratimų (Akvilė).
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Užsimenama apie PM metu vykstantį svarbų socialiniam žinojimo konstravimui 
internalaus (vidinio) dialogo virsmą į eksternalų (išorinį). Socialinio konstrukty­vizmo 
atstovo L. Vy­gotskio nuomone (žr. Ahn ir Class, 2011), išorinis dialogas yra vidinio dia­
logo pirmtakas. Todėl labai svarbu mokantis sąveikauti su kitais asmenimis, kurie gali 
praturtinti turimą žinojimą. Interviu atskleidžima, kad universiteto studentai jau turi pa­
kankamai potencialo konstruoti žinojimą patys (pats su savim pasiginčiji), tačiau remian­
tis L. Vy­gotskio ir kitų socialinei epistemologijai atstovaujančių autorių idėjomis, daliji­
masis žinojimu socialinėje aplinkoje gali sąly­goti produkty­vesnį žinojimo konstravimą.  

Po probleminio moky­mosi semestro studentai atskleidė nemažai komandinio darbo 
privalumų. Vienas iš privalumų yra tas, kad studentų komanda gali apsvars­ty­ti proble
mą iš įvai­rių per­spekty­vų, nes didesniam skaičiui žmonių prieinami įvairesni moky­mo­
si šaltiniai:  

...Kai dirbi gru­pėje, kitas galbūt gru­pės narys yra radęs kažko­kių kitų šaltinių, 
ku­riuo­se yra pateikiama kito­kia nuo­mo­nė. Gali ly­ginti, dary­ti kažko­kias iš­vadas, 
su­sidary­ti ne­vie­nareikš­mę nuo­mo­nę (Monika). 

Vis dėlto studentai atskleidžia, kad jiems yra sudėtin­ga dirbti komandoje, nes reikia 
supras­ti ir pri­imti vieniems ki­tus: 

Bandy­davai su­prasti kiekvie­ną žmo­gų, ką jis no­ri pasaky­ti, kaip jis pateikia tą 
pro­ble­mos sprendimą skirtingais bū­dais. Labai psicho­lo­giš­kai iš­se­kina (Roberta).

 Nes yra daug skirtingų po­žiū­rių, daug skirtingų asme­ny­bių visiš­kai, skirtin­
go maty­mo, auklėjimo. Nu visiš­kai skirtingų žmo­nių. Ir kiekvie­ną iš­klau­sy­ti ir dar 
priimti... tu­ri pats tu­rėti ir savy­je ta prasme ge­rą to­kią savy­bę, kad su­ge­bėt visų 
nuo­mo­nes priimti (Gertrū­da). 

Dirbdami komandoje studentai pastebi, kad stengėsi supras­ti kiekvieno as­mens 
patir­ties ir ži­noji­mo savi­tumą, ko turi bū­ti paisoma, kad studijų procesas vyktų sėk­
mingai: 

Nes tu žinai, kada ką pasakyt, kada galbūt kažko ne­minėti, nes žmo­gus netgi 
gali su­re­aguo­ti kaip nors neigiamai galbūt (Gertrū­da).

Stu­dentai ak­centuoja, kad žinoji­mas, prie kurio prieita dirbant komandoje, yra ne
vien­pusiškas, o pasiektas, apmąstant skirtingas perspekty­vas, kas siejama su skirtingų 
žmonių komandoje daly­vavimu ir jų kontekstualiu žinojimu, nes kiekvienas yra vie­noj 
pu­sėj: 

...į vie­ną daly­ką gilinantis iš­tisai, kai esi vie­noj pu­sėj, ne­pagalvo­ji, kad gali 
bū­ti visai kitaip. O kai yra dar dvi galvos, tai jos apie tuos kitus ke­lius ir pagalvo­ja 
(Morta). 

...disku­siniai klau­simai, jeigu tu su savim disku­tuo­tum, tai tikriau­siai bū­tų iš 
tos pačios pu­sės ne­gu kad kitų gru­pės narių, ku­rie galbūt tu­ri netgi kito­kį vaizdą 
ne­gu kad tu tu­ri (Augustė). 

Studentų interviu taip pat akcentuota, kad komandinis darbas teikia gali­my­bes daly
tis patir­ti­mi ir taip moky­tis vienam iš ki­to: 

...mes nuo­lat dalino­mės savo nuo­mo­ne, ją galėjom iš­saky­ti. Tuo pačiu tos nuo­
mo­nės pasidalinimas yra ir patirties pasidalinimas, kad mes praple­čiam savo aki­
ratį to­kiu darbu (Sigita).
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Ir dirbant gru­pe­lėje galbūt didžiau­sias gėris bū­tų tas, kad tu se­mie­si patirties 
iš kito. Tu au­gi taip (Vilija).

Interviu atskleidžia probleminio moky­mosi metu episteminiame kontekste vykstan­
čią besimokančiųjų emancipaciją, sąly­gotą plataus žinojimo šaltinių rato, kurį sudaro ne 
tik tradiciniai skirtingų komandos narių surasti mokslo šaltiniai, bet ir studentų patirtis, 
jų kontekstualus žinojimas.  

Tai pat studentai paty­rė, kad komandiniame darbe jie turi geresnes sąly­gas iš­klausy
ti ki­tų nuomonę, dažniau išsaky­ti ir atstovauti savajai negu tradicinėse studijose:  

Iš­moksti darbo gru­pėje <...> gerbti kito nuo­mo­nę, iš­reikš­ti savo nuo­mo­nę. 
Nes tarkim, kai sėdi au­dito­rijo­je kitą kartą ir paty­li, jeigu žinai, kad yra kalbančių. 
Kad ir no­ri kažką pasaky­ti, bet ne­drįsti. O dirbant gru­pėj tai jau savo nuo­mo­nę 
išsa­kai (Skaistė). 

Pastebima, kad mažoje bendraamžių grupėje išsaky­ti nuomonę yra drąsiau negu tra­
dicinių paskaitų metu prieš visą auditoriją ir dėsty­toją. Nors komandinis darbas neretai 
kritikuojamas už tai, jog vieni studentai gali pasislėpti už kitų, interviu atskleidžiama, 
kad tradicinėse studijose kai kurie studentai visiškai nedemonstruoja savo balso. Ir jeigu 
komandiniame darbe į tai atkreipiamas didelis dėmesys, tai tradicinių studijų metu šis 
reiškinys yra priimamas kaip gana normalus. Drąsos tema yra paliečiama įvairių studen­
tų, kai jie kalba apie tradicines paskaitas ir pasy­vumą jų metu. Išsaky­ti savo nuomonę 
auditorijoje, kurioje įprasta tvarka yra ty­lėti ir klausy­ti, kai kuriems studentams yra tikrai 
didelis iššū­kis. Besimokančiųjų anonimiškumas tradicinėse studijose yra norma, o savo 
nuomonės išsaky­mas – tam tikras pažeidimas. Komandiniame darbe priešingai – yra kri­
tikuojamas savo nuomonės neišsaky­mas. 

Studentai atskleidė praktinę patirtį, kaip žinoji­mas jų grupėje buvo patikri­namas 
ki­tų koman­dos narių: 

...vie­nas rado tą, o kitas tą ir po to, kai su­sėda visi, prade­di spręsti tą pro­ble­
mą ir žiū­ri, kad va, aš ne­žino­jau to, o šitas ne­žino­jo to, o šitas mano teiginys ne­tei­
singas. Tie­siog save taip pasitikrini toj gru­pėje (Loreta).

...kai tu parašai ir aptari gru­pėje, tu iš­girsti dar ko­kias penkias nuo­mo­nes 
<...> paskui pasižiū­ri, kad iš tikrųjų reikėtų kažko to. Toks kaip ir palaiky­mas, 
kaip ir kritika, bet ta kritika ne­bu­vo taip piktai išsako­ma. <...> Ir kažkaip labai, 
labai teigiamai nu­teikia tas darbas gru­pėje, nes bu­vo tikrai to­kia pagalba dirbant 
gru­pėje (Vilma).

Taigi, komandoje sudaromos sąly­gos kritiniam mąsty­mui ir diskusijai plėtotis, klai­
doms identifi­kuoti, ką plačiai yra aptaręs K. R. Popper (2001) savo teorijoje apie tris pa­
saulius, iš kurių 3-iasis bū­tent ir egzistuoja kritinės diskusijos dėka. Interviu akcentuota 
idėja, kad kritika pasitarnauja pozity­viems, o ne negaty­viems tikslams, turi glaudžias 
sąsajas su mokslinio žinojimo konstravimo potencialu. 

Interviu studentai atskleidžia, kad jiems pri­rei­kė tam tik­ro lai­ko, kol suprato vieni 
ki­tus:

Bu­vo bent jau pu­sė iš ne­pažįstamų žmo­nių. Tai kol su­pranti, kaip žmo­gus ben­
drau­ja (Roberta). 
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Vis dėlto interviu pastebima, kad kritinė diskusija komandoje ne visada plėtojasi 
konstrukty­viai. Kartais susiduriama su diskusijų kultū­ros problema ir studentų nepakan
tumu ki­tai nuomonei:

Ir tikrai man liūdna žiū­rėt, kai universite­to stu­dentai ne­mo­ka disku­tuo­ti. Yra 
du teiginiai iš vie­nos pu­sės pakankamai kultū­ringi ir to­kie gražiu to­nu, du teiginiai 
iš kitos pu­sės. O paskui jau prade­da to­nas kilt (dėsty­toja Dalia). 

Interviu atskleidžia, kad susidū­rimas su Kitu ir jo priėmimas nėra savaime supranta­
mi ir lengvai vykstantys procesai. Tai gali bū­ti susiję su tradicinėse studijose vy­raujančia 
individualistine epistemologija, neteikiančia studentams galimy­bės užmegsti artimes­
nius santy­kius su Kitu. 
	  

4.5.3. Individu­alaus ir ko­mandinio indėlio reikš­mė konstruo­jant žino­jimą

Kaip didžiausią problemą komandiniame darbe studentai įvardija kai kurių narių 
nepakankamą prisidėjimą prie bendro darbo proceso ir rezultatų. Tai siejama su stebima 
arba turima anks­tes­ne nekonstrukty­via koman­di­nio dar­bo patir­ti­mi, nevedančia į 
socialinį žinojimo konstravimą:  

Mes matom, kaip tėvai ko­lekty­vuo­se dirba, pas mus patirtis iš mo­kyklos ir pa­
tirtiniai daly­kai iš kitur pareina, ta visa su­voktis yra su­formuo­ta dėl tų vaidme­nų 
pasidalijimo, kad re­zultato visi ge­ro no­ri, maksimu­mo. Bet nėra sąmo­ningu­mo to, 
kad aš už savo indėlį ir gau­nu, o ne už kito (Agnė).

Mes ne­mo­kam dirbti gru­pe­lėse. Mes ne­mo­kam pasisaky­ti. Mes ne­mo­kam ginti 
savęs, savo nuo­mo­nės. Mes ne­mo­kam priimti nau­jų idėjų, jo­kių ino­vacijų ne­no­rim. 
Mo­ky­to­ja atėjo, prave­dė pamo­ką, visi parašė kontro­linį ir iš­ėjom visi. Visi laimingi. 
Kiekvie­nas atsako už save (Vilija).

Komandinis darbas tampa sudėtingas ir nekonstrukty­vus ir dėl to, jog individualų 
indėlį studentai bū­na linkę prisiimti sau, kaip savo nuosavy­bę ir nenori savo žinoji­mu 
daly­tis su kitais. Sunkumus komandiniame darbe, ky­lančius dėl nepakankamo dalijimo­
si informacija, žinojimu, studentai bando paaiškinti iš vy­raujančios individualistinės epis­
temologijos pozicijų: 

Mes gal ne­mo­kam dirbti gru­pėje iš tikrųjų. Mes visi esam pratinami dirbti 
individu­aliai. Mo­kyklo­je tai iš­vis yra baisiai pratinama. Mes jau nuo mo­kyklos 
atsine­šam tai, „jei tu su­galvo­ji, nie­kam ne­sakyk, nes kitas nu­ko­pijuos ir tada tavo 
mintis pabėgs“ (Agnė).

Interviu ištrauka patvirtina J. Dewey (2000) akcentuotą mintį apie treniravimą, kuris 
ugdy­mo institucijose atima iš besimokančiųjų galimy­bę laisvai eksperimentuoti. Taigi, 
įvairios mokyklinės praktikos pripratina besimokančiuosius galvoti ir elgtis, remiantis 
individualistiniu požiū­riu. Tokiu bū­du atmetama mokslo plėtros verifi­kuojant ir falsifi­
kuojant (pagal Popperį) idėja, kas pasiekiama tik dalijantis žinojimu su kitais. Interviu 
pagrindžiamas požiū­ris, kad moky­mosi patirtis labiausiai remiasi turėjimo principais, 
nukreiptais į žinias, kaip savaime svarbų daly­ką, kuris gali bū­ti vienų nuosavy­bė, o kiti 
gali jo stokoti. Tokiu bū­du nepripažįstama žinojimo kaip socialinio konstrukto svarba, 
socialinės aplinkos reikšmė patikrinant žinojimo veikimą. 
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Interviu dėsty­tojai išsako nuomonę, kad mokykloje bū­simi studentai mokosi skirtin­
gai negu tikimasi iš jų probleminiame moky­mesi. Pastebima, kad neretai koman­di­nis 
dar­bas mokykloje pasi­rodo iškreiptu pavi­dalu, kai į bendrą darbą ne visi besimokan­
tieji turi įnešti savo svarų indėlį:  

Bet, žodžiu, jie kiekvie­nas galvo­ja, kad čia kitas pasireikš. Taip jie mo­ko­si. 
Iš mo­kyklos to­kią patirtį atsine­ša. Kad čia kažkas galės patinginiau­ti, kažkas pasi­
klau­sy­ti, o kažkas viską padarys (dėsty­toja Danutė). 

Pastebima, kad anks­tes­nė koman­di­nio dar­bo patir­tis sky­rėsi nuo problemi­nia
me moky­mesi akcentuojamos. Studentai atskleidžia, kad anksčiau net ir komandines 
užduotis kartais atlikdavo individualiai paeiliui:

Mes kartais pasiskirsty­davo­me, kartais vie­ni atsiskaity­davo, kartais kiti, ir bu­
vo to­kia situ­acija, kai mes jau bu­vom labai daug padarę ir pasakėm vie­nai pane­lei, 
kad tu paruošk, ir jinai ne­pasiruo­šė, jinai pasiruo­šė labai atlaidžiai, jinai ne­su­pra­
to, apie ką šne­ka, o mes, kaip įpratę bū­davom, kad mes padarom, o kiti ilsisi, tai 
irgi nie­ko ne­siruo­šėm, tai bu­vo labai dide­lė gėda, nes dėsty­to­jas su­prato, kad va 
čia nie­kas nėra pasiruo­šęs (Akvilė).

Interviu atskleidžiama, kad universitetinės studijos, kaip ir mokyklinė patirtis, ne­
pabrėžia episteminės įvairovės, kritinių diskusijų svarbos konstruojant žinojimą, taigi, 
esminių socialinio žinojimo konstravimo idėjų studentai neįsisavina. 

Reflektuodami komandinio darbo patirtį dėsty­tojai pastebi, jog sunku išvengti nesą
ži­nin­gumo atvejų, kai komandos nariai, sąmoningai neįnešę savo in­dėlio į bendrą dar­
bą, gauna gerą įver­ti­ni­mą, nes stiprus ly­deris komandoje gali atlikti reikiamus darbus 
už kitus žmones: 

Bet jeigu to­je gru­pėje dirba stu­dentas, ku­ris mažiau no­ri dirbti, jis taip pat 
gau­na pakankamai ge­rą įvertinimą <...> Tai, žo­džiu, idėjas iš­ke­lia vie­nas žmo­gus, 
ne gru­pė. Gru­pė dažniau­siai ne­su­ku­ria kažko­kios idėjos. Ir taip jau sako­ma, kad 
gru­pinis pro­tas nėra aukš­tesnis ne­gu kad individu­alus (dėsty­toja Eugenija). 

Dėsty­toja palaiko nuomonę, kad individai kelia idėjas, jos negimsta komandoje. 
Tačiau idėjų kū­rimas yra tik vienas iš komandinio darbo PM metu bruožų. Svarbių ko­
mandos narių vaidmenų yra kur kas daugiau. Idėjos yra ir ranguojamos, kritikuojamos, 
tobulinamos ir pan. Socialinis žinojimo konstravimas neapsiriboja tik idėjų kėlimu, kuris 
gali bū­ti siejamas su individualiu veiksmu. Pvz., remiantis K. R. Popper (2001) idėjomis, 
kritinė diskusija atlieka lemiamą vaidmenį žinojimo konstravime.    

Probleminiame moky­mesi gali bū­ti realizuojami skirtingi darbo grupėje tipai (žr. 
Faidley et al., 2008), kurie leidžia labiau orientuotis į individualų arba bendrą proble­
minių klausimų svarsty­mą. Vis dėlto mokslinėje literatū­roje labiausiai akcentuojama, 
kad sėkminga problemų analizė ir jų sprendimas vyksta derinant individualaus ir koman­
dinio darbo prieigas. Iš interviu duomenų paaiškėjo, kad daugelis studentų komandų 
bū­tent taip ir bendradarbiavo, nors abi moky­mosi formas derino ir jų derinius vertino 
gana skirtingai. Interviu duomenys atskleidžia, kad probleminiu moky­musi inicijuotas 
studentų žinojimo konstravimas vy­ko įvairiai. Tai padeda suprasti konstrukty­vistinės pri­
eigos realioje edukacinėje aplinkoje lankstumą. Vienas iš bū­dų buvo dirbti bendrai, su­
sirinkus vienoje aplinkoje. Susirinkę kartu studentai pasiskirsty­davo darbus ir dirbdavo 
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tiek individualiai, tiek komandoje. Visą laiką dirbdami ben­drai studen­tai siekė dar­bo 
vien­ti­sumo: 

Vie­na iš mū­sų tu­rėjo ne­šio­jamą kompiu­te­rį, vie­na sėdėdavo prie stacio­naraus. 
Ir ten pasiskirsty­davo­me, ką ku­ri ieš­kos. Ir va taip ieš­ko­davom. Po to, ką rasda­
vom, re­zultatus vie­na kitai perskaity­davom. Ir kas tikdavo, į vie­ną darbą su­dėda­
vom. Vie­na, ku­ri bu­vo ne prie kompiu­te­rio, tai jinai iš kny­gų informacijos ieš­ko­jo 
<...> Aš manau, kad bendrai dirbant ge­resni re­zultatai bū­na. Nes tu­rėjau patirčių 
iš ankstesnių se­mestrų, tai tikrai po vie­ną dirbti ir nuo­bo­du yra, ir ne­manau, kad 
taip efekty­vu. Nes čia tai gry­nai dirbom ko­mandoj ir tas darbas bū­na vientisas ir 
nuo­seklus, o ne taip, kad ten vie­na apie vie­ną, kita apie kitą ir tie daly­kai kartu ne­
siriša. Taip mato­si, kad fragmentais (Gustė).

Ir tie­siog atrasdavom bendrą laiką ir eidavom visi kartu daryt. Su­sėsdavom, 
vie­ni skaity­davo lite­ratū­rą, kiti interne­te kažko ieš­ko­davo, kiti iš anglų kalbos vertė­
si. Taip pasiskirsty­davo­me (Luka). 

Toks individualaus ir komandinio darbo derinimo pobū­dis neatrodė patrauklus vi­
siems studentams. Kai kurie iš jų pasisakė už dažniausiai probleminiame moky­mesi 
naudojamą modelį, kai individualiai pasi­skirs­ty­tus moky­mosi klausi­mus kiekvienas 
stu­dentas anali­zuoja savaran­kiškai, o pas­kui apie juos dis­kutuoja ben­dro susi­ti­ki­mo 
metu: 

Saky­kim, man asme­niš­kai ne­patinka, kai visi kartu dirbam. Nes tada, mano 
many­mu, yra eikvo­jamas laikas <...> Ypač, pavyzdžiui, ge­rai bu­vo su­sirinkti, kai 
mes jau bū­davom ką nors padarę individu­aliai. <...> Bet be gru­pėj darbo ne­iš­ėjo 
irgi (Rokas). 

Gal savaime gavo­si tai, kad ir gru­pėj dirbdavom, eidavom ir į biblio­te­ką, su­
sitikdavo­me visos kartu darbo kambariuo­se, rinkdavom tą me­džiagą, rašėm kartu 
ir re­ko­mendacijas. Bet šiaip ir asme­niš­kai kiekvie­na individu­aliai tu­rėdavo kažką 
atsineš­ti pasiruo­šus, nes taip su­sitarėm tie­siog (Vilma). 

Man bu­vo ge­rai ir namie parašy­ti, bet man reikėjo ir disku­sijo­se aptarti (Rū­
ta). 

Atskleidžiama, kad net pasiskirsčius individualiai atliekamus darbus studentai jaus­
davo atsakomy­bę už bendrą produktą ir prireikus padėdavo kitiems komandos nariams. 
Taigi, ben­dradar­biavi­mas vy­ko vi­so moky­mosi proceso metu, ne tik galutinėje proble­
mos sprendimo pateikimo fazėje:  

Ir mes, bū­davo, kad pasiskirstom, kad tu rašai šitą te­mą, galbūt, tu šitą. Ir 
jeigu iš­ky­la kažko­kių sunku­mų, tai tie­siog kitas žmo­gus padėdavo, perimdavo, sa­
ky­davo „Gal aš šita te­ma tu­riu dau­giau ką pasakyt, aš ja anksčiau do­mėjau­si ir 
panašiai“ <...> Ir paskui su­dėdavom į vie­ną, tą tekstą bandy­davom su­jungti, pako­
reguoti (Sigita). 

Tačiau pasitaikė atvejų, kai gero bendro rezultato siekis studentus pastū­mėjo tiesiog 
atlikti dar­bą už ki­tus grupės narius: 

Kažkas, kas silpniau mo­ka, gali už mū­sų pasislėpti. Mes jam: „Ge­rai, ne­pada­
rei, ką dary­si. Aš no­riu ge­ro pažy­mio, tai aš už tave padary­siu“ (Mantė).
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Interviu atskleidžiama, kad komandinis darbas vis dėlto redukuojamas į individu­
alų ir svarbiausias jame tampa išoriškai matomas rezultatas – išspręsta problema, nors 
komandos viduje išky­la didelių sunkumų – vieni studentai neatlieka užduočių, kiti pasi­
telkia paternalistines priemones – atlieka darbą už komandos narius, taip likdami nusi­
vy­lę komandiniu darbu ir sudary­dami sąly­gas pasy­viems komandos nariams tokią savo 
poziciją užimti ir toliau. 

Kai individualus darbas PM procese turėdavo bū­ti atliktas iš anksto, studentai kar­
tais susidurdavo su nesklandumais. Tai bū­na susiję su vieno ar net visos grupės neatsa
kin­gu požiū­riu į in­di­vi­dualų dar­bą arba jo nuvertinimu: 

...jeigu paskiri, tarkim, atsineš­ti informaciją apie tą ir tą, ir jis ne­atsine­ša, 
au­to­matiš­kai tas gru­pės darbas su­sto­ja ties ta vie­ta. Nes tie­siog yra informacijos 
trū­ku­mas ir, aiš­ku, sunkiau pasidaro. Su­trikdo iš tikrųjų gru­pės darbą (Skaistė). 

Aiš­ku, dažniau­siai visi nepasiskaitę ateina (Greta). 

Pasitaikė atvejų, kai komandos nariai ben­dradar­biavo labai mažai ir kiekvienas 
ren­gė savo dar­bo dalį. Tokį darbo pobū­dį kai kurie komandos nariai vertina kaip nepri­
imtiną:  

Nes bu­vo tas užciklinta, kad aš padarau savo darbą ir viskas. Mano dalis yra, 
saky­kim, įvadas ir viskas, dau­giau aš ne­be­dary­siu nie­ko. Mano darbas yra ty­rimo 
me­to­das ir viskas. Ne­bu­vo to­kio bendru­mo. Mes darėm dalimis. Va čia bu­vo pro­ble­
ma pagrindinė (Rasa). 

Pri­ei­ti prie susi­tari­mo apie in­di­vi­dualaus ir koman­di­nio dar­bo deri­ni­mą nepa
vy­ko ir kai kuriose kitose grupėse. Interviu atsispindi stipresnė orientacija į individualų 
darbą, nes studentams buvo sunku suderinti laiką, kurį jie galėtų leisti problemą analizuo­
dami ir spręsdami bendrai:

Ir iš tikrųjų bu­vo sunku, nes vie­ni no­rėjom parašy­ti savo darbą – labiau su­si­
gru­puo­ti, iš­skaidy­ti darbą į dalis, ir kiekvie­nas bū­tų atlikęs savo darbo dalį. Paskui 
bū­tu­mėm su­jungę, apjungę kaip į vie­ną gru­pės daly­ką. Liku­si dalis gru­pės no­rėjo 
labiau, kad sėdėti visą laiką kartu ir visą laiką kartu dirbti. O iš tikrųjų ne visiem 
bu­vo galimy­bės, nes visi dirba (Rū­ta).

Iškilo ir tokia patirtis, kad vi­si koman­dos nariai in­di­vi­dualiai rašė tą patį dar­bą, 
o paskui ly­gino gautus variantus ir ieškojo derinimo galimy­bių. Tokio darbo pobū­džio 
privalumus jie įžvelgia ly­gindami jį su kitų studentų komandų patirtimis: 

Kitos gru­pės tikrai žinau, kad su tragiš­kai dide­liais sunku­mas su­sidū­rė, ban­
dy­dami kiekvie­no asmens skirtingai interpre­tuo­tą gabaliu­ką paversti vie­nu darbu. 
Nes tie asme­nys individu­aliai interpre­tavo tą savo gabaliu­ką, kursai ne­de­ra prie 
kito gabaliu­ko, tarkim (Gvidas).

Iškelta mintis apie individualias interpretacijas, kaip bendro darbo trukdžius. Paste­
bima, kad įvairovė yra didelis iššū­kis ir jos bandoma išvengti visą darbą atliekant indi­
vidualiai, o tada tiesiog ly­ginant ir išrenkant geriausią variantą. Tokiu atveju socialinis 
žinojimo konstravimas vyksta labai minimaliai. 

Kai kurie studentai savo patirtį, įgy­tą probleminio moky­mosi metu, ly­gina su anks­
čiau sukaupta  studijų patirtimi ir pastebi, kad probleminis moky­masis mažiau siejasi 
su in­di­vi­dualiu lenkty­niavi­mu dėl iš­ori­nių moty­vų, pvz., geresnio pažymio, o labiau 
akcen­tuoja užduočių atli­ki­mo koky­bę:
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Kai individu­aliai rašy­davom tuos planus ir viską, kažkaip no­rėdavo­si, kad tik 
ge­riau, kad tik dau­giau me­džiagos, kad vos ne pažy­mį ge­resnį gau­ti. Gal iš tikrųjų 
toks no­ras bū­ti ge­resniu už kitus. O čia kažkaip net ne­be­liko. Iš tikrųjų net ne­no­rė­
jom, ne­sistengėm, kad ten bū­tų pažy­mys kažkoks labai ge­ras. Tie­siog no­rėjom viską 
iš­analizuo­ti, kaip su­pratom, kaip su­galvo­jom, kad bū­tų viskas aiš­kiai, konkre­čiai 
padary­ta. Tie­siog toks bu­vo orientuo­tas gal labiau į ko­ky­bę tas darbas (Vilma).

Individualistinis požiū­ris į žinojimą ir studijas komandiniame darbe pakeičiamas 
išryškėjusia atsakomy­be už ben­drą veiklą: 

O kai tu žinai, kad ne tik už save esi atsakingas, bet ir už kitą žmo­gų, tai sten­
gie­si ne­pavesti kitų žmo­nių. Ta atsako­my­bė to­kia yra. Kad ne tik už save, bet ir už 
kitus (Kornelija). 

Tačiau nely­giavertis visų komandos narių indėlis atsakomy­bę už grupę kar­tais 
skati­na ver­tin­ti kon­trover­siš­kai: 

Kai esi vie­nas pats už save atsakingas, visada yra ge­riau ne­gu esi atsakingas 
už ko­mandą. Ir tai vie­nas pagrindinių tų pro­ble­minio mo­ky­mo trū­ku­mų, kiek mes 
paste­bėjom gru­pėj, tai leidžia pasislėpti mažiau no­rintiems dirbti žmo­nėms (Man­
tė). 

Mokslinėje literatū­roje vienu iš komandinio darbo privalumų laikoma tai, kad didė­
ja jos narių atsakomy­bė ne tik už save, bet ir už visą komandą. Vis dėlto empiriniai duo­
menys neleidžia šio teiginio suabsoliutinti. Kai kada probleminiame moky­mesi studentai 
ne tik neprisiėmė atsakomy­bės už komandą, bet ir patys už save.  

Taigi probleminis moky­masis dėl savo sudėtingumo negali bū­ti redukuojamas į in­
dividualų darbą, todėl turėtų bū­ti siekiama abiejų šių moky­mosi bū­dų integracijos. Pro­
bleminio moky­mosi, kaip susidedančio iš komandinio ir individualaus indėlio, modelį 
akcentuojantys studentai abejoja dėl nuomonės, kad nepri­si­dedan­tys prie koman­dos 
dar­bo jos nariai atneša tam tikrą naudą: 

Nes girdėjau ko­mentarų, kad drau­gė sako „Tai ir ge­rai, kad to nėra. Te­gul 
ne­daro. Mums mažiau vargo, mažiau bumbės, kad čia tas ir tas ne­ge­rai. Tegul ne­
daro“. Na, ne­žinau, ar čia yra ge­ras po­žiū­ris, ar ne­ge­ras (Agnė).

Interviu išsaky­ta abejonė leidžia kelti prielaidą, jog labai svarbu, kad visi komandos 
nariai įsitrauktų į bendrą veiklą. Vis dėlto cituojamas atvejis liudija, kad kai kurie studen­
tai vengia kitų kritikos, kuri galbūt nėra konstrukty­vi, ir priima kai kurių komandos narių 
veiksmus kaip vargą, iš kurio lengviausia išsivaduoti jo išvengiant. 

Neigiamą komandinės veiklos patirtį apibū­dinę studentai yra įsitikinę, kad kai ku
rie nariai įsitraukė į jų komandą tik dėl to, jog ti­kėjo, kad dar­bas bus padary­tas ir 
be jų in­dėlio. Tai iškreipia probleminio moky­mosi esmę, pagal kurią tik visų komandos 
narių indėlis gali padėti konstrukty­viai analizuoti ir spręsti problemas, socialiai konstruo­
jant žinojimą. 

Arba dirbant, tarkim, gru­pėje jau­tėsi toksai pasy­vus po­žiū­ris į visą tą darbą. 
Vos ne kad „aš žinau, kad vis tiek viskas bus padary­ta“, nes mes žiū­rim atsakingai 
(Monika). 

Kai bu­vo su­dėtingesnės ko­mandos, bu­vo labai daug stre­so ir vargo, tada gau­
nasi, kad tu tu­ri daryt darbus už kitus, kas labai yra ne­malo­nu ir erzina, kai pagal­
vo­ji, kam aš tu­riu tai dary­ti (Akvilė).
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Interviu atskleidžia, kad probleminis moky­masis ne visada diegiamas sistemingai. 
Nors ir sudaromos komandos, kas nusako PM esmę, tačiau socialinė sąveika kai kuriose 
iš jų silpna, nėra pasidalijimo žinojimu ir diskusijos analizuojant bei sprendžiant proble­
mą. 

Dėsty­tojų nuomone, tai, kad kai kurie studentai sąmonin­gai ven­gia pri­si­dėti prie 
koman­di­nio dar­bo ir tikisi bū­ti įvertinti už kitų indėlį, yra Lietuvos visuomenės proble­
ma, atsispindinti ir ugdy­mo institucijoje:  

Aiš­ku, gau­nasi kartais, kad ir to darbo už du ar už pusantro arba gal kitą sy­kį 
mažiau to darbo, nes visi dirba savo darbą. Nu čia bendražmo­giš­kas daly­kas. Nes 
jeigu visi gy­ve­nime dirbtų savo darbą, tai Lie­tu­voj bū­tų žy­miai lengviau gy­vent. 
Čia visiems lie­tu­viams reikia šitų daly­kų iš­mokt (dėsty­toja Gražina). 

Interviu metu išsaky­dami pasipiktinimą dėl to, kad kai kurie komandos nariai ne­
pakankamai prisidėjo prie probleminio moky­mosi proceso, studentai vis dėlto kartais 
pripažįsta, jog darbo metu jų nepri­tari­mas tokiam elgesiui nebuvo išreikštas, buvo 
nuty­limas: 

Aiš­ku, jau­ti ten kažko­kį ne­pasitenkinimą, kai tu įde­di kažkiek ten darbo. Tar­
kim, iš vakaro ruo­šie­si, sėdi prie tų kny­gų, o kitas – ne, ir dar atėjęs ty­li. Tai viduj 
gal ir su­ke­lia to ne­pasitenkinimo. Bet garsiai tai tikrai ne­bu­vo sako­ma, kad čia 
negerai (Skaistė). 

Pastaroji citata ir neretai studentų akcentuojama mintis, jog „jie negali susipykti, 
nes jiems ir toliau reikės kartu dirbti“, atspindi susiklosčiusią nekonstrukty­vią situaciją, 
kai vengiant konfliktų nukenčia žinojimo konstravimas, formuojasi negaty­vus požiū­ris 
į komandinį darbą. Komandinis darbas pripažįstamas kaip pozity­vus, kai komanda funk­
cionuoja sklandžiai, o, susidū­rus su problemomis, nėra apie tai diskutuojama, tokiu bū­du 
neužtikrinant komandinio darbo dinamikos ir visą komandos darbą pagrindžiant linijiš­
ku priežasties-pasekmės principu. Dažname interviu nuskamba nuomonė, kad susiforma­
vusi komanda pati savaime sąly­goja PM (ne)sėkmę.  

4.5.4. Ko­mandos dy­džio sąsajos su žino­jimo konstravimu
	  

Ty­rimo rezultatai, atskleidžiantys komandinio darbo probleminiame moky­mesi ypa­
tumus, gali bū­ti papildomi duomenimis, gautais iš studentų atsaky­mų apie jų komandos 
narių skaičių. Pasirodo, kieky­binė komandos sudėtis turi nemažai įtakos komandos veik­
los koky­bei. Kai kuriuose savo pasisaky­muose neveiks­min­gą problemi­nio moky­mosi 
procesą studentai buvo lin­kę pri­skir­ti per di­deliam narių koman­doje skai­čiui. Tai 
svarbūs pastebėjimai, sąmoningai ieškant optimalaus komandos dydžio.  

Galbūt ne­bu­vo mo­ty­vacijos kitiems žmo­nėm. Nes tarkim, jeigu trys žmo­nės, ke­
tu­ri, galbūt didesnė ta mo­ty­vacija kartu dirbti. Nes dau­giau darbo. O kai penkie­se, 
tai manau, kad yra per daug. Nes bu­vo taip, kad aš rašiau tą, ką rašiau, ir ko­le­ga 
rašė. Ir mes re­aliai aprašėm tą patį (Rasa).

Jeigu labiau individu­aliau viskas bū­tų bu­vę, dau­giau darbo vie­nam žmo­gui, 
man bū­tų labiau patikę <...> Bet šiaip to­kiam darbui, aš manau, reikia mažiau 
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žmo­nių. Mū­sų bu­vo gal ko­kie še­ši. Ir manau, kad netgi dar mažiau galėtų bū­ti. Nes 
lengviau pasiskirsty­ti ir darbais, ir visa kita <...> kuo dau­giau žmo­nių, tuo tu­ri vis­
ką bendriau dary­ti ir neatsižvelgti į kiekvie­no indėlį (Rokas). 

Atskleidžiama, kad didesnėje komandoje susidaro palanki terpė nuomonių niveliavi­
mui, neatskleidžiant individualių požiū­rių įvairovės. 

Dėsty­tojų interviu taip pat išsakomas pastebėjimas, kad neretai narių skai­čius PM  
koman­doje buvo per di­delis, kad jie visi produkty­viai galėtų daly­vauti problemos ana­
lizės ir sprendimo procese:

Nu ten jau akivaizdžiai yra du-trys chorve­džiai, dar du juo­dadarbiai, o visi 
kiti šiaip prisiš­lie­ję, gal linksminto­jo funkciją atliko (dėsty­toja Gražina).

Interviu duomenys patvirtina kai kurių autorių akcentuotą idėją, kad komandinis dar­
bas ir problemos mastas turėtų bū­ti glaudžiai susiję. Jeigu problema yra paprasta, verčiau 
rinktis individualią jos analizės prieigą, o siekiant, kad studentai konstrukty­viai dirbtų 
komandoje, bū­tina atkreipti dėmesį, jog problema bū­tų pakankamai kompleksiška. Nu­
matant komandos dy­dį, matyt, reikėtų ne tik paisy­ti vy­raujančios pedagoginėje-psicho­
loginėje literatū­roje nuomonės apie optimalų komandos narių skaičių, tačiau ir atkreipti 
dėmesį į probleminio moky­mosi užduoties kompleksiškumą, bandant užtikrinti, kad nu­
maty­tam komandos narių skaičiui ji bus nei pernelyg paprasta, nei pernelyg sudėtinga.   

Anketinės apklausos duomenys (žr. 10 lentelę) atspindi, kad dažniausiai problemi­
nio moky­mosi metu studentai dirbo 4–5 žmonių komandoje. Tai pažy­mėjo 52 proc. res­
pondentų. Taip pat nemaža dalis studentų (20 proc.) mokėsi komandose, kurias sudarė 
6–7 nariai. Kai kurios komandos buvo labai mažos (vos 2–3 nariai) arba labai didelės 
(8–9 nariai). 

10 lentelė 
Problemi­nio moky­mosi koman­dos narių skai­čius (N=342)

PM koman­dos narių  
skai­čius

Atsakiusių studen­tų  
skai­čius

Pasi­skirs­ty­mas 
 procen­tais

2-3 53 15,5
4-5 179 52,3
6-7 69 20,2
8-9 41 12

Iš viso 342 100

Pastebėta, kad skirtingose studijų programose vy­rauja skirtingos tendencijos, susi­
jusios su studentų komandų dy­džiais, t. y. ten, kur daly­ką studijuoja daug studentų, ko­
mandos formuojamos didesnės nei ten, kur studentų grupėje mažai. Šis faktas ir gauti 
interviu duomenys, atspindintys komandos narių skaičiaus ir komandinio darbo koky­bės 
sąsajas, verčia atkreipti dėmesį į optimalų komandos dy­dį, siejant jį su analizuojamų pro­
blemų kompteksiškumu, o ne vien vadovautis studijuojančių tam tikrą daly­ką, kuriame 
diegiamas PM, studentų skaičiumi.     
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4.6. Problemų spren­di­mas – sociali­nis kon­sen­susas vs atras­ta tiesa

Vienas iš svarbiausių probleminio moky­mosi akcentų yra studijų procese pasireiš­
kianti epis­temi­nė įvai­rovė:

Dau­giau pro­tų, dau­giau skirtingų po­žiū­rių, skirtingų pjū­vių ir tai yra labai 
reika­lin­ga (Gvidas).  

Didelės reikšmės teikimas episteminei įvairovei suponuoja prielaidą, kad problemų 
sprendimas atsiranda ne kaip atrandama tiesa, bet kaip artėjimas prie jos remiantis įvai­
riais šaltiniais. Toks požiū­ris artimas K. R. Popperio deklaruotoms idėjoms. Svarbiais 
šaltiniais PM procese tampa patys besimokantieji, kurių asmeninė ir moky­mosi patirtis 
laiduoja skirtingus požiū­rius.  

Vis dėlto neretai studentai tvirtinimą apie episteminės įvairovės reikšmę pateikia tik 
kaip prielaidą, nes realiai jų probleminio moky­mosi metu sociali­nis žinoji­mo kon­stra
vi­mas vy­ko ri­botai, mat ne visi komandos nariai įsitraukė į studijas taip, kaip tikėjosi 
kiti: 

Jei visa ko­manda bū­tų dirbu­si, gal bū­tų ko­ky­bė pakilus. Gal mes bū­tu­me galė­
ję padary­ti iš­samiau, giliau, gal mes bū­tu­mėm labiau atsižvelgę į angliš­ką lite­ratū­
rą, dau­giau prie­laidų, dau­giau įžvalgų (Agnė).

Ribotas visų komandos narių įsitraukimas į probleminio moky­mosi procesą vedė 
prie to, kad problema buvo nepakankamai giliai ir išsamiai išanalizuota. Vadinasi, in­
terviu palaikoma perspekty­va, kad problemos sprendimas yra konstrukty­vus procesas, 
kuris gali bū­ti vystomas akty­viai įsitraukiant skirtingiems episteminiams veikėjams. 

Konsensuso episteminės įvairovės aplinkoje studentai buvo linkę siekti skirtingai. 
Kai kuriuose interviu pastebima, kad PM procese iš pradžių ramios dis­kusi­jos vir­to 
daug įtampos komandoje sukėlusiais gin­čais, kol galų gale buvo pri­ei­tas kompromi
sas:

Daug ginčijo­mės. Aiš­ku, tas ginčijimasis iš pradžių bu­vo to­kioj gražioj for­
moj, paskui jis bu­vo šiek tiek stipresnis <...> Bet paskui ir su tom dviem radom kom­
pro­misą ir pakreipėm darbą tiek, kad jis tenkintų tiek mus tris, tiek jas dvi (Rū­ta). 

Prieštaravimas tarp pozity­vios atmosferos ir gana aštrių diskusijų komandoje buvo 
sprendžiamas prioritetu pasirenkant aiš­kų nuomonių iš­saky­mą, o ne nuty­lėjimą dėl ra­
maus sambū­vio. Toks darbo komandoje pobū­dis interviu vertinamas gana pozity­viai, nes 
jis ugdo svarbius gebėjimus ir di­di­na problemos spren­di­mo koky­bę: 

O tas darbas, tai bent jau aš paau­gau tuo, kad mo­kėti ieš­ko­ti kompro­misų su 
žmo­nėm, kad ir kiek jie kito­kie bū­tų <...> Iš­mo­kau labiau argu­mentuot savo nuo­mo­
nę, ją labiau racio­nalizuo­ti, su­prasti, ko pati no­riu (Rū­ta). 

Bet dabar gal ir ge­rai, kad bu­vo to­kia gru­pė, nes gavom ge­rą įvertinimą. O 
kita gru­pė, ku­rie galbūt bū­tų bu­vę labiau atsipalaidavę ir mąstę „Ai, padary­sim 
ry­toj, ne šiandien“, tai bū­tų tie­siog re­zultatas bu­vęs prastesnis, nors gru­pėje bū­tų 
bu­vę labai ge­ra (Rū­ta).

Pastebima, kad dėl gero rezultato, pagrįsto įvairiomis perspekty­vomis, ver­ta kur­ti 
heterogeni­nes koman­das, o ne paisy­ti stabilių draugystės ry­šių: 
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Jie no­ri su savo drau­gais bū­ti toj gru­pe­lėj. Tačiau reikia iš­maišy­ti, kad jų bū­tų 
kuo įmano­ma įvairesnių žmo­nių, įvairesnių po­žiū­rių (Vilija).

Kai kurie studentai pastebi, kad diskusijose jiems tekdavo ne tik derinti skirtingas 
nuomones, bet ir nuty­lėti savo turimą. Toks požiū­ris kilo iš įsitikinimo, kad prieštaringos 
nuomonės kertasi tarpusavy­je ir yra nesuderinamos, todėl siekiama iš anksto užkirsti 
kelią galimai priešpriešai. Studentai įsitikinę, kad tokiu bū­du jie sukuria pozity­vią atmos­
ferą komandoje ir nepatei­kia savo nuomonės kaip vienin­telės tiesos:

Kartais ir no­risi kaip tik paprieš­taraut. Šiaip iš tikrųjų stengies dar kažką ir 
panašaus pasakyt, bet ir savo įdėti (Lina). 

Atro­do, tu žinai, atro­do, no­rėtum pasaky­ti, bet ir kiti reiš­kia savo nuo­mo­nę. 
Ir visąlaik toks kaip prieš­taravimas gau­nasi. Ir kitąkart galvo­ji, gal ge­riau tada 
dabar paty­lėti, te­gul. Tai ne­no­rėdama, kad tie­siog gru­pės nariai galvo­tų, jog jų 
nuo­mo­nė yra ne­tinkama ar tik mano yra teisinga, tai kartais tie­siog ir nu­ty­lėdavau. 
Nors eigo­je tie­siog gindavau ir savo nuo­mo­nę. Tie­siog jos ne­reikš­davau kate­go­riš­
kai, kad ne­su­sidary­tų to­kios nuo­mo­nės apie mane ko­kios nors neigiamos ar kaip 
vie­ninte­lės ir teisingos gru­pėje (Monika).

Kitoje komandoje taip pat atskleidžiama, kad viena nuomonė negali bū­ti teisinga, 
tačiau čia išsakomos pozicijos yra labiau ginamos, kon­sen­susą sten­giamasi ras­ti iš­klau
sius nuomonių įvai­rovę:  

...mes še­šie­se bu­vom ir visų skirtingos nuo­mo­nės, kaip spręsti tą pro­ble­mą. Ir 
pavyzdžiui, vie­nas vie­naip galvo­ja, kitas iš viso ne­bu­vo su­sidū­ręs su tuo. Aš bu­vau 
asme­niš­kai su­sidū­ręs „X“ įmo­nėje su tuo atve­ju ir aš sakau, kaip dary­ti. Aš teigiu, 
kaip dary­tų „X“ įmo­nė, bet yra ir kitų variantų, kaip dary­ti. Ir pavyzdžiui, ne­bū­ti­
nai tas variantas, ku­rį aš sakiau, yra tinkamas tam (Tomas). 

Interviu ištraukoje studentas pastebi, kad jo praktinė patirtis dirbant įmonėje padėjo 
jam probleminiame moky­mesi, nes jis galėjo remtis turima patirtimi. Vis dėlto suvokia­
ma, kad šios patirties negalima suabsoliutinti, kaip visuotinai galiojančios tiesos. Taigi, 
komanda turi pakankamai galimy­bių konstruoti sprendimą pati. 

Interviu atskleidžiamos dvi problemiškos per­spekty­vos ieškant kon­sen­suso. Vie­
na iš jų – per­nelyg akty­vūs gin­čai, ki­ta – komfor­mis­ti­nis požiū­ris į problemos analizę 
ir sprendimą. Abiem atvejais tenka ieškoti konstrukty­vios išeities. Pirmuoju atveju disku­
sijas nutraukti prieš prasidedant ginčui, o antruoju – suteikti visiems komandos nariams 
galimy­bę pasisaky­ti, tinkamais klausimais išprovokuoti jų nuomonės raišką:

Kadangi kiti tu­ri pro­ble­mų ke­liant disku­sijas. Jie ne­mo­ka nu­traukti arba lavi­
ruo­ti. Ir disku­sija kartais virsta ginču. Pas mus to ne­bu­vo, nes visos disku­sijos iš 
tikrųjų prieš pačią pykčio kulminaciją, jeigu taip galima pasaky­ti, bū­davo nu­trau­
kiamos ir bū­davo pereinama prie kitų visai (Goda). 

Tie­siog reikia žino­ti, ką jam pasaky­ti, kad jisai iš­saky­tų savo nuo­mo­nę. Ir dis­
ku­sijo­se daly­vavo ir tie, kas linkę prisitaiky­ti (Goda). 

Problemų sprendimas diskutuojant, derinant pozicijas, pasitelkiant įvairius šaltinius 
ir tokiu bū­du siekiant prieiti konsensusą daugeliui studentų pasirodė neįprastas. Interviu 
problemų spren­di­mo sun­kumai susiejami tiek su patir­ti­mi, atsinešta iš mokyklos, ku­
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rioje nereikėdavo reikšti savo nuomonės, tiek su bai­me, vy­raujančia pirmuose studijų 
kursuose:

Mo­kykloj bū­davo viskas su­kramty­ta ir paduo­ta, reikėdavo pasiimti iš mo­ky­to­
jo ir tai tingėdavom. O čia tu­ri pats pasukti galvą universite­te. <...> Pro­ble­minį 
mo­ky­mą taiky­ti reikėtų, čia mano asme­nine nuo­mo­ne, tik tre­čiam-ketvirtam kurse. 
Nes pirmam-antram kurse tu dar esi fuksas, visko bijai, ne­iš­spręsi (Tomas). 

Inovaci­jų bai­me ir nenoru kelti neti­piš­kas idėjas stu­dentai pagrindžia komandos 
pri­imto spren­di­mo neori­gi­nalumą. Įprasta moky­mosi patirtis, kuriai bū­dinga įsisavinti 
jau paruoštus rezultatus, sukelia sunkumų, kai studentai patys turi organizuoti procesą, 
kurio metu siekia problemos sprendimo: 

Bijo jos, ne­no­ri jo­kių ino­vacijų, kažko tai labai labai, jos no­ri pačiu lengviau­
siu, pačiu paprasčiau­siu ke­liu. Už tai galbūt ir tas įvertinimas nėra toks aukš­tas 
galų gale, nes nėra labai kažko­kių įdo­mių idėjų. Nes viskas eina per idėjas. O jos 
no­ri to­kio paprastesnio, greitesnio, mažiau kad darbo reikalau­tų. Tai ne visąlaik 
tas kelias yra geriausias (Vilija).

Užsimenama apie tradicinėse studijose vy­raujantį aiš­kumą ir api­brėžtumą, kurį 
probleminiame moky­mesi pakei­tė sumi­ši­mas, sąly­gotas studentams suteiktos laisvės 
ir iniciaty­vos: 

Bu­vo pateikti ke­le­tas krite­rijų, kažkiek užvesta ant ke­lio, bet pagrinde tai bu­vo 
gry­nai mū­sų laisvas pasirinkimas, kaip mes tai no­rim. To­dėl bu­vo ne­mažai to­kio są­
my­šio pradžioj, nes bu­vo ne­aiš­ku, ką iš tikrųjų reikia daryt, nes mes gi dažniau­siai 
bū­nam įpratę, kad mums vos ne papunkčiui yra su­dėlio­ta, ką mes tu­rim padaryt, o 
čia jau gry­nai savarankiš­kai impro­vizuot ir žiū­rėt (Akvilė). 

Atsidū­rę neapibrėžtoje situacijoje kai kurie studentai stengėsi patys atlikti tas funkci­
jas, kurias buvo įpratę maty­ti atliekamas dėsty­tojo. Taigi, jie aiškino vieni kitiems, mokė 
vieni kitus. Tačiau šalia to pastebima, jog labai svarbiais moky­mosi komponentais tapo 
supratimas ir informacijos papildy­mas savomis įžvalgomis. Galima kelti prielaidą, jog 
kai kuriose probleminio moky­mosi komandose priimant sprendimus glaudžiai derėjo 
tiek objekty­vistinis požiū­ris į moky­mąsi – paaiš­kin­ti ki­tiems, atskleis­ti tiesą, tiek (in­
ter)subjekty­vistinis-interpretacinis, pagrįs­tas kiekvieno koman­dos nario suprati­mu ir 
jo pasi­dali­ji­mu: 

Vie­na su kita bendravom ir aiš­kinom. Tas labai padėjo. Kad visos trys mes la­
bai gilino­mės ir stengėmės vie­na kitai iš­aiš­kint, kiek pačios su­pratom. Ten iš nau­jo 
skaidres perskaitinėjom. Ir dalino­mės, kiekvie­na papildėm, ką su­pratom (Gustė).

Interviu metu atskleidžiama, kad kai kuriose komandose problemų sprendimo pri­
ėmimas vy­ko kaip ciklinis procesas, kai prie spren­di­mo grįžtama ir jis vėl koreguo
jamas. Tai vienas iš produkty­viausių probleminio moky­mosi variantų, atskleidžiančių 
vienos galutinės tiesos nebuvimo idėją ir socialinio žinojimo konstravimo reikšmę:

Ir tai kiek kartų dar ko­re­gavom, tai labai labai daug (Agnė).

Kai kuriuose interviu pastebima, kad cikli­nis problemos anali­zės ir spren­di­mo 
pri­ėmi­mo procesas buvo vertinamas kaip poten­ciali PM gali­my­bė, kuria studentai vis 
dėlto nesinaudojo: 
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Mes kažkaip parašėm ir dau­giau ne­sigilinom. Man atro­do, jeigu bū­tu­mėm iš 
nau­jo kažką vartę, skaitę, tikrai bū­tų reikėję keisti ir nau­jų faktų atsirastų. Bet ka­
dangi mes to ne­darėm, tai ne­reikėjo keisti (Gustė). 

Studentų požiū­rį į problemos sprendimą gali padėti suprasti dėsty­tojų išsakomos 
įžvalgos. Kai kurie dėsty­tojai pastebi, kad jiems studen­tų pri­imtas problemos spren­di
mas neatrodo pakan­kamai geras, ne visai atitinkantis dėsty­tojo lū­kesčius, netinkamas 
įgy­vendinti praktikoje:

...pati įsivaizduot, koks vis dėlto tu­rėtų bū­ti tas re­zultatas ir jiems tru­pu­tėlį 
nu­sakyt. Sakau, taip, kaip aš įsivaizdavau iš tikrųjų, tai mano lū­kesčių iki galo taip 
ne­atitiko <...> Tai mano galva, aš kai žiū­riu, tai man atro­do, kad tai re­aliai prakti­
kai iš tikrųjų jis dar po ge­ro­kų ko­rekcijų galėtų bū­ti tinkamas (dėsty­toja Dalia). 

Interviu ištraukoje atsispindi dėsty­tojos išankstinis PM rezultato suvokimas, kurį ji 
bandė perteikti ir studentams. Tokiu bū­du apribojamos studentų galimy­bės akty­viai kon­
struoti savo žinojimą. Dėsty­toja pastebi, kad spren­di­mas, pasiektas studentų, nebuvo 
tin­kamas įgy­ven­din­ti prakti­koje. Tačiau analizuojamu atveju studentai neturėjo gali­
my­bės sąveikauti su praktikos pasauliu, taigi, ir išbandy­ti savo sprendimo, įsiklausy­ti į 
žmonių, artimai susidū­rusių su analizuojama problema, pozicijas. Problemos analizavi­
mas akademinėje aplinkoje susiaurino studentų sprendimo galimy­bes. 

Dėsty­toja vis dėlto linkusi problemos spren­di­mo nesėkmes pri­si­imti sau, kaip ne­
pakankamo savo vaidmens išraišką: 

Tai gal ir dėl to, kad man reikėjo tru­pu­tėlį kažkaip rast bū­dą, kaip pažiū­rėt, 
kaip vis dėlto jie ten dirba. Tarpinius to­kius kažko­kius re­zultatus šiek tiek pačiai 
pamatyt ir užbėgt už akių gal, nu­kreipt kažkur. Gal iš tikrųjų mano vaidmens ir pri­
trū­ko šiek tiek, dabar kai galvo­ju (dėsty­toja Dalia).

Dėsty­tojos pastebėjimai svarbūs siekiant, kad studentai priimtų sprendimą, artimą 
jos, kaip mokslo pasaulio atstovės, pozicijai. Vis dėlto, jeigu yra orientuojamasi į socia­
linį žinojimo konstravimą, svarbu studentams sudary­ti sąly­gas susidurti su realiu auten­
tišku kontekstu. 

Kai kurie dėsty­tojai ypač orientuojasi į studentų moky­mą(si) pri­imti tei­sin­gą spren
di­mą, kuris pasidaro akivaizdus, įvaldžius tam tikrą modelį:

Ir tas racio­nalu­sis po­žiū­ris mo­ko vado­vą, kaip jis tu­rėtų elgtis, ko­kius žings­
nius praeit, ko­kius kiekvie­nam tam žingsnyj darbus tu­ri padary­ti, kaip jis juos tu­ri 
padary­ti, kaip jam ne­dary­ti klaidų. Ir tas po­žiū­ris ve­da į tai, kad jeigu tu tą visą 
atliksi, tai tu tada priimsi teisingą sprendimą (dėsty­toja Aldona). 

Panašiai R. M. Harden ir M. H. Davis (1998) apibū­dino probleminį moky­mąsi, pa­
grįsdami jį taisyklės/pavyzdžio principu. Problemos sprendimo taisyklė yra pristatoma iš 
pradžių, tada pateikiamas problemos pavyzdys. Vis dėlto toks PM variantas yra orientuo­
tas į rėmimąsi tam tikru objekty­viu tiesos apibrėžtumu.  

Kiti dėsty­tojai pastebi, kad studen­tai patys yra lin­kę į vieno „tei­sin­go“ spren­di
mo paieškas. Tikima, kad tas sprendimas yra jau „užkoduotas“ dėsty­tojo galvoje ir jį 
reikia bandy­ti „atspėti“: 

Tarkim, aš tikrai sakiau: „Galit atlikti užduo­tį šitaip. Bet jeigu su­galvo­sit pa­
tys kažką kitaip, tikrai dary­kit“. Ta ne­žino­my­bė jiems su­ke­lia labai dide­lį ne­pasiti­
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kėjimą, pasime­timą. Ir tada jie ne­be­žino, kaip čia reikia dary­ti. Nes lyg ir gau­nasi, 
kad jie vis tiek no­ri atlikti užduo­tį taip, kaip tikisi dėsty­to­jas, nes jie bus vertinami 
pagal dėsty­to­jo kažko­kius reikalavimus (dėsty­toja Donata).

Interviu ištrauka leidžia kelti prielaidą, kad studijų proceso daly­viai nenoriai priima 
neapibrėžtumą ir galimy­bę analizuoti problemas, neprisirišant prie objekty­vios tiesos kri­
terijų. Dėsty­tojos pasisaky­me galima įžvelgti bū­tiny­bę PM taiky­ti kaip ištisą strategiją, 
nes vertinimo, neorientuoto į besimokantįjį kontekste (kai vertinimo kriterijus nustato 
dėsty­tojas), studentų raginimas priimti savitą problemos sprendimą netenka prasmės.  

4.7. Studen­tų ir dės­ty­tojų vaidmenų kai­ta ir galios san­ty­kių vir­smo  
patir­tys

4.7.1.	 Stu­dentų patirtys organizuo­jant pro­ble­minio mo­ky­mo­si pro­ce­są

Probleminis moky­masis suteikia studentams galimy­bę iš tradicinių žinių vartotojų 
tapti žinojimo kū­rėjais. Dėl to jie įgy­ja galią akty­viai daly­vauti organizuojant studijų pro­
cesą, o ne pasy­viai naudotis tik jo rezultatais.  

Studentai pastebi, kad uni­ver­si­teti­nėse studi­jose galiojan­ti tvar­ka labiau akcen­
tuoja moky­mosi rezultatą, o ne procesą. Tokia tvarka kritikuojama kaip lai­ki­ną rezulta
tą tei­kian­ti, tačiau neugdan­ti svar­bių mokan­tis vi­są gy­veni­mą per­keliamųjų kompe
ten­ci­jų, į ką orientavosi probleminio moky­mosi procesas: 

Kaip su­prantu, iš tos inercijos, su ku­ria mes su­sidu­riam universite­te su tais 
gru­piniais darbais, tikrai ne­re­tas net ne­su­simąsto apie tai ir daro kaip galu­tinį 
pro­duktą. Viskas tvarkoj tiktai tam kartui, nes tai ne­žaidžia visur ir ateity­je kažkur, 
tarkim. Mat kaip šito pro­jekto atžvilgiu matau, kad tai stiprios žinios ateičiai, kad 
tai bu­vo fundamentaliai svarbu (Gvidas). 

Kai kurie studentai pastebi, kad ir PM komandoje, iškilus organizaciniams sunku­
mams, jie, kaip įprasta, daugiau orien­tavosi ne į dar­bo procesą, bet į rezultatą:

Bet vėlgi mano tie ko­le­gos bu­vo užsiėmę. Tai kažkaip bu­vo sunku su­de­rint, 
kad visiems tas kažkoks laikas tiktų. Dėl to taip ir bu­vo prasčiau <...> Mes galbūt 
tie­siog stengėmės padaryt darbą. Ne­bu­vo ten tų disku­sijų aršių, nei nie­ko to­kio 
(Rasa).

Žinojimo konstravimas vis dėlto yra stipriai į procesą orientuotas, pabrėžiantis dis­
kusijų reikšmę, todėl orientuojami į atliktą darbą, kaip galutinę tiesą, o ne į procesą, kaip 
jos siekimą. 

Or­gani­zaci­niai daly­kai studentams buvo ypač sudėtin­gi, nes tokia patirtis nau­ja ir 
neįprasta universitetinėse studijose, kur daugiausia dėmesio skiriama moksliniams rezul­
tatams įsisavinti, o ne organizuoti jų pasiekimo procesą: 

[Sunku­mai] galbūt ne daly­kiniai, bet tie­siog kontaktavimas su žmo­nėmis. Mū­
sų dau­giau žmo­nių bu­vo, gal še­ši ar septy­ni. Kaip visus vie­nu me­tu su­rinkti į vie­ną 
vie­tą. Aiš­ku, yra tas ir inte­rakty­vus bendravimas, bet irgi ne visi vie­nu me­tu gali 
(Sigita). 
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Studen­tų akty­vumas deri­nant komandinio darbo or­gani­zavi­mą ir in­for­maci­jos 
anali­zę buvo žymiai di­des­nis negu įprastose studijose, kur žinojimas pateikiamas kaip 
užfiksuota mokslo žinių sistema:  

Nes mes iš­mo­kom siste­minti duo­me­nis, nuo­sekliai viską su­sidėti. Ir, aiš­ku, ten 
viskas, ta mąsty­se­na visai kitaip eina ir tu jau ko­mandinį tą darbą, viską de­rini ir tu 
mo­kais iš to. O kad sėdi, tu gau­ni informaciją su­siste­mintą ir tu mo­kaisi (Vaiva).

Kai kurie studentai pozity­viai įvertino galimy­bę patiems organizuoti savo studijas 
dėl atsi­radusios lais­vės, išny­kusių suvaržy­mų, siejančių mokslinį žinojimą su jo įgijimu 
akademinėje aplinkoje:

Šiaip kas antrą savaitę bū­davo pro­ble­miniai se­minarai, bet mes su­sitikdavo­me 
be­veik kiekvie­ną savaitę po vie­ną kartą, nes reikėdavo ar tai kažko­kios me­džiagos, 
ar dar kažko. Tai ar biblio­te­koj, ar pas kažką namuo­se, ar kažkur. Tie­siog to­kia tru­
pu­tėlį laisvė bu­vo nuo to, kad ne­reikėtų sėdėti to­se au­dito­rijo­se ir ten kažką dary­ti. 
Tru­pu­tį laisviau ir kažkaip gal darbas tru­pu­tį lengviau ėjo­si (Vilma).

Interviu dėsty­tojai pastebi, kad probleminiame moky­mesi studentai įgy­ja ne tik pro­
blemų sprendimo, bet ir per­keliamųjų gebėji­mų, kurių pradžioje labai trūksta dėl kito­
kios moky­mosi patirties: 

Tai iš tikrųjų ne tik kaip pačią pro­ble­mą spręsti, bet kaip tarpu­savy­je spręsti 
ją. Tai jie su­gaišo pu­sę praktiš­kai se­mestro to laiko, kol jie rado tą bū­dą, kaip iš 
viso su tuo reik dirbti. O paskui sako: „Kai jau mes pradėjom kažkaip dirbti, atsi­
radom kažko­kį ritmą darbo, tai tada kažkaip ir paaiš­kėjo, kaip tą pro­ble­mą reikia 
spręsti“ (dėsty­toja Dalia).

Interviu atskeidžiama PM patirtis, kai besimokantieji patys ieškojo jiems priimti­
niau­sio studijų ir žinojimo konstravimo bū­do. Dėsty­tojos cituojami studentų žodžiai at­
spindi, kad komandinį darbą jie suvokė kaip artimai susijusį su pačia probleminio moky­
mosi esme. Atradus komandinio darbo ritmą priartėjama prie problemos sprendimo. Tai 
nurodo, kad socialinio žinojimo konstravimo procese beveik neatskiriamai susijungia 
mokslinis žinojimas (suponuojantis problemos sprendimą) ir žinojimas, artimiau susijęs 
su kasdiene veikla, sugebėjimu bendradarbiauti įvairių žmonių komandoje.  

Vis dėlto dėsty­tojos interviu atskleidžiama nuostaba dėl to, kad studentai negebėjo 
dirbti komandoje ir jiems pri­rei­kė labai kon­krečių in­strukci­jų norint organizuoti savo 
studijų procesą. Galima kelti prielaidą, kad šių studentų ankstesnis įprastas moky­mosi 
bū­das sky­rėsi nuo PM siū­lomo, todėl atsirado daug neaiškumų. 

Aš iš tikrųjų ne­žino­jau, kad jie taip ne­mo­ka dirbti gru­pėje. Kad ne­labai mo­ka, 
tai aš įtariau. Bet kad taip ne­mo­ka iš tikrųjų, kad reikia labai ele­mentarius daly­kus 
paaiš­kinti taip, kaip aš jiems aiš­kinau, kaip vaikams, apie darbą gru­pėje, apie tuos 
vaidme­nis, atsiskaity­mą ir taip to­liau (dėsty­toja Dalia).

Dėsty­toja pastebi, kad studentams daug daly­kų, susijusių su komandiniu darbu, teko 
aiškinti. Aiškinimas suponuoja objekty­vios tiesos buvimą, todėl skiriasi nuo supratimo, 
kuris galėtų įgalinti pačius besimokančiuosius reflektuoti savo veiklą. Kai aiškinimas už­
ima didelę pedagoginės intervencijos dalį, studijos mažai kuo skiriasi nuo tradicinių, jos 
vyksta pagal instrukcijas ir socialinis žinojimo konstravimas remiasi ne pačių studentų 
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iniciaty­va, kilusia iš sąveikos su socialine aplinka, tačiau iš dėsty­tojo supratimo, koks 
turi bū­ti komandinis darbas. 

Sunkumų analizuojant ir sprendžiant problemas iškilo ir dėl studentų negebėjimo 
organizuoti savo moky­mosi proceso. Orien­taci­ja į rezultatą, kurį reikia įsisavinti tradi­
cinio moky­mosi procese, studentams suteikia labai mažai ži­noji­mo ir patir­ties, kaip 
tą rezultatą pasiekti: 

Gal jie iš tikrųjų ne­tu­ri to įgū­džio, kaip planuo­tis tą darbą. Ko­kia yra reikš­mė, 
kaip labai svarbu yra ir čia irgi dirbti. Ne­svarbu, kad tu tu­ri tos laisvės labai daug, 
bet dirbti tikrai kryptingai, teisingai, racio­naliai ir taip to­liau. Jie gal tru­pu­tėlį per 
chao­tiš­kai, per stichiš­kai jie blaš­kėsi (dėsty­toja Dalia).

Tai, kad komandinis darbas buvo mažai organizuojamas iš išorės, sukėlė studentams 
nemažų sunkumų. Komandose, kuriose dėsty­tojo vaidmuo buvo silpnesnis ir neorientuo­
tas į aiškinimą, kaip elgtis, studen­tai jautė dės­ty­tojo in­ter­ven­ci­jos sty­gių: 

Gal mus pervertina, nes jie [dėsty­to­jai – J. L.] mano, kad mes esam pakanka­
mai sąmo­ningi su­sitvarky­ti viduj. Tai, kas vyksta viduj, tai yra tie­siog juo­do­ji sky­lė 
(Agnė).

Studentės nuomone, komandos viduje vykstantys procesai yra išoriškai nematomi, 
paslėpti. Tiesa, studentai dažniausiai nelinkę jų viešinti PM darbo metu, nes tai gali pa­
kenkti jų santy­kiams. Todėl siekiama pademonstruoti išoriškai gražų rezultatą, nors vidi­
nis procesas vyksta pagal visiškai kitokią logiką, nei potencialiai numato PM principai. 
Komandoje buvo ryškus nesusikalbėjimo atvejis, kuris galų gale sąly­gojo, kad visą dar­
bą atliko pora komandos narių, o bendras darbas buvo puikiai įvertintas. Šie ir panašūs 
pastebėjimai atspindi, kad studijų patirty­je nepelny­tai ignoruojamas pats procesas, o svar­
biu laikomas (dažnai ir pažymiu vertinamas) tik rezultatas.  

Studentės patirtis sudarė prielaidas susiformuoti nuomonei, kad komandinio darbo 
procesas – „juodoji sky­lė“ turi bū­ti tam tikru bū­du apšviesta. Vienas iš pasiū­ly­mų, iš­
vengiant papildomo krū­vio dėsty­tojams, buvo skir­ti tutorių iš koman­dos narių, ku­ris 
galėtų bū­ti akty­viu tarpininku tarp dėsty­tojų ir studentų: 

Man asme­niš­kai dėsty­to­jų gaila, jeigu jiems užkraut gru­pės ste­bėjimą. Gal, 
ne­žinau, paimt kažko­kią spe­cifi­ką, kad vie­nas iš gru­pės yra iš­renkamas ste­binčiuo­
ju (Agnė).

Pastebima, kad dirbant su žmonėmis tiek ugdy­mo institucijoje, tiek už jos ribų išky­la 
panašių problemų. Iš savo komandinio darbo probleminiame moky­mesi patirties studen­
tai daro išvadas, kad bū­tina atkreipti dėmesį į konfliktų sprendimą, ly­derystės klausimus, 
atsakomy­bės prisiėmimą, komunikavimą komandoje. Neretai studentai apgailestauja, 
kad jiems šių daly­kų teko moky­tis „bandy­mų ir klaidų bū­du“. Išsakomi pageidavimai, 
kad uni­ver­si­tete bū­tų galimy­bė lanky­ti kursus, kuriuose bū­tų plačiau supažin­di­nama 
su koman­di­nio dar­bo speci­fi­ka, nes daugelio patirtis moky­mosi institucijoje šiuo as­
pektu yra menka: 

Visuo­se gru­piniuo­se darbuo­se, ar tai bū­tų stu­dentų darbo gru­pė, ar tai bū­tų 
gru­pė darbuo­to­jų konto­ro­je dirbančių kartu, visur ky­la tos pačios pro­ble­mos <...> 
šitoj vie­toj reikėtų iš­mokti mums bū­tent bendradarbiau­ti, spręsti konfliktų pro­ble­
mas, kažkam tai prisiimti ly­de­rystę, kažkam tai prisiimti atsako­my­bę arba kažkam 
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bandy­ti visus taiky­ti ar bandy­ti kažkam ko­mu­nikuo­ti, kad visi pasitemptų ir pana­
šiai (Gvidas).

Interviu ištrauka atskleidžia, kad studijų procese ir apskritai gy­venime reikalingas 
žinojimas apie grupinio darbo procesus. Vis dėlto keliama idėja ir įgy­jant tokio pobū­džio 
žinojimą orientuotis į akademiškumą – lanky­ti kursus apie tai, sužinoti bendrus dėsnin­
gumus. Galima pastebėti, kad studentai neigiamai atsiliepia apie moky­mąsi bandant ir 
klystant, o labiau siekia įgy­ti apibendrintų žinių. Tai atspindi skirtingų diskursų koeg­
zistavimą. Iš vienos pusės pripažįstama, kad studijų aplinkoje svarbus žinojimas, kuris 
aktualizuojamas ir visos visuomenės gy­venime. Iš kitos pusės, šį žinojimą siekiama įgy­ti 
ne konstruojant, kai sprendžiamos realios problemos, bet perimant iš autoritetingų aka­
deminės aplinkos šaltinių.  

Studentai pastebi, kad dėl socialinių mokslų specifi­kos, sąly­gojančios jų darbą su ki­
tais žmonėmis, probleminio moky­mosi metu įgy­tos kompetencijos buvo ypač svarbios. 
Įvairių studijų programų studentai pastebi, kad kiekvieno jų profesi­nis kelias siejasi 
su ben­dradar­biavi­mu, jie patys turi tapti komandos nariais, kad priimtų sprendimus, 
derančius su klientų pageidavimais:

vie­šie­ji ry­šiai reikalau­ja ne­mažai ko­mandinio darbo, nes vis tiek ateity­je tau 
reikės dirbti ko­mando­je. <...> tu­ri bendraut su klientais ir tu­ri iš­mokti iš­girsti juos 
ką jie, ko jie no­ri? Ne­gali saky­ti, aš priėmiau sprendimą individu­aliai, aš padariau 
jums strate­giją. Ne, tu­ri girdėti, ką jie sako, ko jie no­ri, kaip jiems atro­do galbūt 
<...> vyksta ko­mu­nikacija (Akvilė).

...manau, kas lie­čia mū­sų ateitį, mes visą laiką ne­dirbsim vie­ni, vien tik indivi­
du­aliai. Tai šiuo atve­ju, manau, tai bus privalu­mas, kad mes dirbam gru­pėse, kad 
mes mo­kam su­de­rinti skirtingus po­žiū­rius ir kažkaip prieiti vie­ningos tos bendros 
nuo­mo­nės (Sigita).

Edukologijos krypties studentai pastebi, kad jiems svarbu moky­tis komandinio dar­
bo ne tik dėl to, kad vėliau turės dirbti kolekty­ve, bet ir todėl, kad turės ben­dradar­biau
jan­čius kolekty­vus kur­ti savo auklėtinių ar mokinių tarpe: 

Žmo­gus, ku­ris no­ri dirbti su vaikais, tuo labiau su darželio vaikais, net ne su 
pradinių klasių mo­kiniais, jis tu­ri mo­kėti dirbti ir ko­mando­je. Nes tai vis tiek dar­
bas su vaikais. Vaikai ir yra ko­manda. O nuo ko pirmiau­siai mes tai iš­mokstame? 
Dirbdami su vy­resniais žmo­nėm, su ku­riais yra tru­pu­tėlį lengviau, kadangi jie iš­
kart iš­sako savo nuo­mo­nę ir su jais reikia apsitarti. O su vaikais gali bū­ti sunkiau 
ir universite­te mes to tu­rime iš­mokti (Goda).

Taigi, studentai pastebi, kad jų profesinės veiklos procese labai svarbu ne tik pa­
tiems bendradarbiauti, bet ir įgalinti tai dary­ti kitus. 

Interviu pabrėžiama, kad universitete įgy­ta koman­di­nio dar­bo patir­tis pasi­tar­nau
ja i r ki­tose aplin­kose, kuriose tenka bendrauti ir bendradarbiauti su įvairiais žmonė­
mis: 

Ir žmo­nėms, ku­rie iki tol ne­tu­ri pro­ble­mų, universite­te dirba gru­pėje, ko­man­
do­je, jie ne­tu­ri pro­ble­mų ir iš­ėję į praktiką. Žmo­nės, ku­rie vengia gru­pinio darbo, 
jie labai iš tikrųjų kartais ir pade­juo­ja, kad yra labai sunku. Nes sunku su­sitarti 
su mo­ky­to­jais, sunku su­sikalbėti su mo­kiniais. O tai yra tie­siog patirties sto­ka (Go­
da).
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Pastebima, kad komandinio darbo nauda nėra greitai pastebima ir akivaizdi, tačiau 
išsakoma  nuomonė, kad įgiję komandinio darbo gebėjimų studentai galėtų padėti keis­ti 
šiandieninėje mokykloje papli­tusį nekonstrukty­vų ben­dravi­mą:  

...gal dar visus me­tus ne­simatys ta to­kia nau­da. Nes tai nėra daly­kas, ku­ris 
greit pasimato. Nes žmo­nės dar ne­tu­ri patirties tam. Bet po me­tų, po dvie­jų iš to bus 
taip, kad stu­dentai kai įpras, jie po to ne­be­galės dirbti. Jie mo­kės, ypač pe­dago­gai, 
mo­kės su­burti savo klasės gru­pę, ku­ri dirbs vie­ningai, ku­ri bus vie­ninga, o ne­bus 
su­siskaldę žmo­nės, ku­rie gru­pe­lėmis. Kaip dabar dažnai yra, kad klasėje kažko­kios 
gru­pe­lės, kažko­kios kaip ir sektos, kažkas to­kio. Vie­toj to, kad kiekvie­nas bū­tų, kaip 
sako­ma, visi už vie­ną, vie­nas už visus (Goda). 

Studentų interviu atskleidžia, kad praktinis komandinio darbo organizavimas jiems 
svarbus ne tik kaip laikinas, konkretų daly­ką studijuoti padedantis procesas, bet tai ir pa­
tirtis, kuri bus svarbi jų, kaip socialinių mokslų atstovų, profesinėje veikloje. 

4.7.2. Stu­dentų vaidme­nys ir jų reikš­mė ku­riant nau­jus galios santy­kius
 	

Atliekant anketinę apklausą studentų buvo prašoma įvertinti, kokie jų vaidmenys 
PM komandoje reiškėsi labiausiai. Respondentai galėjo įvertinti savo vaidmenų raišką 
nuo 1 (visai ne­pasireiš­kė) iki 5 (labai stipriai pasireiš­kė). Studentų vaidmenų PM koman­
doje reitingas pateikiamas 4 pav. Respondentų nuomone, prie probleminio moky­mosi 
komandos veiklos jie labiausiai pri­si­dėjo siū­ly­dami idėjas. Net 96 proc. respondentų 
pažy­mėjo, kad toks jų vaidmuo pasireiškė (nuo pasireiš­kė iki labai stipriai pasireiš­kė) 
PM komandoje. Probleminio moky­mosi procesas yra aiškiai susijęs su minčių lietaus 
bei smegenų šturmo metodais. Dažnai jie taikomi tik gavus ar identifi­kavus problemą ir 
pasitelkiant ankstesnį žinojimą. Idėjų išsaky­mas vyksta ir tolesniuose problemos anali­
zės bei sprendimo etapuose, kai studentai grįžta į komandą po individualaus darbo fazės 
ir pristato savo atrastas idėjas, testuoja jas išsaky­dami kitiems. Panašus procesas vyksta 
ir probleminio moky­mosi pabaigoje, kai studentai siū­lo savo idėjas siekdami priimti 
veiksmingiausią problemos sprendimą. Taigi, aukštai studentų įvertintas idėjų siū­ly­mo 
vaidmuo gali pasitarnauti kaip rodiklis, kad probleminis moky­masis daugely­je komandų 
vy­ko neprasilenkdamas su jo esminiais reikalavimais – visiems komandos nariams ly­
giateisiškai daly­vauti diskusijoje. 4 proc. respondentų išsakė nuomonę, kad jų vaidmuo 
prisidėti prie PM komandos veiklos siū­lant idėjas pasireiškė mažai. Iš interviu duomenų 
aiškėja, kad kai kuriais atvejais studentai patys nerodė iniciaty­vos siū­ly­ti idėjas, o kiti 
atvejai siejosi su kai kurių studentų idėjų ignoravimu probleminiame moky­mesi. Nors ir 
labai reti, šie atvejai yra verti dėmesio, siekiant užtikrinti episteminę įvairovę ir ly­gy­bę 
kiekvienoje PM komandoje. Pozity­viai vertinamas tas faktas, kad neatsirado nė vieno 
probleminio moky­mosi daly­vio, kuris teigtų, jog jo vaidmuo prisidėti prie komandinio 
darbo siū­lant idėjas visai nepasireiškė.  
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4 pav. Studen­tų vaidmenys problemi­nio moky­mosi koman­dose (N=342)

Antrasis pagal svarbą studentų vaidmuo PM komandose buvo vykdy­tojo, kruopš­
čiai atlikdavusio komandos narių pavestas užduotis. Kad toks jų vaidmuo pasireiškė PM 
procese, patvirtino 82 proc. respondentų. Tai, kad didžioji dauguma studentų buvo kitų 
komandos narių pavestų užduočių vykdy­tojai, nebū­tinai reiškia jų pasy­vų vaidmenį, ini­
ciaty­vos stoką. Atkreipiant dėmesį, kad beveik visi studentai sutinka, jog prie PM proce­
so jie prisidėjo siū­ly­dami idėjas, vykdy­tojo vaidmuo gali bū­ti traktuojamas kaip bendra­
darbiavimo komandoje išraiška, kai visi nariai grupėje turėjo tiek galimy­bę išsaky­ti savo 
nuomonę, tiek pareigą atlikti grupės deleguotas užduotis. Probleminis moky­masis bū­tent 
ir numato, kad komandoje studentai kels savo moky­mosi uždavinius ir juos pasidalys.   

Taip pat aukštai pagal svarbą kaip vykdy­tojo vaidmenį respondentai įvertino ir savo 
kaip pasiū­ly­tų idėjų kri­ti­ko vaidmenį PM komandoje. Šis vaidmuo siejasi su idėjų ge­
neravimo veikla, nes probleminis moky­masis reikalauja, jog iš daugy­bės pasiū­ly­tų idėjų 
bū­tų atrinktos pačios perspekty­viausios, t. y., reikalinga ne tik idėjų gausa, bet ir kritinis 
jų testavimas komandoje. Taigi, beveik visi PM komandų nariai prisidėjo siū­ly­dami idė­
jas, didžioji respondentų dalis (apie 84 proc.) taip pat atliko svarbų vaidmenį šių idėjų 
atrankos procese. Tai, kad pirmuosius tris aptartus uždavinius, kurie iš pirmo žvilgsnio 
atrodo gana skirtingi, gebėjo atlikti dauguma studentų, rodo jų akty­vų daly­vavimą proble­
minio moky­mosi procese, sąmoningai įsitraukiant į skirtingus, tačiau vienodai svarbius 
probleminio moky­mosi etapus.

Kiek daugiau nei pusė respondentų (61 proc.) teigė, kad PM komandoje jie atliko 
ly­derio, akty­viai vadovaujančio grupės darbui, vaidmenį. Tiesa, tik 7 proc. respondentų 
pažy­mėjo, jog toks jų vaidmuo pasireiškė labai stipriai. Remiantis ty­rimo duomenimis, 
galima dary­ti prielaidą, jog ly­derio vaidmenį studentai traktavo ne tik kaip vieno žmo­
gaus komandoje atliekamą funkciją vadovauti visam probleminio moky­mosi procesui, 
tačiau ir kaip kitų komandos narių iniciaty­vos raišką organizuojant tam tikras komandi­
nio darbo veiklas, inicijuojant diskusijas ir pan. Taip pat interviu duomenys atskleidžia, 
kad ne visose PM komandose buvo pastovus ly­deris. Kai kuriose komandose jis buvo 
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sąmoningai keičiamas tam tikrais intervalais, kai kuriose kitose komandose studentai 
palaikė poziciją, kad kiekvienas iš jų yra ly­deris ir formalus komandos vadovas jiems 
nėra bū­tinas.    

Maždaug pusė respondentų (49 proc.) teigė, jog PM komandoje pasireiškė jų, kaip 
stebėtojų iš šalies, apmąstančių tai, kas vyksta, vaidmuo. Kita respondentų dalis teigė, 
kad toks jų vaidmuo buvo arba minimalus, arba visai nepasireiškė. Tai, kad komandos 
darbo stebėtojo iš šalies vaidmuo nėra vertinamas kaip vienas iš svarbiausių, atspindi 
studentų akty­vumo aspektą, akcentuojamą probleminio moky­mosi procese. Ty­rimo duo­
menys rodo, jog tik 5 proc. respondentų pažy­mėjo, jog komandos darbo stebėjimas iš 
šalies, apmąstant tai, kas vyksta, buvo jų vaidmuo, kuris pasireiškė labai stipriai, kiti šį 
vaidmenį prisiėmė kaip fragmentišką, galbūt daugiau siedami su reflekty­via veikla, pade­
dančia atkreipti dėmesį į tobulintinas komandinio darbo sritis. 

Vienas iš mažiausiai pasireiškusių studentų vaidmenų PM komandoje buvo proto
kolų ar­ba kon­spektų apie komandos narių susitikimų eigą ir turinį ren­gi­mas. Kad toks 
vaidmuo jų PM veikloje pasireiškė, patvirtino 45 proc. respondentų. Tik kai kurios ko­
mandos turėjo nuolatinius protokoluotojus, kurie dažniausiai ir atliko šį gana tech­ninį 
darbą. Kaip interviu metu atskleidė kai kurie informantai, PM procese buvo pastebėta, 
jog kai kuriems komandos nariams šis darbas yra priimtinas ir sekasi gerai, todėl jis ir 
buvo deleguotas konkrečiam asmeniui:

Va, saky­kim, mergaitė labai stipriai rašo. Jinai greitai viską su­ge­ba pasižy­mė­
ti, viską su­sekti, su­kontro­liuo­ti <...> Tai va, jinai viską pasirašy­davo. Aš paskui 
ne­atsime­nu, ji man viską pasako (Vilija). 

Vis dėlto daugely­je komandų protokoluotojo vaidmuo fragmentiškai tekdavo kiek­
vienam komandos nariui. 

Prasčiausiai studentai įvertino vaidmenį, charakterizuotą kaip abejin­gas reagavi
mas, neįsi­trauki­mas į veiklą. Ty­rimo duomenys atskleidžia, kad tik 4 proc. responden­
tų mano, kad šis vaidmuo pasireiškė jų probleminio moky­mosi komandoje. Taigi, labai 
maža dalis studentų identifi­kavo savo veiklą komandoje kaip pasy­vią. Šie duomenys nu­
sako bendrą tendenciją, nors iš interviu duomenų buvo galima pastebėti, kad kai kurios 
komandos savo narius traktavo kaip labai pasy­vius ir sąmoningai neprisidedančius prie 
bendro darbo. Šie rezultatai gali sąly­goti prielaidą, kad studentai savo vaidmenį vertina 
kaip akty­vesnį nei jų kolegos, nes, išsiskiriant supratimui apie moky­mosi veiklą, kai ku­
rie studentai linkę vertinti kitų veiklą iš savo pozicijų. Tokiu atveju moky­masis, nevyks­
tantis pagal jų planą, studentams atrodo kaip nesėkmingas, neefekty­vus. 

Apibendrinant studentų vaidmenis PM komandoje, galima teigti, jog jie buvo įvai­
rialy­piai, tačiau daugiausia siejosi su akty­via veikla komandoje, kas užtikrina konstrukty­
vų bendradarbiavimą analizuojant ir sprendžiant problemines užduotis.  

Iš interviu duomenų aiškėja, kad vaidmenų pasi­skirs­ty­mas anali­zuojant i r 
sprendžiant problemas kai kuriems studentams buvo gana problemiškas. Jau išankstinė 
nuomonė dėl vaidmenų pasiskirsty­mo komandoje siejosi su nuogąstavimu dėl nely­gia
ver­čio dar­bų pasi­dali­ji­mo:

Ar tave čia galų gale ir egoizmas prade­da kamuo­ti, ar ne per daug užkraus 
darbo visa ko­manda, ar ne­bu­si tas atpirkimo ožys, ku­ris viską daro, o ko­manda 
nie­ko ne­daro. Iš pradžių gal to­kie jausmai kilo (Greta).
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Interviu ištraukoje išryškėja požiū­ris į darbą grupėje, kaip į hierarchiškai organizuo­
tą, pagrįstą vienų narių galios primetimu kitiems. Tokiomis sąly­gomis sunkiai įmanomas 
demokratiškas procesas komandoje konstruojant žinojimą. Nuogąstaujama, kad kai ku­
rie komandos nariai turės galimy­bę savo galia valdy­ti kitus. Buvo iš anksto mąstoma 
apie asimetriškus galios santy­kius, kai vieni dominuoja, o kiti paklūsta. 

Pradėjus dirbti komandoje kai kurie nuogąstavimai išsisklaidė, nes vaidmenų pasi
skirs­ty­mas vy­ko savai­me, studentai jautė, kad jų indėlis studijų procese buvo toly­gus, 
nors ir atliekant skirtingas veiklas:

Bet ne­bu­vo taip, kad tie­siog su­sėstu­me ir nu­tartu­me, tas bus ly­de­ris, o visi kiti 
ne. Tie­siog kažkaip savaime. Vie­ni labiau dėlio­jo kartu informaciją, kiti žiū­rėjo, 
kad jinai bū­tų padaro­ma, kiti kažkam padėjo. Ta prasme, bu­vo toks ko­mandinis 
darbas (Rasa). 

O po to kažkaip pradėjo ryš­kėti, kad vie­na mergina, tarkim, nuo­lat kažką pasi­
žy­mėdavo, iš­ryš­kėjo kaip ir raš­tininkė, taip galima pavadinti. Kitos dvi bu­vo mergi­
nos, tai jos, galima saky­ti, kritikuo­davo. Ta prasme, pasaky­davo pastabas, kas blo­
gai, kas ge­rai. Mes iš pradžių lyg ir keitėmės tais vaidme­nimis, bet paskui kažkaip 
nu­sisto­vėjo ir pasiliko (Vilma). 

Vis dėlto pasitaikė atvejų, kada vaidmenys komandoje ne tik nepasiskirstė savaime, 
tačiau ir susitarimas dėl jų atlikimo vy­ko komplikuotai. Pvz., vienu atveju studentai pa­
stebi, kad jų buvo prašoma pri­skir­ti ki­tiems tam tikrus vaidmenis: 

...sako: „Tai duo­kit mums darbų. Duo­kit mums darbų, mes padary­sim“. Ir 
mes vie­nai davėm. Tai jinai: „Aš ne­su­prantu, kaip čia reikia dary­ti“. Nu re­aliai tai 
yra labai lengvas bū­das iš­sisukti nuo darbo (Agnė).

Interviu ištrauka atspindi, kad kitų deleguoti vaidmenys šiuo atveju nebuvo funk­
cionalūs. Patiems nerandantiems komandoje savo vietos studentams sunku priimti ir iš 
išorės deleguotas jiems veiklas. 

Kitas atvejis atspindi panašią išeities poziciją, tačiau veda į kitokį rezultatą, kai 
komandos narys vis dėlto iden­ti­fi­kuoja, kuo jis galėtų bū­ti naudin­gas ži­noji­mo kon
stravi­mo procese: 

...po to vie­na pane­lė užstrigo, jinai ginčijo­si, kad ne­su­prantanti, ne­žinanti 
<...> Pagal testo duo­me­nis, jinai bu­vo to­bu­linto­ja. Net visi atsikvėpėm, nes jinai 
su­rado savo vie­tą, kaip jai ge­riau­sia save pažy­mėt toj gru­pėj, ir mums bu­vo darbas 
padary­tas, ir mums bu­vo ramiau (Akvilė). 

Interviu ištraukoje aiškiai atsispindi komandos orientavimasis į bendrą rezultatą ir 
kartu atsakomy­bė už komandą ir už  kiekvieną jos narį.  

Įprastos studijos, kai studentai atlieka veiklas, deleguoti dėsty­tojo, kelia nesusipra­
timų studentų komandoje. Interviu ištraukose galima stebėti tam tikrą moky­mo paradig­
mos veikimą, kai vieni studentai laukia nurody­mų iš kitų. Tuo tarpu pastarieji nėra pasi
ren­gę per­imti tradi­ci­nę dės­ty­tojo funkci­ją ir laukia savanoriškos kitų komandos narių 
iniciaty­vos: 

Ir tada atsiranda toks daly­kas, natū­rali žmo­gaus gy­ny­ba. Jisai klau­sia: „Tai 
ko­dėl man nie­ko ne­sakėt? Ko­dėl ne­sakėt, kad tu padaryk tą?“. Ir tada atsiranda: 
„Ne­jau­gi mes tau tu­rim saky­ti?“ (Agnė).
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Tokiose komandose, kur jos narių vaidmenys yra prieštaringi, ky­la konfliktinės situ­
acijos, kada vieni studen­tai kalti­na ki­tus nepri­si­dedant prie koman­di­nio dar­bo, o šie 
gi­nasi esan­tys suvaržyti: 

Tu pabandyk pasaky­ti, kad jis nie­ko ne­daro, ir jis tau sakys „Aha, aš tau nie­ko 
ne­darau, bet tu ne­leidi man dary­ti“ (Agnė).

Kai kurie studentai pateikia pavyzdžių, kad, jų nuomone, tam tikri komandos nariai 
bū­davo mar­gi­nali­zuojami komandoje ir negalėjo pakankamai įsitraukti į bendrą veik­
lą: 

Oi, bu­vo vie­na mergaitė, ku­rią igno­ravo visi. Aš iš tikrųjų ne­su­pratau, ko­dėl 
igno­ravo, nes jinai labai pro­tinga yra ir ke­lia ge­rus pro­ble­minius klau­simus. Bet, 
manau, kad ją igno­ravo gal dėl to, kad jinai šne­ka ty­liau, kartais labiau savo nuo­
mo­nę pasilaiko, nes kartais gal ne­mano, kad reikia plėšy­tis ir rėkaut tą savo nuo­
mo­nę iš­sakant (Rū­ta). 

Studentai pastebi, kad solidarumo raiška komandoje buvo bū­tina, kad kiekvienas 
jos narys galėtų produkty­viai įsitraukti į bendrą veiklą. Ki­tų ignoruojamus as­menis 
arba žmones, kurie patys mažiau linkę garsiai išsaky­ti savo nuomonę, studentai teigė 
drąsi­nę, skati­nę atkreipti dėmesį į jų įžvalgas:

Ir pati aš garsiai ją gindavau, kad žiū­rėkit, klau­sy­kit, ką sako, tai ge­ra mintis 
(Rū­ta).

Tarkim, kai kalbi dvie­se, tai jinai labai daug ge­rų minčių tu­rėdavo. Bet gru­
pe­lėje jinai ne­iš­saky­davo savo minčių ir ne­pasiū­ly­davo tai, ką galėdavo pasiū­ly­ti. 
Ne­drąsi šiaip. Ne­iš­nau­do­jo savo galimy­bių tiek, kiek galėjo. <...> Bandėm visos, 
bet toks žmo­gus „Ai, ne, ne, nu ne­žinau“. O paskui jau kai pasikalbi dvie­se, ji tada: 
„O, taip galėjom dary­ti tą, pakeisti taip ir taip“. Paskui kitą su­sitikimą jau tada 
pasaky­davo­me, jau iš­keldavo­me jos tą mintį (Kristina).  

Solidarumas komandiniame darbe buvo ypač akcentuojamas siejant jį su socialinių 
mokslų specifi­ka. Edukologijos krypties studentės pastebi, jog jos komandiniame darbe 
turėjo progą įgalin­ti ki­tus narius arba tam matė potencialą, kuris kartais liko neišnau­
dotas:  

Kas pro­ble­miniame mo­ky­me­si iš tikrųjų atsiskleidžia – mes galim pamaty­ti, 
kas ką mo­ka ir kam ką galima padėti. Vie­toj to mes užsisklendžiam savy­je ir sle­
piam savo stipry­bes (Goda).

Galbūt iš vie­nos pu­sės gal mes ir blo­gai padarėm. Nes mes ją galėjom skatin­
ti: „Tu daryk“. Bet mes galbūt nu­ty­lėjom (Rugilė). 

Interviu metu atskleista, kad kai kurie vaidmenys buvo gana neįprasti tradicinėms 
studijoms, susiję su probleminio moky­mosi specifi­ka, bū­tiny­be svarsty­ti įvairius požiū­
rius ir siekti konsensuso. Pvz., studentai atkreipia dėmesį, kad jie moky­mosi procese 
provokavo dis­kusi­jas, turėjusias pozity­vų poveikį problemų analizei ir sprendimui: 

O disku­sijos man asme­niš­kai patinka, nes man patinka iš­girsti kitus. Kad aš 
ir ne­su teisi, bet man patinka privesti iki tiek žmo­gų, kad jis vis tiek iš­dėsty­tų [savo 
nuo­mo­nę – J. L.] (Rugilė).

Kėliau klau­simus, ku­rie privertė disku­tuo­ti. Ir manau, tai padėjo parašyt gana 
ge­rą darbą (Rū­ta).
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Interviu pastebima, kad žinojimo konstravimas vy­ko keliant klausimus, skatinant 
visus komandos narius išdėsty­ti savo žinojimą. Taigi, įgalinami kiti komandos nariai, be 
to, diskusijos, kaip pastebi K. R. Popper (2001), užtikrina žinojimo raidą. 

Taip pat pastebima, kad impli­ci­ti­nis žinoji­mas, padedant komandos nariams, gali 
virs­ti eks­pli­ci­ti­niu, aiškiai išreikštu:

Ir tarkim, gal aš tu­riu tą mintį, bet ne­mo­ku jos iš­reikšt. Ir kitas atėjo: „O, ma­
nau, kad tu mąstai taip“ (Saulė).

Studentai interviu metu reflektavo, kokie jų patirties aspektai jiems padėjo lengviau 
susidoroti su komandinio darbo iššū­kiais. Studentai, kurie turi koman­di­nio dar­bo patir
ties ki­tose aplin­kose, atrado sąsajų su PM procesu ir pozity­viai vertino galimy­bę savo 
patirtį plėtoti toliau: 

Kadangi atsto­vy­bėj su stu­dentais dirbant vis tiek panašus daly­kas yra. Tik jis 
taip ne­sivadina. Nes visas tas darbas, visi tie pro­jektai tie­siog nėra to­kie ofi­cialūs. 
Bet viskas tuo principu dirbama. Ir aišku, džiau­giau­si, nes patirtis, praktika (Go­
da). 

Išskirtinė studentų patir­tis (pvz., dar­bo), susijusi su nagrinėjama problema, taip 
pat labai pasi­tar­navo PM procese: 

Tu­rėjom žmo­gų iš praktikos, ku­ris dirba versle. Ir bū­tent su lo­gistika kas su­
siję. Jisai mums daug ką papasako­davo, daug ką patys bū­davom perskaitę. Tada 
disku­tuo­davom (Diana).

Jeigu mū­sų gru­pėje ne­bū­tų bu­vę žmo­nių, ku­rie dirbo su tuo daly­ku iš tikrųjų, 
labai bū­tų ne­įmano­ma iš tikrųjų spręsti (Roberta). 

Kieky­binio ty­rimo metu atskleista, kad šiek tiek daugiau nei pusė (58 proc.) ty­rime 
daly­vavusių studentų turi darbo patirties, kas sudaro sąly­gas didesniam studentų hetero­
geniškumui ir potencialiai gali bū­ti siejama su problemų analizės ir sprendimo gebėji­
mais. Tačiau respondentų darbo patirtis nėra didelė (dažniausiai vieni metai arba trum­
piau). Tai galėjo paveikti ty­rimo rezultatus, kurie rodo, kad apie darbo patirtį kalbama 
kaip apie svarbią, bet ji nesiejama su probleminiu moky­musi taip dažnai ir glaudžiai, 
kaip galima buvo tikėtis.  

Pastebima, kad studentai yra heterogeniški patir­ties atžvilgiu. Probleminis moky­
masis, kaip patirtinio moky­mosi rū­šis, leidžia studentams jų patirtį plėsti. Interviu paste­
bima, kad yra patogu, kad tai vyksta ugdy­mo institucijos iniciaty­va ir studentai neturi 
investuoti papildomų resursų: 

Galbūt netgi kalbu už visą universite­tą, tai daug pirmakursių stu­dentų, ku­rie 
yra labai įvairūs žmo­nės, su įvairiom patirtim, vie­ni daly­vavę anksčiau ko­mandi­
niuo­se pro­jektuo­se ir gal dar net su­dėtingesniuo­se, kai ku­rie net ir mo­kykloj daly­
vau­ja tarptau­tiniuo­se pro­jektuo­se, o kiti, kiti nie­kur ne­daly­vau­ja. Kiti daly­vau­ja 
ten, kur juos pastu­mia, pavyzdžiui, iš to patiria, o kiti visai ne­tu­ri jo­kios patirties 
(Gvidas).  

Dėsty­tojų interviu pastebima, kad heterogeni­nėje gebėji­mų atžvilgiu koman­doje 
studentai diskutuodami įgy­ja moky­mosi vienas iš kito patirties. Taigi, sėkmingai reali­
zuojama moky­mosi iš daugiau gebančių bendraamžių idėja. Tačiau ky­la abejonių, ar 
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tokias komandas galima vertinti vien teigiamai. Čia išryškėja dilema, susijusi su tam 
tik­ra nely­gy­be, kai labiau gebantys komandos nariai turi pri­si­imti atsakomy­bę už vi­sus 
koman­dos narius:

Per tas disku­sijas daug tie­sos atsiranda. Jeigu tas silpnesnis galų gale stu­den­
tas ar tas mažiau žinantis iš vie­nos srities, galbūt kitas dau­giau paaiš­kins. Ir to­kiu 
bū­du jau savaime stu­dentų su­pratimas didėja. Tai yra mo­ky­masis vie­nas iš kito. 
Aš už. Bet sakau, tai yra daug tų daly­kų, ku­riuos sunku įvertinti, ku­rie ne visiems 
veikia, ne visada teigiamai veikia. Kartais, tarkim, to pavyzdžio, kaip sakiau, tų 
stiprių ir silpnųjų atve­ju ne visuo­met jis nau­dingas ir su­ke­liantis ne­pasitenkinimą 
pačiu mo­ky­mo­si pro­ce­su, nes tau reikia nuo­lat vežti arba uždirbinėti pažy­mį kitam. 
Tai irgi ne­smagu. Ir tai irgi mu­ša mo­ty­vus galbūt (dėsty­toja Donata). 

Pastebėta dilema siejasi su solidarumo klausimu, akcentuotu pragmatizmo atstovų, 
pvz., J. Dewey, pagal kurį solidarumas ir pagalba silpnesniems yra bū­tina visuomenės 
raidos sąly­ga, kas turėtų bū­ti įsisavinama jau ugdy­mo(si) institucijoje. Tačiau, žinoma, 
solidarumo klausimas yra labai sudėtingas, nes solidarumas negali prieštarauti laisvei, 
saviraiškai. Solidarumas taip pat neretai gali išsigimti ir įgauti negaty­vų pavidalą, kai 
studentai tiesiog atlieka darbus vieni už kitus.   	  

Ly­derio galia ir koman­dos narių įgali­ni­mas. Probleminio moky­mosi teoretikai ir 
praktikai pastebi svarbią ly­derio reikšmę studijų procese. Studentai taip pat apie ly­derio 
vaidmenį kalba kaip apie vieną iš ryškiausių. Tiesa, ly­deriai komandose buvo skirtingi, 
įvairavo jų funkcijos, nevienodas buvo ir tapimo ly­deriu procesas. Kai kurios studentų 
komandos nusprendė elgtis gana formaliai – išsirinkti ly­derius, kai kurie jų studijų proce­
se keitėsi, kai kurie liko stabilūs.   

Atsiskleidė ir tokia patirtis, kai studentai sąmoningai nesiekė, kad jų grupėje iš­si
skir­tų ly­deris, tai jie grindė visų komandos narių ly­gy­be: 

Galbūt mes nu­sprendėm, kad pas mū­sų ne­bus to to­kio ly­de­rio. Ko­dėl mes 
tu­rim iš­skirti? Mes visi ly­de­riai esam. Mes visi tu­rim savo nuo­mo­nę, galim reikš­ti 
(Rugilė). 

Interviu atsispindi studentų poreikis save išreikšti ir bendradarbiauti ly­giomis teisė­
mis. Visiems komandos nariams siekiant saviraiškos, ly­derio kompetencijos pripažįsta­
mos ne kaip išskirtinės, bet kaip svarbios kiekvienam žmogui.  

Vis dėlto dažnai ly­deris komandoje iškildavo pats pri­si­imdamas sau tokį vaidme
nį ir nesikeitė  viso probleminio moky­mosi metu. Ly­derio komandoje svarbą studentai 
akcentuoja nurody­dami į veiklos produkty­vumą: 

...gy­ve­nimas mane iš­mo­kė to, kad ir galbūt netgi dalis šito darbo patvirtino, 
kad reikia priimti sprendimus kažkam, nes jeigu visi lauks, kol kažkas kitas priims, 
ge­rai ne­bus. Taip nu­kenčia ir laikas, ir pro­dukty­vu­mas, ir visa kita (Gvidas).

Kai kuriais atvejais, kai studentai prisiima ly­derio poziciją patys, pabrėžiamos labai 
plačios ly­derio funkcijos: vi­so moky­mosi proceso koor­di­navi­mas, atsakomy­bė už vi
sų koman­dos narių veiklą ir ben­dradar­biavi­mą. Tokios ly­derio funkcijos išryškėjo at­
vejy­je, kai studentai analizavo ir sprendė vieno komandos nario suformuluotą problemą, 
kuria jis akty­viai domėjosi dar iki PM:
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Kadangi te­mą su­galvo­jau aš pats, tai faktiš­kai nuo tos akimirkos ir bu­vau 
ko­ordinato­riu­mi visur, visų pro­ce­sų, ir su­pratau, kad reikės drąsiai prisiimti atsako­
my­bę už kitų asme­nų akty­vų daly­vavimą ir teks su jais bendradarbiau­ti (Gvidas). 

Kita studentė pastebi, kad ji ly­derio vaidmenį komandoje pri­si­ėmė natū­raliai, nes 
tai buvo artima jos ankstesnei patirčiai ir asmeninėms nuostatoms: 

Bet man ge­riau­siai se­kasi vado­vau­ti, su­telkti kitus į darbą. Aš labai, bū­davo 
anksčiau, kai mo­kyklo­je mo­kiau­si, se­niū­nuo­se daly­vau­davau ir mo­kinių de­mokrati­
nėje aso­ciacijo­je, tai daug viso­kiau­sių pro­jektų. Mano darbas yra su­telkti, padėti, 
paaiš­kinti, su­jungti žmo­nes, kad jie dirbtų, kad jie no­rėtų dirbti dėl kitų ir kitiems. 
Galbūt dėl to ir mano pro­fe­sija yra to­kia – mo­ky­to­ja. Mano tikslas yra ne mo­ky­ti, 
mano tikslas yra galbūt paro­dy­ti tam tikrą ke­lią, ku­riuo tu tu­ri eiti. Čia kaip tas 
pasaky­mas, ku­rį aš labai mėgstu – „mo­ky­to­jas tu­ri praverti du­ris, o mo­kinys tu­ri 
praeiti“ (Vilija).

Studentė savo kaip ly­derės vaidmenį labiausiai susieja su pasirinkta studijų krypti­
mi – edukologija. Išsakoma nuomonė, kas ly­deris, kaip ir pedagogas, turi sutelkti žmo­
nes bendram darbui, ne moky­ti, bet sudary­ti sąly­gas moky­muisi, taigi, ir žinojimo kon­
stravimui.  

Stabi­laus ly­derio vaidmuo sąly­gojo tam tikras problemas. Pripratę prie akty­vaus 
ly­derio, prie to, kad jis organizuoja darbą, siū­lo idėjas ir pan., ki­ti koman­dos nariai pri
si­i­ma gana pasy­vius vaidmenis: 

...bu­vo ir per mū­sų užduo­tis, bu­vo to­kių die­nų, kad aš tie­siog ateidavau pervar­
gus nuo visko ir saky­davau: „Ge­rai, aš visus techninius daly­kus, viską padary­siu, 
jūs saky­kit“. Ir tie­siog kaip ir ne­įvykdavo normali paskaita, nes jos tie­siog sėdėda­
vo, šne­kėdavo. Ne­jausdavo tos mano ly­de­rystės ir žmo­nės pasiduo­davo. Ir dėl to aš 
visąlaik stengiuo­si pabėgt nuo tų pačių žmo­nių, kad jie tie­siog prie to ne­priprastų 
(Goda).

Ne mažiau problemiška situacija susiklostė komandoje, kurioje ly­deris buvo išrink
tas for­maliai, nes niekas nenorėjo priimti ly­derio atsakomy­bės. Ly­deris šioje koman­
doje tiesiog naudojosi jam suteikta galia ir pri­ėmė sau palan­kius spren­di­mus, nors 
komandos nariai su tuo nesutiko:   

Nes pasakė taip ly­de­ris, nu ir ten gau­nasi balaganas. Tai ko­kio tu de­šimto ver­
tas, jeigu tu ten ne­darei nie­ko ir iš viso ne ly­de­ris tu­rėjai bū­ti? Galbūt ir mū­sų čia 
bu­vo klaida pasirenkant ly­de­rį. Aiš­ku, galėjom pasirinkti ge­resnį ly­de­rį (Tomas). 

Bet, pavyzdžiui, mo­de­rato­rius save gal jau pervertino. Kai tu­rėjo to­kią galią, 
tai sau užsidėjo šiek tiek balų. Nors dau­gu­ma gal bū­tu­me šiek tiek kitaip vertinę 
(Roberta). 

Interviu ištrauka atspindi, kad ly­derio pocizija pati savaime užtikrino jo žodžio sva­
rumą (nes pasakė taip ly­de­ris), vadinasi, žinojimą bandoma pagrįsti autoritetą, kad ir 
formalų, turinčiu šaltiniu. Laikui bėgant studentai supranta, kad toks pagrindimas yra 
klaidingas, ką ypač akcentavo K. R. Popper (2001), kritikuodamas rėmimąsi autoritari­
niu šaltiniu. 

Interviu atskleidė, kad ly­deriui pri­ski­riamas pozi­ty­vios atmos­feros koman­doje 
kū­ri­mas:
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...tu ne­no­ri kažko pasaky­ti, kas galbūt jas užsklęstų jų vidu­je ir jos ne­no­rėtų 
su tavim dirbti, bendradarbiau­ti ir panašiai. Tu kitąkart pritari jų nuo­mo­nei netgi 
ne­many­damas, kad tai yra teisingau­sias ke­lias eiti (Vilija).

Interviu reflektuojama savo ly­derio pozicija, kuri buvo nukreipta į ki­tų žmonių 
nuomonių atsklei­di­mą, palankių sąly­gų sudary­mą tam, kad kiekvienas komandos narys 
galėtų pasireikšti: 

Galbūt bu­vo sunku tai, jog atro­do, kartais no­risi pasaky­ti, bet ta to­kia nuo­
mo­nė, jog čia gal ne visada reikia primesti tą savo nuo­mo­nę, toksai galbūt ne­no­
ras paro­dy­ti, kad pagalvo­tų, jog čia esu viršiau­sia ar tarkim, kiti yra ne to­kie pat 
stiprūs gru­pės nariai. Tai kartais toks prislo­pindavo ir ne­leisdavo galbūt visiš­kai 
atsiskleisti, kiek no­rėtųsi (Monika). 

Pastangos kurti pozity­vią atmosferą komandoje kai kuriais atvejais vesdavo į savo 
nuomonės išsaky­mo apribojimą. Tai ky­la iš požiū­rio, kad gali užgožti kitus, todėl reikia 
stengtis „neišsišokti“. Pasireiškė ly­derio funkcija – ki­tų koman­dos narių įgali­ni­mas, jų 
gebėjimų identifi­kavimas ir pastangos, kad šie gebėjimai bū­tų panaudoti:  

Bet kai jau pradėjom dirbti, galbūt ne pirmą tą mū­sų su­sitikimą, o jau antrą, 
pamačiau, kad tos mergaitės tu­ri tam tikrą ne­drąsu­mą, bet jos yra pakankamai 
gabios, jos gali pasiekti tų re­zultatų, joms trūksta tik mo­ty­vacijos. Tai mano kaip 
gru­pės ly­de­rės pareiga bu­vo su­teikti tam tikrą mo­ty­vaciją joms, kad jas paskatinti 
dirbti, siekti tų aukš­tesnių re­zultatų <...> Tai aš labai stengdavau­si pamaty­ti. Va, 
saky­kim, mergaitė labai stipriai rašo, labai ge­rai rašo. Jinai greitai viską su­ge­ba 
pasižy­mėti, viską su­sekti, su­kontro­liuo­ti. Reikia žiū­rėti, kaip gru­pėje su­sidirbama. 
Kiekvie­nas žmo­gus yra vis kitoks (Vilija).

Interviu ištraukoje atskleidžiama, kaip grupės ly­derė siekė įgalinti darnią heterogeni­
nės komandos veiklą. Tačiau visai nekalbama apie kritinės diskusijos plėtojimą, kas galė­
tų prisidėti prie žinojimo konstravimo, o atvirkščiai, kaip pozity­vus daly­kas pabrėžiamas 
turimos nuomonės nuty­lėjimas dėl to, kad kiti komandos nariai išreikštų savąją. Tai gali 
bū­ti siejama su K. R. Popper (2001) kelta idėja apie 2-ąjį ir 3-iąjį pasaulius. Kadangi jie 
tarpusavy­je susiję, kritinės diskusijos plėtojimas pirmiausia suponuoja subjekty­vią skir­
tingų nuomonių raišką. Be to, greičiausiai, neįmanoma įžengti į 3-iąjį pasaulį, kuriame 
konstruojamas mokslinis žinojimas.  

Interviu studentai išreiškia nuomonę, kad ly­deris turi suprasti egzistuojančius skirtu­
mus tarp žmonių ir panaudoti atitinkamus metodus, kad išprovokuotų pasi­reikš­ti tuos 
žmones, kurie tradiciškai nėra linkę išsaky­ti savo nuomonės patys: 

Ir va tada, kai tų žmo­nių prie­vartos bū­du klau­si, tų, ku­rie ne­no­ri paprastai kal­
bėti, kai tu klau­si, klau­si, klau­si, jie tada kažką tau atsako. Kaip gru­pės ly­de­ris tu 
tu­ri tai nu­maty­ti, kad yra ir silpnesnių žmo­nių. Jie gal ne­pasisako (Vilija).

Studentai taip pat atskleidžia, kad ly­deriui jų komandoje buvo deleguojami dar­bo 
kuravi­mo dar­bai ir pri­ski­riama di­delė atsakomy­bė, ypač nesėkmės atveju: 

Na, tai jisai visų pirma tu­rėjo ku­ruo­ti tą mū­sų darbą. Na, žinot, jeigu kažkas 
ne­pasise­ka, tai lengviau­sia pasaky­ti, kad ly­de­ris tu­rėjo tai atlikti, jis tu­rėjo peržiū­
rėti, jis tu­rėjo iš­siaiš­kinti ir taip to­liau (Sigita).
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Atvirkščiai negu komandose, kuriose ly­deris pirmiausia provokavo kitų narių nuo­
monės raišką, kai kada apie ly­derį komandoje kalbama kaip apie žmogų, pir­miausia 
iš­sakan­tį savo nuomonę analizuojamos problemos atžvilgiu. Taip pat pastebima, kad 
ši nuomonė potencialiai galėjo nebū­ti vienintelė, tačiau dažniausiai priešingų ly­deriui 
nuomonių komandoje neiškildavo: 

Na, gal ly­de­ris dau­giau pasaky­davo, kaip jam atro­dė, kaip viskas tu­ri bū­ti. 
Tai mes tada irgi žiū­rim, ar mes pritariam tai nuo­mo­nei, ar ne, kaip mums atro­do. 
Jis tikrai visada iš­klau­sy­davo mū­sų nuo­mo­nes ir atsižvelgdavo į jas tikrai. Bet 
dažniau­siai į visa tai mū­sų po­žiū­riu su­tapdavo, dide­lių kažko­kių pro­ble­mų ne­iš­kilo 
šiuo klau­simu. Na, tas sprendimų priėmimas kažko­kių dide­lių sunku­mų mums ne­
su­kėlė (Sigita).

Interviu išsiskiria atvejis, kai studentas pats akty­viai prisiėmė labai daug funkcijų, 
atsakomy­bę už komandos darbą. Studentas išsamiai išdėstė savo, kaip ly­derio, funkcijas 
ir požiū­rį į jas. Pirmiausia jis apibrėžia savo vaidmenį, kaip kitų koman­dos narių nura
mi­ni­mą:  

Ir ko­le­gas savo, dvi merginas, ku­rias pasikvie­čiau, aš nu­raminau, sakau, mes 
labai puikiai iš­vairuo­sim, nes me­to­diš­kai tą daly­ką įforminti ir paruoš­ti ty­rimo 
pro­jektą gana bus paprasta, iš tikrųjų. Ne­reikės net to papildo­mo stipraus, galbūt 
iš­silavinimo kažkur tai šio­je srity­je, ta prasme, iš kitų ko­le­gų aš to ne­reikalavau 
<...> Aš jas iš karto, per tą patį kartą nu­raminau, sakau, aš labai puikiai, aiš­kiai 
matau, merginos, prieš akis me­to­diką ir įgy­vendinsim tai, padary­sim tai, ko mū­sų 
prašo (Gvidas).  

Studentas buvo pasirinktos problemos iniciatorius, kadangi ja domėjosi ir anksčiau, 
todėl teoriškai buvo pasiruošęs probleminio moky­mosi projektą parengti. Jis teigia iš 
anksto matęs, kaip projektas turėtų atrody­ti. Kadangi tai studento sugalvota tema, kurią 
nagrinėti pradžioje jis norėjo vienas, kiti komandos nariai, matyt, nesijautė pakankamai 
stiprūs šioje srity­je. Interviu ištraukoje išryškėja tarp studentų užsimezgę neįprasti galios 
san­ty­kiai, ku­riuos gali­ma bū­tų api­bū­din­ti kaip pater­nalis­ti­nius, kai vienas komandos 
narys demonstruoja rū­pinimąsi kitais. Kalbėdamas apie vy­kusį probleminio moky­mosi 
procesą studentas pastebi, jog jo pasirinkta tema buvo gana sudėtinga išankstinių žinių 
apie ją neturinčioms kitoms komandos narėms, ypač dėl to, kad jos buvo merginos:  

...aš toj te­moj gau­dau­si ir aš mergaitėms padėsiu dau­giau-mažiau, man svar­
biau­sia bu­vo, ne ar jos branduo­linėj energe­tikoj, su­prantat, man svarbiau­sia bu­vo, 
ar jos su­prato kursą, ar jos su­pranta tą pusme­čio me­to­do­lo­giją, ku­rios mes esam 
iš­mo­ky­ti <...> Ir dėl to su­tikau iš dalies ant savo pe­čių neš­ti dau­giau, tą didesnę 
dalį to pro­jekto svo­rio. Ir dėl to aš joms kosminių reikalavimų ne­kėliau <...> Editą 
atleidau nuo atsako­my­bės, nes jinai kaip mergina ir apskritai kaip branduo­linėj 
energe­tikoj <...> Man svarbu - tu su­dėk taip, kad aš maty­čiau, kad tu mo­ki šito 
pusme­čio kursą (Gvidas).

Prisiėmęs atsakomy­bę sau už projekto turinį komandos ly­deris atskleidžia aspek­
tus, kuriais prie projekto turėjo prisidėti kiti komandos nariai. Pirmiausia jis matė atsa
komy­bę įver­tin­ti, kiek ki­ti koman­dos nariai supran­ta studi­juoto kur­so es­mę. Taip 
pat atskleidžiama, jog ly­deris turi stebėti, kad koman­doje nebū­tų nieko nevei­kian­čių 
narių: 
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Ge­riau reikia dirbt, nes ne­gali žmo­gus visada plaukti pasro­viui. Ir kitus to 
reikia išmokyt (Gvidas). 

Studentas pastebi, kad iškilus poreikiui jis buvo pasiruošęs priimti gana tradicines 
moky­tojo funkcijas – moky­ti, aiš­kin­ti, atsaky­ti į iš­ki­lusius klausi­mus: 

...Aš tave iš­mo­kinsiu, šiandien aš tau paskirsiu tiek laiko, kiek tau reikės, kad 
tu su­prastum viską, nes tu man, sakau, tiktai palinksėti ir pasaky­ti, kad tu su­pranti. 
Jeigu tu ne­su­pranti, aš, sakau, skirsiu tau laiko atsaky­ti į visus klau­simus (Gvi­
das).

Atskleidžiama, kad iš kitų komandos narių ly­deris tikėjosi tik gana pasy­vaus vaid­
mens, kuris apsiribojo jų patvirtinimu apie įgy­tas kurso metu žinias. Studentas pats nusta­
tė kriterijus, kurie liudy­tų apie pakankamus komandos narių moky­mosi pasiekimus. Taip 
pat iš merginų nebuvo tikimasi svaraus indėlio sprendžiant problemą. Taigi, šiuo atveju 
socialinis žinojimo konstravimas komandoje buvo apribotas, nes problemą analizavo ir 
sprendė iš esmės vienas žmogus, o kiti buvo įpareigoti išmany­ti dėsty­tojo pateiktą kurso 
turinį. 

Vis dėlto išky­la ir priešingas pastebėjimas, kad ly­derio pastangos prisiimti tradici­
nes moky­tojo funkcijas nepasiteisina. Studentų bandy­mai aiškinti, kaip turi bū­ti atliktas 
vienas ar kitas darbas, baigdavosi nesėkme. Tokiu atveju ateina nusivy­limas komandiniu 
darbu ir ly­deriai atlieka anksčiau ki­tiems paves­tus dar­bus patys: 

Aš pasakiau vie­ną kartą, antrą kartą, dar tre­čią. Ne­gali, pasidary­siu pati. 
Nu čia gal blo­gai tas po­žiū­ris, bet oi. Su anke­ta ly­giai tas pats bu­vo. Anke­tą darė 
ke­tu­ris kartus. Ketvirtas kartas bu­vo ly­giai toks pat absurdiš­kas. Nu aš ne­galėjau 
patikėt. Bet man atro­do absurdiš­ka, jeigu aš tu­riu jai paimt ir paro­dyt „Čia darai 
taip, čia darai taip“. Aš jai su­aiš­kinau. Vie­ną kartą aš jai bu­vau su­aiš­kinus. Kitą 
kartą pakritikavau. Vis tiek ne­padaro žmo­gus darbo. Darai po to pats (Agnė).

Interviu pastebima, kad prisiimtas vaidmuo moky­ti kitus (ypač tai akcentuojama 
moraline prasme – moky­ti atsakomy­bės) nėra maloni, tačiau bū­tina kaip ly­deriui, atsakin­
gam už grupės ir jos narių progresą. Atsakomy­bės ugdy­mas ak­centuojamas ne tik kaip 
svarbus atliekant konkrečią „čia ir dabar“ probleminio moky­mosi užduotį, tačiau taip pat 
atsakomy­bė pabrėžiama kaip bū­tina savy­bė moky­muisi ateity­je:   

Man nėra kaifas čia bū­ti tuo teisėju, ir saky­ti ,,tu daryk taip ar anaip, ar dar 
kažkaip“. Ne­jau­čiu aš malo­nu­mo tame, bet kažkam reikia saky­ti šituos žo­džius ir 
kažkam reikia tave iš­mo­ky­ti atsako­my­bės kitą kartą, nes matėsi, kad jos yra trū­ku­
mas (Gvidas).

Komandos ly­deris taip pat prisiėmė dar­bo planavi­mo funkci­ją. Jis nusprendė, kad 
komanda atliks darbą kiek neįprastu bū­du – visi komandos nariai ne pasiskirstys ana­
lizuojant problemą išky­lančius klausimus, bet analizuos problemą kiekvienas atskirai. 
Tai gana individualistinė prieiga. Tokiu bū­du komandos ly­deris siekė išvengti skirtingų 
interpretacijų nesuderinamumo ir turėti įrody­mą, jog kurso esmę suprato kiekvienas ko­
mandos narys: 

Sakau, kiekvie­nas paimame ir pasirašo­me nu to­kį, pagal tą planą, ką galime 
su­dėt, o po to su­sirinksim kartu ir visi ir iš­tie­sinsim, ir padary­sim. Nors iš esmės 
gau­sis taip, kad kiekvie­nas individu­aliai darom tą patį, bet atskirai (Gvidas). 
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Pagal atliktus darbus ly­deris įver­ti­no koman­dos narių in­dėlį. Jis pastebėjo, kad 
vienos komandos narės požiū­ris įnešė į problemos analizę ir sprendimą jo neįžvelgtų as­
pektų. Tačiau ly­deris pasirinko tokią poziciją, kad dar­bą užbaigs jis pats: 

Viskas, ačiū, Edita, iš tavęs kiek man reikėjo, aš tikrai gavau, to­liau šitą laivą 
nu­vairuo­siu aš <...> radau to­kių kai ku­rių skirtingų aspektų, gal kai kur platesnio 
po­žiū­rio (Gvidas). 

Kitos savo koman­dos narės in­dėlį ly­deris įver­ti­no kaip nepakan­kamą: 
Su­pratau, kad ten bu­vo net nepasistengta, padarė labai ne­atsakingai (Gvi­

das).  

Planuodamas laiką, turimą problemai išspręsti, komandos ly­deris pastebi, jog laiko 
resursai yra nepakankami, kad trečioji komandos narė dar galėtų suprasti studijuotą kur­
są ir konstrukty­viai įsitraukti į problemos sprendimą: 

...Mes jau darbo pabaigo­je arba bent jau 75 pro­centus perko­pėm ir mes ne­tu­
rim laiko tau, dabar dar skirti valandų ir laiko duot, iš nau­jo tave apmo­kyt, su­pažin­
dint su viskuo, tave su­pažindint su pu­sės me­tų kursu ir užvest tave ant ke­lio, kad tu 
galėtum kažko­kį jau, kaip čia pasakius, reikš­mingą įnašą padary­ti. Kad tavo darbo 
dalis bū­tų reikš­minga mū­sų darbui (Gvidas).  

Skirtinguose interviu atskleidžiama ly­derio vaidmens suvokimo įvairovė, kas sieja­
si su neapibrėžta PM situacija ir skatina studentus kurti savo vaidmenis patiems bendra­
darbiaujančiose komandose. Kai kuriose komandose vy­rauja pasidaly­toji ly­derystė, kiti 
ly­deriai yra formalūs, kai kurie iš jų savo statusą panaudoja savanaudiškiems tikslams. 
Probleminis moky­masis sudaro galimy­bes iškilti ly­deriams-įgalintojams. Kai kurie ly­de­
riai reflektuoja savo veiklą kaip gana individualistinį studijų modelį – nusivy­lę kitų narių 
indėliu, jie visą probleminio moky­mosi užduoties sprendimą prisiima sau, o kai kuriais 
atvejais jau iš anksto nusprendžia, kad problemos sprendimas – jų prerogaty­va, kitiems 
komandos nariams pavedama labai tradicinė studijų užduotis – suprasti dėstomą kurso 
medžiagą. Taigi, galima pastebėti, kad šalia siekiamo epistemologinio idealo, pagrįsto 
konstrukty­vizmu ir socialine sąveika, probleminiame moky­mesi pasireiškia tradicinėms 
studijoms bū­dingas polinkis į individualistinę epistemologiją. 

4.7.3. Stu­dentų po­žiū­rių į kintančius dėsty­to­jų vaidme­nis įvairo­vė
  

Probleminio moky­mosi mokslinėje ir metodinėje literatū­roje labai dažnai pateikia­
ma dėsty­tojo, taikančio PM strategiją, vaidmens analizė. Neretai pabrėžiama, kad jo vaid­
muo skiriasi nuo stereotipiškai suvokiamo dėsty­tojo, kaip viso studijų proceso planuoto­
jo, informacijos perteikėjo ir studentų įvertintojo jiems išlaikius egzaminą, vaidmens. 
Probleminiame moky­mesi dėsty­tojo vaidmuo ne menkesnis nei tradicinėse studijose, bet 
jis orientuotas į šiek tiek kitus daly­kus – studentų konsultavimą, pagalbą jiems mokantis, 
jų pačių savarankiškos veiklos įgalinimą ir pan. 

5 pav. pateiktas dėsty­tojo vaidmenų reitingas, atspindintis studentų nuomonę, ko­
kios dėsty­tojo funkcijos labiausiai, o kokios mažiausiai pasireiškė probleminio moky­mo­
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si procese. Respondentai galėjo įvertinti dėsty­tojų vaidmenų raišką nuo 1 (visai ne­pasi­
reiš­kė) iki 5 (labai stipriai pasireiš­kė). 
 

5 pav. Dės­ty­tojų funkci­jos problemi­niame moky­mesi (N=342)

Labiausiai pasi­reiškusia dėsty­tojo funkci­ja tapo įver­tin­ti studen­tų dar­bą pažy
miu. Kad ši dėsty­tojo funkcija reiškėsi (nuo 3 – pasireiš­kė iki  5 – labai stipriai pa­
sireiš­kė) jų probleminio moky­mosi procese, pažy­mėjo 92 proc. respondentų. 3 proc. 
apklaustųjų teigė, kad ši dėsty­tojo funkcija nepasireiškė visai, vadinasi, vertinimas kai 
kuriais išimtiniais atvejais buvo deleguotas kitiems studijų proceso veikėjams. Vertini­
mas pažy­miu yra tradicinė dėsty­tojo funkcija, tačiau svy­ruojanti jos raiška rodo, jog pro­
bleminiame moky­mesi dėsty­tojas neretai šią funkciją pasidalija su kitais studijų proceso 
daly­viais. Vertinimas pažy­miu susijęs su tam tikra apdovanojimo ir bausmės sistema, 
persmelkiančia visą studijų procesą. Be to, asmuo, rašy­damas pažy­mį, prisideda prie stu­
dentų episteminių nuostatų ugdy­mosi.

Antroji, studentų nuomone, PM procese stipriai pasireiškusi dėsty­tojų funkcija bu­
vo patar­ti, kon­sultuoti. Tam, kad ši funkcija jų studijų metu pasireiškė, pritarė 87 proc. 
respondentų. Konsultavimas, patarimas gali bū­ti laikomas vienu iš esminių probleminio 
moky­mosi dėsty­tojo vaidmenų, todėl svarbu, kad jį studentai taip pat identifi­kavo kaip 
akty­viai besireiškusį.  
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79 proc. respondentų pastebėjo, kad svarbi išliko ir tradicine laikoma dėsty­tojo funk­
ci­ja – per­teikti in­for­maci­ją. Nors, kaip galima buvo pastebėti iš anksčiau analizuotų 
duomenų, dėsty­tojas nebėra laikomas pagrindiniu informacijos šaltiniu, tačiau šiuo atve­
ju, kai buvo taikomas mišrus probleminio moky­mosi modelis, dėsty­tojas, kaip informa­
cijos perteikėjas, dažnai fi­gū­ravo studijų procese. Taigi, pastebima, kad dėsty­tojo funk­
cijos taip pat tampa mišrios – akcentuojamos ir tradicinėmis laikomos, ir probleminio 
moky­mosi iškeltos dėsty­tojo funkcijos.  

Mažiau, studentų nuomone, reiškėsi funkcija, besisiejanti bū­tent su probleminio mo­
ky­mosi specifi­ka – nurody­ti aiš­kius problemos anali­zės žings­nius. Kad ši funkcija pa­
sireiškė, nurodo 77 proc. respondentų. Iš vienos pusės, 23 proc. nurodę, jog ši dėsty­tojo 
funkcija visai nepasireiškė arba pasireiškė mažai, liudija, kad studentai šiek tiek pasigedo 
aiškaus problemos analizės ir sprendimo struktū­ravimo. Tai nemaža dalis iš jų patvirtino 
ir interviu metu. Tačiau iš kitos pusės, probleminis moky­masis nebuvo diegiamas pagal 
kokį nors konkretų modelį, kuris neretai siejasi su daugiau ar mažiau problemos anali­
zės ir sprendimo žingsnių turinčia struktū­ra. Šiuo atveju probleminis moky­masis labiau 
orientavosi į bendrąją jo koncepciją, buvo diegiamas kaip tam tikrų episteminių principų 
derinys. Ypač buvo akcentuojamas šios sistemos lankstumas, todėl nemaža dalis dėsty­
tojo aiškiai nenurodė, kokie žingsniai turi bū­ti atlikti, kad problema bū­tų išanalizuota ir 
išspręsta, tai galėjo vykti gana lanksčiai, neretai ir pasikartojančiais ciklais.    

75 proc. respondentų pastebėjo, kad dėsty­tojas PM procese ėmėsi aiš­kin­ti pagrin
di­nes sąvokas ir sąsajas tarp jų. Iš interviu analizės aiškėja, kad kai kuriais atvejais 
dėsty­tojo aiškinamos sąvokos lieka mažiau svarbios studentams nei tos, kurias jie ban­
do išsiaiškinti patys ir perteikti vieni kitiems. Tiesa, mokslinių konceptų ir ry­šių tarp jų 
klausimas galėtų bū­ti taip pat probleminio moky­mosi tobulinimo aspektu. Probleminį 
moky­mąsi pagrindžiančioje teorijoje akcentuojamas koncepcijų ir sąvokų žemėlapių po­
tencialas analizuojant ir sprendžiant problemas nebuvo pakankamai išnaudotas pristato­
mu PM atveju.    

Tokia pat raiška, kaip ir prieš tai aptarta dėsty­tojų funkcija, studentų nuomone, pasi­
žy­mėjo dėsty­tojų vaidmuo rekomen­duoti in­for­maci­jos šalti­nius. Kaip jau buvo minėta, 
ne visi dėsty­tojai rekomendavo tam tikrus šaltinius, kai kurie rekomendavo svarbiausiųjų 
dalį. Iš informacijos šaltinių, pasitelktų analizuojant ir sprendžiant problemas, analizės 
padary­ta išvada, jog ne tiek  svarbu rekomenduoti konkrečius literatū­ros šaltinius, kiek 
svarbu, atsižvelgiant į šiuolaikines informacijos paieškos galimy­bes, skirti pakankamai 
dėmesio informacijos atrankos gebėjimų ugdy­mui.   

Labai panašiai pasireiškusi dėsty­tojo funkcija, kaip ir abi anksčiau aptartos, buvo 
pateikti sufor­muluotą problemą. Dalis dėsty­tojų šią funkciją prisiėmė sau. Maždaug 
11 proc. respondentų teigia, kad ši dėsty­tojo funkcija labai stipriai pasireiškė. Vis dėlto 
daugeliu atvejų dėsty­tojai problemos formulavimo funkciją dalijosi su kitais problemi­
nio moky­mosi veikėjais. Kaip buvo pastebėta analizuojant probleminės užduoties pa­
teikimą, dažnu atveju į problemos formulavimo procesą gana akty­viai įsitraukė patys 
studentai, kai kada ir įvairių socialinių grupių, bendruomenių  nariai. 

69 proc. respondentų pastebėjo PM procese besireiškiančią dėsty­tojų funkciją – pa
dėti iš­ei­ti iš aklavietės. Kadangi ši funkcija nelaikoma prioritetine, galima bandy­ti at­
rasti to priežasčių. Pirmiausia, ne visi studentai pripažįsta, jog jiems buvo tekę pasiekti 
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aklavietę jų PM procese, neretai jie sąmoningai vengdavo sudėtingų klausimų ar aštrių 
diskusijų. Kitas daly­kas – dėsty­tojai ne visada daly­vavo studentų PM susitikimuose ir 
nepastebėdavo kiekvienos aklavietės, į kurią patekdavo studentai. Kai kada studentai 
patys nesikreipdavo į dėsty­tojus su tokiu prašy­mu, nes kai kuriais atvejais nenorėdavo 
parody­ti savo nežinojimo, o kai kada (pvz., iškilus bendradarbiavimo sunkumams PM 
komandoje) netraktavo to, kaip dėsty­tojo veiklos dalies. Vis dėlto studentai, kurie susi­
dū­rė su sunkumais ir juos išsprendė dėsty­tojo padedami, pripažįsta, kad pagalba išeiti iš 
aklavietės yra labai svarbi probleminio moky­mosi progresui. 

Kad dėsty­tojų funkcija kon­troliuoti studen­tų dar­bą stipriai pasireiškė, pažy­mėjo 
59 proc. studentų. Kad ši funkcija, studentų many­mu, reiškėsi nelabai stipriai, galima lai­
ky­ti probleminio moky­mosi koncepcijos realizavimo nuopelnu, nes tai pabrėžia studen­
tų, kaip savivaldžių, savo žinojimą konstruojančių subjektų, veikimą. Tačiau kai kurie 
ty­rimo daly­viai interviu metu pažy­mėjo, kad dėsty­tojų kontrolės PM veikloje jiems trū­
ko. Todėl žema dėsty­tojo, kaip kontrolės vykdy­tojo, funkcijos raiška kai kuriais atvejais 
gali bū­ti ir studentų nepasitenkinimo rodiklis, atspindintis, kad jie pasigedo stipresnės 
šios funkcijos išraiškos. 

Šiek tiek daugiau nei pusė respondentų (59 proc.) manė, jog dėsty­tojo funkcija ini
ci­juoti dis­kusi­jas stipriai pasireiškė PM procese. Tai nurodo, jog ši funkcija nebuvo 
prioritetinė, kurią dėsty­tojai atliko. Diskusijos dažniausiai buvo PM komandos veikla, 
į kurią dėsty­tojas kaip iniciatorius įsitraukdavo nedažnai. Vis dėlto kai kuriais atvejais, 
norėdamas sustiprinti diskusijų moksliškumą ar pakreipti jas kita linkme, dėsty­tojas tap­
davo ir diskusijų iniciatoriumi.   

Taip pat kiek daugiau nei pusė apklaustų studentų (58 proc.) teigė, jog jie pastebėjo 
PM procese reiškiantis dėsty­tojų funkciją – padėti įver­tin­ti studen­tų in­di­vi­dualų ir 
koman­dos dar­bą dis­kutuojant. Ši funkcija atsiduria gerokai žemesnėje pozicijoje nei 
kita su vertinimu susijusi funkcija – įvertinti studentų darbą pažy­miu. Dėsty­tojų maža 
pagalba vertinti darbą diskutuojant gali bū­ti siejama su tuo, kad reflekty­vus vertinimas 
nebuvo labai populiarus analizuotu atveju taikant probleminį moky­mąsi. Taip pat pa­
stebima, kad funkcijos, kurios labiau siejasi su studentų komandine veikla, vertinamos 
prasčiau pagal dėsty­tojų funkcijų raišką. Matyt, studentai komandoje prisiimdavo didelę 
veiklos dalį sau, kaip savo iniciaty­vą, ir komandos veikloje mažiau daly­vavo kiti subjek­
tai – šiuo atveju dėsty­tojas. 

Prielaida, panaši į paskutiniąją, ky­la ir analizuojant mažiausiai PM procese, studen­
tų nuomone, pasireiškusias dėsty­tojo funkcijas. 53 proc. respondentų teigė, kad PM pro­
cese pasireiškė dėsty­tojo funkcija padėti kelti moky­mosi uždavi­nius ir juos pasi­daly­ti 
koman­doje ir tik 20 proc. respondentų manė, jog PM procese pasireiškė dėsty­tojo funk­
ci­ja pasiū­ly­ti koman­dų sudėtį. Taigi, studentų komandinėse veiklose dėsty­tojo funkcija 
pastebimai mažėja, kas rodo studentams suteiktas galimy­bes savarankiškai organizuoti 
savo komandinę veiklą bei pastangas tai dary­ti. 

Studentų vaidmenys probleminio moky­mosi procese yra stipriai veikiami netipiškų 
tradicinėms studijoms dėsty­tojo vaidmenų. Dėsty­tojų ir studentų vaidmenis PM verti­
nant iš galios santy­kių perspekty­vos pastebima tam tikra galios persiskirsty­mo situacija, 
kai griū­na tradicinė hierarchija, kur dėsty­tojas, kaip ekspertas, žinovas, autoritetas, per­
duoda žinias studentui – naujokui, nežinančiam, žinių stokojančiam asmeniui. Proble­
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minis moky­masis dėl studijų daly­vių vaidmenų kaitos, susijusios su išky­lančiu poreikiu 
konstruoti žinojimą, lemia neaiškumą, neapibrėžtumą, kas kartais paskatina norą grįžti 
prie tradicinių studijų.  

Iš ty­rimo aiškėja, kad kai kurie studentai pasi­gedo įpras­ti­nių semi­narų, kai dėsty­
tojas pateikia medžiagą, kurią reikia išmokti: 

Bet kita vertus, tie trumpi se­minarai – aiš­ku. Pasiruo­šei tai, ką tau padavė 
dėsty­to­ja, jau tai iš­mo­kai konkre­čiai (Skaistė).

Interviu ištrauka atskleidžia, kad studijas studentė sieja su aiškumu, konkretumu, 
episteminiu dėsty­tojo autoritetu. Ilgai trunkantis probleminio moky­mosi procesas ly­gi­
nant su trumpais seminarais atrodo pernelyg neapibrėžtas. PM metu suteikta didelė lais­
vė studentams konstruoti savo žinojimą, autoritetinio šaltinio vengimas sukelia abejonių 
studentams, besiorientuojantiems į konkretaus turinio išmokimą.   

Susidū­rimas su aiš­kumo, api­brėžtumo stoka probleminiame moky­mesi studen­
tams kėlė nemažai nepasi­ten­ki­ni­mo dėsty­tojo vaidmeniu. Kolegų išsaky­tomis pastabo­
mis dėsty­tojams besidalijanti studentė pati abejoja tokių pastabų adekvatumu:   

Bu­vo labai daug žmo­nių, ku­rie teikė prie­kaiš­tų dėsty­to­jams. „Tai kad čia ne­
iš­aiš­kina, tai kad čia ne­žinom“. Ir taip to­liau. <...> Ir bu­vo prie­kaištai: „Tai čia 
vie­ną kartą sako taip, kitą kartą sako anaip“. Tai tie žmo­nės ne ro­bo­tai ir jie ne­gali 
atkarto­ti. Nu to­kio su­pratimo nėra, to­kio įsiklau­sy­mo. Toks dar mo­kyklinis lygmuo. 
Atro­do, no­ri, kad atneš­tų viską ant lėkš­tu­tės. Ir dar prieitų ir čia tau paro­dy­tų – 
„čia klaide­lė, pataisyk“ (Agnė).

Dėsty­to­ja pasakė viską, ko reikia darbui. Ir vėlgi kas iš­girdo, kas ne­iš­girdo. 
Bet jinai po to su­lau­kė iš gru­pės labai daug prie­kaiš­tų, po to visų vertinimų, kad 
jinai keičia nuo­mo­nę (Agnė).

Interviu ištraukoje studentė perteikia kolegų nuomonę apie tai, kad informacija, pa­
teikiama dėsty­tojų, turi bū­ti nekintama. Taigi, orientuojamasi į tradicinį dėsty­tojo, kaip 
žinias ir objekty­vią tiesą atskleidžiančio, paaiškinančio asmens vaidmenį. Pati interviu 
daly­vė tokį kolegų požiū­rį kritikuoja ir atkreipia dėmesį į tai, kad studentai stokoja įsi­
klausy­mo ir supratimo. Interviu palaikoma nuomonė, kad dėsty­tojai, daly­vaudami žino­
jimo konstravimo procese, neįpareigoti perteikti tiesos, tiksliai nurody­ti klaidas. Dės­
ty­tojo, kaip episteminio autoriteto, statusas, kuris, interviu daly­vės požiū­riu, bū­dingas 
mokyklai, studijų metu keičiasi. Dėsty­tojo ir studento susitikimas labiau nukreiptas į 
akty­vų bendradarbiavimą, o ne į instrukcijų pateikimą, numatantį tik jų vykdy­mą.  

Studentai atskleidžia tei­giamai ver­ti­nan­tys tai, kad dės­ty­tojai probleminiame mo­
ky­mesi nesiorien­tuoja į labai di­delį api­brėžtumą:

Man irgi anksčiau atro­dy­davo, kad reikia [apibrėžtu­mo]. Nu man dabar at­
ro­do, kad visiškai ne­reikia. Nes mes esam skirtingos. Ir ta pati užduo­tis yra to­kia 
laisva, kad mums ir pasirinkti, ku­ria pu­se, ku­ria linkme mes tą užduo­tį pasuksim ir 
kaip mes viską parašy­sim. Man kaip tik dabar duo­kit dau­giau laisvės, man kartais 
to apibrėžtu­mo visiš­kai ne­be­reikia užduo­ty (Gertrū­da). 

Studentai, kurie iš dėsty­tojo probleminiame moky­mesi nebesitikėjo tradicinio vaid­
mens, bandė į jį pažvelgti iš naujų pozicijų ir nuspręsti, kaip jiems dėsty­tojas gali bū­ti 
naudingas atliekant PM veiklas. Studentai įžvelgė bū­tiny­bę patiems bū­ti akty­viems, 
kad sulauktų jiems rei­kiamos dės­ty­tojo pagalbos: 
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Nes dėsty­to­jas ne­žino, ko tau reikia, tu­ri eiti ir prašy­ti (Rū­ta). 
Dėsty­to­jų vaidmuo bu­vo toksai, kad man reikėjo, aš su­pratau, kad mums rei­

kės pavyzdžių (Gvidas).

Interviu ištraukose atsispindi studentų supratimas, kad probleminiame moky­mesi 
dėsty­tojas ne pateikia žinias, kaip iš anksto duotas, bet yra pasiruošęs studijų procese 
suteikti pagalbą, kurios besimokantiesiems prireikia. 

Iš studentų pasisaky­mų aiškėja, kad toks dės­ty­tojo vaidmuo nėra nuvertinamas. 
Priešingai – jam priskiriama fun­damen­tali pras­mė, nes pasinaudojant dėsty­tojo pagal­
ba yra padedami moky­mosi pamatai:

Aiš­ku, bu­vo ir taip, kad tie­siog visa gru­pė: „O tai ką dabar dary­ti?“. Tada dės­
ty­to­jos paklau­siam ir iš­siaiš­kinam. Sunku staty­ti namą ne­tu­rint pamatų (Rokas). 

Interviu ištraukoje galima įžvelgti dėsty­tojų ir studentų bendradarbiavimą. Nors dės­
ty­toja pateikia fundamentalias žinias, tačiau tolesnę žinojimo staty­bą vykdo jau patys 
studentai. Panašų požiū­rį į šiandieninio pedagogo, kaip laikino pagalbininko, vaidmenį 
išsako mokslininkai (pvz., Salonen, Vauras, 2006), akcentuodami perėjimą nuo moky­mo­
si proceso, kurį valdo išorinis autoritetas, iki savivaldaus moky­mosi. 

Aptartais atvejais dėsty­tojo vaidmuo buvo padiktuotas studentų poreikių. Kai kada 
ir patys dėsty­tojai iš anksto sprendė, ko studentams reikia, ir tei­kė pagalbą savo nuožiū­
ra. Pirmiausia tai siejosi su speci­fi­nių moks­li­nių ter­mi­nų var­toji­mu: 

...Dėsty­to­ja kai ku­riuos terminus, ku­rie yra gry­nai spe­cifi­niai fi­nansiniai, kur 
galbūt buitinėj kalboj jų nėra ir gal mažiau žino­mi, jinai mums juos pateikė, paaiš­
kino (Sigita).

Pristatomas dėsty­tojos vaidmuo atspindi, kad ji, atstovaudama mokslo pasauliui, 
siekia perteikti studentams pagrindinius jo konceptus. Kai kurie mokslininkai (pvz., 
L. Vy­gotsky) palaiko moky­mosi iš labiau paty­rusių asmenų idėją, kai besimokanty­sis, 
pedagogo padedamas, įsisavina naujus konceptus, taigi, jam pasidaro artima mokslinio 
pasaulio realy­bė.

Interviu metu kai kurie studentai pristato kiek kitokią PM metu pasireiškusią patirtį 
apie mokslinių terminų vartojimą. Jie atskleidžia, kad dėsty­tojo vartojami moks­li­niai 
ter­mi­nai yra jiems tolimi, svetimi, o ar­ti­mi, įdomūs ir supran­tami jie tampa tik var
tojami ben­drakur­sių: 

O dabar ir tas pats žody­nas netgi plėtėsi, nes kažkaip no­ri-ne­no­ri skaitant tą 
lite­ratū­rą tu skaitai kažko­kius žo­džius ir prade­di gru­pėj po tru­pu­tį juos nau­do­ti. 
Ir kažkaip pradėjom nau­do­ti ten to­kius terminus. Ir ne­bu­vo taip, kad „oho, kaip 
keistai tu čia kalbi“. Tapo taip jau įprasta <...> kalbantis tie to­kie terminai tie­siog 
to­kie priimtinesni tapo. Kažkaip pradėjom juos varto­ti ir kažkaip labai ne­sve­timi 
pasidarė <...> Tie­siog dėsty­to­jas pasako ir pamirš­ti. Užsirašai reikš­mę į užrašus, 
bet net ne­skaitai, nes: „O, Die­ve, čia kažkoks žo­dis sunkus. Kur aš jį panau­do­
siu?“. O čia kai pats atrandi, dar kartais pasidaro įdo­mu: „Aha, o ką jis dau­giau 
gali reikš­ti, ką plačiau galėčiau apie jį su­žino­ti?“. Pasido­mi, pasižiū­ri. Ir paskui 
žiū­ri, kad jau tam tekste jis visai gražiai skamba ir net pati pasakai. Kažkaip labai 
daug bu­vo priimtiniau, kai pats su­siradai ir paskui kai ste­bėjai gru­pėj (Vilma).  
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Atskleistas procesas, kurio metu svetimas dėsty­tojo žody­nas tampa savas studen­
tams patiems atrandant ir vartojant mokslines sąvokas. Studentams konstruojant savo 
žinojimą mokslinių sąvokų vartojimas inicijuojamas akty­vios jų veiklos – patys studen­
tai skaito mokslinius tekstus, gilinasi į nežinomas sąvokas, o ne pasy­viai užsirašinėja, 
kaip jas pristato dėsty­tojas. Mokslinės sąvokos, kurių prasmę atranda ir supranta patys 
studentai, tampa jiems, kaip žinojimą konstruojantiems  subjektams, parankia priemone. 
Kai šias sąvokas pateikia dėsty­tojas, jos traktuojamos kaip dėsty­tojo, mokslo pasaulio 
atstovo, gy­venamojo pasaulio dalis, kuri studentams atrodo neprieinama ir sunkiai pri­
taikoma. 

Pastebima, kad dirbant savarankiškai, o ne vien klausantis dėsty­tojo paskaitų kai 
ku­riems stu­dentams pasi­kei­tė požiū­ris į studi­juojamą daly­ką, jis tapo įdomesnis, arti­
mesnis ir labiau suprantamas:

Nes man tas daly­kas labai ne­patiko, man jisai labai ne­įdo­mus bu­vo, aš jo visiš­
kai ne­su­pratau. Ir tas darbas kažkiek leido man su­prasti, apie ką mes čia mo­kėmės 
visą tą se­mestrą. Ir labiau su­sido­mėjau tuo daly­ku <...> Tai, ką dėsty­to­jai sakė, tai, 
man atro­do, bu­vo labai abstraktu ir aš tikrai labai ne­su­pratau. O kai pati gilinie­si, 
tai dau­giau tų aiš­ku­mų atsiranda (Gustė). 

Pateiktoje interviu ištraukoje studentė atskleidžia savo patirties virsmą nuo visiško 
studijuojamo daly­ko nesupratimo iki didesnio susidomėjimo juo. Savo nesupratimą stu­
dentė grindžia tuo, kad dėsty­tojų pateikiama informacija jai atrodė labai abstrakti. Iš dės­
ty­tojo, kaip mokslo pasaulio atstovo, tradiciškai yra tikimasi, kad jis pristatys nešališką 
tiesą, kuri bū­tent ir pasižy­mi abstraktumu, objekty­vumu. Probleminio moky­mosi metu 
studentai turi galimy­bę gilintis į socialinės realy­bės problemas ir atskleisti jai bū­dingus 
ypatumus, kurie dažnai yra kontekstualūs, priklausantys nuo problemas analizuojančių 
subjektų požiū­rių, pasitelkiamų šaltinių ir pan.  

Interviu atskleidžiama, kad ne tik dėsty­tojo pristatomi konceptai ir informacija daž­
nai yra nutolusi nuo studentų gy­venamojo pasaulio, bet ir pats dės­ty­tojas, kaip as­muo 
tradicinėse studijose yra tolimas, o probleminiame moky­mesi, kai jis turi galimy­bę dirbti 
su studentų komanda, tampa ar­ti­mas:

Labai no­riu pasaky­ti tą faktą, kad paskaitų me­tu dėsty­to­jas yra to­limas, šal­
tas. <...> O kai jisai ateina į gru­pe­lę, jisai tampa artimas, šiltas. Su juo no­risi ben­
drau­ti. Su juo no­risi bū­ti. Tu matai visai kito­kį dėsty­to­ją. Tu matai dėsty­to­ją- drau­
gą, dėsty­to­ją-ko­le­gą, dėsty­to­ją kažką arčiau, o ne tik dėsty­to­ją. Tu gali iš jo semtis 
kaip iš žinių šaltinio, bet ne kaip iš kažko­kio tai visažinio žmo­gaus, ku­ris yra tiktai 
to­limas. <...> Jo sie­kis yra ne tave su­kirsti, kad tau bū­tų blo­giau, bet jo tikslas yra 
padėti, kad tau bū­tų ge­riau (Vilija).

Interviu išsakomas pastebėjimas atspindi vieną svarbiausių dėsty­tojo vaidmens PM 
virsmų – iš šalto ir tolimo visažinio dėsty­tojas tampa artimu žinojimo šaltiniu. Taigi, dės­
ty­tojas nebėra tas asmuo, kuris įgaliotas neklystančiai perduoti mokslinę tiesą, jis PM 
tampa vienu iš žinojimo šaltinių, bet ne galutiniu, autoritariniu. Tokiu bū­du PM realizuo­
jama K. R. Popper (2001) idėja apie pažinimą be au­to­rite­to.     

Studentai pastebi, kad probleminiame moky­mesi nejautė egzis­tuojant hierar­chi
nių san­ty­kių tarp dės­ty­tojo ir savęs: 
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Patiko, kad bu­vo nuo­širdus bendravimas. Ne taip, kad aš esu viršesnis, tu esi 
stu­dentas, tu manęs visada klau­syk ir aš kalbėsiu vos ne aukš­tesniu to­nu (Rugilė).

Galima pastebėti, kad probleminiame moky­mesi studentai suvokia, jog dėsty­tojas 
neužima autoritarinės pozicijos jų atžvilgiu, bet yra linkęs puoselėti demokratinius santy­
kius, bendradarbiavimą socialinio žinojimo konstravimo procese.   

Probleminiame moky­mesi dėsty­tojo vaidmuo dažnai apibū­dinamas kaip kon­sultan
to, moky­mosi pagalbi­nin­ko (fasi­li­tatoriaus). Tokį vaidmenį studentai ne tik teigiamai 
vertino jų probleminio moky­mosi procese, bet tai taip pat sukėlė edukologijos krypties 
studentų norą tapti moky­tojais, kurie ne moko, bet atlieka pagalbi­nin­ko vaidmenį 
moki­niui mokan­tis pačiam:

Dėsty­to­ja pilnai gražiai atliko savo pareigas. Tai ji bu­vo visada pasiruo­šu­si 
padėti. Ir ji iš­aiš­kino viską pradžio­je. Dabar pergalvo­jau, kad visgi mums reikėjo 
pasiklausti. Jeigu mums ne­bu­vo aiš­ku, tai mes galėjom pasiklausti <...> Man dės­
ty­to­jos vaidmuo kaip asmens, ku­ris visada pasiruo­šęs tau padėti mo­ky­tis, o ne tas, 
ku­ris tave mo­ko, yra toks, ku­rį ir pro­paguo­ju ir ku­rio aš, jeigu bū­siu mo­ky­to­jas, 
bū­tinai sieksiu. Kad mo­ky­to­jas bū­tų pagalbininkas, drau­gas, ku­ris, kas ne­aiš­ku, tą 
pade­da iš­siaiš­kinti, o ne priverstinai de­da į galvą mo­kiniams (Rokas).

Dės­ty­tojo kon­sultaci­jas studen­tai sieja su savo atliktų probleminių užduočių re
zultatų koky­be. Jų nuomone, komandos, kurios inicijavo konsultacijas su dėsty­tojais, 
pateikė koky­biškesnius problemos analizės ir sprendimo variantus:   

Tikrai bu­vo ne vie­na gru­pė, kur žinau, kad priėjo prie dėsty­to­jos ir pasikon­
sultavo, dėsty­to­ja sky­rė laiko ir, manau, tai bu­vo užtektinai. Ir galbūt tai ir iš­sky­rė 
tuos, kas gavo de­šimtu­kus ar ge­rus įvertinimus (Gvidas).

Tai ta dėsty­to­jo funkcija to­kia gavo­si kaip patarėjo, kažko­kio tai konsultanto, 
ku­ris paaiš­kina, pataria, nu­kreipia reikiama linkme ar pasako kažko­kių tai pasta­
bų, į ku­rias atsižvelgiant mes to­bu­linam savo darbus. Ir manau, kad bū­tent dėl 
šios dėsty­to­jo funkcijos mes pasie­kėme to­kių puikių re­zultatų. Nes jeigu ne­bū­tu­me 
tu­rėję to­kios galimy­bės, tai turbūt ir bū­tų palikę mums įvairių ne­aiš­ku­mų, dėl ku­rių 
bū­tų kilę pro­ble­mų (Monika).

Studentai pastebi, kad dėsty­tojo funkcija nėra juos nuolat ly­dėti probleminiame mo­
ky­mesi, tačiau iški­lus sudėtin­goms si­tuaci­joms svar­bu, kad dės­ty­tojas įsi­trauktų ir 
suteiktų kon­sultaci­ją, leidžiančią studentams toliau nagrinėti ir spręsti problemą, kon­
struoti savo žinojimą: 

...atėjo dėsty­to­ja. Jinai kažką, ji tik tą akme­nu­ką paju­dino iš ke­lio, ir viskas, 
darbas vyksta (Vilija). 

Bet va mums te­reikėjo duo­ti tą kabliu­ką. Bet tam ir yra dėsty­to­jai, kad duo­tų 
kabliu­ką (Rugilė). 

Studentų reflektuojama dėsty­tojo probleminiame moky­mesi funkcija panaši į pagal­
bininko, ramsčio, pastolių funkciją, kurią neretai pasitelkia edukologijos mokslo atstovai, 
norėdami parody­ti, kad dėsty­tojas atlieka laikiną darbą, reikalingą žinojimo staty­bo­se. 

Koky­biniu ty­rimu atskleidžiama, kad dėsty­tojai, nors ir buvo pasiruošę konsultaci­
joms, neretai nesulaukdavo iniciaty­vos iš studentų, studen­tai ven­gė kreiptis į dės­ty­to
jus su jiems iškilusiais klausimais:
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Ir kiek šiaip klausdavom, tikrai mie­lai ir malo­niai viską aiš­kina. Kad mažai 
kas klau­sia vėlgi (Agnė).

Studentai, reflektuodami savo patirtį, pripažįsta, kad vienas iš tobulintinų jų moky­
mosi aspektų bū­tų bū­tent in­ten­sy­ves­nis ben­dradar­biavi­mas su dės­ty­tojais: 

Bet vėlgi jeigu dabar vėl reikėtų daryt tą darbą iš nau­jo <...> stengtu­me­mės 
kažkaip galbūt su dėsty­to­ju dau­giau ko­mu­nikuot. Nes atro­do, kai dariau, kad vis­
kas ten ge­rai, kad viską ten ir su­prantam. Bet dabar kai pagalvo­ji, tai tikrai yra 
kur to­bu­lėt (Rasa).

Tiesa, kai kurie studentai pastebi, kad problemi­niame moky­mesi jiems užduoti 
klausi­mus buvo lengviau, nes dėsty­tojas nebebuvo suvokiamas kaip visažinis, objek­
ty­vių žinių saugotojas. Susiklosčiusią situaciją, kad kai kurie studentai mažai užduoda 
klausimų, galima interpretuoti pasitelkiant studentų refleksijas apie ankstesnę moky­mosi 
patirtį, kuri sąly­gojo, jog klausi­mų ven­giama užduoti dėl bai­mės:  

Tu jo [dėsty­to­jo – J. L.] net ne­no­ri klausti, bijai jo, o Jėzau, o gal jis su­pyks 
ant manęs (Vilija). 

To­kie santy­kiai pasidarė, aš net ne­žinau, ne tai kad drau­giš­ki, bet to­kie labai 
kaip ly­gių žmo­nių, galima taip sakyt. Nes vis tiek dėsty­to­ja. Anksčiau ne­sino­rėdavo 
užduo­ti klau­simų, taip galvo­davom: „Ką čia pagalvos, gal kažką blo­go pagalvos“. 
Nes jeigu kažko ne­žinai, tai vadinasi, tu kažkoks vos ne blo­gesnis už kitus. O da­
bar, kadangi tai bu­vo toks kaip ir nau­jas daly­kas, tai tie­siog bu­vo nei gėda klausti, 
nei nie­ko. Ir dėsty­to­ja sakė: „Aš irgi kažko ne­žinau, čia man irgi pirmas kartas“ 
(Vilma).

Interviu ištrauka atskleidžia, kad tradicinėse studijose nežinojimas yra traktuojamas 
kaip absoliučiai negaty­vus daly­kas, kurį identifi­kavęs dėsty­tojas susiformuos neigiamą 
nuomonę apie studentą. Tai prasilenkia su probleminiame moky­mesi kelta idėja, kad 
kiekvienas žmogus turi tam tikrą žinojimą ir jis yra ne nekintanti bū­sena, tačiau gali bū­ti 
nuolat papildomas bendradarbiaujant su kitais, taigi, ir su dėsty­toju. Moky­masis disku­
tuojant ir iš klaidų – tai mokslinio žinojimo vysty­mosi bū­dai (žr. Popper, 2001). Kita svar­
bi interviu ištraukoje atsiskleidusi mintis – tai tradicinėse studijose vy­raujanti konkuren­
cija, dėl kurios studentai bijo užduoti klausimų, nes nenori pasirody­ti, kad kažko nežino, 
ką gali žinoti to neklausiantys kolegos. Probleminiame moky­mesi studentų klausimus 
paskatinančiu faktoriumi tampa dėsty­tojo prisipažinimas, kad jis taip pat daly­vauja tam 
tikrame PM eksperimente ir jam daug daly­kų nėra žinoma. Taigi, santy­kiai tarp studentų 
ir dėsty­tojų tampa ly­giavertiškesni, ne hierarchiniai, bet orientuoti į bendradarbiavimą, 
žinojimo konstravimą neapibrėžtoje situacijoje. Be to, bendradarbiavimo santy­kiai pade­
da sušvelninti konkurenciją, nulemtą studentų atsky­rimo ir stebėjimo (jei panaudotume 
Foucault (1998a) išplėtotą panoptikumo idėją).   

Kaip minėta, probleminiame moky­mesi dėsty­tojo pagalba dažniausiai inicijuojama 
pačių studentų ir jų poreikių. Taigi, konsultacijų turinys taip pat buvo apibrėžiamas pa­
čių studentų. Jie pastebi, kad, netgi turėdami didelių nesutarimų komandoje, apie tai su 
dėsty­tojais nesikalbėjo. Studentai pateikia prielaidą, kad tai atspindėjo tradi­ci­nį požiū­rį 
į dės­ty­toją, kuris yra nutolęs nuo studentų gy­venamojo pasaulio ir gali teikti tik akade
mi­nio turi­nio kon­sultaci­jas: 
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Mes stengėmės ne­paro­dyt dėsty­to­jams, kad yra ne­su­tarimų tam tikrų vidinių 
<...> Tie­siog man atro­do, čia mū­sų pro­ble­mos, ku­rias mes patys tu­rim iš­sispręst ir 
patys su­prasti. O dėl ko konsultavo, tai ko­kią lite­ratū­rą pasirinkti, ko­kį te­mos pava­
dinimą. Kažkaip ne­su­simąsčiau, kad tai galėtų dėsty­to­jas. Tie­siog gal tas, ne tai, 
kad nėra ry­šio, bet vis tiek yra laiko­mas atstu­mas tarp dėsty­to­jo ir stu­dento. Tie­siog 
gal mū­sų visuo­me­nėje yra priimta taip laikyt tą atstu­mą šio­kį to­kį (Rū­ta).

...ar dėsty­to­jas tu­ri spręsti šitas pro­ble­mines situ­acijas, kai jos ky­la dėl darbo 
gru­pėje spe­cifi­kos, aš manau, kad tai ne­privalo bū­ti dėsty­to­jo kompe­tencija, ir dės­
ty­to­jas ne­bū­tinai tu­ri bū­ti už tai atsakingas (Gvidas). 

Interviu ištraukose išryškėja, kad studentai linkę atskirti socialinius ir kognity­vinius 
žinojimo konstravimo aspektus, kai kalba apie dėsty­tojo vaidmenį. Studentai pastebi, 
kad jie vadovavosi didelio valdžios atstumo nuostata, vy­raujančia mū­sų visuomenėje. 
Tai atspindi egzistuojančius hierarchinius santy­kius tarp dėsty­tojų ir studentų, kurie tin­
kami žinių perdavimui, bet mažai gali prisidėti prie socialinio žinojimo konstravimo. 
Todėl dėsty­tojo galima pasiklausti, kaip autoritetingo asmens, apie studijuojamus objek­
tus ir šaltinius, tačiau dėsty­tojo vaidmuo eliminuojamas, kai kalbama apie socialinės 
sąveikos problemas žinojimo konstravimo procese. Tai sunkiai suderinama su problemi­
nio moky­mosi idėja, kad dėsty­tojas galėtų stebėti grupių dinamiką ir padėti studentams 
plėtoti savo komandos veiklą, nukreiptą į sėkmingą žinojimo konstravimą.  

Kituose interviu atsispindi, kad dėsty­tojo konsultacijos ypač gerai vertinamos, kai 
jos padeda ko-konstruoti problemos analizę ir sprendimą. Interviu pastebima, kad dės­ty
tojo patari­mai nebuvo besąly­giš­kai pri­imami, tačiau buvo derinami su studentų nuo­
mone, analize ir galimy­bėmis. Taigi, galios santy­kiai yra perstruktū­ruojami. Dėsty­tojo, 
kaip centrinės fi­gū­ros, apie kurią orientuojasi ugdy­mas, balsą pakeičia įvairių subjektų 
daugiabalsiškumas. Pagrindiniu orienty­ru priimant sprendimus tampa įsiklausy­mas į tą 
įvairovę ir konsensuso radimas: 

Manau, tai yra daug ge­riau, nes dėsty­to­jas tau pataria, o tu jau priimi galu­
tinį sprendimą. Kuo­met tu dirbi, tu pats įsivaizduo­ji, koks tavo darbas tu­rėtų bū­ti. 
O kai dėsty­to­ja pataria, tie­siog gali įsivaizduo­ti kartu su ta dėsty­to­ja ir tuo­met jau 
gali pats atsirinkti, ar tu gali priimti tą idėją ir ją re­alizuot, ar ge­riau pasilikti prie 
savos (Ugnė). 

Ir labai malo­nu iš dėsty­to­jos pu­sės <...> Na, tie­siog kaip mes kad iš­sisakom 
savo nuo­mo­nę, tai jinai taip pat iš­sakė savo nuo­mo­nę (Kristina). 

Iš dėsty­tojo kai kurie studentai jau neberei­kalauja epis­temi­nio autori­ri­teto pozi­ci
jos pri­si­ėmi­mo, nes patys studentai nagrinėja, kas jiems įdomu:

Tai ne­reiš­kia, kad dėsty­to­ja tu­rėjo bū­ti visų tų sričių spe­cialistė. Tai manau, 
kad ge­rai. Nes kiekvie­ną stu­dentą do­minanti te­ma yra skirtinga ir jam nėra primes­
ta (Augustė). 

Tam, kad dėsty­tojo kon­sultaci­jos bū­tų veiks­min­gos, svarbu atkreipti dėmesį į tai, 
kad jos vyktų tin­kamu lai­ku. Sėkmingam moky­muisi, studentų nuomone, labiausiai pa­
sitarnavo konsultacijos, kurios vykdavo jiems susidū­rus su neaiškumais, kurių studentai 
vieni patys negalėjo įveikti:   
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...apie ką mes konsultuo­simės, jeigu mes nie­ko patys ne­siaiš­kinsime ir ne­žiū­
rėsime. Tai aiš­ku, tu­rėjo labai daug ir mū­sų indėlis, bet, manau, kad tas bendra­
darbiavimas toks, aiš­ku, jis bu­vo ne nuo­latinis, bet toks tarpinis, bū­tent tais mo­
mentais, kada mums kažkas bu­vo ne­aišku, tai bu­vo labai nau­dingas ir re­zultaty­vus 
(Monika).

Dėsty­to­jas bu­vo kaip pagalbininkas, ku­ris no­ri visada mums padėti, bet jis 
pats savo paslau­gų ne­siū­lo (Mantė). 

Interviu ištraukose galima pastebėti, kad studentai prisiima atsakomy­bę už savo 
studijas ir dėsty­tojų konsultacijas vertina ne kaip išankstines rekomendacijas, bet kaip 
atsaką į jų studijų procese išky­lančius sunkumus. Vadinasi, PM kontekste praktiškai pa­
sireiškia konstrukty­vizmo, pragmatizmo atstovų idėjos, kad žinojimo konstravimas yra 
akty­vus veiksmas.     

Kartu pastebima, kad ne lai­ku vyks­tan­čios kon­sultaci­jos, neky­lančios iš studentų 
probleminių klausimų, yra neprasmin­gos, nors jos organizaciniu aspektu yra paprastes­
nės, pvz., pasky­rus konsultacijai tam tikrą laiką: 

Bu­vo vie­na paskaita paskirta konsultacijom, man atro­do, bet jinai bu­vo paskir­
ta to­kiu laiku, kol dar nie­kas ne­labai ką tu­rėjo (Agnė).

Anketinės apklausos duomenys atskleidė, kad populiariausias kon­sultaci­jų su dės­
ty­toju bū­das probleminiame moky­mesi buvo grupi­nė kon­sultaci­ja per paskaitas ir se­
minarus. Daugiau kaip pusė respondentų tokiu bū­du su dėsty­toju konsultavosi kartą per 
savaitę ir dažniau. In­di­vi­dualiai paskai­tų ir semi­narų metu po 30 proc. respondentų 
konsultavosi kartą per savaitę ir dažniau bei kelis kartus per mėnesį. Mažiau populiari 
buvo grupi­nė kon­sultaci­ja el. paš­tu/telefonu ar ki­tu bū­du ne paskaitų metu. Maždaug 
po 20 proc. respondentų šiuo bū­du su dėsty­toju konsultavosi kartą per savaitę ir dažniau 
bei kelis kartus per mėnesį. 38 proc. respondentų tokiu bū­du su dėsty­toju nesikonsulta­
vo niekada. In­di­vi­duali kon­sultaci­ja el. paštu, telefonu ar ki­tu bū­du vy­ko rečiausiai. 
Daugiau nei pusė respondentų šiuo bū­du su dėsty­toju niekada nesikonsultavo. Ty­rimo 
rezultatai atskleidžia, kad studentai atlikdami PM užduotis savo komandą dažniausiai su­
vokė kaip neskaidomą visumą, todėl išky­lantis poreikis konsultuotis su dėsty­toju  buvo 
laikomas visos komandos reikalu. Taip pat ty­rimo rezultatai gali bū­ti susiję ir su tuo fak­
tu, kad konsultacijas ne visada išprovokuodavo studentų poreikis, o paskirtu konsultaci­
joms laiku dėsty­tojai bū­tent lankė studentų grupes, todėl ir konsultavo jų narius bendrai. 
Kitas aspektas, kurį atskleidė ty­rimo duomenys, yra tas, jog konsultacijos (tiek grupinės, 
tiek individualios) dažniausiai vykdavo paskaitų ir seminarų metu. Taigi, tradicinė stu­
dijų forma buvo svarbi ir organizuojant konsultacijas, studentams priimtiniausia buvo 
komunikuoti su dėsty­tojais akis į akį.   

Neįprasta studentams dėsty­tojo, kaip konsultanto, funkcija kai kada sąly­gojo, jog 
moky­mosi procese li­ko neiš­spręs­tų klausi­mų: 

Tikrai bu­vo iš­kilę tų klau­simų, į ku­riuos mes ne­tu­rėjom atsaky­mų. Tai taip ir 
palikom (Gustė). 

Skirtingai studen­tai vertina probleminio moky­mosi patirtį, kai vieną kursą jiems 
dėstė keli dės­ty­tojai. Kai kurie studentai tuo džiaugėsi, kaip galimy­be išgirsti skirtin­
gas nuomones ir to pagrindu priimti iš perspekty­vų įvairovės kilusį sprendimą. Tačiau 
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nemažai daliai studentų tai sukėlė dar di­des­nę sumaiš­tį, kuri buvo sąly­gota jau paties 
probleminio moky­mosi naujumo ir neapibrėžtumo:   

Mes tu­rėjom ke­tu­ris dėsty­to­jus, ir tai su­kėlė mums labai dide­lį sąmy­šį ir mums 
labai tai ne­patiko. <...> Akivaizdžiai dėsty­to­jai tarpu­savy­je ne­su­ko­mu­nikavo ir vie­
ni saky­davo vie­naip, kiti saky­davo kitaip <...> žo­džiu, bu­vo visiš­kas chao­sas. Bū­
davo ir dėl pačios užduo­ties. Su vie­nais šne­ki, vie­naip atsako – į tą reikia galbūt 
labiau atkreipt dėme­sį, su kitais – į kitą (Akvilė).

Interviu kritikuojamas konkretumo trū­kumas ir atskleidžiamas noras turėti išanks­
tinį apibrėžtumą, o ne kurti jį studijų procese. Taip pat pastebima, kad šiuo atveju į dės­
ty­tojų pasisaky­mus buvo žvelgiama ne kaip į įvairias pozicijas, galimas interpretacijas, 
bet su galutinės tiesos lū­kesčiu, todėl išsisky­rusios pozicijos skatino nepasitenkinimą 
ir pyktį. Interviu ištrauka atspindi problemas, kurios išky­la studentams atsiduriant žino­
jimo konstravimo situacijoje. Pateikiama ištrauka gerai iliustruoja tokio konstravimo 
galimy­bę – tam palankias sąly­gas sudarė nuomonių įvairovė. Vis dėlto studentai labiau 
yra pratę prie aiškių instrukcijų, kurių ir minėtu atveju tikėjosi iš dės­ty­tojų, todėl pasta­
rųjų nuomonių įvai­rovė ver­ti­nama ne kaip probleminio moky­mosi galimy­bė, bet kaip 
trukdis: 

Man tai labiau­siai trū­ko konkre­tu­mo, nu su­sišne­kėjimo tarpu­savy, nes tai la­
bai tave iš­balansuo­ja, kai tu prade­di daryt darbą ir tau vie­nas dėsty­to­jas pasako 
taip, čia teisingai maždaug, ta linkme einant, o po to kitas prade­da visai kažką kita 
šne­kėt, ir tu tada prade­di galvot, velnias, tada vėl tu sėdi, žiū­ri, galvo­ji, tai kaip čia 
reikia daryt (Akvilė).

Studentė, kritikuodama dėsty­tojų nekonkretumą ir bendros nuomonės neturėjimą, 
vis dėlto, pati to neakcentuodama, pastebi, kad nesulaukę aiškių instrukcijų iš dėsty­tojų 
studentai patys paskatinami konstruoti savo žinojimą – „sėdi, žiū­ri, galvoji, tai kaip čia 
reikia daryt“.   

Studentai, kalbėdami apie dėsty­tojų vaidmenis probleminio moky­mosi procese, 
svarbia laiko kontrolės temą. Pastebima, kad probleminiame moky­mesi kontrolė yra žy­
miai mažesnė nei tradicinėse studijose. Iš vienos pusės, tai leidžia studentams pasijusti 
savarankiškesniems ir organizuoti savo studijų procesą patiems, tačiau iš kitos pusės, tai 
siejasi su daugeliu problemų komandose, kurias, studentų many­mu, galima išspręsti pa­
nau­dojant di­des­nę dės­ty­tojo kon­trolę: 

Nes tikrai bu­vo to­kių mo­mentų, kada galvo­ji: „Ai, čia viskas te­bū­nie aiš­ku“. 
Nors ne­aiš­ku, bet te­gul bū­na aiš­ku, gal jau galim eiti. Atsiranda toks po­žiū­ris šiek 
tiek neigiamas į tą mo­ky­mo­si to­kį pro­ce­są. Tai galbūt manau, kad šiek tiek tos kon­
tro­lės reikėtų didesnės, kad tie­siog palaiky­ti stabilų tą visą pro­ce­są <...> Ir po to 
tenka tam pačiam, kaip sakiau, asme­niui gru­pėje, ku­ris labiau­siai ar tie­siog gal 
atsakingiau­siai į tai žiū­ri ir tikrai no­ri tų ge­rų re­zultatų, dirbti visus darbus (Mo­
nika).  

Atkreipiamas dėmesys, kad išorinės kontrolės nebuvimas studentus ne tiek skatina 
atrasti naują – vidinę moty­vaciją, tačiau labiau siejasi su praradimu to, kas įprasta, no­
ru grįžti į saugią, nors ir išorės subjektų kontroliuojamą aplinką. Galima pastebėti, kad 
hierarchiniai galios santy­kiai šiuo atveju yra palaikomi studentų, todėl pasitvirtina M. 
Foucault (1999) idėja, kad galia veikia ne tik iš viršaus į apačią, bet įvairiomis kryptimis, 
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ją palaiko skirtingi galios santy­kiuose daly­vaujantys asmenys, nepriklausomai nuo to, 
kokią poziciją jie užima galios santy­kių struktū­roje. 

Kon­trolės trū­kumas pastebimas ir planuojant PM susitikimų komandoje lai­ką: 
Jeigu sąžiningai pasakius, trū­ko kontro­lės. Iš tikrųjų trū­ko. Vie­nos su­sirenka, 

kitos ne­ateina, kitos vėluo­ja ir panašiai. Iš tikrųjų trū­ko kontro­lės. Galėjo bū­ti kon­
kre­čiai nu­staty­tas laikas, kada tu ateini <...> aš kiek girdėjau, ir kiti pasku­tinėm 
die­nom atlie­ka, nes jiems ta laisvė su­teikta (Rugilė).

Kiti studentai, priešingai, įžvelgia pozi­ty­viai ver­ti­na tai, kad lai­ko planavi­mas bu
vo paliktas studen­tų nuožiū­rai, ir atsirado galimy­bės jį planuoti lanksčiai, atsižvelgiant 
į konkrečias aplinky­bes:

Tarkim, ne­skirtas tas laikas, bet vis tiek su­sitinki tada, kada tu jau­ties, kad tu 
gali kažką padaryt (Morta). 

Susidū­rę su kon­trolės stoka probleminiame moky­mesi studentai teikia tam tikras 
rekomendacijas, kaip galima bū­tų ją padidinti ir tuo, jų nuomone, pasiekti geresnių stu­
dijų rezultatų: 

Tie­siog gal tu­rėtu­me siųsti dėsty­to­jui ataskaitas, ką mes jau padarėme. Tada 
bū­tų kažko­kia paskata daryt, o ne pasto­viai viską pasilikt pasku­tinei die­nai. Nes 
bent jau pas mus taip bu­vo. Gal kažko­kio to­kio ko­ordinavimo. Bet su­prantat, aš sa­
kau, dėsty­to­jui šitiek žmo­nių tai yra be­pro­tiš­kai sunku. Bet ne­žinau net, ką čia bū­tų 
ge­riau padaryt. Nors vėl pagalvo­jus, mes jau su­au­gę žmo­nės, tai mus ko­ordinuot 
ne­labai jau reikia. Bet kažko­kio to­kio su­žiū­rėjimo, kad viskas vyktų (Rasa).

Probleminio moky­mosi pradžioje studentai atskleidžia paty­rę dvejopus jausmus: 
vieni jų siejosi su įdomių permainų laukimu, kiti – su neri­mu, kad nebus aiškaus auto
ri­teto, nurodančio, ką jiems dary­ti, ir teks daug daly­kų spręsti savarankiškai. Neįprasta 
moky­mosi situacija kėlė nepasitikėjimą savo jėgomis: 

Iš vie­nos pu­sės apsidžiau­giau iš tikrųjų, kad įdo­miau yra ne­gu kad paskaitoj 
sėdėti. Pavyzdžiui, eiti į biblio­te­ką, ieš­ko­ti kny­gų, o ne­gu kad klau­sy­tis atsisėdus 
paskaitos. Bet iš kitos pu­sės bu­vo: „Ką mes čia vie­nos padary­sim, kas čia dabar 
bus?“ (Kornelija). 

Kai kurie studentai atskleidžia nuomonę, kad jie galėtų  labiau bendradarbiauti su 
dėsty­tojais, tačiau studen­tų statusas mokslo pasauly­je tradiciškai siejasi su jų ži­noji
mų nuver­ti­ni­mu:

...dėsty­to­jai ir iš mū­sų gali pasimo­ky­ti. Tie­siog kad mes dar ne­tu­rim to­kio 
laipsnio, kad mū­sų mintys ir mū­sų paste­bėjimai ar kažko­kie iš­radimai vadinamie­ji 
bū­tų taip eskaluo­jami ir visiem pripažinti (Gertrū­da). 

Studentai taip pat kalba apie probleminio moky­mosi metų įvy­kusią jų eman­ci­paci
ją nuo dės­ty­tojo. Apie emancipaciją kalbama ne tik neigiama prasme (nuo kažko), bet ir 
teigiama prasme (kažkam). Pastebima, kad studentai, emancipavęsi nuo dėsty­tojo, pati­
ria pažinimo laisvę, džiaugiasi galėdami moky­mosi rezultatus pasiekti savarankiškai: 

Dau­giau­sia iš­moksti, kai nie­kas aplinkui tave ne­vaikš­to, nie­kas tavęs ne­stum­
do iš vie­no taš­ko į kitą ir tie pasie­kimai bū­na daug smagesni, nes tu su­pranti, kad tu 
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pats tai padarei. Džiaugsmo dau­giau­sia su­ke­lia re­zultatas. Ir galbūt ne galu­tinis, 
bet tas tarpinis, kiekvie­nos dalies (Akvilė).

Emancipacija nereiškia autoriteto praradimo. Dės­ty­tojai, deleguodami studen
tams atsakomy­bę už savo moky­mąsi, kelia savo autori­tetą jų aky­se:  

O tai, kad dėsty­to­ja leido rinktis laisvai, tai manau, tikrai ne­su­mažina jos kaip 
dėsty­to­jos au­to­rite­to, galbūt netgi ir pake­lia. Kadangi ji ne tik prime­ta savo kažko­
kią nuo­mo­nę, bet ir leidžia stu­dentams rinktis individu­aliai, tie­siog žvelgiant kaip 
į asme­ny­bę (Monika). 

Savarankiškai veikdami studentai įsitikina, kad jie patys gali pasiekti daug – supras
ti, teikti įžvalgas, kon­strukty­viai daly­vauti dis­kusi­jose, o ne vien referuoti dėsty­tojo 
pateiktą medžiagą: 

Kai tu, kai po to galų gale su­pranti, kai jau daeina, jau su­sidėlio­ja iš to­kių 
smulkme­nų, ir kai ne tik gali atkarto­ti tai, kas yra parašyta kny­go­je, bet gali pri­
taiky­ti, gali iš to disku­tuo­ti, to­liau ru­tu­lio­ti, tada tu su­pranti – va čia yra nau­da, 
čia aš pasie­kiau. Kai tu pats visa tai pasie­ki, pasie­ki tą taš­ką, kad aš su­pratau ir 
dabar galiu kažko­kias įžvalgas duot, tai kažkaip tada galbūt įvertini save, savo 
darbą, savo su­ge­bėjimus, žinias, ką tu iš­mo­kai. <...> Taip kad, čia, aš manau, yra 
didžiau­sias atpildas, didžiau­sia reikš­mė – su­vo­kimas, kad tu pats gali kažką pada­
ry­ti. Kad tau ne­reikia bėgti kažkur klausti, bet dabar tu jau pats gali, jau kažkam 
gali paaiš­kint (Akvilė).

Interviu atspindima emancipacijos situacija ir savo sukonstruoto žinojimo, kaip įgy­
tos galios, išgy­venimas. Episteminis autoritetas netenka prasmės – ne­reikia bėgti kažkur 
klausti. Studentė atkreipia dėmesį į konstrukty­vų žinojimo aspektą, t. y., kad savo įžval­
gas galima toliau plėtoti, diskutuoti. Interviu išsaky­tos mintys artimos Popperio keltoms 
idėjoms apie 2-ojo ir 3-iojo pasaulio ryšius. Supratimas neapsiriboja subjekty­vumu, bet 
yra nukreipiamas socialine linkme – apie jį diskutuojama, jis pristatomas kitiems, juo 
galima daly­tis. 

Studentai interviu atskleidžia, kaip jie PM metu paty­rė, kad ne reprodukuoja in­for
maci­ją, o kon­struoja savo prielai­das, išvadas, atlieka kū­ry­bi­nį dar­bą. Tokią galimy­
bę studentai sieja su problemiška situacija, kai nėra labai daug literatū­ros, nagrinėjamoje 
srity­je atliktų ty­rimų:   

Taip, bu­vo sunku, bu­vo mažai lite­ratū­ros, bet nuo to gal bu­vo tik įdo­miau. Tu 
su­sidu­ri su pro­ble­mo­mis, tave priverčia dar labiau gilintis, dar labiau analizuot 
visą tą situ­aciją. Ne­labai net įdo­mu yra tada, kada tu gali padary­ti lengvai viską. 
<...> Kur tavo asme­ninės prie­laidos ir iš­vados? Ir mes netgi su ta drau­ge su­kū­rėm 
savo sche­mą. Ir mes jau­tėmės labai ge­rai, nes jos ne­bu­vo. Ir sakom „Oho, jau čia 
aukš­tesnis ly­gis“. Ir su­kū­rėm sąvo­kų po­rą. Tikrai bu­vo įdo­mu (Agnė).

Interviu studentė reflektuoja savo mokslinio žinojimo konstravimo patirtį. Ji paste­
bi, kad kartu su kolege akty­viai veikdamos jos pačios sukū­rė schemą, porą sąvokų. Stu­
dentės jautėsi prisidėjusios prie žinojimo vysty­mosi. Galima pastebėti, kad šiuo atveju 
nebuvo ieškoma episteminio autoriteto, o priešingai – konstruojama tai, kas tradiciškai 
laikoma tokių autoritetų prerogaty­va. 
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4.7.4. Dėsty­to­jų re­fleksija apie savo vaidme­nis pro­ble­miniame mo­ky­me­si

Kai kurie dėsty­tojai interviu metu atskleidžia, kad probleminis moky­masis, kaip 
edukacinė strategija, ati­tin­ka jų dar­bo sti­lių ir in­teresus, todėl įdomu išbandy­ti jį prak­
tiškai: 

Man ro­dos, kad tai yra man priimtina pagal mano, kaip čia pasakyt, darbo 
stilių, pagal tai, kaip aš esu linku­si bendrau­ti su stu­dentais. Man visai patinka gal 
tru­pu­tėlį nu­klyst nuo tų kažko­kių šablo­nų, nuo savo pasirašy­to paskaitos konspek­
to ar ten dar ko­kių nors to­kių daly­kų <...> Gal tam tikra prasme, saky­kim, tai yra 
su­siję su mano pačios disertaciniu ty­rimu.  Savo­tiš­kai tu ne­gali to­kių daly­kų ar 
parašy­ti apie tai, ar jų ty­rinėti, jeigu pats tuo ne­tiki ir jeigu pats vie­naip ar kitaip, 
vie­nais ar kitais me­to­dais ir bū­dais ne­si nu­siteikęs kažkaip pabandyt pritaikyt (dės­
ty­toja Dalia).

Apibū­dinusi savo nuostatas, artimas toms, kurias deklaruoja PM, dėsty­toja susieja 
savo gy­venamojo pasaulio sferą su taikoma inovacija, iš tokio nuoseklumo ky­la intere­
sas praktinei veiklai, taigi, dėsty­toja ryžtasi savo supratimą pritaiky­ti studijų procese ir 
taip jį išbandy­ti sąveikoje su studentais. 

Vienas iš ryškiausių PM dėsty­tojo vaidmenų yra kon­sultan­to vaidmuo. Dažnai dės­
ty­tojai teigia, kad jis ki­lo iš studen­tų porei­kių, o ne buvo inicijuojamas jų pačių:

Aš iš tikrųjų prisilaikiau to­kio ganėtinai pasy­vaus vaidmens. To­kio labiau kon­
sultanto pagal pareikalavimą (dėsty­toja Dalia).

Kad konsultavimas, ky­lantis iš studentų poreikių, bū­tų veiksmingas, labai svarbu 
užtikrin­ti ati­tin­kamas sąly­gas, jog studen­tai nejaus­tų bai­mės ben­dradar­biauti su 
dės­ty­toju, klaus­ti, dis­kutuoti. Tai akcentuoja dėsty­tojai, pabrėždami, kad studentai ne­
retai bijo klausti, many­dami, kad jų klausimas yra kvailas:

Vie­nas daly­kas, kas, manau, svarbu ne tik pro­ble­miniam mo­ky­muisi, bet ap­
skritai taikant tuos bendradarbiavimo me­to­dus arba gru­pinį darbą, tai dėsty­to­jo 
ge­bėjimas su­kurti sau­gią atmosfe­rą stu­dentams, to­kią be baimės, kad jie ne­bijo­tų 
klausti kvailo klau­simo, kaip jiems atro­do, kvailo, ku­ris iš esmės visai ne­kvailas, 
kad jie tie­siog sau­giai psicho­lo­giš­kai jaustųsi, kad bū­tų tas toks bendradarbiavimo 
ry­šys su dėsty­to­ju, kad jie žino­tų, kad jie visada gali paklausti, į bet ku­rį klau­simą 
jiems bus atsaky­ta, kad jie visada su­lauks pagalbos, o ne kažko­kių pasišaipy­mų 
(dėsty­toja Inga). 

Dėsty­tojai pastebi, kad užtikrinti optimalias sąly­gas tam, kad studentai konsultuotų­
si su jais, nėra lengva, nes tai priklauso ne tik nuo atskiro dėsty­tojo nuostatos, bet nuo 
plačiau vei­kian­čio esamo galios diskurso, palaikančio hierar­chi­nių san­ty­kių tarp dės
ty­tojo ir studen­tų modelį: 

Dalis stu­dentų iš­drįsta pasiklausti per die­ną net ke­le­tą kartų. O manau, kiti 
ne­iš­drįsta. Ne to­dėl, kad aš dary­čiau atstu­mą tarp jų ir savęs. Tas atstu­mas, matyt, 
kažkoks savaime yra (dėsty­toja Eugenija). 

Kai kurie kiti dėsty­tojai taip pat pastebi, kad studen­tų klausi­mų, kaip šios veiklos 
pasekmės, PM metu sulaukdavo labai mažai:  
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Tai vėlgi to patarėjo vaidmens, kur aš taip tikėdavau­si vis klau­simų, kaip at­
likti užduo­tį arba „mes darėm šitą, o mums kilo klau­simas toks, tas ne­iš­eina, to 
ne­su­prantam“. Tada lyg ir bū­tų patarėjo vaidmuo, tada galima bū­tų inicijuo­ti to­li­
mesnę disku­siją, nes galbūt visiems stu­dentams kiltų įvairių klau­simų. Bet šiuo at­
ve­ju jo­kių klau­simų ne­kilo. Ir tada, manau, mano funkcijos su­mažėja kaip patarėjo 
sprendžiant tam tikrą pro­ble­mą (dėsty­toja Donata). 

Susiklosčiusi situacija, kai studentai mažai klausinėja savo iniciaty­va, vertė dėsty­to­
jus ieškoti kitų konsultavimo išeities pozicijų. Kai kurių dėsty­tojų konsultacijos kilo ne 
iš išsaky­tų studentų porei­kių, bet iš numanomų, kuriuos iden­ti­fi­kuoja ir ban­do atliepti 
patys dės­ty­tojai: 

To­dėl, kad aš paju­tau, kad jie ne­randa tų žinių, ku­rių reikia užduo­čiai atlikti. 
Ir aš jiems tada meste­liu arba paskaitą su vaizdo įrašu ko­kiu. Mes iš­sianalizuo­jam, 
kaip čia reikėtų vertinti tą daly­ką. Arba gry­nai te­orinę paskaitą vie­ną (dėsty­toja 
Danutė).

Dėsty­toja atskleidžia miršaus PM įgy­vendinimo modelį, nusaky­dama, kaip ji derino 
PM su tradicinėmis studijų veiklomis. Dėsty­tojos vartojama leksika leidžia kelti prie­
laidą apie gana gajų tradicinių studijų palikimą. Pvz., dėsty­toja pastebi, kad studentai 
ne­randa žinių, vadinasi, jos nėra konstruojamos socialinės sąveikos procese, jos, kaip 
tradiciškai manoma, jau yra užfiksuotos, todėl dėsty­tojas gali jas parody­ti per savo te­
orinę paskaitą. Taip pat dėsty­tojos įsitikinimas, kad tam tikrų žinių studentams reikia 
užduočiai atlikti, liudija apie jos numanomą aiškų problemos sprendimo rezultatą, kurį 
studentai turi pasiekti.  

Dėsty­tojai pastebi daug klausimų sulaukę ne tiek susijusių su analizuojamos pro­
blemos turiniu, kiek su pačiu PM proceso organizavimu, nes susiduriama su žy­miai iš­
augusiu neapibrėžtumu. Dėsty­tojai pastebi, kad tokiu atveju jų funkcija buvo labiau 
detali­zuoti ir struktū­ruoti problemi­nes užduotis. Ketinimas ateity­je tai dary­ti dar 
kruopščiau leidžia kelti prielaidą, jog kompleksinės realaus pasaulio problemos yra su­
dėtingos spręsti studentams, pratusiems prie tradicinio moky­mosi, kuriame aiškumas ir 
apibrėžtumas, ky­lantis iš dėsty­tojų nurody­mų ir rekomendacijų, yra gerokai didesnis nei 
PM.   

Kilo labai daug klau­simų, to­dėl te­ko daug ką de­talizuo­ti (dėsty­toja Edita). 
Vis dėlto užduo­tis yra tikrai kompleksinė. Ir ją su­daro ne vie­na, bet daug to­kių 

mažesnių užduo­čių. Ir jas organizuo­ti, ir jas maty­ti, tą to­kią se­ką aiš­kią, pasidalinti 
darbais to viso to­kio ilgo pro­ce­so me­tu nėra lengva. Už tai atsižvelgiant į šitą patir­
tį šiais me­tais stengiamės šiek tiek struktū­ruo­ti dar labiau (dėsty­toja Salomėja).

Kai kurie dėsty­tojai, iškilusioje neapibrėžtumo situacijoje, pasirinko akty­vaus kon
sultan­to kelią, nuolat bū­nant ar­ti studen­tų ir sten­gian­tis jiems kas­kart aiš­kin­ti, koks 
rezultatas yra dėsty­tojo laukiamas, kaip jis turėtų bū­ti pateikiamas ir pan.: 

Tai aš labai laksčiau nuo gru­pės prie gru­pės. Gal net kartais ir per daug. Bet 
aš maty­davau, kad tas mano laksty­mas ir konsultavimas yra reikalingas. Nes jiems 
iš tikrųjų bu­vo daug ne­aiš­ku­mų. Ypač pradiniuo­se etapuo­se. O ir iki pat pabaigos 
kai ku­rie ne­su­prasdavo, ko­kio galu­tinio re­zultato aš no­riu, kaip jį apipavidalinti 
tiksliau raštu (dėsty­toja Danutė).

Vis dėlto dėsty­toja trumpam suabejoja, ar jos intervencijos nebuvo per daug. Tačiau 
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toliau tęsia mintį argumentuodama, kad jos laksty­mas tarp grupių padėjo studentams tiks­
liau padary­ti darbą, kokio ji no­rėjo. Taigi, lieka neatsaky­tas klausimas, ar studentai daug 
konsultavosi dėl to, jog siekė atskleisti dėsty­tojos lū­kesčius, ar jie tikrai rū­pinosi savo 
studijų procesu ir rezultatu.     

Dėsty­tojai teigia, kad PM situacijoje neapibrėžtumas, susijęs su jų įprasta veikla, 
taip pat padidėja. Interviu atskleidžiama, kad tvarky­tis su neapibrėžtomis situacijomis, 
ky­lančiomis iš netikėtų studentų klausimų, reikia moky­tis ir dėsty­tojams. Šiuo atveju 
aiškiai pastebimas dės­ty­tojo ir studen­to kokonstrukty­vus ben­dradar­biavi­mas, ban
dant anali­zuoti tam tikrą problemą, o ne atskleidžiant tiesą, kaip dėsty­tojo pristatomo 
žinojimo turinį:

Ir tikrai stu­dentai su­prastų, kad dėsty­to­jas ne tas, ku­ris viską žino, o tas, ku­
ris gali padėti su­rasti atsaky­mus. Tai tikrai aš palaikau, aš už. Bet ir man pačiai 
reikia to mo­ky­tis. Arba tai yra irgi patirties klau­simas, pro­fe­sio­nalu­mo klau­simas, 
ku­ris au­ga su me­tais. Nes, sakau, sau­giau yra tu­rėti kažko­kias ribas paskaitos ir 
tu­rinį nu­maty­tą, su­planuo­tą iš anksto ne­gu bū­ti atviram. Bet kita vertus, klau­simai 
mane visada džiu­gina. Ir tarkim, tikrai gau­nu klau­simų, į ku­riuos, tarkim, ne­žinau 
atsaky­mų. Ir tada tenka pasukt namuo­se galvą. Ir tada bandai, atro­do, kitą savaitę 
atsakyt į tą klau­simą arba bent jau bū­ti pamąsčius apie šitą klau­simą, kaip bū­tų 
galima į jį atsakyt (dėsty­toja Donata).

Bendradarbiavimas tarp dėsty­tojo ir studentų svarbus dėl galimy­bės jiems keistis 
savita patirtimi. Interviu pastebima, kad dės­ty­tojai, kurie šalia akademinės veiklos, už­
siima glaudžiai su ja besisiejančia praktine veikla, gali bū­ti svarbus žinojimo šaltinis 
stu­dentams, nes kon­sultaci­jų metu gali atskleis­ti savo patir­tį, požiū­rį: 

Galbūt kartais ir pats pro­duktas galėtų bū­ti ge­resnis, jeigu jie pasikonsultuo­
tų. Ta prasme aš ne­žadu už juos rašyt nie­ko. Bet kitą sy­kį tie­siog tu dar kažko­kią 
papildo­mą įžvalgą duo­di. Tuo labiau, kad dėsty­to­jai ne­re­tai nėra vien tiktai dėsty­
to­jai. Kaip stu­dentai įsivaizduo­ja, jie tik sėdi ir paskaitas skaito. Ne, tu tu­ri ir kito­
kių – praktinių patirčių ir tu gali jiems pagelbėti (dėsty­toja Gražina).

Aš esu vie­na iš jų ir aš ro­dau savo patirtį. Aš visada daug pavyzdžių pateikiu 
<...> Tie­siog užve­di ant ke­lio. Bet esi vie­nas iš jų. Ne­sakai: „Va, žiū­rėkit. Yra tiktai 
taip ir ne kitaip“. Direkty­vu­mo ir mo­ky­mo čia ne­gali bū­ti. Bet čia yra dalijimasis, 
su­pratimas, dau­giau tos inte­rakcijos, dau­giau yra sąveikinis mo­de­lis arba ta pa­
radigma, saky­čiau, tarpe tarp mo­ky­mo ir mo­ky­mo­si. Einant į mo­ky­mąsi, aiš­ku. 
Kad kuo dau­giau stu­dentai galėtų bū­ti akty­vūs, savarankiš­ki, atrasti patys kažką 
(dėsty­toja Elena). 

Dėsty­tojai taip pat pastebi, kad teorijos dėsty­mas yra tam tikros dės­ty­tojo pozi­ci
jos iš­saky­mas, ku­ris neturėtų bū­ti suabsoliuti­namas ir laikomas vieninteliu teisingu 
požiū­riu: 

Tai va, aš galvo­ju, kad te­orija yra svarbi. Kad bet ku­ris dėsty­to­jas, ne­bent jis 
pristato savo te­oriją, tai yra te­orinės paskaitos. Jeigu ne, tai yra interpre­tacijos. Ir 
aš stu­dentam tikrai visada tą sakau: „Tai yra interpre­tacijos, kaip aš su­prantu šitą 
te­oriją“ (dėsty­toja Elena). 

Dėsty­tojo pristatoma patirtis ir požiū­ris galėtų pasitarnauti kaip postū­mis studen­
tams moky­tis savarankiškai, iš įvairių šaltinių, netgi savo patirtį suvokiant kaip žinojimo 
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šaltinį. Tai leidžia suprasti, kad teorijos gali bū­ti įvairiai interpretuojamos, kas priklauso 
nuo pačių žinojimą konstruojančių subjektų situacijos ir pan. 

Dėsty­tojai kalba apie studen­tų kri­ti­nio mąs­ty­mo ugdy­mo bū­ti­ny­bę moky­mosi 
procese: 

Nes dažnai dėsty­to­jai, aiš­ku, kiekvie­nas tu­ri savo nuo­mo­nes, savo subjekty­vų 
su­vo­kimą. Stu­dentas dar... gal universite­tas ne­pripratina prie to kritiš­ko mąsty­mo 
ir kad tu kritiš­kai vertintum, atsirinktum, ar tas dėsty­to­jas tau teisy­bę sako, ta pras­
me, čia svarbu ar ne­svarbu. Atro­do, jeigu dėsty­to­jas pasakė, tai pasakė (dėsty­toja 
Gražina). 

Dėsty­tojos interviu ištraukoje išryškėja idėja labiau vertinti ne šaltinį, iš kurio ky­la 
idėja, bet pripažinti tų šaltinių įvairovę, kaip galimy­bę svarstomą reiškinį pamaty­ti iš 
skirtingų perspekty­vų. Dėsty­tojos išsakoma pozicija artima K. R. Popperio minčiai, kad 
klaidinga kalbant apie idėjos teisingumą ieškoti patikimo šaltinio ir pasikliauti tuo, kad 
autoritetingu laikomo šaltinio idėja neabejotina. Autorius, priešingai, buvo įsitikinęs, 
kad kiekviena idėja gali bū­ti paneigta. 

Kokonstrukty­vią veiklą bendraujant dėsty­tojui ir studentams akcentuojanti dėsty­to­
ja pastebi, kad labai svar­bu atsi­žvelgti į kon­krečią studi­jų si­tuaci­ją, konkrečius jos 
veikėjus, o ne laiky­tis iš anksto sukurto plano, kad sąveika tarp dėsty­tojo ir studentų 
vyktų sėkmingai:  

Ne­svarbu, kad tas mo­du­lis jau yra parengtas, kad čia visa ta struktū­ra ir visas 
tas pro­ce­sas apgalvo­tas. Bet kaskart su skirtingais stu­dentais vis tiek tru­pu­tėlį ki­
taip darai, net ir užduo­tis kito­kias duo­di, nes ne­iš­vengiamai. Ir tos gru­pe­lės, irgi aš 
matau, kad jos skirtingai funkcio­nuo­ja, skirtingi stu­dentai <...> Ne­gali bū­ti, kad tik 
stu­dentai veikia arba tik aš veikiu. Visada jie padaro kažką, aš tada į tai re­aguo­da­
ma padarau kažką ar pasakau kažką. Jie atgal su­re­aguo­ja vėl. Tai yra nuo­lat toks 
pro­ce­sas, kai mes keičiamės (dėsty­toja Elena). 

Žinojimo kokonstravimas numato, kad visi studijų daly­viai yra akty­vūs ir reaguoja 
vienas į kitą. Tokiu bū­du žinojimas konstruojamas „čia ir dabar“, taigi, priklauso nuo 
veiksmų, kuriuos atlieka socialiniai veikėjai. 
 	 	
4.8. In­for­maci­jos šalti­nių įvai­rovės reikš­mė sociali­niam ži­noji­mo 
kon­stravi­mui

Probleminis moky­masis pasižy­mi naudojamų informacijos šaltinių moky­mosi pro­
cese įvairove. Tai išplaukia iš studentų, kaip akty­vių žinojimą konstruojančių subjektų, 
traktuotės, gajos probleminio moky­mosi teorijoje ir praktikoje. Anketinės apklausos me­
tu studentų buvo prašoma įvertinti įvairius informacijos šaltinius pagal tai, kiek jie buvo 
svarbūs (nuo 1 – visai ne­svarbu iki 6 – labai svarbu) sėkmingam probleminio moky­mosi 
užduoties atlikimui (žr. 6 pav.). 

Svarbiausiu informacijos šaltiniu probleminiame moky­mesi respondentai pripažino 
koman­dos draugų idėjas ir įžvalgas. 97 proc. apklaustųjų teigė, kad šios įžvalgos buvo 
svarbios sėkmingam PM užduoties atlikimui. Ty­rimo visumos kontekste tai yra adekva­
tūs duomenys, dar kartą paliudijantys, jog PM komandose studentai mokėsi vieni iš kitų, 
turėjo galimy­bę išsaky­ti idėjas, jas kritiškai įvertinti ir atrinkti geriausias. Komandinio 
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darbo procese svarbus buvo ankstesnis studentų žinojimas ir jų turėta patirtis, kas sudarė 
prielaidas idėjų įvairovei, pasitarnavusiai kaip informacijos šaltinis jau pačioje proble­
minio moky­mosi pradžioje. Įsibėgėjus PM procesui komandos narių idėjos ir įžvalgos, 
kaip informacijos šaltinis, pasipildė naujais duomenimis, kuriuos studentai surinko savo 
individualaus moky­mosi fazėje. Tai, kad komandos draugų idėjos ir įžvalgos studentams 
tapo svarbiausiu informacijos šaltiniu, rodo teigiamas tendencijas žinojimo dalijimosi 
srity­je. Interviu metu išsaky­tos neigiamos patirtys, susijusios su nenoru, negebėjimu da­
ly­tis informacija tarpusavy­je, kas, studentų nuomone, yra sąly­gota ankstesnės moky­mosi 
patirties ir visuomenės gy­venimo ypatumų, nėra sumenkinamos gautų gana priešingų kie­
ky­binio ty­rimo rezultatų, tačiau gali bū­ti laikoma labiau konkrečių komandų nei bendra 
visų ty­rimo daly­vių patirtimi. Iš kitos pusės, interviu metu studentai atskleidė gilesnes 
įžvalgas ir specifiškesnius savo patirties atvejus, o kieky­binis ty­rimas labiau atspindi ben­
drą vaizdą ir gali bū­ti siejamas su labiau paviršutiniškais pastebėjimais, nes kiekvienoje 
komandoje vy­ko tam tikri pasikeitimai informacija, nors nebū­tinai juose daly­vavo visi 
komandos nariai ir tokiu bū­du, kokiu jie vieni iš kitų tikėjosi. 
 

6 pav. In­for­maci­jos šalti­niai problemi­niame moky­mesi (N=342)

Tokia pat svarba, kaip komandos draugų idėjos ir įžvalgos, respondentų nuomone, 
teko moks­li­niams in­ter­neti­niams šalti­niams. Šie duomenys leidžia pateikti kelias įžval­
gas. Pirmiausia, svarbu atkreipti dėmesį į tai, jos studentai dar kartą patvirtina ly­giavertę 
komandinio darbo ir mokslinės analizės, kuri dažniausiai suvokiama kaip individuali, 
svarbą. Tai artima probleminio moky­mosi, susidedančio iš komandinės ir individualios 
veiklos, esmei. Taip pat šių dviejų informacijos šaltinių ly­giavertiškumas rodo vienovę, 
vedančią į holistinį rezultatą, nesumenkinant nė vieno iš pagrindinių galimų PM resursų. 
Be to, moksliškumas labai dažnai pabrėžiamas PM procese ir tai džiugu, jog studentai 
nesiremia vien savo nuomone, nesupaprastina realaus pasaulio problemų, o siekia prak­
tiką ir teoriją integruoti. Kita įžvalga siejasi su tuo, jog studentams svarbūs informacine 
prasme moksliniai šaltiniai yra internetiniai. Iš vienos pusės, tai gali reikšti, jog studentai 
renkasi jiems prieinamiausią mokslinės literatū­ros paieškos bū­dą. Iš kitos pusės, ver­
ta atkreipti dėmesį, kad virtuali informacijos paieška pasižy­mi kitomis ypaty­bėmis nei 
mokslinių šaltinių paieška bibliotekoje. Studentų šiandien naudojama internetinė infor­
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macijos paieška tampa labai plati, šakojasi į skirtingas dalis, o ne vyksta linijiniu bū­du, 
kas dažnai atsitinka skaitant vieną spausdintą šaltinį nuo pradžios iki pabaigos. Toks 
nelinijinis informacijos srautas gerai dera su probleminio moky­mosi esme, nes studentai 
turi galimy­bę vertinti įvairius šaltinius, juos atsirinkti, stebėti įvairesnes pozicijas anali­
zuojamu klausimu ir pan. 

Dauguma respondentų (90 proc.) pažy­mėjo, kad jų probleminio moky­mosi procese 
buvo svarbi dės­ty­tojo tei­kiama in­for­maci­ja ir ži­nios paskai­tų, kon­sultaci­jų metu. Iš 
vertintų informacijos šaltinių dėsty­tojo pateikiamai informacijai teko trečia pagal svar­
bą pozicija. Taigi, ty­rimo duomenys atskleidžia, kad informacija ir žinios, gaunamos iš 
dėsty­tojo, probleminiame moky­mesi atlieka ne pagrindinį, tačiau papildomą vaidmenį. 
Pirmas pozicijas vis dėlto užima informacijos šaltiniai, iš kurių studentai rinko informa­
ciją savarankiškai. Taip pat neatmetamas faktas, jog ir tuo atveju, kai informacija yra pa­
teikiama dėsty­tojo, tai siejasi ne su pasy­viu studentų vaidmeniu. Kaip paaiškėjo interviu 
metu, probleminio moky­mosi procese pasitaikė nemažai atvejų, kuomet konsultacijos ir 
informacijos teikimas vy­ko sąly­gotas studentų iniciaty­vos. Iš kitos pusės, tai, kad net 90 
proc. respondentų dėsty­tojo pateiktą informaciją laiko svarbia probleminio moky­mosi 
užduoties atlikimo sėkmei, rodo studijų procese vy­ravusią dermę tarp probleminio moky­
mosi užduočių ir paskaitų turinio, kas neleido problemų sprendimo praktiškumui užgožti 
mokslinės minties potencialo.   

Dar šiek tiek žemiau pagal svarbą jų probleminio moky­mosi procese respondentai 
įvertino elektroni­nius bibliotekos šalti­nius. 82 proc. apklaustųjų teigė, kad elektroni­
niai bibliotekos šaltiniai prisidėjo prie sėkmingo PM užduoties atlikimo. Įdomu tai, kad 
studentai elektroninius bibliotekos šaltinius įvertino kaip šiek tiek svarbesnius už spaus­
dintus bibliotekos šaltinius. Tai, matyt, galima bū­tų laiky­ti patvirtinimu prielaidos apie 
studentams patogesnius ir priimtinesnius paieškos, naudojant IT, bū­dus, kas jau buvo 
svarsty­ta kalbant apie tai, kodėl vienas iš svarbiausių resursų studentams probleminiame 
moky­mesi tapo moksliniai internetiniai šaltiniai. 

Analizuojant ty­rimo duomenis, pastebima, kad svarbūs PM procese, respondentų 
nuomone, informacijos šaltiniai yra tiek žmonių teikiami, tiek studentų aptinkami inter­
nete ar bibliotekoje. Tai, kad nė viena pusė žy­miai nenusveria kitos, rodo, jog PM pro­
cese buvo pasitelkta informacijos šaltinių įvairovė. Taigi, tolesnis informacijos šaltinių 
pagal svarbą rikiavimas taip pat atspindi vy­raujančią tendenciją. Po elektroninių ir spaus­
dintų bibliotekos šaltinių informacijos respondentai svarbia laiko in­for­maci­ją, gautą iš 
žmonių, šiuo atveju iš tų, kurie analizuojamą problemą patiria arba kitaip susiduria su 
ja. Tai, kad šių žmonių teikiama informacija padėjo sėkmingai atlikti probleminę užduo­
tį, teigė 74 proc. respondentų. Studentai probleminio moky­mosi proceso metu praplėtė 
ratą žmonių, su kuriais bendrauja įprastų studijų procese. Kai kurie respondentai turėjo 
galimy­bę daly­vauti organizacijų veikloje, artimai besisiejančioje su jų svarstomomis pro­
blemomis, kiti – atliko apklausas ir siekė išsiaiškinti visuomenės dalies nuomonę apie 
vieną ar kitą problemą ir  pan. Tiek gana intensy­vus bendradarbiavimas su žmonėmis, ar­
timai susijusiais su analizuojama problema, tiek fragmentiškas susitikimas su jais (pvz., 
apklausos metu) sudarė galimy­bę priartėti prie analizuojamos problemos socialiniame 
kontekste ir pastebėti jos autentišką raišką, o kartu ir įsitikinti svarbios moky­mosi proce­
sui informacijos rinkimo iš įvairių šaltinių galimy­be. Kita vertus, tai, jog informacija iš 
žmonių, susiduriančių su svarstoma problema, kitų šaltinių kontekste užima gana žemą 
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poziciją, rodo, jog ne visi studentai turėjo galimy­bę tinkamai pasinaudoti (arba nepasi­
naudojo tinkamai) probleminio moky­mosi potencialu – analizuoti ir spręsti problemas 
autentiškame socialinio pasaulio kontekste.    

Vienodą svarbą atliekant probleminę užduotį studentai suteikė informacijai, gautai 
iš su problema susiduriančių žmonių, ir nemokslinių internetinių šaltinių informacijai. 
Nors nemoks­li­niai in­ter­neti­niai šalti­niai nėra prioritetiniai, daugiau nei 70 proc. res­
pondentų mano, kad jie buvo svarbūs sėkmingam PM užduoties atlikimui. Internetinę 
paiešką studentai dažnai suvokia kaip patogią ir teikiančią susistemintą informaciją, ku­
rią galima greitai aptikti ir greitai pritaiky­ti. Vis dėlto informacijos atrankos koky­bei 
turėtų bū­ti skiriamas deramas dėmesys, nes probleminiame moky­mesi, kai studentams 
labai dažnai suteikiama galimy­bė informacijos šaltinius atrasti patiems, išky­la pavojus 
remtis greičiausiai prieinama, abejotinos koky­bės informacija. Tai jokiu bū­du nereiškia, 
jog studentams bū­tina nurody­ti konkrečius mokslinius šaltinius (PM koncepcija neretai 
teigia visiškai priešingą daly­ką), tačiau konsultavimas dėl informacijos šaltinių paieškos 
ir atrankos, matyt, galėtų tapti vienu iš dėsty­tojo veiklos aspektų.      

Studentų teigimu, dėsty­tojai dažniausiai pasirinko tarpinį variantą spręsdami klau­
simą, ar rekomenduoti studentams literatū­ros sąrašą ar ne. 55 proc. studentų teigia, kad 
dėsty­tojai rekomendavo tik tam tikrus, pačius bū­tiniausius literatū­ros šaltinius. 25 proc. 
respondentų atsakė, kad dėsty­tojai jiems rekomendavo visą sąrašą literatū­ros šaltinių ir 
kiek mažiau – 20 proc. respondentų pažy­mėjo, kad literatū­ros sąrašo dėsty­tojai nereko­
mendavo ir visus šaltinius teko susirasti patiems studentams.

Vertintų informacijos šaltinių, kurie buvo svarbūs PM procese, reitingo apačioje at­
sidū­rė ki­tų pagalbi­nin­kų pateikta in­for­maci­ja. Apie 70 proc. respondentų pažy­mėjo, 
jog jiems buvo svarbi informacija, kurią pateikė ekspertai, praktikai, universiteto bei ki­
tų organizacijų darbuotojai. Iš vienos pusės, ty­rimo duomenys gali bū­ti interpretuojami 
kaip rodiklis, jog studentai turėjo tam tikrų kontaktų su išvardy­tais asmenimis ir galėjo 
gauti iš jų ekspertinę nuomonę. Iš kitos pusės, tai, kad analizuojamų problemų ekspertų 
informacija nebuvo ypač svarbi studentų PM procese, rodo sprendimo galios suteikimą 
ne „teisingą“ atsaky­mą galintiems pateikti profesionalams, tačiau patiems studentams, 
jiems diskutuojant tarpusavy­je, su dėsty­tojais, kartkartėmis – su analizuojamą problemą 
patiriančiais asmenimis, naudojantis besimokantiesiems prieinamais ki­tais informaci­jos 
šaltiniais. 

Su studentų savarankiškumo klausimu siejosi ir moky­mosi šaltinių pasirinkimo gali­
my­bės. Dėsty­tojai, kalbėdami apie šaltinių analizuojant problemas įvairovę, pastebi, kad 
studentai išmoksta semtis informacijos ne tik iš įprastų rašy­tinių šaltinių, bet ir mokosi 
vienas iš ki­to, daly­damiesi žinoji­mu bei patir­ti­mi: 

Kad šaltinių tu­rėjo peržiū­rėti ne vie­ną, kol su­rado, kas jiems tinka. O dau­giau 
ko­kių informacijos šaltinių? Jie vie­nas kitam irgi informacijos šaltiniai. Kadangi 
kiekvie­nas po dale­lę tu­ri. Re­fleksijo­se labai aiš­kiai matėsi tas dalinimasis te­orinė­
mis žinio­mis, dalinimasis ste­bėjimo duo­me­nimis, viskuo. Kai ku­rios pačios yra dir­
bančios, tai dar papildo­mas šaltinis, kad tu­ri darbo patirtį (dėsty­toja Danutė). 

Studentai pastebi, kad jiems tradicinėse studijose sunku tapti ži­noji­mo šalti­niais 
dėl autori­teti­nių šalti­nių egzis­tavi­mo:

Žo­džiu, mū­sų idėjos ir mintys nėra rimtai priimamos. Pavyzdžiui, kad ir mes 
savo nuo­mo­nę bū­tinai tu­rim pagrįsti ta lite­ratū­ra. O galbūt aš kažką visai nau­jo 
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su­galvo­jau. Bet aš tu­riu ją pagrįsti lite­ratū­ra. Gal nėra apie tai lite­ratū­ros net 
(Gertrū­da). 

Dėsty­tojai pastebi, kad studen­tai gali tapti ži­noji­mo šalti­niais ne tik savo koman
dos nariams, bet skir­tin­gos koman­dos gali moky­tis vienos iš ki­tų:

Tarp kitko, šį se­mestrą ką mes daro­me jau akty­viau, tai se­minarų me­tu disku­
tuo­jame ir prašo­me, kad jie pristaty­tų, dary­tų to­kias gru­pines pre­zentacijas. Va­
dinasi, kitos gru­pės jau girdi, ką daro, kaip daro, su ko­kiais sunku­mais su­sidu­ria 
ir kaip juos sprendžia kitos gru­pės. Dar vie­na mo­ky­mo­si forma atsiranda. Iš kitų 
patirčių mo­ky­tis (dėsty­toja Salomėja). 

Plačiai studentai aptaria šaltinių, pasitelktų probleminiame moky­mesi, klausimą. 
Pastebima, kad mokantis šiuo bū­du šalti­nių įvai­rovė labai prasi­plėtė. Tai leidžia kelti 
prielaidą, jog nė vienas šaltinis nelaiky­tas galutinę tiesą atskleidžiančiu, ir problemų 
sprendi­mas pri­imamas deri­nant įvai­rius šalti­nius, tuo siekiant atlikti kaip galima išsa­
mesnę analizę: 

Su­žino­jom, kad galima ieš­ko­ti ne­bū­tinai iš kny­gų, kad galima straipsniuo­se, 
kad galima iš kažkur dar kažką atrasti, kad galima su kažkuo pasikonsultuo­ti. Nes 
anksčiau kažkaip tie­siog žinai, kad yra kny­ga, tai pasiimi ir rašai. O čia tie­siog mo­
kėmės, kaip tą me­džiagą aprašy­ti, kaip tą me­džiagą panau­do­ti, kaip tą me­džiagą 
kažkur įtraukti (Vilma). 

Ir tuo­met tą, ką interne­te radai, bandai kažkaip su kažkuo tikrinti, ly­ginti (Mor­
ta). 

Tai va to­kie gal, kad reikėjo ne vie­nu šaltiniu remtis, su­sie­ti, su­jungti, kad vis­
ką tu lo­giš­kai. Nes jeigu paimsi iš vieno, iš kito ir ten visai ne­side­rina (Kornelija). 

Prieštaringų vertinimų sulaukė probleminiame moky­mesi kelta idėja, kad studentai 
turėtų informacijos apie jų analizuojamas problemas ieškoti patys, todėl dėsty­tojas ne­
privalo jiems pateikti rekomenduojamos literatū­ros sąrašo. Nemažai daliai studentų tai 
buvo dar vienas iššū­kis, dar vienas aspektas, vedęs į neaiškumo ir sutrikimo bū­seną. Kai 
kurie dėsty­tojai pastebi, kad  moks­li­nius šalti­nius rekomen­duoti bū­ti­na, nes priešingu 
atveju pasirenkami labiausiai prieinami šaltiniai, neatsižvelgiant į jų koky­bę. Tai rodo 
dar vieną aiškią problemą, kad studentams nuolat pateikiant konkrečius moky­mosi šalti­
nius nėra skatinami bendrieji – jų atrankos ir kritinio vertinimo –  gebėjimai: 

Tai aš galvo­ju, kad verta nu­ro­dy­ti įvairius šaltinius ir pasaky­ti, kad stu­dentai 
visada atviri kitiems ieško­jimams. Ir jeigu tik ras, tai – valio. Bet tai irgi yra me­nas. 
Nes jeigu pasakai, kad stu­dentai gali skaity­ti, ieško­tis patys, labai dažnai stu­dentai 
randa daug interne­tiniuo­se puslapiuo­se ne­aiškios ko­ky­bės šaltinių, ku­rių kritinės 
atrankos jie ne­padaro (dėsty­toja Donata). 

Kai kurie dėsty­tojai palaiko idėją, kad studentams turėtų bū­ti rekomenduojami ne 
tik kon­kretūs šalti­niai, tačiau patei­kiamos ir ben­dros rekomen­daci­jos, kur kokių 
šalti­nių gali­ma ieš­koti: 

Kartais ir nu­ro­dant konkre­čią kny­gą. Bet labai dažnai tie­siog nu­ro­dant vie­tas, 
žurnalų pavadinimus, ku­riuo­se reikėtų ieš­ko­ti tų straipsnių (dėsty­toja Salomėja). 

Studentai pastebi, kad nebuvo užtikrin­ti dėl savo pasi­rinktų šalti­nių pati­ki­mu
mo, kai dėsty­tojai jiems nepateikė literatū­ros sąrašo: 
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Manau, [lite­ratū­ros sąrašas – J. L.] tikrai bū­tų padėjęs. Nes mes dau­giau­sia 
tai interne­tu rėmėmės. O manau, kad vis tiek lite­ratū­ra, kny­go­se bū­tų dau­giau infor­
macijos <...>  interne­te tai yra labai daug nuo­monių skirtingų. Ir tu ne­žinai, ku­ri 
ta nuo­mo­nė yra tikra, o ku­ri ne  (Gustė).

Neįpratę prie savarankiškos šaltinių paieškos kai kurie studentai iš­sako abejonę dėl 
šalti­nių pati­ki­mumo, atskleisdami poreikį, kad jiems kažkas iš iš­orės patvir­tin­tų, kur 
egzis­tuoja „tiesa“: 

Tas savarankiš­kas darbas tai šiek tiek iš­gąsdino. Ne tai, kad darbas, bet gal­
būt kad reikėjo savarankiš­kai ieš­ko­tis lite­ratū­rą. Nes jeigu ieš­kaisi, tai tie­siog ne­ži­
nai, ar tu čia teisingai su­siradai, ar ne­teisingai. [Kai dėsty­to­jas nu­ro­do lite­ratū­rą] 
manau, kad tai yra ge­riau­sia. Nes tarkim, tu žinai, ką tau reikia konkre­čiai iš­mokti. 
Ir galbūt tu tą daly­ką, jeigu nu­ro­do dėsty­to­jas, tu tu­ri ge­riau iš­mokti ne­gu pats pasi­
imi šūsnį kny­gų. Iš vie­nos pastraipą pasirenki, iš kitos penkis puslapius ir mo­kaisi. 
Ir ne­žinai iš tikrųjų, ar tai yra vertinga. O jeigu nu­ro­do dėsty­to­ja, mano many­mu, 
tai gali lengviau ir greičiau iš­mokti, konkre­čiau <...>  Nu­eini, pasiimi vado­vėlį ir 
galvo­ji, čia to reikia ar ne­reikia. Tai paskui tu­ri su dėsty­to­ja tartis, ge­rai ar ne­ge­rai 
(Skaistė).

Interviu atskleistas požiū­ris moky­mąsi sieja su įsiminimu to, kas rašoma kny­gose. 
Todėl studentė linkusi iš anksto žinoti, koks turinys yra priimtinas dėsty­tojui, ir jį mo­
ky­tis. Apie žinojimo konstravimą, derinant įvairių šaltinių informaciją, kaip apie kitą 
studijų prieigą, studentė atsiliepia nepalankiai. Nepalankiai šiuo atveju vertinamas ir so­
cialinis aspektas, kai reikia su kitais subjektais derinti studijuojamų daly­kų turinį. Vis 
dėlto ir toks derinimas studentės suvokiamas kaip klausimas autoritetingos asmeny­bės 
apie objekty­vią tiesą, o ne žinių konstravimas, konsensuso paieškos. 

Studentai pastebi, kad nežinia dėl šalti­nių pasi­rin­ki­mo labiausiai vy­rauja PM 
pradžioje:   

Pirma mintis bu­vo to­kia, kad bus labai su­dėtingas darbas ir kad ne­žinom, nuo 
ko pradėt. Čia reikės daug konsultuo­tis su dėsty­to­ja, kad reikės lite­ratū­ros prašyt 
kažko­kios, ku­ria bū­tų galima remtis. Kažkaip atro­dė labai sunku (Luka). 

Taip galvo­jam: „Oho! Iš kur ieš­kot?“. Paskui iš tikrųjų, kol dėsty­to­ja ne­paro­
dė, kad čia iš to ir iš to ir ką maždaug mes ten galėtu­mėm parašy­ti, ir taip tada: „O, 
čia, čia, čia“. Su­sižiū­rėjom interne­te, dar kur nors ir iš­kart bu­vo lengviau. Bet tas, 
kai su­žino­jom, kad ne­tu­rėsim lite­ratū­ros sąrašo, tai bu­vo ooo. O jau įpratę gaut 
viską ir tada eit ir ieš­kot. Kiti netgi dėsty­to­jai su­sako puslapius, tada eini ir ieš­kai. 
Iš pradžių toks pasime­timas, bet paskui: „O, viskas ge­rai čia“ (Vaiva). 

Interviu studentai atskleidžia pirmąjį įspū­dį sužinojus, kad literatū­ros sąrašo dėsty­to­
jas nepateiks. Jis dažniausiai susijęs su nerimu. Jį studentai pagrindžia ankstesnės studijų 
patirties palikimu. Studentai taip pat atskleidė, kad įsibėgėjus studijų procesui, tiesa, 
konsultuojantis su dėsty­toju dėl literatū­ros paieškos galimy­bių, rasti reikiamų šaltinių 
nebebuvo taip sudėtin­ga, kaip atrodė pradžioje. 

Panašią minčių raidą atskleidžianti studentė analizuoja priežastis, dėl kurių li­teratū
ros sąrašas neturėtų bū­ti patei­kiamas:

Pradžioj gal ir bu­vo pikta, kad ne­bu­vo nu­ro­dy­ta. Po to mes iš dalies su­pratom, 
ko­dėl. Nes iš tikrųjų į tą daly­ką galėjai pažiū­rėti iš ke­lių pu­sių. Ir iš ko pažiū­rėsi, iš 
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ten lite­ratū­ra skiriasi. Ir žino­kit, kai darėm tą darbą, su­sipažinom su daug lite­ratū­
ros, ku­rios mes iki tre­čio kurso dar ne­bu­vom matę (Mantė). 

Kai literatū­ros sąrašo dėsty­tojai nepateikia, studentai nurodo, kad jie susipažįsta su 
literatū­ros įvairove, pastebi egzistuojant skirtingus požiū­rius į tą patį daly­ką. 

Studentai interviu atskleidė, kad jie vykdo atranką dėsty­tojo pateikiamame sąraše, 
o PM atveju li­teratū­ros sąrašas žy­miai prasi­plėtė, nes nebuvo apribotas studentų do­
mėjimosi laukas:  

Mes pripratę žiū­rėti, kad konkre­čiai nu­ro­dy­tų. Į tuos, ku­rie už brūkš­nio, mes 
ne­žiū­rėsim. Ir čia, jeigu bū­tų nu­ro­dy­ta lite­ratū­ra, mes turbūt bū­tu­me daug mažiau 
ja pasinau­do­ję <...> Prie­šingai nei, aš manau, jeigu bū­tų nu­ro­dy­ta toks pat sąra­
šas, mes bū­tu­me visų net ne­žiū­rėję. Nes au­to­matiš­kai mes bū­tu­me po vie­ną ar po du 
iš­sirinkę iš kiekvie­no ir viskas. Tas sąrašas bū­tų ženkliai su­trumpėjęs. O dabar mes 
galėjom su viskuo su­sipažinti, išsirinkti, ir tai yra nau­dingiau (Goda). 

Probleminį moky­mąsi gretindami su tradicinėms studijoms, studentai pastebi, kad 
savarankiškas jų dar­bas ieškant in­for­maci­jos ugdo atsakomy­bę ir moty­vaci­ją: 

Taigi visos kny­gos, visi konspektai. Viskas bū­davo paduo­ta, žino­davom, iš ko­
kio puslapio reikia kažką. Kontro­liniai viskas bū­davo po ranka. O čia – viskas, 
pats tu­ri ieš­ko­ti informacijos <...> Iš tikrųjų ne tiek, kiek ge­resnis, kiek efekty­ves­
nis. Nes atsako­my­bė stu­dentui atsiranda. Dau­giau jis mo­ko­si savarankiš­kai. Ir ne 
tiek, kiek te­oriją paskaity­siu, nu­eisiu į egzaminą ir viskas. O čia tu­ri pats ieš­ko­ti ir 
do­mėtis (Diana). 

Idėją, kad pateikti galuti­nį li­teratū­ros sąrašą nėra tiks­lin­ga, studentai pagrindžia 
tei­gi­niu, k ad taip apri­bojamas jų savaran­kiškumas, o labiau atspin­di­ma dės­ty­tojo 
pozi­ci­ja svarstomu klausimu:  

...Rašy­dami kursinius darbus ir visa kita jie gau­na lite­ratū­rą. Tame aš ne­ma­
tau prasmės. Jie rašo ne tai, ką galvo­ja, ką no­ri, bet rašo tai, ką dėsty­to­jas nu­ro­do 
ir šiaip – taip labai tie­sio­giai (Rū­ta).

Interviu išsaky­ti pastebėjimai leidžia atskleisti, kad skirtingos pozicijos dėl litera­
tū­ros sąrašo pateikimo ky­la iš skirtingų galios santy­kių ir turi skirtingas pasekmes. Kai 
literatū­ros sąrašą rekomenduoja dėsty­tojas, jis pateikia tam tikrus rėmus studentų kon­
struojamam žinojimui, kuris tada artimai siesis su dėsty­tojo deklaruojama pozicija. Kai 
studentai turi galimy­bę patys ieškoti tinkamos literatū­ros, jų žinojimo konstravimo proce­
sas tampa laisvesnis nuo dėsty­tojo, taip pat ir nuo jo atstovaujamos „tiesos“ sampratos. 

Neturėdami dės­ty­tojo pateikto li­teratū­ros sąrašo studen­tai pastebi ugdęsi svar­
bias šiandieninėms studijoms  in­for­maci­jos atran­kos, kri­ti­nio mąs­ty­mo kompeten­ci
jas:

...Ugdėmės kompe­tenciją savarankiš­kai dirbti ir savarankiš­kai galvo­ti, ku­ri 
informacija atro­do svarbesnė. Ir tų minčių, kai skaitėm tas visas kny­gas, rinkom tą 
informaciją, tų minčių bu­vo be galo daug. Ten galėjai tų skaidrių pridary­ti šimtų 
šimtais. Bet vat ugdeisi tą mąsty­mą, kad tau reikia esmės (Rugilė). 

Nes dabar iš tikrųjų ko mo­kiniui reikia? Kai mums viską paduo­da, su­kramto: 
„Va, čia ta me­džiaga, jūs ją mo­ky­kitės“. Nes ta me­džiaga, ku­rią padavė, yra teisin­
ga, ir taip tu­ri bū­ti. O [pro­ble­miniame mo­ky­me­si – J. L.] mes jau tu­rim atsirinkti, 
kur jinai teisinga, kur ne (Morta).  
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To­kiu bū­du mes, patys stu­dentai, įsigilinam labiau į visą tą te­mą, į visą me­džia­
gą. Mes ją atrenkam, ku­ri mū­sų nuo­mo­ne yra svarbi, ku­ri ne (Ugnė).

Studentai interviu metu teigiamai įvertina PM jiems suteiktą galimy­bę savarankiš­
kai pasirinkti ir analizuoti literatū­ros šaltinius. Ty­rimo daly­viai pastebi, kad PM metu 
studijose vy­rauja tradicinėms studijoms nebū­dingas supratimas to, „kas yra teisinga“. 
Tradiciniame moky­mesi tai priklauso nuo šaltinio: „medžiaga, kurią padavė dėsty­tojas, 
yra teisinga“. PM teisinga tai, kas atskleidžia problemos esmę, ką studentai identifi­kuoja 
kaip teisingą, remdamiesi savo nuomone, įsigilinimu į šaltinių įvairovę. 

4.9. Įgali­nan­tis ver­ti­ni­mo pobū­dis problemi­niame moky­mesi

Analizuojant PM kaip visą edukacinę strategiją, svarbia tema tampa vertinimas. Bū­
tent nuo jo pobū­džio nemažai priklauso ir pats studijų procesas. 

Studentai interviu metu išsakė pastebėjimą, kad kai ver­ti­ni­mas su­telk­tas vien dės
ty­tojo rankose, studen­tai mokosi ne tiek  dėl savo žinojimo, bet kaip įtikti dės­ty­tojui 
ir tokiu bū­du gauti gerą pažy­mį: 

Dėsty­to­jas, kaip sako, tu­ri savo siste­mėlę ir stu­dentai tą siste­mėlę perpranta. 
Kiekvie­nas dėsty­to­jas tu­ri siste­mėlę. Ir va, mes perprantam tą siste­mėlę ir mes pa­
gal ją varom (Gvidas).

Taigi, dėsty­tojo vertinimas sudaro prielaidas paviršutiniškam moky­muisi, kuris la­
biau siejamas su moky­mosi imitavimu (Ramsden, 2000) nei su prasminga studentams jų 
žinojimo konstravimo veikla. 

Sistemingai diegiamas probleminis moky­masis numato nemažas permainas ir stu­
dentų pasiekimų vertinimo srity­je. Pirmiausia, dėsty­tojas neretai nebėra vienintelis stu­
dijų rezultato ir  proceso vertintojas. Į vertinimo procesą įsitraukia ir daugiau veikėjų. 
Tai logiškai išplaukia iš PM principo, jog dėsty­tojas nėra viso studijų proceso vadovas 
ir jame nedaly­vauja taip akty­viai, kad galėtų jį adekvačiai įvertinti. Taip pat neretai pro­
bleminio moky­mosi procesas nėra užbaigiamas tradiciniu žinių patikrinimo egzaminu. 
Vertinimas PM yra labiau nukreiptas į visą studijų procesą. Neretai pasitelkiamas ne tik 
vertinimas pažy­miu, bet ir reflekty­vus vertinimas, labiausiai pabrėžiantis ugdomąjį verti­
nimo pobū­dį ir tobulėjimo galimy­bę.    

Anketinės apklausos duomenys atskleidžia, kad be dėsty­tojo, kaip pagrindinio ver­
tintojo, 56 proc. respondentų darbą vertino ir kiti PM komandos nariai. 42 proc. ty­rimo 
daly­vių turėjo galimy­bę probleminį moky­mąsi pažy­miu įsivertinti ir patys. Tik 6 proc. 
studentų atskleidė, kad jų moky­mąsi taip pat vertino kiti žmonės. Tai buvo arba orga­
nizacijų, kuriose jie daly­vavo, nariai, arba kitų studentų komandų nariai. Taigi, ty­rimo 
duomenys rodo, jog kiek daugiau nei pusė studentų buvo vertinami ne vien tik dėsty­tojo, 
bet ir kitų PM proceso daly­vių. 

11 lentelėje pateikiami kieky­binio ty­rimo rezultatai, iliustruojantys, kaip vertinant 
studentų probleminį moky­mąsi derėjo dėsty­tojo ir pačių studentų vertinimas. Daugiau 
nei trečdalis respondentų (36 proc.) pastebėjo, jog pažy­mys kiekvienam komandos na­
riui buvo skirtingas, tai  buvo sąly­gota to, kaip kiekvieno komandos nario indėlį į bendrą 
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PM procesą įvertino tiek dėsty­tojas, tiek patys studentai. Taigi, populiariausias problemi­
nio moky­mosi vertinimo bū­das atspindi galios vertinant diferencijavimą ir kartu pastan­
gas identifi­kuoti individualų studentų indėlį, siekiant išvengti vertinimo klaidos, kai visi 
komandos nariai gauna vienodus balus, nors studijų procese pasireiškia skirtingai. Kiek 
mažesnę dalį probleminio moky­mosi vertinimo sudarė modelis, pagal kurį individualius 
įvertinimus komandos nariams parašė pats dėsty­tojas, tokiu bū­du įvertindamas kiekvie­
no studento indėlį į bendrą komandos darbą. Šis atvejis taip pat atspindi individualaus 
indėlio svarbą, tačiau nesisieja su galios pasidalijimu vertinimo procese. 

11 lentelė
Problemi­nio moky­mosi koman­doje ver­ti­ni­mo bū­dai

Problemi­nio moky­mosi ver­ti­ni­mo  
koman­doje bū­das 

Atsakiusių stu
den­tų skai­čius

Pasi­skirs­ty­mas 
procen­tais

Dėsty­tojas parašė kiekvienam nariui individualius 
įvertinimus (indėlį į grupinį darbą vertino dėsty­tojas, 
atsižvelgdamas į jū­sų nuomonę)

122 36

Dėsty­tojas parašė kiekvienam nariui individualius 
įvertinimus (indėlį į grupinį darbą vertino pats dėsty­
tojas)

94 27

Dėsty­tojas parašė bendrą pažy­mį grupei, kurį grupės 
nariai turėjo dery­bų bū­du pasidalinti 81 24

Dėsty­tojas parašė visiems grupės nariams vienodus 
įvertinimus, neakcentuodamas individualaus indėlio 
svarbos ir galimy­bės komandos nariams pasiskirsty­ti 
pažy­mius

45 13

Iš viso 342 100

Maždaug ketvirtadalis (24 proc.) respondentų teigė, kad jų komandai dės­ty­tojas 
parašė ben­drą pažy­mį, kurį studen­tai turėjo dery­bų bū­du pasi­dalin­ti. Šis vertinimo 
modelis daugeliu atvejų tiek dėsty­tojams, tiek studentams buvo naujas. Jis buvo išban­
dy­tas dėl to, kad gerai atspindi probleminio moky­mosi esmę, nes leidžia atitinkamomis 
proporci­jomis derinti dėsty­tojo ir studentų pateikiamą vertinimą. Kadangi dėsty­tojas ne­
daly­vauja visame studentų probleminio moky­mosi procese, jis vertindamas pateikia tik 
gaires pagal tai, kokį įspū­dį yra susidaręs iš probleminio moky­mosi proceso ir rezultato. 
Studentai, savo ruožtu, šį apibendrintą vertinimą dalijasi konkrečiai, atkreipdami dėmesį 
į kiekvieno komandos nario indėlį.  

Pagal mažiausiai paplitusį probleminio moky­mosi vertinimo modelį, dės­ty­tojas 
vi­siems koman­dos nariams parašė vienodus įver­ti­ni­mus. Šis modelis yra gana pro­
blemiškas, nes studentai interviu metu išsakė nepasitenkinimą dėl galimy­bės vieniems 
studentams „pasislėpti“ už kitų ir bū­ti įvertintiems ne pagal savo studijų rezultatus. Šis 
vertinimo modelis, studentų pastebėjimu, yra gana populiarus taikant grupinius darbus 
tradicinėse studijose. Toks vertinimas nedera su PM idėja apie galios vertinant suteikimą 
skirtingiems subjektams.    

Ty­rimo duomenys atskleidžia, kad probleminis moky­masis neretai buvo vertinamas 
ne tik pažy­miu. 73 proc. respondentų teigimu, jų moky­masis buvo ver­ti­namas ir reflek
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ty­viu bū­du rengiant aptarimus, diskusijas, analizę raštu ir pan. apie tai, kaip jiems sekė­
si. 37 proc. iš reflekty­viame vertinime daly­vavusių studentų  pažy­mėjo, kad reflekty­vus 
vertinimas vy­ko pildant pateiktą savęs ir (arba) bendrakursių vertinimo anketą, 36 proc. 
respondentų vertinimai buvo išsakomi grupinėse diskusijose, 34 proc. reflekty­vų vertini­
mą atliko rašy­dami trumpą analizę kiekvieno užsiėmimo (arba daugelio iš jų) pabaigoje, 
26 proc. – rengdami ataskaitą, 20 proc. – rašy­dami reflekty­vų dienoraštį. Galima pastebė­
ti, kad reflekty­vus vertinimas probleminio moky­mosi procese pasižy­mėjo metodų įvairo­
ve. Kiti kieky­binio ty­rimo duomens atskleidžia, kaip dažnai reflekty­vus vertinimas vy­ko 
PM procese. 38 proc. respondentų pažy­mėjo, kad reflekty­vus vertinimas vy­ko kiekvieną 
užsiėmimą, 33 proc. respondentų teigimu, reflekty­vus vertinimas įvy­ko paskutiniame se­
mestro užsiėmime, 19 proc. buvo reflekty­viai vertinami ir vertino atlikę atskirą užduotį, 
10 proc. respondentų atveju toks vertinimas vy­ko keliuose užsiėmimuose per semestrą. 
Taigi, kiek daugiau nei trečdalis su reflekty­viu vertinimu susidū­rusių studentų teigia, kad 
jis vy­ko nuolat, panašios respondentų dalies teigimu, reflekty­vus vertinimas vy­ko vieną 
kartą – semestro pabaigoje. Kadangi reflekty­vus vertinimas glaudžiai susijęs su ugdo­
muoju poveikiu, labai svarbu, kad jis taptų neatskiriama studijų dalimi, tokiu bū­du bū­tų 
orientuojamasi ne į vieną kartą pamatuojamus ir įvertinamus moky­mosi rezultatus, bet į 
nuolatinį žinojimo ir patirties vysty­mąsi. 

Probleminiame moky­mesi dėsty­tojai dažniausiai neturi galimy­bės stebėti viso stu­
dijų proceso ir mato tik galutinį rezultatą, todėl studen­tai tei­giamai traktuoja jiems 
sutei­kiamą gali­my­bę ver­tin­ti save: 

Aiš­ku, objekty­viai dėsty­to­jas gali vertinti, bet jis ne­žino, kiek to darbo aš pats 
įdėjau. Gal aš tie­siog tu­riu sce­nos baimę ir panašiai, gal aš ne­galiu taip ge­rai atsi­
skleisti taip, kaip aš atsiskleidžiau rinkdamas me­džiagą ir panašiai. Tai va tas labai 
ge­rai, kad pačios galėjom įsivertinti (Vaiva).

Interviu studentė pastebi, kad savęs vertinimas padeda reflektuoti savo stipriąsias 
puses, kurios nebū­tinai išryškėja galutinio atsiskaity­mo metu. Objekty­vumas dėsty­tojo 
vertinime labiau susijęs su visiems studentams vienodais vertinimo kriterijais, kurie gali 
neaprėpti sėkmingos studentų, kaip skirtingų ir ypatingų individų, veiklos.  

Ki­tų koman­dos narių reflekty­vus ver­ti­ni­mas, išsakant savo požiū­rį į jų indėlį, stu­
dentų nuomone, pasitarnavo kaip ugdomasis, padedantis kiekvienam komandos nariui 
tobulėti ir konstrukty­viai įsitraukti į veiklą, siekiant bendro tikslo: 

Piktai ne­sakai, gražiai pasakai: „Tu šiandien praktiš­kai nie­ko ne­tu­rėjai, mes 
tu­rėjom už tave viską padary­ti. Tai ne­žinau, ar tau be­duo­ti kažko­kią užduo­tį, ar 
ne­be­duo­ti, nes gal tu ne­pajėgsi“. Ir tam žmo­gui, man atro­do, yra toks po­stū­mis: 
„Galbūt aš tu­riu pasistengti ir padary­ti“ <...> labai daug bendravom, labai daug 
kartu dirbom ir formavo­si tas toks bendras po­žiū­ris į tą darbą, iš tikrųjų. Ir tas ver­
tinimas, ir visa kita labai su­siję bu­vo (Vilma). 

Taip pat studentai palankiai sutiko idėją, kad vertinimas vy­ko viso PM proceso me­
tu, tai supriešinama su tradicinėse studijose populiariausiu vertinimo bū­du – egzami­nu, 
taikomu kurso pabaigoje ir neretai turinčiu didžiausią įtaką: 

Labai aiškiai pasimato, kaip kas iš tikrųjų mo­kėsi. Nes tarkim, egzaminas tai 
bū­na lo­te­rija. Vie­nam pasise­kė, kitam ne­pasise­kė. Kad ir kiek ten mo­keisi, nie­kam 
nesima­to (Morta).
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Egzaminas – tradicinis studentų pasiekimų vertinimo bū­das – aiškiai išreiškia hierar­
chinių galios santy­kių egzistavimą. Dėsty­tojas vertina pagal iš anksto nustaty­tus tiesos 
kriterijus, reitinguodamas studentus pagal tai, kaip jiems pavy­ko įsiminti dėsty­tojo pa­
teiktą informaciją. Taigi, kaip pastebi M. Foucault (1998a), tradiciškai egzamine pasireiš­
kia normalizuojančios sankcijos tech­nika.  

Interviu metu studentai teigia, kad galimy­bė save vertinti veikia skatinančiai, nes 
tampa įmanoma gauti įver­ti­ni­mą už savo pastan­gas, o ne už sėkmę egzamino metu: 

Mes iš tikrųjų pasirašėm de­šimt vien už tas pastangas <...> Bu­vo tikrai tų 
klaidų, bet ge­rai. Nes iš tikrųjų tas ir bū­na pikčiau­sia, kai kiti, atro­do, nu visiš­kai 
matai, kad ne­sistengė. Ir tu labai stengeisi, ir tau ne­pasise­kė ir tas pažy­mys bū­na 
mažesnis (Morta).

Studentai taip pat pastebi, kad probleminis moky­masis ir jo vertinimo specifi­ka mo
ty­vuoja studen­tus daly­vauti vi­same studi­jų procese, nes tai, o ne vienkartinė sėkmė 
ar nesėkmė egzamino metu, garantuoja teigiamą vertinimą:  

Asme­niš­kai pasaky­siu, kad man šitas bū­das patiko vien dėl to, kad jeigu tu 
lankai paskaitas, tu sprendi, tu tikrai tu­rėsi teigiamą. O pavyzdžiui, kai tu ne pro­
ble­minį mo­ky­mą mo­kais, tau gali ne­pasisekti. Nes tada au­to­matiš­kai stu­dentas tu­ri 
lanky­ti paskaitas, jis yra priverstas, ar ne­priverstas – mo­ty­vuo­tas (Tomas). 

Vertinimui tampant ne vien dėsty­tojo prerogaty­va, vis dėlto išky­la įvairių problemų. 
Studentai pastebi, kad ver­ti­ni­mas yra sudėtin­gas dėl to, kad nelengva atsi­ri­boti nuo 
subjekty­vumo, kai reikia įvertinti savo draugų indėlį. Susitelkimas vertinant vien į rezul­
tatą yra beveik neįmanomas, nes išryškėja studentų orientacija į tarpusavio santy­kius:

[Pro­ble­mos vertinant iš­ky­la] dėl drau­gysčių. Čia dėl to, kad ne­duok Die­ve, 
su­sipyksiu ir ne­duok Die­ve, kažkas į mane skersai pažiū­rės. Čia viskas tik dėl to. 
Jeigu gru­pė bū­tų to­kia, kad pavyzdžiui, vien pane­lės ar vaikinai, ku­rie tarpu­savy­je 
iš­vis mažai bendrau­ja ir bū­tent dėl šito pro­jekto jie su­sipažino ir pradėjo dirbti, ir 
tada jie įvertintų re­aliai darbą, o ne drau­gystę (Goda).

Kita problema, jog studentai su savo bendrakursiais bendrauja betarpiškiau nei su 
dėsty­tojais. Jie ima derėtis su savo komandos nariais, kad bū­tų tei­giamai įver­tin­ti už 
dar­bą, kurio nėra atli­kę: 

Bu­vo vie­na stu­dentė, ku­ri ne­lankė paskaitų. Mes vis tiek tu­rėjom ją vertinti. Ir 
ją su­tikus ji vis tiek paprašė, kad bent teigiamai įvertintu­mėm, nors ji ne­bu­vo iš­vis 
nie­ko darius. Man kadangi ne­gaila, tai aš ją įvertinau tais penkiais, man ne­bu­vo 
sunku. Bet šiuo atve­ju tada gali kilti pro­ble­mų (Rokas). 

Bet sako, jūs man iš so­lidaru­mo bent teigiamą pažy­mį parašy­kit. Iš tikrųjų 
mes ją gąsdinom nu­liu iš pradžių <....> Tada mes nu­sprendėme jai rašy­ti penkis 
(Gvidas).

Interviu atskleidžia, kad teigiamo įvertinimo iš komandos viena kolegė prašė ape­
liuodama į demokratinei visuomenei svarbų solidarumo principą. Tačiau šiuo atveju so­
lidarumas suprantamas ne kaip sėkmingo socialinio žinojimo konstravimo prielaida, bet 
labiau esencialistine prasme –siejant su tam tikru statusu (visi yra studentai, todėl galima 
susitarti dėl pažy­mio). Galima pastebėti, kad vertinimas šioje komandoje nebuvo ugdo­
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masis, ką akcentuoja PM principai. Prieitas sprendimas rašy­ti teigiamą vertinimą prie 
bendro darbo neprisidėjusiai kolegei neišplaukė iš veiklos PM komandoje esmės, o la­
biau buvo sąly­gotas tiesiog studentams suteiktos teisės vertinti ir įsivertinti. 

Studentai interviu išsako, kokių abejonių jiems ky­la ben­drakur­sių ver­ti­ni­mo me
tu ir kaip plėtojasi suprati­mas apie ver­ti­ni­mą: 

Teigiamas pažymys reiškia, tai jau kažkiek tai yra darbo atlikta. Jei nėra, tai 
ko­dėl tada penki? (Gvidas). 

...atėjo toks laikas, kai nu­sprendėm, kad nėra ko rašyt ge­rus pažy­mius kitiems, 
kai jie nie­ko ne­dirba (Augustė). 

Interviu atskleidžiama, kad studijų procese atsiranda nauji galios santy­kiai, kuriuos 
studentai bando argumentuodami pagrįsti. 

Adekvatus ver­ti­ni­mas PM procese, studentų nuomone, siejasi ne tiek su kiekvieno 
komandos nario vienodu indėliu į žinojimo konstravimo procesą, kiek su jo pastan­go
mis, pri­klausan­čiomis nuo as­mens gali­my­bių: 

Galbūt tam kažkam čia bu­vo labai sunkus darbas. Pagal jo pastangas jam čia 
bu­vo iš­vis kažkoks kosmo­sas, jis ten jau padaręs ne­žinau ką. Man vėl kitaip. Bet 
šiaip, manau, yra labai sunku pasakyt, ypač ko­mandiniam darbe, ku­ris dirbo dau­
giau ar kas mažiau. Nes ko­mandoj tu esi atsakingas už visą ko­mandą. Ne­manau, 
kad tai bū­tų ir ko­mandinis darbas, jeigu skirsty­tų, čia dirbo dau­giau, čia dirbo 
mažiau. Čia jau, manau, ko­mandos narių reikalas, kaip jie patys su­siko­ordinuo­ja 
ir kaip jau­čia atsako­my­bę (Rasa). 

Interviu atskleidžiama studentės nuomonė, kad vertimą bū­tina sieti su komandos 
narių heterogeniškumu, o ne su jų ly­gy­be, niveliuojant asmeninius ypatumus. 

Tačiau PM vertinime išky­la ir problemų, pvz., ver­ti­ni­mą siekiama panaudoti kaip 
kerš­to įran­kį: 

Tai vie­na mergina, ku­ri tikrai labai ne­prisidėjo prie to mū­sų darbo, ji bu­vo 
atitinkamai įvertinta. Už tai su­py­ko ant mū­sų ir sakė: „Na, palau­kit. Kitą kartą aš 
jus visas taip pat įvertinsiu“ (Saulė).

Vertinimas interviu atsiskleidžia kaip galia, kuri panaudojama destrukty­viems tiks­
lams, o ne tam, kam jis buvo sukurtas – leisti vertinti tiems, kurie artimiausiai susipažinę 
su vy­kusiu studijų procesu, todėl gali pateikti adekvačiausią vertinimą. 

Studentai interviu taip pat pastebi, kad savęs ir kitų komandos narių vertinimas bu­
vo labai sunkus, tačiau neišvengiamai reikalingas dėl gebėjimų reflektavimo. Laiky­tis ob­
jekty­vumo čia padėjo iš anksto įvestos su ver­ti­ni­mu susi­jusios tai­syklės, susi­tari­mai: 

Kiekvie­ną su­sitikimą mes tu­rėdavom įvertinti kitą gru­pės narį ir save pažy­
miais <...> Tie­siog bu­vo toks su­sitarimas, ir jeigu tu ne­pasiruo­šei ar tu iš­vis nie­ko 
ne­darei, vadinas, tas bus tavo balas mažas, že­mas <...> Tas įsivertinimas bu­vo 
labai labai sunkus. Bet kad įsivertinti save irgi reikia, nes kartais tu­ri labai iš šo­no 
pasižiū­rėti, kiek tu gali ir ką tu gali padary­ti  (Vilma).

Išsakomas ir priešingas požiū­ris – probleminio moky­mosi ver­ti­ni­mą turėtų atlikti 
dės­ty­tojas, nes kai ku­rie studen­tai ver­ti­ni­mu piktnaudžiauja: 
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Jau ge­riau bū­tų, kad kai pro­ble­minis mo­ky­mas, kad pati dėsty­to­ja vertintų. 
Nes pavyzdžiui, jeigu ly­de­ris no­ri de­šimt, o jis ne­bu­vo nu­sipelnęs to de­šimt, tai 
bu­vo dide­lės disku­sijos kilu­sios ir iki konfliktų. Tai, kad patiems vertinti save, tam 
ly­de­riui vertinti, tai čia bu­vo ne­teisinga (Tomas). 

Daugeliu atvejų probleminis moky­masis buvo vertinamas tiek dėsty­tojo, tiek studen­
tų, jau iš anksto siekiant užkirsti kelią minėtoms ir panašioms problemoms, išky­lančioms 
sutelkus vertinimo teisę į vienas rankas. Ben­dradar­biavi­mas su dės­ty­toju ver­ti­nant 
studentų suvokiamas kaip pozi­ty­vus:

Ge­rai tiek dėsty­to­jui, nes jis pilnai ne­daly­vau­damas viso mo­ky­mo­si to darbo 
pro­ce­se gali adekvačiau vertinti tie­siog pats. Manau, ne tik žiū­rėdamas į darbą, 
bet ir į patį pro­ce­są. Tai, manau, kad čia yra pliu­sas ir pačiam dėsty­to­jui vertinant 
(Monika). 

Studentai pastebi, kad ir patys ini­ci­javo ben­dradar­biavi­mą su dės­ty­tojais dėl 
komandos narių ver­ti­ni­mo. Interviu studentai pristato situaciją, kai komandinis darbas 
buvo įvertintas aukščiausiu balu, tačiau atsižvelgdami į PM procesą ir komandos narių 
indėlį vienam nariui studentai balą sumažino iki minimumo, o dėsty­tojui pateikė moty­
vus, kodėl tai padary­ta: 

Nes natū­raliai dėsty­to­jui galbūt ky­la klau­simas, ko­dėl, ko­dėl ne visiems de­
šimt? Staiga, nors darbas bendras maksimu­mu balų įvertintas, ko­dėl ne visiem 
de­šimt. Tai galbūt to­dėl ir bu­vo iš karto kreiptasi į dėsty­to­ją ir pasaky­ta, kad mes 
vie­ną žmo­gų ne­no­rėtu­me vertinti visiš­kai pilnam balų kie­kiui (Gvidas).

Interviu ištraukoje atskleidžiama, kaip studentų vertinimo galia buvo legitimuota ir 
pagrįsta studentų sukurtu (patobulintu to, ką siū­lė dėsty­tojas) vertinimo mechanizmu. 

Tačiau ir vertinime bendradarbiaujant studentams bei dėsty­tojams pasitaikė nusivy­li­
mo atvejų, nes, pvz., nebuvo iš­lai­ky­tos vi­sų daly­vių ver­ti­ni­mo propor­ci­jos:  

Mes po kiekvie­no užsiėmimo re­fleksy­viai viską iš­saky­davom ir įvertindavom. 
Tik, de­ja, ne­bu­vo atsižvelgta galu­tiniam variante. <...> Tai pasku­tinį kartą, kai mes 
pamatėm savo visus balus, tai iš tikrųjų bu­vo visoms vie­no­dai (Mantė). 

Dar vienas atvejis, sukėlęs didelės dalies studentų nepasitenkinimą PM vertinimu, 
buvo susijęs su tuo, kad dės­ty­tojas pakei­tė numaty­tas ver­ti­ni­mo tai­sykles ir vertinimą 
atliko pats, atsižvelgdamas į studentų atsaky­mus, ginant darbą, parengtą problemos ana­
lizės ir sprendimo pagrindu:

Darbo gy­nimas su­darė, iš pradžių bu­vo žadėta, kad lyg de­šimt pro­centų, bet 
paskui taip iš­ėjo, kad visas tas pažy­mys darbo gy­nimo atspindėjo visą darbą. Kaip 
ir šimtas pro­centų iš­ėjo (Sigita).

Studentė pastebi, kad toks vertinimo bū­das nebū­tinai atskleidė  kiekvieno studento 
indėlį į žinojimo konstravimo procesą. Panašėjęs į tradicinį egzaminą dės­ty­tojos ver­ti­ni
mas studen­tams sukėlė stresą ir labiau atspin­dėjo gebėji­mą elgtis kon­krečioje dar­bo 
gy­ni­mo si­tuaci­joje, o ne pažintinius bei socialinius gebėjimus besireiškiančius vi­so PM 
proceso metu:   

Gal iš tikrųjų kažkas ir liko šiek tiek ne­patenkintas tuo, nes galbūt kažkam ko­
ją pakišo tas vie­šas gy­nimas, galbūt įtampos pridėjo. Gal tas žmo­gus tikrai daug 
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dirbo, bet tie­siog ne­mo­kėjo tuo me­tu greitai apsiginti, pasaky­ti tai, ką mano. Ir 
galbūt tas pažy­mys tikrai bu­vo mažesnis nei galėjo bū­ti (Sigita).  

Taigi, kai kada studentai pastebi, kad jų vertinimo pastangos buvo eliminuotos iš ga­
lutinio vertinimo. Susiklostė situacija, kad visą studijų procesą orientuojant į probleminį 
moky­mąsi, galutinis etapas – vertinimas – vėl buvo sutelktas į vieno vertintojo rankas. 
Taip ne tik grąžinant sankcionuojančią galią jam, tačiau ir sukeliant studentų abejones 
dėl savo akty­vaus daly­vavimo studijų procese galimy­bės. Jie pasijuto apgauti, nes jų 
įgalinimas studijų proceso vertinime buvo tik regimy­bė. Ne veltui vertinimo problemas 
studentai pabrėžia, kaip vieną iš svarbiausių veiksnių, skatinusių vėl grįžti prie tradicinių 
studijų. Jose galios santy­kiai, susiję su vertinimu, aiškiai įvardijami nuo pat pradžių ir 
lieka nepakitę, taip nesuteikiant studentams nepagrįstų vilčių, kad vertinimo galia dispo­
nuoja ir jie.  

Svarbią reikšmę studentai priskiria ugdomajam vertinimui, kuris mokslinėje litera­
tū­roje taip pat artimai siejamas su probleminio moky­mosi esme. Studentai interviu metu 
atskleidžia, kaip tar­pi­nis dės­ty­tojos ver­ti­ni­mas atli­ko ugdomąją funkci­ją PM proce
se: 

Taip pat bu­vo darbo vidu­ry­je, mes tu­rėjom pristaty­ti tą to­kią pačią struktū­rą, 
kiek mes esam padarę to darbo. Ir dėsty­to­ja peržiū­rėdavo, įvertindavo, maždaug 
nu­kreipdavo, kas kaip tu­rėtų bū­ti, ar čia ge­rai, ar ne, kažko­kius ko­mentarus palik­
davo. Ir to­liau vėl mes tęsdavom tą darbą (Sigita).

Tačiau buvo atvejų, kai studentai labai pasigedo bū­tent ugdomojo vertinimo pobū­
džio, grįžtamojo ry­šio atlikus PM veiklas. Ver­ti­ni­mas dėsty­tojo dažnai buvo patei­kia
mas ir neaptariamas, ko teigia norėję studentai: 

Ne­bu­vo to­kio kažko­kio apibendrinimo, ku­ris leistų su­sidary­ti nuo­mo­nę, ką 
mes padarėm ne­ge­rai ir ką mums kitą kartą reikėtų dary­ti <...> Kai tiek darbo 
įde­di, no­ri to atgalinio ry­šio. Kad ir ne to pagy­rimo tiek, bet tos to­kios sveikos kri­
tikos (Mantė).

Dėsty­tojai taip pat patvirtina, kad ben­dradar­biavi­mas tarp jų ir studen­tų ver­ti
nant vy­ko gana pasy­viai: 

Ir aš jiems tada jau su­rašiau viską, tą pažy­mį, kiek kiekvie­nas iš jų gau­na už 
tą pro­jektinį darbą, iš­siuntinėjau jiems ir aš jau bu­vau sky­rus jiems to­kį laiką prieš 
egzaminą kaip ir konsultacijai. Ir tie­siog sakiau, kad jeigu jie no­ri, te­gu se­niū­nai 
paklau­sinėja, ar bū­tų no­rinčių ateiti dar kartą ir disku­tuo­ti apie vertinimą, re­zulta­
tą, taip to­liau. Bet jie ne­no­rėjo (dėsty­toja Dalia).

Interviu atskleidžia, kad studentai ir dėsty­tojai iniciaty­vos stoką linkę priskirti vieni 
kitiems. Galima pastebėti, kad skirtingi studijų proceso daly­viai palaiko bendradarbiavi­
mo vertinant idėją, tačiau praktikoje ji buvo nepakankamai įgy­vendinta, kas galėtų tapti 
svarbiu PM tobulinimo aspektu ateity­je. 

Ver­ti­ni­mo pagrin­di­mą studentai pripažįsta netgi svar­bes­niu už patį ver­ti­ni­mo 
faktą, nes tik suprasdami, kodėl yra vienaip ar kitaip įvertinti, jie gali tobulėti: 

Aš manau, tu­rėtu­me vertinimą aptarti. Kad kiekvie­nas žmo­gus žino­tų. Nes aš 
manau, universite­te vertinimas nėra svarbus visiš­kai. Svarbi yra dalis „ko­dėl“. 
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Saky­kim, aš kai rašau darbą, kai aš jį atiduo­du, dėsty­to­ja perskaito mano darbą, 
jinai parašo septy­ni, parašo de­šimt ar kiek ten ji parašo. Bet jinai ne­parašo, ko­dėl. 
Kaip aš galiu kaip stu­dentė žino­ti, ką aš padariau blo­gai, ką aš padariau ne taip, 
ką man reiktų pataisy­ti? (Vilija). 

Paty­rę nepasitenkinimą dėl to, kad vertinimas nebuvo ugdomojo pobū­džio, studen­
tai teikia pasiū­ly­mus, kaip galima bū­tų patobulinti vertinimo procedū­rą, kad ji taptų nau­
dinga jų studijoms. Siū­loma ver­ti­ni­mą dary­ti skaidres­nį, sudarant sąly­gas studentams 
pamaty­ti, kaip jų in­dėlį į ben­drą dar­bą reflektuoja kolegos. Tai besimokantiesiems 
leistų formuluoti atitinkamas išvadas ir moky­tis iš patirties: 

Ir pavyzdžiui, kad ir daryt kažko­kį ant lape­lių kiekvie­nas tas re­fleksijas, ku­rios 
bū­tų visiem paskui vie­šai mato­mos. Tie­siog ne­pasirašyt vardo: „Aš manau, kad vis­
kas bu­vo ge­rai iš tos pu­sės, nes... Man tas ne­patiko, nes...“. Ir kad visi pamaty­tų. 
Manau, kad tada bū­tų nau­dingiau. Nes ne­bijo­dami, kad gal juos identifi­kuos kaž­
kas, bet galėdami paskaity­ti. O gal kažko­kia nuo­mo­nė yra, ku­ri man bus nau­dinga. 
Bū­tų nau­dingiau ne­gu tai, kad dabar yra viskas labai slaptai. Nie­kas ne­su­žino­jo, 
kas ir kaip ir dėl ko. Gal dėl to paskui nėra atsižvelgiama, ne­padaro­mos iš­vados 
(Goda). 

Vis dėlto ne visi studentai orientuojasi į probleminio moky­mosi tobulinimą, kai 
susiduria su tam tikrais juos netenkinusiais tokio moky­mosi bū­do aspektais. Kai kurie 
studentai teigia, kad jie mieliau grįžtų prie tradicinio studijų bū­do su tradiciniu egzamino 
vertinimu dėl PM ver­ti­ni­mo  neadekvatumo, nepakan­kamo studen­tų in­dėlio įver­ti
ni­mo: 

Man asme­niškai atro­do, kad aš ten įdėjau daug dau­giau darbo ne­gu bu­vo 
mano tas galu­tinis vertinimas. Manau, kad gal dėsty­to­ja į tai neatsižvelgė, mano 
many­mu. Kažkaip biš­kį likau ne­patenkinta. <...> Ne, dėsty­to­ja žino­jo, kad aš asme­
niš­kai ėmiau [interviu – J. L.] vie­na. Gal iki tos paskaitos pamiršo, nežinau. Ai, 
nesiaiškinau (Skaistė).

Interviu atskleidžiama, kad nepasitenkinimas ir kilusios problemos mokantis nauju 
bū­du nebuvo keliamos į viešumą ir diskutuojamos, kas galėtų priartinti PM prie jo siekia­
my­bės – konstrukty­vaus visų studijų proceso daly­vių dialogo. 

Panašiai kaip studentai, dėsty­tojai plačiai svarsto vertinimo probleminiame moky­
mesi klausimą. Dėsty­tojai retrospekty­viai pastebi, kad pagal įdėtas pastangas PM ver­ti
ni­mas turėjo sudary­ti di­des­nę dalį. Nepakankamas įvertinimas prisidėjo prie studentų 
nepasitenkinimo PM: 

Šiaip glo­baliai žiū­rint už tą pro­jektą iš tikrųjų, kai pagalvo­ji, jie ne tiek jau 
daug ir gavo. Galėjo gaut tru­pu­tėlį ir dau­giau. Iš esmės tai penkiasde­šimt pro­cen­
tų. Bet už patį tą to­kį gry­ną bendrą ko­lekty­vinį pro­duktą, kai pasižiū­ri, tai ne tiek 
turbūt daug, kiek bū­tų galima duo­ti, jeigu galvo­jant, kad tai iš tikrųjų iš jų tai pa­
reikalavo ne taip ir mažai. Gal ir dėl to nu­sivy­limo dabar, kai aš galvo­ju, šiek tiek. 
Kai jie gal tikrai įdėjo daug darbo, ne­bu­vo įvertinti tiek, kiek jie no­rėjo (dėsty­toja 
Dalia). 

Dėsty­tojai palaiko idėją, kad PM vertinimo negalima sutapatinti su tradiciniu žinių 
vertinimu ir ten­ka ieš­koti naujų ver­ti­ni­mo bū­dų, labiausiai atspindinčių PM esmę: 
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Tada dėsty­to­jas pasijau­čia, kad jis ne­gali apčiuopti stu­dento žinių. Ir tada jau 
reikėtų, manau, vertinti kitu bū­du, ar kažko­kiu ese, ne­žinau. Tikrai kažko­kiu laisves­
niu, kur pasimaty­tų stu­dento su­pratimas apie discipliną, bet ne žinios tam tikrais 
punktais, aspektais (dėsty­toja Donata). 

Naujos ver­ti­ni­mo for­mos, kai studentai išsako savo refleksi­jas, taip pat svarbios 
siekiant dėsty­tojams labiau susipažinti su vykstančiu PM procesu ir adekvačiau vertinti 
studentų darbą:

Galbūt vėlgi dėl to, kad kiekvie­nos gru­pės to darbo pro­ce­so mes ne­pajėgūs 
esame sekti, tai galime tiktai ko­mentuo­ti tai, ką su­žino­me iš jų pačių re­fleksijų ir 
pasako­jimo. Many­čiau, kad nau­jų formų įve­dimas, saky­kime, re­gu­liariųjų re­fleksi­
jų, gru­pinio darbo re­fleksijų aprašy­mas, fiksavimas kaip galėtų bū­ti to­kia vie­na iš 
formų, ku­ri leistų mums dau­giau su­sipažinti su tais vaidme­nimis gru­pinio darbo 
metu (dėsty­toja Salomėja).

Dėsty­tojai atskleidžia iš­si­keltų ver­ti­ni­mo kri­teri­jų svar­bą norint pasiekti, kad stu­
dentai vieni kitus vertintų kiek galima objekty­viau: 

Žodžiu, labai jie taip objekty­viai ir argu­mentuo­tai įvertino. Ne­bu­vo taip, kad, 
pavyzdžiui, kaip ankstesniais laikais, kai bendras balas. Pabandai iš­klausti, kas 
čia dau­giau, kas čia mažiau ko darė. Tai „ai, čia mes visi vie­no­dai“. Nu ir pasiusk, 
kaip no­ri, taip vertink. O dabar, sakau, jie tu­rėjo aiš­kius krite­rijus. Tai man tas la­
bai užtikrino ir lanko­mu­mą, ir daly­vavimą, ir ne­ty­lėjimą, ir kad galvo­ti tu­rėsi visą 
laiką čia atėjęs (dėsty­toja Danutė).

PM vertinimo patirtį interviu ištraukoje dėsty­toja supriešina su ankstesne, kai dėsty­
tojui vertinant studentai nebuvo linkę atskleisti savo indėlio į darbą. Vertinimo iniciaty­
vos sutelkimas į studentų rankas šiuo atveju pasitvirtina kaip geroji patirtis, naujų galios 
santy­kių, atspindinčių naują studijų situaciją, sukū­rimas. 

Dėsty­tojai atskleidžia di­des­nį dėmesį ver­tin­dami krei­pę ne į rezultatą, tačiau į dar
bo procesą, į įdėtas pastan­gas jį organizuojant: 

Man, de­ja, ne­atro­dė, kad tas re­zultatas toks ge­ras, jeigu jau taip. Bet iš tikrų­
jų aš jas viso­ke­rio­pai palaikiau ir stengiau­si vertint labai po­zity­viai ir ge­rai. Gal 
net labiau už pro­ce­są ne­gu už re­zultatą. Taip sakant, gal tas pro­jektas, ką jos ten 
padarė, tai aš tikėjaus ge­riau. Bet kadangi joms iš tikrųjų te­ko su­sitvarky­ti su tais 
dar šalu­tiniais daly­kais. Ir su tuo darbo gru­pėse įgū­džių ne­bu­vimu, ko­ordinavimu 
visu tuo (dėsty­toja Dalia).

Dėsty­tojai savo pasisaky­muose taip pat akcen­tuoja ugdomąjį ver­ti­ni­mo pobū­dį, 
kuris labai dera su PM esme: 

Nes aš galvo­ju, kad ypač mo­ky­masis ne­gali bū­ti įvertintas iš vie­no karto. Kai 
tu kažką paprašai arba su­sitari, kad jie padarys, ir jau ne­keičiamas daly­kas <...> 
Ir man labai patinka: „Dar ne­rašy­kit to vertinimo, aš dar no­riu...“. Ir tikrai atei­
na žmo­gus dar paieš­ko­jęs: „Va, aš dar radau tą ir tą“. Tai va, leisti žmo­gui dar 
paieš­ko­ti. Ne tuo kažko­kiu vertinimu, ypač jeigu vertinimas yra ne­labai palankus 
stu­dentui, nu taip ne­nu­slo­pinti jo mo­ty­vacijos (dėsty­toja Elena). 

Vis dėlto dėsty­tojo vaidmuo nebuvo vertinamas vien kaip įgalinančio, padedančio 
asmens. Jis atliko ir stebėtojo funkci­ją, kurią studentai siejo su ver­ti­ni­mu, todėl ši dės­
ty­tojo funkcija kėlė nerimą:
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Dėsty­to­jos vaidmuo bu­vo dau­giau ste­bėti, kaip mes veikiam. Ir iš tikrųjų kar­
tais gal bū­davo, kad ateina dėsty­to­ja ir klau­so­si, kaip mes disku­tuo­jame. Staiga 
visos mintys visiems dingsta, nes žinai, kad tave kažkas ateina vertint (Diana). 

Studentės patirtis susijusi su tradicine dėsty­tojo funkcija – stebėti studentų darbą 
ir vertinti. Studentė išsako panoptikumo (Foucault, 1998a) praktikai bū­dingą jausmą, 
kad esi stebimas ir bet koks tavo judesys gali užtraukti tam tikrą sankciją. Tai studentus 
kaustė ir trukdė laisvai mąsty­ti. Šiuo atveju bendradarbiavimas tarp dėsty­tojų ir studentų 
neužsimezgė, vertinimas buvo suvokiamas kaip trukdis, o ne kaip ugdomoji priemonė. 
  

4.10. Moks­lo rai­dos ir atvi­ros vi­suomenės idėjų reali­zavi­mas  
problemi­niame moky­mesi

Mokslinio žinojimo konstravimas probleminiame moky­mesi tampa svarbia studen­
tų veikla. Tradicinės studijos labiau akcentuoja tai, kad studentai turi perimti mokslinin­
kų jau sukurtą žinojimą. Studijose paplitę individualūs darbai nesudaro galimy­bės disku­
sijoms, kaip svarbiausiai priemonei plėtoti mokslinį žinojimą (Popper, 2001). Dirbdami 
komandoje studentai pastebi išky­lančias abejones dėl problemos spren­di­mo:  

Ir kai tu sėdi trise ir disku­tuo­ji, atro­do, visai kita iš­lenda. Tu iš pat pradžių ma­
nai taip, o kai kalbi, tu kalbi: „O gal taip? O jeigu taip? Ko­dėl?“, kai trise, atro­do. 
O vie­nas pagalvo­ji: „Ai, ge­rai gal“. O kai trise, su­ke­lia kitas to­kią abe­jo­nę: „O gal 
ne taip?“. Tada prade­di do­mėtis, o gal tikrai ne taip. Tai nau­dingiau, man atro­do, 
gru­pėj dirbti ne­gu vie­nam (Kornelija).

Ly­gindami PM patirtį su ankstesne moky­mosi patirtimi studentai pastebi, kad PM 
labiau pabrėžė atvi­rumą ir dali­ji­mąsi ži­noji­mu dėl geres­nio problemos spren­di­mo, o 
ne uždarumą, pasiliekant informaciją sau kaip nuosavy­bę, kuri svarbi savaime, nes kiti 
ja nedisponuoja:  

Kartais iš tikrųjų jeigu randi kažką, kažko­kią me­džiagą, ne­no­ri, kad kitas irgi 
tu­rėtų, nes gali padaryt ge­riau. O čia to ne­bu­vo. Man atro­do, kad tas variantas 
tikrai daug ge­resnis ne­gu kad dirbti asme­niš­kai, siekti kažko, kad bū­tum ge­resnis 
už kitus (Vilma).

Mokslinio žinojimo plėtrą galima artimai susieti su anksčiau aptarta žinojimo šalti
nių įvai­rove. Studentai pastebi, kad rėmimasis vienu šaltiniu nėra pakankamas atliekant 
problemos analizę ir artėjant prie jos sprendimo: 

Rinkdavo­me turbūt iš įvairių kny­gų. Nes iš patirties galima ir apsirikti. Kad 
ir „X“ įmo­nėje dirbdamas, kad ir yra dide­lė įmo­nė, jie irgi daro klaidų. Ir aš kai 
žiū­rėjau pro­ble­minį mo­ky­mąsi, mo­kiau­si, tai pavyzdžiui, ir paste­bėdavau daug įmo­
nėje klaidų be­darant. Tai yra natū­ralu, žmo­giš­ka klysti. Reikia galvot, gilintis iš 
visų pu­sių (Tomas). 

Be rašy­tinių šaltinių įvairovės, taip pat nuomonių derinimo komandoje ir bendradar­
biaujant su dėsty­toju PM procese, studentams neretai atsivėrė ir dar viena galimy­bė – 
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naujų, netradicinių asmenų įsitraukimas į studijų procesą. Šie asmenys dažniausiai buvo 
tiesiogiai susiję su studentų sprendžiamomis problemomis ir galėjo pateikti asmeninę 
perspekty­vą, svarbią siekiant problemą analizuoti kaip įmanoma išsamiau ir jos sprendi­
mą derinti su realaus pasaulio poreikiais. 

Studentai atskleidžia į jų studi­jų procesą akty­viau įsi­traukus uni­ver­si­teto, ypač 
bibliotekos, dar­buotojus, nes studentams reikėdavo pagalbos, kad jie galėtų tinkamai 
pasinaudoti literatū­ros šaltinių įvairove:

Mes taip pat nau­do­jo­mės ir biblio­te­kos kompiu­te­riu, ir biblio­te­kos kny­go­mis, 
ir taip pat erdve, aiš­ku, kad nau­do­jo­mės biblio­te­koj, pačiom biblio­te­kininkėm, duo­
davo patarimų. Kitą kartą tu ne­gali rasti, tu ne­žinai. Paklau­si, tau taip pat yra 
su­teikiama informacija (Vilija).

Jeigu kažko ne­rasdavo­me, paklausdavo­me ir biblio­te­ko­je dirbančio asmens, 
ku­ris tikrai kompe­tentingas bu­vo ir labai puikiai paro­dė, kur maždaug galėtu­me 
ieškoti (Monika). 

Interviu studentai atskleidžia, kad kai kuriose komandose į problemos analizės pro­
cesą įsi­traukė labai daug žmonių: 

Iš tikrųjų visi padėjo, kas yra aplinkui <...> Gru­pio­kėms bu­vo gan įdo­mu ir 
keista, kaip pašaliniai žmo­nės iš tikrųjų gali tiek padėti, prisidėti ir tiek ge­rano­
riš­kai. Ir jos tai pamačiu­sios, kad kai ku­riems daly­kams galima iš pašalės gau­ti 
pagalbos, jos nu­stemba (Goda). 

Interviu studentė mini, kad įvairių žmonių įsitraukimas į studijų procesą stebino 
kitas jos komandos nares. Tai, remiantis M. Foucault (1998b), galima sieti su įprastų 
studijų tradicija, pagal kurią akademinėje veikloje daly­vauja tik dėsty­tojas ir studentai, o 
kitų subjektų diskursas yra pašalinamas kaip netinkamas. 

Netradi­ci­nių vei­kėjų daly­vavi­mas studijų procese praplėtė per­spekty­vų ratą, iš 
kurių studentai nagrinėjo probleminę situaciją: 

Galiu saky­ti, kas man labai patiko, kad mes galėjom pasikviesti dar vie­ną 
pašalinį žmo­gų. Kad ne­bu­vom mes įsprausti į tuos rėmus, kad bū­tent tu tu­ri tiktai 
orientuo­tis aplinkui ir tu nie­ko dau­giau ne­gali pasikviesti <...>  Davė pre­tekstą 
ieš­ko­tis informacijos ir kalbėti su kitais žmo­nėmis bū­tent apie tą aspektą, iš ku­rios 
pu­sės jis atėjo kalbėti, bū­tent davė tą pre­tekstą do­mėtis (Rugilė). 

Nauji asmenys moky­mosi procese ne tik padeda aiškiau suprasti analizuojamą pro­
blemą ir ją adekvačiau išspręsti, bet ir siejasi su tuo, kad studen­tai suvokia tarpdis­cipli
niš­kumo reikš­mę savo studijose ir tampa atvi­ri nuomonių įvai­rovei: 

Tai tie­siog netgi Go­da kalbėjo­si su kū­no kultū­ros pirmakursiais ir klau­sė jų: 
„Ką patartu­mėt, kaip ką?“. Tu­rėjom ne tik iš mū­sų universite­to, bet ir iš kito univer­
site­to, ku­rie pasiū­lė, ko­kius pratimus atlikti, bū­tent tuos fi­zinius, ko­kius reikia <...> 
Gilindamie­si į to­kią sritį, mes tu­rime klausti tų, ku­rie tai iš­mano. Visų pirma, ar 
mes einame tikslingai, ar einame ta kryptimi, ku­ria mes tu­rime eiti pagal tą mū­sų 
te­mą. Ir tie­siog to­kiu bū­du net ir žmo­gus mato, kad galbūt jo pro­fe­sija yra aktu­ali 
ne tik jo pro­fe­sijo­je, bet ir kito­se pro­fe­sijo­se, kito­se mo­ky­mo disciplino­se (Ugnė). 

PM proceso metu studentai pajuto akty­viai daly­vaujan­tys vi­suomenėje, tampan­
tys jai atviri ir ją pačią atveriantys sau: 
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Aš manau, kad tie­siog mes so­cializuo­jamės visuo­me­nėje. Kadangi sėdėdami 
mes paskaito­je tai bendrau­jame tik su dėsty­to­ju. O čia mes kažkur tu­rime eiti, kaž­
ką tu­rime dary­ti, klausti, pateikti save, kadangi neprisistatęs ir tie­siog ne­pateikęs 
savęs teigiamai tu re­tai kada gau­si no­rimą re­zultatą (Monika). 

Studentai išsako įsitikinimą, kad net PM procese atvi­rumas vi­suomenei galėjo bū
ti dar di­des­nis; apsikeitimas informacija, tam tikrų visuomenės problemų sprendimas 
turi bū­ti atviras, tai galėtų prisidėti prie tam tikrų visuomenės grupių, su kuriomis susiju­
si nagrinėjama problema, gerovės: 

Tik tiek, ką aš manau, kad tai ne­bu­vo labai ge­rai, pavyzdžiui, iš mū­sų pačių 
pristaty­mo, kad tai bu­vo pristato­ma tik uždarai mū­sų gru­pei. Ko pageidavo mano 
gru­pio­kės, ko aš ne­galėjau su­prasti. Tai duo­tų nau­dos, jeigu tai bū­tų atviras prista­
ty­mas. Kadangi situ­acija kaip mū­sų apie fi­zinį akty­vu­mą iš tikrųjų re­ali, tai iš tikrų­
jų įdo­mi ir svarbi <...> Ir jeigu tai bū­tų vy­kęs vie­šas pristaty­mas ar kažkas to­kio, 
manau, kad nau­dos bū­tų dar dau­giau bu­vę (Goda). 

Interviu atskleidžiama, kad komandos narės vis dėlto nebuvo nusiteikusios nei atvi­
ram bendradarbiavimui su referentine bendruomene, nei atvirai diskusijai apie priimtą 
problemos sprendimą. Patogesnis variantas joms atrodo parengti darbą, įteikti jį dėsty­to­
jui ir daugiau neaptarinėti: 

Gru­pio­kės no­ri ge­riau atiduo­ti raš­to darbą ne­gu kad pradėti disku­siją ir ap­
tarti. Nes manau, kad iš tikrųjų disku­sija yra nau­dingiau, pristaty­mas toks žo­dinis 
ne­gu raš­to. <...> Čia iš tikrųjų nuo žmo­gaus priklau­so. Nuo to, kad jisai bijo ieš­ko­
ti kažko kito, bijo kažką nau­ją iš­bandyt (Goda). 

Apibū­dinta situacija atspindi tradicinį studijų modelį ir nesiremia PM principais, 
palaikančiais diskusijos plėtojant mokslinį žinojimą idėją. 

Pirmas bandy­mas taiky­ti probleminį moky­mąsi buvo atsargus kalbant apie bendra­
darbiavimą su supančiu universitetą socialiniu pasauliu. Tačiau tokio bendradarbiavimo 
reikšmė vertinama pozity­viai, todėl dėsty­tojai atskleidžia ban­dy­mą tobulin­ti PM bū­tent 
per akty­vią sąvei­ką su žmonėmis, besisiejančiais su studijų procese analizuojamomis 
problemomis. Dėsty­tojai pastebi svarbų aspektą, kad problemos analizė iš auditorinės 
aplinkos galėtų persikelti į socialinę aplinką, kurioje problemos sprendimas galėtų bū­ti 
išbandomas, įvairūs socialiniai veikėjai suteiktų autentišką grįžtamąjį ry­šį studentams:

Aš tikrai gal bijo­jau ir į organizaciją tru­pu­tėlį veržtis. Tru­pu­tėlį dar pabijo­jau. 
Pati dar labai taip ne­sau­giai čia tame jau­čiau­si. Bet iš tikrųjų mes jau čia šiek tiek 
su­side­rinom su vie­na mo­kykla. Ir aš galvo­ju, kad nuo ru­dens, jeigu man pavyks iš 
tikrųjų su­side­rint viską iki galo, tai kad jie eitų iš tikrųjų jau spręsti tą pro­ble­mą 
ir į organizaciją. Tikrą, re­alią, gy­vą pro­ble­mą. Ir dar aiš­ku, kaip pateiktų tą spren­
dimą to­kį, ku­rį galėtų paskui kažkas imt ir taikyt. Ir jie gau­tų tą grįžtamąjį ry­šį ne 
iš manęs, bet iš tikrųjų iš tų žmo­nių, ku­rie yra gy­vi ir ku­rių tą pro­ble­mą, jeigu taip 
galima kabu­tėse saky­ti, sprendžia (dėsty­toja Dalia). 

Dėsty­tojai interviu akcentuoja, kad sociali­nėje aplin­koje studen­tai gali stebėti 
per­spekty­vų įvai­rovę:

Praplėsti tą jų akiratį, tą perspekty­vą pamaty­ti įvairesnę, ne tiktai dėsty­to­jo 
maty­mą, ne tik dėsty­to­jo iš­girsti po­ziciją, bet ir kitų veikėjų, ku­rie paty­rė tai, bu­vo 
to­se situ­acijo­se, ir kaip jiems atro­do ir netgi paly­ginti, kiek su­tampa tos po­zicijos, 
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ne­su­tampa. Paro­dy­ti, kad nėra tos vie­nos tie­sos, kad yra įvairių po­zicijų, o jų, kaip 
pro­fe­sio­nalų, vaidmuo ge­bėti tai su­rinkti, įvertinti, analizuo­ti ir dary­ti sprendimus, 
atsižvelgiant į tai (dėsty­toja Inga).  

Ben­dradar­biavi­mas su žmonėmis, artimai susijusiais su analizuojamomis proble­
momis, dėsty­tojų nuomone, pri­ar­ti­na studen­tų moky­mąsi prie realy­bės pasaulio i r 
leidžia jame palikti savo indėlį: 

Man šitoj užduo­tyj, mes kai disku­tavom, labai patiko ta idėja, kad jie tu­ri eiti 
ir kalbėtis su tais žmo­nėm, ku­rie tuo­se fakulte­tuo­se sėdi ir ku­rie tu­ri kažko­kius tai 
sprendžiamuo­sius balsus, galų gale vėliau tą pro­jektą pristaty­ti ir taip to­liau (dės­
ty­toja Gražina). 

Atsi­vėri­mą vi­suomenei ir studentų bendradarbiavimą su žmonėmis, glaudžiai besi­
siejančiais su analizuojama problema, dėsty­tojai lai­ko svar­biu as­pektu studen­tų profe
si­nių įgū­džių ugdy­mui­si: 

Kai ku­rie stu­dentai sakė, kad ir pristatė viską pačiam fakulte­te. Tai jau čia 
bu­vo kaip ir antras žingsnis. Tai yra faktiš­kai tai, ką vie­šųjų ry­šių spe­cialistas daro 
kiekvie­ną die­ną. Tai yra, tu su­sitinki su klientu, gau­ni jo užduo­tį. Darai tą, kas tau 
patinka, bet tu vėliau vėl grįžti pas klientą (dėsty­toja Gražina).

Dėsty­tojai atskleidžia nusistovėjusios akademinės tvarkos poveikį atviros visuome­
nės idėjų įgy­vendinimui probleminio moky­mosi metu. Nors sąveika autentiškoje socia­
linėje aplinkoje su žmonėmis, patiriančiais studijų procese analizuojamas problemas, 
turi didelį potencialą studentų žinojimo konstravimui, tačiau akademi­nė aplin­ka ri­boja 
tokio probleminio moky­mosi įgy­vendinimo galimy­bes:

Jeigu no­ri iš esmės tą pro­ble­minį mo­ky­mą įgy­vendinti, tai mo­ky­mo­si aplinkos 
arba stu­dijų aplinkos tu­rėtų bū­ti labai plačios, labai daug kur iš­eiti. Bet žinant, 
kad ribo­ja laikas, ribo­ja tam tikros struktū­ros, valandų skaičius, kre­ditų skaičius ir 
kitos galimy­bės, praktikos tam tikra spe­cifi­ka (dėsty­toja Elena). 

Anketinės apklausos rezultatai rodo, kad ne visi studentai aiškiai pajuto papildomų 
veikėjų daly­vavimą jų studijų procese. Taigi, potenciali PM galimy­bė pasitelkti įvairius 
socialinės aplinkos subjektus, galinčius suteikti autentiškos informacijos apie analizuo­
jamą problemą, nebuvo pakankamai išnaudota. Mažiau nei pusė apklaustųjų (41 proc.) 
teigė, kad į jų probleminio moky­mosi procesą įsi­traukė jų ar­ti­mieji, pažįs­tami žmo
nės, kurie palaikė jų veiklą, suteikė reikiamos informacijos. Taigi, daugiausia studentų, 
atsakiusių, jog be tradicinių studijų veikėjų jų moky­mosi procese daly­vavo „papildomi“ 
žmonės, minėjo savo artimuosius ir pažįstamus. Tik šiek tiek daugiau nei trečdalis (36 
proc.) respondentų pastebėjo, kad jų probleminio moky­mosi procese daly­vavo žmonės, 
kurie pati­ria studen­tų anali­zuojamas problemas. Taigi, su esminiais, pagal PM kon­
cepciją, neįprastais studijų proceso veikėjais bendravo nedaugelis studentų ir tai galėtų 
tapti viena iš probleminio moky­mosi tobulinimo perspekty­vų. 28 proc. respondentų tei­
gė, kad nauji žmonės jų PM procese buvo bibliotekos dar­buotojai, padėję ieš­koti in­for
maci­jos. Nors kaip paaiškėjo iš anksčiau analizuotų duomenų, bibliotekos šaltiniai ne­
buvo labai aukštai studentų vertinami pagal svarbą jiems atliekant PM užduotį, vis dėlto 
pastebima, kad kontaktų su biblioteka ir jos darbuotojais padaugėjo. Kadangi studentai 
kai kuriais atvejais negaudavo dėsty­tojo pateikiamo literatū­ros sąrašo, jie kreipdavosi į 
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bibliotekos darbuotojus, kad šie jiems padėtų ieškant reikiamos informacijos. Šis bendra­
darbiavimas gali bū­ti vertinamas labai pozity­viai, nes bibliotekininkai gali ne tik padėti 
rasti konkretų reikiamą informacijos šaltinį, tačiau ir paaiškinti pačius informacijos pa­
ieškos bei atrankos principus, kas gali padėti studentams efekty­viau ieškoti informacijos 
patiems. 22 proc. apklaustųjų teigimu į studijų procesą dar įsi­traukė ben­druomenių 
ir or­gani­zaci­jų, kuriose studentai atliko savo praktines užduotis, nariai. 10 proc. ap­
klaustųjų teigė, kad probleminio moky­mosi procese daly­vavo uni­ver­si­teto moks­li­nis ir 
pedagogi­nis per­sonalas, 6 proc. patvirtino, jog į jų studijų procesą įsitraukė eks­per­tai, 
prakti­kai, kurie jų analizuojamas problemas taip pat sprendžia. Mažiausia dalis respon­
dentų (1 proc.) pastebėjo, kad jų probleminio moky­mosi procese taip pat daly­vavo uni
ver­si­teto admi­nistraci­ja ir techni­nis per­sonalas. 

Su atviros visuomenės idėjomis potencialiai gali sietis ir aplin­kų įvai­rove, ku­riose 
PM metu  dirbo studentai. Beveik visi jie teigė, jog atlikdami probleminio moky­mosi 
užduotis, dirbo akademinėje aplinkoje – auditorijoje bei bibliotekoje. Dažnai buvo iš­
naudojamas bibliotekos aplinkos multifunkcionalumas. Studentai rinkdavosi grupinio 
darbo kambariuose, taip pat grupėmis ir individualiai naudodavosi bibliotekos siū­lomais 
šaltiniais bei konsultavosi su bibliotekos darbuotojais. Taip pat daugiau kaip pusė (60 
proc.) ty­rimo daly­vių atsakė, kad dirbo namuose, maždaug ketvirtadaliui (apie 25 proc.) 
studentų probleminio moky­mosi metu teko lanky­tis įmonėse, organizacijose. Atkreipia­
mas dėmesys, kad nepaisant PM procese akcentuojamos  moky­mosi aplinkų įvairovės, 
nedidelė dalis studentų vis dėlto pažy­mėjo, kad visas jų probleminio moky­mosi procesas 
vy­ko bibliotekoje, kiti studentai atskleidė PM užduotis atlikę tik namuose. 

Iš tradi­ci­nių ugdy­mo(si) erdvių per­si­keliant į ki­tas, dažnai neįprastas, studen­tai 
pati­ria  pozi­ty­vių emoci­jų: 

Iš tikrųjų tie darbo kambariai bu­vo toks kaip ir atradimas. Nes kažkaip ne­ma­
tėm to­kio reikalo, bū­tiny­bės kažkaip ten eiti <...> Kažkaip smagu, su­sitinki tarsi 
ne darbui, o to­kiam pasisėdėjimui. Bet tas pasisėdėjimas yra darbas kartu. Tai kaž­
kaip ne­veikdavo taip neigiamai (Vilma).

Studentai pozity­viai vertina gali­my­bę lanks­čiai pasi­rinkti dar­bo aplin­ką, atsižvel­
giant į PM metu susiklosčiusią situaciją: 

Tai tas bu­vo gal net dažniau, kad mes inte­rakty­viai bendrau­davom. O jeigu 
iš­kildavo kažko­kių ne­aiš­ku­mų, jau tada rengdavom su­sitikimą ir su­tardavom visos, 
kad va po paskaitos ar prieš paskaitą paskiriam tam darbui kažkiek laiko ir iš­siaiš­
kinsime visus tuos klau­simus, ku­rie mums dar yra ne­aiš­kūs (Sigita).

Taip pat teigiamai studentai vertina galimy­bę pakeis­ti akademi­nę audi­tori­jos ap
lin­ką į mažiau dis­cipli­nuojan­čią, tačiau nuteikiančią tarpusavio bendradarbiavimui ko­
mandoje: 

Kai jau ateini į paskaitą, tai to­kia kaip jau ofi­ciali tu­ri sėdėti, te­nai rašy­ti, 
klau­sy­ti. O nu­eini į biblio­te­ką, mes daug laiko praleidžiam, tai to­kia ne­formali visa 
aplinka. Nes ten jau savo no­ru einam. Pavyzdžiui, į universite­tą tai tu­ri eiti. O į 
biblio­te­ką tavęs jau nie­kas ne­verčia. No­ri eini, no­ri ne­ini. Čia toks kaip ir aplinkos 
pakeitimas. Ir pats tu jau­tie­si kažkaip ne taip varžo­mas (Kornelija). 

Bet man labiau patiko dirbti biblio­te­koj, nes uždara patalpa, ku­rio­je esam 
tik mes vie­nos. Ten nie­kas neš­ne­ka, nie­kas ne­trukdo. Ir gal ten drąsu. Jeigu nėra 
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dėsty­to­jos, gali labiau savo nuo­mo­nę reikšt. O jeigu yra dėsty­to­ja, tai gal prisibijai 
kažką ne taip pasaky­ti. Tie­siog galbūt laisviau jau­tie­si (Skaistė). 

Studentai atskleidžia, kad veikla grupinio darbo kambariuose, į kuriuose dėsty­tojai 
užeidavo, kad atliktų savo, kaip konsultanto funkciją, mažiau varžė studentus išsaky­ti 
savo nuomonę. Bendradarbiaudami komandoje jie nejautė hierarchinių galios santy­kių 
ir galėjo laisviau reikšti savo nuomonę. Jie tarsi pasijautė išėję iš panoptokumo, kuriame 
dėsty­tojas bet kada gali prieiti, klausy­tis, vertinti.  

Studentai pastebi pozi­ty­vius ben­dradar­biavi­mo atski­ruose gru­pi­nio dar­bo kam
bariuose ir bibliotekos, kaip  daugiafunkcės erdvės, as­pektus: 

O čia sėdi atskirai, žinai, kad visi esantys tame kambary­je tu­ri tą patį tikslą 
ir, manau, tai tikrai yra lengviau. Ir po ranka gali bet kada tu­rėti informacijos šal­
tinių (Monika).

Akademinės aplinkos pakeitimą kita kai kurie studentai sieja su in­for­maci­jos atsky
ri­mu nuo kon­krečios aplin­kos ir lankstesniu jos taiky­mu įvairiose situacijose: 

Dažnai bū­na, kad visa informacija su­sitapatina su tam tikra aplinka. Jeigu 
mes toj au­dito­rijoj iš­girdom tą informaciją, vadinas, kitoj au­dito­rijoj pas kitą dės­
ty­to­ją tas ne­tiks. Tikrai ne. Tie­siog reikia iš­eiti už tų sie­nų ir nau­do­tis tuo, ką tu­rim 
(Goda).

Kai kurie probleminio moky­mosi atvejai derėjo su moky­musi tarnaujant bendruo­
menėms, studentai savo veiklas analizuojant bei sprendžiant problemas, be kitų aplinkų, 
vykdė ir organizacijose arba bendruomenėse. Ketvirtadalis ty­rimo daly­vių (25 proc.) 
teigia probleminio moky­mosi metu lankęsi tam tikroje organizacijoje. Pastebėta, kad 
studentų apsilanky­mai organizacijose dažniausiai nevy­ko reguliariai viso PM metu. Pu­
sė respondentų, kurie PM metu lankėsi organizacijoje, atskleidžia joje buvę kartą per 
semestrą ar kelis kartus per kelis mėnesius. 

Nedažno apsilanky­mo organizacijoje faktą patvirtina ir didžiosios dalies atsakiusių­
jų  teiginys, kad jie per semestrą organizacijoje praleido nuo 1 iki 5 valandų. 8 proc. 
respondentų, atsakiusių, kad PM metu lankėsi organizacijoje, teigė, jog net nebendravo 
su jos nariais. Didžioji dalis (70 proc.) respondentų atsakė, kad organizacijoje bendravo 
su 1–4 žmonėmis. Respondentams buvo pasiū­ly­ta įvertinti kelis teiginius, atskleidžian­
čius organizacijos narių įsitraukimo į studentų probleminį moky­mąsi laipsnį. Studentai 
galėjo išreikšti savo sutikimą nuo 1 (visiškai ne­su­tinku) iki 6 (visiškai su­tinku). Ty­rimo 
duomenys atskleidžia, kad daugiausia respondentų pritarė teiginiui, jog organizacija pa­
sitarnavo kaip aplinka, kur jie galėjo moky­tis (žr. 7 pav.). Šiek tiek mažiau respondentų 
išsakė nuomonę, kad organizacijos nariai pasiū­lė kelias idėjas problemai spręsti, bet į 
jos sprendimo procesą menkai įsitraukė arba neįsitraukė. Akty­vų organizacijos narių įsi­
traukimą į probleminio moky­mosi procesą pažy­mintis teiginys, jog studentai problemą 
sprendė kartu su organizacijos nariais akty­viai bendradarbiaudami, sulaukė mažiausiai 
respondentų pritarimo. 
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7 pav. Or­gani­zaci­jos narių įsi­trauki­mo į PM procesą laips­nis (N=86)

Ty­rimo duomenys apie PM metu pasireiškusį studentų daly­vavimą įvairių organiza­
cijų veikloje, tų organizacijų narių indėlį į probleminio moky­mosi procesą atskleidžia, 
jog bendradarbiavimas su organizacijomis vy­ko gana pasy­viai. Probleminio moky­mosi 
užduočių sprendimui dažniausiai buvo pasirenkamos universiteto arba įprastos tradici­
niam studijų procesui aplinkos. Todėl potenciali PM galimy­bė labiau atsiverti sociali­
niam pasauliui ir atviros visuomenės indėlį panaudoti sprendžiant realaus pasaulio pro­
blemas buvo realizuota minimaliai. 

4.11. Problemi­nio moky­mosi edukaci­nis povei­kis

Problemi­nio moky­mosi edukaci­nio povei­kio vi­di­nė struktū­ra buvo tirta pasitel­
kiant faktorinę analizę. Ši analizė leido pirminių ty­rimo priklausomų kintamųjų skaičių 
sumažinti iki bendrų faktorių. 38 teiginiai, atspindintys probleminio moky­mosi edukaci­
nį poveikį, taikant faktorinės analizės Varimax metodą buvo sugrupuoti į 5 faktorius (12 
lentelė).  

12 lentelė
Problemi­nio moky­mosi edukaci­nis povei­kis:  

faktori­nės anali­zės duomenys (KMO-0,92) (N=342)

Faktorių pavadi­ni­mai ir požy­miai (skalės tei­gi­niai) L r/itt
1. Problemų pri­gimties suprati­mas ir gebėji­mų jas spręs­ti ugdy­masis  	
(Cronbach α = 0,88)
Supratau, kad probleminė situacija yra ne kliū­tis, o postū­mis moky­tis ir tobu­
lėti 0,69 0,70

Supratau, kad, radus naujos informacijos, neretai tenka koreguoti problemos 
sprendimą 0,68 0,51

Išmokau prisiimti atsakomy­bę už savo individualų ir bendrą darbą spren­
džiant problemą 0,65 0,64



185

Išmokau identifi­kuoti, kokių žinių turime ir kokių trūksta, kad pavyktų su­
prasti nagrinėjamą problemą 0,60 0,55

Išmokau geriau susitvarky­ti su neapibrėžtomis, neaiškiomis, painiomis situa­
ci­jomis 0,58 0,64

Išmokau pritaiky­ti abstraktų kny­ginį žinojimą prie konkrečių gy­venimo situa­
cijų ir kontekstų 0,58 0,61

Supratau, kad siekiant išanalizuoti problemą svarbu gilintis į jos priežastis ir 
pasek­mes 0,57 0,61

Išmokau analizuoti ir spręsti problemines situacijas pasitelkdamas skirtingų 
disciplinų ir daly­kų žinias 0,56 0,62

Probleminis moky­masis leido aiškiau suprasti, kokias problemas sprendžia 
mano bū­simos profesijos specialistai 0,50 0,55

Išmokau abejoti vieno šaltinio informacija ir ieškoti kitų ją patvirtinančių 
arba paneigiančių šaltinių 0,49 0,47

Probleminio moky­mosi užduotys leido suprasti, koks sudėtingas ir komplek­
siškas yra pasaulis 0,48 0,47

Sprendžiant problemą išmokau panaudoti mokslines idėjas ir teorijas ir/arba 
mokslinio ty­rimo metodus ir prieigas 0,44 0,54

Analizuodami problemines situacijas komandoje išmokome integruoti kiek­
vieno nario indėlį į bendrą problemos sprendimą 0,40 0,53

2. Paži­ni­mo subjekto įsi­gali­ni­mas (Cronbach α = 0,83)
Probleminio moky­mosi metu labai dažnai jaučiau pažinimo džiaugsmą 0,67 0,58
Pagerinau gebėjimą bendradarbiauti su įvairiais žmonėmis 0,66 0,52
Tapau daug labiau pasitikintis savimi ir savarankiškesnis, organizuodamas 
savo moky­mąsi 0,64 0,60

Galiu įvardinti, kokie probleminio moky­mosi bū­du studijuoto kurso koncep­
tai yra svarbiausi, kaip jie tarpusavy­je siejasi 0,62 0,55

Moky­mosi procese įgijau gebėjimų veikti akty­viai ir iniciaty­viai, nelaukda­
mas, ką lieps dėsty­tojas 0,53 0,55

Supratau, kad savo idėjų tinkamumą galiu pasitikrinti išsaky­damas jas ki­
tiems 0,51 0,59

Išmokau tiksliai planuoti savo bei grupės darbą ir užduotis atlikti laiku 0,43 0,55
Supratau, koks moky­mosi bū­das man tinkamiausias, ir išmokau juo dirbti 0,44 0,48
Nepritarimą ar priešingą nuomonę išmokau reikšti aiškiai 0,43 0,44
3. Koman­di­nio dar­bo gebėji­mų ugdy­masis (Cronbach α = 0,75)
Supratau, kad grupėje galime pasidalinti darbus atsižvelgiant į kiekvieno na­
rio gebėjimus bei interesus 0,61 0,59

Įgijau gebėjimų kurti pozity­vią atmosferą grupėje 0,60 0,52
Supratau, kas yra reflekty­vus vertinimas ir kaip galiu jį panaudoti analizuo­
jant savo ir kitų studentų moky­mąsi 0,59 0,47

Supratau, kad dirbant komandoje galima išmokti žymiai daugiau negu dir­
bant vienam 0,50 0,51

Didžiuojuosi, kad mano komanda sugebėjo išspręsti tokias svarbias proble­
mas 0,48 0,54

12 lentelės tęsinys
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4. Problemi­nio moky­mosi iš­šū­kių ver­ti­ni­mas (Cronbach α = 0,68)
Nusivy­liau komandiniu darbu, nes ne visi nariai elgėsi atsakingai ir kompe­
tentingai 0,73 0,52

Supratau, kad komandinis darbas sukelia daug konfliktų, sunku prieiti prie 
bendro susitarimo 0,68 0,51

Supratau, kad mū­sų komandai labai trū­ko instrukcijų, kaip ką dary­ti 0,58 0,43
Nusivy­liau probleminio moky­mosi vertinimu dėl jo neobjekty­vumo 0,57 0,39
Supratau, kad geriau savo nuomones nereikšti, nes ji niekam grupėje nerū­pi 0,51 0,31
5. Požiū­rių į spren­džiamą problemą įvai­rovė ir naujų as­menų daly­vavi­mas   
moky­mosi procese (Cronbach α = 0,62)
Supratau, kad nėra vieno realios problemos sprendimo 0,55 0,30
Įsitikinau, kad tos pačios problemos sprendimas gali bū­ti skirtingas, priklau­
santis nuo sprendžiančių žmonių požiū­rių 0,53 0,42

Iškilus sunkumams išmokau paprašy­ti savo komandos draugų, dėsty­tojo, kitų 
žmonių paaiškinimo, pagalbos 0,50 0,46

Supratau, kaip visuomenėje tam tikros grupės arba asmenys tampa ypač pa­
žeidžiami 0,48 0,39

Supratau, kad ne visas žinias perduoda dėsty­tojas, galima moky­tis ir iš kitų 
šaltinių bei žmonių 0,35 0,28

Supratau, kad siekiant išspręsti problemą bū­tina bendrauti/bendradarbiauti su 
konkrečiais žmonėmis, su kuriais problema siejasi 0,32 0,32

Faktorių Pro­ble­mų prigimties su­pratimas ir ge­bėjimų jas spręsti ugdy­masis su­daro 
teiginiai, išreiškiantys realios problemos esmę ir jos sprendimo procesą paaiškinantys 
kaip moky­mosi bū­dą. Šis faktorius bendriausia prasme nusako probleminio moky­mosi 
esmę, nes analizuoja jo pagrindinį dėmenį – problemą, apie kurią orientuojasi visas stu­
dijų procesas. Pirmas teiginys, kurio faktorinis svoris aukščiausias (L=0,69), apibū­dina 
faktoriaus esmę, atskleisdamas probleminės situacijos pozity­vią reikšmę moky­mosi pro­
cese. Kiti teiginiai patikslina, kaip sprendžiama problema veikia moky­mosi progresą, t. 
y. problema sprendžiama cikliniu bū­du, jos sprendimas nėra vieno, teisingo atsaky­mo ra­
dimas, moky­mosi procese sprendimą tenka koreguoti, į problemą bū­tina gilintis plačiai, 
įtraukiant ir jos priežasčių bei pasekmių analizę; identifi­kuojamas turimas žinojimas ir jo 
spragos, siekiant jas užpildy­ti; sprendžiant problemą derinamas individualus ir komandi­
nis darbas, kiekvieno komandos nario indėlis, teorija ir praktika, gali bū­ti pasitelkiamos 
mokslinės idėjos, mokslinio ty­rimo metodai, derinamos skirtingų disciplinų ir daly­kų ži­
nios, įvairių šaltinių pateikiama informacija. Labiau išryškinantys problemos esmę teigi­
niai nurodo sudėtingą ir kompleksišką realaus socialinio pasaulio prigimtį, leidžia geriau 
orientuotis mažai struktū­ruotose situacijose, susipažinti su realių profesionalų sprendžia­
momis problemomis. 

Faktorius Pažinimo subjekto įsigalinimas nusako asmeninio ir profesinio tobulėji­
mo pojū­tį probleminio moky­mosi procese ir apima teiginius, pabrėžiančius pažinimo 
džiaugsmą, gebėjimo bendrauti ir bendradarbiauti su įvairiais žmonėmis patobulinimą, 
pasitikėjimą savimi, savarankiškumą, besisiejančių kurso konceptų supratimą, akty­vu­
mą ir iniciaty­vumą, suvokimą, kaip pasitikrinti idėjų tinkamumą, planuoti darbą, aiškiai 
reikšti nuomonę.  

12 lentelės tęsinys
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Faktorius Ko­mandinio darbo ge­bėjimų ugdy­masis atskleidžia, kokį poveikį proble­
minis moky­masis turėjo įvairiems su komandiniu darbu susijusiems gebėjimams ugdy­
tis. Faktoriaus teiginiai akcentuoja svarbą atsižvelgti į heterogeninės gebėjimų atžvilgiu 
komandos sudėtį, pastangas kurti pozity­vią atmosferą komandoje, reflekty­viai vertinti 
visų komandos narių indėlį į bendrą veiklą, taip pat išreiškia pasididžiavimo komanda 
jausmą ir prioritetą prieš individualią veiklą. 

Faktorių Pro­ble­minio mo­ky­mo­si iš­šū­kių vertinimas sudaro teiginiai apie nusivy­limą 
komandiniu darbu dėl kai kurių narių neatsakingo požiū­rio į jį ir ky­lančių komandoje 
konfliktų. Faktorius atskleidžia PM trū­kumus dėl jo nestruktū­ruotumo, objekty­vumo sto­
kos vertinant, to, kad kiti komandos nariai nepaiso kolegų išsaky­tos nuomonės.  

Faktorius Po­žiū­rių į sprendžiamą pro­ble­mą įvairo­vė ir nau­jų asme­nų daly­vavimas  
mo­ky­mo­si pro­ce­se apima teiginius, nusakančius problemos sprendimą kaip negalutinį 
rezultatą, priklausantį nuo įvairių ją sprendžiančių žmonių požiū­rių. Taip pat atsklei­
džiama, kad moky­mosi procese daly­vauja platus asmenų ratas, kuris gali prisidėti spren­
džiant problemą, dėsty­tojas nebėra vienintelis autoritetingas informacijos perdavėjas. 
Naujiems nariams įsitraukus į studijų procesą taip pat galima geriau suprasti, kaip visuo­
menėje atsiranda pažeidžiami asmenys ir jų grupės.  

8 pav. pateiktas anksčiau aptartų 5 PM edukacinio poveikio faktorių pagal svarbą 
reitingas.  

8 pav. Problemi­nio moky­mosi edukaci­nio povei­kio faktorių rei­tin­gas pagal svar­bą

Analizuojant faktorių reitingą, galima teigti, kad didžiausią poveikį probleminis 
moky­masis turėjo tam, kad studentai ėmė geriau suprasti realaus pasaulio problemas ir 
ugdėsi gebėjimą jas spręsti. Antrasis pagal svarbą faktorius nusako komandinio darbo 
gebėjimų ugdy­mąsi. Dar šiek tiek mažesnį poveikį probleminis moky­masis padarė su­
konkretinančiam problemų analizės ir sprendimo procesą faktoriui, išreiškiančiam idėją, 
jog problemų sprendimas priklauso nuo požiū­rių įvairovės ir svarbus tampa įvairių naujų 
subjektų įsitraukimas į moky­mosi veiklą. Pažinimo subjekto įsigalinimas užima ketvirtą 
vietą PM poveikio reitingų lentelėje. Galima stebėti, kad su komandiniu darbu susiję 
gebėjimai gerokai lenkia asmeninį tobulėjimą. Žemiausioje pozicijoje atsiduria proble­
minio moky­mosi iššū­kių vertinimas.  
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Kieky­biniu ty­rimu atskleista, kokį poveikį probleminis moky­masis turėjo skirtingų 
ly­čių studentams. Atlikus Kruskal-Wallis testą, nustaty­ti statistiškai reikšmingi skirtumai 
tarp to, kaip skirtingų ly­čių studentai vertina problemų prigimties supratimą ir gebėjimų 
jas spręsti ugdy­mąsi (faktorius 1) (p=0,00), komandinio darbo ugdy­mąsi (faktorius 3) 
(p=0,00), požiū­rių įvairovės ir naujų asmenų įsitraukimo į moky­mosi procesą svarbą 
(faktorius 5) (p=0,01). Visais išvardy­tais atvejais merginų PM kompetencijų vertinimai 
buvo aukštesni už vaikinų pateiktus vertinimus (9 pav.). Galima teigti, kad merginos ak­
ty­viau įsitraukė į svarbiausius probleminio moky­mosi procesus ir aiškiau pastebėjo jų 
naudą savo kompetencijų plėtojimui.    
 

9 pav. PM pasi­reiš­kusių kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai  
nuo studen­tų ly­ties

Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad nuo to, kaip buvo suformuluotos ir studentams pa­
teiktos probleminio moky­mosi užduotys, priklauso pažinimo subjektų įsigalinimas PM 
procese (faktorius 2) (p=0,03) (10 pav.).

10 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo problemų  
for­mulavi­mo ir patei­ki­mo
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Studentai pažy­mėjo, kad labiausiai jie jautė pažinimo džiaugsmą, pasitikėjimą sa­
vimi, pastebėjo pagerėjusius gebėjimus bendradarbiauti su kitais žmonėmis, veikti ak­
ty­viai ir iniciaty­viai, kai dėsty­tojas trumpai suformulavo temą, kurią reikėjo atpažinti ir 
išanalizuoti praktinio projekto metu. Žemiausiai savo, kaip pažinimo subjekto, įsigalini­
mą vertina tie studentai, kurie pasirinko problemą iš dėsty­tojo pateikto sąrašo. Ty­rimo re­
zultatai atspindi tendenciją, kad akty­viau probleminiame moky­mesi jau nuo jo pradžios, 
t. y. problemos identifi­kavimo, daly­vaujantys studentai jaučia didesnį pasitenkinimą pro­
bleminio moky­mosi procesu ir labiau pastebi besiplėtojančias savo kompetencijas, susi­
jusias su asmeniniu ir profesiniu tobulėjimu.   

Nagrinėtuose probleminio moky­mosi atvejuose komandas sudarė skirtingas narių 
skaičius. Jau koky­binio ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad skirtingas komandos dy­dis turi 
nemažą poveikį probleminio moky­mosi procesui ir jo rezultatams. Šias įžvalgas patvirti­
na kieky­binio ty­rimo duomenys, pagal kurios išryškėja statistiškai reikšmingi skirtumai 
tarp PM pasiektų kompetencijų vertinimo priklausomai nuo komandos dy­džio. Studen­
tai, kurie mokėsi 2–4 narių komandoje, geriau nei 5–10 narių komandoje besimokę stu­
dentai vertina savo patobulėjusį supratimą apie problemų prigimtį ir gebėjimą jas spręsti 
(faktorius 1) (p=0,01), komandinio darbo gebėjimus (faktorius 3) (p=0,01), labiau akcen­
tuoja požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę ir naujų asmenų daly­vavimo moky­mosi 
procese svarbą (faktorius 5) (p=0,01), taip pat aukščiau vertina pažinimo subjekto įsigali­
nimo gebėjimus moky­mosi procese (Faktorius 2) (p=0,00) (11 pav).   

11 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo koman­dos  
narių skai­čiaus

Galiama teigti, kad mažoje probleminio moky­mosi komandoje sukuriamos palankes­
nės sąly­gos PM kompetencijų plėtotei. Nedidelis narių skaičius užtikrina pozity­vesnės 
atmosferos sukū­rimą, kai kiekvienas komandos narys gali išsaky­ti savo nuomonę, kon­
strukty­viai daly­vauti diskusijoje, jaustis svarbus priimant sprendimus. Ty­rimo duomenys 
parodo, kad mažoje PM grupelėje aukščiau vertinamos tiek su sprendžiamos problemos 
turinio supratimu, tiek su PM procesu susijusios kompetencijos.   

Vienos iš svarbiausių probleminio moky­mosi kompetencijų buvo aukščiau įvertin­
tos tų studentų, kurie teigė, kad jų PM moky­masis sudarė daugiau nei 50 proc. studijuoto 
kurso laiko, nei studentų, teigusių, kad jų PM sudarė iki 50 proc. kurso laiko. Mišrus PM 
pobū­dis lėmė, kad ši moky­mosi inovacija buvo derinama su tradicinėmis studijomis. Ty­
rimo duomenys atskleidžia, kad tuo atveju, kai kurse PM skirtas laikas sudarė didžiąją 
dalį, pagerėjo studentų supratimas apie problemų prigimtį ir gebėjimas jas spręsti (fakto­
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rius 1) (p=0,01), plėtojosi komandinio darbo gebėjimai (faktorius 3) (p=0,01), didesnė 
reikšmė priskiriama požiū­rių įvairovei ir naujų asmenų įsitraukimui į moky­mosi procesą 
(faktorius 5) (p=0,01) (12 pav.). 

12 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo  
PM lai­ko kur­se

Probleminio moky­mosi inovacija nagrinėtuose atvejuose Šiaulių ir Vy­tauto Didžio­
jo universitetuose buvo išbandoma gana atsargiai, todėl vengiama visą kurso laiką skirti 
vien PM veikloms. Tačiau laiko stoka gali bū­ti ta sąly­ga, kuri lemia mažesnes galimy­bes 
įsigilinti į problemą, silpniau užtikrina komandinio darbo raidą bei nepakankamai skati­
na problemą analizuoti iš įvairių perspekty­vų. Siekiant, kad PM kompetencijos plėtotųsi 
kiek galima sėkmingiau, tikslinga probleminio moky­mosi veikloms kurse skirti didžiąją 
laiko dalį. 

Studentų savarankiškumą probleminiame moky­mesi gerai atspindi tai, kaip jie su­
siranda reikiamą informaciją, kaip derina įvairius informacijos šaltinius. Disertacijos ty­
rime atskleista, kad skirtingi dėsty­tojai laikėsi skirtingos pozicijos studentams rekomen­
duodami literatū­ros šaltinius. Vieni dėsty­tojai pateikė visą sąrašą, kiti rekomendavo tik 
bū­tiniausius šaltinius, o treti visai nepateikė rekomenduojamų literatū­ros šaltinių sąrašo. 
Paaiškėjo, kad šis faktas turėjo įtakos studentų komandinio darbo gebėjimų ugdy­muisi 
(faktorius 3) (p=0,03) ir pažinimo subjekto įsigalinimą (faktorius 2) (p=0,00) (13 pav.).

 

13 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo dės­ty­tojo 
rekomen­duotų li­teratū­ros šalti­nių sąrašo
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Labiausiai šios kompetencijos plėtojosi, kai dėsty­tojas rekomendavo tam tikrus, pa­
čius bū­tiniausius literatū­ros šaltinius, o mažiausiai minėtos kompetencijos vystėsi, kai 
dėsty­tojas visai nerekomendavo literatū­ros šaltinių. 

Ty­rimo duomenys liudija, kad probleminio moky­mosi procese ieškant informacijos 
svarbus yra studentų ir dėsty­tojų bendradarbiavimas. Palankiausias variantas studentų 
kompetencijoms ugdy­tis susiklosto tada, kai jie turi galimy­bę gauti svarbiausių litera­
tū­ros šaltinių sąrašą, kurį papildo savo atrastais informacijos šaltiniais. Šie ty­rimo re­
zultatai patvirtina sąveikos paradigmos gajumą nagrinėjamais probleminio moky­mosi 
atvejais.   

Ty­rimas atskleidė, kad probleminio moky­mosi kompetencijoms įtakos turėjo laikas, 
kurį studentai sky­rė probleminio moky­mosi užduočių atlikimui (14 pav.). 

14 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo lai­ko,  
per savai­tę skir­to problemi­niam moky­mui­si 

Paaiškėjo, kad probleminio moky­mosi kompetencijas aukščiausiai vertina tie stu­
dentai, kurie probleminiam moky­muisi sky­rė 1–3 arba 3–5 val. per savaitę. Studentai, 
kurie pažy­mėjo PM užduotims atlikti sky­rę daugiau nei 5 val. arba mažiau nei 1 val. per 
savaitę, įgy­tas probleminio moky­mosi kompetencijas vertina prasčiau. Studentų, kurie 
per savaitę vidutiniškai probleminiam moky­muisi sky­rė apie 3 val., geriau suvokė po­
žiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę ir naujų asmenų daly­vavimo moky­mosi procese 
svarbą (faktorius 5) (p=0,046). Minėti studentai taip pat geriau suprato problemų prigim­
tį ir ugdėsi gebėjimus jas spręsti (faktorius 1) (p=0,00), geriau vertino savo PM metu 
išsiugdy­tus komandinio darbo gebėjimus (faktorius 3) (p=0,00), kompetencijas, susiju­
sias su pažinimo subjekto įsigalinimu (faktorius 2) (p=0,01) bei probleminio moky­mosi 
iššū­kių suvokimu (faktorius 4) (p=0,045).      

 Ty­rimo rezultatai parodo, kad probleminio moky­mosi kompetencijos geriausiai plė­
tojasi, kai PM veikloms atlikti skiriamas laikas nėra nei per ilgas, nei per trumpas. Op­
timaliais laiko intervalais įvardy­ta nuo 1–3 val. ir nuo 3–5 val. per savaitę. Iki vienos 
valandos per savaitę laikas gali bū­ti traktuojamas kaip per trumpas probleminio moky­
mosi atlikimui, nes jo nepakanka tiek grupiniam, tiek individualiam darbui atlikti, todėl 
nukenčia PM užduočių atlikimo koky­bė. Kai PM skiriamas tik trumpas laikas, jis tampa 
šalutiniu moky­mosi bū­du šalia tradicinių studijų, todėl nepakankamai užtikrina PM kom­
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petencijų plėtotę. Daugiau nei 5 val. per savaitę sky­rimas probleminiam moky­muisi taip 
pat negarantuoja pakankamos PM kompetencijų plėtros. Toks ilgas laikas, kurį studen­
tams tenka skirti PM užduotims atlikti, gali bū­ti susijęs su nepakankamu PM esmės suvo­
kimu, iš ko galėjo kilti bū­tiny­bė skirti daug laiko, kuris nebuvo produkty­viai išnaudotas 
ir negarantavo darbo koky­bės. Taip pat atskleistus rezultatus gali paaiškinti tas faktas, 
kad kai kurie studentai PM užduotims atlikti sky­rė tik paskutines semestro savaites, todėl 
jiems teko dirbti intensy­viai, tačiau rezultatai nebuvo tokie sėkmingi, kaip tų studentų, 
kurie visą semestrą sky­rė dalį savo laiko probleminio moky­mosi veikloms.   

Kai kurie studentai PM metu turėjo galimy­bę lanky­tis bendruomenėse, kuriose 
jie akivaizdžiai susidū­rė su analizuojamų problemų realumu. Šie studentai geriau nei 
tie, kurie nesilankė bendruomenėse, ugdėsi komandinio darbo gebėjimus (faktorius 3) 
(p=0,00). Studentai, kurie lankėsi bendruomenėse, taip pat geriau vertino problemų pri­
gimties supratimą ir gebėjimą jas spręsti (faktorius 1) (p=0,01), taip pat kompetencijas, 
susijusias su savo, kaip pažinimo subjekto, įsigalinimu (faktorius 2) (p=0,00) (15 pav.). 

15 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar studen­tai lan­kėsi or­gani­zaci­jose

Ty­rimo duomenys patvirtina prielaidą, kad studentai PM metu kompetencijas geriau 
plėtojasi naudodamiesi moky­mosi aplinkų įvairove, o ne vien studijuodami akademinė­
je universiteto aplinkoje. Besilanky­dami organizacijose studentai turi galimy­bę dirbti 
heterogeninėje komandoje, susidurti su analizuojamomis problemomis autentiškoje jų 
raiškos aplinkoje. Visa tai padeda plėtotis pagrindines probleminio moky­mosi kompe­
tencijas. 

Pagal ty­rimo duomenis, didžiajai daliai studentų PM metu lanky­tos organizacijos ir 
bendruomenės pasitarnavo kaip palanki aplinka PM užduotims atlikti. Tačiau kai kurie 
studentai turėjo galimy­bę bendrauti ir bendradarbiauti su lanky­tų bendruomenių, organi­
zacijų nariais. Tie studentai, į kurių probleminio moky­mosi procesą įsitraukė bendruome­
nių nariai, geriau nei tie, į kurių PM procesą bendruomenių nariai neįsitraukė, vertina 
savo PM metu išsiugdy­tus komandinio darbo gebėjimus (faktorius 3) (p=0,03), kompe­
tencijas, susijusias su savęs, kaip pažinimo subjekto, įgalinimu (faktorius 2) (p=0,01) 
(16 pav.).  
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16 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to, 
ar į PM procesą įsi­traukė ben­druomenių nariai

Ty­rimo duomenys atskleidžia, kad studentai PM metu bendraudami ir bendradar­
biaudami su lanky­tų bendruomenių nariais įgy­ja palankesnes sąly­gas dirbti komandoje, 
į kurios sudėtį įeina ne tik studentai, kaip įprasta, bet ir nauji, neįprasti studijų proceso 
subjektai. Taigi, komandinis darbas įgy­ja dar daugiau lankstumo. Taip pat bendradarbiau­
dami su bendruomenių nariais studentai įgauna didesnę laisvę pažinimui, suvokia save 
kaip akty­vius savo žinojimą konstruojančius subjektus, kurie gali integruoti informaciją, 
gautą iš įvairių šaltinių. 

Į studentų moky­mosi procesą įsitraukę bibliotekos darbuotojai taip pat turėjo įtakos 
studentų kompetencijų PM metu vysty­muisi. Paaiškėjo, kad tie studentai, į kurių proble­
minį moky­mąsi įsitraukė bibliotekos darbuotojai, geriau nei kiti studentai vertino savo 
kompetencijas, susijusias su požiū­rių įvairove ir naujų asmenų daly­vavimu moky­mosi 
procese (faktorius 5) (p=0,02) (17 pav.).   

17 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar į PM procesą įsi­traukė bibliotekos dar­buotojai

Ty­rimas atskleidė, kad nuo bibliotekos darbuotojų įsitraukimo į PM moky­mosi pro­
cesą priklauso tai, jog studentai geriau suvokia galimy­bes skirtingai spręsti realias pro­
blemas, pasinaudoti kitų žmonių patirtimi. Vadinasi, bibliotekos darbuotojai studentams 
pasitarnauja kaip svarbus informacijos šaltinis ir tarpininkas, padedantis plėsti žinojimą, 
reikalingą problemoms spręsti.  
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Nemaža dalis studentų atskleidžia, kad į jų probleminio moky­mosi procesą įsitraukė 
jų artimi, pažįstami žmonės. Paaiškėjo, kad šių asmenų įsitraukimas padėjo studentams 
ugdy­tis svarbiausias PM kompetencijas, kurios sudaro ty­rime identifi­kuotų faktorių es­
mę. Studentai, į kurių PM procesą įsitraukė jiems artimi, jų pažįstami žmonės, geriau ver­
tina savo supratimą apie problemų prigimtį ir gebėjimų jas spręsti ugdy­mąsi (faktorius 1) 
(p=0,02), komandinio darbo gebėjimų ugdy­mąsi (faktorius 3) (p=0,00), kompetencijas, 
susijusias su požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairove ir naujų asmenų įsitraukimu į 
moky­mosi procesą (faktorius 5) (p=0,01) bei savęs, kaip pažinimo subjekto, įgalinimo 
kompetencijas (faktorius 2) (p=0,00) (18 pav.). 

18 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar į PM procesą įsi­traukė studen­tams ar­ti­mi, pažįs­tami žmonės

Iš ty­rimo rezultatų paaiškėjo, kad studentams pažįstamų, artimų žmonių įsitrauki­
mas į PM procesą teigiamai veikia probleminio moky­mosi kompetencijų plėtojimą. Stu­
dentai neretai bū­na nustebę, kad jiems artimi žmonės gali padėti moky­tis, tačiau proble­
minis moky­masis priartina studentų akademinę veiklą prie jų gy­venamojo pasaulio ir 
spręsdami realias socialines problemas studentai identifi­kuoja, kad juos supantys žmo­
nės yra socialinio pasaulio dalis ir gali prisidėti prie jų moky­mosi sėkmės, socialinio 
žinojimo konstravimo. 

Kai kurie studentai turėjo galimy­bę ne tik auditorijoje analizuoti problemas, dažnai 
pateiktas atvejų pavidalu, tačiau jie taip pat galėjo susidurti su žmonėmis, kurie patys 
patiria analizuojamas problemas. Tokiu atveju studentai geriau vertina savo komandinio 
darbo gebėjimus (faktorius 3) (p=0,02), kompetencijas, susijusias su savęs, kaip pažini­
mo subjekto, įgalinimu (faktorius 2) (p=0,01) (19 pav.).   

Susidū­rę su analizuojamas problemas patiriančiais žmonėmis studentai išplečia sa­
vo bendradarbiavimo ratą, todėl ugdosi komandinio darbo gebėjimus. Taip pat studentai, 
kaip ir kas kartą išėję iš akademinės aplinkos ir bendraudami su neįprastais tradiciniam 
moky­mosi procesui asmenimis, geriau įsisąmonina savo, kaip įsigalinusių pažinimo sub­
jektų, tapatumą.  
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19 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to, ar į PM  
procesą įsi­traukė žmonės, kurie pati­ria studen­tų anali­zuojamas problemas

Tradicinių studijų proceso daly­vių reikšmė probleminiame moky­mesi išliko ryški, 
tačiau jų vaidmuo šiek tiek pasikeitė. Kalbant apie dėsty­tojo vaidmenį, svarbiausia jo 
funkcija pagal PM koncepciją turėtų bū­ti konsultavimas. Konsultavimas gali vyksti įvai­
riais bū­dais, įvairiose aplinkose, tačiau nagrinėtais atvejais populiariausia buvo konsulta­
cija, atliekama auditorijoje, konsultuojami tiek PM komandos nariai kartu, tiek individu­
aliai. Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad daugelio probleminio moky­mosi kompetencijų 
ugdy­masis priklauso nuo konsultacijų su dėsty­toju dažnumo. Geriausiai savo PM kom­
petencijas vertina studentai, kurie konsultavosi su dėsty­toju kartą per savaitę ir dažniau, 
o blogiausiai tie, kurie konsultavosi kartą per semestrą arba niekada (20 pav.). Dažnai 
su dėsty­toju besikonsultuojantys studentai geriau vertina tiek problemų prigimties supra­
timą ir gebėjimus jas spręsti (faktorius 1) (p=0,00), tiek komandinio darbo gebėjimus 
(faktorius 3) (p=0,00), geriau suvokia požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę ir  naujų 
asmenų įsitraukimo į PM procesą bū­tiny­bę (faktorius 5) (p=0,00), pozity­viau reaguoja į 
probleminio moky­mosi iššū­kius (faktorius 4) (p=0,03).  

20 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai  
nuo grupės kon­sultaci­jos su dės­ty­toju dažnumo
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Ty­rimo rezultatai rodo, kad dėsty­tojo konsultacijų dažnumas yra svarbus veiksnys 
studentų PM kompetencijoms plėtotis. Tai atspindi probleminiame moky­mesi išgy­vena­
mą virsmo situaciją, kai studentai jaučia poreikį intensy­viai bendradarbiauti su dėsty­to­
ju.

Panaši tendencija pastebima analizuojant probleminio moky­mosi kompetencijų pri­
klausomy­bę nuo individualių konsultacijų su dėsty­toju (21 pav.). 

21 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo in­di­vi­dualios  
kon­sultaci­jos su dės­ty­toju dažnumo

Dažnesnės konsultacijos lėmė tai, kad studentai geriau vertina tiek problemų prigim­
ties supratimą ir gebėjimus jas spręsti (faktorius 1) (p=0,00), tiek komandinio darbo ge­
bėjimus (faktorius 3) (p=0,00), geriau suvokia požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę 
ir  naujų asmenų įsitraukimo į PM procesą bū­tiny­bę (faktorius 5) (p=0,00), geriau vertina 
savęs, kaip pažinimo subjektų, įsigalinimą (faktorius 2) (p=0,03), pozity­viau reaguoja į 
probleminio moky­mosi iššū­kius (faktorius 4) (p=0,03). 

Pastebima, kad šiuo atveju reikšmingi skirtumai identifi­kuoti ir tarp skirtingu inten­
sy­vumu besikonsultavusių studentų įgy­tų kompetencijų, susijusių su savęs kaip pažini­
mo subjekto įsigalinimu, ko nebuvo analizuojant grupinės konsultacijos intensy­vumo 
rezultatus. Vadinasi, grupinės konsultacijos dažnumas nėra toks svarbus tam, kad studen­
tai save suvoktų kaip emancipuotą pažinimo subjektą, nes šiuo atveju stipriai suveikia 
priklausy­mo grupei faktorius. Individualios konsultacijos atveju studentai turi galimy­bę, 
be kita ko, bū­ti paskatinti mąsty­ti ir veikti kaip akty­vūs pažinimo subjektai.      

Vertinimo pasikeitimas įsitraukus naujiems subjektams taip pat susijęs su kai kurių 
probleminio moky­mosi kompetencijų plėtojimusi. Paaiškėjo, kad tie studentai, kurių pro­
bleminį moky­mąsi vertino kiti studentai, geriau už kitus studentus vertina savo problemų 
prigimties supratimą ir gebėjimų jas spręsti ugdy­mąsi (faktorius 1) (p=0,03) (22 pav.). 
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22 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar problemi­nį moky­mąsi ver­ti­no ki­ti koman­dos nariai

Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad kitų komandos narių vertinimas pasitarnavo kaip 
ugdomasis, padedantis studentams tobulinti savo problemų sprendimo įgū­džius ir plėtoti 
supratimą apie problemų prigimtį. Dėsty­tojo vertinimas, kuris dažnai vyksta kurso pabai­
goje, neužtikrina laukiamo ugdomojo poveikio. Be to, komandos narių vertinimas dėl re­
ferentinės grupės pobū­džio gali bū­ti priimamas palankiau ir į jį grupės nariai gali kreipti 
daugiau dėmesio, nes kiekvieno nario vertinimas susijęs su bendra grupinio darbo situa­
cija. Norint, kad komandai sektųsi, bū­tina, kad kiekvienas jo narys įneštų laukiamą įnašą 
į bendrą darbą. Bū­tent kitų narių vertinimas atspindi, ar įnašas yra pakankamas, ar ne. 

Panašią situaciją atskleidžia reflekty­vaus vertinimo analizė. Studentai, kurių PM 
metu vy­ko reflekty­vus vertinimas, aptariant, kaip jiems sekasi, geriau už kitus vertina 
savo supratimą apie  problemų prigimtį ir gebėjimų jas spręsti ugdy­mąsi (faktorius 1) 
(p=0,03) (23 pav.).

23 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar PM metu vy­ko reflekty­vus ver­ti­ni­mas

Akivaizdų ugdomąjį poveikį turintis reflekty­vus vertinimas leidžia studentams gi­
liau suprasti analizuojamas problemas, plėtotis gebėjimus jas spręsti, nes įgy­jama gali­
my­bė grįžti prie sprendžiamos problemos, ją iš naujo apmąsty­ti, įvertinus tai, ką apie stu­
dentų moky­mąsi yra pasakę kiti ugdy­mosi proceso nariai arba kokią nuomonę kritiškai 
įvertinę savo patirtį yra priėję jie patys. 
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Populiariausias bū­das išsaky­ti savo refleksijas apie PM patirtį buvo reflekty­vios ana­
lizės rašy­mas PM užsiėmimų pabaigoje. Tokią analizę rašę studentai geriau už likusius 
savo kolegas vertino įgy­tus komandinio darbo gebėjimus (Faktorius 2) (p=0,01), pozity­
viau vertino požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę bei naujų asmenų įsitraukimą į 
moky­mosi procesą (faktorius 5) (p=0,02), jie taip pat geriau vertino savo kaip pažinimo 
subjekto įsigalinimą (faktorius 2) (p=0,02), bei užėmė pozity­vesnę poziciją probleminio 
moky­mosi iššū­kių atžvilgiu (faktorius 4) (p=0,03), (24 pav.).  
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24 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai nuo to,  
ar buvo rašoma reflekty­vi anali­zė PM užsi­ėmi­mų pabai­goje

Reflekty­vi analizė PM kurso pabaigoje leido studentams sėkmingiau integruotis 
komandoje, pastebėti skirtingus požiū­rius į sprendžiamą problemą, geriau įgalinti save 
kaip pažinimo subjektus, teigiamai priimti probleminio moky­mosi iššū­kius. Vadinasi, 
reflekty­vi analizė padėjo plėtoti daugelį svarbiausių PM kompetencijų. Jos rašy­mo daž­
nis taip pat galėjo turėti įtakos PM kompetencijų plėtotei. Tai liudija ir ty­rimo rezultatai, 
atskleidžiantys, kad studentai, kurių reflekty­vus vertinimas PM metu vy­ko kiekvieną 
užsiėmimą, geriau už kitus studentus vertino požiū­rių į sprendžiamą problemą įvairovę 
bei naujų asmenų įsitraukimą į moky­mosi procesą (faktorius 5) (p=0,00), jie taip pat pozi­
ty­viau vertino savęs kaip pažinimo subjekto įgalinimą (faktorius 2) (p=0,00) (25 pav.). 
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25 pav. PM kompeten­ci­jų ver­ti­ni­mo skir­tumai pri­klausomai 
nuo reflekty­vaus ver­ti­ni­mo PM procese dažnumo

Ty­rimo duomenys atskleidžia, kad reflekty­vus vertinimas turėtų tapti neatskiriama 
kiekvieno PM užsiėmimo dalimi, nes tik tokiu atveju plėtojasi dauguma laukiamų PM 
kompetencijų. Mažiausią poveikį kompetencijų ugdy­muisi turi reflekty­vus vertinimas, 
vykstantis paskutiniame PM semestro užsiėmime, nes tada jis praranda didžiąją dalį sa­
vo ugdomosios galios.   
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Išvados ir diskusija 

1.	 Konstrukty­vistinė ir socialinė epistemologija nusako pagrindinius disertacijoje ak­
centuojamo episteminio virsmo, atsispindinčio edukacinėje teorijoje ir praktikoje, as­
pektus. Socialinis žinojimo konstravimas pagrindžiamas įvairių konstrukty­vistinės 
ir socialinės epistemologijos idėjas akcentuojančių teorijų sąveika:  
•	 Pragmatizmo teorija akcentuoja konstrukty­vistinę žinojimo prigimtį, besimo­

kančiųjų akty­vumą eksperimentuojant, naują tiesos sampratą, ky­lančią iš žino­
jimo išbandy­mo ir sėkmingo veikimo socialiniame pasauly­je. Pragmatizmas, 
ypač jo atstovo J. Dewey idėjos, palaiko demokratijos, kaip socialinio gy­veni­
mo formos, sampratą ir jos principų realizavimą ugdy­mo praktikoje.  

•	 Pragmatizmo keltas idėjas praplečia ir papildo kritinės teorijos atstovai. M. Fou­
cault teorija atspindi galios santy­kių ir žinojimo kū­rimą visuomenėje. Galios 
santy­kių raiškos išvengti neįmanoma, tačiau edukaciniame kontekste aktuali­
zuojami bū­dai apriboti hegemoninę galią ir paskatinti epistemines demokrati­
jos apraiškas. Universitetinėse studijose to labiausiai siekiama įgalinant jose 
daly­vaujančių subjektų refleksijas, kritinį mąsty­mą. 

•	 Kritinio racionalizmo idėjas palaikančio K. R. Popperio įnašas svarbus suvo­
kiant, kaip mokslinis žinojimo konstravimas vyksta be autoritetų, naudojantis 
įvairiais šaltiniais, kai remiantis atviros (demokratinės) visuomenės pagrindais 
į studijų procesą įsitraukia skirtingi socialiniai veikėjai. Artėjimą prie tiesos, 
kaip galutinai niekada nepasiekiamo idealo, įkū­nija kritiniai argumentai ir dis­
kusijos bū­sena, pripažįstanti nuomonių įvairovės svarbą ir kiekvienos idėjos 
atmetimo galimy­bę. 

•	 Kasdienio žinojimo konstravimas, teikiantis pagrindus kitoms žinojimo for­
moms, disertacijoje pristatomas remiantis socialinės fenomenologijos idėjo­
mis. Ji padeda atskleisti objekty­vios ir subjekty­vios tikrovės konstravimo są­
sajas. Vietinis žinojimas, gy­venamojo pasaulio patirtis nurodo studijų proceso 
daly­vių, kaip socialinių veikėjų, unikalią poziciją ir žinojimą, be to, įprasmina 
jų bendradarbiavimą, sudaro sąly­gas episteminės įvairovės raiškai. 

2.	 Su visuomenėje akcentuojamais idealais besisiejantys episteminiai demokratijos pa­
grindai, episteminės įvairovės principai yra svarbūs universitetinėse studijose, bet 
nėra pakankamai ištirti ir į jas įdiegti. Tai suponuoja  universitetinių studijų kaitos 
bū­tiny­bę ir atitinkamų edukacinių strategijų paiešką. Probleminis moky­masis, kaip 
lanksti edukacinė strategija, leidžia žinojimą konstruojantiems subjektams artimiau 
įsitraukti į realių socialinių problemų analizę ir sprendimą, jungti mokslinio ir kas­
dienio žinojimo konstravimą, kurti palankius akty­viai žinojimo plėtrai galios ir įga­
linimo santy­kius. Tai realizuojama orientuojant studijų turinį į autentiškas proble­
mas, sudarant sąly­gas kritinei įvairių studijų daly­vių diskusijai, jų vaidmenų kaitai, 
pasitelkiant įgalinantį vertinimą. Probleminis moky­masis universitetinėse studijose 
padeda užtikrinti demokratinės visuomenės idealais pagrįstą episteminį virsmą, iš­
reiškiamą episteminės įvairovės, ly­gy­bės, emancipacijos nuo nekintančių autoritetų, 
solidarumo idėjomis. 
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3.	 Siekiant kaitos edukologijos teorijoje ir praktikoje, kur ilgą laiką buvo akcentuoja­
mas moky­mo, kaip objekty­vių žinių perteikimo-perėmimo procesas, svarbu įgalinti 
naujus ugdy­mo(si) subjektų vaidmenis, keisti jų santy­kius, užtikrinti naują suprati­
mą apie studijų procesą ir rezultatus. Ši kaita nėra sparti, nes tradicines studijas pa­
laikantis diskursas yra giliai įsišaknijęs ir dažniausiai įgauna slaptas formas, veikia 
subtiliai, nepastebimai. Disertacijoje pristatoma veiklos ty­rimo strategija apima esa­
mos problemos masto identifi­kavimą, planą kaitai pasiekti, jo realizavimą ir analizę. 
Glaudus bendradarbiavimas tarp ty­rėjų ir praktikų sudaro palankias galimy­bes ne tik 
taiky­ti probleminį moky­mąsi, nesistengiant jo unifi­kuoti ir adaptuoti kaip visiems 
vienodos edukacinės strategijos, bet ir kritiškai vertinti PM poreikį ir realizavimo 
galimy­bes įvairiuose kursuose, diskutuoti ir prieiti konsensusą dėl jo taiky­mo. 

4.	 Empiriniame ty­rime atskleista, kad visi probleminį moky­mąsi taikę dėsty­tojai pa­
sirinko mišrų PM variantą, kai vyksta tiek probleminio moky­mosi, tiek tradicinės 
studijų veiklos (pvz., yra skaitomos paskaitos). Šis PM variantas padeda išvengti 
kritikuotinų tradicinių studijų ir probleminio moky­mosi kraštutinumų. Mišrus pro­
bleminis moky­masis dėsty­tojams priimtinesnis dėl mažesnio neapibrėžtumo ir jų 
patirties stokos taikant PM. Tačiau neretai taikomas kaip rašy­tinių atvejų analizė, 
jis silpnai siejasi su socialinės realy­bės pasauliu, neužtikrina studentams galimy­bės 
konstruoti žinojimą bendradarbiaujant su kitais socialiniais veikėjais. Siekis kontro­
liuoti studijų procesą, išreiškiamas mišraus PM varianto taiky­mu, siejasi su dėsty­to­
jo, kaip mokslui atstovaujančio episteminio autoriteto, galios raiška universitetinėse 
studijose. 

5.	 Taikant probleminį moky­mąsi, studijų turinys įsisavinamas ne analizuojant atskiras 
temas, o  integruotai sprendžiant problemas. Dažniausiai problemos buvo formuluo­
jamos ir pateikiamos dviem bū­dais – dėsty­tojas trumpai apibrėždavo temą, kurią 
studentai turės išanalizuoti praktinio projekto metu arba pateikdavo išsamų proble­
mos scenarijų. Ty­rimo rezultatai atskleidžia patirtis, kai studentai bendradarbiauja 
su dėsty­tojais identifi­kuodami problemas. Tai studentai vertina ypač pozity­viai, nes 
taip suformuluotas užduotis jie suvokia kaip neprievartines, kas glaudžiai siejasi su 
PM metu išryškėjančiomis episteminės įvairovės, demokratijos, atviros visuomenės 
idėjomis. 

6.	 PM metu analizuojamos problemos pasižy­mi įvairiais bruožais. Ty­rimo daly­viai 
ypač akcentuoja problemų realumą, o su juo susijusio kompleksiškumo linkę veng­
ti: 
•	 Ty­rimo rezultatai atspindi, kad PM metu analizuotas problemas studentai 

dažnai vertina kaip realias, aktualias jiems kaip specialistams, tačiau mažai 
aktualias, kaip asmeny­bėms, turinčioms savo interesus ir tapatumą. Taigi, pro­
blemos labiau išreiškia realaus pasaulio autentiškumą, bet mažiau siejasi su 
autentiška studentų patirtimi. 

•	 Probleminio moky­mosi patirtį sprendžiant realias problemas studentai traktuo­
ja kaip vertingą dėl jos  praktinio pritaikomumo, išliekamosios vertės, išgy­ven­
to prasmės pojū­čio, atskleisto teorijos ir praktikos ry­šio, teorijos įprasminimo 
šiandieniniame kontekste. 
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•	 Studentai, išbandę realių problemų sprendimą socialiniame kontekste, patiria 
tai kaip galimy­bę identifi­kuoti savo sprendimo trū­kumus ir jį tobulinti. Ty­rimo 
daly­viai atskleidžia, kad žinojimo konstruktai, kuriuos jau patikrino kiti tradici­
niai universitetinių studijų daly­viai (pvz., dėsty­tojai), ne visada veikia sociali­
nėje aplinkoje, kas įrodo jos reikšmę probleminio  moky­mosi procese. 

•	 Kieky­binio ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad studentai abejoja, ar jų PM me­
tu analizuotos problemos buvo painios, susidedančios iš daugy­bės elementų.  
Koky­binio ty­rimo rezultatai rodo, kad kompleksinės problemos, siejamos su 
neapibrėžtumu,  studentams ir dėsty­tojams  kelia sunkumų, verčia jaustis neuž­
tikrintai. Problemų painumo ir kompleksiškumo vengimas numato, kad neretai 
dėsty­tojai stengiasi problemas išgry­ninti ir aiškiau struktū­ruoti. Tai palengvina 
studijų proceso daly­vių veiklą, tačiau apriboja galimy­bę pasiekti svarbius pro­
bleminio moky­mosi tikslus – susipažinti su socialinio pasaulio kompleksišku­
mu ir gebėti akty­viai konstruoti savo žinojimą sprendžiant autentiškas, aiškios 
struktū­ros neturinčias problemas.  

7.	 Problemų sprendimо patirtį ty­rimo daly­viai atskleidžia kaip socialinio konsensuso 
pasiekimą arba tiesos atradimą. Suprasdami konsensuso reikšmę, studentai pozity­
viai vertina darbą heterogeninėje  komandoje, pasižy­minčioje nuomonių įvairove. 
Problemos sprendimas, kaip konsensusas, išryškėja studentams atskleidus, kad 
priėmę sprendimą po išsamesnės analizės vėl prie jo grįždavo ir vėl koreguodavo. 
Tačiau atskleidžiami ir trū­kumai siekiant problemos sprendimo – pernelyg akty­vūs 
ginčai arba komandos narių konformistinis požiū­ris, netipiškų ir originalių idėjų 
baimė. Sunkiai su PM principais ir socialiniu žinojimo konstravimu dera problemų 
sprendimas kaip tiesos atradimas. Jis ty­rimo daly­vių kai kada atskleidžiamas kalbant 
apie tai, kad studentai gali rasti teisingą atsaky­mą, įvaldę tam tikrą modelį, taip pat 
pastebint studentų pastangas atlikti užduotį taip, kaip tikisi dėsty­tojas, o ne ieškoti 
originalaus problemos sprendimo varianto. 

8.	 Komandinis darbas PM tampa vienu iš svarbiausių studijų proceso sričių, kuriai 
studentai skiria didžiąją PM laiko dalį. Universitetinių studijų daly­vių darbo koman­
doje patirtis kontroversiška:
•	 Realioms problemoms analizuoti ir spręsti ty­rimo daly­viai renkasi heterogeni­

nes komandas, kurių nariai pasižy­mi moky­mosi patirčių, gebėjimų įvairove. 
Vis dėlto pasaulėžiū­ros, požiū­rio į studijas skirtumų studentai komandiniame 
darbe nepageidauja. Ty­rimo daly­viai akcentuoja, kad žinojimas, prie kurio pri­
eita dirbant komandoje, yra nevienpusiškas, komandoje realizuojamos galimy­
bės daly­tis patirtimi ir taip moky­tis vienam iš kito, dažniau išsaky­ti savo nuo­
monę ir jai atstovauti, patikrinti vieniems kitų žinojimą. 

•	 Akcentuojama, kad komandoje svarbu analizuoti ir spręsti ne tik PM užduotį, 
tačiau ir savo bendro studijų proceso problemas, todėl išky­la dilema dėl teisės į 
vienodas moky­mosi sąly­gas skirtingose komandose. Problemų komandiniame 
darbe ky­la dėl nepakantumo kitai nuomonei, dėl to, kad ne visi studentai yra 
pasiruošę vienodai prisidėti prie komandinio darbo. Ankstesnės universitetinės 
studijos ir mokyklinė grupinio darbo patirtis nepabrėžia episteminės įvairovės, 
kritinių diskusijų svarbos konstruojant žinojimą, taigi, studentai, prieš pradėda­
mi dirbti PM bū­du, stokoja esminių socialinio žinojimo konstravimo pagrindų. 
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Komandinis darbas kai kada redukuojamas į individualų ir svarbiausias jame 
tampa išoriškai matomas rezultatas – išspręsta problema, nors komandos vidu­
je išky­la didelių sunkumų – vieni studentai neatlieka užduočių, kiti pasitelkia 
paternalistines strategijas – atlieka darbą už kitus komandos narius.

•	 Pats probleminio moky­mosi vyksmas, o ne vien galutinis rezultatas sudaro 
probleminio moky­mosi esmę ir atskiria jį nuo panašių edukacinių strategijų. 
Studentai palankiai vertina patirtį, įgy­tą organizuojant komandinį darbą, nes 
mano, kad to prireiks jų profesinėje veikloje, mokantis visą gy­venimą. Vis dėl­
to dėsty­tojai atskleidžia, kad studentams  prireikė labai konkrečių instrukcijų 
norint organizuoti savo studijų procesą, nes ankstesnė moky­mosi patirtis labiau­
siai siejosi su mokslo rezultatų įsisavinimu, o ne proceso, siekiant konstruoti  ži­
nojimą, organizavimu. Studentai komandiniame darbe atskleidė jautę dėsty­tojo 
intervencijos sty­gių, todėl siū­lė priemones, kurios, jų nuomone, galėtų padėti 
spręsti išky­lančias problemas – vykstančiam procesui stebėti skirti tutorių iš ko­
mandos narių, universitete rengti kursus, kuriuose bū­tų plačiau supažindinama 
su komandinio darbo specifi­ka. 

9.	 Probleminio moky­mosi metu kintantys studentų ir dėsty­tojų vaidmenys sukuria 
naujus galios santy­kius, kurie atspindi mažėjančią hierarchiją, tačiau kartais sukelia 
įtampą studijų procese: 
•	 Kieky­binis ty­rimas atskleidžia, kad studentai labiausiai mano prisidėję prie dar­

bo PM komandose siū­ly­dami idėjas, atlikdami komandos narių pavestų užduo­
čių vykdy­tojo vaidmenį ir kritikuodami išsaky­tus pasiū­ly­mus. Taigi, komandos 
nariai PM metu buvo akty­vūs tiek generuodami, tiek kritikuodami idėjas, tiek 
jas įgy­vendindami, kas atspindi jų indėlį į žinojimo konstravimo plėtrą. 	  

•	 Svarbus vaidmuo tenka PM komandos ly­deriui. Studentai atskleidžia skirtin­
gas patirtis – kai kuriose komandose realizuota pasidaly­tosios ly­derystės idėja, 
kitose ly­deriai iškilo  natū­raliai arba buvo formaliai paskirti. Stabilaus ly­derio 
vaidmuo kai kada siejosi su kitų  komandos narių prisiimamu gana pasy­viu 
vaidmeniu. Formaliai paskirto ly­derio atveju studentai paty­rė, kad jis naudo­
josi suteikta galia ir priėmė sau palankius sprendimus. Ly­derio vaidmenį stu­
dentai siejo su pozity­vios atmosferos komandoje kū­rimu, kitų komandos narių 
įgalinimu, jų gebėjimų identifi­kavimu ir pastangomis, kad šie gebėjimai bū­tų 
panaudoti. Kai kuriais atvejais komandos ly­deris prisiėmė viso studijų  proceso 
koordinavimą, atsakomy­bę už visų komandos narių veiklą ir bendradarbiavi­
mą, siekė atlikti gana tradicines dėsty­tojo funkcijas – moky­ti, aiškinti, atsaky­ti 
į iškilusius klausimus, įvertinti, kiek kiti komandos nariai supranta studijuo­
jamo kurso esmę. Atskleidžiama ly­derio patirtis realizuojant paternalistinius 
galios santy­kius, kai vienas komandos narys demonstruoja globą ir rū­pinimąsi 
kitais. Toks vaidmenų pasiskirsty­mas mažai siejasi su PM esme ir socialiniu 
žinojimo konstravimu.  

•	 Dėsty­tojas PM metu atlieka pagalbininko vaidmenį. Jis ty­rimo daly­vių suvokia­
mas įvairiai – vieni dėsty­tojai įsitraukia į studijų procesą tik studentų prašomi, 
kiti teikia konsultacijas patys identifi­kavę moky­mosi spragas. Dėsty­tojų kon­
sultacijų vaidmuo labai svarbus, tačiau jų pastangos teikti aiškias instrukcijas, 
kiek galima labiau detalizuoti ir struktū­ruoti problemines užduotis atkreipia dė­
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mesį į studijų rezultatą, kurio nori dėsty­tojai, o ne į tą, kurio siekdami studentai 
akty­viai išreiškia savo, kaip žinojimą konstruojančių subjektų, pozicijas.

•	 Dėsty­tojai ir studentai išreiškia pastebėjimą, kad PM metu dėsty­tojas vietoj 
visažinio episteminio autoriteto, nutolusio nuo studentų, tampa jiems artimu 
žinojimo šaltiniu, galinčiu atskleisti savo patirtį, požiū­rį, išsaky­ti savo pozi­
ciją, kurią studentai teigia galėję kritiškai įvertinti. Tokiu bū­du realizuojamas 
kokonstrukty­vus dėsty­tojų ir studentų bendradarbiavimas analizuojant ir spren­
džiant problemas.   

•	 Mišraus PM taiky­mo atveju dėsty­tojo vaidmenys taip pat tampa mišrūs – ak­
centuojami tiek tradiciniais laikomi vaidmenys (pvz., įvertinti studentų darbą 
pažy­miu, perteikti informaciją), tiek tie, kurie išky­la probleminio moky­mosi 
metu (pvz., patarti, konsultuoti, teikti pagalbą). Kai kurie studentai pozity­viai 
vertina emancipaciją nuo dėsty­tojo, kaip episteminio autoriteto, kas jiems su­
teikia galimy­bę patiems pasiekti tam tikrų įžvalgų, daly­vauti diskusijose, ne 
reprodukuoti informaciją, o konstruoti savo prielaidas, išvadas, atlikti kū­ry­binį 
darbą. Studentai pastebi nejautę hierarchinių santy­kių tarp savęs ir dėsty­tojo, 
kas leido jiems drąsiau užduoti klausimų, konsultuotis. Vis dėlto kai kurie stu­
dentai atskleidžia pasigedę tradicinių dėsty­tojo funkcijų: įprastinių seminarų, 
kai pateikiama medžiaga, kurią reikia išmokti, organizavimo, aiškesnių instruk­
cijų pateikimo, didesnės dėsty­tojo kontrolės studijų procese.    

10.	 Į socialinį žinojimo konstravimą orientuotam probleminiam moky­muisi bū­dinga šal­
tinių įvairovė, nė vieno iš jų nelaikant autoritariniu.  Ty­rimo daly­viai atskleidžia, 
kad svarbiausiu šaltiniu studentams tampa komandos draugų idėjos ir įžvalgos. Jie 
mokosi vienas iš kito, daly­damiesi žinojimu bei patirtimi. Dėsty­tojai pastebi, kad 
studentai gali tapti žinojimo šaltiniais ne tik savo komandos nariams, bet ir skirtin­
gos komandos gali moky­tis vienos iš kitų. Mokslinius (ypač internetinius) šaltinius 
studentai taip pat laiko svarbiais. Studentai atskleidžia įvairią savo patirtį, kai jiems 
patiems teko ieškoti šaltinių, nes daugumos kursų dėsty­tojai rekomendavo tik pa­
grindinius šaltinius, kuriuos studentai papildė savo atrastais. Vieni tai suvokia kaip 
pozity­vų impulsą patiems atsirinkti informaciją ir ugdy­tis kritinio mąsty­mo gebėji­
mus, nes, jų įsitikinimu, dėsty­tojo pateikti šaltiniai labiau atspindi jo poziciją. Kiti 
studentai teigia, kad jiems trū­ko literatū­ros sąrašo, kurio nepateikė dėsty­tojas. Šis 
požiū­ris atspindi studentų poreikį, kad dėsty­tojas vis dėlto išreikštų savo episteminį 
autoritetą, nurody­damas, kur egzistuoja „tiesa“.  

11.	 Probleminio moky­mosi procese pasireiškia įgalinantis vertinimo pobū­dis. PM prin­
cipais pagrįstas vertinimas yra laikomas labai svarbia PM, kaip edukacinės strategi­
jos, sritimi. Vertinimas PM nebėra tik dėsty­tojo prerogaty­va, į jo procesą įsitraukia 
daugiau veikėjų. Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad studentų darbą, be dėsty­tojo, 
pažymiu dažniausiai vertino kiti PM komandos nariai. Patys studentai taip pat nere­
tai turėjo galimy­bę pažy­miu įsivertinti savo pasiekimus. Tai studentai suvokia kaip 
palankias sąly­gas įsivertinti pastangas, priklausančias nuo asmens galimy­bių. Stu­
dentai atskleidžia pozity­vią ugdomojo vertinimo prasmę, viso studijų proceso metu 
išsakant refleksijas, kurios pravertė socialinio žinojimo konstravimo procesui. Tai­
gi, PM vertinimas orientavosi į moky­mosi progresą, o ne į studentų rangavimą ir 
sankcionavimą, kas vyksta tradicinio egzaminavimo metu. Vis dėlto ty­rimo daly­viai 
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atskleidžia PM vertinimo sudėtingumą, nes nelengva atsiriboti nuo subjekty­vumo, 
kai kada studentai panaudoja vertinimą kaip keršto įrankį arba prašo kitų studentų 
įvertinti juos už darbus, kurių nėra atlikę. Pasitaikė studentų nusivy­limo PM atvejų 
bū­tent dėl vertinimo, nes, jų nuomone, pasireiškė  bendradarbiavimo su dėsty­tojais 
stoka, vertinimas nebuvo aptariamas, nebuvo atsižvelgta į visų daly­vių pateiktus ver­
tinimus.  

12.	 Ty­rimo rezultatai atskleidžia daly­vių patirtį PM prisidedant prie mokslo raidos ir 
atviros visuomenės idėjų įgy­vendinimo. Studentai pastebi, kad jiems dirbant koman­
dose išky­la abejonių dėl problemų sprendimo ir susidaro palankios sąly­gos diskusi­
joms. Ty­rimo daly­viai pabrėžia atvirumą ir dalijimąsi žinojimu dėl geresnio proble­
mos sprendimo, o ne uždarumą, pasiliekant informaciją sau kaip nuosavy­bę, kuri 
svarbi savaime, nes kiti ja nedisponuoja. Moksliniam žinojimo konstravimui ir at­
viros visuomenės idėjoms įgy­vendinti labai pravertė studentų pasitelkiama šaltinių 
įvairovė, į studijų procesą įsitraukę įvairūs socialiniai veikėjai. Netradicinių veikėjų 
(žmonių, artimai besisiejančių su analizuojamomis problemomis) daly­vavimas stu­
dijų procese praplėtė perspekty­vų ratą, iš kurių studentai nagrinėjo problemą. Tokiu 
bū­du jie suvokia tarpdiscipliniškumo reikšmę savo studijose ir tampa atviri nuomo­
nių įvairovei. Kai kurie ty­rimo daly­viai pastebi, kad atvirumas visuomenei galėtų 
bū­ti dar didesnis, ir numato tai, kaip PM tobulinimo sritį. Ty­rimo duomenys apie PM 
metu pasireiškusį studentų daly­vavimą įvairių organizacijų veikloje, tų organizacijų 
narių indėlį į probleminio moky­mosi procesą atskleidžia, jog bendradarbiavimas su 
organizacijomis vy­ko gana pasy­viai. Probleminio moky­mosi užduočių sprendimui 
dažniausiai buvo pasirenkamos universiteto arba įprastos tradiciniam studijų proce­
sui aplinkos. Todėl PM suponuojama galimy­bė labiau atsiverti socialiniam pasauliui 
ir panaudoti tai  sprendžiant realaus pasaulio problemas buvo realizuota minima­
liai.

13.	 Atskleidžiant studentų ir probleminio moky­mosi charakteristikų edukacinį poveikį 
studentų kompetencijoms, susijusioms su socialiniu žinojimo konstravimu, galima 
pastebėti tokias tendencijas:
•	 Merginos aiškiau nei vaikinai pastebi probleminio moky­mosi proceso naudą 

savo kompetencijų plėtojimui. Akty­viau probleminiame moky­mesi jau nuo jo 
pradžios, t. y. problemos identifi­kavimo, daly­vaujantys studentai jaučia didesnį 
PM poveikį savo kompetencijų tobulinimui. Taip pat geriau savo kompetenci­
jas vertina tie studentai, kurių PM buvo ne fragmentiškas, o sudarė didžiąją 
kurso dalį.   

•	 Teigiamą poveikį studentų kompetencijų, susijusių su socialiniu žinojimo kon­
stravimu, tobulinimui sudarė bibliotekos darbuotojų, studentams pažįstamų, ar­
timų žmonių įsitraukimas į PM, taip pat galimy­bė lanky­tis bendruomenėse ir 
organizacijose už universiteto ribų, bendrauti ir bendradarbiauti su žmonėmis, 
kurie yra susiję su studentų analizuojamomis problemomis. Vadinasi, epistemi­
nė įvairovė, identifi­kuojama skirtingų subjektų požiū­riuose, yra svarbi sociali­
niam žinojimo konstravimui. Tokiu bū­du išnyksta vieno neklystančio, autorite­
tingo šaltinio reikšmė.  

•	 Geriau savo kompetencijas vertina studentai, dirbę mažose komandose, kur 
buvo jaučiama kiekvieno nario nuomonės svarba, taip pat tie studentai, kurie 
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turėjo galimy­bę dažnai konsultuotis su dėsty­toju individualiai ir grupėmis, gau­
ti iš jo bū­tiniausių literatū­ros šaltinių sąrašą. Tai atspindi besiformuojančią ben­
dradarbiavimo kultū­rą, kurioje akty­vūs visi žinojimą socialiai konstruojantys 
subjektai. 

•	 Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad kitų komandos narių vertinimas pasitarna­
vo kaip ugdomasis, padedantis studentams tobulinti savo problemų sprendimo 
įgū­džius ir plėtoti supratimą apie problemų prigimtį.  Reflekty­vus vertinimas, 
ypač kai jis buvo taikomas dažnai, taip pat sudarė palankias sąly­gas studentams 
plėtotis kompetencijas, susijusias su socialiniu žinojimo konstravimu. 

Disertacijoje pristaty­ta teorinė analizė ir empirinis ty­rimas leidžia įžvelgti skirtingų 
diskursų koegzistavimą, pasireiškiantį šiandieniniame universitetinių studijų kontekste. 
Tradicinį edukacinį diskursą, besiremiantį pozity­vizmo epistemologine perspekty­va ir 
glaudžiai su ja susijusia realizmo ugdy­mo fi­losofi­ja, siekiama keisti nauju, pagrįstu kon­
strukty­vizmo ir socialinės epistemologijos idėjomis. Vykstant kaitos procesui tradicinis 
diskursas nėra tiesiog išstumiamas, natū­ralu, kad jis ir toliau reiškiasi įvairiomis formo­
mis. Vis dėlto svarbu diskutuoti apie tai, kad tradiciškai įgy­vendinamų studijų elementai 
ne tik sudaro sąly­gas edukacinio proceso tęstinumui, bet neretai ir užgožia kritinio mąs­
ty­mo galimy­bes, leidžiančias identifi­kuoti subtiliai veikiančius ir transformacijai nepasi­
duodančius galios santy­kius.  

Probleminis moky­masis, kaip nauja, neįprasta edukacinė strategija ir ugdy­mo fi­loso­
fi­ja, iliustruoja tradicijos ir inovacijos susidū­rimo metu išky­lančius skirtingus požiū­rius, 
kai iš vienos pusės, palaikomas siekis atnaujinti universitetines studijas, realizuoti jas 
remiantis visuomenėje akcentuojamomis demokratijos tendencijomis, o iš kitos pusės, 
linkstama grąžinti buvusią tradicinių studijų tvarką. Apie kelis probleminio moky­mosi 
aspektus šiame kontekste gali bū­ti plačiau diskutuojama. Vienas iš jų yra studijų procese 
pasitelkiamų problemų struktū­ruotumas. Kompleksiškų problemų analizė ir sprendimas 
mokslinėje literatū­roje pagrindžiamas kaip vienas iš svarbiausių PM privalumų, tačiau 
empirinis ty­rimas rodo, kad studijų proceso daly­viai linksta vengti  kompleksiškumo, 
realizuodami probleminį moky­mąsi. Disertacijoje pabrėžiama socialinių mokslų speci­
fi­ka, nusakanti socialinės realy­bės kilmę ir prigimtį, ypač išryškėja autentiškose situa­
cijose, kurios yra kompleksiškos ir neturi aiškiai struktū­ruoto sprendimo, kaip objek­
ty­vaus tiesos mato.  Pasitelkiamas kompleksines problemas studijų procese tikslinga 
grįsti K. R. Popperio kelta idėja apie žinojimo konstravimą, kaip artėjamą prie tiesos, 
atsisakant iliuzijų ir pretenzijų ją galutinai pasiekti. Šiame kontekste išryškėja ir pragma­
tizmo, ypač pragmatinio konstrukty­vizmo, episteminiai principai. Remiantis jais, tiesa 
yra konsensuso sprendžiant socialinės sąveikos problemas padarinys, o ne objekty­vios, 
nuo žmonių veiksmų ir sąmonės nepriklausančios realy­bės atspindys. Taip socialinė pro­
blemų sprendimo aplinka, kaip kritinė terpė žinojimo konstruktams patikrinti, patenka į 
mokslinės analizės lauką.       

Kompleksinių realaus pasaulio problemų vengimas kelia diskusinį klausimą ir apie 
tai, kaip reiškiasi galios santy­kiai universitetinėse studijose. Plėtojant šį diskusinį klau­
simą tikslinga „įdarbinti“ M. Foucault mokslines idėjas. Remiantis  socialinio žinojimo 
konstravimo prielaida, kad žinojimas nėra duoty­bė, išankstinis studijų turinio projektavi­
mas tampa labai sudėtingas, o kartais net neįmanomas. Vis dėlto ty­rimo metu išryškėjan­
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tis studentų ir dėsty­tojų siekis studijų procesą organizuoti pasitelkiant struktū­ruotas pro­
blemas, leidžia kalbėti apie galios santy­kius, veikiančius studijų proceso daly­vius (ir per 
juos besireiškiančius). Dėsty­tojai, atstovaujantys mokslui, kaip socialiniam institutui, 
struktū­ruodami problemas, pademonstruoja jiems suteiktą episteminį autoritetą ir atlieka 
alternaty­vaus ir galimai prieštaraujančio diskurso pašalinimo procedū­ras – nurodo, ko­
kios temos turi sudary­ti kurso turinį, o kokios turi likti už jo ribų. Remiantis M. Foucault, 
svarbu atkreipti dėmesį į tai, kokias socialines pasekmes turi tam tikri galios santy­kiai. 
Spręsdami struktū­ruotas problemas studentai įsitraukia į sukonstruotą galios žaidimą ir 
labiau išlieka žinojimo vartotojais, o ne jo kū­rėjais, studijų procese pasireiškia hierarchi­
niu bū­du organizuoti galios santy­kiai. 

Kritinio mąsty­mo pasitelkimas, aktualizuotas M. Foucault teorijoje, gali bū­ti ana­
lizuojamas   kaip bū­das atpažinti veikiančius galios santy­kius ir juos transformuoti, sie­
kiant įgy­vendinti demokratinius principus ir apriboti autoritetų (mokslininkų, dėsty­tojų) 
hegemoninę galią. Tokia kaita, pavyzdžiui, pasireiškia studentams įsitraukiant į proble­
minių užduočių formulavimą. Studentai taip gali išreikšti savo episteminius interesus, 
panaudoti turimą patirtį. Probleminiame moky­mesi kelta idėja įgalinti naujus socialinius 
veikėjus (pvz., žmones, patiriančius ir sprendžiančius studentų analizuojamas proble­
mas) studijų procese gali bū­ti siejama su pažeistu draudimu, kuris tradicinėse studijose 
pasireiškia tam tikrų subjektų diskursų suvaržymu. PM atveju prie mokslinio žinojimo 
konstravimo gali prisidėti ir tie asmenys, kurių nuomonė ir patirtis tradiciškai supranta­
mame mokslinio žinojimo kontekste yra  marginalizuojami. Vietoj mokslinio autoriteto 
monologo įteisinamas dialogas ir polilogas, kuriame įvairūs suinteresuoti subjektai įgau­
na „balsą“ ir gali atstovauti savo nuomonei. Atliktas ty­rimas atskleidžia pozity­vius so­
cialinio žinojimo konstravimo aspektus į studijų procesą įsitraukus naujiems veikėjams, 
tačiau toks socialinių daly­vių įgalinimas dar vyksta gana pasy­viai ir vangiai.   

Iškelti diskusiniai klausimai suponuoja ir mokslinio žinojimo šaltinių problemati­
ką. Dėsty­tojo pateikiamas literatū­ros sąrašas iš anksto apibrėžia žinojimo turinį, todėl 
susiaurina galimy­bes jo konstravimui. Tęsiant mokslinę diskusija tikslinga pagrįsti žino­
jimo šaltinių įvairovę. Tam pasitarnauja K. R. Popperio keltos idėjos apie pažinimą be 
autoritetų ir tai, kad nė vienas šaltinis negali bū­ti laikomas galutiniu. Tai atkreipia dėme­
sį į atviros (demokratinės)  visuomenės principų, akcentuotų K. R. Popperio teorijoje, 
įgy­vendinimą. Taip pat šiame kontekste galima diskutuoti ir apie tai, kokias pasekmes 
galios santy­kiams sukelia episteminio autoriteto nebuvimas ir buvusių autoritetų (dėsty­
tojo, jo skaity­tų paskaitų konspektų, iš anksto apibrėžto literatū­ros sąrašo ir pan.) pozi­
cijų susilpninimas. Ty­rime atskleista, kad probleminio moky­mosi atveju studentai vieni 
kitiems tampa pagrindiniais žinojimo šaltiniais. Studentų patirčių, vietinio žinojimo, 
gy­venamojo pasaulio reikšmės iškėlimas numato, kad universitetinėse studijose svarbi 
vieta tenka  fenomenologinei analizei, kurią tikslinga plėtoti, kaip prieigą, pabrėžiančią 
universitetinėse  studijose dažnai ignoruojamas sąsajas tarp mokslinio ir kasdienio žinoji­
mo. Empirinis ty­rimas atskleidžia, kad studentų socialinė patirtis ir socialinis identitetas, 
apibrėžiantys individo „vietą“, „situaciją“ ir žinojimą, studijų procese kol kas pasireiškia 
gan fragmentiškai.  

Su demokratijos principų ir episteminės įvairovės įgy­vendinimu konstruojant žinoji­
mą gali bū­ti siejamas dar vienas, kontroversiškai vertinamas klausimas apie solidarumo 
raišką universitetinėse studijose. J. Dewey pagrindžia solidarumo reikšmę ir pagalbą 
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silpnesniems, kaip demokratinės visuomenės raidos sąly­gą. Tačiau solidarumo sampratą 
ir galimą jo raišką tikslinga analizuoti detaliau. Svarbu atkreipti dėmesį į solidarumo ir 
laisvės bei saviraiškos dermę. Heterogeninėje komandoje pasireiškianti pagalba silpnes­
niam nariui gali suteikti svarbų impulsą socialiniam  žinojimo konstravimui. Tačiau svar­
bu atkreipti dėmesį į tai, kad solidarumo įgy­vendinimas nebū­tų supriešintas su laisve 
ir saviraiška. Ty­rime atskleistos tam tikros negaty­vios tendencijos, kai vieni studentai 
atlieka už kitus jų darbus, „iš solidarumo“ teigiamai vertina prie veiklos neprisidėjusius 
komandos narius ir taip skatina procesus, kurie vady­bos moksle vadinami „socialiniu 
dy­kinėjimu“. Taigi, tikslinga plėtoti demokratijos principų supratimą ir svarsty­ti jų reali­
zavimo galimy­bes universitetinių studijų kontekste. 

Disertacijoje atskleisti potencialūs probleminio moky­mosi pagrindai, siekiant rea­
lizuoti socialinį žinojimo konstravimą universitetinėse studijose, gali bū­ti toliau plėtoja­
mi, pagrindžiant juos aktualiomis šiandieninei edukacinei teorijai ir praktikai ugdy­mo 
fi­losofi­jos idėjomis. Konstrukty­vizmo ir socialinės epistemologijos idėjų įvairovė diser­
tacijoje atskleista pasirinkus kelias, ty­rėjos nuomone, tarpusavy­je derančias ir viena kitą 
papildančias teorijas. Į socialinio žinojimo konstravimą orientuoto probleminio moky­
mosi analizė gali bū­ti tęsiama „įdarbinant“ kitas teorijas, gilinantis į ty­rime identifi­kuotų 
prieštaravimų įveikimo galimy­bes.    
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Rekomendacijos 

Uni­ver­si­teti­nių studi­jų daly­viams:
•	 Mišraus probleminio moky­mosi varianto taiky­mas, ypač apsiribojant rašy­tinių atve­

jų analize, nesudaro pakankamų galimy­bių universitetinių studijų daly­viams akty­
viai įsitraukti į socialinio žinojimo konstravimo procesą. Todėl dėsty­tojams patarti­
na diegti PM ne fragmentiškai, kaip vieną iš studijų metodų, bet orientuotis į PM, 
kaip ištisos edukacinės strategijos, sampratą ir taiky­mo privalumus. Tada keičiasi ir 
studijų turinio pateikimas, ir proceso organizavimas bei vertinimas.  

•	 Parenkant probleminio moky­mosi užduotis rekomenduojama daugiau dėmesio skir­
ti dėsty­tojų ir studentų bendradarbiavimui, taip susiejant studijų turinį, realaus pasau­
lio problemas ir įvairius studentų interesus, jų patirtis. Realaus pasaulio problemos 
pasižy­mi kompleksiškumu, kurio PM daly­viai linkę vengti. Vis dėlto patartina akty­
viau taiky­ti ne dėsty­tojo išgry­nintas problemas, bet tokias, kurios nepasižy­mi aiškia 
struktū­ra, tačiau gerai atspindi socialinio pasaulio prigimtį.  

•	 Dėsty­tojams ir studentams rekomenduojama problemų sprendimą labiau sieti ne su 
tiesos atradimu, bet su prieitu socialiniu konsensusu. Todėl prasminga sudary­ti sąly­
gas priimtą sprendimą išbandy­ti socialiniame kontekste, kuris gali tapti priemone 
sprendimą patvirtinti arba atskleisti jo trū­kumus.

•	 Siekiant užtikrinti visų PM komandos narių ly­giavertį daly­vavimą žinojimo kon­
stravimo procese, studentams rekomenduojama dirbti mažose komandose (iki 4 na­
rių). Palanku, kad studentai dirbtų heterogeninėse komandose, kuriose jie moky­tųsi 
priimti kitoniškumą ir konstrukty­viai juo pasinaudoti, plėtotų kritines diskusijas, 
skatinančias žinojimo konstravimą. Ty­rimo rezultatai atskleidžia, kad kai kada pa­
liktas savieigai komandinis darbas nebeatliepia savo paskirties, todėl dėsty­tojams 
rekomenduojama stebėti PM komandose vykstančią dinamiką (arba pasitelkti stebin­
tį tarpininką-tutorių), siekiant išvengti konfliktų, inicijuoti diskusijas su studentais 
apie komandinio darbo procesą, išky­lančius sunkumus, bendradarbiauti ieškant jų 
sprendimo bū­dų. 

•	 Ty­rimo rezultatai atkreipia dėmesį į dėsty­tojų ir studentų kritinio mąsty­mo ugdy­
mo(si) bū­tiny­bę. Kritinis mąsty­mas užtikrina galimy­bę identifi­kuoti studijų procese 
susiklosčiusius galios santy­kius, kurie nėra aiškiai pastebimi, bet pasižy­mi latentinio 
pobū­džio poveikiu. Taigi, svarbu suprasti, kaip studijų procese pasireiškia episte­
minio autoriteto veikimas, kai dėsty­tojas, pvz., aiškiai struktū­ruoja studijų turinį, 
nurodo tikslius studijų šaltinius, kontroliuoja studijų procesą ir vienas pats vertina 
studentų pasiekimus. PM akcentuoja studentų emancipaciją ir galios santy­kių kaitą, 
tačiau studijų daly­vių kritinis mąsty­mas taip pat reikalingas siekiant išvengti naujų 
hegemoninės galios apraiškų, kurios kartais pasireiškia PM komandose. 

•	 Remiantis ty­rimo rezultatais, dėsty­tojai turėtų rekomenduoti studentams bū­tiniau­
sius jų žinojimo konstravimui šaltinius, tačiau studentai patys taip pat turėtų akty­viai 
ieškoti tinkamų resursų. Studijų šaltinių įvairovė turėtų bū­ti didelė, vengiant pripa­
žinti autoritarinių šaltinių, kurie  atskleidžia tiesą, egzistavimo galimy­bę. Tikslinga 
išplėsti studijų aplinkas ir į PM procesą įtraukti įvairius socialinius veikėjus, kurie 
taip pat gali tapti žinojimo šaltiniais. 
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•	 Rekomenduojama, kad studijų proceso ir rezultatų vertinimą atliktų ne tik dėsty­to­
jas, bet ir kiti studijų procese daly­vavę veikėjai. Naujų vertintojų įgalinimas numato 
vienintelio episteminio autoriteto apribojimą ir episteminės įvairovės raišką. Uni­
versitetinių studijų daly­viams siū­loma dažnai taiky­ti reflekty­vų vertinimą, kuris pa­
sižy­mi ugdomuoju pobū­džiu. Tokiu bū­du vertinimas gali tapti integralia į socialinį 
žinojimo konstravimą orientuoto probleminio moky­mosi proceso dalimi.      

Moks­li­nin­kams, ty­rėjams: 	
•	 Disertacijoje, analizuojant probleminio moky­mosi taiky­mą, pasitelktos pragma­

tizmo, kritinės ir socialinės fenomenologijos teorijos. Jos skirtingai atliepia kon­
strukty­vizmo ir socialinės epistemologijos idėjas. Teorijų trianguliacijos taiky­mas 
rekomenduojamas dėl jų sąveikos ir papildomumo, teikiamos galimy­bės išryškinti 
stipriuosius teorijų aspektus, padedančius geriausiai pagrįsti analizuojamą studijų 
procesą. 

•	 Probleminis moky­masis Lietuvoje labiausiai išplėtotas ir aiškiausiai siejamas su me­
dicinos studijomis, kur PM pasižy­mi orientacija į teisingą problemos išsprendimą. 
Disertaciniame ty­rime kai kurie daly­viai taip pat išreiškė siekį sprendžiant problemą 
atskleisti objekty­vią tiesą, išsakė abejones dėl galimy­bės PM pritaiky­ti socialiniams 
mokslams, kuriuose vy­rauja kompleksinės problemos, neturinčios vieno teisingo 
sprendimo. Todėl tikslinga tęsti probleminio moky­mosi analizę socialinių mokslų 
kontekste, gilintis į visą PM procesą, sudarantį sąly­gas socialiniam žinojimo konstra­
vimui, o ne vien į problemos sprendimą. 

•	 Mišrių metodų prieiga padeda įvairiapusiškai atskleisti ty­rimo daly­vių žinojimą, gau­
ti duomenų tiek apie objekty­vaus, tiek apie subjekty­vaus žinojimo dimensijas. Kie­
ky­binio ty­rimo metodai leidžia identifi­kuoti PM veiksnius, išryškinti svarbiausius 
faktorius, pateikti kieky­bines ty­rimo rezultatų išraiškas. Koky­binio ty­rimo metodai 
pravartūs atskleidžiant subjekty­viąją ty­rimo daly­vių patirtį, jų konstruojamas pra­
smes. Mišrių metodų prieiga rekomenduojama dėl galimy­bės ne supriešinti, bet pa­
pildy­ti ty­rimo rezultatus, gautus skirtingais bū­dais.   

•	 Disertacijoje taiky­ta interpretaty­vioji fenomenologinė analizė leidžia įvertinti ty­ri­
mo daly­vių gy­venamojo pasaulio reikšmę universitetinėse studijose. Ši analizė per­
spekty­vi dėl suteikiamos galimy­bės sieti mokslinio ir kasdienio žinojimo konstravi­
mą, užtikrinti holistinį požiū­rį į studijų daly­vius, įvairią jų patirtį. 

•	 Disertacijos ty­rime daly­vavo dviejų universitetų įvairių socialinių mokslų srities stu­
dijų programų, skirtingų studijų daly­kų dėsty­tojai ir studentai. Studentų grupės, ku­
riose taiky­tas PM, buvo įvairaus dy­džio. PM strategiją dėsty­tojai įgy­vendino lanks­
čiai, todėl susidarė skirtingi  PM realizavimo variantai. Šie ypatumai svarbūs dėl 
to, kad leidžia atskleisti PM daly­vių patirčių įvairovę. Mokslininkams ir ty­rėjams 
patartina taiky­ti tikslinės ty­rimo daly­vių atrankos bū­dus, orientuojantis į tai, kad bū­
tų atskleistas unikalus ir įvairiapusiškas  PM daly­vių paty­rimas. 
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