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IVADAS

Temos aktualumas. Zinojimas iandieniniame pasaulyje igyja svarbiausio resurso
reik§me. Studijy procesas tampa neatskiriama ziniy visuomenés dalimi. ,,Darni mokslo
ir studijy sistema grindzia Ziniy visuomenés plétote, ziniomis gristos ekonomikos stipré-
jima“ (LR mokslo ir studijy istatymas, 2009). Konstruoti Zinojima nesaugumo amziuje
(taip A. Hargreaves (2008) apibtidina ziniy visuomeng), kai niekas negali biiti autoritetin-
gu tiesos Saltiniu, tampa neiSvengiama biitinybe ir nemenku i$$tikiu. DidZiausig susido-
méjima Siandieninéje visuomenéje kelia praktiné ir produktyvi Zinojimo funkcija, igali-
nanti veikti ir keisti esamas salygas. Sparciai senstant zinioms, didziausia reikSmg igyja
ne ju turinys, bet zinojimas apie ziniy kiirimo metodus ir proceduras (Ruhloff, 2007),
taigi, ir geb&jimas konstruoti Zinojima.

Ziniy visuomenés salygomis studijy proceso centre atsiduria visa gyvenima besi-
mokantis zmogus, gebantis ne vien reprodukuoti ar vartoti zinojima, bet ji kurti, spresti
iSkylancias problemas, aktyviai iSreiksti save visuomeniniame gyvenime, isitvirtinti dar-
bo rinkoje. Studijy turinio ir metody atnaujinimas, orientuotas i studentg ir jo mokymosi
pasiekimus, akcentuojamas kaip pagrindinis artimiausio deSimtmecio Europos auksto-
jo mokslo evoliucijos uzdavinys (Bolonijos procesas 2020 metais — Europos aukstojo
mokslo erdvé naujame deSimtmetyje).

Zinojimas, apibiidinamas kaip ,,Zinios, jkinytos veikloje ir nuo jos neatsiejamos
(Juceviciené, Moziritiniené, 2009, p. 1131), pabrézia veikian¢iy subjekty aktyvuma.
Zinojimo nejmanoma tiesiogiai perduoti, jis yra pasiekiamas konstruojant (Larochelle,
Bednarz, 2009; Gordon, 2009). Remiantis konstruktyvizmo principais, Zinios néra duo-
tos i8S anksto, jas besimokantieji konstruoja savo samongje ir socialingje saveikoje.

Individualus zinojimo konstravimas edukologijoje placiai analizuojamas siejant ji
su psichologiniu—kognityviniu pagrindu. Kognityvinés psichologijos atstovo J. Piaget
teorija apie ziniy jsisavinima asimiliacijos ir akomodacijos biidais aktyviai remiasi moks-
lininkai, analizuojantys psichologinius ziniy konstravimo aspektus (Qayumi, 2001). In-
dividualus aspektas atskleidzia tik siaura zinojimo konstravimo sriti. Vis délto tradiciné
$vietimo sistema labiausiai orientuojasi | individualaus zinojimo plétima ir mastymo ge-
béjimy lavinima, nepakankamai démesio skirdama socialiniam zinojimo konstravimo
aspektui (Gergen, 1999). I8kyla poreikis §i aspekta stiprinti, iSrySkinant jo reikSmg ugdy-
mo(si) sferoje, taip pat ir universitetinése studijose.

Socialinis zinojimo konstravimas reiskiasi mikro-, mezo- ir makrolygmens saveiky
procesuose. Mikrolygmeniui galima priskirti saveika, vykstanc¢ia besimokanciyju grupé-
je, klaséje, bendraujant su pedagogu. Daugelis edukologijos mokslo specialisty apsiribo-
ja sio lygio saveika. Mezolygmuo numato institucini, organizacini zinojimo konstravi-
ma. Siuo lygmeniu remiasi besimokanéios organizacijos koncepcija, kuri tampa aktualiu
$vietimo vadybos objektu. Taigi, zinojimo konstravimas neretai analizuojamas vadybos
mokslo kontekste kaip vadybiné situacija (Augustinaitis, 2004; Juceviciené, 2007; Ju-
cevi¢iené, Moziritiniené, 2009). Makrolygmenyje vyksta platesniy socialiniy struktiiry
veikima iSreiSkiantis Zinojimo konstravimo procesas. Pastarasis turi glaudzias sasajas su
mikro- ir mezolygmens saveikomis, nes jose pasireiSkia platesnio masto procesai — isto-
riniai, kulttiriniai, politiniai, ekonominiai ir t. t.



Sociologijos mokslo atstovai pripazjsta, kad aukstojo mokslo sistema yra neatski-
riama didesnés socialinés sistemos arba visuomenés ir jos raidos dalis (jos posistemis)
(Leonavicius, Rutkiené, 2010). Taigi, makroprocesai, vykstantys Siuolaikinéje visuome-
néje, turi glaudzias sasajas su ugdymo(si), taip pat ir universitetiniy studijy, procesu. Si
idéja atsispindi ir edukologijos mokslininky darbuose: ,,Edukologija i§ prigimties yra
socialinis mokslas. Todél visi be i§imties visuomenés socialiniai-kultiiriniai buviai, ypac
bendroji mentaliné kultlira, veikia ne tik teorines koncepcijas, bet ir zmogaus ugdymo
metody bei priemoniy sistema™ (Juodaityté, 2012, p. 10). Makrolygmens vaidmuo isrys-
kéja izvelgiant, kaip ugdymo(si) procese atsispindi visuomenéje vyraujancios tendenci-
jos, pavyzdziui, demokratijos procesas, galios santykiai, socialiniy individy gyvenamojo
pasaulio iSraiskos ir pan.

Sasaja tarp Svietimo ir $iandieninés visuomeneés prioritety akcentuojama Lietuvos
strateginiuose dokumentuose. Juose pabréziamas kiekvieno asmens tapsmas visaverciu
demokratinés visuomenés nariu, aktyviai dalyvaujanciu socialiniame, ekonominiame ir
kultGriniame gyvenime (Valstybiné Svietimo 2013-2022 m. strategija, 2013). Vertinant
18 universitetiniy studiju perspektyvos, demokratiné visuomené neturéty biti suprantama
tik kaip aplinka, kurioje Zzmogus gyvena. Labai svarbus akcentas — prisidéjimas prie to-
kios aplinkos kiirimo, jau studijy procese plétojant jos principus.

Galima izvelgti gana ryskius skirtumus tarp ugdymo demokratijoje ir ugdymo de-
mokratijai (K. R. Popperis, cit. i§ Bailey, 2000). Ugdymas demokratijoje numato ob-
jektyviy ziniy apie ta visuomeng, kurioje besimokantieji gyvena, perdavima, nesitilant
jiems aktyvaus demokratinés visuomenés kiirimo perspektyvos. Ugdymas demokratijai,
lyginant su ugdymu demokratijoje, yra daug sudétingesnis ir gali labiau pasireiksti zinoji-
mo konstravimo srityje. Jis traktuojamas ne tik kaip demokratinés sistemos supratimas ir
priémimas, bet ir kaip gebéjimas praktikuoti jos metodus (K. R. Popperis, cit. i§ Bailey,
2000). Palaikant nuomong, kad Siuolaikinés demokratinés visuomenés pagrindas yra ne-
abejingi, gebantys prisiimti atsakomybg, isitrauke i valstybgje ir uz jos riby vykstancius
procesus pilie¢iai (Weber, 2007), ugdymas demokratijai numato, kad jau Svietimo insti-
tucijoje jaunas zmogus turi galimybe praktiskai igyvendinti demokratinés visuomenés
funkcijas. Jis gali aktyviai, savarankiskai veikti, i$sakyti savo nuomong, iSklausyti kitus,
ieSkoti konsensuso sprendziant problemas ir pan. Tai galima sieti su svarbiu mokslo ir
studijy ateiciai universitety ,,trec¢iosios misijos* igyvendinimu (Lietuvos mokslo ir studi-
ju ateities vizija: Mokslioji Lietuva 2030, 2012). ,, Trecioji misija* $alia mokslo ir studiju
akcentuoja svarby universiteto vaidmenij dalyvaujant visuomeniniuose procesuose, deda-
mas pastangas keisti visuomeng, prisidéti prie jos problemy sprendimo.

Tradicinis ugdymas turi mazai sasajy su demokratijos tendencijomis ir Zinojimo
konstravimu. Rekonstruojant Lietuvos Svietima nemazai démesio skiriama ugdymo
demokratizavimo procesams (zr. Demokratijos mokykla (sud. G. Kvieskien¢), 1997;
Rado, 2003). Socialinio zinojimo konstravimo kontekste akcentuojama orientacija i be-
simokantjji Lietuvoje geriausiai iSplétota nagrinéjant mokymosi paradigmos apraiskas
(Juodaityte, 2003; Juceviciene, Lipinskiené, 2001; Lipinskiene, 2002; Malinauskiene,
2012; Valuckiene, Tubutiené, 2008; Vizgirdaité, 2013 ir kt.) Lietuvoje nemazai démesio
skiriama naujosios mokymosi paradigmos analizei, sickiant atpaZzinti demokratizavimo,
galios raiska, orientacijq | besimokanciojo poreikius. Vis délto demokratizavimas zino-
jimo srityje, socialiniy epistemology (Solomon, 2006; Code, Phillips, Ruitenberg, Sie-



gel, Stone, 2012) keliama episteminés jvairovés idéja néra pakankamai istirta ir idiegta
1 studijy praktika. Uzsienio literatliroje apie paradigmas kalbama i§ placios pazinimo
perspektyvos — isskiriant ontologini, epistemologinj ir metodologini lygmenis (Guba,
Linkoln, 1998), Lietuvoje mokymosi paradigma daugiau analizuojama i§ ontologinés
perspektyvos, maziau gilinantis | galimas implikacijas pazinimo procesams, epistemolo-
giniam lygmeniui.

Episteminiai demokratijos pagrindai ir epistemin¢ jvairove glaudziai siejasi su ga-
lios santykiy kaita, hierarchinius principus atmetancia studijy proceso dalyviy saveika.
Pasak J. Dewey (remiantis Brinkmann, Tanggaard, 2010), mokymosi procese dalyvaujan-
tys asmenys neturéty biiti skirstomi i ekspertus (pedagogus, kurie Zino) ir naujokus (be-
simokanciuosius, kurie nezino), taciau turéty biiti akcentuojama, kad kiekvienas asmuo
zino skirtingus dalykus ir turi savita patirti. Taigi, ugdymas(is) vyksta ne perduodant
zinojima, o juo dalijantis. Hierarchiniai galios santykiai tokioje perspektyvoje netenka
stabilaus statuso. M. Foucault (1999) teigimu, galia egzistuoja visur, nejmanoma sukurti
visuomenés be galios santykiy. Vis délto pripazistant, kad galios santykiai yra visuome-
nés konstruktas, leidziama gyvuoti idéjai, jog tie santykiai néra amzini ir nekintantys.
Tokiu bidu ugdymo(si) procese galimas nauju galios santykiy modelis, kuriame griezta
eksperto ir naujoko asimetrija pakei¢iama platesniu subjekty ratu. [ Zinojimo konstravi-
mo procesa galima jtraukti naujus veikéjus, studijy procesas gali vykti naujose aplinko-
se, tikslinga svarstyti naujas problemas, taigi, iSkyla naujos vertybés, kiti autoritetai, kiti
zinojimo $altiniai (ne vien knygos ir déstytojas), pasikeiia tiesos sampratos verifikavi-
mas. Ekspertais gali tapti nauji Zmongs, o naujokais netgi tiek, kurie iki Siol buvo eksper-
tinéje pozicijoje. Nauji galios santykiai teikia galimybe universitetiniy studijy dalyviams
mastyti kritiSkai, veikti aktyviai ir konstruktyviai, kas sudaro naujas salygas socialiniam
zinojimo konstravimui. Vis délto ne visi besimokantieji tam yra pasiruos¢. Daugeliui ug-
dymo(si) proceso subjekty tenka jveikti pilna priestaravimy pereinamaji perioda, kuriam
buidingas skirtingy diskursy koegzistavimas.

Demokratijos idealai geriausiai atsispindi atviroje visuomenéje (Popper, 1998). Joje
zinojimo kiirimas néra tam tikros privilegijuotos grupés prerogatyva. Kiekvienas ugdy-
mosi proceso dalyvis turi galimybe naudotis jvairiais Saltiniais, dalytis savo zinojimu, pri-
imti kity dalyviy Zinojima, ji kritiskai vertinti ir tokiu bidu artéti prie tiesos idealo, kuris
nickada néra pasiekiamas, kaip objektyvus ir nekintantis. Demokratijos principai igyja
reik§me studiju procese, kai jis atsiveria skirtingy subjekty patirciy ir interesy jvairovei,
itraukia 1 aktyvy zinojimo konstravimo procesa iki tol jame marginalizuotus asmenis
ar patirtis. Demokratiniams idealams artimos episteminés jvairovés pripazinimas veda
prie siekio atsigrezti | besimokanciuosius, ju situacija, konteksta, ju zZinojima, kaip gyve-
namojo pasaulio patirti. Prielaidas episteminei jvairovei sudaro tai, kad i$siplecia studiju
procese dalyvaujanciy subjekty saraSas, konstruojami nauji galios santykiai. [galinami
ne tik studentai, kaip tam tikra grupé¢, bet atkreipiamas démesys i tai, kad $i grupé pati
néra homogeniska. Taigi, jgalinami studentai, turinys darbinés patirties, pasiZymintys
autentiSka, gyvenimiSka, asmenine patirtimi, dalyvaujantys jvairiy organizacijy veiklo-
je. Issiplétus aplinkoms, kurios pasidaro svarbios universitetinése studijose, igalinamas
socialiniy partneriy, ivairiy zmoniy, su kuriais bendraujama ir bendradarbiaujama, anali-
zuojant ir sprendziant jiems aktualias problemas, zinojimas.



Epistemologiniai pagrindai, vyraujantys visuomenéje, skatina atkreipti démesj 1
Svietimo, taip pat ir universitetiniy studiju, silpnasias vietas ir jgalinti aukstojo mokslo
didaktikos kaita. Lietuvoje pastebimos negatyvios tendencijos, galincios tapti rimta kliti-
timi Salies vystymuisi, siekiant realizuoti prioritetinius siekius universitetinése studijose.
Dabartiné Svietimo sistema pripazistama kaip nelanksti, per mazai démesio skiriama kri-
tinio mastymo gebéjimams stiprinti, nepakankamai skatinama kurti ir igyvendinti idéjas.
Daznai mokymo programos grindziamos kartojimu, jos nestimuliuoja mastymo, analizés
ir klirybos procesy (Valstybiné Svietimo 2013-2022 m. strategija, 2013). Universitetine-
se studijose vis dar mazai bendradarbiaujama su socialiniais partneriais, nepakankamai
patenkinamos salygos, leidziancios igyvendinti ,tre¢iaja misija“, priartinti universiteta
prie praktikos ir veiklos pasaulio. Visa tai menkina socialinio Zinojimo konstravimo ga-
limybes.

I8kilus poreikiui konkreciai ir praktiSkai jgyvendinti episteminius idealus studiju
procese, ugdymo klausimais besidomintys mokslininkai ir praktikai orientuojasi { atitin-
kamy edukaciniy strategiju paieska. Vienas i$ pasitlyty biidy spresti tradiciniame ugdy-
me kylancias problemas yra probleminio mokymosi idiegimas (Barrows, 1999; Weber,
2007). Probleminio mokymosi taikymas pats savaime nenumato esmingos studijy kaitos.
Kai kuriy autoriy (Baskys, 1977; Machmutovas, 1983 ir kt.) darbuose jis pasitelkiamas
kaip konkretus tradicinio mokymo tobulinimo metodas arba technika. Siekiant epistemo-
loginés kaitos universitetiniy studijy procese apie problemini mokymasi tikslinga kalbéti
placiau. Taigi, disertacijoje palaikoma idéja, kad probleminis mokymasis yra edukaciné
strategija, kai kada ivardijama ir kaip ugdymo filosofija, apimanti mokymo ir mokymosi
visuma, pradedant nuo mokymosi aplinkos, uzduo¢iy modeliavimo ir baigiant mokymo-
si i(si)vertinimu, jtraukianti principus, kurie akcentuoja démesio sutelkima i besimokan-
¢iuosius, ju aktyvia veikla (Walton, Matthews, 1989; Savin-Baden, 2000; Eng, 2000).
Probleminis mokymasis, kaip lanksti ugdymo(si) strategija, leidzia atliepti daugelj Siuo-
laikinio aukstojo mokslo tiksly, susijusiy su aktyviy savo zinojima konstruojanc¢iy sub-
jekty igalinimu studijy procese. Disertacijoje taip pat atkreipiamas démesys, kad proble-
minis mokymasis sudaro placias edukacines galimybes i studijy procesa itraukti naujus
dalyvius, atliepti bendradarbiavimo su universiteta supancia aplinka poreiki, kas ypac
gerai pasireisSkia derinant problemini mokymasi su kita jam artima inovacija — mokymu-
si tarnaujant bendruomenéms (angl. service learning).

Probleminio mokymosi aukstajame moksle iStakomis daZniausiai laikomos 1960 m.
McMaster universiteto medicinos mokykloje Kanadoje pradétos realizuoti biomedicinos
studijos (Weber, 2007). Probleminis mokymasis neretai traktuojamas kaip inovatyvus
ir {domus pozitiris { medicinos mokymasi (Bligh, 1999), Sioje srityje jis placiausiai tai-
komas ir analizuojamas. Taciau vien taikymas medicinos studijose (dél ju specifisSkumo,
dazniausiai pasitaikan¢io objektyvistinio pozitirio { problemas ir ju sprendimo, kaip tie-
sos atskleidimo) neiSsemia visos probleminio mokymosi esmés. Probleminio mokymosi
taikymas, pavyzdziui, socialiniuose moksluose, leidzia i Sia studiju strategija pazvelgti
placiau, iSryskinti studiju procese gliidinti socialinio zinojimo konstravimo potenciala,
sasajas su episteminés demokratijos ir jvairovés pagrindais. Socialinés realybés, socia-
liniy problemy prigimtis siejasi ne tiek su individualia besimokanciyju patirtimi, bet ir
su socialiniu identitetu ir vietiniu, ikiinytu zinojimu, socialiniy grupiy, organizacijy ir
bendruomeniy veiklos savitumu.



Socialinis zinojimo konstravimas taikant problemini mokymasi gali biiti siejamas
jau su studijose analizuotinos problemos pasirinkimu. Problema tampa studiju procesa
strukttiruojanciu pagrindu. Tai pakeicia nusistovéjusig tradicinio mokymo(si) praktika,
kai studijy dalyko turinys analizuojamas ji skirstant { atskiras temas. Realaus pasaulio,
kompleksinés problemos sudaro galimybe kurso medziagg analizuoti integruotai. Auten-
tiskos problemos skatina studenty motyvacija jas analizuoti ir spresti pasitelkiant kuo
daugiau resursy, kad sprendimas biity maksimaliai veiksmingas, nes jis realiai arba bent
jau potencialiai siejasi su iSbandymu praktikoje. Taigi, svarblis tampa realaus pasaulio
kontekstas, atviro pasaulio idéjos igyvendinimas. Taip pat studentai turi galimybe at-
skleisti, kaip ju Zinojimas artéja prie tiesos, kuri i§reiSkiama socialinés saqveikos aplinko-
je prieinamu konsensuso biidu, o ne pripazistama kaip egzistuojanti anapus besimokan-
¢iyu. [ studiju procesa isitraukus naujiems veikéjams konstruojant zinojima iSryskéja
ju vertybiy, savity normy svarba, susiduriama su naujais studijy proceso ekspertais, kita
tiesos samprata, kitais Saltiniais, i$ kuriy kyla zinojimas, kitu realybés sudétingumo ma-
tymu ir pan.

Siekiant probleminio mokymosi netapatinti su siauru praktiniy problemy sprendimu,
verta ji sieti su mokslo ir studijy vienovg akcentuojanciu tyrinéjimu pagristu mokymusi
(angl. inquiry based learning) (Powell, 2009). Jis atliepia ziniy visuomenés diktuojama
poreiki ugdyti ne tik praktini veikéja, bet ir praktika, savo veikloje taikantj mokslinius
tyrimus, aktyviai konstruojantj savo zZinojima. Probleminiame mokymesi zinojimas yra
suprantamas kaip testinis procesas, keliant {vairias id¢jas, diskutuojant apie jas. Mokslo
ir studijy vienovei i8§iiki kelia jau tas faktas, kad dazniausiai studentai mokosi i$ antriniy
informacijos Saltiniu: paskaity konspekty ir vadovéliy. Paskaity konspektus studentai
teigia vertinantys todél, kad juose mokomoji medziaga geriau susisteminta, o atsiskaity-
mui reikalingos medziagos yra nedaug ir drauge pakankamai (Barkauskaité ir kt., 2005).
Tai nesudaro palankiy salygu laisvam studenty tyringjimui, jvairiy Saltiniy panaudojimui
studijy procese.

Neatskiriamai nuo realaus pasaulio problemy kompleksiSkumo probleminiame mo-
kymesi isitvirtina ir praktinis socialinio konstravimo modelis, kai studentai dirbdami
bendrakursiy komandose, bendradarbiaudami su déstytojais ir kitais suinteresuotais as-
menimis (pvz., imonémis, bendruomenémis, visuomenés grupémis, zmonémis, susidu-
rianciais su analizuojama problema) derina savo zinojima, ji plecia, iSbando iSsakydami
kitiems ir pritaikydami praktikoje. Studijuy kokybés parametry perorientavimas i studen-
ta, 1 mokymosi pasiekimus yra neatskiriamas nuo socialinio dialogo pagrindy stiprinimo
(Bolonijos procesas 2020 metais — Europos aukstojo mokslo erdvé naujame deSimtme-
tyje). Studiju procesas orientuojamas ne tik i studentus, ju patirtis ir interesus, bet ir i
universiteta supancia aplinka, iSryskinant dialogo su socialiniais partneriais svarba.

Bendradarbiaudami mazose grupelése studentai jgalinami aktyviau veikti. Derinant
individualaus ir komandinio darbo prieigas sukuriamos salygos aktyviau reikstis tiems
asmenims, kurie tradicinése studijose tg daro retai. Pasak K. Burch (2001), probleminio
mokymosi dinamika aktyvina studentus — ypa¢ moteris, mazumas, introvertus — kuriems
Iprastai tradicinio kurso metu nesuteikiama galimybé pasireiksti. Tai taip pat artina pro-
blemini mokymasi prie demokratinio proceso. Studenty grupé yra tarsi realaus sociali-
nio gyvenimo mikrokosmosas. Socialiai sukonstruoto zinojimo prigimties pripazinimas
numato ir perkonstravimo galimybes. Tokiu btidu ugdyme(si) atsiranda vietos kritinés
teorijos praktiniam realizavimui.



Remiantis situaciniu pozitiriu i zinojima (angl. situated knowledge), igytas tik aka-
deminiame kontekste zinojimas yra sunkiai pritaikomas realaus pasaulio problemoms
analizuoti ir spresti. Todél probleminiame mokymesi siekiama plésti mokymosi aplin-
kas. Tokiu budu studijose svarbesng galia igauna jvairiy bendruomeniy nariai, biblioteky
personalas, imoniy darbuotojai ir kt. subjektai, galintys praturtinti studenty zinojima ir
padéti analizuoti bei spresti problemas, su kuriomis yra artimai susij¢. Taip sudaromos
platesnés galimybés episteminei jvairovei reikstis, suardomas tradicinéms studijoms bii-
dingos galios santykiy struktiiros.

ISsiplétus studiju procese dalyvaujanciy socialiniy veikéjy ratui, akcentuojant mo-
kymosi resursy ivairove, studenty aktyvuma konstruojant zinojima, déstytojas proble-
miniame mokymesi tampa studenty mokymosi pagalbininku (Savin-Baden, 2007). Jo
funkcijos nukreiptos ne i episteminio autoriteto demonstravima, bet { palankiy salygu
studenty mokymuisi ir mastymui, taigi, ir aktyviam zinojimo konstravimui, modeliavi-
ma. Daugeliu tradiciniy savo funkcijy, pavyzdziui, mokymosi klausimy kélima, studiju
turinio struktiiravima, studenty pasiekimuy vertinima, déstytojas dalijasi su kitais studiju
proceso dalyviais.

Probleminio mokymosi strategijos potencialas sudaryti salygas socialiniam Zino-
jimo konstravimui, pagristam visuomenéje vykstan¢iomis makrolygmens saveikomis,
kol kas palieka laisva niSa moksliniams tyrimams. Probleminis mokymasis tarptautiniu
lygmeniu yra placiai taikomas ir analizuojamas, dazniausiai konkreciy institucijy ir mo-
komuyju dalyky kontekstuose. Susidoméjimo probleminiu mokymusi mastg atspindi ne
tik jvairiy autoriy skelbiami tyrimy rezultatai, bet ir atliekamos probleminio mokymosi
tyrimy metaanalizés bei apibendrinimai (zr. Ravitz, 2009; Walker, Leary, 2009), taip
ieSkant naujy probleminio mokymosi tyrimo galimybiy. Daugelis mokslininky skiria
démesi tam tikram probleminio mokymosi elementui analizuoti. Taigi, apraSomos pro-
bleminiam mokymuisi svarbios problemos, ju bruozai, probleminio mokymosi ciklas,
zingsniai, analizuojamos studenty igyjamos kompetencijos, ju vertinimas, institucinio
rémimo svarba ir pan.

Lietuvoje probleminis mokymasis yra dar nejsitvirtinusi naujove, sitilanti galimybes
tikai ir reikalaujanti iSbandymo naujame sociokultiiriniame kontekste, igytos patirties
analizés, vertinimo bei tolesnio taikymo tobulinimo. Anks¢iau probleminis mokymas
Lietuvoje buvo Zinomas kaip mokymo biidas, realizuojamas per probleming pamoka,
keliant ir analizuojant problemines situacijas (Baskys, 1977; Machmutovas, 1983). Per
pastaraji de§imtmetj probleminio mokymosi tema yra parengta viena disertacija (Ciugiul-
kiené, 2004), kurioje autoré nagrinéjo probleminio mokymosi proceso modelj, sudaran-
ti prielaidas verbalinés komunikacijos zodziu emancipavimui mokantis angly kalbos.
Siek tiek pla¢iau probleminis mokymasis yra aprasytas ir analizuotas medicinos srityje
(gveikauskas, 2005; Sveikauskas, Kirikova, 2007; Medicinos probleminis mokymasis:
ikiklinikinés studijos I, 11, 2008). Probleminis mokymasis Lietuvoje menkai jtraukiamas
1 moksling diskusija, o labiau pristatomas pateikiant metodines rekomendacijas, skirtas
jo taikymui (Mazeikiené, Lenkauskaité, 2011; Eidukaitiené, Laukaitiené, Kalvaitiené,
2012; Aciené, Kreiviniené, 2013a, b).

Menkas probleminio mokymosi istirtumas Lietuvoje, neiSnaudotos potencialios jo
galimybés sudaryti salygas socialiniam zinojimo konstravimui, neretai pasitaikantis su-
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siaurinimas akcentuojant tik problemuy sprendima, o ne jo analizés procesa, atveria kelia
naujiems moksliniams tyrimams. Disertacijoje pasitelkiant problemini mokymasi, kaip
edukacing strategija, sickiama atkreipti démesi i platesnius visuomengéje vykstancius zi-
nojimo konstravimo procesus ir ju sasajas su ugdymo(si) teorija ir praktika. Socialinis
zinojimo konstravimas kaip keliy prieigy — pragmatizmo, kritinés, fenomenologinés te-
orijos — sgveika galéty praturtinti edukologijos moksle vykstancia diskusija apie studi-
ju kaitos perspektyvas. Siame kontekste svarbios gali tapti jvairiu autoriy — J. Dewey,
M. Foucault, K. R. Popperio, P. L. Bergerio, Th. Luckmanno, K. J. Gergeno, feminizmo
atstovy ir kt. — id¢jos, pagrindziancios universitetinése studijose vykstancius epistemi-
nius procesus, besisiejan¢ius su demokratiniais idealais, galios santykiy kaita, studiju
proceso dalyviy gyvenamojo pasaulio patirtimi.

Probleminiai klausimai:

e Kaip keiciasi universitetiniy studiju turinys, dalyviy saveika, igyjamy kompe-
tencijy struktiira ir jy vertinimas taikant | socialini Zinojimo konstravima orien-
tuotg probleminj mokymasi?

e Kaip universitetinése studijose vyksta probleminiy uzduodiy konstravimas,
socialinés realybés prigimties supratimas, komandinio darbo organizavimas,
déstytojo vaidmens pasikeitimas, remiantis tokiais socialinio zZinojimo konstra-
vimo idealais, kaip episteminé demokratija, episteminé jvairove, igalinimas,
kritinis mastymas, pagarba studijy proceso dalyviy socialinés patirties vertingu-
mui, gyvenamajam, kasdienio Zinojimo pasauliui?

e Kokias prasmes ir nuomones atskleidzia probleminio mokymosi procese da-
lyvaujantys universiteto studentai ir déstytojai apie socialinéje saveikoje kon-
struojamo zinojimo procesa, jo pozityvius ir tobulintinus aspektus?

Tyrimo objektas — socialinio zinojimo konstravimo prielaidomis pagristo problemi-
nio mokymosi universitetinése studijose taikymas.

Tyrimo tikslas — istirti socialinio zinojimo konstravimo prielaidas, kylancias 1§ vi-
suomenéje pasireiskiané¢iy makro- ir mezolygmens saveikuy, ir jas atliepiant] universiteti-
niy studijy procesa, vykstantj taikant probleminj mokymasi.

Tyrimo uZdaviniai:

1. Konceptualizuoti socialini Zinojimo konstravima remiantis pragmatizmo, kriti-
nés ir socialinés fenomenologijos teorijomis;

2. Identifikuoti ir analizuoti probleminio mokymosi strategijos esminius aspek-
tus, variacijos galimybes, pagristi sasajas su universitetiniy studijy dalyviy so-
cialiniu Zinojimo konstravimu;

3. Atliekant veiklos tyrima ir anketing apklausa, atskleisti probleminio mokymosi
universitetinése studijose taikymo patirtj, iSrySkinant probleminio mokymosi
veiksnius, turinc¢ius edukacini poveiki socialiniam zinojimo konstravimui;

4. Atlikti | socialinio zinojimo konstravimo pamatinius principus orientuoto pro-
bleminio mokymosi taikymo analize, atskleidziant probleminiame mokymesi
dalyvavusiy déstytoju ir studenty patirties autentiSkuma, konstruojamas pra-
smes.
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Tyrimo metodologiniai pagrindai

Misriy metody prieiga numato tiek kiekybiniy, tiek kokybiniy duomeny rinkima,
siekiant geriau suprasti tyrimo problema (Creswell, 2003; Tashakkori, Teddlie, 2003;
Johnson, Onwuegbuzie, Turner, 2007). Kokybiniai ir kiekybiniai duomenys integruoja-
mi jvairiapusiskai interpretuojant tyrimo rezultatus. Tyrime taikyta misSriy metody pri-
eiga palaikoma P. Bourdieu ir L. Wacquant (2003) iSreikSta nuostata, kad visuomenés
kaip objektyvios struktiiros suvokimas turi biiti papildomas subjektyviomis prasmémis
individams kuriant visuomeng. Atitinkamai kiekybinio tyrimo duomenys per responden-
tyu nuomoniy raiska gali padéti atpazinti egzistuojancius priezasties-pasekmés rysius kon-
struojant zinojima, o kokybiniai duomenys atspindi, kokias prasmes individai suteikia
analizuojamiems procesams.

Konstruktyvistinéje paradigmoje svarbiausias tampa rekonstruojantis suprati-
mas, leidziantis aiskinti, kaip vyksta realybés konstravimas. Remiantis konstruktyvizmu,
pasaulis suvokiamas kaip mastan¢iy individy, realybe konstruojanéiy samonés srauty
saveika (Guba, Linkoln, 1998). Realybe galima tirti tik kaip pliuralisting ir reliatyvis-
ting (Schwandt, 1998). Taigi, tyrime tikslinga atskleisti Zinojimo ir nuomoniy jvairove.
Disertacijoje ypa¢ remiamasi socialinio konstruktyvizmo (Berger, Luckmann, 1999; Ger-
gen, 1999) id¢jomis, akcentuojant objektyvius ir subjektyvius kontekstus universitetiniy
studijuy dalyviams konstruojant savo zinojima ir juo dalijantis. Tyrimo rezultatai yra kon-
struojami tyrimo metu, todél epistemologinés pozicijos, pasitelkiant konstruktyvizmo
paradigma, susipina su tyrimo ontologija (Guba, Linkoln, 1998).

Kritinés teorijos idéjos suteikia prielaidas socialinés tvarkos kaitai (Guba, Lin-
koln, 1998). Siai teorijai budinga saveikos epistemologija. Ji realizuota pasirinkus veik-
los tyrimo strategija, kuri kaitos universitetinése studijose leido siekti per aktyvy bendra-
darbiavima tarp tyréjos ir tyrimo dalyviy. Gilinantis { socialiniy problemy sprendima,
pastebima veiklos tyrimo praktikos ir principy bei kritinés teorijos sintezé (DePoi, Hart-
man, Haslett, 1999). Idealu tyrime laikomas galios santykiy socialinése grupése ir institu-
cijose demokratizavimas, skatinant episteming jvairove, socialini teisinguma ir margina-
lizuoty asmeny ir ju grupiy universitetinése studijose atpazinima ir igalinima.

Interpretatyvioji fenomenologiné analizé akcentuoja tiek interviu dalyviy kon-
struojamy prasmiy svarba, tiek ir tyréjo interpretacijas, paremtas jo patirtimi ir turimu
zinojimu (Smith, Flowers, Larkin, 2009). Interviu duomeny interpretacijai pasitelktos
ivairiy autoriy, ypac¢ analizuoty konceptualizuojant socialini Zinojimo konstravima, idé-
jos. Toks analizés biidas yra paremtas A. Y. Jackson ir L. A. Mazzei (2012) isitikinimu,
kad interpretuojant tyrimo rezultatus verta pasinaudoti jau jvardytais filosofiniais koncep-
tais ir taip leisti teorijoms ,,veikti“.

Tyrimo strategija ir metodai

Disertaciniame darbe taikyta veiklos tyrimo strategija labai svarbi socialiniams
mokslams, kuriy pagrindiné paskirtis — sidilyti, kaip tobulinti darba su Zmonémis ir ju
grupémis. Veiklos tyrimo vykdytojas atvirai skelbia, jog vykdo objektui tobulinti skir-
ta veikla (O’Brien, 1998, cit. i§ Bitinas, Rupgien¢, Zydzianaite, 2008). Veiklos tyrimo
vertingumas tas, kad leidzia aiSkiai sujungti teorines {Zvalgas ir prakting veikla bendra-
darbiaujant mokslininkams ir praktikams. Sioje disertacijose taikant veiklos tyrimo stra-
tegija buvo bendradarbiaujama su probleminio mokymosi proceso dalyviais, akcentuo-
jama tyrimo objektui tobulinti skirta veikla, skatinamas veiklos tyrimo dalyviy gerosios
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patirties reprezentavimas ir ju griztamasis rySys. Veiklos tyrimo strategija realizuota per

problemy identifikavima, plano joms spresti parengima, igyvendinima, refleksija, tobuli-

nima, vertinima.

Pristatomas veiklos tyrimas vyko instituciniu lygmeniu (jame dalyvavo Siauliy ir
Vytauto Didziojo universitetai). Vykdytas veiklos tyrimas glaudziai susijgs su projektu
»Studijy programy atnaujinimas diegiant probleminio mokymo metoda““ (PROMOK),
kuriame aktyviai dalyvavo disertacijos autoré J. Lenkauskaité ir jos vadové prof. dr.
N. Mazeikiené. Veiklos tyrimo metu vyko studijy programy ir dalyky atnaujinimas, tai-
kant problemini mokymasi. Diskusijose, seminaruose apie probleminio mokymosi taiky-
ma dalyvavo apie 60 déstytojy. Diegiant problemini mokymasi atnaujinta apie 70 studiju
dalyky. 2011-2012 m. m. realizuodami savo atnaujintus studijy dalykus déstytojai iSban-
dé probleminio mokymosi veikima praktiskai.

Veiklos tyrimo strategija pasirinkta dél poreikio universitetiniy studijy dalyviams isi-
traukti { socialini Zinojimo konstravima. Potencialia priemone tam pasirinkus Lietuvoje
inovatyvia probleminio mokymosi strategija, buvo reikalingas jo modeliavimas, projek-
tuojant tradiciniy studijy kaita.

Tyrimo metodai

Teoriniai metodai: mokslinés literattiros analizé, lyginimas, metaanalizé siekiant
konceptualizuoti socialin] Zinojimo konstravima remiantis pragmatizmo, kritinés ir so-
cialinés fenomenologijos teorijomis; atskleisti probleminio mokymosi charakteristika ir
potencialias galimybes socialiniam zinojimo konstravimui.

Empiriniai metodai: pusiau struktiiruotas interviu su Siauliy ir Vytauto DidZiojo
universitety studentais ir déstytojais, atrinktais remiantis tikslinés atrankos principais.
Tyrimo imtis — 31 studentas ir 11 déstytoju. Interviu siekta per studenty ir déstytojy patir-
tis, i§gyventas probleminio mokymosi metu, atskleisti socialinio Zinojimo konstravimo
procesus.

Remiantis jvairiais Saltiniais identifikuoty priklausomy ir nepriklausomy tyrimo kin-
tamyjy pagrindu parengtas kiekybinio tyrimo instrumentas — anketa. Kiekybinis tyrimas
taikytas siekiant atskleisti studenty nuomong apie tai, kaip probleminis mokymasis buvo
realizuotas ju studijuotame kurse (kaip buvo formuluojamos ir pateikiamos problemos,
kokia kurso dalj sudaré probleminis mokymasis, kokiose aplinkose jis vyko, kokie pro-
bleminio mokymosi dalyviy vaidmenys iSryskéjo, kaip buvo vertintas probleminio mo-
kymosi procesas bei rezultatas ir pan.). Taip pat anketa praverté tam, kad biity galima
atskleisti edukacinj probleminio mokymosi poveiki socialiniam Zinojimo konstravimui,
nes studentai galéjo iSreiksti savo nuomong apie tai, kokias kompetencijas, susijusias su
socialiniu zinojimo konstravimu, jie igijo probleminio mokymosi metu.

Statistiniai metodai: faktoriné analiz¢, neparametrinis statistinis metodas, apraSomo-
sios statistikos metodai.

Ginamieji teiginiai:

e  Probleminis mokymasis, universitetinése studijose taikomas kaip strategija, gali biiti
priemoné realizuoti Siuolaikinés visuomenés idealus, akcentuojancius demokratijos,
laisvés, lygybés, solidarumo, atviros visuomenés principus ir sudaryti palankias sa-
lygas studijy dalyviams socialinés saveikos aplinkoje konstruoti savo Zinojima. Tam
bitina | problemini mokymasi zvelgti ne kaip i siaura, konkreciai metodologiskai
taikoma mokymosi metoda, bet kaip i visa studijy teorija apimancia filosofija, kurios
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déka universitetiniy studijy praktika kei¢iasi i§ esmés — pradedant nuo studijy turi-
nio modeliavo, pereinant visa procesa, itraukiant naujus dalyvius, keiciant tradiciniy
dalyviy vaidmenis, kintant supratimui apie btinas igyti kompetencijas ir ju vertini-
ma.

e  Probleminio mokymosi taikymas socialiniuose moksluose leidzia atsiriboti nuo ob-
jektyvistiniy iStaky taikant ji medicinos moksluose. Taip sudaromos palankios prie-
laidos episteminés jvairovés, tiesos, kaip konsensuso, raiskai universitetinése studi-
jose.

e  Veiklos tyrimo metu per gana trumpg laika siekiant edukaciniame kontekste igyven-
dinti Siuolaikinés visuomenés epistemologinius idealus, pasireiskia ne tik geroji pa-
tirtis, bet ir iSkyla sunkumu, itampos, konfliktiniy situaciju, salygotu zinojimo ir
patirties, per ilga laika sukonstruoty platesnéje visuomenés terpéje. Probleminis mo-
kymasis numato studenty savarankiskuma, atsakomybe, aktyvuma, smalsuma, sieja-
si su labai dideliu neapibréztumo laipsniu, kuriam studentai néra pasiruosg. Identi-
fikuojamos ir priesingos apraiSkos — studentai priprate prie pasyvaus, direktyvaus,
nukreipiancio ir drauge apibréztuma ir aiSkuma suteikian¢io mokymo ir atitinkamo
déstytojo vaidmens, todél iSryskéja studenty negebéjimas pasinaudoti jvairiais resur-
sais, skirtingy aplinky teikiamais privalumais, nepasitikéjimas savo patirtimi, kaip
vertingu zinojimo Saltiniu. Ankstesnis mokymosi ir studiju biidas, besimokanciyju
socializacijos patirtis susidiirus su probleminiu mokymusi i$§aukia skirtingy diskur-
su koegzistavima, kurio atpazinimas gali tapti universitetiniy studijuy kaitos prielai-
da, padedancia jgalinti diskursyvinés galios priemonémis marginalizuotus asmenis
ir ju grupes, iSryskinti studijy dalyviy gyvenamojo pasaulio svarba.

e  Probleminis mokymasis padeda jveiki tradicinése studijose kylancias epistemologi-
nio lygmens problemas, susijusias su universiteto kaip aplinkos, kurioje konstruo-
jamas zinojimas, uzdarumu, nepakankamu kity socialiniy veikéju bei pazinimo ap-
linky itraukimu { Zinojimo konstravimo procesa. Laukiamos universitetiniy studiju
kaitos tikimasi pasiekti pasitelkiant autentiskas socialinio pasaulio problemas, akty-
viai jtraukiant i zinojimo konstravimo procesa ne tik komandoje dirbancius studen-
tus, juos konsultuojancius déstytojus, bet ir jvairiy organizacijy, imoniy, bendruo-
meniy narius, taip leidziant jiems prisidéti prie zinojimo konstravimo studijuy metu.
Priartinant universitetines studijas prie praktikos pasaulio akcentuojama dirbanciy,
Ivairiy organizacijy veikloje dalyvaujanciy studenty patirtis. Taip sudaromos saly-
gos universitetinése studijose konstruojant zinojima suprasti, kokia tiesos samprata
iSryskéja socialinéje aplinkoje, kaip ¢ia suvokiamas realybés sudétingumas, kokie
pasireiskia tiesios verifikavimo biidai, kaip zinojimo konstravimui praveréia Saltiniy
(ne vien knygu) jvairové ir pan.

e Déstytoju ir studenty patirtys, identifikuoti nesusikalbé¢jimo elementai gali pasitar-
nauti kaip prielaida atnaujinti universitetiniy studiju didaktika, leidziant studentams
aiSkiau suprasti probleminio mokymosi taikymo privalumus, atviriau deklaruojant
problemini mokymasi kaip ugdymo filosofija, kuria grindziamos universitetinés stu-
dijos.

Disertacinio tyrimo teorinis reik§mingumas ir mokslinis naujumas

Disertacijoje atskleista, kaip probleminio mokymosi strategijos taikymas prisideda
prie demokratijos plétros epistemologiniame lygmenyje universitetinése studijose. Trans-
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formuojamoji probleminio mokymosi reikSmé sudaro disertacijos naujuma, nes pirma
karta edukologijoje probleminio mokymosi taikymo procesais pagrindziami socialinio
zinojimo konstravimo principai. Atskleisti galios santykiai, reprezentuojantys gajy edu-
kacinj diskursa su subtiliai iSreikstais hierarchiniais rysiais. Pademonstruotos galimybés
ir sunkumai universitetiniy studijuy dalyviams tampant aktyviais Zinojima socialinés sa-
veikos aplinkoje konstruojanéiais subjektais. Identifikuotos demokratiSkumo apraiskos
epistemologiniame lygmenyje ir ju nepakankamumas, susijgs su studijy proceso dalyviy
pasyvumu, smalsumo, atsakingumo stoka, universiteto, kaip aplinkos, kur vyksta zinoji-
mo konstravimas, uzdarumu. Tyrimo rezultatai leidzia isitraukti { diskusijas d¢l tolesniy
socialinio zinojimo konstravimo ir didaktiniy probleminio mokymosi aspekty sasaju pa-
ieSkos ir analizés.

Praktinis tyrimo rezultaty reik§mingumas

Veiklos tyrimo metu jvairiose Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitety studijy progra-
mose buvo planuojamas probleminio mokymosi procesas ir numatomos galimos variaci-
jos, atsizvelgiant | esama situacija, salygota socioedukacinio konteksto. Taigi, igalintas
kritinis pozitris | esama studiju situacija, sudaromos prielaidos reflektyviam jos vertini-
mui ir siekiamos kaitos projektavimui. Probleminio mokymosi taikymui palengvinti yra
parengtos metodinés rekomendacijos, medziaga seminarams. Parengti tyrimo instrumen-
tai leidzia atskleisti probleminio mokymosi edukacinj poveiki ir dalyviy patirtis. ISgry-
ninta veiklos tyrimo strategija tampa instrumentu taikant transformuojantj probleminj
mokymasi. Analizuojant probleminio mokymosi taikyma, identifikuota geroji patirtis,
tobulintinos universitetiniy studijy sritys.

Disertacijos struktiira: disertacija sudaro keturios dalys, i§vados ir diskusija, reko-
mendacijos, literatiros sarasas, priedai. Disertacijos apimtis — 220 p. (be priedu).

Disertacinio tyrimo rezultaty aprobavimas

Disertacijos tema paskelbtos publikacijos:

Lenkauskaité J. (2010). Probleminio mokymosi taikymas aukstajame moksle, re-
alizuojant besimokantiesiems prasmingas studijas. Profesinés studijos. teorija ir prakti-
ka. Nr. 6. ISSN 1822-3648. P. 107-113. Siauliai: Siauliy kolegijos Leidybos centras.

Lenkauskaité J. (2011). Probleminio mokymosi aukstojoje mokykloje bruozy ir
studenty kompetencijy sasajos. Jaunyjy mokslininky darbai. Nr. 3(32). ISSN 1648-
8776. P. 39-48.

[ousiBuuene P., Jlenkayckaiite FO. (2011). [IpobnemHoe oOyueHHe B KOHTEKCTE
COIMAILHOTO KOHCTPYKTHUBHM3Ma: OT MeTOoJa K CHCTeMe. AKmyanvHble 60npOChl
cospemernnol ncuxonoeuu u neoazocuxu. Yacts 1. ISBN 978-5-4353-0001-7. C. 105-
111. JIunenk: U3narenbckuii nentp ,,I paBuc™.

Kaffemaniené 1., Lenkauskaité J. (2012). Probleminio mokymosi patirtys universi-
teto studenty refleksijose rastu. Studijos siuolaikinéje visuomenéje. Nr. 3(1). ISSN 2029-
431X. P. 107-118. Siauliai: Siaurés Lietuvos kolegija.

Lenkauskaité J., Mazeikiené 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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Lenkauskaité J., Mazeikiené 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 metodinés rekomendacijos déstytojams:
Mazeikiené N., Lenkauskaité J. (2011). Probleminis mokymasis aukstojoje mokyk-
loje. ISBN 9786094300851. Siauliai: VS] Siauliy universiteto leidykla. 145 p.

Disertacijos tema skaityti pranesSimai mokslinése konferencijose, vesti seminarai:

2014 m. vasario 25 d. Siauliy valstybinéje kolegijoje vestas seminaras ,,Sistemingas
probleminio mokymosi taikymas aukstojoje mokykloje: esminiai bruozai ir variacijos®.

2013 m. lapkricio 15 d. tarptautinéje mokslinéje-praktinéje konferencijoje ,,Socia-
linis ugdymas VII: postmodernios visuomenés i§§iikiai vaiky ir jaunimo socializacijai®
skaitytas praneSimas ,,Atviros visuomenes idéjy realizavimas universiteto studenty pro-
bleminiame mokymesi®.

2012 m. vasario 23 d. respublikinéje mokslinéje praktinéje konferencijoje ,,Studijos
Siuolaikingje visuomenéje skaitytas pranesimas ,,Probleminio mokymosi patirtys uni-
versiteto studenty refleksijose rastu®.

2012 m. birzelio 6 d. konferencijoje ,,Socialiniy transformacijy raiska™ skaitytas
pranesimas ,,Studenty mokymosi patirties kaita tradicines studijas kei¢iant probleminiu
mokymusi®.

2012 m. geguzés 10—11 d. ,,Jaunyjy mokslininky konferencijoje* pristatytas pranesi-
mas ,,Analysis of Students’ Experience in Problem-Based Learning: the Aspect of Social
Epistemology*.

2011 m. geguzés 6 d. tarptautinéje mokslinéje konferencijoje ,,Sveikata. Visuome-
né. Mokslas* skaitytas pranesimas ,,Probleminio mokymosi perspektyvos aukstajame
moksle®.

2011 m. birzelio 8 d. jaunyjy mokslininky ir doktoranty konferencijoje ,,Socialiniy
inovacijy plétra: tarpdisciplininiai tyrimai* skaitytas pranesimas ,,Probleminio mokymo-
si auksStajame moksle taikymas ir tyrimas perzengiant discipliny ribas®.

2011 m. spalio 21 d. tarptautingje mokslingje-praktinéje konferencijoje ,,Socialinis
ugdymas VI: socialinés ir §vietimo politikos dermés nepakankamumo veiksniy jtaka kai-
mo vaiky socialiniam mobilumui® skaitytas pranesimas ,,Probleminis mokymasis — ino-
vatyvi ugdymo(si) sistema, skatinanti socialing integracija‘.

2010 m. balandzio 15 d. tarptautinéje mokslinéje konferencijoje ,,Aukstojo mokslo
erdvés: isStkiai ir galimybés® skaitytas praneSimas ,,Probleminio mokymosi taikymas
aukstojoje mokykloje, padedant realizuoti kiekvienam besimokanciajam prasmingas stu-
dijas: hermeneutinis pozitiris®.

2010 m. spalio 15 d. Siauliy universitete vestas seminaras déstytojams ,,Problemi-
nio mokymosi samprata®.

2010 m. lapkri¢io 12 d. Siauliy universitete vestas seminaras déstytojams ,,Proble-
minis mokymasis: studijy proceso ir dalyko organizavimas, mokymosi pasiekimy verti-
nimas*.
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2010 m. lapkricio 19 d. IX tarptautingje mokslingje konferencijoje ,,Mokytoju ren-
gimas XXI amziuje: poky¢iai ir perspektyvos* skaitytas pranesimas ,,Probleminio moky-
mosi integravimo i tradicines studijas aukstojoje mokykloje analizé: socialinés saveikos
aspektas®.

2009 m. lapkri¢io 20 d. VIII tarptautinéje mokslinéje konferencijoje ,,Mokytoju ren-
gimas XXI amziuje: poky¢iai ir perspektyvos® skaitytas pranesimas ,,Probleminis moky-
masis aukstojoje mokykloje: hermeneutinis pozifiris®.

Mokslinés stazuoteés:

e 2011 m. sausio — kovo mén. Dortmundo technologijos universitetas, Vokietija.
2012 m. rugséjo mén. — 2013 m. birzelio mén. Ciuricho universitetas, Sveicarija.
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1. SOCIALINIS ZINOJIMO KONSTRAVIMAS SIUOLAIKINIAME
EDUKACINIAME DISKURSE

1.1. Konstruktyvistiné ir socialiné epistemologija — prielaidos studijuy
proceso kaitai

Zinojimo prigimties ir principy, tikrovés pazinimo klausimus teoriskai nagrinéja
epistemologija. Ji turi glaudZias sasajas su edukologijos mokslo raida, nes epistemolo-
gija gludi kiekvienos edukacinés teorijos Serdyje, nesvarbu, ar tai yra daroma atvirai, ar
ne (Bailey, 2000). Dél implicitinio pobiidzio episteminiai edukologijos pagrindai ne visa-
da aiskis studijy proceso dalyviams. Preskriptyvinis epistemologijos charakteris sudaro
salygas pasitelkti atitinkama epistemologija tikslingai siekiant planuojamo edukacinio
poveikio.

Nuo to, kaip suvokiama tikrové, kokia yra tiesos traktuoté, kas laikoma tiesos Salti-
niu, kaip suprantamas tiesai atstovaujantis autoritetas, kokiais principais paremtas Zino-
jimo igijimas, kokios strategijos ir metodai leidzia Zinojima pasiekti, stipriai priklauso
edukaciné teorija ir praktika.

Naujyju laiky mokslinio pazinimo reikalavimai deklaruoja absoliuéiai visuotinés
ir biitinos tiesos su aiskiai iSreikstu objektyvumu buvima (Paulikaité-Griciené, 2005).
Moderni mokslinio pazinimo samprata labai aiSkiai atskiria pazinimo objekta, subjek-
ta, tiesa ir metoda, kuriuo ji pasiekiama. Moderniojo mokslo palaikoma epistemologiné
pozityvizmo perspektyva iSplaukia i§ suvokimo, kad egzistuoja objektyvi, nuo samonés
nepriklausanti realybé, taigi jos pazinimas turi biiti vykdomas laikantis neSaliSkumo,
objektyvumo pozicijy (Guba, Linkoln, 1998). M. Hollis (2000) taip pat pastebi, kad
moderniojo mokslo sampratoje egzistuoja atstumas, i§ kurio nesaliSkas Protas tiria nepri-
klausoma gamtos pasauli. Pozityvizmo pozitiriu, tiesa galioja absoliuciai visur ir visada,
lieka ja tik atrasti.

Mokymas, kaip objektyviy ziniy perdavimo/perémimo procesas, giliai isiSaknijgs
pozityvizmo principais besiremiancioje realistingje pedagogikoje, sieckiant uztikrinti tes-
tinuma, kas aiSkiai prasilenkia su sparcia Siuolaikinés visuomenés kaita. K. W. Stikkers
(2004) teigimu, troSkimas uzsitikrinti ateitj zmoguy veda prie to, kad jis nori teisingo atsa-
kymo, tiesos, kuri ne tik man ar ribotam skai¢iui bendruomenés nariy dabar galioty, bet
galioty visiems galimiems nariams visais laikais.

M. Hollis (2000) apzvelgia skirtingas pazinimo tradicijas, kurias atspindi suprati-
mas ir aiSkinimas. Autorius pastebi, kad natiiralizmo $alininkai yra isitiking, kad ir Zmo-
nés, ir visuomenes privalo paklusti gamtos tvarkai, todél visiems mokslams tinka tas pats
metodas. Universalizuojant objektyvistini pozitiri socialinis pasaulis prilyginamas fizi-
niam pasauliui, kuriame veikia désningumai, kuriuos gali pazinti objektyvus, nesaliskas
pazinimo subjekto protas. Toks poziiiris epistemologijoje supriesina subjekta ir objekta.

Alternatyva pozityvistiniam pozitiriui yra bandymas sukurti interpretacini socialini
moksla. Jo esmé ta, kad socialinis pasaulis turi biiti suvokiamas i§ vidaus, o ne aiskina-
mas i8 iSorés. Hermeneutika, kuri gali buti prieSprieSinama gamtamoksliniam pazinimui,
taip pat pabrézia situacijos vidujiSkuma. Hermeneutika neigia pazistancio subjekto ir
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pazistamo objekto dichotomija, taigi, ir objektyvaus pazinimo galimybe (Paulikaité-Gri-
ciené, 2005). Socialiniai mokslai gali remtis intersubjektyvumu, o ne gamtos mokslams
budingu objektyvumu. Universitetiniy studijy atveju pazinimas vyksta ne isisavinant
abstrakcias tiesas, bet isitraukus i tam tikra situacija. Svarbig reikSme jgauna prasmeés
supratimas bei individualus ir grupinis besimokanciyjy prasmiy konstravimas. L. Duob-
liené (2006) taip pat pazymi, jog socialiniuose moksluose svarbu ne gebéti paaiskinti, o
suvokti, nes paaiskinimas suponuoja objektyviy ziniy buvima.

Realizmas, objektyvumo samprata ir pozityvizmas labiau tinka gamtos ir fizinio
pasaulio procesams aprasyti, o socialinis pasaulis aprasomas i§ kity teoriniy perspekty-
vy — pragmatizmo, konstruktyvizmo ir kritinés teorijos.

Konstruktyvizmas Siuolaikiniame edukaciniame diskurse yra viena i§ labiausiai
paplitusiuy teoriju, padedanciy pagristi Zinojimo prigimtj. Postmodernistiniu postkiu
besidomintys autoriai pripazista, kad $is miisy visuomenés virsmas skatina biitent kon-
struktyvistini mastyma (Reich, 2004b). Pazjstantis subjektas, pasak konstruktyvizmo,
yra ir veikiantis subjektas. Kai kurie postmodernizmo autoriai atvirai nepriskiria saves
konstruktyvistams, ta¢iau ju teorijos leidZia kelti prielaida apie jose implicitiskai (neis-
reik$tai, numanomai) gliidin€ius konstruktyvizmo pagrindus. Tokius pagrindus galima
atskleisti, pvz., M. Foucault, P. Bourdieu teorijose, kai jie kalba apie jvairias socialines,
1 galig orientuotas, tiesos ar praktikos konstrukcijas.

Konstruktyvizmo nuostata, akcentuojanti, kad néra zinojimo anapus zmogaus, o
priesingai — Zinojima konstruoja Zmoneés savo saveikos su pasauliu procese (Gordon,
2009), tur¢jo dideli poveiki didaktikos kaitai (Larochelle, Bednarz, 2009). Konstrukty-
vizmu siekiama pagristi, kad zinojimas néra duotos ontologinés realybés atspindys, bet
siejasi su prasmes kuriancio subjekto aktyvumu (Reusser, 2006).

Konstruktyvizmo supratimas labai platus. Yra daug konstruktyvizmo versiju: indi-
vidualus, socialinis, psichologinis, kognityvinis, radikalus, kritinis konstruktyvizmas ir
pan. (Gordon, 2009). Tokia jvairové palanki skirtingy edukologijos mokslo autoriy in-
teresams. Vieni i§ juy ypac orientuojasi | kognityvinio konstruktyvizmo esmines idéjas
ir ugdyme pabrézia individo mokymosi procese nuolat aktyviai naujomis Ziniomis pa-
pildomas mastymo struktiiras ir pan. (Brown, Collins, Duguid, 1989; Honebin, Duffy,
Fishman, 1993; Aebli, 2002; Reusser, 2006). Kognityvinio konstruktyvizmo atstovas
K. Reusseris daznai kalba apie ,,aha“ patyrima, kurj besimokantieji gali pasiekti tik sa-
vo aktyvaus zinojimo konstravimo déka. Vis délto §is ,,aha* iSgyvenimas arba galy gale
ateinantis supratimas glaudZiai siejamas su teisingo atsakymo radimu, su pateikiamos
informacijos isisavinimu, kai naujas Zinojimas tampa turimo Zinojimo dalimi.

Kai kurie edukologijos mokslininkai ir praktikai remiasi radikaliuoju konstruktyviz-
mu. Jo atstovas E. von Glasersfeld (1991) isitikings, kad ,,konstruktyvizmas nepreten-
duoja i ontologinés realybés aprasyma, kadangi jis neigia ontologiskai ,,tikro® Zinojimo
galimybg. Faktiskai jis nekelia jokiy reikalavimy ,tiesai* tradicine prasme ir turi biti
labiau suprantamas kaip darbiné hipotez¢, kuri gali pasirodyti vienaip ar kitaip naudin-
ga* (p. 203). Pagrisdamas radikalyji konstruktyvizma, kaip episteming prieiga, E. von
Glasersfeld (1997, 2009) akcentuoja jos veiksminguma ugdymo praktikoje, pabrézia tai,
kad Zinojimas konstruojamas tik remiantis asmenine patirtimi.

Taigi, konstruktyvizmas gali pagristi individy kuriama savo zinojimo procesa. Tai
galima sieti su individualistine epistemologija. Zinojimas tradiciskai suprantamas kaip
individo veikla ir gebéjimai bei i§ juy kylantis individui svarbus rezultatas. Tradiciné
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epistemologija sietina su episteminiu individualizmu (Schiitzeichel, 2007). Remiantis
individualistine epistemologija, svarbiausia ugdymo(si) funkcija tampa patobulinti indi-
vidualaus mastymo kokybe suteikiant daugiau Ziniy ir ple¢iant mastymo gebéjimus. Be-
simokantieji asmeniskai turi jsisavinti tema, rengti kursinius darbus, laikyti egzaminus,
gali biiti atitinkamai nubausti ar paskatinti. Besimokantieji, nors ir sudaro grupg, nedaz-
nai yra traktuojami ir vertinami kaip grupé, retai vertinama, kaip socialiné aplinka (pvz.,
Seima) prisideda ar neprisideda prie mokymosi proceso (Gergen, 1999).

Siuolaikinéje visuomenéje daug démesio skiriama pasidalytam Zinojimui (angl. sha-
red knowledge), dialogui, vedanc¢iam i nauja zinojima (Porschen, 2008; Noorderhaven,
Harzing, 2009). Todél apibrézdami zinojimo koncepta daugelis mokslininky akcentuoja
biitent socialinio aspekto svarba. Zinojimas pasireiskia kaip Zinios ikiinytos veikloje, ir
yra neatsiejamas nuo geb¢jimo veikti socialinéje aplinkoje (Wiater, 2007; Juceviciené,
Moziiritiniené, 2009). Kaip pastebi W. Wiater (2007), svarbu, kad Zinojimas nebiity pai-
niojamas su duomenimis ir informacija. Zinojimas néra lygiavertis turimai informacijai,
taCiau tiesiogiai siejasi su zmogaus geb¢jimais iSreiksti idéjas, panaudoti informacija
veikiant. Taigi, abejotina tampa galimybé Zinias perduoti/perimti, kas ilga laika manyta
esant esminiu ugdymo(si) veiksmu.

Ribotai su socialinés saveikos ir informacijos socialinéje aplinkoje taikymu tradici-
to sustiprinimas studijose — komandinis darbas, jvairiy netradiciniu veikéju jtraukimas i
mokymosi procesa, veikla bendradarbiaujant su socialiniais partneriais, turimos informa-
cijos pritaikymas sprendziant realaus pasaulio problemas.

Siandieninés visuomenés diktuojamas poreikis ugdymui sietinas tiek su konstruk-
tyvizmo (ypac socialinio konstruktyvizmo), tiek su socialinés epistemologijos autoriy
idirbiu. Strateginés nuostatos i mokslo ir studijy kaita pabrézia biitinybe plétoti besimo-
kanc¢ia visuomeng, paremta demokratiSkumo, atvirumo principais, kiekvieno asmens
tapsmu visaver¢iu demokratinés visuomenés nariu, aktyviai dalyvaujanciu socialiniame,
ekonominiame ir kultliriniame gyvenime, prisidedanciu prie moksliosios visuomenés kii-
rimo Lietuvoje (Valstybiné Svietimo strategija 2013-2022 m., 2013; Lietuvos mokslo ir
studijy ateities vizija: Mokslioji Lietuva 2030, 2012).

Socialinio zinojimo aspekto svarstyma galima aptikti {vairiy mastytoju darbuose jau
nuo Platono laiky. Sios idéjos yra labai skirtingos, todél pateikti konkrety socialinés epis-
temologijos apibrézima yra ganétinai sudétinga. Socialinés epistemologijos idé¢ja neatme-
ta individualaus zinojimo lygmens, taciau siekia parodyti, kaip jis gali biiti praturtinamas
Salia jo pasitelkiant ir socialing dimensija.

Socialiné saveika gali biiti suvokiama kaip Zinojimo konstravimo prielaida. Pagrin-
diné socialinés epistemologijos charakteristika yra ta, jog episteminiams tikslams pasiek-
ti yra pasitelkiami skirtingi veikéjai: keli zmonés uzsiima ziniy kiirimu ir dalijimusi (Si-
mon, 2010).

A. Goldman (2006) teigimu, socialiné epistemologija yra socialinés Ziniy ir informa-
cijos dimensijos analizavimas. Bendriausia prasme socialine epistemologija yra laikoma
filosofiné disciplina, tirianti biidus ir masta, kuriuo zinios ir episteminés (pazintinés)
praktikos yra socialinés.

Pasak J. Simon (2010), socialinés epistemologijos terminas neretai siejasi su gana
specifiniu diskursu, prasidé¢jusiu nuo 1980 m. ir apimanciu Anglijos-Amerikos episte-
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mologija, feministing teorija ir mokslo filosofija. Tai siaura socialinés epistemologijos
traktuoté. Taciau filosofijoje ir kitose disciplinose gausu nuorody i tai, kad pazinimas
gali biiti traktuojamas kaip socialinis reiskinys. Istorijos tékméje ivairiis filosofai jvairiai
suvoké socialing zinojimo dimensija, todél neretai skirtingi autoriai laikomi Sios teorijos
pirmtakais. Vakary filosofijoje pirmiausia aptartas socialinés epistemologijos elementas
yra vieSas pareiskimas — kalbétojo pateikiamas deklaratyvus teiginys klausytojams. Tai
yra ketvirtas zinojimo kelias $alia atminties, suvokimo, iSvady darymo. Svarbus episte-
mologinis klausimas yra, ar zinios, gautos i$ kity asmenu, kokybiskai skiriasi nuo pasiek-
ty savo atminties, suvokimo ar iSvady darymo budu. Daugelis filosofy pripazista, kad
beveik visas miisy zinojimas yra gautas saveikaujant su kitais. Laikantis §ios prielaidos
paradoksalus tampa ilga laika vyraves isitikinimas, kad Zinojimas yra individo pasiekta
biisena.

Pvz., feministiné tradicija grieztai kritikuoja individualisting epistemologija ir pa-
teikia alternatyvy modelj, pagal kuri pazinimo subjektai egzistuoja skirtinguose konteks-
tuose, saveikauja vieni su kitais, yra priklausomi nuo bendruomeniy, kuriy dalimi patys
yra. Daug socialiniy epistemology taip pat pasitelké jvairius sociologinius ir istorinius
metodus tam, kad suprasty buidus, kuriuose zinojimas pasirodo kaip socialinis (pvz.,
M. Foucault).

Socialinés epistemologijos termina pirmasis pavartojo S. Fuller (1988). Jo socialiné
epistemologija i$ principo yra epistemologiskai orientuota mokslo politika, turinti tiksla
pakeisti moksla, keisdama jo socialing struktiira. S. Fulleris akcentuoja institucinj ir poli-
tini mokslo ir jo tiksly konteksta, priver¢iant moksla atkreipti démesi i socialinj poreikj
ir padaryti ji atsakingesni visuomenei.

Vienas zymiausiy socialinés epistemologijos atstovy yra A. Goldman (1994, 1996,
1999, 2010). Jis plétoja veritisting socialing epistemologija ir taiko ja ivairiems atvejams
moksle, teiséje, politikoje ir §vietime. A. Goldmanas ypac pabrézia tiesos vaidmens reiks-
mg¢ Zinojimo konstravimo procesuose.

Taigi, socialinés epistemologijos teoretikai sitilo skirtingas kryptis, i kurias sociali-
né epistemologija turéty orientuotis. Ji turéty biiti laikoma ne vien retrospektyvia ar ap-
raSomaja, bet ir tam tikras gaires teikiancia, padedancia pagerinti epistemines praktikas,
jas labiau pritaikyti prie Siuolaikinés visuomenés poreikiy. Taip socialinés epistemologi-
jos démesio centre atsiduria, pavyzdziui, episteminiai demokratijos pagrindai (Fuerstein,
2008).

Gaustis ir jvairQs socialinio pazinimo aspektai atskleidzia {vairiapusisky pozitriy
galimybes ir poreiki traktuoti pazinima ne vien kaip individualig veikla. Disertaciniame
darbe siejant socialing pazinimo dimensija ir studijy veikla, bus analizuojamos kelios
socialinés epistemologijos id¢jos, leidzian¢io nusviesti ir atliepti Siuolaikinius Svietimo
i188tikius. Socialinis aspektas, svarbus pazinimui edukaciniame diskurse, gali biiti nag-
rinéjamas tiek makro-, tieck mezo-, tieck mikrolygmeniu. Ugdymo mokslui ir praktikai
svarbu tapti atviriems Siandieninei visuomenei ir joje vykstantiems procesams, egzistuo-
jan¢ioms problemoms. Kartu svarbu gilintis i socialinius procesus, vykstanéius organiza-
cijose —universitete, bendruomenése, imonése ir pan. Universitetinése studijose vykstan-
Cios saveikos taip pat gali ikiinyti savotiska visuomenés mikro modeli, pasitelkti biidus
ir priemones, leidziancias ugdytis kompetencijas, reikalingas sékmingai orientacijai ne
tik ugdymo(si) institucijoje, bet ir uz jos riby.
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Nuo individualaus zinojimo pereinant prie pasidalyto zinojimo jvyksta svarbus luzis
ne tik epistemologijoje, bet ir edukologijoje. J. Aczel (2002) pastebi, kad postmoderniz-
me tapo aiskiai matomos problemos dél supratimo, kad zinojimas, galvojimas, tikéjimas
ir pan. yra biidingas individualiam zmogui. Tai siejosi su tradicinés epistemologijos prie-
laidomis, kad, laikydamasis tam tikry taisykliy, atskiras individas gali pasiekti Zinojima,
kuris yra universalus. Tradiciniai mokymo programos dokumentai, klasés praktikos ir
patikrinimo politika numano, kad atskiras studentas yra ugdymo(si) pastangy centras, ne-
priklausomas nuo bendramoksliy ir kity visuomenés nariy. Atkreipus démesj i socialing
zinojimo dimensija, edukacinéje praktikoje iSkyla nemaZzai problemuy ir i88tikiy. [prastine
nuostata, kad Zinojimas yra atskiro subjekto prerogatyva, veda prie nenoro dalytis zino-
jimu ir tokiu budu skatinti jo augima. Siekiama tradiciSkai demonstruoti zZinojima, kaip
savo nuosavybe ir vertybe pacia savaime, vertinanc¢iam déstytojui. Toks supratimas turi
gilia prielaida apie universalia, objektyvia tiesa (ja kuria mokslas kaip institucija), o dés-
tytojas yra legitimuotas institucinio mokslo Ziniy atstovas, pripazintas autoritetas. Dar
sudétingesné situacija isSkyla, kada dirbama grupémis ir samoningai nesiekiama dalytis
zinojimu arba palaikoma idéja, kad grupéje atsiras individy, kurie vis tiek imsis analizés
ir sprendimo net ir be aktyvaus kity grupés nariy dalyvavimo. Si dazna grupinio darbo
tendencija taip pat tiesiogiai siejasi su tradicine epistemologija, pabréziancia zinojima,
kaip atskiro individo nuosavybg.

Pati koncepcija ,,socialinis epistemologijoje gali biiti vartojama skirtingomis pra-
smémis. Kaip pastebi R. Schiitzeichel (2007), socialiné epistemologija atsigrezia i in-
dividualiy pazinimo subjekty komunikacijos ir dalijimosi Zinojimu santykius. Taciau
individy socialinj veikima galima suprasti jvairiai, pvz., kaip sumini arba nesuminj in-
dividualizma arba kolektyvisting pozicija. Suminiame individualizme individai, o ne
socialinés bendruomenés yra suprantami kaip subjektai ir ziniy nes$¢jai. Nesuminis indi-
vidualizmas numato, kad grupiniy sprendimy negalima kildinti i§ individualiy intencijy.
Daugelis socialiniy fenomeny kyla i§ grupiy ar kolektyvy. Kolektyvistiné pozicija pazy-
mi, kad ,,zinojimas* yra priklausomas nuo episteminiy bendruomeniy egzistencijos.

Socialinis zinojimo aspektas edukaciniame diskurse igauna nevienareikSme pras-
me. I$ vienos pusés iskyla biitinybé paisyti besimokanciyjy socialinio konteksto ir siekis
ugdyti besimokanciuosius, aiskiai suvokiancius tokio konteksto svarba, kai jie sprendzia
konkrecias socialines problemas. Kartu studenty grupéje vykstantis bendradarbiavimas
yra svarbus socialinis veiksnys, padedantis kurti nauja Zinojima, kaip individualaus zino-
jimo suma. Studenty zinojimo konstravimo praktikoje galima aptikti tick objektyvizaci-
jos, tiek subjektyvizacijos aspektu. Objektyvuojancios praktikos sudaro ju sociokultiiring
pagrinda, ju priklausomybe tam tikrai episteminei grupei, i kuriuos jie turi atsizvelgti
veikdami, bet gali transformuoti subjektyvizacijos procese.

Socialinis zinojimo aspektas iSryskéja kalbant apie tai, kad kiekvienas besimokan-
tysis gyvena tam tikrame sociokultiiriniame kontekste, veikian¢iame jo zinojima. So-
cialiniu Zinojimo konstravimu besidomintys autoriai (Berger, Luckman, 1999; Gergen,
1999) palaiko idéja, kad Zinojimas néra tik individualaus kognityvinio, bet ir socialinio
proceso produktas. Socialinis zinojimo konstravimas pabrézia tiek kasdienio Zinojimo
svarba, tiek platesnj supratima, kalbant apie objektyvizuota zinojimo forma — legitimaci-
ja, institucionalizacija, socializacija, kurios parodo, kaip atsiranda bendras Zinojimas ir
intersubjetyvumas.
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A. K. Jha (2012) teigimu, ugdymo praktikoje paisant konstrukcionizmo idéjy isrys-
kéja hierarchijos paSalinimas, kada ekspertai perduoda nesaliskas, universalias Zinias
studentams. Konstrukcionizmu besiremianti pedagogika ragina atsizvelgti { konteksta,
kuris veikia zinojima. Tokiu biidu aktualuma jgauna pragmatinis sukonstruoto zinojimo
pritaikymas, alternatyviis pozitiriai, komandinis darbas ieSkant konsensuso, realiy pro-
blemy sprendimas.

Disertaciniame darbe pirmiausia bus aptariamos svarba Siuolaikiniam edukaciniam
diskursui jgaunancios socialinés epistemologijos idé¢jos, glaudziai besisiejancios su kon-
struktyvizmo pagrindais, taip uZtikrinant socialinio Zinojimo konstravimo galimybes.
Véliau pasitelkus probleminio mokymosi universitetinése studijose atveji bus atkreipia-
mas démesys i §io mokymosi biido sudaromas salygas atliepti Siandieninés visuomenés
socialinio zinojimo konstravimo poreiki bei kylanc¢ias problemas.

1.2. Socialinis Zinojimo konstravimas ir episteminiai demokratijos
pagrindai pragmatizmo teorijoje

Viena i§ konstruktyvizmo formy yra pragmatinis kosntruktyvizmas, kuris aiskina,
kaip zinojimas yra konstruojamas socialin¢je saveikoje, sprendziant aktualias proble-
mas ir laikantis tam tikry pamatiniy vertybiy — demokratijos, episteminés jvairoveés ir
pan. Pragmatizmo teorija labiausiai akcentuoja zmogaus aktyvuma, veikluma, patirti.
Pragmatizmas artimai siejasi su visuomenés gyvenimu, kintanciomis Zmoniy reikmeé-
mis (Ozmon, Craver, 1996). Episteming pragmatizmo pozicija iSreiskia jau jo pradi-
ninkai. Pragmatizmo teorija iveda ypac svarbiy pakeitimy i tradicini tiesos suvokima.
Ch. S. Peirce’as, gilindamasis i tiesos klausima, labiausiai pabrézé daugumos suvokimo,
nuomongés ir tarpusavio susitarimo reik§Sme (Duobliené, 2006). V. DZeimsui (1995) tiesa
turéjo labai aiskius praktinés naudos kriterijus. Ch. L. McCarthy (2005) teigimu, tradi-
cinis tvirtinimas, kad kazkas yra Zinoma, glaudziai susijes su tvirtinimu apie tiesa, kuri
yra zinoma. Taciau tradiciné zinojimo koncepcija §iuo metu yra suprantama kaip proble-
miska ir ,tiesa™ yra didelé Sios problemos dalis. Perspektyvios tampa neopragmatizmo
atstovo R. Rorty (1999) idéjos, nurodancios, kad nieko negalima pasakyti apie tiesa,
i8skyrus tai, kad galima apibiidinti itikinimo procediiras, kurias naudoja visuomené. Tie-
sos paSalinimas i§ Zinojimo 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 ryS$ius analizuojantys autoriai akcentuoja, kad ,,silpnos* Sios teorijos tam-
pa universalios tiesos pagrindimo rémuose, nes jos yra ,,stiprios®, jei laikomés atviros,
daugialypés, eksperimentuojancios ir antidogmatinés tiriancios krypties (Reich, 2004a).

I episteming diskusija isitrauké ir vienas garsiausiy pragmatizmo atstovy J. Dewey,
pragmatizmo klausimus labiausiai susiejgs su edukaciniu diskursu. J. Dewey argumen-
tuoja, kad tiesa néra kazkas absoliutaus ar grynai atsitiktinio. Jo nuomone, tiesa yra pri-
klausoma nuo tokiy faktoriy, kaip interesai, jprociai ar kontekstas. Pragmatisty teigimu,
idéjos reikSmé arba tiesa kyla is jos socialiniy pasekmiy (Garrison, 2004). J. Dewey patei-
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kia pavyzdi su spyna: néra absoliutaus rakto, atrakinancio visas spynas, ir bet kokio rak-
to nepakanka tam tikrai konkreciai spynai atrakinti. Todél kai norime sukonstruoti spy-
nai tinkantj rakta, turime atsizvelgti 1 objektyviai duotas aplinkybes (Hickman, 2004b).
Taigi pragmatizmas yra prieSingas esencializmui ir daugeliu aspekty artimai siejasi su
konstruktyvizmu. Esmés egzistuoja, bet jos néra amzinos. Pragmatizmas siekia, kad zino-
jima konstruojantys subjektai nuolat vertinty savo reikSmiy, esmiy, identitety konstruk-
cijuy pasekmes. ,,Jiis biisite pazinti pagal jiisy darbo vaisius®, — tokia pozicija apibendrina
pragmatizmo palaikoma Zinojimo konstravimo esme (Garison et al., 2004).

PabréZiamas Zinojimo konstravimo reliatyvizmas vis délto neturéty biiti siejamas su
subjektyviomis zZinojimo konstrukcijomis. Konstrukcijos ir kartu tikrovés versijos visa-
da atspindi sasajas su jau egzistuojancia tikrove. Konstruojantys subjektai visada yra sais-
tomi rySiy su savo laiku, socialiniais ir kultiiriniais kontekstais. Pragmatizmo atstovai
nelinke pasitenkinti bet kokia konstrukcija, vietoj to jie bando pasiekti pagristg ir prak-
tiskai veiksminga, gyvybinga tikrovés konstrukcija. Praktika apriboja konstrukcijas ir ju
kiirimo metodus, nes juos valdo interesai, galios, sékmés ir nesékmés, iSmatuojamumas,
neiSmatuojamumas ir t. t., susikalbéjimas rutininéje bendruomeniy praktikoje ir instituci-
jose (Reich, 2004 b). Gyvybingos konstrukcijos yra galimos tik artimai saveikaujant su
socialine aplinka, kurioje tos konstrukcijos (realiai ar bent jau potencialiai) turéty veikti.
Siejant tai su edukaciniu diskursu pasidaro svarbus mokymosi subjekty dalyvavimas
socialinéje aplinkoje, i mokymosi procesa jsitraukiant jvairiems veikéjams, kurie gali lai-
duoti kuriamy konstrukty gyvybinguma. Konstravimo ir praktikos socialiniame konteks-
te veikimas yra abipusis. Konstravimas, kaip projektas, padeda praturtinti, dekonstruoti
ir rekonstruoti praktika. O praktika veikia kaip konstrukty gyvybingumo testavimas. Tai-
gi, konstravimas {vertinamas, kaip esminis faktorius kuriant nauja Zinojima, o socialinio
konteksto vaidmuo leidzia sukurti veiksmingus konstruktus ir juos i§bandyti. Pragmatiz-
mo teorijoje tiesa gliidi anapus objektyvizmo ir reliatyvizmo (Sullivan, 2002).

Veikiant globalizacijos, demokratijos procesams, atsiranda vietos mastymo pliuraliz-
mui, kuris jgalina jvairiausias interpretacijas. Interpretaciju konfliktas nei§vengiamas ho-
rizontaliajame mastyme. Taciau pabréziama ir tai, kad egzistuoja vertikalusis mastymas,
kuris leidzia vienas interpretacijas priimti, kitas — atmesti. Pragmatizmo atstovy teigimu,
,teisingesnis“ Zinojimas yra tas, kuris i$bandytas ir veikia praktiskai. Zinios néra tai, kas
atspindi tiesa, bet tai yra perspektyviausia pasaulio interpretacija (Gordon, 2009).

Pragmatinio konstruktyvizmo idéjas palaikan¢io M. Gordon (2009) nuomone, prag-
matinis konstruktyvizmo diskursas yra ne tik aprasantis, bet ir normatyvinis. Nurodomo-
ji teorija apima ne tik teorinius pagrindus apie zinojima ir mokyma, bet ir rekomenda-
cijas, ir patarimus mokymo(si) proceso dalyviams. Taigi pragmatizmo idéjos nesunkiai
randa savo vieta Siuolaikiniame, konstruktyvistinés ir socialinés epistemologijos princi-
pais grindziamame edukaciniame diskurse. Ugdymas néra arba neturi buti suprastas kaip
stabiliy idéju perdavimas is kartos i karta, bet tai turi biiti biidas perkonstruoti socialinius
santykius taip, kad zmonés turéty galimybe adekvaciai reaguoti i besikeicianti pasauli
(Brinkmann, Tanggaard, 2010).

J. Dewey (pagal Brinkmann, Tanggaard, 2010) sieké parodyti, kad praktiniy veiks-
my ir mastymo atskyrimas neteisingas ne tik kaip filosofiné tez¢, taciau sukelia proble-
mines socialines pasekmes, atskirdamas tuos, kurie zino (pvz., yra iSmokyti teoriniy
mastymo formuy), ir tuos, kurie nezino, bet gali dirbti, jei yra tinkamai apmokyti ty, kurie
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7ino. Si situacija turéty biiti pakeista i tai, kad Zmonés Zino skirtingus dalykus ir visa tai,
ka mes Zinome, turi turéti koki nors ry$i su praktiniu veikimu. Aptartos id¢jos atskleidzia
dviguba svarba ugdymuisi, taip pat ir universitetinéms studijoms. IS vienos pusés, keicia-
si studijy turinys, kuris nuo pasitikéjimo eksperty iSdéstyta programa pereina prie moky-
mosi, priklausomo nuo situacijos, ir aktyvaus veikimo joje. IS kitos pusés, atkreipiamas
démesys { socialing Zinojimo dimensija, kuri suteikia galimybes jvairiems subjektams
veikti kartu, dalytis savo zinojimu ir taip ji plésti.

Objektyvus Zinojimas, kuriuo remiasi tradiciné epistemologija, Siuolaikinéje eduko-
logijoje pirmenybe perleidzia i veiksma, atlikima orientuotai epistemologijai. Perkeliant
Sias mintis | edukacinj diskursa, galima modeliuoti i veikima nukreipta edukacing prak-
tika, kai vien teoriniai svarstymai atrodo nepakankami tam tikro dalyko mokymuisi. Tai
gerai pastebima vertybiy ugdymosi srityje. Pavyzdziui, autonomijos nejmanoma perduo-
ti metodologiskai, ji negali biiti subjektui perduota argumentuojant. Biitina atsisakyti me-
todu, kurie moralg ir etika suvokia kaip kognityvinius Ziniy démenis ir bando juos argu-
mentuotai perduoti kitiems zmonéms. PrieSingai, ugdymas visada yra suvokiamas kaip
veikla. Kas nori pasiekti, kad besimokantieji ugdytuysi, tas moko saveikauti tarpusavyje
ir negali tikétis, kad §i saveika vyks pagal i§ anksto numatyta plana (Volkers, 2008).

Aktyvaus veiklumo pabrézima galima sieti su socialine pazinimo dimensija. Pazi-
nimas, kaip kontempliacija, dazniausiai nurodo { vieniSo, maslaus iSminciaus vaizda,
o veikla akcentuoja orientacijq ir prisitaikyma supancioje aplinkoje, socialing saveika.
Veiksmas siejasi su intersubjektyvumu, nes vyksta tam tikro susitarimo rémuose arba
nurodo naujo susitarimo biitinybg, kai veiksmai nebeatitinka ankstesnés nustatytos tvar-
kos. Pragmatizmo filosofijos atstovas Ch. S. Peirce’as apibrézia rySius tarp realybés ir
bendruomenés kaip abipusiSkus. Realyb¢ priklauso nuo bendruomeneés apsisprendimo.
Realybé¢ (ji pati, ne tik tiesa) susideda i§ bendruomenés prieity susitarimy. Bendruome-
nés interpretacijos realybe ne atspindi, o konstruoja (Stikkers, 2004).

Aktyvus subjekty veikimas atkreipia démesj | ateityje reikalinga Zinojima, ,.kaip
atlikti naujus zingsnius zaidime ir kaip pakeisti pacias zaidimo taisykles“ (Aczel, 2002).
Dewey, be kita ko, i$ pragmatizmo pozicijy kalba ir apie galia, kuri, jo nuomone, atsiran-
da naudojant praktikoje. Jo teorijoje galia yra veiklos, darymo, darbo galia. Skiriant daug
démesio mokymui (treniravimui), neatkreipiamas démesys { veikiantjji, jo iniciatyva,
iSradinguma ir pan. Testais pagristas mokymas(is) labiausiai akcentuoja treniravimasi
ir atsiminima. Siuolaikinis politinis kontekstas, pabréZiantis standartus, testus ir atskai-
tomybe, néra palaikomas ty pedagoguy, kurie pirmenybg teikia konstruktyvistiniam ir
pragmatiniam mokymosi modeliui (Gordon, 2009).

Pasak J. Dewey ([pron, 2000), Zmogaus aktyvumas ypac pasireiskia eksperimen-
tuojant. Eksperimentuodamas zmogus mokosi mokytis. J. Dewey patirtj apibtidina kaip
eksperimentavima. Priskiriant svarbia reikSme eksperimentavimui atsiranda naujas po-
ziliris | pazinima, iSnyksta patirties ir racionalaus zinojimo bei pagrindimo prieSpriesa.
Patirtis — tai néra pojii¢iy ar jgauty Ziniy suma, patirtis padeda valdyti veikla, kelti hipo-
tezes ir jas tikrinti. Kai veikiama ne aklai, i§ jpratimo ar remiantis tradicijomis, veiksmai
tampa racionalils, patirtis ijgauna ugdymosi funkcijg. Patirties ir proto antitezé zmogaus
gyvenime netenka prasmés. Zitirint pla¢iau, teorija ir praktika taip pat negali biiti pries-
prieSinamos.
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Verta pastebéti J. Dewey kelta idéja, kad ugdymo institucijos daznai atima i$ besimo-
kanciyjy galimybe eksperimentuoti ir vercia mokytis to, kokia informacija apie pasaulj
yra sukaupe kiti zmonés. Pragmatizmas ragina mokytis ne paciy fakty, bet pazinimo
metody. Tik pats atrasdamas studentas gali identifikuoti prasmes, egzistuojancias visuo-
mengéje, ir panaudoti §j Zinojima savo studiju procese.

Vis délto pedagogai dazniausiai per greitai nori apriboti mastyma. Per didelé jvai-
rové, pliuralizmas atrodo kaip veiksniai, pazeidziantys studijy procesa. ISkyla pasyvaus
zmogaus paveikslas, kuris yra patenkintas palikdamas daiktus tokius, kokie jie ,,yra“.
Taciau jie néra ,,tokie”, mes konstruojame mokymosi pasauli, kuris veikia tai, kaip mes
matome ir gyvename. Norint jgalinti besimokanciuosius, kad jie atskleisty savo galimy-
bes ir savo identiteta, reikia keisti mokymosi procesa, leisti dalyvauti, apsvarstyti alterna-
tyvas, reflektuoti prasme (Garison et al., 2004).

Siuolaikinio pragmatizmo atstovas R. Rorty (cit. Mazeikis, 2006) pastebi, kad so-
cializacijos procesas pirmiausiai yra siejamas su tiesa kaip adekvatumu visuomeninéms
normoms ir konvencijoms. Priesingai, socializacijos {vairové bei individuacija daugiau
siejama ne su tiesos, o su laisvés paradigmomis. Studentas igyja ir pozityvia laisve kurti
savo zinojima, valdyti ji, naudodamasis jvairiais Saltiniais, aktyviai dalyvaudamas Ziniy
valdymo procese, savotiskai eksperimentuodamas, isijungdamas i jvairias bendruome-
nes. Pasak R. Rorty (cit. Mazeikis, 2006), tik jvaldes jvairius socializacijos modelius,
zmogus yra pasiruosgs individuacijai.

Formalyji ugdyma institucijoje J. Dewey (2013) vadina pavirSutiniS§ku lyginant su
kitais. Bendravimas, pasak jo, turi ugdomaja reikSme, padeda igyti daugiau ivairesnés
patirties, uztikrina bendra supratimo lygi. Vien formalus ugdymas institucijoje tampa to-
limas nuo realybés ir negyvas arba abstraktus ir knyginis.

Saveika mokytojas-mokinys ar déstytojas-studentas yra gana formalizuota ir ribota,
nes kitose aplinkose grynu pavidalu nesireiskia, kai turime omenyje tik mokantj mo-
kytoja ir besimokantj mokini. Be to, tai daznai néra socialiniai rysiai tikraja to Zodzio
prasme. Apie tokius santykius J. Dewey (2013) yra teiges, kad ,,daugumos zmoniy, pri-
klausanciy socialinei grupei, tarpusavio santykiai primena masinos veikima. Individai
neretai naudojasi kitais siekdami savy tiksly, neatsizvelgdami i kity Zmoniy jausmus ar
moralines nuostatas, neklausdami ju sutikimo ir galvodami tik apie galutinj rezultatg™
(p. 7). Jei tokie santykiai susiklosto, pvz., tarp déstytojo ir studento, negalima ju vadinti
socialine grupe, net jei jie veikia kartu.

Pragmatizmas siekia, kad biity sprendziamos realios gyvenimo problemos. Ugdymo
turinio pagrindas — saveika su autentiska aplinka. J. Dewey (/Ipton, 2000) pastebéjo, kad
geriausias mokymosi ugdymo institucijoje rezultatas — gebéjimas mokytis i§ paties gyve-
nimo. Svarbios ne pacios zinios savaime ir jy kaupimas, taciau gebé¢jimas jas panaudoti
asmeniskai reik§Smingoms problemoms spresti. J. Dewey i$plétojo problemomis pagristo
mokymosi modeli (Hickman, 2004b). Analizuodama pragmatizmo teorijoje savitu budu
sprendziamus episteminius klausimus, S. Sullivan (2002) atkreipia démesi, kad, pasak
J. Dewey, Zinojimas néra suprantamas kaip tikslaus pasaulio atspind¢jimo rezultatas,
bet kaip eksperimentinio tyrimo metodas, kuriuo naudodamiesi zmonés nagrinéja jiems
iSkylancias problemas.

J. Dewey edukologijos mokslo teorijai ir praktikai siiilo remtis holistine filosofija,
integruojancia mastyma, jausmus ir veikla, kas neretai dar yra atskiriama. Kad biity ska-
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tinamas besimokanciyjy geb¢jimas reflektuoti praktikos salygas ir konstruktyviy spren-
dimy galimybes, reikalingos naujos ugdymo formos. Tokiu biidu mokymosi negalima
redukuoti | reprodukcija (atkartojima, kopijavima) ir imitavima. Konstruktyvizmu ir
padéti jai keistis | laisvesng ir demokratiskesng.

J. Dewey ([pton, 2000) teorijoje ypac akcentuojamos demokratijos idéjos. Remian-
tis Dewey idéjomis, pagrindziami episteminiai demokratijos pagrindai (Anderson, 2006).
Demokratija Dewey laiké ne vien valstybés valdymo, bet apskritai socialinio gyvenimo
forma. Tai svarbu ir kalbant apie socialini zinojimo konstravima. Remiantis J. Dewey,
galima ieskoti atsakymy { klausimus, kas yra Zinojimu disponuojantis subjektas ir kieno
zinojimas yra vertingas, kaip jis dera (turi biiti derinamas) su kity individy Zinojimu.
Pasak J. Dewey mokslinj palikima aktyviai analizuojanc¢io K. Reich (2012), remiantis
J. Dewey, galima iSskirti du demokratijos kriterijus. Jais gali biiti atskleista ir epistemi-
nés {vairovés esme. Pirmasis principas pazymi, kad kiekvienoje socialinéje grupéje eg-
zistuoja tam tikri socialiniai interesai. Antras principas kyla i$ to, kad J. Dewey mano,
jog kiekvienoje socialinéje grupéje egzistuoja saveika ir kooperaciniai rysiai su kitomis
grupémis. Sie du principai turéty biti jgyvendinami kartu. Demokratija gali efektyviau
augti, kai saveika vyksta ne tik socialinés grupés viduje, atkreipiant démesj i pagrindi-
nius interesus vienoje lokalioje bendruomengje ar vienoje tautoje. Taip pat numatoma,
kad zmonés tampa kompetentingi suvokti ir priimti skirtingas perspektyvas ir interesus
saveikaudami su kitomis grupémis. Pritaikant demokratijos ir jvairovés savokas eduka-
ciniam kontekstui atkreipiamas démesys i interesy pasidalijima grupéje ir bendradarbia-
vima uz jos riby. Pvz., mikrolygmeniu galima kalbéti apie komandini darba, bendram
tikslui sutelkiantj heterogening grupe, kurios nariai pasizymi geb¢jimy, interesy, pozit-
riy, patirciy ir kitokia jvairove. Kalbant apie susidiirima su kitomis grupémis ir jy atsto-
vaujamais interesais, verta svarstyti besimokanciyjy bendravima ir bendradarbiavima su
skirtingais Zmonémis uz ugdymo institucijos riby, dalyvavima ivairiy bendruomeniy,
organizacijy veikloje.

Demokratines tendencijas ugdyme analizuojantis D. Morse (2007) atkreipé démesi
1 patirties svarba ugdymuisi demokratijos kontekste. Autoriaus teigimu, iki pasirodant
J. Dewey veikalams asmens patirtis filosofijoje buvo nuvertinama. Kartu isitvirtino hie-
rarchiniai santykiai, nes tikima, kad ne pats zmogus, o kazkas i§ auksciau atlieka regulia-
cines funkcijas. Patirtis yra unikali ir nenutriikstama. Patir¢iy pliuralizmo pripazinimas
yra biitina demokratijos salyga. Vienas pagrindiniy demokratijos bruozy yra lygybé. Bii-
tinas atvirumas vienas kitam kaip unikaliai egzistencijai. Demokratijai reikalinga laisva
skirtybiy interakcija. Demokratinis gyvenimo biidas turi uztikrinti, kad jvairové sudarys
sklandzig visuma be kokio nors iSorinio reguliavimo. Pragmatizmo atstovai (pvz., Hic-
kman, 2004a), pripazindami episteminés jvairovés reikSme, dazniausiai remiasi dviem
tezémis: kiekvienos nuomonés verté yra reliatyvi i§ kokios nors ypatingos perspektyvos;
jokia perspektyva néra tokia privilegijuota, kad galéty biiti vienintelé ar esanti virs kity.

HeterogeniSkumas bendradarbiaujant skirtingiems subjektams, i§ vienos puses, tie-
siogiai veda i demokratijai reikalinga nuomoniy ivairove, konsensuso paieskas, o i$ kitos
pusés, yra susij¢s su iSkylanc¢iomis problemomis. J. Dewey vartoja solidarumo termina,
kuris gali biiti pasitelktas ir edukaciniame diskurse kalbant apie s¢kminga komandinj
darba, aktyviai dalyvaujant visiems nariams. J. Dewey Svietimo paradoksu jvardija bu-
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tinybe laviruoti tarp laisvés ir solidarumo. Pasak K. Reich (2012), demokratinis para-
doksas tarp laisvés (jvairovés) ir solidarumo pasirodo kaip edukacinis paradoksas: jei
besimokantiesiems reikia tinkamy salygu asmeniniam augimui ir jvairoveés realizavimui,
tai tuo labiau reikia atsizvelgti | socialiai marginalizuotus asmenis, kuriems reikalingas
solidarumas ir kompensacinis palaikymas. Demokratijos klestéjimui svarbu, kad biity
subalansuota laisvé/jvairové ir solidarumas.

Pragmatizmo ir jvairovés problematika analizuojantis W. J. Gavin (2012) akcen-
tuoja, kad jvairovés apibrézimai yra skirtingi. Ji turi ,,slapta ir ,,manifestini* ivaizdi.
PavirSutiniSkai ji gali pasirodyti kaip kazkas i§sprendziamo, bet gilesniame lygmenyje
ji pasirodo kaip siektinas idealas, kuri vis turime patvirtinti, ir ji, kaip idealui buidinga,
negali biiti visiSkai pasiekiama. Autoriaus teigimu, jvairové turi konteksta, egzistuoja
laike ir erdvéje, tai jos manifestinis turinys. Taciau ¢ia egzistuoja ir latentinis turinys, kai
kitas yra asimiliuojamas | dominuojancia kultiira, taip ivairove igyja tragiska dimensija.
J. Dewey niekada nesutikty, kad jvairove yra tragedija. Vietoj ,,sulydymo* {vairovei api-
budinti, jo nuomone, geriau tinka ,,orkestro* metafora.

Siuolaikinio pragmatizmo atstovas R. Rorty (cit. Reich, 2012) plétoja idéja apie i
aktyvuma orientuota, nuolat palaikoma atitinkamais veiksmais, demokratijos pobudi.
Demokratija numato gyva bendruomeng, kurios standartai ir gyvybingumas yra sukurti
jos viduje. Néra jokio transcendentinio demokratijos patvirtinimo. Kaip patirtis, demok-
ratija visada yra eksperimentinio pobiidzio. R. Rorty teigimu, negali biiti jokio ilgalaikio
sprendimo, kurio realybés paaisSkinimas biity labiau pateisinamas ar efektyvesnis nei ki-
ti. Visi konstruktai yra atviri interpretacijoms. Tai yra pazistanciy ir veikian¢iy subjekty
sukurtos tikrovés versijos, kurios nesuponuoja visuotiniy, validziy kriterijy egzistavimo.
Socialiné grupé, kuri gali {vertinti tiesos ar naudingumo pagrindus, yra platesné nei tie-
siog moksliniy eksperty grupé, veikianti specifiniame lauke, ir atspindi demokratijos
teorijos id¢jas (Anastas, 2012).

K. Reicho (2012) teigimu, J. Dewey demokratijos principai yra lemiami Svietime.
Svietimas, pasak J. Dewey, yra biitina salyga visuomenés ir mokslo vystymuisi. Autorita-
rinius rysius svarbu keisti demokratinés saveikos ivairove. Neopragmatizmo atstovai siii-
lo kritiskai vertinti tokius teoretikus kaip, pvz., J. Dewey, besalygiskai tikin¢ius progre-
su, vykstanciu, kai visi Svietimo sistemos veiké&jai atlieka savo pareigas. Postmodernus
buvis nukreiptas i kritinj ir reflektyvy mastyma, 1 vaidmeny i$siskaidyma, susipynima,
1 alternatyvias priemones Svietimo problemoms spresti, 1 didelio neapibréztumo situaci-
jas, pasizymincias jvairove.

K. Reichas (2012) akcentuoja svarby klausima kalbédamas apie demokratija Svie-
timo kontekste: kokias aktyvaus dalyvavimo formas galima pasiekti jvairiose bendruo-
menése? Autoriy neramina mintis, jog nesékmingai organizuojant dalyvavima bendruo-
meniy veikloje iskyla pavojus, kad interesai dar labiau i$siskaidys ir taip susikurs erdveé
naujoms neproduktyvioms galios kovoms.

Disertacijos kontekste, orientuojantis | demokratiniy principy ugdyme(si) realizavi-
ma, taip pat svarbu stebéti, kad jvairové kelty ne samysj, bet laiduoty sékmingg tarpusa-
vo bendradarbiavima socialiniame zinojimo konstravime. Taigi, pragmatizmo keltas idé-
jas apie demokratiniy principy jgyvendinima tikslinga plétoti, kas ir bus daroma toliau
disertacijoje, pasitelkiant kriting M. Foucault teorija.
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1.3. Galios santyKkiai ir socialinis Zinojimo konstravimas Kritinéje
M. Foucault teorijoje

Tradicinése studijose dalyvaujanciuy subjekty vaidmeny modelis yra savitas, gana
aiSkiai apibréztas. Tai déstytojas, turintis eksperto-autoriteto statusa, studentai — désto-
mo dalyko naujokai ir perduodamas/perimamas (dazniausiai paskaity forma) studiju tu-
rinys (tiesa). Siame kontekste iskyla hierarchinis galios santykiy modelis. Kiekvienas
paminétas tradiciniy studijy elementas prisideda prie hierarchiniy santykiy palaikymo.
Déstytojas tradiciskai suvokiamas kaip legitimus mokslo bendruomenés atstovas, kuris
yra geriausiai susipazings su mokslo bendruomenés sukurtu zinojimu. Déstytojo episte-
minio autoriteto legitimuma uztikrina daugybé procediiry — visas déstytojo studijy ir kva-
lifikacijos gavimo bei kélimo procesas laiduoja jo iSskirtinuma ir aukstesnj statusa stu-
dento atzvilgiu. Populiarios Ziniy perdavimo formos (pvz., tradicinés paskaitos) itvirtina
asimetrinius santykius tarp déstytoju ir studenty (Parton, Bailey, 2008). Ugdymo turinys,
pateikiamas kaip objektyvi tiesa, legitimuojamas episteminiu déstytojo autoritetu, atsto-
vaujanc¢iu mokslui kaip institucijai. Curriculum modelis, nukreiptas { informacijos perda-
v1mav yra fundamentaliai autoritarinis, taigi, netolerantiskas, ribotas (Bailey, 2000).

Siandieninéje studijy realybéje toks modelis néra pakankamas. Siuolaikiné visuome-
nés situacija, aukstojo mokslo elitinio statuso kaita { masinj vercia atkreipti démes;j i tai,
kad mokymasis néra tapatus mokymui ir besimokantieji igyja aktyvy vaidmenj mokymo-
siprocese. J. B. Biggs (2003) nuomone, anks¢iau efektyviai veikusi paskaity forma, pasi-
keitus laikmeciui, praranda savo efektyvuma. P. Jucevi¢ienés (2007) teigimu, mokymas
labiau pabrézia ziniy kiekybe nei kokybe, esminis metodas mokyme yra informacijos tei-
kimas. Verta ieskoti naujy studijy formuy, susijusiy su potencialiomis galimybémis priim-
ti, iSlaisvinti ir tikslingai panaudoti studenty ivairovés salygojamas mokymosi situacijas.
Déstytoju statusas taip pat keiciasi, ne visada déstytojas atstovauja eksperto pozicijai.
Déstydamas jis remiasi ne vien savo atliktais tyrimais, iZvalgomis, taciau pasitelkia ir
komentuoja atrinkta dalj kity autoriy atlikty tyrimy ir pateikty teorijy (Edwards, Usher,
2000). Dél siy ir panasiy kaitos tendenciju kyla atnaujinty studijy suvokimo ir realizavi-
mo poreikis, verta naujai permastyti studijuy procese dalyvaujanciy subjekty santykius.
Siekiant edukacinés naudos studentams, svarbu kurti aplinka, palankia kritiniam masty-
mui, leidziancia atpazinti galios santykius ir juos keisti.

Geriau suprasti susiklosciusig situacijg ir jos kaitos biidus galima pasitelkiant mak-
rolygmens saveiky veikima ir analizuojant, kaip galios santykiai vystosi visuomenéje
ir kaip jie saveikauja su mezolygmeniu, pasireiSkianciu universiteto kaip institucijos
saveika su kitomis institucijomis, ir mikrolygmeniu, atspindin¢iu konkrec¢ios Zinojima
konstruojanciy subjekty grupés saveika universitetinese studijose. Pasinaudojant M. Fou-
cault teorija, ivairiy subjekty veikla, ju saveika galima analizuoti i§ galios poziciju. Kaip
analizuodamas epistemings jvairovés problematika pastebi K. Reich (2012), nereikéty
suprasti, kad M. Foucault viska redukuoja i galia. Jis grei¢iau galia suvokia kaip centri-
ni matmenj diskursuose, praktikose, rutinoje ir institucijose. Mastytojas tiesiog prideda
nauja, daznai implicitinius dalykus aiSkiau atskleidZiancig analizés perspektyva. M. Fou-
cault diskurso galia parodo, kaip svarbu nepamirsti kritinio iSoriniy galios santykiy ty-
rimo, taip pat ir pastebéti galios veikima, kuris nuolat daro jtaka zinojimo konstravimo
procesuose dalyvaujanciy subjekty diskursams ir veiksmams.
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M. Foucault teorijoje galima jzvelgti socialinio konstravimo perspektyva, nes jis
savo nagrinéjamus fenomenus atskleidzia ne kaip duotybe, bet kaip gaminima, kiirima.
Svarbi vieta jo teorijoje tenka Zinojimo konstravimui. Nagriné¢jant M. Foucault teorija,
galima pastebéti, kaip Zinojimo konstravimo klausimus jis palaipsniui susieja su placiai
iSvystyta galios santykiy analize. M. Foucault episteminiams klausimams skyré daug
démesio jau ankstyvajame savo kiirybos periode. Naudodamasis epistemos savoka jis
bandé atskleisti Zinojimo susiformavimo bei perdavimo mechanizma, atsakyti i klausi-
ma, kaip gimsta tam tikras Zinojimo tipas, kodél vieng Zinojimo tipa keicia kitas ir pan.
(Gumauskaité, 2002). Véelesniuose darbuose, ypac veikaluose ,,Disciplinuoti ir bausti®
bei ,,Seksualumo istorijos pirmoje knygoje ,,Valia Zinoti®, jau aiSkiai iSsikristalizuoja
valdzios/galios koncepcija, su kuria mastytojas glaudziai susiejo zinojimo problemati-
ka.

M. Foucault (1999) siekia iSvengti painiavos dél terminy ir paaiSkina, kad jo
valdzios konceptas turi ne politinj, bet socialini matmenij: ,,Valdzia a§ vadinu ne valdzia
kaip institucijy ir aparaty visuma, uztikrinancia pilie¢iy pavalduma kokioje nors konkre-
¢ioje valstybéje. <...> valdzia pirmiausia reikia suvokti kaip daugybe jéga grindziamy
santykiy, imanentisky tai sriciai, kurioje jie reiskiasi, ir ja i§ esmés organizuojanciy <...>
kaip strategijas, kuriy déka santykiai jveiksminami ir kuriy bendras piesinys arba insti-
tuciné kristalizacija isikiinija valstybés aparatuose, istatymy formuluotése ir socialinés
hegemonijos formose* (p. 72). Taigi, valdzios/galios konceptas yra pagalbiné priemone
socialiniams santykiams analizuoti. [ tai atkreipiamas démesys deklaruojant, kad galios
samprata jgauna prasmg tik turint omenyje kitus Zmones, nes ji iSreiSkia socialinj santy-
ki. Tokiu biidu galia yra ne statiSkas, o dinamiskas fenomenas, priklausantis nuo kintan-
¢iy asimetriniy santykiy tarp atskiry asmenuy, ju grupiy, institucijy (Imbusch, 2012).

Savo paskaitoje ,,Diskurso tvarka® M. Foucault (1998b) analizuoja, kaip kiekviena
visuomen¢ kontroliuoja, daro atranka, organizuoja ir perskirsto diskurso gamyba, pasi-
telkdama tam tikras proceduiras, kurios turi prislopinti diskurso galias ir pavojus. Auto-
rius aptaria jvairias pasalinimo procediiras, artimai susijusias su visuomenéje isigaléju-
siais draudimais. Pavyzdziui, egzistuoja objekto tabu, aplinkybés ritualas, privilegijuota
kalbanciojo subjekto teisé. PaSalinimo procediiroms taip pat biidingas perskyrimas ir
atmetimas, pavyzdziui, pripazistant tam tikry subjekty (M. Foucault mini beprocio atve-
ji) diskursa niekiniu ir negaliojanciu.

M. Foucault (1999) labai kritiskai kalba apie tiesa, kuri yra pateikiama kaip objek-
tyvi. Mastytojo nuomone, ,,mes tematome tiesa — kaip turta, derluma ir jéga, $velnia ir
sykiu apgaulingai universalia. Bet uztat nieko nezinome apie valia tiesai — ta nejtikéting
pasalinimo masinerija“ (p. 14). Pasak M. Foucault (1999), tiesa i§ prigimties néra laisva,
nes jos gamyba persmelkia valdzios santykiai. Filosofo nuomone, biitina suprasti, kad
Salia kity pasalinimo sistemy egzistuoja valia tiesai, kuri turi institucing atrama — peda-
gogika, knygy, leidybos, biblioteky sistema ir pan. Sia valia atgamina visuomenéje pa-
plite zinojimo panaudojimo biidai, jam suteikiama verté, jo paskirstymo, perskirstymo,
priskyrimo formos.

Autorius pastebi, kad miisy civilizacija elgiasi su diskursu labai pagarbiai, ji $lovina,
iSlaisvina nuo suvarzymu. Vis délto galima {zvelgti visuomen¢je egzistuojancia baimg
dél diskurso dauginimosi. ,,Draudimai, uztvaros, slenksciai iSdéstomi taip, tarsi siektume
bent i§ dalies suvaldyti verzly diskurso dauginimasi, atsikratyti pavojingiausios jo turty
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dalies ir suteikti ji lydinciai betvarkei pavidalus, padedancius i§vengti visiSkai nekontro-
livojamos situacijos™ (Foucault, 1998b, p. 34). M. Foucault ragina suprasti visuomenéje
pasléptus, taciau veikiancius ir diskursa siekiancius apriboti mechanizmus.

Mastytojo nuomone, Svietime labai gerai atsispindi diskursy nusavinimas. ,,Moky-
mo sistema tam ir skirta, kad ritualizuoty kalbéjima, nustatyty ir priskirty vaidmenis
kalbantiems subjektams, sudaryty doktrinos Salininky grupe, paskirstyty ir nusavinty
diskursus, ju galias ir zinojimo pavidalus® (Foucault, 1998b, p. 30). Universitetinése
studijose taip pat gausu diskursus retinanciy priemoniy. Pasitelkiami ritualai, taisyklés
itvirtina epistemini déstytojo autoriteta, o studentui ,,balsas* neretai suteikiamas tik tam,
kad bty pakartota tai, ka sako déstytojas. Vis délto ,,balso* suteikimas turéty sietis ir su
epistemine kaita (McLeod, 2011). Universitetinése studijose taip pat galima identifikuoti
diskurso suvaldyma, ribojima. Neretai apie besimokanciuosius kalbama kaip apie vien-
tisa grupe, nesiekiant suvokti ju patirties jvairovés, kuria, pavyzdziui, salygoja darbiné
veikla, Seiminé padétis, savitas socialinis identitetas. Tradiciskai universitetinése studijo-
se ribojamas ir socialiniy partneriy diskursas.

S. Mills (1997) (cit. Duobliené, 2009) pateikia pavyzdzius apie Svietima, kai zino-
jimai yra atrenkami pasalinant nereikalingus. Visi Zinojimai sukuriami kaip galiy kovos
dél pretenzijy i tiesa rezultatas. Zinojimy formuotojais tampa eksperty vaidmeni atlie-
kantys zmonés, kuriems konkre&ioje situacijoje priklauso valia tiesai. Zinoma, jie néra
galutiné Zinojimy formavimo instancija, nes uz jy stovi visas galiy santykiy tinklas.

Vienas 1§ akivaizdziausiy budy itvirtinti nusistovéjusius galios santykius ugdymo
sferoje yra kontrolés uZtikrinimas. Pasak L. Duoblienés (2009), kontrolé Foucault te-
orijoje tapo korekciniu, bet Zmogaus teises varzanciu ir asmenybés sklaida zlugdanciu
irankiu. Apie kontrole, svarbia ugdymo procesui, M. Foucault raso pasitelkdamas, pa-
vyzdziui, panoptikumo termina, analizuodamas egzamino sistema.

M. Foucault (1998a) i§samiai apibiidina panoptikuma ir jo paskirti: sukuriamas ar-
chitektiirinis pavidalas, kurio centriniame bokste pasodintas prizitirétojas, o kiekvienoje
vienutéje uzdaromas individas, kuriuo gali tapti ir mokinys. Asmuo tobulai individua-
lizuotas ir nuolat matomas, Soninés sienos uzkerta bet kokj kontakta su kaimynais. Jis
tampa informacijos objektu, bet nickada komunikacijos subjektu. Tai garantuoja tvarka.
Galas mainy zaidimui, individualybiy santarai, kolektyvizmui, triukSmui, plepalams. Pa-
noptikuma charakterizuoja nepaliaujama prieziiira, visa aprépiantis ir budrus zvilgsnis,
nuolatinio registravimo sistema. Panoptikumas, kaip priezitiros ir steb&jimo darinys, turi
ry$i su diskurso jvairovés mazinimo siekiu, kadangi stebéjimo, priezitiros, disciplinavi-
mo procese sickiama uztikrinti vieninga pageidaujama elgesi.

Panoptikumas panaudojamas patirties igijimui, elgsenos modifikavimui, individy
mustravimui arba permustravimui. Panoptiné schema Svietime sudaro mechanizma, ku-
riame valdzios (ir Zinojimo) santykiai tiksliai, iki smulkiausiy detaliy suderinti su kontro-
liuojamais procesais.

Panoptikumo idé¢ja atskleidzia, kokios salygos turi biiti patenkintos, kad biity geriau-
siai realizuojama kontrolés idéja. Pirmiausia, labai svarbu demonstruoti iSorinio autori-
teto galia, kad ji biity be perstojo jauCiama ir uzkirsty kelia bet kokiems nukrypimams
nuo tvarkos. Kitas svarbus momentas — besimokanciyjy atskyrimas vienas nuo kito, taip
uzkertant kelia ne tik esamos tvarkos pazeidimams, bet ir episteminés jvairovés apraisky
galimybei.
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Apzvelgdamas gero mustravimo priemones, M. Foucault (1998a) priskiria svarbia
reik§me egzaminui, iSrySkinanc¢iam valdzios ir Zinojimo santykiy sasajas. ,,Egzamine
derinama prizitirin¢ios hierarchijos ir normalizuojancios sankcijos technika. Egzami-
no metu individai atsiveria, atsiranda galimybé juos diferencijuoti ir paskirti sankcija™
(Foucault, 1998a, p. 221). Tradicinis egzaminas — tai atsiskaitymas, kai studentas turi
atgaminti, pakartoti tai, kas jam buvo déstytojo pristatyta. Studentas turi irodyti, kad
sékmingai isisavino pateikta informacija. Kintant universitetinéms studijoms, akcentuo-
jant svarba ju metu identifikuoti ir spresti socialines problemas, egzamino esmé stipriai
transformuojasi. Siuo atveju niekam, taigi ir déstytojui, i§ anksto néra zinoma tiesa, néra
Zinomas atsakymas, néra iSankstinio sprendimo pavyzdZzio. Déstytojas néra atsakymais
apsiginklaves sargybinis, jis tiek pat nesaugus (nezino, ar atsakymas yra teisingas), kaip
ir studentas. Taigi, grifiva tradiciniy vaidmeny — sargybinio ir kaliniy sistema, kadangi
buves sargybinis nebeturi privalumy ir hegemoninés galios.

Neretai galia siejama su negatyvumu, galia (angl. power over) numato kito zmo-
gaus kontrolg ar jtaka jam, trukdant atlikti tam tikrus veiksmus (Imbusch, 2012). Vis dél-
to nagrinéti galia, kaip negatyvy fenomena, blity M. Foucault teorijos supaprastinimas.
M. Foucault pabrézia kuriantiji galios aspekta. Pasak K. Reich (2012), nors Foucault
nickada neignoravo brutaliy vykdomosios valdzios (galios) padariniy, jis atmeta papras-
ta dualisting nusikaltélio ir aukos, galingo ir bejégio schema. Patys veikiantys subjektai
gali nepastebéti, kad galia veikia ne tik juos, bet ir per juos, iS ju.

Postruktiiralizme galia nebesisieja su aiskiai iSreikSta karaliaus, diktatoriaus galia,
bet veikia demokratinéje visuomengje, kur jgauna subtilia forma. Galios rySius sudaro
Iprasti zmongs, tiesiog atliekantys kasdienius veiksmus (Gergen, 1999). Tokiu biidu ver-
te igauna studijy proceso dalyviy kasdienis zinojimas. Nauji galios santykiai konstruoja-
mi atsizvelgiant { studijy proceso dalyviy asmening, profesing patirti.

M. Foucault (1999) nesutinka valdziai suteikti tik galia sakyti ,,ne*, nesugebant nie-
ko gaminti, tik nustatinéti ribas. ,,Kodél atmetame visa, dél ko ji galéty produktyviai veik-
ti, biiti strategiskai turtinga ir pozityvi? (Foucault, 1999, p. 67). Autorius, kalbédamas
apie tam tikro zinojimo susiformavima, kviecia nesiorientuoti vien i slopinima: ,,Reikia
liautis aprasinéti valdzios efektus negatyviais terminais <...> Valdzia produkuoja; ji ku-
ria realybe; kuria objekty sritis ir tiesos ritualus (Foucault, 1998, p. 231).

Edukacinéje praktikoje galios mechanizmai veikia turbiit vienu i$ subtiliausiy biidy,
todél yra sunkiai atpazistami ir dél tos priezasties iSvengiantys kritinés transformacijos.
Issamiai M. Foucault teorijos ir Svietimo klausimy sasajas nagringjgs A. Volkers (2008)
isitikings, kad reflektyvaus mastymo atpaZzistant galios santykius ugdymo(si) procese
labai stinga. Jo nuomone, pedagogai praktikai savo veikla retai supranta kaip galios rea-
lizavima. Teiginys, kad jie taiko galia, jiems atrodo absurdiskas.

Galia néra aprasoma kaip represyvus fenomenas. Galios santykiai represyviis tampa
tik tada, kai vieno asmens nory ir interesy igyvendinimas yra ribojamas (frustruojamas)
kito asmens galios igyvendinimo. Salia tokio samoningai i§gyvenamo spaudimo galios
santykiai gali biiti apraSomi ir kita subtilia spaudimo forma. Cia kalbama apie visuo-
menés (kultiiros) ideologija, kuri galios santykius daro neatpazistamus arba ignoruoja
galios santykiy kritika. Asmenys arba negali atpazinti socialiniy santykiy kaip galios
santykiy, arba jie atpazjsta galios santykius, bet negali suformuluoti santykiy alternatyvy
ir ju igyvendinti. Nuostatos, kad galia vieny individy yra uzgrobiama ir taikoma, M. Fou-
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cault atsisako, nors neneigia, kad kai kurie zmonés gali kentéti nuo tam tikros galios san-
tykiuy formos. Modernios galios santykiai nesileidzia analizuojami naudojantis schema
»galios turétojas — engiamasis®, kur galios turétojas turi legitimia arba nelegitimia galia
(Volkers, 2008).

M. Foucault (1999) pabrézia, kad galia nepriklauso nuo kokio nors atskiro subjekto
pasirinkimo ar sprendimo: ,,Neieskokime §tabo, kuris vadovauty jos racionaliems veiks-
mams <...> niekas nevaldo viso visuomenéje veikiancio (ir ver¢iancio ja veikti) valdzios
santykiy tinklo* (Foucault, 1999, p. 74). Autorius valdzios racionalumu laiko jos takti-
kos biidy racionaluma, kuriems btidingas lokalumas, jungimasis vieniems su kitais, iSrys-
kinant visuma. Analizuojant M. Foucault mintis galima atrasti jose glidint dideli démesi
kasdienei praktikai ir lokaliam veikimui, kuris siejasi su makrolygiu (visuomenéje) arba
mezolygiu (institucijose) pasireiskianciais santykiais, taCiau tas rySys néra priezastinis,
egzistuoja ivairiausi diskursai. M. Foucault (1999) nuomone, valdzia igalinancios saly-
gos — tai judanti jégos santykiy platforma, nuolatos zadinanti dél ju nelygybés ivairias
valdymo formas, kurios ir visada lokalios ir nestabilios. Valdzia yra visur dél to, kad kiek-
viena akimirka ji atsigamina lokaliu lygmeniu, susiklos¢ius tam tikriems santykiams.
,» Valdzia yra visur ne dél to, kad apglobia viska, bet dél to, kad i§ visur spinduliuoja. <...>
Valdzia — tai pavadinimas, suteikiamas sudétingai strateginei situacijai, susiklos¢iusiai
vienoje ar kitoje visuomenéje (Foucault, 1999, p. 73).

Laikantis M. Foucault teorijos, tenka pripazinti, kad galios santykiai tuo paciu yra
intencionalis (tikslingai nukreipti) ir nesubjektyvis. Galia neegzistuoja be ivairiy ketini-
muy ir tiksly. Tadiau tai nereiskia, kad ji kyla i§ asmeninio subjekto pasirinkimo (Foucault,
1999). Galios santykiai gali biiti prilyginami disciplinuojanc¢ioms visuomenés institucijy
(mokyklos, ligoninés, kaléjimo) technikoms. Sitos institucijos remiasi disciplinuojanéio-
mis technikomis, kurios individus koordinuoja laike ir erdvéje, ir taip sukuria save kon-
troliuojancius subjektus.

Galia imanoma ne tik i§ virSaus i apacia, bet ir jvairiomis kryptimis. M. Foucault
idéjas analizuojantis A. Volkers (2008) pateikia pavyzdi, kad karo metais Zmonés patys
supranta tam tikras priemones (émimas i kara, bausmés), kaip biitinas, ypac¢ neturtingose
Seimose ir ten, kur egzistuoja didziausias vargas. Studentai taip pat neretai palaiko idéja,
kad biitinas autoritetinis ziniy pateikimas, griezta studijy proceso kontrolé. Tokiu jsitiki-
nimu skatinamas asimetrinis déstytojo-studento galios pobiidis.

Galios santykiai ugdymo institucijose egzistuoja ne todél, kad jose konkretis peda-
gogai biitent tokius galios santykius samoningai nori jgyvendinti savo valia. Daug daz-
niau patys pedagogai jauciasi valdomi galios santykiy. M. Foucault (cit. Volkers, 2008)
analizuoja tris tipiSkus mokytojo ir mokinio santykius. Pirmiausia mokytojas gali biiti
pavyzdziu mokiniui. Toliau mokytojas dél savo turimy kompetenciju gali vadovauti mo-
kiniui, kai centre yra dalyko ziniy ir gebéjimy perdavimas. Galiausiai mokytojas gali per-
imti Sokrato funkcija, kad biity atskleistas teisingas zinojimas. Visos trys formos remiasi
nezinojimu ir atmintimi. Mokytojas atskleidzia mokinio klaidas ir padeda rasti teisinga
atsakyma. IS ¢ia kyla reikalavimas tyléti, kai mokytojas kalba, nes tik taip galima priimti
teisinga kalbéjima. M. Foucault istoriné analizé rodo, kad misy visuomene, padedant
atitinkamoms praktikoms, yra padidintai disciplinuota.

Konstruojamas galios santykiy pobiidis numato ir perkonstravimo galimybes. ,,Val-
dymas ir zinojimas jungiasi biitent diskurse. Kaip tik dél Sios priezasties diskursa reikia
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suvokti kaip eilg pertritkusiuy segmenty, kuriy faktiné funkcija néra nei tolydi, nei pastovi
<...> diskurso pasaulj paranku jsivaizduoti kaip sankaupa daugybés diskurso elementy,
galin¢iy veikti jvairiausiomis strategijomis. <...> Diskursas gamina ir transportuoja val-
dzia, ja stiprina, bet ir sekina, ja eksportuoja, pavercia trapiu daiktu, leidzia ja blokuoti*
(Foucault, 1999, p. 79).

Galios teorija pabrézia, kad nuolat vyksta interesy kovos ir pasikeitus situacijai ga-
lios santykiai gali biiti pakeic¢iami, apveréiami (Volkers, 2008). Nors galios santykio
iSvengti neimanoma, ji galima reflektuoti (Duobliené, 2009). Tai labai svarbi idé¢ja eduka-
ciniame kontekste, nes numato kritinés minties ir galios santykiy kaitos perspektyva.

M. Foucault kalba apie pasipriesinimo taskus, kurie valdzios tinkle yra visur. Tokio
pasipriesinimo pobiidis labai jvairus. Tai gali biiti spontaniski, pavieniai atvejai, jie ga-
li biiti nesutaikomi arba pasirenge deryboms. Analizuojant tai edukologijos kontekste
galima pastebéti pastangas reformuoti ugdymo procesa, bet drauge islaikyti tradicines
formas, nors ir dedamos pastangos radikaliai kaitai. Tokie prieStaravimai iSkyla ne tik
skirtingy mokykly ar paradigmy atstovy atvejais, bet ir paciuose individuose, kuriuos
pasipriesinimo taskai ,,sukarpo® ir ,,naujai sumodeliuoja“. Taigi, netgi atskiro individo
mastymas ir veikla neretai néra nuosekli, o yra tam tikras modelis, atspindintis dinamis-
kus, diferencijuotus santykius. M. Foucault skatina atkreipti démesi i lokalius diskursus
ir kelti klausimus: kokie kiekvienu atveju yra, staiga éme veikti, tiesioginiai, lokaliniai
valdzios santykiai. Kaip jie sudaro salygas diskursams ir kaip Sie diskursai juos palaiko?
Valdymo-zinojimo santykius autorius analizuoja kaip persmelktus nuolatiniy modifikaci-
Ju, nesibaigianciy judéjimy, kartais iSprovokuojanéiy keistus posiikius.

M. Foucault (1999) pastebi, kad nekalbama apie viena diskursa, o susiduriama ,,su
daugybe diskursy, kuriuos gamina daugelis mechanizmu, funkcionuojanciy jvairiose ins-
titucijose® (p. 30). Pasak filosofo, jie kyla i$ jvairiy Zidiniy ir yra jungiami sudétingo tin-
klo. Tai galima pastebéti ir universitetinése studijose, kur sudétingi santykiai iSkyla tarp
studenty, déstytoju ir studenty, administracijos darbuotoju.

L. Duoblienés (2009) teigimu, galig ir i$silaisvinima i§ jos skiria labai trapi riba.
ISsilaisvinti 1§ veikian¢io galios / zinojimo mechanizmo, autorés nuomone, gali padéti
kritiskas zvilgsnis. Refleksijos ir kritinio mastymo igalinimas suponuoja naujy diskursy
ir galios santykiy atsiradima. Studentai daugeliu atveju dél turimos ugdymosi patirties
pasizymi gana menku kritiniu mastymu, todél galimybé naudotis alternatyviomis priemo-
némis, bendrauti su skirtingais zmonémis, neatskiriant studenty vieno nuo kito, taciau
leidziant bendrai diskutuoti dél zinojimo plétotés, gali turéti pozityviy pasekmiy galios
zaidimy lauke.

Siekiant studenty emancipacijos poreikio patenkinimo, déstytojui svarbu kurti tokia
aplinka, kuri biity nukreipta | pozityvia saveika su studentais. Tai ir motyvuojantis turi-
nys, prasmingi besimokanciajam tikslai, i studento pazanga nukreiptas ir ja skatinantis
vertinimas ir pan. G. Kress (2007) teigimu, Siuolaikiniame ugdyme vyksta autoriteto ir
valdzios pokyciai. Naujasis mokymasis vyksta skirtingose ir kitose mokymosi aplinko-
se, kur pasireiSkia kitokia ir kity subjekty galia ir principai. Déstytojas, kaip pagalbinin-
kas, padeda mokytis, bet nebéra ekspertas mokymesi. Ugdymo erdvéje pasireiSkia naujy
subjekty ivairove, ju kuriamy prasmiy skirtingumas.

Postmodernios pavergimo strategijos yra subtilus galios demonstravimas, kuris le-
mia, kad galios padarinius subjektai prisiima kaip savo laisva sprendima. Tokiu budu
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galia i§vengia pasiprieSinimo kilimo ir jgauna hegemonines formas. Tai atspindi pagrin-
dinj pavojuy miisy laiky demokratinéms galimybéms. Turbiit viena i§ subtiliausiy galios
demonstravimo formy vyksta Svietimo institucijose, kuriose mokytoju/déstytoju galia
yra legitimuojama pasitelkiant eksperty statusa. Taciau, ypac aukstojoje mokykloje, kur
vyrauja studenty patir¢iy jvairove, studijuojant patenkama {i skirtingas neuniversitetines
aplinkas, svarbu atkreipti démesi i galios iScentravima ir tolygesni paskirstyma tarp ivai-
riy studijy procese dalyvaujanciu subjektuy.

Siekiant edukacinéje praktikoje realizuoti demokratijos idéjas, prasminga prie ju
grizti ir M. Foucault teorijoje, kuri padeda interpretuoti istoriskai labai subtilius, permai-
ningus, sudétingus galios ir dominavimo padarinius bei apibiidinti ju neiSvengiama svar-
ba visose praktikose, rutinoje ir institucijose. M. Foucault suteikia kriterijus galios rySiu
stebéjimui ir interpretacijai. Sitaip atskleidziamos galios padariniy kritinés refleksijos
perspektyvos, taip pat ir demokratiniy kovy salygos, turint tiksla nustatyti hegemoninés
galios ribas. Nekvestionuodamas universalaus galios egzistavimo M. Foucault vis délto
svarbiu laiko sieki, kad ji neblity hegemoniska, o tenkinty demokratinés visuomenés po-
reikius. Todél buitina esama galios varianta reflektuoti ir esant reikalui bandyti pakeisti
priimtinesniu, tenkinanciu jvairiy grupiy interesus, pvz., tokia kaita yra jmanoma 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 peréjimas nuo mokymo prie
mokymosi paradigmos, atskleidzia, kad skirtingi galios laukai susiduria tarpusavyje ir
sukelia konfliktus. Savo darbuose M. Foucault (cit. Reich, 2012) paaiskino, kaip asmuo
egzistuoja tarp galios ir pasiprieSinimo tasky. Be paciy subjekty veikimo galia tampa
bejége. Norint apsaugoti demokratines idéjas nuo hegemoninés galios, tikslinga plétoti
savo kritinj, reflektyvy mastyma.

Disciplinuojancios galios esmé ta, kad ji ne tiktai turi poveikj veiklai, bet strukti-
riSkai ir nematomai susijungia su visomis disciplinomis (apimant ir mokslus) ir nurody-
mais, tvarka (tokia, kaip ziniy sistemos). Disciplinuojanti galia reiSkia, kad mes priima-
me ruting ir institucijas kaip savaime suprantamas, nesiimdami stebéti galimy galios
aspekty miisy paklusnumo ar kity pavergimo forma. M. Foucault i§ musy pareikalauja
suabejoti visais hegemoniniais reikalavimais ne tik ten, kur jie pasirodo universaliomis
formomis, bet ir ten, kur jie yra priimami kaip sveiko proto reiskiniai.

Pasak K. Reich (2012), ivairové, iskylanti demokratijoje, geba apriboti hegemoni-
nes galios pretenzijas. Bet ji néra pakankama tam, kad sudaryty laisvés be dominavimo
salygas. Net demokratinés bendruomenés viduje galia pasireiskia daugialypiais buidais.
Gyvenimas demokratijoje suponuoja kova uz demokratinius principus. Laikant Situos
principus savaime suprantamais, kaip aukstesnés galios duotybe, galy gale gresia nusivy-
limas ir pralaiméta kova dél demokratijos (Reich, 2012). Sitie teiginiai numato biitinybe
kalbéti apie zinojima konstruojanc¢iu subjekty igalinima ir ju emancipacija. Studenty
emancipacija susijusi su iSsivadavimu nuo autoritety, pvz., déstytojo, vieno pripazinto
Saltinio, vienos tiesos. J. Dewey (/Ipron, 2000) nuomone, laisvé nuo suvarzymuy turi pras-
me tik kaip priemoné pozityviai laisvei: laisvei kelti tikslus, protingai spresti, jvertinti
pasekmes, pasirinkti Saltinius, kad biity pasiekti iSsikelti tikslai.

Taigi, galima teigti, kad Siuolaikinio studiju proceso veikéju vaidmuo keiciasi, ak-
centuojant demokratinés visuomenés idéja, episteming jvairove, kai { ugdymosi procesa
isitraukia netipiski veikéjai (pvz., ivairiy bendruomeniy nariai), tradiciniai veikéjai taip
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pat tampa ne hierarchinéje struktiiroje nepajudinamai i$sidéste — aktyvus mokantis désty-
tojas ir jo klausantis pasyvus studentas. Mokymasis tampa ju abiejuy prioritetine veikla, 1§
autoritetingos visazinio mokytojo pozicijos déstytojas pereina i paramos teikéjo, konsul-
tanto, igalinanc¢io mokytis asmens pozicija. Nauji galios santykiai, savo ruoztu, formuoja-
si studenty grupése, kurios Siandienos studiju praktikoje veikia gan intensyviai.

1.4. Kasdienio Zinojimo konstravimas socialinés fenomenologijos
perspektyvoje

Kalbant apie socialini Zinojimo konstravimo aspekta, svarbu turéti omenyje, kad
zinojima konstruoja Zmonés, kurie gyvena tam tikrame socialiame ir kultiiriniame kon-
tekste, o ne yra atskiri, nuo nieko nepriklausomi, autonomiski individai (Reich, 2004b).
Sia teze ypa¢ aktyviai propagavo socialinio konstruktyvizmo, kartais jvardijamo kaip
socialinis konstrukcionizmas, Salininkai (Berger, Luckmann, 1999; Gergen, 1999 ir kt.).
Edukacinio diskurso plotméje tikslinga kalbéti apie socialinés aplinkos svarba zinojimui,
kasdienio, vietinio Zinojimo konstravima ir jo reikSme studiju procesui.

Viename 1§ pupuliariausiy zinojimo sociologijos veikaly ,,Socialinis tikroveés
konstravimas® P. Berger ir T. Luckmann (1999) parodo, koks svarbus vaidmuo konstruo-
jant zinojima tenka dvilypumui, kylan¢iam i$ objektyvaus visuomenés faktiSkumo ir
subjektyviy prasmiu. [vairiapusis$koje zinojimo analizéje abu Sie démenys turéty vaidinti
lygiavercius vaidmenis. Tokiu biidu démesys sutelkiamas | pagrindinius sociologijos ir
fenomenologijos tyrimo objektus.

Zinojimo sociologijos teoretiky idirbis edukaciniame kontekste palankus dél gali-
mybés atskleisti socialing zinojimo kilme, besimokanciyjy zinojimy jvairove, intersub-
jektyvaus veikimo galimybe jiems analizuojant ir sprendziant problemas. Zinojimo
sociologijos autoriai skiria nemaza démesj ugdymo procesui svarbiems konceptams — so-
cializacijai, institucionalizacijai ir pan.

P. Berger ir T. Luckmann (1999) teigimu, visuomenei budingas dialektinis procesas,
apimantis objektyvizacijg ir internalizacijg. Pirminés socializacijos metu vaikas interna-
lizuoja pasaulj kaip vienintelj egzistuojanti ir vienintelj suvokiama. Antriné socializacija
labiausiai susijusi su darbo ir zinojimo pasidalijimu (pvz., tam tikro specialaus Zodyno
isisavinimu). Pirminés socializacijos metu internalizuoto Zinojimo realumo akcentas atsi-
randa tarsi automatiskai. Antrinés socializacijos metu ji reikia jtvirtinti taikant specialius
ugdymo metodus. Tapatumas yra nuolatos patvirtinamas kity zmoniy dazniausiai per
pokalbj (ypac svarbu, jei tai daro reikSmingi kiti). Taigi, viskas, ka reikia zinoti apie
visuomeng ir jos tvarka, yra suteikiamas zmogui, kartu duodant jranki gintis nuo nepa-
geidaujamy problemy.

Antriné socializacija yra besitgsianti, jos problematika iSryskéja ir universitetinése
studijose, kai studentai aktyviau susipazista su savo bilisima profesija, bando igyti jai
reikalingy kompetencijy, formuojasi atitinkama tapatuma. Sudétingas antrinés socializa-
cijos procesas nevyksta automatiskai, o yra uztikrinamas tam tikrais specialiai pasitelkia-
mais biidais. [ besimokanciyjy patirti, universiteta supancio pasaulio analiz¢ nukreiptos
mokymosi prieigos studentams padeda ugdytis supratima apie savo ir kity zmoniy patir-
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¢iy, konstruojamy prasmiy jvairove ir ju reikSmeés pripazinima bendrame darbe, zinoji-
mo konstravime.

Subjektyvumas ir kasdienis Zinojimas glaudziai siejasi su egzistenciskai iSgyvena-
ma patirtimi. Socialiné fenomenologija, kaip fenomenologijos atmaina, susijusi ir su eg-
zistencializmu. Subjektyviai konstruojamos prasmes turi ir egzistenciskai svarbios patir-
ties reikSmeg, taigi, kasdienio zinojimo koncepcija leidzia papildyti mokslini supratima,
pragmatini veiklos supratima egzistenciskai svarbiomis patirtimis.

Egzistencinés fenomenologijos, akcentuojancios gyvenamojo pasaulio ir kasdienés
patirties idé¢jas, svarba pasireiSkia ir studijy procese, ypac iSkylant tam tikrai probleminei
situacijai, pazeidzianciai sveiko proto sriti, pavyzdziui, i§gyvenant virsma, susidiirus su
tam tikra ribine situacija. Tokie iSgyvenimai gali sietis ir su studijy prasmeés pajautimu.
Fenomenologinéje tradicijoje galima aptikti pozitri, kad tiesa pasiekiama pajauciant ir
patiriant (Ozmon, Craver, 1996).

Tikrové, zinojimas ir tiesa zvelgiant i§ socialinio konstruktyvizmo perspektyvos
nickada neegzistuoja nepriklausomai nuo suvokiancio individo. Konstruktyvistinis po-
zitiris palaiko idéja, kad socialiné realybé yra konstruojama saveikoje su aplinka. Taciau
realybés kaip objektyvios duotybés samprata yra jsiSaknijusi labai giliai. P. Berger ir
T. Luckmann (1999) pabrézia, kad ,,tik Sitaip — kaip objektyvus pasaulis — socialiniai da-
riniai gali biiti perduodami naujai kartai® (p. 81). Institucinis pasaulis suvokiamas kaip
objektyvi tikrové. Pasak $iu mokslininkuy, socialinio pasaulio objektyvumas reiskia tai,
kad jis iSkyla prie§ zmogu kaip kazkas jam iSorisko. Taigi, jam suteikiamas nuo zmogaus
veiklos ir suvokimo nepriklausomas ontologinis statusas. Vis délto autoriai pazymi, kad
svarbu nuolat prisiminti, jog institucinio pasaulio objektyvumas, kad ir koks jtikinamas
jis atrodyty individui, yra Zmogaus sukurtas, sukonstruotas objektyvumas. Zinojimo vi-
suma yra perduodama kitai kartai, kuri socializuodamasi perima ja kaip objektyvia tiesa
ir Sitaip internalizuoja ja kaip subjektyvia tikrovg.

Kad igauty ,.tikros* tikrovés bruozy, socialiné tikrové yra sudaiktinama. ,,Sudaikti-
nimas yra toks zmogaus veiklos kiiriniy suvokimas, tarsi jie biity kazkas kita, o ne vien
zmogaus kuriniai — gamtos faktai, kosmoso désniy padariniai arba dieviskosios valios
apraiskos® (Berger, Luckmann, 1999, p. 115). Dél sudaiktinimo institucijy socialinis pa-
saulis tarsi susilieja su gamtos pasauliu. Suinstitucintos objektyvacijos yra legitimuoja-
mos, kad biity ir toliau palaikomos. Siame procese pirmiausia svarbu Zinoti nustatytus
vaidmenis ir vertinti, ar jie teisingi, ar klaidingi. Antrasis legitimacijos lygmuo pasizymi
rudimentiniy teoriniy teiginiy, pvz., patarliy, naudojimu. Treciajame lygmenyje pasitel-
kiamos iSbaigtos teorijos. Simboliniai pasauliai atspindi paskutini legitimacijos lygmeni.
Visuomenéje kuriamos teorijos visuotinai iSpleciant ju galiojimo lauka.

Verta diskutuoti ir apie nauja pozilirj i tiesa, kylanc¢ia ne i$ jos objektyvaus, neutra-
laus pazinimo pobudzio, bet i§ subjektyvios (salygiskai, nes tiesa yra iSbandoma savei-
kos su kitais individais procese) ir intersubjektyvios interpretacijos. Kaip pastebi D. Van-
denberg (2009), epistemologinis lankstumas reikalauja, kad déstytojas vesty dialogg su
studentais, siekdamas uztikrinti, kad jis padés suprasti juy, o ne déstytojo pasauli. Studen-
tai nestudijuoja tusciy savokuy. Jie nepasiekia tiesos, jei informacija neatskleidzia kazko
svarbaus pasaulyje jiems. Tiesa atsiskleidzia per kazkieno leidima jai biiti.

I8 socialiniy moksly pozicijos zvelgiant svarbu mokytis ne tiesos, bet padéti supras-
ti, kad egzistuoja socialinio konstravimo principai ir kartu perkonstravimo galimybé.
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Subjektyvioje realybéje galima surasti tam tikry objektyviy désningumuy, o objektyvi
realybé neiSvengiamai turi apimti subjektyvuma. Dualistiniy antinomijy dirbtinuma pa-
brézia P. Bourdieu (Zr. Bourdieu, Wacquant, 2003). Jis atstovauja pakankamai stipriam
strukttiralistiniam pozitiriui apraSydamas socialines struktiiras — socialinius, profesinius
laukus, kapitalo riisis ir ju jvairias konfigliracijas skirtinguose laukuose. Ta¢iau P. Bour-
dieu bando susieti objektyvias struktiiras su subjektyvumu. Pavyzdziui, ivesdamas habi-
tus samprata autorius parodo, kaip internalizuotos, objektyvios struktiiros pasireiskia in-
divido subjektyvumo forma. Be to, reikia pabrézti, jog jis néra fenomenologas, o veikiau
kritinés teorijos atstovas. P. Bourdieu pabrézia ir kritikuoja socialing nelygybés repro-
dukcija, atskleidzia, kaip individai akumuliuoja skirtinga galig ir kapitala — ekonominj,
kulttirini, socialini ir turi skirtingas pozicijas lauke.

Pasinaudojant P. Bourdieu (zr. Bourdieu, Wacquant, 2003) izvalgomis, tyrimas neap-
siriboja vien subjektyviy prasmiy konstrukcija ir rekonstrukcija. Tam tikri désningumai
yra biidingi ir subjektyviai prasmiy konstrukcijai. P. Bourdieu sulieja fenomenologinj ir
struktlirini pozilrj { vientisa, epistemologiniu atzvilgiu nuosekly socialinio tyrimo biida.
Socialinis pasaulis gyvena dviguba gyvenima: tai objektyvi i§ iSorés suvokiama struktii-
ra (socialiné fizika), kurios apraiSkas galima stebéti, nustatyti ir suzyméti, bei socialiné
fenomenologija, kuri pripazista kasdienio pazinimo, subjektyvios prasmés vaidmenij ne-
paliaujamai kuriant visuomeng.

Kalbant apie universitetinése studijose pasireiSkiancius legitimacijos mechanizmus,
verta prisiminti institucionalizacijos praktikas. Visuomené kaip objektyvi tikrové pasi-
reiskia instituciniame pasaulyje. Jame vyksta naujos kartos itraukimas i egzistuojancia
tvarka. Kuo daugiau §i tvarka jgauna savaime suprantamumo pozymiy, tuo lengviau ji su-
laukia palaikymo ir palankaus elgesio. Siandieniniame demokratijos kontekste autorita-
riSka institucija gali sukelti priesiSkuma ir salygoti alternatyvy paieska, kas yra prieSinga
institucionalizacijos esmei. Verta prisiminti tez¢ apie dvejopa zinojimo realizacija, kurig
sudaro ,,objektyvuotas socialinés tikrovés suvokimas ir nuolatinis Sios tikroves kiirimas*
(Berger, Luckmann, 1999, p. 89). Svarbus démesys diskusijoje apie socialinj Zinojimo
konstravima edukaciniame kontekste turéty buti skiriamas subjektyvios tikrovés palai-
kymui ir transformavimui.

Ypac aktyviai id¢ja apie socialinj pasaulj, kaip zmoniy prasmiy konstrukta, palaiké
H. Garfinkelis (zr. Valantiejus, 2005). Kalbédamas apie reiskiniy, ,,kurie yra matomi,
bet nepastebimi®, tyrima, autorius akcentuoja, kad socialing tikrove formuoja saveikau-
jan¢iy Zmoniy pastangos itikinti vienas kita socialinés tvarkos realumu, kitaip tariant,
sukurti tvarkos iliuzija. Tai, kas 1§ tikryjy realu, téra metodai, kuriuos Zzmonés pasitelkia
kurdami socialinés tikrovés prasmes. Socialinio gyvenimo fakty zinojimas yra sveiko
proto sritis. Tai visuomenés nariams yra institucionalizuotas realaus pasaulio zinojimas.
I8kilusi problema, netelpanti i sveiko proto rémus, yra tvarkos pazeidimas, kuris turi bati
atitaisytas.

Fenomenologiskai analizuojant socialinius reiSkinius ypa¢ svarbus tampa in-
tersubjektyvumo klausimas. Ji aktyviai analizavo A. Schutz (1967), atskleisdamas
fenomenologijos ir sociologijos jungti. Neproblemiskas Zinojimo cirkuliavimas tarp
tam tikros grupés, bendruomenés nariy remiasi implicitiSkai ju mastyme ir elgesyje glu-
dincia prielaida, kad tam tikras zinojimas yra bendras visiems bendruomenés nariams.
H. Garfinkelis (2005) kalba ne tik apie Zinojima, bet ir apie pagarba jprastiems gyvenimo
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faktams, sveiko proto sri¢iai. Probleminé situacija, iskilusi tokiame sveiko proto pripildy-
tame kontekste, leidZia pastebéti, kaip zinojimas yra konstruojamas, kokios procediiros
atliekamos, kaip jos racionalizuojamos. Problemin¢ situacija parodo, kad ne kiekvienas
bendruomenés narys gerbia tam tikras normas, ju laikosi. Tai sukelia kity bendruomenés
nariy nuostabg ir pastangas atkurti tvarka, biidinga sveiko proto sriciai.

Zinojimas kasdieniame gyvenime Zmogui iprastai néra problemiskas. Zmogui néra
budinga apmastyti tai, kas yra tikra, ar tai, ka jis Zino, kol jis nesusiduria su tam tikra pro-
blema (Berger, Luckmann, 1999). Socialinio konstruktyvizmo atstovai pripaZzista, kad
»tikrové® ir ,,zinojimas® laikomi savaime suprantamais dalykais. Taciau tokia pozicija
trukdo supratimui, kad ,tikrovés® ir ,,Zinojimai* skirtingiems Zmonéms gali biiti skirtin-
gi. P. Bergeris ir T. Luckmannas pabrézia, kad ,.konkretiems socialiniams kontekstams
biidingos specifinés ,,tikrovés® ir,,zinojimo sankaupos‘ (Berger, Luckmann, 1999, p. 13).
Zmogikasis Zzinojimas visuomenéje yra tam tikru biidu sutvarkomas. Tai Zmogui atrodo
savaime suprantama, natiiralu. Toks supratimas, mastymo biidas, pasiskolinus Schelerio
terminija, {vardijamas kaip ,.reliatyvi natirali pasaulézitira® (Berger, Luckmann, 1999,
p- 19). Fenomenologiné prieiga gali padéti suprasti konstruktyvistini veikima Zmonéms
igyjant zinojima ir naudojantis juo.

Gyvenamasis pasaulis yra filosofiné savoka, laikui bégant atrandanti vis platesni
pritaikomuma kitose mokslo srityse. H. Barz, R. Tippelt (2009) teigimu, E. Husserlio
plétota gyvenamojo pasaulio paradigma akcentuoja idé€ja, kad kasdienis Zinojimas, kaip
pirmasis, teikia pagrindus, patikimumo Saltinius visoms kitoms Zinojimo formoms. Gy-
venamasis pasaulis yra tam tikras interpretacijuy horizontas. Taip pat galima atkreipti
démesi 1 Zmoniy vietinio zinojimo (angl. local knowledge) svarba. Vietinis zinojimas yra
viena i§ svarbesniy Siuolaikinés antropologijos, etnografijos, etnometodologijos savoku,
nurodanti | konkrecioje vietoje esanc¢io zmogaus Zinojimo savituma.

Zmogaus ugdymas(is) yra sékmingesnis tuo atveju, kai jo Zinojimas vertinamas
kaip reik§mingas. Analizuojant | besimokantjji orientuota edukacini diskursa, labai svar-
bi vieta tenka tokio subjekto patirciai, jo zinojimui. Patirties savoka ypac akcentuojama
fenomenologijos kontekste. Gyvenamojo pasaulio konceptas padeda paaiskinti Zinojimy
vairovés kilme. M. Kauppert (2008) kalba apie patirties vieta, erdve (vok. Raum), kuri
neturi bliti suvokiama kaip empiriné vieta, bet apie ja mastoma kaip apie virtualig. Kadan-
gi subjekto zinios yra i§laikomos jo nuosavoje patirties vietoje, $ios Zinios gali biiti tik jo
paties reprezentuojamos, t. y. papasakojama kaip savo patirties susidarymo istorija.

Vis délto savo patirties svarbos suvokimas ir geb¢jimas ja naudotis studiju procese
néra savaime suprantamas dalykas ir lengvai jvykdoma uZduotis. Grieztas subjekto ir
objekto atskyrimas, kuris gali biiti suvokiamas kaip vienas i§ svarbiausiy objektyvaus
pazinimo démeny tradicinése studijose, ilga laika prisidéjo prie besimokanciyju patirtj ir
ju situacija ignoruojangiy pozicijy palaikymo. Siandien edukologijos mokslo atstovams
placiai kalbant apie studenty aktyvuma mokymosi procese, patys studentai dar neretai
i§sako pastebé¢jimus, kad déstytojo, kaip eksperto, pateikiama informacija yra zZymiai
vertingesné uz zinojima, sukonstruojama paciy besimokanciyjy. IS vienos pusés, tai pa-
tvirtina egzistuojancio galios diskurso gajuma, i$ kitos — skatina ieSkoti buidy, kaip gali-
ma bty pakeisti $i per daugelj mety susiformavusi pozitiri. Taigi, edukologijos mokslo
teorijoje ir praktikoje pasidaro svarbu analizuoti ir spresti klausima apie toki studijy or-
ganizavima, kuris sudaryty atitinkamas salygas aktyviai taikyti turima patirti mokymosi
procese.
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Dar vienas svarbus konceptas, iSkylantis kalbant apie kasdienio Zinojimo konstravi-
ma, yra situacinis Zinojimas (angl. situated knowledges). Si koncepta, kaip pabrézianti
zmoniy gyvenimo vietg ir specifiSkuma, plétojo D. Harawey (1988). Situacinis Zinojimas
susijes su specifiskai feministinéje teorijoje suprantamu objektyvumu. Vietoj objektyvu-
mo, kuris atsiskleidzia kaip désnis, galiojantis visur ir visada, feministinéje teorijoje ob-
jektyvumas egzistuoja, taciau tik kaip dalinis, specifinis ir ypatingas. Biiti objektyviam
nereiskia buti neutraliam ar laisvam nuo verciy. PrieSingai — tai reiskia buti pripildytam
situacinio, atsakingo, dalinio gyvenimo verciy (Liao, 2006). Lokalumas siejasi ne tik su
atsakingumu ir konkretumu, bet ir su kritiSkumu, nes tai, kas galioja vienam, gali visiskai
netikti kitam. Zinojimas turéty bati suprantamas kaip Zinojimai. Priimant $ia idéja pripa-
Zistama, kad egzistuoja ,,situaciniy Zinojimy epistemologijos* (Lang, 2009). Kaip teigia
autoré, visos zmogaus perspektyvos yra jkiinytos, esancios konkre¢iame geografiniame,
socialiniame, politiniame kontekste, kiekvienas poziiiris visada yra kylantis i§ kazkur. Si-
tuacinéje epistemologijoje zinojimas yra suprantamas kaip priklausantis jkiinytam pazi-
nimo subjektui. Tai néra nepriklausomo, izoliuoto ir racionalaus autonominio mastymo
produktas. Didziaja dalimi zinojimas yra konstruojamas dialogo btidu, su kitais Zinojimo
subjektais. Si idéja, suabejojanti tvirtinimu, kad Zinojimas yra ,,atrandamas* autonomi-
nio, racionalaus episteminio veikéjo ir vieno asmens ,,perduodamas® kitam, keicia edu-
kacinj konteksta i§ esmés.

Stiprus subjekto/objekto atskyrimas yra naudojamas epistemology, siekiant pagris-
ti tvirtinima apie suvokimu pagrista Zinojima. Cia subjektas yra izoliuotas nuo tyrimo
objekto, taigi, yra objektyvus ir nesaliskas. Subjektas taip pat yra autonomiskas, laisvas
ieSkoti tiesos be kity dalyky ar Zmoniy. Feministiné teorija kritikuoja tokia pozicija, pri-
pazindama konteksto svarba (Droege, 2002).

Integruojant studenty patirti i mokymosi procesa, ziniy jgijimas tampa ne simboli-
nis, o kontekstualus, mentaliniam procesui nepriskiriant vienintelés vadovaujancios po-
zicijos mokymesi. Svarbu sudaryti salygas, leidziancias atsiskleisti patirciy ivairovei ir
pasinaudoti jos teikiamais privalumais mokymosi procese. ISryskéjanti patirciy jvairové
leidzia suvokti fenomenologinés prieigos reik§me Siuolaikinéje edukologijos teorijoje
ir praktikoje. Pagal minéta prieiga, universali gyvenamojo pasaulio forma neegzistuoja,
gyvenamasis pasaulis visada yra dalinis, susiformaves veikiant tam tikram sociokulttiri-
niam kontekstui, todél beprasmiska bandyti unifikuoti su autentiska patirtimi glaudziai
susijusi zinojima bei supratima.

Edukologijos mokslo teoretiky ir praktiky pabréziama studenty patirtis jau pati
savaime turi didele reikSme¢ mokymosi visa gyvenima kontekste. Ta¢iau uztikrinus sa-
lygas bendrai konstruktyviai ivairiy patir€iy studenty veiklai atveriamos dar platesnés
mokymosi, kaip socialinio proceso, perspektyvos, nukreiptos ne tik i atskiros asmenybés
vystymasi, bet ir { grupés ar net visuomenés progresa. Ypac palankiai vertinama hetero-
geninés grupés veikla, kur skirtingy patir¢iy studentai turi galimybg ne tik isakyti savo
poziiirius, bet ir juos jvairiapusiskai analizuoti, derinti, vertinti. Pozityvi patirtis igyja-
ma, kai darbo komandoje metu keliamos jvairios hipotezés, jos svarstomos, vertinamos
ir po diskusijy priimamas bendras sprendimas, kuris nepretenduoja i tiesos statusa, bet
yra iSdiskutuotas i§ jvairiy perspektyvy ir tikima jo naudingumu. Taigi vyksta praktinis
konstruktyvizmo idéjy realizavimas. Tik tokia — jvairiomis patirtimis, skirtingais inte-
resais ir ju derinimu paremtg — edukacinio proceso perspektyva pragmatizmo atstovas
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J. Dewey (2013) suvokia kaip prasminga demokratinés visuomenés raidai. Prie jos ai$-
kiai prisideda ir naujy galios rySiy formavimasis, paremtas ne déstytojo, kaip vienintelio
tiesa zinancio ir atskleidZiancio, autoritetu, bet demokratiniams principams artimesniu
pliuralistiniu patiréiy ir interesy koegzistavimu.

Socialinés fenomenologijos atstovai neisplétojo objektyviy procesy aiskinimo kri-
tinés teorijos kontekste ir neparodé, kaip socialiniai procesai — legitimacija, socializaci-
ja, institucionalizacija — virsta galia, prievarta individy gyvenamojo pasaulio atzvilgiu.
Taigi, jie nesiiilo ir kovos su hegemonine galia priemoniy. Tai geriausiai daro kritinés
teorijos atstovai. Be jau pristatyty M. Foucault idéjy, disertacijoje analizuojama ir kritiné
K. R. Popperio teorija.

1.5. Mokslinio Zinojimo konstravimas atviros (demokratinés)
visuomenés kontekste, remiantis K. R. Popperio teorija

Demokratiniai principai, episteminés {vairovés pripazinimo svarba isryskéja ne tik
kasdieniame gyvenime, bet ir moksle, jo vystymesi. Prie$ universalisting mokslo laikyse-
ng grieztai pasisako konstruktyvizmo atstovai. Mokslini universalizma jie laiko metodis-
kai neprasmingu $iuolaikiniame gyvenime, {Zvelgia jame hegemoningés galios pretenzija,
kuri priestarauja pliuralistinéms mokslo tendencijoms ir laisvés siekiui (Reich, 2004b).
Kartu galima pazymeéti, kad mokslinis Zinojimas yra konstruojamas ir evoliucionuoja.
Mokslinio Zinojimo konstravimas néra vien mokslininky uzsiémimas. Universitetinése
studijose pabréziant, pvz., tyrinéjimu pagristo mokymosi svarba, { mokslinio zinojimo
konstravima isitraukia ir besimokantieji. Tai ypac¢ svarbu kalbant apie socialinius moks-
lus, nes Siy moksly objektas numato supratima apie tai, kas vyksta visuomenéje, pabré-
zia praktini dalyvavima socialinéje tikrovéje, prakting socialinés tikrovés konstravimo
patirti. Besimokantieji patys yra jvairiy bendruomeniy, socialiniy sluoksniy atstovai, turi
savo socialinj identiteta, kai kurie studentai turi darbo patirties ir pan. Visa studenty socia-
lin¢ patirtis yra vertingas Zinojimo Saltinis.

Analizuojant mokslinio zinojimo konstravima, disertacijoje bus pasitelkiamos kriti-
nio racionalizmo teorijai ir mokslo filosofijai atstovaujancio K. R. Popperio idéjos. [vai-
rios §io filosofo idéjos yra sulaukusios ugdymo(si) problematika analizuojanciy autoriy
démesio (Bailey, 2000; Chitpin, Evers, 2007; Chi-Ming, 2013 ir kt.). K. R. Popperio
teorijos analizé leidZia atkreipi démesi ir | episteminiy klausimy svarstyma, nes akcen-
tuoja skirtingy pazinimo $altiniy jvairove, ju kritini jvertinima, zZinojima konstruojanciy
subjekty bendras pastangas siekti tiesos idealo ir pan. Derinant $io autoriaus idéjas su
anksciau aptarta M. Foucault teorija, galima pateikti jvairiapusiska kriting analize, suda-
rancia salygas nagrinéti tiek zinojimo kilmés konteksta, tiek galimybes igyvendinti epis-
temings jvairovés principus, iSvengiant episteminio autoriteto hegemonijos.

Svietimo problematika atviroje visuomenéje nagrinéjantis ir K. R. Popperio idéjo-
mis besiremiantis R. Bailey (2000) kritikuoja autoritarizma ugdymo srityje, iSreiksSta
perduodamu turiniu. Autorius kritikuoja tai, kad kokio nors asmens ar Saltinio autoritetas
yra pasitelkiamas perteikti informacijai. Tradiciniame ugdyme tokiais episteminiais auto-
ritetais yra mokytojai/déstytojai ir vadovéliai, kurie perteikia sagvokas ir nuomones, verti-
namas kaip biitinas. R. Bailey (2000) pastebi, kad pasikliovimas autoritetu yra susijgs su
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ivairiomis problemiskomis pasekmémis. Pirmiausia, reikia biiti tiksliam. Tradiciniame
ugdyme mokytojas ar déstytojas turi biiti neabejotinas pristatomos srities ekspertas, pa-
teikiantis unifikuota koncepty serija. Antra, klaidos atsakomybé priklauso nuo besimo-
kanciojo. Jeigu yra manoma, kad informacija pristatoma tiksliai ir aiskiai, ko tikimasi
i$ autoriteto, problema yra informacijos priéméjo puséje. Trecia, ugdymas tampa vienos
krypties iniciatyva, nuo autoriteto link nezinancio. Taigi i mokymosi procesa negali bati
itrauktas joks atradimas, jokia staigmena. Galiausiai, testas iSryskina besimokanciojo
gebéjima atgaminti informacijq neiskreipta forma.

Minétos problemiskos pasekmés, kylancios i§ nuostatos, kad ugdyme jmanomas Zi-
niy perdavimo/perémimo procesas, parodo Siandieninése studijose vengtinus dalykus ir
leidzia apmastyti kaitos tendencijas.

Pastebima, kad beveik visos epistemologijos deda savo pastangas tam, kad surasty
patikimus autoritetus, i kuriuos asmenys galéty kreiptis, kad patvirtinty savo isitikinimus
(Bailey, 2000). K. R. Popperis skatina nepasitikéti jokiu autoritetu ir kiekvieng isitikini-
ma vertinti kaip potencialiai klaidinga. Tradicing epistemologija propaguojancios eduko-
logijos klaida K. R. Popperis laiko tai, kad besimokantiesiems i$ kartos { karta bandoma
perteikti patikimy ziniy bagaza. Jo nuomone, racionaliis individai yra ne tie, kurie veikia
remdamiesi tik patikimomis ziniomis. Jie daro savo sprendimus pasitelkdami geriausia
savo zinojima, kuriuo tiki tol, kol ji sukritikuos kiti arba jie patys (Bailey, 2000).

Remiantis K. R. Popperio teorija, zinojimo konstravimas turéty vykti be autoritety.
Tai pagrindziama pazinimo $altiniy analize. Filosofo nuomone, né vienas pazinimo $alti-
nis negali biiti latkomas autoritariniu, né vienas i§ ju néra idealus ir kiekvienas gali atves-
ti prie klaidos. ,,Néra galutiniy pazinimo $altiniy. Sveikintinas kiekvienas $altinis, kiek-
vienas pasillymas, ir kiekvienas Saltinis, kiekvienas pasitilymas yra atviras kritiniam
tyriné¢jimui* (Popper, 2001, p. 67).

Patikimy, autoritariniy Saltiniy klausimas yra esmingai susij¢s su universitetinémis
studijomis. Siandieniniame edukaciniame diskurse suabejojama tradiciniu kliovimusi
déstytojo ir vadovélio autoritetu. [ studiju procesa isitraukiant jvairiems netradiciniams
veikéjams (pvz., {vairiy organizacijy, imoniy nariams, su studijy procese sprendziamo-
mis problemomis susijusiems asmenims), Saltiniy, kuriais remiantis gali biiti konstruoja-
mas zinojimas, ratas labai iSsiplecia. Kiekvieno besimokanciojo patirtis taip pat svarbus
zinojimo S$altinis. Be to, zinojimo Saltiniu tampa ir bendra patirtis, kuri formuojasi stu-
dentams bendradarbiaujant tarpusavyje ir su jvairiais socialiniais veikéjais. Kiekvieno
Saltinio perspektyva inesa tam tikro naujumo i Zinojima, kuris konstruojamas derinant i$
skirtingy Saltiniy gaunama informacija, o ne bandant atrasti patikimiausia Saltinj. Autori-
tetinio Saltinio eliminavimas taip pat siejasi su kintanciais galios santykiais.

K. R. Popperis klausimus, susijusius su autoritariniu Saltiniu, zinojimo kilme (,,I$
kur zinai? Koks tavo tvirtinimo Saltinis?*‘), yra linkgs keisti visiskai kitokiu: ,,Kaip mums
tikétis surasti ir pasalinti klaida?* (Popper, 2001, p. 64). Sis klausimas numato Zinojima
konstruojanciy subjekty, kaip racionaliy asmenybiy, aktyvuma ir yra nukreiptas | viena
1§ svarbiausiy K. R. Popperio idéjy, kad mokslinis Zinojimas didéja per klaidy ir silpny-
biy eliminavimo procesa, kas tampa imanoma nuolat pasitelkiant kritini mastyma.

Remiantis K. R. Popperio (cit. Bailey, 2000) nuomone, besimokantieji néra pasyvis
iSorinio pasaulio informacijos kaupéjai, jie aktyviai interpretuoja ir konstruoja savo Zi-
nojima. Informacija néra tiesiog srautas, ji yra besimokanciyjy atrenkama ir filtruojama.
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Ypac akcentuojamas besimokanciyjy, kaip savo aplinkos tyrinétoju, aktyvumas. Kriti-
kuotina idéja, kad besimokantieji 1étai stato savo ziniy statinj per atsargy, laipsniska
patirties kaupima. K. R. Popperio nuomone, yra visiskai priesingai, todél organizuojant
ugdymo(si) procesa biitina remtis pedocentrizmu ir atsizvelgti { tai, kaip vaikai mokosi.
Si idéja svarbi ir suaugusiy Zmoniy mokymesi, studijy procese, ypa¢ pabrézianéiame su-
détingy autentisky problemy analiz¢. R. Bailey (2000) atkreipia démesi | tai, kad zmonés
turi visa savo gyvenimg vengti biiti tiesiog pasyviais informacijos peréméjais. Tai ypaé
pavojinga vaikystéje, kai mokyklose vaikai vertinami kaip neiSmanéliai, norima, kad jie
pasyviai sédéty ir mokytysi. Autoriaus nuomone, augantis jaunas asmuo turi biiti stimu-
liuojamas problemomis ir bandyti jas spresti. Jam turi biiti padedama tik tada, kai ta pa-
galba yra reikalinga. Sie pastebéjimai ypa¢ svarbiis disertacijos kontekste, nes atkreipia
démesi i studenty pasyvuy vaidmenti, kurj jie isisavina mokyklose ir sunkiai jveikia studi-
ju procese. Taigi, studijavimas, pasitelkiant problemas, gali biiti iSties labai sudétingas
asmenims, kurie yra prat¢ mokytis remdamiesi konkreciomis mokytojo instrukcijomis.

Tiesos klausimas, pristatomas K. R. Popperio teorijoje, glaudziai siejasi su jo kel-
tomis idéjomis apie klaidos paieskas ir pastangas ja pasalinti. Autorius isitikings, kad
zmoneés tiesos kriterijaus neturi, bet turi kriterijus, kurie ,,gali leisti atpazinti klaida ir me-
laginguma™ (Popper, 2001, p. 69). Tokiu biidu zmonés gali artéti prie tiesos, kaip idealo,
nes ji filosofo nuomone, nieckada néra pasiekiama.

Svarbiu universitetiniy studiju aspektu gali tapti Popper sitilomas teoriju verifika-
vimas ir falsifikavimas. K. R. Popper (2001) tvirtinimu, néra né vienos nepaneigiamos
teorijos. Kiekviena i$ ju gali tarnauti tik kaip hipotezé, todél sitiloma ieskoti teorijos ga-
liojimo riby, kelti naujas hipotezes ir teorijas. N¢é viena teorija negali atskleisti pasaulio
sudétingumo, o prieSingai — linksta supaprastinti pasaulio vaizda ir pateikti tik dazniau-
siai pasitaikancias jo tendencijas, abstrakc¢ius apibendrinimus.

K. R. Popperis (cit. Bailey, 2000) mano, kad mokymasis vyksta per drasy hipoteziy
kélimg ir atmetima: kélimas reiskia mutacijas, o atmetimas reiskia atranka. Tai panasu {
pragmatinj konstruktyvizma, skatinantj besimokanciuosius biiti savarankiskais mastyto-
jais, tyréjais, taciau pabrézianti, kad §is procesas negali vykti bet kaip. Hipotezés negali
buti laitkomos tinkamomis, kol dél ju néra bendrai susitariama, kol jos néra iSdiskutuotos
ir atmestos tos, kurios pripazjstamos netinkamomis.

K. R. Popperio palaikoma zinojima konstruojanciy subjekty aktyvumo idéja siejasi
su tuo, kad yra mokomasi i§ patirties. Vis délto filosofas atmeta empiriky ,,tabula rasa“
idéja. Besimokantieji negali biiti tiesiog tusti indai, | kurios yra pilamos zinios. Pazinimo
subjektas yra aktyvus konstruodamas savo zinojima. Jis nelaukia pasyviai, kaip mano
klasikinis empirizmas, informacijos srauto i§ aplinkos. Idéjos, teorijos ir mastymas yra
patikrinami kritikos ir patirties (Bailey, 2000). Zmonés nuolat sprendZia problemas, taip
konstruodami savo zinojima, besiplétojanti bandymy, klaidy atradimo ir jy pasalinimo
biidu.

Mokslinio zinojimo konstravimo kontekste svarby vaidmeni vaidina K. R. Popperio
kelta trijy pasauliy hipotezé. Nors mokslininky ji néra visuotinai pripazistama, bet gali
biiti pasitelkta analizuojant socialing mokslinio zinojimo evoliucijos prasmg. K. R. Pop-
per (2001) tvirtinimu, galima i$skirti tris skirtingus Zmogaus patirties pasaulius: ,,pirma,
fiziniy objekty arba fiziniy situacijy pasaulis, antra, samonés, psichikos buiseny ar, ga-
limas daiktas, miisy nusiteikimo veikti pasaulis, trecia, objektyviojo mastymo turinio,
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ypac mokslinio ir poetinio mastymo ir meno kiiriniy, pasaulis (p. 73). Pastebima (Bai-
ley, 2000), kad tris jvardytus subpasaulius galima atskirti, bet jie saveikauja tarpusavyje.
Pirmas su antru, antras su tre¢iu. Néra tiesioginés saveikos tarp pirmo ir trecio pasaulio.
Fiziniy objekty pasaulj ir abstrak¢iy idéju pasauli turi sujungti (kaip tarpininkas) antras
pasaulis. Subjektyvy pasauli sudarancios patirtys yra asmeninés ir, K. R. Popperio nuo-
mone, negali blti patiriamos kity Zzmoniy. Didziausia démesi filosofas skiria 3-iajam
pasauliui. Pasitelkiant jo id¢ja yra kritikuojama tradiciné epistemologija, nes ji tyrinéja
pazinima ar mastyma subjektyvia prasme. Popperio isitikinimu, tai priklauso 2-ajam sub-
jektyviam pasauliui. Kalbant apie mokslinj Zinojima, omenyje turimas 3-iasis pasaulis,
objektyviy teoriju, objektyviy problemy ir objektyviy argumenty pasaulis. Nereikéty su-
prasti, kad tai statiska ir nekintanti realybé. K. R. Popper (2001) tvirtina atvirksciai.
3-iajam pasauliui svarbiausi yra kritiniai argumentai ir diskusijos biisena arba kritinio
argumentavimo biisena. Taigi, jis kinta priklausomai nuo mokslinj zinojima konstruojan-
¢iy subjekty veiklos.

Ugdymo(si), taigi ir universitetiniy studijy, veikla turéty buti priskiriama 3-iajam
pasauliui. Remiantis R. Bailey (2000), ugdymas gali buiti suprantamas kaip pastangos pa-
déti besimokantiesiems tyrinéti idéjy pasauli. Supratimo veikla yra subjektyvi, taigi, tai
2-0jo pasaulio procesas. Tac¢iau siekiant supratimo reikia interpretuoti, individualiai per-
kurti teorijas, kas tampa 3-i0jo pasaulio objektu ir jsitvirtina 3-iajame pasaulyje. Nuo ta-
da jvairios id¢jos, Zinojimas gali bti diskutuojamas ir kritikuojamas. Popperio nuomone
(remiantis Bailey, 2000), besimokantysis ateina i pasauli, kuris a priori egzistuoja pries
ji, bet a posteriori jo kultirai. Sis pastebéjimas isryskina svarbia ugdymosi(si) funkcija.
Besimokantysis ugdymosi déka patenka i 3-i3ji pasaulj, naudojasi jame sukauptu Zinoji-
mu, kaip objektyviu. Kartu pabréziant aktyvia besimokanciojo veikla, pastebima, kad jis
3-igji pasaulj ne tiesiog absorbuoja, bet ji atnaujina ar perkuria savo mintyse, kritiSkai
vertina. Disertacijoje kalbant apie socialinius mokslus, glaudziai susijusius su socialine
realybe, galima teigti, kad besimokanciojo patirtis yra svarbus Zinojimo $altinis ir moks-
line prasme. Besimokantieji yra socialiniai veikéjai, kurie aktyviai konstruoja socialing
realybg. Jie patys priklausydami visuomenei, socialinéms grupéms, sluoksniams kuria
realybg, yra jos neatsiejama dalis, taigi, gali prisidéti ir prie jos pazinimo.

Vienas 1§ svarbiausiy dalyky, kuriuos besimokantysis turi jvaldyti, kad jo studijy
procesas biity sckmingas, yra argumentavimo ir diskusiju gebéjimai. Tai biitent tie gebéji-
mai, kurie padeda plésti mokslinj Zinojima ir aktyviai isitraukti { 3-i0jo pasaulio kiirima

Ugdymas, akcentuojantis kriting diskusija, neretai praktiskai igyvendinamas susidu-
ria su sunkumais. Tai, R. Bailey (2000) nuomone, siejasi su tuo, kad teisingas atsakymas
tampa svarbesnis nei gilinimasis | tai, kaip tas atsakymas yra gaunamas. Taigi, ugdyme
neretai uzsiimama nejrodomy jsitikinimy perdavimu/perémimu. Studentai yra tiesiog
apmokomi, kai jiems pateikiami jrodymai, kurie yra atskirti nuo kritinio nagrinéjimo ir
neatviri kritinei diskusijai. Kai ugdymas kaip apmokymas yra iprastas, kritinis mastymas
darosi nejmanomas. Kaip pastebi K. R. Popperio idéjy reikSme ugdyme analizuojantis
L. Chi-Ming (2013), kritiné diskusija sunkiai realizuojama, nes neretai (ypac kai kuriose
visuomenése) zmonés nemégsta nei iSsakyti kritikos, nei biiti kritikuojami. Taigi, kritinei
diskusijai priskiriama neigiama konotacija, o Popperis vertino jos pozityvius aspektus,
teikiama galimybe plétoti mokslinj Zinojima.
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K. R. Popperio teorijoje iSrySkéjanti zmoniy saveikos ir kritinés diskusijos svarba
leidzia $ia teorija pagristi kaip socialing (Chi-Ming, 2013). Artimai su kritinés diskusi-
jos idéja siejasi viena i§ esminiuy Popperio savoku atviroji visuomené. Jos problematika
analizuojama populiariame K. R. Popperio veikale ,,Atviroji visuomené ir jos priesai®
(Popper, 1998).

Laisva, atvira visuomené yra tai, kas geriausiai paskatina laisva idéjy srauta. ,,Atvi-
roji visuomen¢ ir jos priesai gali buti apibiidinama kaip demokratijos istorija ir tai, kas
jai trukdo. K. R. Popper (1998) man¢, kad atvira visuomené yra daugiau nei utopiSka
svajoné. Jis buvo isitikings, kad tai yra tiek realybe, tiek idealas. Tai yra civilizuotos
visuomenés tikslas, bet taip pat pasiekimas, kuris i§ dalies yra realizuotas Vakary demok-
ratijos forma.

Atvira arba demokratiSka visuomené numano ne tik atitinkama valdymo biida, bet ir
tai, kad zmonés, gyvenantys tokioje visuomenéje, geba aktyviai dalyvauti jos palaikymo
ir kirimo procese. Demokratijos svarba edukacinei teorijai ir praktikai jau buvo diskutuo-
ta kalbant apie J. Dewey, M. Foucault teorijas. K. R. Popperis papildo Sias teorijas savo
izvalgomis apie kritinés diskusijos esme. Demokratija yra vienintelé valdymo forma, ku-
ri leidZia kritini racionalizma, atnaujinima, pabréziant diskusijy, debaty ir skirtingy nuo-
moniy svarba. Tik visuomenéje, kurioje toleruojama daug pozitiriy ir nuomoniy, galime
tikétis priartéti prie tiesos. K. R. Popper (2001) tikisi, kad pasitelkus diskusijas ir kritika
galima atrasti silpnasias Zinojimo vietas prie$ padarant rimty klaidy. Dar karta sugriz-
tant prie autoritarinio Saltinio kritikos galima paminéti, kad demokratingje visuomenéje
kiekvienas narys yra vertingas zinojimo konstravimo ir kritikos $altinis. Demokratinéje
atvirumo ir kritiSkumo saveikoje atsiranda nauja pacios socialinés realybés samprata. So-
cialiné realybé yra kuriama isitraukiant jvairiems veikéjams. Atvira visuomené priesinga
totalitarinei visuomenei, nes pastarojoje galioja objektyvios, i§ anksto duotos tikrovés
samprata, tiesa yra valdoma pasitelkiant autoriteta.

Atvira visuomen¢ yra analogiSka mokslinei bendruomenei, kurioje id¢jos ir teori-
jos yra kritikuojamos ir iSbandomos. Panasiai kaip mokslininkai jsitraukia i problemy
sprendimo procesg tikrindami hipotezes, demokratiné visuomené plétojasi palaikydama
ir skatindama diskusijas apie problemas, iSkylancias socialinéje, ekonominéje ar politiné-
je aplinkoje, ir preliminarius sprendimy sitilymus (Bailey, 2000). Atvira visuomené yra
zymiai sudétingesné nei uzdara. Uzdaroje visuomenéje kiekvienas narys yra laimingas
pats turi biiti aktyvus, priimti sprendimus, pasirinkti jam tinkamas alternatyvas. Tokioje
visuomenéje nebeuztenka zinoti, ka turi atlikti blidamas ,,savo vietoje®, o turi jsitraukti
1 drasy zinojimo konstravima, kuris nuolat evoliucionuoja, pastebint klaidas ir jas Sali-
nant.

R. Bailey (2000), remdamasis atviros (demokratinés) visuomenés idéjomis ir Poppe-
rio idirbiu Sioje srityje, svarsto ugdymo ir demokratijos sasajas. Autorius pabrézia, kad
ugdymo(si) teorijoje ir praktikoje demokratija gali pasireiksti dvejopai. IS vienos pusés,
demokratija gali buiti suvokiama kaip tam tikras visuomenés biivis. Vykstant ugdymo(si)
procesui besimokantieji tiesiog yra informuojami apie visuomenés, kurioje gyvena kul-
tiira. Siuo atveju ugdymas yra suvokiamas tradicine prasme — kaip tam tikry, objektyvio-
mis laikomy ziniy, perdavimas. I§ kitos pusés, galima svarstyti ugdymo(si) demokratijai
klausima. Jis yra labai sudétingas. Besimokantysis nebéra suvokiamas vien kaip Ziniy
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peréméjas, bet jis yra visuomengés kaitos subjektas, jis gali laisvai reiksti savo nuomong
ir turi priimti nuomone, kurig i§sako kiti. Sis aspektas numato, kad demokratinés visuo-
menés nariai turi ne tiktai suprasti, kas yra demokratija, ir pritarti jos veiklos metodams,
bet turi gebéti ir juos praktikuoti. Popperio jsitikinimu, ugdymo(si) misija yra jautrus ba-
lansas tarp dviejy sri¢iu — susipazinimo su bendruomenéje dominuojandiais isitikinimais
ir ziniomis ir kritinés prieigos ty ziniy atzvilgiu. Disertacijoje palaikoma ugdymo demok-
ratijai idéja ir akcentuojama, kad studentai turi patys bandyti igyvendinti demokratijos
veikimo principus, taip jie ugdosi kritini mastyma, mokosi isitraukti i kriting diskusija,
palankig Zinojimo konstravimui ir raidai.

Atviroje visuomeng¢je pasireiskia dar vienas aspektas, svarbus disertacijos konteks-
te — ugdymas(is) atviroje visuomengje igyja kaimynystes (angl. neighbourhood) efekta.
[ ugdymo procesa isijungia ne tik besimokantysis ir jo artimieji, bet ir kiti visuomenés
nariai (Friedman, cit. Bailey, 2000). Akcentuojant episteming jvairove, biitinybe univer-
sitetines studijas priartinti prie socialinio pasaulio, pabréziamas aktyvus jvairiy imoniy,
organizacijy, kity asmeny dalyvavimas studiju procese, bendras socialiniy problemy
identifikavimas ir analizavimas.

Atviroje (demokratinéje) visuomenéje svarbu atkreipti démesi i déstytojo vaidment,
kuris galéty padéti konstruoti mokslini Zinojima, drasiai kelti hipotezes, sitilyti ir kriti-
kuoti jvairias id¢jas. R. Bailey (2000) atkreipia démesj | tai, kaip svarbu sukurti tokia
mokymosi aplinka, kurioje besimokantieji galéty ramiai pristatyti savo esamag zinojimo
ir supratimo lygi mokytojui/déstytojui, savo bendramoksliams ir sau patiems. Autoriaus
nuomone, jei besimokantieji nesijaucia laisvi tyrinéti savo pasaulio supratimo, jie linksta
rodyti tai, kg jie galvoja, ko i$ ju tikisi mokytojas/déstytojas. Taigi, atkreipiamas déme-
sys 1 palankiy salygu esamo zinojimo atpazinimui ir plétojimui suktrima. Dideliu truk-
dziu ¢ia gali buti aiSkiai iSreikStas déstytojo episteminis autoritetas. Atvira visuomené
yra orientuota i galios santykiy kaita, i besimokanciojo igalinima ir nuolatini Zinojimo
konstravima/perkonstravima.
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2. PROBLEMINIS MOKYMASIS SOCIALINIO ZINOJIMO
KONSTRAVIMO ASPEKTU!

2.1. Probleminio mokymosi apibréZtis ir prielaidy socialiniam Zinojimo
konstravimui pagrindimas

Universitetines studijas $iandieniné visuomen¢ ipareigoja virsmo situacijai. Siuo-
laikinio Zinojimo prigimtis numato jo aktyvaus konstravimo biitinybg uZtikrinant epis-
teminius demokratijos pagrindus. ISryskéja poreikis suteikti galimybe studijuy procese
dalyvauti jvairiems socialiniams veikéjams, objektyvisting tiesos samprata keisti nauja,
kylancia i§ saveikos su socialine aplinka. Masiniam auks$tajam mokslui pakeitus eliti-
nj, susiduriama su didéjancia besimokanciyjy socialine jvairove, kuri tampa ne tik i$50-
kiu organizuojant studijy procesa, bet ir svarbiu resursu socialiai konstruojant zinojima.
Pripazjstant studenty patirties ir padéties reikSme studijose, jie igyja galimybe aktyviai
dalytis savo Zinojimu, iSsakyti nuomong, iSklausyti kita ir ieSkoti konsensuso svarstant
ivairius klausimus, analizuojant problemas.

Didziuliai ziniy srautai ir greitai senstantis studijy turinys — tai tik dar vienas i$
davimo/perémimo procesa uzkerta kelig autentiskos realybés raiskai studijy procese. Su-
vokus zinojimo konstravimo svarba, paaiskéja, kad Zinios néra i§ anksto duotos, iSanksti-
nis studijy turinio projektavimas pasidaro sunkiai jimanomas. Nepamainomais $altiniais
aktyviame Zinojimo konstravime tampa jvairiy subjekty autentiska patirtis, vietinis Zino-
jimas, saveika tarp tradiciniy ir netradiciniy studijy proceso dalyviy.

Susidoméjimo probleminiu mokymusi priezastys neretai {Zvelgiamos biitent nusi-
vylime tradicinémis universitetinémis studijomis, { paskaitas orientuotu, apibrézta ziniy
turini perteikianciu, nuo realybés nutolusiu, tiesos monopoli pabrézianciu ugdymu. Didé-
jantis nepasitenkinimas tradiciniu ugdymu motyvuoja déstytojus ieskoti naujy edukaci-
niy strategiju, akcentuojanciy visuomenés situacija atliepianti epistemologinj virsma. Ky-
la poreikis taikyti tokias mokymosi strategijas, kurios leisty studentams realizuoti savo
lukescius studijose ir kartu bendrauti vienam su kitu, dirbti jvairiy Zzmoniy komandoje,
spresti realaus pasaulio problemas, mokyti vienam kita, mokytis vienam i$ kito (Savin-
Baden, 2000). Viena i§ tokiy strategiju yra biitent probleminis mokymasis (PM).

Probleminis mokymasis yra gana nauja edukaciné prieiga, taciau jis igyvendinamas
diegian¢iy instituciju. PM ivairové sukelia diskusijy dél $io reiskinio savokos ir apibré-
zimo. VienareikSmisSkai apibréZti problemini mokymasi darosi sudétinga. Jis nutolo nuo
savo iStaky, kurios suponavo gana rigidiska, su medicinos studijomis siejama, problemi-
nio mokymosi samprata.

! Aprasant probleminio mokymosi strategija Siame skyriuje remtasi disertacijos autorés ir jos
vadovés parengtomis metodinémis rekomendacijos déstytojams: Mazeikiené N., Lenkauskai-
te¢ J. (2011). Probleminis mokymasis aukstojoje mokykloje. ISBN 9786094300851 Siauliai:
V3] Siauliy universiteto leidykla. 145 p.
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Probleminis mokymasis, kaip universitetiniy studijy realizavimo biidas, buvo pra-
détas taikyti biomedicinos studijy srityje McMaster universiteto medicinos mokykloje
(Kanada) 1969 m. H. S. Barrows ir R. M. Tamblyn (1980) atlikti probleminio moky-
mosi tyrimai McMaster universitete labiausiai iSpopuliarino Sios aukstosios mokyklos
probleminio mokymosi modelj. Probleminio mokymosi iStakas ir raida analizuojantys
mokslininkai (Savin-Baden, Wilkie, 2004; Savin-Baden, Major, 2004) pastebi, kad anks-
tyvasis probleminis mokymasis labiausiai akcentavo nauja pozitri { medicinos studijas,
atkreipé démes;i | tai, kad rengiant medicinos srities darbuotojus efektyvu pasitelkti uz-
duotis, kuriose studentai susidurty su imituoty pacienty problemy analize ir sprendimu.
Placiausiai probleminis mokymasis paplito biitent medicinos studijose. Taigi mokslinéje
ir metodinéje literatiiroje dazniausiai pristatomi ir aprasomi atvejai atspindi medicinos
mokykly patirti (Barrows, Tamblyn, 1980; Tosteston, Adelstein, Carver, 1994; Hoffman,
Hosokawa, Blake, Headrick, Johnson, 2006; Sveikauskas, Kirikova, 2007; Azer, 2008;
Arzuman, 2010 ir kt.).

Ankstyvasis probleminio mokymosi supratimas apémeé keleta esminiy aspekty (Bar-
rows, Tamblyn, 1980):

e Kompleksinéms, realaus pasaulio situacijoms, neturinioms vieno ,,teisingo*

atsakymo®, skiriamas pagrindinis démesys organizuojant mokymasi;

e Studentai dirba komandose, kuriose susiduria su problema, siekia identifikuoti

mokymosi spragas ir priimti perspektyvy sprendima;

e Nauja informacija studentai igyja savivaldaus mokymosi biidu;

e  Déstytojai veikia kaip pagalbininkai;

e Problemos padeda plétotis klinikiniy problemy sprendimo gebéjimams.

Minéti probleminio mokymosi bruozai isliko aktualiis ir probleminiam mokymuisi
plétojantis. Taciau laikui bégant probleminis mokymasis tapo lankstesne edukacine stra-
tegija, tinkancia ne tik medicinos studijoms. Taigi, disertacijoje kalbant apie probleminj
mokymasi socialiniuose moksluose, démesys labiausiai sutelkiamas ne { medicinos stu-
dijoms svarbius bruozus, pvz., klinikines problemas, bet | socialiniams mokslams aktua-
lius PM aspektus.

Jau pradéjus taikyti problemini mokymasi McMaster universitete, bandytos identifi-
kuoti tam tikros jo variacijos. PM pradininkas H. S. Barrows (1999) pasitilé PM taksono-
mija, kurios pakopos gali padéti pasiekti PM tiksly. Autorius sitilé realizuoti probleminj
mokymasi taikant atvejo analizg. Elementariausi PM biidai realizuojami, kai atvejai pasi-
telkiami paskaity metu, kaip pateikiamos informacijos iliustracijos, arba prie§ paskaita,
kad véliau pateikiama informacija padéty pristatytus atvejus analizuoti ir suprasti. Taip
pat numatoma galimybé pateikti situacija, kuria studentai turéty iSanalizuoti ir jos pa-
grindu pasirengty kito uzsiémimo diskusijai. Dar vienas PM variantas realizuojamas,
kai studentai susitinka su klientais tam tikroje imituotoje aplinkoje ir atlieka tyrima.
Taksonomija pabaigiama probleminio mokymosi variantu, kuriame studenty praSoma
ne tik i§spresti problema, bet papildomai jvertinti iSteklius, kuriuos jie naudojo proble-
mos sprendimo procese. Studentai taip pat raginami jvertinti savo ankstesni mastyma ir
turétas zinias. Peréjimas nuo vienos taksonomijos pakopos prie kitos suteikia galimybe
problemini mokymasi taikyti, atsizvelgiant { studenty gebéjima studijuoti probleminio
mokymosi budu.

Analizuojant pateikta PM taksonomija, galima pastebéti, kad visi probleminio mo-
kymosi variantai orientuojami { atvejus, kuriuos studentai saugiai stebi analizuojamus
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déstytojo arba patys bando spresti imitacinéje aplinkoje. Plétojantis probleminiam moky-
muisi buvo pripazinta, kad toks PM realizavimas néra labai efektyvus, kadangi besimo-
kantieji studijavo ne realiuose kontekstuose ir situacijose. Tai 1émé realioje praktikoje
reikalingy gebéjimy nepakankamuma. Nebuvo atsizvelgta | realios socialinés situacijos
kompleksiskumag ir sudétinguma. O besimokant realioje situacijoje studentams reikia
sujungti turima zinojima, pasitelkti duomeny rinkima, tarpasmeninio bendravimo gebéji-
mus, refleksija ir samprotavimo gebéjimus. Pazymétina, kad PM labiau nukreiptas { mo-
kymasi kontekstuose, kurie atitinka studenty interesus, studijas sujungia su veikla darbo
pasaulyje, skatina savarankiSko mokymosi, tyrimo atlikimo gebéjimus.

Apsiriboti pagrindiniy probleminio mokymosi bruozy analize arba susitelkti { sitilo-
ma taksonomija, kaip PM taikymo biitinybg, néra tikslinga, nes probleminis mokymasis
jau nebéra suprantamas kaip grieztai struktiiruota prieiga. Probleminiame mokymesi i$-
kyla daug elementy, salygoty naujy Sios edukacinés strategijos taikymo konteksty. Diser-
tacijoje problemini mokymasi siekiama analizuoti platesniame — episteming problema-
tika i8ryskinanciame kontekste, todél svarbiis tampa ne tiek konkretlis PM bruozai, bet
pagrindai, kurie salygoja jo kilmg ir raida.

Probleminio mokymosi iStaky, nulémusiy McMaster universiteto patirti, JAV aptin-
kama ir anksé¢iau: jau 1900 m. studentai Jeilio universitete pradéjo dirbti laboratorijose,
kad geriau suprasty studijuojamus konceptus, 1916 m. J. Dewey iskélé nemazai svarbiy
idéjy apie problemy sprendima ir ju aktualuma bendruomenei (Weber, 2007). Kai kurie
autoriai (Ciu¢iulkiené, 2004) pastebi, kad probleminio mokymosi idéjos remiasi ilgalai-
ke tradicija, kurios iStakos siekia net antiking Graikija. Probleminio mokymosi episte-
mologing kilme bandoma sieti su skirtingomis teorijomis ir filosofinémis idéjomis, pvz.,
su Sokrato metodu, racionalizmu, empirizmu, pozityvizmu, egzistencializmu, postmo-
dernizmu ir kt. (Savin-Baden, Major, 2004). Taigi, pastebima, kad priklausomai nuo te-
oriniy pagrindy probleminio mokymosi suvokimas, drauge ir taikymas universitetinése
studijose, gali labai varijuoti. Dél besipleciancios PM {vairovés, kurig nulemia istorinés,
socialings, institucinés Sios edukacinés strategijos diegimo aplinkybés, prabilta netgi
apie probleminio mokymosi krizg, kas atspindi pozitirio { §ig strategija nelankstuma, no-
ra isprausti problemini mokymasi | tam tikrus apibréztus, statiskus rémus. Probleminiam
mokymuisi plétojantis pastebima tendencija, kuri numato, kad kalbéti apie ,,grynaji
problemini mokymasi néra prasminga. Siandieninis probleminis ne tik analizuojamas
kaip i8skirtinis kity edukaciniy naujoviy atzvilgiu (Mills, Treagust, 2003; Osteen), bet ir
glaudziai susipina su jomis, pvz., su projektiniu mokymusi (Kjaersdam, Enemark, 1994;
Williams, Williams, 1997), su tyrinéjimu pagristu mokymusi (Kahn, O’Rourke, 2005;
Levy et al., 2011) ir pan.

Mokslinéje literattiroje galima iSskirti du pozifirius | problemini mokymasi. Vie-
nas i$ jy skirtas aprasyti konkreciai probleminio mokymosi taikymo metodikai, antras
orientuojamas 1| filosofiniy PM pagrindy paieska. Traktuojant PM kaip aiskiai ir deta-
liai aprasyta mokymosi metoda, siekiama, kad studentai igyty praktinés patirties, sustip-
rinty problemy sprendimo jgiidZius ir savarankiS$ko mokymosi geb¢jimus. ApibréZiant
probleminj mokymasi kaip edukacing strategija, svarbig Siandieniniams visuomenés po-
reikiams atliepti, sieckiama neprisiristi prie siauros probleminio mokymosi kaip metodo
sampratos, bet akcentuojamos placios jo galimybés (Engel, 1997). Filosofinius pagrin-
dus pabréziantis probleminio mokymosi suvokimas numato, kad bitina suprojektuoti
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visa edukacing aplinka, kaip vientisa, nukreipta i studentus ir juos jgalincia (Eng, 2000).
Problemini mokymasi, kaip suaugusiyju mokymosi biida, nagrinéjusiy autoriy teigimu,
probleminis mokymasis yra toks “mokymosi modelis, kuris orientuotas | besimokantjji
ir mokymosi procesa, uztikrinant aktyvia saveika tarp mokanciojo ir besimokanciojo per
visg procesa” (M. Tereseviciené, D. Oldroyd, G. Gedvilien¢, 2004, p. 91).

Disertacijoje, siekiant plataus ir ivairiapusio pozitrio { PM teorijq ir praktika, palai-
koma idéja, kad PM yra iStisa edukaciné strategija, netgi tam tikra ugdymo filosofija,
apimanti supratimo apie mokyma ir mokymasi visuma (Walton, Matthews, 1989; Savin-
Baden, 2000). Probleminio mokymosi esminiai bruozai (realaus pasaulio problemos,
komandinis darbas, naujos vertinimo strategijos ir pan.) igauna reikSme ne tik kaip inova-
tyvaus studijy budo elementai, bet ir sudaro salygas naujam pozitriui { edukacing teorija
ir praktika. Siam pozifiriui sustiprinti svarbu uz probleminio mokymosi bruozuy pastebéti
glidincias Siandieninei edukacinei teorijai ir praktikai svarbius episteminius idealus. Gi-
linantis | probleminj mokymasi, kaip strategija ar filosofija, atsiskleidzia galimybé ana-
lizuoti probleminiame mokymesi gliidin¢ias prielaidas, svarbias universitetiniy studijy
dalyviy socialiniam Zinojimo konstravimui.

Problemini mokymasi analizuojantys autoriai akcentuoja, kad PM yra { studenta
orientuota mokymosi prieiga, kuri jgalina besimokanciuosius atlikti tyrimus, integruoti
teorija ir praktika bei taikyti Zinias ir gebéjimus plétojant gyvybinga tam tikros proble-
mos sprendima (Savery, 2006). Apibréziant problemini mokymasi atkreipiamas démesys
1 studentus, kaip aktyviai veikian¢ius asmenis, kurie jgyja galimybg patys siekti zinoji-
mo, ji kurti atlikdami tyrimus, diskutuodami su kitais zmonémis, o ne perimdami zinias
1§ jas suteikianCio autoriteto. [galinimo didaktika (Zr. Arnold, 2003), kurig galima sieti
su kritine teorija, yra svarbi kalbant apie prielaidas, tinkamas tam, kad studentai ga-
léty tapti aktyviais savo zinojima konstruojanciais subjektais. Studenty igalinima dar
labiau sustiprina suvokimas, kad déstytojas probleminiame mokymesi atlieka pagalbinin-
ko vaidmeni (Hmelo-Silver, 2004). Tai pagrindziama kritinés teorijos akcentuojamomis
emancipacijos ir galios santykiy virsmo id¢jomis.

Akcentuojant besimokanc¢iyjy vaidmenj probleminiame mokymesi savo svarba
igauna ir fenomenologiné perspektyva. Kai kurie autoriai ypac reik§minga laiko proble-
minio mokymosi suteikiama galimybe studentams suvokti savo mokymosi procesa, jo
reik§me, save, kaip besimokancius asmenis (Savin-Baden, 2000). Tai teikia prielaidas
mokymasi traktuoti kaip neatskiriama savo gyvenamojo pasaulio sritj.

Daugumoje probleminio mokymosi traktuoc¢iy akcentuojama studenty patirtis ir ju
aktyvumas, kas problemini mokymasi priartina prie pragmatizmo filosofijos. Problemi-
nis mokymasis apibréziamas kaip patyrimu pagristas mokymasis, nukreiptas | tyrima ir
kebliy realaus pasaulio problemu, kurios studentams tampa stimulu mokytis, sprendima.
Studentai spr¢sdami problemas savivaldaus mokymosi biidu siekia identifikuoti pagrin-
ding problemg ir salygas, biitinas geram sprendimui (Boud, Feletti, 1997; Torp, Sage,
2002).

Keblios, nestruktiiruotos realaus pasaulio problemos yra vienas i§ pagrindiniy pro-
bleminio mokymosi elementy. Tokiy problemy esmg taip pat nesunku susieti su studenty
aktyvumu studijuy procese. Neturédamos aiskaus sprendimo realaus pasaulio problemos
leidzia studentams suabejoti vienos, objektyvios tiesos buvimu. Tai motyvuoja juos kon-
struoti savo Zinojima ir konsensuso su kitais studijy proceso veikéjais biidu, artéti prie tie-
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s0s, nors jos ir nejmanoma galutinai pasiekti (remiantis R. Popper (2001) izZvalgomis).

Probleminiame mokymesi, atidziai parinkus tinkamas problemas, susidaro galimy-
bé iSprovokuoti kognityvini konflikta, kurio sprendimas svarbus ir socialinei aplinkai.
PM labiau pabrézia ne konkrec¢iy ziniy igijima, bet gebéjima konstruoti reikiama pro-
blemai spresti Zinojima. Probleminis mokymasis akcentuoja, jog turi biiti ugdomi mo-
kymosi visa gyvenima gebéjimai ir reikéty daugiau vadovautis suaugusiyjy mokymosi
principais, pabréziant formaliojo ir neformaliojo ugdymo(si) jungti.

Problemini mokymasi traktuojant kaip strategija, biitina vengti pavirSutinisko jo
sutapatinimo su problemy sprendimu. Probleminis mokymasis, prieSingai nei problemy
sprendimas, apima problemos bei jos konteksto analizés procesa, turimo Zinojimo ak-
tyvinimg ir informacijos paieSka, komandini darbg ir tik galiausiai vertingo sprendimo
radima (Zumbach, 2003). Taigi, probleminiame mokymesi pats studijy procesas, o ne jo
rezultatas — iSspresta problema — turi didziausia reik§me. Démesio sutelkimas i studiju
procesa kartu sudaro prielaidas gilintis i tai, kaip $io proceso metu yra konstruojamas Zzi-
nojimas, o ne koki studijy turinj studentai jsisavina. Akcentuojama informacijos paieska
suponuoja jvairiy Saltiniy pasitelkima studiju procese. Tai svarbu dél to, kad konstruo-
jant Zinojima siekiama i§vengti vieno Saltinio autoritetinés nuomonés, ka grieztai kritika-
vo jau K. R. Popper (2001).

Komandinio darbo akcentavimas taip pat turi gilesng prasme nei ta, kad darba kelie-
se padaryti galima greiciau ir lengviau. Komandinio darbo idéja probleminiame moky-
mesi norima iSkelti episteminés jvairovés ir demokratijos idealus. Pastebéta, kad proble-
minis mokymasis atrodo patrauklesnis mazumoms ar kitoms marginalizuotoms grupéms
negu tradicinis mokymas (Savin-Baden, Major, 2004). PM, realizuojamas jvairiy Zmo-
niy komandose, potencialiai sitilo platesnes saviraiSkos galimybes, skatina nuomoniy
pliuralizma, episteming lygybg ir solidaruma.

Probleminio mokymosi, kaip filosofijos, suvokimas siekia gerokai toliau ir giliau uz
studijuy programos ar dalyko projektavimo riby. Toks paradigminis virsmas jau senokai
domina ugdymo specialistus (Barr, Tagg, 1995). Jis galimas tik i§ esmés pakitus paciai
tradiciniy studijy sampratai. Tradiciniame mokymosi procese kaupiamos zinios retai sie-
jamos su besimokanc¢iyjy turima patirtimi, socialiniais identitetais, jvairiomis veiklomis
socialingje aplinkoje. Toks mokymasis mazai panasus | veikla, kuri bus vykdoma bai-
gus studijas. Priespriesas aukstajame moksle nagrinéjantis P. Ramsden (2000) tradicini
studenty mokymasi jvardija kaip imitavima. Jo nuomone, didzioji dalis to, kg studentai
iSmoksta, jiems neatrodo asmeniskai svarbi, be to, ,,zongliravimas® formulémis ir atmin-
tinai iSmoktomis ziniomis negarantuoja gebéjimo spresti realias problemas. P. Ramsden
(2000) teigimu, studentai neretai mokosi ne tiek studijuojamy dalyky, taciau to, kaip
itikti konkretiems déstytojams ir gauti gerus pazymius. Tokiems studentams svarbu isi-
minti ir atgaminti informacija, o ne pakeisti savo supratima. Démesio sutelkimas ties
isimenamu turiniu néra vien studenty atradimas ar problema. [siminima ir atgaminima
reikiamu metu (pvz., per egzaminus) skatina ir tradicinis studijy organizavimas, atga-
mintos medZiagos kiekio vertinimas. Analizuojant tradiciniy studijy trikumus i$ryskéja
poreikis taip organizuoti mokyma(si), kad biity tiesiogiai skatinamas samoningas studen-
ty aktyvumas. Probleminis mokymasis, igalinantis studenty savivaldy mokymasi, sava-
rankiska problemy sprendima, Zinojimo konstravima, o ne reprodukavima, yra vienas i§
budy jveikti tradiciniy studijy trikumus.
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Tradiciniame mokymesi labai populiarus Ziniy kaupimas tarsi padéjimas saugoti i
banka, tikintis, kad galbiit ju kada nors prireiks. Tradicinis — ,,bankinis“ ugdymas daznai
padaro zmones dar pasyvesnius pritaikydamas juos prie pasaulio, kurj jie ir taip gauna
jau esantj (Freire, 2000). Toks ugdymas labai kritikuotinas, kai pripazistama j besimokan-
tiji orientuoty studijuy svarba, realaus pasaulio problemy analizé studijy procese. Kritinio
mastymo ir abejonés nebuvimas leidzia tiesiog plaukti pasroviui, i§vengiant klifi¢iy, bet
ir nematant prasmés. Kritinés teorijos atstovas P. Freire (2000) ,,bankiniam® priesingu lai-
ké probleminj ugdyma, kuris yra susijg¢s su aktyviu besimokanciojo vaidmeniu, Zinojimo
konstravimu. PabréZziamas probleminio mokymosi giluminis pobudis, o ,,bankinio* — pa-
virSutini$kas. Tradicinio ir probleminio mokymosi skirtumai pateikti 1 lentel¢je.

1 lentelé
Tradicinio ir probleminio mokymosi skirtumai
(sudaryta remiantis M. Savin-Baden, C. H. Major, 2004; S. Azer, 2008)

Tradicinis mokymasis Probleminis mokymasis
Nagrinéjami teoriniai aspektai, mazai susij¢ | Studentai mokosi pritaikyti Zinojima prie
su realiu gyvenimu realaus gyvenimo situacijy
Studentai vartoja informacija Studentai kuria informacija
Déstytojas klausia, studentai — atsako Studentai kelia klausimus ir iesko atsakymy
Studentai atsakomybg ir saves suvokima trak- | Studentai traktuoja atsakomybeg ir saves su-
tuoja kaip nesusijusius su mokymusi vokima kaip susijusius su mokymusi
Studentai yra privatiis asmenys, visiskai neri- | Studentai yra viesi asmenys, prisiimantys
zikuojantys arba rizikuojantys minimaliai daug rizikos

Studentai studijuoja savo paciy atrastus

Studentai studijuoja tai, kas jiems uzduota |, . . .
Saltinius

Studentai pasyviai klauso déstytojo dideléje Studentai aktyviai dirba maZoje grupéje

grupéje

Studentai mokosi i§ déstytojo Studentai mokosi vieni i§ kity
Egﬁ:mal mokosi konkuruodami vieni su Studentai mokosi bendradarbiaudami
Studentai mokosi tam, kad islaikyty egzami- | Studentai mokosi, kad suprasty dalyky
na esme

Studentai mato praktinj pritaikyma ir tinka-
muma to, ko iSmoko

Studentai remiasi déstytojo rekomenduotais | Studentai remiasi dideliu skai¢iumi jvairiy
vadovéliais Saltiniy

Studentai susiduria su ,,sausais‘ faktais

Lenteléje pateikti teiginiai atspindi, kad studijos, pereinant nuo tradicinio prie pro-
bleminio mokymosi, gali pasikeisti i§ esmés. PM artimai siejasi su realaus gyvenimo
situacijomis ir kuriamo Zinojimo pritaikomumu jose. Déstytojo vaidmuo pasikeicia, jis
nebéra vienintelis tiesos Saltinis, todél studentai jvaldo mokymosi resursu jvairove, ima
mokytis komandose vieni i$ kity. Mokymosi Saltiniais taip pat gali tapti ivairlis neiprasti
tradicinéms studijoms dalyviai (imoniy, organizacijy darbuotojai, Zmonés, susiduriantys
su studenty analizuojamomis problemomis). Mokymasis tampa neatskiriama studenty
gyvenimo dalimi, susijusia su saves suvokimu, atsakomybés ir rizikos prisiémimu.
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Taip pat galima pastebéti, kad probleminis mokymasis padeda jveikti susvetiméji-
ma, intelektualizma. Veikla pasidaro reikSminga pac¢iam individui ir ji supanciai aplin-
kai. Pasak G. Mazeikio (2005), ,,susvetiméje zmogaus veiklos produktai praranda tiesio-
ginj ry$i su zmogaus esme” (p. 266). Analizuojamos problemos tarsi uzklausia Zzmogu
ir leidZia jam tapti veiklos subjektu. Probleminis mokymasis sukuria neapibréztumu pa-
sizymincias situacijas, kurioms biidingas episteminio autoriteto nebuvimas, todél zinoji-
mo konstravimo klausima besimokantieji aktyviai sprendzia patys pasitelkdami jvairius
Saltinius.

Per¢jimas nuo tradicinio prie probleminio mokymosi gali sukelti nerima, netgi prie-
SiSkuma. Rengiantis taikyti problemini mokymasi bitina suprasti, kad jo diegimo pra-
dzioje gali kilti stipri poky¢iy baimé. Studijy proceso dalyviai dazniausiai bijo, kad bus
sugriautas jprastas darbo supratimas, jiems sunku suprasti ir priimti naujus savo vaidme-
nis, isipareigojimus, nerimaujama dél to, ar mokymosi rezultatai bus aiskiai pamatuoti ir
tinkamai jvertinti (Margetson, 1997; Hung, Jonassen, Liu, 2008).

Probleminio mokymosi sunkumai dazniausiai siejami ne su atskiry studijy dalyviy
baimémis, bet su visos studiju sistemos tam tikroje Salyje ypatumais. Probleminis moky-
masis sunkiai pritaikomas ty Saliy universitetinése studijose, kur besimokantieji néra pa-
kankamai mokomi savarankiskumo mokyklose ir ikimokyklinése istaigose. Probleminis
mokymasis sékmingai taikomas, pvz., Olandijos aukstajame moksle, nes visos Olandi-
jos Svietimo sistemos grandys yra nukreiptos i savarankiskumo ugdyma (Weber, 2007).
Jeigu iprastas mokymosi procesas yra orientuotas i Ziniy perdavima/perémima, sunku
tikétis, kad probleminis mokymasis, akcentuojant jo teikiamas prielaidas Zinojimo kon-
stravimui, bus priimamas lengvai.

Probleminis mokymasis atkreipia démesi i tai, kad savaime suprantamais dalykais
laikomi studijy proceso elementai téra konstruktai, sukurti veikiant tikrovés ir tiesos kon-
stravimo mechanizmams, visuomeng¢je kontroliuojamiems diskurso kiirimo biidams. Tai
supratus pasidaro jmanoma tradiciniy studijy kritika ir naujy strategijuy, geriau atliepian-
¢iy Siuolaikinés demokratinés visuomengés episteminius idealus, paieska.

Probleminio mokymosi strategija numato radikalig kaita studijose. Pozitirio { studi-
ju visuma virsmas susije¢s tiek su studijuy turinio, tiek su studijy proceso organizavimo,
dalyviy vaidmeny kaita, tiek su naujais principais ir biidais vertinimo procese.

2.2. Probleminiy uzZduodiy, skatinanc¢iy socialinj Zinojimo konstravima,
pa(si)rinkimas

Esminis PM stimulas, skatinantis mokymasi, yra realaus pasaulio problema prista-
tanti uzduotis®. Tokia uzduotis daznai yra suvokiama kaip ,,gaidukas® (angl. trigger)
(Azer, 2008), kuri ,,paspaudus“ pradeda sparciai rutuliotis studiju procesas. Tradicinis
mokymasis stimulu laiko déstytojo daZniausiai paskaity forma teikiama informacija. Si
informacija neretai studentui svarbi pasidaro tik prie§ egzamina, kaip priemoné atgami-

2 Problemq pristatanti uZduotis mokslinéje literattiroje neretai ivardijama tiesiog kaip proble-
ma. Disertacijoje §ios savokos vartojamos sinonimiskai, turint omenyje, kad studijy procese
pateikta ar identifikuota problema tampa mokymasi skatinanc¢ia uzduotimi.
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nus ja gauti jvertinima. ,,Problema“ turi kitokia konotacija, ji pristatoma kaip kazkam
(pageidautina ir paciam studentui) svarbi ,,Cia ir dabar, suponuoja stipry analizés ir
sprendimo poreikj. Paspaudus ,,gaiduka“, susipazistama su svarbia situacija, kuri jtrau-
kia besimokanciuosius i studijy procesa.

[ besimokantjji orientuotas mokymasis numato pasitelkima tokiy problemuy, kurios
skatina studenty motyvacija, kelia jy susidoméjima ir susiripinima. TradiciSkai studentai
pagiriami uz teisinga atsakyma, o zvelgiant i§ konstruktyvizmo, kritinio racionalizmo
perspektyvy, mokantis reikia siekti ne atskleisti tiesa, bet pateikti itikinama problemos
sprendimg tam tikru laiko momentu. Tradicines studijas pagrindzianti realizmo teorija
(zr. Bitinas, 2000) remiasi idéjomis, kad pasaulis yra realus, o ne kazkieno sukonstruo-
tas. Ugdymo esmé — visuomengés sukauptos negincijamos patirties (tiesos) tiesioginis
perteikimas auganciajai kartai. Jeigu manoma, kad Zinias galima perduoti, tai pritariama
minciai, kad kuo maziau problemuy (kaip perdavimo trikdziy), tuo geriau. Taciau jeigu tik
neatitikimas tarp to, kas zinoma ir kas nezinoma, skatina tikraji mokymasi, tai i proble-
mas zilirima visai kitaip. Kognityvinis konfliktas ar sumi§imas yra laikomas mokymosi
stimulu (Piaget, 1972).

Vien kognityviniu konstruktyvizmu probleminis mokymasis neapsiriboja. Pasak
K. Reusser (2005), problemos néra tiesiog ,,$altos* kognityvios struktiiros, jos priklauso
»karstoms kognicijoms®, jos teikia dinamika miisy proto struktfiroms ir motyvuoja bei
nukreipia miisy ieSkojimus ir mokymasi. Tokiu btidu problemini mokymasi pagrindzia
ir socialinio bei pragmatinio konstruktyvizmo idéjos.

Daugelis probleminiu mokymusi besidominc¢iy autoriy problemos charakteristikai
skiria daug démesio (Duch, 2001; Savin-Baden, Major, 2004; Zumbach, 2006; Weber,
2007; Jonassen, Hung, 2008; Walker, Leary, 2009 ir kt.). ,,Problema* neturéty bati su-
prantama neigiama prasme, kaip trukdis. Pristatant probleming uzduoti, kalbama apie
atveji, fenomena, klausima, meninj arba mokslini projekta, kai néra Zinomas kelias, ku-
riuo gali buti pasiektas uzsibréztas tikslas (Weber, 2007). Problema gali bti sukurta
vienam kursui, o gali biiti i§skaidyta visoje studiju programoje. Ji gali biiti specifiné,
susijusi su dalyku, o gali buti ir tarpdisciplininé. Problema pateikti ir padéti studentams
ja analizuoti bei spresti gali vienas déstytojas, tac¢iau gali buti ir keli komandiniu btdu
dirbantys déstytojai.

Vienas i§ probleminio mokymosi pradininky H. S. Barrows (1999), pristatydamas
PM mokymosi taksonomija, atkreipé¢ démesi, kad PM, pagal pateikiamas uzduotis, gali
buti orientuotas arba i déstytoja, arba i studenta ir stipriai varijuoti savo struktiiruotu-
mo laipsniu. Atitinkamai parenkamomis problemomis galima siekti skirtingy tiksly, pa-
vyzdziui, padéti studentams jsisavinti studiju programa, padéti bendruomenei, iSspresti
tarpasmeninius santykius klaséje, studenty grupéje (Delisle, 1997). Taigi, probleminia-
me mokymesi kalbama apie skirtingus problemy tipus. Galima parinkti ir pateikti tokias
problemas, kurios biity nukreiptos i déstytojo pateikiama informacija ir turéty labai ais-
kia struktiira, padéty studentams geriau isiminti tai, kas déstoma. Disertacijoje siekiama
kalbéti apie problemas, kurios labiau motyvuoty studentus patiems atlikti su problemos
analize susijusius tyrimus, skatinty juos konstruoti savo zinojima.

Mokslinéje literatiiroje atkreipiamas démesys i labai skirtingas veiklas, kurias stu-
dentai gali atlikti, susidiirg su problemomis. Pastebima, kad biitina kalbéti ne tik apie
problemuy, bet ir apie Ziniy tipus, ivaldomus sprendziant skirtingas problemas (Savin-Ba-
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den, Major, 2004). Nuo probleminio mokymosi supratimo priklauso ir poziiiris { proble-
ma bei jos panaudojimas PM procese. Suprantant problemini mokymasi kaip konkrety
metoda, gali buti pasitelkiamos aiSkiai apibréztos problemos, skatinancios besimokan-
¢iuosius tiesiog pritaikyti konkrecias problemy sprendimo technikas. Probleminj moky-
masi suvokiant kaip filosofija, pagrindziama i studenta orientuoto mokymosi principais,
konstruktyvizmo teorija, atitinkamai galima pasitelkti problemas, kurios leisty i§laisvinti
besimokanciyjy patirtj, PM procese pasitelkti diskusijas, tyrimus, ivairius Saltinus, tartis
deél problemos sprendimo.

Pagal klasikinj probleminio mokymosi varianta déstytojas, imituodamas problemos
realuma, kuria problemos apraSyma — teksta — atvejo analizg (angl. case study) ir ska-
tina studentus auditorijoje bei universiteto aplinkoje analizuoti $i teksta ir kitus pateik-
tus — realius ar dirbtinai sukurtus — dokumentus. Tradiciné PM taksonomija baigiama
orientuojantis i studenty aktyvuma ir simuliacing situacija (naudojant realia situacija imi-
tuojancius zaidimus, vaidinimus, programing, technologing jranga ir t. t.). Taciau imitaci-
ja neigalina patirCiy, emocijy, kylanciy sprendziant realias problemas, raiskos, todél yra
svarbus socialinis kontekstas, kuriame organizuojamas probleminis mokymasis. Taigi,
socialiniame kontekste realizuojamas probleminio mokymosi modelis gali papildyti at-
vejo analizés ir imituotos problemos modelj.

Socialiné aplinka yra kritiné besimokanciojo zinojimo terpé, galinti atkreipti déme-
si 1 silpnas problemy sprendimo vietas, sudaranti salygas zinojimo konstravimo raidai.
Socialinés aplinkos reik§mé problemose labai gerai iSrySkéja, pavyzdziui, integruojant
problemy sprendimo ir tarnavimo bendruomenéms (angl. service-learning) prieigas,
kaip papildancias viena kita, ir Sitaip atskleidziant mokymosi uzduociy sudétinguma,
kompleksiskuma (Peterson, 2005). Netradiciniai probleminio mokymosi ir kity moky-
mosi strategijy jungimo variantai numato, jog studentai susiduria su problemine situacija
realioje aplinkoje (organizacijoje, bendruomenéje, imonéje). Siuo atveju studenty grupé
atpazjsta problemas organizacijoje ir jas sprendzia. Organizacijos nariai gali tapti lygia-
teisiais studijy proceso dalyviais, aktyviai veikianc¢iais zinojimo konstravimo procese ir
padedanciais naujai spresti episteminius klausimus. Probleminis mokymasis tarnaujant
bendruomenei (angl. problem-based service-learning) yra nukreiptas i realiy, bendruo-
menei svarbiy problemy sprendima. Taigi, priklausomai nuo problema siekiamo studiju
tikslo, galima parinkti atitinkamas edukacines aplinkas, PM jungti su kitomis studiju
strategijomis. Pvz., Aalborgo universitete probleminis mokymasis aktyviai derinamas su
projektiniu, akcentuojant ry$ius su iSoriniais partneriais (Barge, 2010). Tokiu budu padi-
déja universitetinése studijose analizuojamy problemy realumo laipsnis.

Ne visos ir ne bet kokios problemos skatina mokymasi ir gali biiti naudingos studijy
procese. Manoma, kad tik tam tikro pobiidzio problemos yra naudingos edukaciniu po-
zitriu. Turint omenyje, kad probleminis mokymasis yra { besimokanciuosius orientuota
strategija, nes tik biidama tokia ji gali paskatinti zinojimo konstravima, identifikuojami
problemy bruozai, kurie prisideda prie studenty mokymosi motyvacijos:

e Kai tik jmanoma, svarbu naudoti autentiSkas problemas, situacijas i§ realaus

gyvenimo;

e  Pradéti reikia nuo problemuy, apie kurias studentai jau turi ziniy (tai stiprina ju

pasitikéjima ir entuziazma);

e Naudojamos problemos, kelian¢ios susidoméjima, svarbios praktikai. Reikia

rasti konteksta, kuris dominty studentus;
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e Problema turi turéti galvosiiki, paslaptj ar kokig nors drama;

Problemoms aprasyti ir pristatyti reikéty naudoti jvairius video klipus, akto-
rius, medijos pristatymus, o ne vien popierinius atvejus (Savin-Baden, Major,
2004).

Studentus motyvuojancios problemos suteikia jiems aktyvaus zinojimo konstravi-
mo, o ne ziniy reprodukavimo galimybg. Svarstydami idomia, itraukiancia problema
studentai kelia jvairias hipotezes apie jos atsiradimo priezastis, aktyviai diskutuodami
ir nagrinédami skirtingus Saltinius, ieSko tinkamiausio problemos sprendimo. Tinkamai
pa(si)rinktos problemos atskleidzia prakting zinojimo taikymo prasmg, leidzia giliau ana-
lizuoti problema, ilgam jsiminti surasta informacija, skatina studentus toliau mokytis.
Taip kuriami pagrindai vienam i§ probleminio mokymosi tiksly — mokytis visa gyveni-
ma.

Probleminiame mokymesi pasitelkiamos problemos varijuoja nuo paprasty iki sudé-
tingu. Problemy sudétingumas dazniausiai siejamas su tuo, kiek jvairiy ziniy, koncepty
studentai turi pritaikyti, kad i§spresty problema. Sios Zinios ir konceptai dazniausiai turi
sudétingas, nelinijines sasajas (Jonassen, Hung, 2008). Efektyvi problema pirmiausia
turi zadinti studenty susidoméjima ir motyvuoti juos siekti gilesnio koncepty supratimo
(Duch, 2001). Problemos sudétinguma nulemia ir jos sprendimo procediiry painumas.
Probleminis mokymasis dél savo sudétingumo, kuri neretai sunku apibrézti ir analizuoti,
kartais jvardijamas kaip ,,neaiskus pasaulis“ (Hamdy, 2008). Probleminio mokymosi su-
détingumas néra svarbus pats savaime, jis turi prisidéti prie studijomis siekiamy tiksly.
Taigi, svarbu, kad, pristatant sudétingg problema, biity jvertinama studenty patirtis ir ga-
limybés ja i§spresti. Sudétinga problema turi skatinti, o ne slopinti studenty motyvacija,
sieki konstruoti zinojima turimy ir naujai igyjamy kompetencijy pagrindu. Pasinaudojus
postmodernisty mintimis galima teigti, kad studentams biitina pratintis prie neapibréztu-
mo, kaip nei§vengiamos Siandieninés visuomenés situacijos. M. Fullan (1998), iliustruo-
damas postmodernizmo samprata ugdymo filosofijoje, pazymi didziul¢ neapibréztumo
reik§me ir nurodo, kad ugdymo procesui nebiitina aiski situacija, planas, rezultatai.

Problema turi biiti pakankamai sudétinga, kad reikalauty batinos visy studenty ko-
mandos nariy efektyvios kooperacijos ieSkant jos sprendimo. Biitina paskirti skirtingus
mokymosi klausimus individualiems tyrimams. Probleminio mokymosi galia — grupés
gebéjimas sintetinti, ka grupés nariai iSmoko, ir sujungti nauja zZinojima su turimu (Duch,
2001).

Problemos edukacini potencialg lemia jos autentiSkumas (Savin-Baden, Major,
2004; Delisle, 1997). Studijy, uztikrinan¢iy sékminga studenty karjera, tikslas — sudaryti
salygas studentams jgyti gebéjimy spresti realaus pasaulio problemas anapus auditorijos
riby. Realaus pasaulio problemos vercia studentus ieskant atsakymo zvelgti uz iprastiniy
vadovéliy ir tradiciniy resursy. Problemos scenarijus turi pristatyti zinias tokia forma,
kuria zinojimas pasireisSkia realaus gyvenimo situacijose. Taigi turi maksimaliai susieti
dalyko turini su realiu profesinés veiklos pasauliu. Kad studijy metu pateikiamos proble-
mos biity labai artimos realiam pasauliui, kai kuriose aukstosiose mokyklose gaji prakti-
ka kviestis specialistus i§ praktikos, kad jie studentams galéty rengti atveju aprasymus
(Halfer, 1997). Realios problemos artimai siejasi su socialiniu zinojimo konstravimu,
nes atskleidzia sudétinga problemy kilme, padeda suprasti, kad tikrové yra konstruojama
socialingje aplinkoje ir ja pazinti galima per aktyvy dalyvavima tokioje aplinkoje.
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Probleminiame mokymesi problemos labai varijuoja savo struktiiruotumu. Realios
gyvenimo problemos retai kada jgauna gerai suformuoty ir aiskiy problemy forma. Pro-
blema negali biiti pernelyg siaura, turi sietis su placiais klausimais, jgalinti jvairius nagri-
néjimo kelius. Nevisiskai apraSyta ir apibrézta, paini, neaiskios struktiiros (angl. ill-struc-
tured) problema skatina studenty tyrinéjima, leidzia atskleisti situacijos sudétinguma,
i8kelti jvairias hipotezes, numatyti kelis sprendimus. Kai kurie probleminio mokymosi
praktikai labai apriboja problemy teikiamas galimybes ir naudoja struktiruotas proble-
mas, kurios prilygsta matematinéms uzduotims, kai yra zinoma, i§ kur problema kilo,
kokiu biidu reikia pasiekti sprendima, kuris yra vienintelis ir teisingas. Besimokantieji
turi tik atlikti reikiamus veiksmus ir gauti teisinga atsakyma.

Problemos gali biiti labai struktiiruotos, kai kalbama apie algoritmines problemas,
problemas-istorijas, taisykliy taikymu besiremiancias problemas. VisiSkai prieSingame
poliuje atsiduria strateginio veikimo problemos; politikos analizés problemos, projekta-
vimo problemos, dilemos (Jonassen, 2000; Jonassen, Hung, 2008).

Nestrukttiruotos, nevisi§kai apibréztos, neaiskios problemos atveju néra zinomos
nei iSeities salygos, nei galimi sprendimo keliai. Tokias problemas sprendziant dazniau-
siai nejmanoma i$ anksto nustatyti ,,teisingo* sprendimo. Anot PM nagrinéjanciy autoriy
(pvz., Zumbach, 2003), butent nestruktiruotos problemos sitilo tarpdisciplininio moky-
mosi galimybe, laisve patiems besimokantiesiems atlikti tyrima. O sterili, nuo konteksto
priemaiSy apvalyta, aiSki struktiiruota problema su vienu teisingu atsakymu nemoko stu-
denty analizuoti ir spresti realiy problemy. [gytus gebéjimus spresti gerai struktiiruotas
problemas sunku perkelti { realy pasaulj ir jame pritaikyti.

Sudétingos, neaiskios struktiiros problemos turi nemazai pranasumy. Neturédamos
vieno aiskaus teisingo atsakymo, tokios problemos vercia ieSkoti jvairialypiy sprendimy
(Botti, Noguez, 2004), priartéti prie tarpdisciplininiy sprendimy ir skirtingy perspekty-
vi. Yra svarbus ne teisingas atsakymas, o jo paieskos procesas. Vadovaujantis nuostata,
jog bet koks realaus pasaulio problemos sprendimas turi alternatyvy ir prieStaravimuy,
studentai mokosi kurti kelis galimus sprendimus ir pasirinkti, nustatyti geriausiai tinkan-
ti.

J. Dewey ([pton, 2000) pastebéjo, kad geriausias mokymosi ugdymo institucijoje
rezultatas — gebéjimas mokytis 1§ paties gyvenimo. Svarbios ne pacios Zinios savaime
ir ju kaupimas, taciau gebéjimas jas panaudoti asmeniskai reikSmingoms problemoms
spresti. ,, Teisingesnis* Zinojimas tas, kuris i$bandytas ir veikia praktiskai. Zinios néra
tai, kas atspindi tiesa, bet tai yra perspektyviausia pasaulio interpretacija (Gordon, 2009).
Vadinasi, probleminis mokymasis, laikantis Sio poziiirio, labiausiai iSryskina komandi-
nio darbo gebéjimus, gebéjimus apsikeisti informacija, diskutuoti sprendziant realaus
pasaulio problema.

Taip pat pastebima, kad problemos turi bati aktualios (Botti, Noguez, 2004). Aktu-
alumas pasireiskia tiek tuo, kad besimokantieji, analizuodami problemas, turi suprasti
kurso turini, tiek tuo, kad problemos turi biiti svarbios besimokantiesiems. Problemos
rySys su studenty gyvenamuoju pasauliu yra biitinas, kad jie jsitraukty | kompleksinj sce-
narijy ir judéty link problemos sprendimo. Problemos scenarijus turi motyvuoti giliau
suprasti problema. PM procesas uzima daugiau laiko, todél biitina studenty motyvacija,
jiems svarbu suprasti problemos prasme. Kai studentai yra susij¢ su problema, jie labiau
siekia ja spresti. Problemy scenarijai gali sietis su studenty gyvenimu, einamaisiais ivy-
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kiais vietiniame, nacionaliniame ar tarptautiniame kontekste. Matydami savo rysi su pro-
blema studentai ne tik supranta savo paciy veiklos svarba, bet ir pradeda suprasti, kaip
sprendimus priima, analizuoja, modeliuoja profesionalai. Kalbant apie tai, ar problema
atitinka studenty raidos lygiui, svarbu jvertinti intelekting raida, pries tai igyta Zinojima
ir psichologinius, emocionalius poreikius bei interesus. Problemos atitiktis studenty patir-
¢iai numato, kad problema atsizvelgia { kulttirin ir socialinj studenty identiteta ir namy
bei bendravimo aplinky situacijos specifiSkuma.

Kai kurie autoriai bando klasifikuoti problemas ir taip numatyti galimybes studen-
tus palaipsniui itraukti { vis sudétingesniy problemy analizg ir sprendima. Tai prasminga
manant, kad skirtingy problemy taikymas leidzia studentams igyti skirtingo tipo Ziniy ir
gebéjimy (Schmidt, Bouhuijs, 1980). Pavyzdziui, bandoma isskirti kritiSkumo lygius,
kurie gali atsispindéti probleminése uzduotyse (Barnett cit. Savin-Baden, Major, 2004):
kritinis mastymas (angl. critical thinking) yra individualus kognityvinis aktas; kritiné
mintis (angl. critical thought) yra bendrai vystoma ir biitinai turi socialini komponenta;
kritika yra kritiSkumo disciplinos atzvilgiu forma, pasireiSkianti platesniame kontekste
negu debatai disciplinos rémuose. Gali biiti siilomos alternatyvios perspektyvos ir atve-
riamas kelias { studento transformacija. Pasinaudojant sifilomais lygiais, galima proble-
mas projektuoti taip, kad pirmais metais jos ugdyty kritinj mastyma, antrais — kriting
mintj, treéiais — kritika.

Problemas taip pat bandoma skirstyti | paaiskinimo problemas, strategines proble-
mas, problemas-dilemas, problemas-uzduotis, taikymo problemas (Moust, Bouhuijs,
Schmidt, 2007; Walker, Leary, 2009). Neretai probleminiame mokymesi kombinuojami
problemuy tipai ir jos igauna kompleksini pavidala. Pavyzdziui, aiskinimo ir strateginés
problemos neretai yra susipynusios. Kai problemoje susijungia keli tipai, jos geriau pa-
deda suprasti profesini pasauli, pagrindinius mechanizmus, procesus ar struktiiras spren-
dziant problemas.

Kai kuriy tipy problemos gali ypac gerai prisidéti prie episteminiy idealy siekio Sian-
dienin¢je visuomenéje. Problemos-dilemos sudaro salygas studentams kritiskai vertinti
{vairias nuomones, susijusias su specifiniu objektu. Tai teikia galimybg episteminés jvai-
rovés supratimui, nes besimokantieji turi apsvarstyti jvairias pozicijas. Taip pat tai suda-
ro salygas suprasti tiesos prigimties klausima, remiantis konstruktyvizmo perspektyva.

Taikymo problemos suteikia studentams galimybe igytas zinias iSbandyti praktiko-
je. Tai leidzia jvertinti konstruojama zinojima. Sudarant galimybe susidurti su realiu so-
cialiniu pasauliu ir jo dalyviais, studentai taip pat gali naujai suvokti tiesos, episteminio
autoriteto klausimus.

Kaip jau buvo minéta, vienas esminiy elementy didaktinéje probleminio mokymosi
sistemoje — tinkamai pasirinkta problema, kaip centriné figlira, apie kuria vyksta visas
studiju procesas. Kadangi probleminis mokymasis labiausiai paplites medicinos studijo-
se, tai jvairls autoriai daugiausia démesio skiria uzduotims, kurios padéty mokytis spren-
dziant klinikines problemas. Ta¢iau medicinos moksluose paplitusiy problemy prigimtis
labai skiriasi nuo tu, kurios vyrauja socialinéje sferoje. Kartu ir problemos sprendimas
yra visiSkai skirtingas. Medicinoje iSsprgsti problema — reiskia issiaiskinti tikslia, objek-
tyvia negalavimo priezasti ir ja pasSalinti.

Socialiniuose moksluose problema neretai pasizymi dideliu nestrukttiruotumo laips-
niu, néra aiSkus ne tik problemos sprendimas, bet sudétinga ir tiksliai jvardyti jos prie-
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zastis. Socialiniy moksly problema atspindi socialinés realybés specifiSkuma ir tokios
problemos sprendimas orientuotas ne | teisingo atsakymo atradima, taciau | konteksto,
kuriame ta problema iskilo, analiz¢ ir sprendima diskutuojant, ieSkant kompromiso,
bendradarbiaujant su jvairiais | mokymosi procesa isitraukusiais, problemos sprendimu
suinteresuotais subjektais. Vis délto dél tradicinio mokymosi, kaip tiesos atskleidimo,
sampratos socialinei realybei neretai priskiriamas objektyvumo bruozas. Problema ir
socialiniuose moksluose daznai laikoma tai, kad realybéje ivyko tam tikry nukrypimy
nuo normy, taigi, sprendziant problemas lieka grazinti veikéjus { ju nustatytas vietas,
pasirlipinti, kad nebiity pazeidin¢jamos visuotinés taisyklés. Atkreipiant démesi ne vien
1 tradicinj ugdymo komponenta — perduoti sukauptas Zinias ir padéti studentams prisitai-
kyti visuomengje, bet akcentuojant Siandien vis didesng svarba jgaunanti besimokancio-
jo, kaip visuomenés kaitos generatoriaus, vaidmenij, probleminis mokymasis labiausiai
orientuojasi ne { jau Zinomy sprendimy atskleidima besimokantiesiems, bet i naujy, kritis-
kai apmastyty problemy sprendima, nepaneigiant problemy analizés svarbos. Taigi, stu-
diju praktikoje biitina daugiau démesio skirti intersubjektyvumui, Zinojimo konstravimo
procesams. Tradicini pozityvistini medicinini PM modelj tikslinga pakeisti nauju, atsi-
zvelgiant { daugialypes problemas ir daugialypius sprendimus. Probleminio mokymosi
esmeé yra pazvelgti i skirtingas perspektyvas, o ne matyti galutini atsakyma tarsi nenugin-
¢ijama désnj pries akis. Ne aiSkinimas, kaip objektyvios tiesos ir tikroves atskleidimas,
o suvokimas ir interpretavimas sudaro ugdymo(si) Serdi (Gallagher, 1992). Si esminé
socialiniy moksly ypatybé gali buti sékmingai atskleista tinkamai pasirinkus problema
ir jos sprendimo kelia. Mokantis probleminio mokymosi biidu yra atrandamos jvairios
sukonstruotos prasmeés, naujas prasmes kuria besimokantieji. Visos jos taip pat gali pasi-
zyméti {vairove ir konkuruoti tarpusavyje.

Akcentuojant studenty aktyvuma mokymosi procese, pacios problemos identifika-
vimas taip pat galéty kilti i§ besimokanciojo iniciatyvos. Taciau pastebima, kad PM pro-
gramose problemos dazniausiai yra formuluojamos déstytojo, o ne studenty, kas jau mo-
kymosi pradzioje uzkerta kelia jsitraukusiam | mokymosi procesa studenty dalyvavimui
ir suponuoja prielaidas, kad mokymasis yra Salutiné, atskira nuo studenty gyvenamojo
pasaulio, veikla.

2.3. Probleminio mokymosi proceso planavimas ir realizavimas,
remiantis episteminés jvairovés bei demokratijos principais

Probleminio mokymosi jgyvendinimas yra lankstus, taciau rengiantis taikyti §ig ino-
vatyvia edukacing strategija svarbu projektuoti jos procesa, kad biity galima pasiekti uz-
sibrézty PM tiksly. Vienas i§ svarbiausiy PM proceso planavimo aspekty —naujas studijy
programos dizainas, studijy programos, atskiro kurso ar kursy bloko (modulio) turinio
strukttiravimas apie problemas. Toks turinio planavimas radikaliai skiriasi nuo tradicinio
studijy turinio i§déstymo.

Tradiciniame studijy procese studiju programos struktiira atspindi skirstyma i at-
skiras disciplinas (dalykus), o kurso turinys struktiruojamas isskiriant atskiras temas ir
mokymosi objektus. Tokia studijy turinio pateikimo logika remiasi klasikinei mokymo
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paradigmai atstovaujancia realizmo filosofija. Remiantis ja, pabréziama kiekvienos dis-
ciplinos svarba ir biitinybé jos mokytis atskirai. Tradicinio studijy turinio perteikimo
pozicija kritikuojama i§ mokymosi paradigmos perspektyvy teigiant, kad konservatyvus
ugdymo turinys yra pedagoginio autoritarizmo priezastis (Bitinas, 2000). Jis numato mo-
kymasi pagal déstytojo grieztai struktiiruota plana, kuriame sunku rasti vietos besimokan-
¢iojo ,,balsui, drauge ir zinojimo konstravimui.

Probleminiu mokymusi siekiama skirtingas disciplinas ir dalykus studijuoti integruo-
tu budu. Taigi, studijuy turinys planuojamas ne dalyka suskaidant temomis, bet parenkant
problemas, kurias nagrinéjant buty susiduriama su jvairiomis disciplinomis ir derinami
ju duomenys. Medicinos, tiksliyjy, technologijos moksly studijy metu, be specialybés
dalyky, PM { analizuojamus probleminius atvejus daznai ijtraukia etikos ir socialinius-
kult@irinius aspektus. Socialiniy moksly studijy programose analizuojamos problemos
aprépia tos pacios studijy krypties skirtingy dalyky temas arba skirtingy socialiniy moks-
Iy kryp¢iy Zinias.

Planuojant studiju procesa ir ji igyvendinant svarbus ne tik didaktinis turinys. Pa-
radoksalu, taciau biurokratinis faktorius, ikiinytas dalyko programoje, vaidina didziulj
vaidmeni studijose — jis nepakencia jokios dviprasmybés ir turi tiesioginius padarinius
studenty gyvenimui (Thorkelson, 2008). Biurokratinés praktikos, anot E. Thorkelson
(2008), nusako, ko mokytis ir kaip to mokytis: biurokratinés praktikos gamina biitinas be-
simokan¢iyjy metazinias. Biurokratiné forma néra tikslas pats savaime, bet vis délto iSky-
la kaip mokymosi proceso funkcionavimo biitinybé. Sis funkcionavimas palaiko institu-
cing tvarka ir pirmiausia status quo politika. Yra aiskus laiko, vietos, dalyko programos
reikalavimy apibrézimas, kuriy reikia laikytis. Biurokratinis studijy aspektas atspindi
M. Foucault keltas idéjas apie galios santykiy imanentiska veikima visuomengje. Proble-
miniame mokymesi kai kurie rigidiski biurokratiniai principai pakei¢iami lankstesniais.
Pvz., PM studentai dazniausiai gali susitikti bendroms diskusijoms, kur jie nori ir kada
nori. Arba bent jau neretai turi realia galimybe rinktis sau palankius susitikimo vieta ir
laiky. Neretai studentai iSbando jvairias erdves ir bendravimo biidus bei pasirenka savo
studijoms tinkamiausius.

i§ biurokratinés ir galiojanéiy galios santykiy pozicijos. Probleminio mokymosi metu
studentai ne stengiasi prisitaikyti prie biurokratinés studijy struktiiros, bet ir patys kuria
naujas taisykles, mokosi naujy buidy, kaip gali pasiekti jiems svarby Zinojima.

Konstruojant studiju programg pagal PM galima pasirinkti dalini/misryji/hibridinj
arba pilnos formos probleminio mokymosi modelj (Azer, 2008; Forsythe, 2002). Pilnos
formos (paskaitos visai nevyksta) probleminio mokymosi aplinkoje studentai darbui gru-
pése susitinka dazniausiai 2 ar 3—4 valandas per savaite. Kita laika studentai dirba sa-
varankiSkai su informacijos Saltiniais (skaitydami bibliotekoje ir namuose ar atlikdami
tyrimus, interviu, apklausas). Dalinés/ misriosios/hibridinés PM formos atveju problemy
aptarimo susitikimai ir seminarai derinami su paskaitomis. Pavyzdziui, grupés susitinka
viena karta per savait¢ vienai valandai. Pilnos formos PM reikia modeliuoti uzduotis,
apimancias visa kurso programa, o dalinés formos atveju uzduotys gali aprépti tik dalj
kurso. Biitina pabrézti, jog reikalavimas studentams lankyti grupiy susitikimus ir disku-
sijas sudaro esmini elementa organizuojant PM studijas. Studento nedalyvavimas PM
seminare, kai vyksta problemos aptarimas, suardo visa PM organizavimo koncepcija,
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todél sitiloma studentui neskirti baly uz uzduoti praleidus viena i§ dvieju sesiju (Forsyt-
he, 2002).

Pastebéta tendencija, jog pilnos formos PM modelis yra veikiau idealusis tipas.
Tuo tarpu PM diegimo institucinés patirties analizé rodo, kad realiame instituciniame
kontekste pasirenkamas misrusis/hibridinis PM modelis. Per pastaraji deSimtmetj Lie-
tuvoje atlikti tyrimai atskleidzia ugdymo praktika paradigmy kaitos perspektyvoje, kai
naujojo liberaliojo mokymosi realybé susiduria su tradicine, i ziniy perdavima orientuo-
ta — mokymo paradigma. Taciau vyksta ne tik susidiirimas, galimas ir koegzistavimas,
skirtingy paradigmy elementy derinimas. Edukacinés naujovés gali biiti integruotos su
tradicine, pries tai susiklos¢iusia mokymo(si) tradicija. Tai atsispindi miSraus problemi-
nio mokymosi taikymo atveju. Kai kurie autoriai (Fyrenius, Bergdahl, Silen, 2005; Bas-
kys, 1977; Rajeckas, 1999) pabrézia paskaitos vert¢ studijuojant probleminio mokymosi
budu. Paskaitos metu déstytojo uzduodami klausimai, pasak M. Zhang, M. Lundeberg,
T. J. McConnell, M. J. Koehler, J. Eberhardt (2010), paskatina diskusijas, studenty akty-
vuma analizuojant problemines situacijas.

Kaip rodo Harvardo medicinos mokyklos patirtis (Armstrong, 1997), misrus PM
modelis gali biiti labai sékmingas. Sis hibridinis PM modelis pasireiskia per studiju pro-
gramos struktiira, turinio iSdéstymo formas, edukacinio proceso dalyvius, déstytojo vaid-
mens pasikeitima. Diegiant miSryji, hibridini modelj siiloma derinti naujas PM uzsiémi-
muy formas — PM seminarus (angl. tutorials), kai dalyvaujant déstytojui mazose grupése
aptariamos problemos, su tradicinémis paskaitomis, kai déstytojas pateikia atitinkama
turini, rekomenduojamy studijuoti Saltiniy sarasa. Vis délto, taikant probleminj mokyma-
si ir siekiant iSprovokuoti virsma studiju procese, reikia bati atidiems ir nesitikéti, kad tai
ivyks tradicinése studijose pritaikius siaura probleminio mokymosi aspekta, pvz., désto-
ma medziaga pailiustravus autentiSkomis probleminémis situacijomis.

Hibridinis PM numato ir tradiciniy bei netradiciniy mokymosi aplinky derinima. Da-
lis uzsiémimy vyksta universiteto patalpose (auditorijose, bibliotekose, grupinio darbo
erdvése). Kita dalis uzsiémimy organizuojama uz universiteto riby — imonése, bendruo-
menése. Skirtingos mokymosi aplinkos suponuoja ir ivairiy, daznai nejprasty, dalyviy
isitraukima { studijy procesa. | auditorija paskaitoms ir uzsiémimams gali biiti kvie¢iami
kity dalyky déstytojai, dirbantys praktikai. Studentams lankantis organizacijose, imoné-
se ju pataréjais, vadovais, konsultantais tampa i tradicinj studijy procesa mazai isitrauke
dalyviai (praktikai, socialiniai veikéjai, artimai susij¢ su studenty analizuojamomis pro-
blemomis). Tai sudaro salygas analizuoti problemas i$ jvairiy perspektyvy, suvokti, jog
ne vien déstytojas ir spausdinti literatliros Saltiniai gali biiti svarbiais resursais zinojimo
konstravimo procese.

Probleminio mokymosi diskusijos — seminarai. Tuo atveju, kai studentai dirba PM
biidu universiteto auditorijose ir kitose mokymosi erdvése, pagrindinés diskusijos vyks-
ta PM seminary metu. Studenty grupé yra padalijama { mazesnes 6—8 nariy PM grupes,
ir kiekviena 18 Sity grupiy veikia nepriklausomai nuo kity PM grupiu. Grupés gali bu-
ti ir mazesnés — 45 studenty. Taip bus garantuojamas kiekvieno studento aktyvumas
(Duch, 2001). Probleminio mokymosi procesas apima Siuos etapus: pradzioje déstytojui
padedant vyksta preliminarus problemos aptarimas; uzdaviniy, skirty problemai spresti,
identifikavimas ir pasidalijimas tarp komandos nariy; tada individualiai studijuojami Sal-
tiniai, rengiamas kitas susitikimas, pakartotinai svarstant problema ir pateikiant grizta-
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maji rysi, galiausiai parengiama grupés ataskaita. Probleminio mokymosi ciklas gali biiti
kartojamas, tokiu biidu problema analizuojant giliau.

Pirmame seminare studentai dazniausiai nustato savo zinojimo spragas ir apibrézia
tolesnio mokymosi uzdavinius. Pagrindinis déstytojo vaidmuo, dirbant Siuo budu, yra
paskatinti ir palengvinti diskusija. Po pirmos diskusijos vyksta studenty savarankiskos
studijos, ieskant informacijos i§ ivairiy Saltiniy, siekiant uzpildyti ziniy spragas ir at-
skleisti analizuojamos problemos priezasti. Savarankisko mokymosi metu studentai ies-
ko informacijos Saltiniy, kurie leisty geriau suprasti ir pazinti problema. Siekiama, kad
besimokantieji naudoty kuo platesni informacijos Saltiniy sarasa — Zurnaly straipsnius,
vadovélius, e. knygas, internetinius tinklalapius, interviu (pokalbius), dokumenty anali-
7, ivairius tyrimus ir pan. (Dobeln, 1999)

Pagal idealyji PM modelj, studentams neturéty biiti i§ anksto pateikiamas literatiiros
sarasas. A. C. Myers Kelson ir L. H. Dislehorst (2008) atlike realios institucinés PM die-
gimo praktikos tyrimus JAV, nustaté, kad apie 60 procenty apklausty institucijy kartu su
problemos apraSymu nepateikia literatiiros ir rekomenduojamy studijuoti Saltiniy saraso.
Mokslininky darbuose aprasytas idealus PM modelis suponuoja studenty savarankisku-
ma dirbant su $altiniais, o realiame instituciniame kontekste déstytojo vaidmuo gali biiti
stipresnis: studentams pateiktas literatliros saraSas padeda jiems suprasti, kokie autoriai
ir kokie konceptai turi bliti nagrinéjami sprendziant problema.

Pateiktas literatliros sarasas vis délto yra rekomendacinio pobiidZio ir studentai turi
biiti skatinami ji papildyti savo atrastais jvairiy tipy Saltiniais. Svarbi PM idéja, kad stu-
dijuy metu besimokantieji turi prisitaikyti prie aplinkos, kurioje néra jokio ekspertinio in-
formacijos $altinio (Forsythe, 2002). Panasiai K. R. Popperis yra kalbéjgs apie zinojimo
konstravima be autoritety. M. Foucault (1998a) pateiktos muStravimo technikos gali biiti
susiejamos ir su mokymosi Saltiniy atranka ir reglamentavimu, kas turi biiti skaitoma,
kokie mokymosi Saltiniai laitkomi tinkamais (yra ivairiy techniky, kaip tikrinti, ar studen-
tai skaité tuos Saltinius, kuriuos nurodé déstytojai, ir ar juos suprato tokiu budu, kokiu
numato déstytojas ir dalyko turinys).

Probleminis mokymasis socialiniuose moksluose vaizdziai iliustruoja jvairiy inter-
pretaciju galimybe neegzistuojant vienai apibréztai, objektyviai tiesai. Probleminio mo-
kymosi metu studentai isitraukia { platy socialiniy saveiky lauka, kuris nebéra lengvai nu-
spéjamas ir valdomas. Tai daznai siejasi su prarastos kontrolés klausimais ir bandymais
grazinti situacija i buvusia padéti, labiau kontroliuojant ir detalizuojant situacija. Moky-
masis atviroje visuomenéje vis délto galéty biiti palanki alternatyva, padedanti iSspresti
problemas dél vienpusiskos tiesos ir nelygiaveréiy galios santykiy.

Po pirmo seminaro vykstanti individuali mokymosi fazé gali gerai pasitarnauti savo
patirties refleksijai, analizuojamo turinio suvokimui i$ savo situacijos perspektyvy. To-
kiu biidu sudaromos salygos atsiskleisti patir¢iy ivairovei ir pasinaudoti jos teikiamais
privalumais mokymosi procese. I$ryskéjanti patiréiy ivairové leidzia suvokti fenomeno-
loginés prieigos reikSme Siuolaikingje edukologijos teorijoje ir praktikoje. Universali gy-
venamojo pasaulio forma neegzistuoja, gyvenamasis pasaulis visada yra dalinis, susijgs
su socialinés grupés istorija (Stikkers, 2004), todél beprasmiska bandyti unifikuoti su
autentiSka patirtimi glaudZziai susijusi pazinima bei supratima. Suvokti patirti vien kaip
subjektyvy fenomena taip pat nebiity visiskai pagrista. Siame kontekste galima pasitelkti
feminisCiy atstovauta standpoint teorija, pagal kuria Zmogaus zinojimas glaudziai sieja-
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si su jo gvenamojo pasaulio perspektyva. Panasia pozicija palaiko ir socialinio konstruk-
tyvizmo atstovai, pabréziantys, kad zinios atsiranda ne i$ realistinio pasaulio atspindzio,
bet yra sukuriamos visuomenés ir socialiniy diskurso bendruomeniy (Reich, 2004b). To-
dél mokymosi teorija ir praktika turi orientuotis i studijy proceso dalyviy gyvenamojo
pasaulio konteksta.

J. Dewey pabrézia patirties, kuria jis skirsto i pirming ir antring, svarba. Sioms patir-
tims Dewey mokslini palikima analizuojantis S. Neubert (2004) skiria nemaza démesi.
Pirminé patirtis kyla i§ neprobleminiy veiksmy ir iprastuose gyvenimo kontekstuose.
Sita patirties vienové yra sugriaunama sutinkant probleming situacija. Ateina galimy
veiklos pasekmiy refleksija. Apie $igq antraja patirti J. Dewey kalba kaip apie antring ar
reflektyvia. Tai yra pazinimo pasiekimo, teorijy suktirimo lygmuo nuo kasdieniy konflik-
tiniy situacijy sprendimo iki moksliniy tyrimy ir filosofinés refieksijos.

»Antriné patirtis* pristato konstravimo procesa, kuris atsako i konkrecias pirminés
patirties problemos aplinkybes. Antrinés patirties produktai yra suprantami kaip hipote-
tinés konstrukcijos, kuriy patikimumas turi biti pritaikomas ir patikrinamas. Refleksija
ir pazinimas turi eksperimentiniy bruozy, ar tai bty kasdieniame gyvenime, ar moksle,
ar filosofijoje. Probleminis mokymasis savo esme nukreiptas i nusistovéjusios tvarkos
pazeidimus, suponuojancius reflektyvios patirties biitinybe, poreiki isbandyti savo kon-
struktus socialinés saveikos aplinkoje.

Véliau po pirmo susitikimo jvyksta dar vienas komandos susitikimas, kai studentai
vél sugrizta prie problemos analizés. Si karta problemos analizé vyksta esant aukstes-
niam supratimo lygiui, ivertinus surinktg informacija (Savery, Duffy, 1995). Antras
grupés susitikimas skirtas jvertinti ir pajungti naujam problemos aptarimui tai, kg stu-
dentai suzinojo savarankisky studiju metu. Studenty grupé bando formuluoti sutartini
atsakyma i problema, diskutuoja ir siekia konsensuso.

K. R. Popper (2001) pristatyta kritiné teorija ir mokslinio Zinojimo konstravimas
svarbiis aptartam probleminio mokymosi procesui. Autorius kalba apie nuolatinj hipote-
ziy kélima ir svarstyma bei apie tai, kad Zinojimas visada yra atviras klaidai ir abejonei.
Tai tiesiogiai siejasi su probleminiu mokymusi socialiniuose moksluose, kuris numato
hipotetinj-deduktyvy mastyma ir palieka laisvos erdvés naujoms interpretacijoms, pri-
klausan¢ioms nuo nagrin¢jamy S$altiniy, analizuojamo konteksto ir pan. Jau problemi-
nio mokymosi klasikai pabrézia idéjos svarba apie jo, kaip ciklinio proceso, pobiidi.
K. R. Popper (2001) isitikings, kad mokslinis zinojimas didéja per klaidy ir silpnybiy eli-
minavimo procesa pasitelkiant kriting diskusija. Probleminiame mokymesi svarbu vis 1§
naujo sugrizti ir atnaujinti problemos sprendima, pasitelkiant nauja Zinojima. Tam gerai
pasitarnauja mokymosi skirstymas i individualaus ir grupinio darbo fazes bei skiriamas
ilgesnis laikas PM uzduotims atlikti, per kuri studentai turi galimybe papildomai susitikti
ir i§ naujo aptarti problemos sprendima.

Remiantis pragmatizmu, tiesa iSkyla kaip Salutinis veiklos produktas sprendziant
problemas. Taigi, probleminés situacijos (atvirumas joms) ir ju sprendimas yra laikomas
iSeities pozicija, leidZiancia artéti prie tiesos, nes ji, pagal konstruktyvizma, kritini racio-
nalizma, tarnauja kaip Zinojima konstruojanciy subjekty veikla nukreipianti perspekty-
va, nors niekada iki galo néra pasiekiama.

I problemini mokymasi besigilinantys autoriai pristato keliy zingsniy problemos
analizés scenarijus, apimancius pirmojo, antrojo seminaro veiklas bei studenty savaran-
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kiska mokymasi ir tyrima. Anot kai kuriy autoriy (Azer, 2008, Schmidt, Moust, 2000),
tai galéty biiti 7 zingsniy analizés procesas. Kiti autoriai (Weber, 2007) teigia, kad ga-
li buti pasitelkiama 3, 10 arba 12 Zingsniy analizé. Problemini mokymasi analizuojant
ne kaip konkrety metoda, bet kaip lankscia edukacing strategija, svarbiau suprasti, ko-
kia edukacing nauda socialiniam zinojimo konstravimui turi PM procese galintys vykti
zingsniai, o ne jy besalygiskai laikytis. Taigi, nepriklausomai nuo zingsniy skaiciaus,
visas problemos svarstymo procesas apima 3 stadijas (Weber, 2007): problemos suprati-
ma, mokymasi ir problemos sprendima.

ApraSytos probleminio mokymosi stadijos apima studenty jau turimo Zinojimo pri-
siminimg ir pastangas ji pritaikyti pirminiame probleminio mokymosi etape. Tai siejasi
su indukciniu probleminio mokymosi pobiidziu. Disertaciniame darbe palaikoma nuomo-
né, kad probleminiame mokymesi aktyviai dera tiek induktyvios, tieck deduktyvios mo-
kymo(si) teorijos aspektai. Induktyviné mokymosi pusé ypac pasireiskia akcentuojant
studenty turimas zinias ir ju patirt{. Probleminis mokymasis apima induktyvy samprotavi-
mo procesa, pateikiant bendra i$vada apie problema. Si i§vada, hipotezé tada yra isbando-
ma su kitais duomenimis, kas atspindi deduktyvy mastyma. Si indukcijos ir dedukcijos
kombinacija daznai yra jvardijama kaip hipotetinis-deduktyvinis mastymas (Bisanz, Bi-
sanz, Korpan, 1994). Kitose PM proceso stadijose studentai t¢sia zinojimo konstravimo
procesa, igydami naujy ziniy i§ jvairiy Saltiniy ir aplinky, diskutuodami grupéje su kitais
komandos nariais.

Socialiniuose moksluose (kitaip nei tiksliuosiuose) ,,teisingiausio* sprendimo radi-
mas gali tapti problemiskas, kadangi néra objektyviy, nepriklausanciy nuo konteksto,
sprendimo kriterijy ir absoliuc¢iai kompetentingo eksperto, kuris galéty atskleisti tikraja
problemos priezasti ir ivertinti sprendima kaip tinkamiausig. Hipoteziy tikrinimas vyksta
ne linijiniu biidu, o ratais, griZtant prie tos pacios problemos, atnaujinant jos svarstyma
remiantis naujai igytu Zinojimu ir nauju supratimu.

Probleminis mokymasis sudaro salygas praktiniam socialinio konstruktyvizmo rea-
lizavimui. Be to, realyb¢je pademonstruoja konstruktyvizmo ir pragmatizmo rysius. Api-
bendrindamas konstruktyvizmo ir pragmatizmo sasajas K. Reich (2004b) teigia, kad abi
Sias teorijas vienija metafizikos atsisakymas. IS to kyla siekis vengti teorijos ir praktikos
dualizmo. Probleminis mokymasis, pabrézdamas realiy problemy sprendima autentiskos
socialinés saveikos kontekste, besimokantiesiems leidzia patiems lengvai identifikuoti
gyvybinga teorijos ir praktikos rysi. K. Reich (2004b) manymu, kuo didesné praraja
tarp projekto ir realybés, tuo didesnis metafizinis dualizmas ir tuo neimanomesnis tampa
mokslo, kuris turi tikti praktiniam gyvenimui, miisy gyvenamai kasdienybei, pamatuoja-
mumas. Probleminiais projektais, nukreiptais | realiy bendruomeniy problemy sprendi-
ma, siekiama priartinti moksla prie kasdienio gyvenimo ir pritaikyti jame.

Probleminiame mokymesi galima izvelgti demokratiniy principy igyvendinima.
Pasak J. Dewey (zr. Reich, 2004b), demokratija yra atvira kitiems, ji yra pliuralistiné,
atvira vystymuisi, ji turi atverti {vairius kelius ir kartu skatinti individualy savo dalyviy
augima.

Remiantis kritine teorija probleminiame mokymesi akcentuojama id¢ja, kad Zmo-
gus pats gali valdyti savo mokymosi procesa. Studentams suteikiamas ,,balsas®. Savo
nuomong galima apginti nuo tradiciniy autoritety ir diskusijy grupés nariy. Isigali de-
mokratinis studijy budas, lygiaverté dalyviy saveika. Studentai yra labiau motyvuoti,
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kai jie mano esant vertinga tai, ka jie studijuoja ir kai ju mokomoji veikla yra jtraukta |
asmeniSkai reikSmingas uzduotis (Ferrari, Mahalingham, 1998).

Komandinis darbas yra vienas i§ svarbiausiy probleminio mokymosi proceso ele-
menty. Tinkamai vykstantis komandinis darbas padeda realizuoti socialini Zinojimo kon-
stravima. Pastebima, kad tradiciskai suvokiamas komandinis darbas, taikomas PM proce-
se, igauna naujy bruozy, turi buiti permastomas ir atnaujinamas. Tikimasi, kad studentai
isitrauks i sudétingas problemas ir patys nuspres, kokios informacijos jiems reikia, ko-
kius geb¢jimus jie turi {sigyti norédami iSspresti problema. Siekiama, kad studentai susie-
tu mokymasi su savo interesais, tapty savarankiskais tyré¢jais (Savin-Baden, 2000).

Kai kurie autoriai pastebi, kad komandinis darbas PM priveda studentus prie netin-
kamo elgesio, kartais sukelia nusiminimg (pvz., Dolmans, Wolthagen, van der Vleuten,
Wijnen, 2001). Toks pavyzdys gali biiti, kai naujos mintys yra atnestos i diskusija be ry-
$iy su kitomis mintimis, studentai kuria mokymosi problemas (klausimus), kurios aiskiai
neapibrézia to, kas turi biiti studijuojama. Per bendra aptarima btina sunku produktyviai
dirbti komandoje, nes studentai biina studijave skirtingus klausimus. Besimokantieji ne
visada aktyviai isitraukia { studiju procesa, nesiekia inesti savo indélio konstruojant Zi-
nojima. Sitie studentai priveréia kitus atlikti darba, skirta visai komandai. Tai pastebéje
kiti studentai pradeda maziau prisidéti prie komandinés veiklos. Taigi, neiSnaudojamos
potencialios PM galimybés besimokantiesiems tapti aktyviais socialinio zinojimo kon-
stravimo dalyviais.

Autoriai (Dolmans, Wolthagen, van der Vleuten, Wijnen, 2001) pastebi, kad iskilus
sunkumams komandoje déstytojai daznai linke perimti iniciatyva i savo rankas. Priezas-
tis, kodél PM procese patiriama komandinio darbo nesékmé, daznai yra ta, kad proble-
mas, su kuriomis susiduriama ugdymo(si) metu, siekiama sprgsti, naudojant metodus,
nukreiptus i déstytoja, o ne i studentus. Tai kyla i§ paciy déstytojuy ugdymosi patirties.
Dauguma déstytojuy yra susidiirg tik su modeliu, kuris orientuojasi { mokyma, tode¢l su-
sidlirus su problemomis yra pasitelkiama iprasciausia ju iveikimo forma. Taigi, galima
pastebéti, kokia svarbig reikSme turi instituciné praktika, iprasti galios santykiai, kuriais
remiantis bandoma jveikti visas klititis. Identifikavus Sias aplinkybes buty tikslinga iga-
linti studenty zinojimo konstravima, deleguojant jiems vertinimo galimybes, leidZiant
tapti tam tikros zinojimo srities ekspertais ir taip igyvendinti kitoki galios modelj, nei
Iprasta tradicinése studijose.

Komandinis darbas pats savaime negarantuoja mokymosi sékmés, bet yra biitina
salyga skatinti studenty saveikai, mokantis PM biidu. ISkylancios problemos rodo, kad
komandinj darba 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 konsensusa vyksta zi-
nojimo konstravimas. I§ pradziy siekdami individualiy mokymosi pasiekimy komandos
nariai virsta bendradarbiaujanciais besimokanciaisiais, specifinio tipo bendruomene, gru-
piniu pazinimo subjektu. Mokymasis bendradarbiaujant nurodo { procesa, kai individai
dirbdami i§ skirtingy perspektyvy pradeda suprasti sudétingus ir iSpléstus konceptus.
Hipotetinis-deduktyvinis problemos sprendimo procesas, problemos sprendimo neaisku-
mas ir keliy galimy sprendimy buvimas, zinojimo stoka, didelis neapibréztumas sudaro
palankias prielaidas atskirai dirban¢iam studentui supaprastinti situacija, sumazinti jos
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sudétinguma. Siuo atveju mokymasis bendradarbiaujant yra naudingas, kadangi suteikia
galimybe suvokti sudétingus konceptus is skirtingu subjekty pasaulio matymo perspekty-
vos, pamatyti to paties reiskinio suvokimo jvairovg ir taip iSvengti pavirSutiniSkumo bei
supaprastinimo. Dirbdami kartu studentai atskleidzia problemos jvairialypiSkuma ir su-
détinguma, neleidzia vertinti reiskinio i§ vienos (vieno zmogaus) perspektyvos. Grupés
individai ineSa skirtingas patirtis, mato skirtingus problemos aspektus, atsinesa suprati-
mo unikaluma | problemos sprendima. Diskutuodami kartu studentai juda nuo buitiniy
savoky ir supratimo prie mokslinio supratimo ir Zinojimo.

Anot A. C. Myers Kelson ir L. H. Dislehorst (2008), komandinio darbo metu stu-
dentai mokosi derétis, efektyviai bendrauti ir bendradarbiauti, nustatyti ziniy spragas,
pagilinti koncepty zinojima, dalytis poziliriais, tikrinti savo idéjas, didina motyvacija
ir susidoméjima, kadangi studentai diskutuoja ir jveikia neaiSkuma bei neapibréztuma
(angl. uncertainty), mokosi vienas is kito, ne tik i§ eksperty ir pan.

Biitina atkreipti démesi i tai, kad grupés darbas néra statiSkas dalykas, tai — dina-
miskas procesas, pasizymintis tam tikra raida. PM autoriai (Tuckman, 1965, cit. Azer,
2008) isskiria grupés darbo ciklo stadijas: orientacija (déstytojas pateikia problema, su-
formuluoja grupés tikslus ir darbo taisykles); kova (tarp grupés nariy uz vaidmenis); ko-
vos iveikimas; tikra tarpusavio priklausomybé; uzduoties atlikimo uzbaigimas.

Taikant komandinj darba PM laikomasi nuostatos, kad jis teikia geresnius rezultatus
nei darbas atskirai. TaCiau tai pasiekiama tik esant teigiamai tarpusavio priklausomybei,
kai visi grupés nariai dalyvauja ir yra pripazistami kaip dalyvaujantys Zinojimo konstravi-
mo procese. Tuo atveju, kai jvyksta atskiry nariy ignoravimas ir eliminavimas i§ grupés,
teigiama tarpusavio priklausomybé pazeidziama ir mokymosi rezultatai yra nepasiekia-
mi. Bendradarbiaujancioje grupéje pasireiskia teigiama tarpusavio priklausomybg, indi-
viduali atsiskaitomybg, heterogeniSkumas, pasidalyta lyderysté ir pan. (Duek, 2008).

Problemu, susijusiy su socialine grupés dinamika, sprendimas PM procese jo da-
lyviams neretai yra labai sudétingas (Tipping, Freeman, Rachlis, 1995). Organizuojant
darbo grupéje procesus, vienas i§ svarbiy aspekty, kuriuos reikia jvertinti ir siekti uztik-
rinti, yra dalyviy lygybé ir galimybé buti iSgirstam, pasireiksti, iSreiksti savo identiteta,
patirtj ir interesus. Salyse, kuriose ypa¢ didelé socialiné ir kultdriné jvairove, keliamas
klausimas, kaip PM metu studentai su jvairiais identitetais (moterys, juodaodziai, migran-
tai, negimtakalbiai, studentai su savita gyvenimo patirtimi) gali visavertiskai dalyvauti
grupés darbe ir nebiiti uzgozti (Duek, 2008).

Viena i§ dazniausiy studenty balso uzgozimo situacijy — tai déstytojo dominavimas
studenty atzvilgiu. Siuo atveju déstytojas pernelyg kontroliuoja auditorija, pateikia daug
klausimy arba klausimai yra labiau uzdaro tipo ir numato ,.taip-ne atsakymus, désty-
tojas neretai nutraukia pasisakymus, nurodo, kam eil¢ kalbéti. Tokiu atveju studentai
nutildomi arba dalyvauja esant stipriai déstytojo kontrolei ir reguliavimui. Faidley ir kt.
(2008) atskleidé ir aprasé ivairius darbo grupg¢je tipus bei modelius. Vienas i§ ju ivardy-
tas kaip destytojo dominavimo, arba sokratinis, tipas, kuriam buidinga, kad déstytojas
aktyviai veikdamas ,,veda“ studentus link ,,tiesos®.

Kita situacija, pasak J. E. Duek (2008), kai studenty balsai uzgoziami, — kai tarp
paciy studenty atsiranda skirtingas galiy ir privilegiju pasiskirstymas. [vairts tyrimai
rodo, kad nors bendras PM vertinimas grupéje yra teigiamas, taciau dazniausiai labiau
privilegijuotos besimokanciyjy grupés (dazniausiai vyrai) jaucia didesni pasitenkinima.
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Daug autoriy pabrézia berniukuy, vaikiny polinkj kontroliuoti grupés bendravima ir pokal-
bi, daugiau klausti ir atsakinéti, biiti labiau vertinamiems mokytojo ir kity dalyviu. Jie
linksta tapti bendravimo ir komunikacijos centru. O mergaités maziau savimi pasitiki.
Mokykloje iSugdyti elgesio modeliai persikelia | aukStesnes mokymosi ir aukstesnes stu-
dijuy pakopas. Nepaisant to, kad motery aukstosiose mokyklose yra nemazai ir jos sudaro
netgi besimokanciyjy dauguma, misriose grupése studijy procese moterys dazniau yra
nutildomos ir uzgoziamos. Vieno studento dominavimo ir atsargios saveikos grupé
studenty yra vertinama kaip prasciausias tipas. Saveikaujanti grupé, kurioje néra nei
autoritariSko déstytojo, nei vieno ar keliy dominuojanciy studenty, labiausiai atitinka de-
mokratinius principus ir yra palankiausiai vertinama PM dalyviy (Faidley ir kt., 2008).

Grupés dinamikos tyrimai leidzia atskleisti skirtingus studenty vaidmenis. Labai
ryskus yra grupés lyderio, dominuojan¢io veikéjo vaidmuo (Duek, 2008). Sis asmuo pa-
prastai nukreipia grupés diskusijos krypti, kalba daugiausiai i$ visy, netgi gali uzvaldyti
visa kalbgjimo erdve. Atskiras grupés darbo vaidmens tipas, kuris gali sutapti su lyderio
vaidmeniu, — pernelyg didelio inaso vaidmuo, kuris pasireiskia tuo, kad asmuo isigilina
1 uzduoti, nagring¢jama problema ir drauge siekia dominuoti, mokyti kitus. Tokie hiperi-
naso atstovai sukelia grupés nariy frustracija, nusivylima, bejégiskumo ir nematomumo,
neisgirstumo jausma. Sis vaidmuo pasireiskia kaip pernelyg aktyvus kalbéjimas ir kity
uzgozimas, ,,paskaity skaitymas® ir pamokymas.

Mokslinéje literatliroje pabréziama mokymosi i§ labiau kompetentingy asmeny nau-
da. Si mintis dazniausiai siejama su L. Vygotskio (Berorckmii, 1991) vardu. Tai yra
svarbus kognityvinio vystymosi aspektas, kuris neretai susiduria su tam tikromis proble-
momis. C. Pauli (2006) palaiko idéja, jog labai svarbu, kad mokydamiesi visi komandos
nariai (taip pat ir maziau kompetentingi) galéty isitraukti. Todél ypac svarbu, kad stipres-
ni grupés nariai savo mastymo eiga verbalizuoty ir aiSkiai parodyty savo kognityvines ir
metakognityvines strategijas. Tai svarbios komandinio darbo kompetencijos, kurios nere-
tai atsiduria antrame plane, kai susikoncentruojama ties individualiu zinojimo aspektu.

2.4. Galios santykiy virsmas kintant déstytojo vaidmeniui
probleminiame mokymesi

Didé¢jant studenty savarankiSkumui probleminiame mokymesi, atitinkamai mazéja
destytojo kontroliuojancios funkcijos, déstytojas tampa pagalbininku. Pagrindiné désty-
tojo kaip pagalbininko funkcija — seminary metu skatinti studenty samprotavima apie
problema, sitilyti ir padéti (per)formuluoti studenty mokymosi uzdavinius, kelti naujas
hipotezes, uzduoti turima Zinojima aktyvinancius klausimus. Déstytojas (mokytojas)
Siandien nebéra ziniy savininkas ar perdavéjas, o padeda mokytis per modeliavima, kou-
¢inga, skatindamas besimokanciyjy refleksijas (Huang, Lubin, Ge, 2010).

Probleminiame mokymesi déstytojas yra ekspertas, gebantis modeliuoti geras mo-
kymosi ir mastymo strategijas, o ne studijy turinio ekspertas. Toks déstytojo vaidmens
pasikeitimas susijes su tuo, kad disciplinos Zinios nebéra vertingos pacios savaime. Sian-
dieniniame edukaciniame diskurse susiduriama su ,,postdiscipliniSkumo* (angl. postdis-
ciplinarity) fenomenu, teigia M. Savin-Baden ir K. Wilkie (2004), argumentuodamos,
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kad ziniy konstravimas nebevyksta tik akademingje aplinkoje, o gali vykti mokyklose,
bendruomenése, jmonése ir kt.

Zodis disciplina disertacijos kontekste jgauna dvejopa reikime. Disciplina, kaip
dalyka, studiju sritj, galima susieti su M. Foulcault (1998a) disciplinos kaip drausmés
samprata. Sis sugretinimas kyla i§ to, kad atskira disciplina, kaip studiju ir tyrimy sritis,
numato tam tikra drausme — savo taisykles, autoritetus, bazinius Saltinius, savo tiesas,
savita metodologija ir pan. Probleminis mokymasis, skatindamas tarpdiscipliniSkuma,
kaip priemong suvokti realios probleminés situacijos kompleksiSkuma, tuo paciu islaisvi-
na i§ vienos disciplinos diktato ir apribojimu.

Zvelgiant i§ M. Foucault (cit. Volkers, 2008) teorijos perspektyvu, tradicinis ugdy-
mas kritikuojamas uz tai, kad instrumentalizuoja déstytojy ir studenty santykius, deda-
mos visos pastangos sukurti salygas, kad biity galima perduoti zinias. Probleminis mo-
kymasis pagristas atsitraukimu nuo nusistovéjusios kurso programos ir peréjimo prie
aktyvaus zinojimo kiirimo. Pragmatinis veikimas bendruomenéje laikomas svarbesniu
veiksniu uz objektyviy Ziniy, taciau neturin¢iy aiskiy sasaju su ju panaudojimu supancio-
je aplinkoje, igijima.

Studiju proceso struktiravimas apie problemas, o ne déstymas atskiromis temomis
keicia galios santykius. Tradiciskai studijy turinys numato tam tikra hierarchija, kai, re-
miantis K. J. Gergen (1999), mokslininky atrasta tiesa ugdymo turinio rengéjai pateikia
kaip mokymo temas, kurias studijuoja besimokantieji, tokiu biidu tapdami ziniy vartoto-
jais. Universitete tradiciskai kurso apraSas rengiamas mokslui, kaip institutui, atstovau-
jancio déstytojo, tvirtinamas kity akademinés bendruomenés nariy, Sitaip uztikrinant dis-
kurso galig (remiantis M. Foucault, 1998b), reglamentuojant, kokios temos gali sudaryti
kurso turini, o kokios turi likti uz jo riby. Problemy analizavimas tradicini instituciskai
patvirtinta studijy turini iSardo. Kas yra svarbiis analizés objektai, pasirodo susiduriant
su realia problema, kuri visada suponuoja tarpdisciplinini Zinojima. Sis, kaip buvo miné-
ta, emancipuoja studiju proceso dalyvius i$ kontroliuojanc¢iy vienos disciplinos apribo-
jimy. Sprendziant sudétingas, ne visai struktliruotas problemas, kurios reikalauja, kad
patys besimokantieji atlikty tyrimus, tarpdiscipliniSskumas tampa biitinybe (Didion, Wie-
mer, 2009).

PM seminaruose atsiskleidzia demokratiSkesni socialiniai santykiai nei tradiciniy
studiju uzsiémimuose (Barrett, 2004). Pagrindiniu déstytojo vaidmeniu tampa tinkamas
problemos parinkimas ir studenty diskusijos plétojimas, mokymosi proceso skatinimas,
fasilitacija (Savin-Baden, 2007). Verciant i$ angly kalbos zodis ,,facilitate* reiSkia daryti
dalykus lengvesnius, patogesnius ir efektyvesnius. PM atveju tai pagalba komandai dirb-
ti kartu ir judéti | prieki analizuojant problema. Déstytojui, norin¢iam gerai atlikti pagal-
bininko vaidmeni, tenka atsisakyti tradiciniy funkcijy — buiti ekspertu, skaityti paskaita,
pateikti visg turini, jam zinoma informacijg ir Saltinius. Déstytojui patariama démesingai
klausytis, tinkamai uzduoti skatinanc¢ius klausimus, siekiant palengvinti studenty moky-
masi ir problemos analizavima. Salia déstytojo gali atsirasi kity dalyviy, kurie tampa
naujais studijy Saltiniais. Be paciy studenty, kurie tampa sau mokytojais, i studijy proce-
sa gali isijungti kiti déstytojai, kviestiniai sveciai i§ praktikos pasaulio, kiti aukstosios
mokyklos darbuotojai (bibliotekininkai, administracinis, mokslinis personalas ir t. t.).

Fasilitacija néra traktuojama kaip aiskiai struktiiruoti ir grieztai apibrézti veiksmai,
bet yra suvokiama kaip problemos analizés ir su tuo susijusio studenty mokymosi plé-
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tojimas. Fasilitacija yra susijusi su kontekstu, kuriame probleminés situacijos analizé ir
vertinimas vyksta. Universalus fasilitacijos modelis yra neimanomas kaip Sablonas, uz-
tikrinantis, kad kiekvienas déstytojas bet kokios programos kontekste fasilituoja proble-
minio mokymosi komanda. Déstytojui atlickant pagalbininko funkcija labai svarbu islai-
kyti balansa ir netapti per daug ar per mazai padedanciu, nelaiku konsultacijas teikianciu
asmeniu (Salonen, Vauras, 2006). Tai svarbu dél to, kad biity orientuojamasi i studijy
proceso dalyviy zinojimo konstravima, o ne { savo i$§ anksto sukurtg plana. Déstytojo pa-
galba butina atsiliepti { komandos problemas. Skirtingos situacijos reikalauja skirtingos
pagalbos probleminiame mokymesi (Savin-Baden, Major, 2004). Tai patvirtina mintj
apie déstytojo funkcijy nestruktiiruotuma, kuris kelia nemazai i§8uikiy, kai déstytojui ten-
ka reaguoti greitai ir lanksciai i iSkilusias problemas. Sékmingas probleminio mokymosi
procesas pagristas balanso i§laikymu tarp komandos nariy diskusijuy, ju individualaus
pasiruoSimo seminarui ir déstytojo intervencijos, kuri negali buti per didelé.

Probleminio mokymosi fasilitatoriaus vaidmens atsiradimas gali biiti susijgs su jvai-
riais i§8tikiais (Hmelo-Silver, 2004):

e Biitina mokymo ir mokymosi koncepcijos kaita, sickiant suprasti, kaip igyven-

dinti problemini mokymasi;

vy =

v —

mas: fasilitatoriui dirbant su mazomis studenty grupémis, gali kilti gincy ir
konflikty grupé¢je, pasireiksti neigiama grupés dinamika;

e Pasikeitgs déstytojo vaidmuo kelia nerima visy pirma patiems déstytojams ir

studijy organizatoriams;

e  Daugelis fasilitatoriy patiria pasiruo§imo probleminiam mokymuisi nepakanka-

muma, Ziniy apie PM stygiy.

Pagalbos studentams probleminiame mokymesi biidai gali biiti labai jvairlis. M. Sa-
vin-Baden ir C. Major (2004) teigimu, egzistuoja hierarchinis biidas, kuriame déstytojas
veikia labai aktyviai ir prisiima atsakomybe uz studenty mokymasi. Kooperacinis btidas
pasizymi tuo, kad déstytojas dalijasi savo galia su PM komanda ir igalina studenty savi-
valdy mokymasi, zinojimo konstravima. SavarankiSkas biidas charakterizuojamas tuo,
kad déstytojas suteikia laisve veikti komandai savo biidu. Jo pagrindinis uzdavinys su-
daryti salygas, kuriose komanda mokytusi savo surastu biidu, valdyty konfliktus ir pan.
Pagalba déstytojas gali teikti direktyviai, kas numato, kad bus siekiama, jog studentai
isisavinty reikiama ziniy turini. Liberalus pozitiris i déstytojo vaidmeni atspindi, kad stu-
dentams suteikiama laisvé tiek konstruojant zinojimo turini, tiek pasirenkant mokymosi
metodus. Pragmatinis jgalinimas siejasi su mokymosi procesu, o ne turinio isisavinimu.
Pagalba studentams yra susijusi su konkreciu laiku ir kontekstu.

Diegdami miSry probleminio mokymosi varianta, déstytojai Salia savo, kaip pagalbi-
ninko funkcijos, akcentuoja ir tradicing déstytojo funkcija, kuri susijusi su informacijos
teikimo, studiju proceso kontrole. Pagal §i poziiirj, déstytojui neretai tenka perimti inicia-
tyva | savo rankas, kad problemy analizés ir sprendimo procesas vykty s€kmingai. Pas-
taraja pozicija pabréziantys autoriai akcentuoja paskaity svarba probleminio mokymosi
procese ir déstytojo klausimy reik§me, motyvuojant studentus problemy sprendimui ir
aktyvinant ju kognityvinius gebéjimus.
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Nuolatinio pedagogo aktyvaus dalyvavimo problemy analizés ir sprendimo procese
idéja palaiko C. Pauli (2006). Pasitelkdama didaktika kognityvinés psichologijos pagrin-
dais remiancio H. Aebli idéjas, autoré teigia, kad pedagogas savo didaktiniais klausimais
turi aktyvinti svarbius besimokanéiyju ankstesnio zinojimo aspektus. Kalbama ne apie
pasiteiravimo klausimus, bet apie klausimus, kaip didakting priemong problemos spren-
dimo procesui valdyti. Pastebima, kad besimokantiesiems leidziama patiems analizuo-
ti problemas ir prireikus pagalbos néra i karto pasitelkiama masyvi intervencija. Tik
kraStutiniu atveju klausimai yra suformuluojami labai tiksliai ir siaurai, kad paskatinty
tolesni problemos sprendima. Autoré pastebi, kad svarbu atkreipti démes; tiek i turinio
lygmeni, tiek i saveikos kokybe — kaip besimokantieji dalyvauja problemos sprendimo
procese, kokia atsakomybeg ir vaidmenj prisiima uz kokonstrukcija.

P. Salonen ir M. Vauras (2006) svarsto problema, kaip mokymosi procese pereina-
ma nuo kity asmeny vadovavimo iki savivaldaus mokymosi. Autoriai iskelia socialinés
sgveikos svarba per vadovaujancios paramos ar kokonstravimo procesa. Pasak Vygot-
skio, kognityviné individo raida vyksta i$ iSorés i viduy, ji yra vadovaujama kompeten-
tingesnio partnerio ir juda nuo svetimo asmens reguliacijos link savivaldumo. Paramos
arba pastoliy (angl. scaffolding) savoka yra vartojama statyboje, kaip laikina pagalba
pastato statymo procese. Atitinkamai ir edukaciniame kontekste Si paramos metafora
reiskia struktiira, kurig pasitelke¢ pedagogai padeda besimokantiesiems konstruojant Zi-
nojima. Aprasoma pagalbos samprata labai svarbi nagriné¢jant mikrolygio saveikas, pasi-
reiSkiancias edukaciniame kontekste. Vis délto, siekiant platesnio supratimo, kas jvyksta
keiciantis déstytojo vaidmeniui, galima nagrinéti makrolygio saveikas, vykstancias vi-
suomengéje.

Probleminis mokymasis atkreipia démesi i galios rySius ir ju svarba edukaciniame
kontekste, nes neretai siejasi su nusistovéjusio galiy santykio pazeidimu. Remiantis
M. Foucault teorija, verta studijuoti galios funkcijas ir padarinius (rezultatus), o ne is-
takas. Todél, kad galia yra isikinijusi i rysius, o ne tiesiog egzistuoja kaip valdymas,
fokusavimasis vien { tai, ,.kieno galia kam pasireiskia®“, yra ribotas tyrimas (Volkers,
2008). M. Foucault (1999) teigia, kad valdzia ,,yra visur ne dél to, kad apglobia viska,
bet dél to, kad i§ visur ji spinduliuoja“ (p. 73). Zinojimo konstravimo praktika aprago
ne tik subjekto dalyvavima galios rySiuose, bet taip pat, kaip jis supranta save rySyje su
kitais, kaip subjektas keiciasi dalyvaudamas pasaulyje. PM atveria naujas, ivairialypes
tokio dalyvavimo galimybes, todél galios rysiai dar labiau iSsiplecia. Naujos situacijos,
jose iskylancios galios kovos, priver¢ia pazinimo subjektus naujai konstruoti savo Zino-
jima. Kalbama ne apie viena linijini galios rysi, bet apie daugialypius, sudétingus galios
ry$ius, pvz., vienus tarp studenty, kitus tarp akademinés bendruomenés, déstytojo-stu-
dento ir pan. (Jackson, Mazzei, 2012). Tuose kompleksiniuose rySiuose tenka laviruoti,
kritiSkai vertinant tai, kaip esi sukonstruotas ir kaip stengiesi konstruoti savo zinojima.
Dél to, kad galios rysiai yra konstruojami, esama situacija atliepia laiking specifiniy ga-
lios ry$iy iklinijima ir gali biiti pakeista, jei ugdymosi proceso subjekty netenkina. PM
siekiama jtraukti studentus i tokia veikla, kad jie suvokty galios santykiy labiluma ir kai-
tos galimybes ir gebéty Siuo savo Zinojimu pasinaudoti.

Ne visi déstytojai sutinka su pasikeitusiu vaidmeniu, jiems sunku prarasti turéta kon-
trolg ir tenka mokytis atsakomybés pasidalijimo. Klausimy uzdavimas, kuris daznai ak-
centuojamas kalbant apie probleminio mokymosi déstytojo funkcijas, yra problemiskas.
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Konkrettis klausimai gali labai aiskiai zymeéti kelia, kuriuo besimokantieji turi eiti. Todél
déstytojas turi stengtis uzduoti klausimus, kurie skatinty pacius studentus mastyti apie
problema, ieskoti jos analizés ir sprendimo kelio (Savin-Baden, Wilkie, 2004). Vietoj
to déstytojai daznai suteikia per daug informacijos. Taip stengiamasi iSlaikyti kontrolg,
nes egzistuoja isitikinimas, kad kitokiu bidu studentai nejgis jiems biitiny ziniy. Teori-
nis pagalbos studentams supratimas neretai praktikoje tampa sakymu, ka jie turi daryti.
Pastangos tapti komandos nariu déstytojui daznai tampa tuo, kad jo zodis vis délto yra le-
tai, kas yra mokymas ir mokymasis.

Déstytojo, kaip pagalbininko, funkcijos sudétingumas turi biiti siejamas ne su kon-
kretaus pedagogo nenoru ar nesugebéjimu ja realizuoti. Tradicinis déstytojo vaidmens
institucionalizavimas gali padéti suprasti, kokiu buidu pasireiskia galia per déstytojo vaid-
menj. Egzistuoja daugybé legitimacijos procediiry, kurios patvirtina, kad déstytojas yra
igaliotas mokslo, kaip instituto, tam tikros disciplinos atstovas. Studijuodamas ir kelda-
mas kvalifikacija déstytojas susipazista su mokslo bendruomenés sukurtu zinojimu ir
igyja teisg ji perteikti tokio zinojimo stokojantiems studentams. Probleminis mokymasis
pazeidzia §ia tvarka. Zinojimo konstravimas uztikrina visy studijy proceso dalyviy akty-
vy veikima ir numato, kad kiekvieno subjekto Zinojimas ir patirtis yra svarbs.

Siekiant atskleisti déstytojo vaidmens pobtidi probleminio mokymosi procese, gali-
ma pasitelkti PM biidinga didaktinio trikampio modifikacija (1 pav.).

Déstytojas/
fasilitatorius

*—h—

1 pav. Déstytojo vaidmuo probleminiame mokymesi

Tradiciskai didaktinio trikampio kampuose vaizduojamas pedagogas, besimokan-
tieji ir objektas, { kurj nukreiptas mokymasis (Reusser, 2006). Trikampio kampus jun-
gianc¢ioms krastinéms gali tekti nevienoda svarba. Pvz., orientuojantis { déstoma turini,
labiausiai iSryskéja krastiné, jungianti mokymosi objekta ir pedagoga. Tai labiausiai at-
sispindi tradicinése studijose. Probleminiame mokymesi mokymosi objektas pakeistas
1 problema, kaip viena i§ esminiy studiju orientyry. Pateiktas paveikslas atspindi, kad
probleminiame mokymesi tvir¢iausios sasajos yra tarp studenty ir problemu, nes pro-
bleminis mokymasis daznai ir pristatomas kaip i studenta orientuota ir apie problemas
struktliruojama edukaciné strategija. Déstytojas taip pat svarbus probleminio mokymosi
dalyvis ir jo indélis parenkant problemas neretai lemiamas. Ta¢iau problemos pateikia-
mos studenty analizei bei sprendimui ir tuo déstytojo funkcija apsiriboja. Déstytojo san-
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tykis su studentais taip pat labai svarbus, taciau jo funkcija, padedant analizuoti ir spresti
problemas, eliminuoja vyraujanti déstytojo, kaip episteminio autoriteto, vaidmeni.

Realaus pasaulio nepilnai strukttruotos (angl. ill-struktured) problemos, kurios la-
biausiai akcentuojamos probleminio mokymosi procese, turi glaudzias sasajas su galios
kaita universitetinése studijose. Pasitelkus tokias problemas studijy procese neisvengia-
mai kyla netvarka ir chaosas. Problema tampa nusistovéjusios tvarkos, sveiko proto pa-
saulio pazeidimu (remiantis Garfinkel, 2005). Pazodinis ill-structured problem savokos
vertimas nurodo prieSinga sveikatai (taigi, ir sveikam protui) reikSme, nes i// — tai ser-
gantis, nesveikas. Bitent tokios — painios, neaiskios, nesveikos — problemos dominuoja
realiame pasaulyje. Tradiciskai déstytojo pateikiama strukttruota informacija, vadové-
livose uzfiksuoti désningumai, schemos supaprastina zinojima apie realybe, neatspindi
jos kompleksiskumo. Taciau tai yra mokslinés bendruomenés pripazintas Zinojimo pa-
teikimo buidas, kuris $ioje bendruomenéje yra savaime suprantamas, kaip sveiko proto
iSdava, ir ji gerbia , kiekvienas bendruomenés narys* (Garfinkel, 2005).

Nepilnai struktiiruotos problemos atveju susiduriama su mokymosi aplinky ir Sal-
tiniy ivairove. Besimokantieji jgyja zinojima ne tik akademingje aplinkoje (pvz., audi-
torijoje, laboratorijoje), kuri yra kontroliuojama, apsaugota nuo nemokslinio Zinojimo.
Reali socialiné aplinka, kurioje vyksta Zinojimo konstravimas probleminio mokymosi
metu, pasizymi tuo, kad joje egzistuoja daug elementy, tradiciskai nelaikomy mokslinio
zinojimo dalimi.

Naujais Zinojimo Saltiniais vietoj tradiciniy (vadovéliy, moksliniy publikacijy, dés-
tytojo pateikiamos informacijos) tampa studenty socialiné patirtis, liudijimai apie ja, be-
simokanciyjy tarpusavio saveika, rySiai su socialine aplinka. ISsiplétus zinojimo Saltiniy
ratui studijose igyvendinamas episteminés jvairovés principas. Jis glaudziai siejasi su
atviruoju pasauliu ir episteminiais demokratijos pagrindais, kuriuos pabrézé K. R. Pop-
per (2001), akcentuodamas, kad né vienas zinojimo Saltinis negali buti laikomas auto-
ritariniu. [ universitetines studijas isitraukus netradiciniams veikéjams pastebimas vie-
no i§ akademinéje bendruomenéje galiojanciy draudimy — privilegijuotos kalbanciojo
subjekto teisés (remiantis Foucault, 1998b) — pazeidimas. Vietoj mokslinio autoriteto
monologo jteisinamas dialogas, kuriame jvairiis subjektai gali pasakyti, ka jie galvoja.
Déstytojas (kaip mokslinés bendruomenés atstovas) negali numatyti visy faktoriy, isky-
lan¢iy analizuojant nestruktiiruotas realaus pasaulio problemas, todél jo galia sumenksta,
pasireiSkia naujas galios pasiskirstymas.

Atliekant pagalbininko funkcijas déstytojui tenka labiau pasitikéti studentais ir dele-
guoti jiems didelg dalj atsakomybés. Tokiu biidu kinta tradicinis galios santykiy modelis,
taigi ir zinojimo konstravimas. Remiantis M. Foucault teorija, galios santykiai yra pakei-
&iami. Zinojimo konstravimas tampa studenty ir kity su analizuojama problema susijusiy
asmeny prerogatyva. Tai ypac isSryskéja didelése studenty grupése, kuriose pasidaro labai
sunku studentams padéti, juos konsultuoti, stebéti ju komandy dinamika ir pan. Tokiu
atveju déstytojas gali pasitelkti tarpininkus i§ studenty tarpo, kurie vykdo pagalbinin-
ko funkcijas mazose grupelése ir informuoja déstytoja apie svarbius komandos ivykius.
B. J. Duch (2001) tai pavadina bendraamzio tutoriaus modeliu ir apraSydama ji pastebi,
kad tokiu tarpininku gali biiti studentas, kuris anks¢iau yra studijaves kursa, jis gali teikti
pagalba studentams, stebéti, kaip konstruojamas ju zinojimo procesas.

Déstytojo kaip pagalbininko funkcija pasidaro sudétinga taikant i studentus, ju Zino-
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jimo konstravima orientuota edukacing strategija, kokia ir yra probleminis mokymasis.
Déstytojui tenka jsisamoninti, kad studenty mokymasis ir zinojimo konstravimas priklau-
so nuo daugybés ivairiy komponentuy, tokiy kaip motyvacija, gabumai, saves suvokimas,
socializacija, lytis, kultiriné, socialiné kilmé ir pan. (Weber, 2007). Dar sudétingesné
situacija iSkyla | studiju procesa isitraukus netradiciniams socialiniams veikéjams. Taigi
déstytojas turi gebéti §ig ivairove valdyti ir studentus motyvuoti atpazinti $ios jvairovés
bruozus ir panaudoti kaip potenciala studijose, o ne trukdi sickiant PM tikslu.

Déstytojas turi suprasti save ne tik kaip igalinanti kitus mokytis, bet ir save kaip be-
simokantj (Savin-Baden, Major, 2004; Savin-Baden, Wilkie, 2004). Pagalba studentams
vyksta ne tik verbalinémis, bet ir neverbalinémis priemonémis. Neverbalin¢ kalba gali
padéti studentams pasijusti saugiau ir uzduoti klausimy, kuriy jie nedrista. Verbaliné
kalba taip pat skiriama palaikyti studenty iniciatyvoms, padrasinti kelti klausimus. Jie
neturéty buiti konkretts, provokuojantys déstytoja pateikti ,.teisinga™ atsakyma. Suprasti
tiesos socialiniuose moksluose problematika turi ne tik déstytojas, bet su jo pagalba §i
supratima turi pasiekti ir studentai.

Labai svarbus yra griztamojo rysio suteikimas, kuris turéty biiti neformalus ir ne
abstraktus (Savin-Baden, Major, 2004). Svarbu, kad déstytojas pateikty griztamaji rysi
per savo prizmg, ka konkreciai jis galvoja ir kodél, o ne nurodyty, kas probleminiame
mokymesi yra gerai ir ka reikia keisti. Taigi, pati déstytojo vartojama kalba sudaro svar-
big sriti probleminiame mokymesi, kaip orientuotame i jvairias alternatyvas, diskusijas
ir konsensuso paieskas, o ne tiesos atskleidima ir episteminio autoriteto pademonstravi-
ma.

2.5. Vertinimas, kaip jgalinimas, probleminio mokymosi procese

Vertinimas probleminiame mokymesi igyja svarbia reikSmeg visam studijy procesui,
0 ne vien jo uzbaigimui — rezultaty susumavimui. Apskritai vertinimas labai veikia stu-
diju procesa. Siame kontekste svarbu prisiminti minéta P. Ramsden (2000) idéja, kad
studentai neretai mokosi ne tiek studijuojamu dalyky, tac¢iau to, kaip jtikti konkretiems
déstytojams ir gauti gerus pazymius. Tradicinése studijose vertinimas dazniausiai yra
iSimtiné déstytojo prerogatyva ir orientuojasi i tai, kaip gerai studentai isimena epistemi-
niy autoritety (déstytoju, vadovéliy) pateikta informacija. Probleminis mokymasis orien-
tuojasi i visai kitas kompetencijas, skatina zinojimo konstravima, suteikia galimybeg kri-
tiskai vertinti informacija, tikrinti hipotezes ir priimti geriausius problemy sprendimus,
neigia autoritariniy Saltiniy buvima, todél ir vertinimas iSgyvena virsma.

Analizuodami probleminio mokymosi efektyvuma, tyréjai (Dochy, Segers, Van den
Bossche, Gijbels, 2003) nustaté, kad kuo geriau pasirinktas tyrimo instrumentas sugebé-
jo ivertinti studenty gebéjimus, o ne Zinias, tuo efektyvesniu pripazistamas probleminis
mokymasis. Tai galioja ne tik tyrimams, bet ir vertinimui, pasitelkiamam probleminio
mokymosi procese. Adekvaciai parinkti vertinimo buidai gali atskleisti daug probleminio
mokymosi pranasumu. Jeigu tradiciskai siekiama testais iSmatuoti studenty jgytas Zinias,
probleminio mokymosi pranasumai neisryskéja.

Anot J. Mergendoller ir kt. (2006), PM skiriasi nuo tradiciniy edukaciniy strategiju,
nes pertvarkant studenty-déstytoju saveika, taikant aktyvy savarankiska studenty moky-
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masi bendradarbiaujanciose grupése, kur problemos sprendziamos skirtingais keliais ir
gaunami skirtingi atsakymai, studentai igyja daug naujy kompetencijy.

Uzuot sieke tiesos, studentai siekia perkeliamyju gebéjimy, kurie leidzia jiems igyti
pranasuma postmoderniame pasaulyje (Aczel, 2002). Pasitelkiant nestrukttiruotas uzduo-
tis, studentams patenkant i aplinkas, artimas ju blisimos profesinés veiklos aplinkoms
ir pan., studentai igyja dideli perkeliamyjy gebéjimy bagaza, leidzianti jiems pasitikéti
savimi nestandartinése situacijoje, suvokti mokymosi visa gyvenima svarba. Tai padeda
aiSkiai pastebéti mokymosi, kaip objektyviy Ziniy isisavinimo, nepakankamuma.

Ivairiy autoriy (Albanese, Mitchell, 1993; Vernon, Blake, 1993; Kalaian, Mullan,
Kasim, 1999; Berkson, 1993) atliktuose PM tyrimuose ir ju metaanalizése atsispindi,
kad tradiciniu biidu besimokantys studentai pademonstruoja geresnius rezultatus spres-
dami standartizuotus testus, ju rezultatai yra geresni baziniy Ziniy srityje. O probleminis
mokymasis laiduoja geresnius besimokanciyjuy gebéjimus spresti problemas, veikti prak-
tinése situacijose, mokytis savivaldziai, rinkti informacija, vertinti save; skatina didesnj
démesi sutelkti { supratima, o ne i informacijos reprodukavima,

Taigi, vertinimas, kuris gerai atspindi tradiciniy studiju ypatumus, netinka proble-
minio mokymosi procesui ir rezultatams vertinti. Vertinimas turi atitikti PM filosofija ir
atspindéti tuos mokymosi pasiekimus, kuriems ugdyti(s) skirtas PM procesas. Kadangi
probleminio mokymosi procese studentai igyja daug naujy gebéjimy (zr., pvz., Savin-Ba-
den, 2000; Hutchings, O‘Rourke, 2004), nebesiorientuojama kaip tradicinio mokymosi
tinimas PM tampa besimokantiji igalinan¢ios PM edukacinés strategijos dalimi (Eng,
2000). Tradiciné vertinimo sistema ne tiek skatina studijy progresa, kiek iesko studenty
klaidy, kurios suprantamos kaip neatitiktis episteminio autoriteto pateiktai tiesai. Tradi-
cinis mokymasis daZnai vertinima pavercia destruktyviu, baimg¢ studentams kelianciu,
ir manipuliatyviu, kontroliuojanciu ir sankcionuojanciu, procesu. Be to, tradicinis ver-
tinimas atskiria studiju procesa ir jo rezultata (Savin-Baden, Major, 2004). Vertinimas
PM procese nukreiptas prie§ minétas tradicinio vertinimo ydas, jis turi galinga poveiki
studentams, skatina mokymosi procesa.

PM atveju vertinimas laikomas ypatinga studijy dalimi (McDonald, 2010), todél
svarbu, kad vertinimas vykty nuolat, o ne tik kurso pabaigoje. Nuolat vykstanciu verti-
nimo procesu siekiama ne kontroliuoti ir sankcionuoti besimokanciuosius, ka pabrézia
M. Foucault, kalbédamas apie mokymosi programa dubliuojanéius egzaminus, bet ska-
tinti studiju dalyviy aktyvuma, suteikti galimybes jiems kritiSkai mastyti apie vykstantj
procesa ir jo raidos galimybes.

Autoriai, kalbédami apie probleminio vertinimo ypatumus, pabrézia biitinybg derin-
ti suminj ir ugdomaji vertinima. Ugdomasis vertinimas yra besivystancio ar tebevykstan-
¢io mokymo(si) dalis. Jis apima griztamojo rysio studijy proceso dalyviams pateikima,
siekiant gerinti mokyma(si) ir tobulinti studijy programa bei procesa. Skirtingai nei ug-
domasis vertinimas, suminis vertinimas vyksta tam tikro laikotarpio ar kurso pabaigoje
ir yra skirtas informuoti, kiek studentas iSmoko ir kaip buvo déstytas kursas (Elizondo-
Montemayor, 2004).

Pagrindiniai suminio vertinimo tikslai (Azer, 2008):

e  Uztikrinti, kad studentai pasieké atitinkamas kompetencijas ir gebé&jimus;

e Nustatyti mokymosi efektyvuma ir pasiekimo lygius;

74



e Oficialiai liudyti, kad studentai jvykdé reikalavimus atitinkamoje mokymosi

stadijoje.

Organizuojant suminj vertinima galima derinti déstytojo ir bendrakursiy (angl. pe-
er) vertinima. Daznai déstytojams kyla klausimas, kaip raSyti pazymi grupei studentu.
Susiklosté dvi praktikos: (1) grupés nariams rasomi tie patys balai ir (2) grupés nariams
rasomi skirtingi balai. Kai kurie déstytojai naudoja vertinimo buida, kai raSomas balas
visai grupei. F. Forsythe (2002) apraso, kaip galima raSyti paZymius uz grupés darba.
Bendra déstytojo bala, kuri sudaro atlikto darbo jvertinimas, padaugintas i$ grupés nariy
skaiciaus, grupé turi diskutuodama pasidalyti. Puikiai dirbantys nariai gali gauti auks-
Ciausius balus. Jei grupés narys nedirbo ir nedalyvavo grupés darbe, jis gali visai negau-
ti baly uz uzduoti. Taip pat studentai gali pasidalyti balus po lygiai, jeigu nuspres, kad ju
inasas buvo vienodas.

Pagrindinis ugdomojo vertinimo tikslas — paskatinti biisima mokymasi ir skatinti
studenty refleksijas. Anot S. Azer (2008), ugdomojo vertinimo tikslai:

o Leidzia studentams apzvelgti, ka jie iSmoko, suprato, leidZia gauti griztamaji

rysi 1§ déstytojo, kaip pagerinti savo pasiekimus;

e Suteikia studentams galimybg suprasti suminio vertinimo reikalavimus, verti-

namas kompetencijas ir geb&jimus;

e Suteikia studentams galimybeg stebéti savo pazanga ir atkreipti démesi i kompe-

tencijas ir gebéjimus, kuriuos reikés igyti;

e  Skatina studentus sukurti ry$i tarp mokymosi ir vertinimo bei pakeisti mokymo-

si stiliy pritaikant prie kurso poreikiy.

Ugdomajam vertinimui tarnauja studiju dalyviy pastabos, griztamasis rySys vieni
kitiems. Yra daugybé dalyky, kuriy neijmanoma jvertinti tradiciniais metodais, bet ima-
noma vertinti pateikiant pasitilymus, komentarus.

R. Macdonald (2005) apibrézia probleminio ir tyrinéjimu pagristo mokymosi ver-
tinimo principus. Jo nuomone, vertinimas turi pereiti nuo fakty atgaminimo link ziniy
pritaikymo, jis turi orientuotis { vis sudétingesnes situacijas, apimancias intelektualy ir
praktinj veikima jvairiuose kontekstuose. Vertinimas turi atspindéti profesinj problemy
sprendimo konteksta, kuriame studentai ateityje dirbs, parodyti, kaip studentai, atstovau-
dami jvairioms specialybéms, susidoroja su mastymo ir veikimo uzduotimis. Taigi, svar-
bu, kad vertinimas bty glaudziai susijgs su studijy procesu. Pabréziant studijy dalyviy
zinojimo konstravima, didelis démesys sutelkiamas i studijuy procesa, o ne i galutini rezul-
tata. PrieSingai nei tradicinése studijose, probleminiame mokymesi rezultato neimanoma
atskirti nuo proceso.

Suminio vertinimo metu besimokantieji stengiasi pabrézti, ka jie zino ir gali, ir kiek
imanoma paslépti tai, ko jie nezino ir negali padaryti (Macdonald, 2005). Tokia nuostata
gali sietis su tradicinio vertinimo patirtimi. Tradiciniame vertinime eksperty pastebimos
ir iStaisomos klaidos grazina besimokantjji { apibréztas normalumo ribas. Daznai pats
vertinamasis subjektas neturi galimybés iSreiksti savo nuomonés, dalyvauti diskusijoje
dél vertinimo. G. Parton ir R. Bailey (2008) populiary mokymo(si) praktikoje klaidy ven-
gima priskiria prie induktyvinés teorijos problemu. Siuo atveju Zinios turi bati jgytos be
klaidy, o pastarosios yra vertinamos kaip negatyvios. Probleminis mokymasis klaidas,
atvirks$ciai, mato kaip pozityvy mokymosi impulsa. Studentai jpranta reflektuoti savo
patirti mokymosi procese ir mokydamiesi i§ klaidy tobuléti profesinéje srityje. Sioje vie-
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toje galima prisiminti K. R. Popperio nuomong, kad zinojimas gali pléstis tik mokantis
i§ klaidy.

Probleminio mokymosi metu studentai konstatuoja, ka jie jau Zino ir gali bei apibré-
zia ziniy bei kompetenciju spragas. Taigi vertinimas leidZia studentams biiti atviriems ir
saziningiems. Vertinama ne tai, ka studentai Zino ar ko nezino, o tai, kaip jie moka identi-
fikuoti mokymosi poreikius ir kaip moka reflektuoti tolesni kompetencijy plétojima. Tai-
g1, vairios naujosios vertinimo formos (bendrakursiy, saves ir grupés vertinimas) siekia
padéti studentams jvertinti, kaip gerai jie studijuoja, o ne kiek jie iSmoko (Macdonald,
2005). Vertinimas PM metu nukreiptas i pati zinojimo konstravimo procesg, o ne i rezul-
tata, kaip galutini pasiekima.

PM metu ugdomi gebéjimai daznai nukreipti { studenty mokymasi visg gyvenima,
todél néra lengva juos iSmatuoti ir jvertinti. Probleminio mokymosi veiklos vyksta jvai-
riose aplinkose, taigi, pasidaro komplikuotas vertinimas, sutelktas déstytojo rankose, nes
Jjis nepajégus stebéti viso PM proceso, kuris geriausiai atspindi Zinojimo konstravimo
veiklas. Probleminio mokymosi teoretikai ir praktikai, siekdami, kad vertinimas atspin-
déty probleminio mokymosi esmg, ieSko savity ir ypatingy vertinimo strategijy, biidy,
instrumenty.

Uztikrinant studenty kompetenciju plétojima, demokratini mokymosi proceso daly-
viu galiy pasiskirstyma, sitiloma, be déstytojo atlickamo vertinimo, taikyti kity studiju
dalyviy (pvz., studenty, socialiniy partneriy) atlickamo vertinimo strategijas (McDonald,
2010). Pastebima, kad PM tikslinga taikyti {vairius vertinimo biidus ir instrumentus — tes-
tus, klausimynus, darby aplankus, simuliacijas, esé, reflektyvius Zurnalus, praneSimus
ir kt. (Azer, 2008; Macdonald, Savin-Baden, 2004; Painvin et al., 1979). Vertinimas, re-
miantis kai kuriais instrumentais (pvz., mokymosi zurnalais), gali biiti subjektyvus, bet
tai jveikiama pasitelkiant skirtingy vertintojy grupes (Eng, 2000). Keliy vertinimo meto-
dy taikymas kartu gali kompensuoti vieno metodo nepakankamuma ir geriau atskleisti
probleminio mokymosi situacija.

Probleminio mokymosi vertinimo strategijos pasizymi jvairove. Tai saves vertini-
mas, bendrakursiy vertinimas, déstytojo atlieckamas vertinimas. Savgs vertinimas ir ben-
drakursiy vertinimas naudojami dazniausiai ugdomajam vertinimui, o déstytojo vertini-
mas — suminiam ir ugdomajam vertinimui.

Integruojant jvairias edukacines inovacijas su probleminio mokymosi filosofija siii-
loma skirti didesni démesi ne mokymosi rezultato (projekto pristatymas, bendruomengje
sukurtas produktas ir kt.) vertinimui, bet mokymosi proceso vertinimui, ypa¢ pabréziant
ugdomojo vertinimo svarba.

Savgs vertinimas — viena i§ vertingiausiy vertinimo strategijy probleminio mokymo-
si procese. Savgs vertinimas jtraukia studentus { savo darbo ekspertavima. Tai gali apimti
es¢, pristatyma, pranesimus, refleksyviuosius dienorad¢ius ir kt. Si vertinimo strategija
labai dera su probleminiu mokymusi. Saves vertinimas leidzia studentams mastyti riipes-
tingiau apie tai, ka jie daro ar nezino, ka turi suzinoti, kad atlikty tam tikras uzduotis.

Taciau studentai turi pasiruosti saves vertinimui. Vienas i§ sunkumuy, susijusiy su sa-
ves vertinimu yra tendencija, kad studentai jvertina tai, kg jie turéjo omenyje, o ne ka jie
18 tikryjy pasieké. Paprastai déstytojai apibrézia bendriausia saves vertinimo dokumento
formata, pateikia uzpildymui forma su klausimais, kurie padéty studentams atlikti saves
vertinima ir nukreipty ju veiklos ir pasiekimy apmastyma.
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Bendrakursiy vertinimas, prieSingai nei saves vertinimas, leidzia studentams eksper-
tuoti kolegy darbus taikant i§ anksto nustatytus kriterijus. Sis vertinimas gali biiti ugdo-
masis ir suminis. Vertinimo bendradarbiaujant atveju studentai vertina save pagal krite-
rijus, suderintus su déstytoju ir tarpusavyje. Déstytojas vertina studentus, naudodamas
tuos pacius kriterijus. Dél galutinio {vertinimo yra tariamasi. Si vertinimo strategija labai
naudinga taikant problemini mokymasi, nes yra glaudziai susijusi su komandinémis situ-
acijomis, | kurias studentai ateityje pateks dirbdami. Vertinimas bendradarbiaujant pabré-
zia kooperuota ir bendradarbiaujancia probleminio mokymosi aplinkos prigimti, skatina
studenty motyvacija, atsakomybg ir reflektyvyji mastyma.

Anot B. McDonald (2010), bendrakursiy, tarpusavio vertinimas leidzia ugdyti to-
kius gebéjimus, kaip aktyvus klausymasis, bendravimas, tolerancija, savidisciplina, sa-
vikontrol¢, bendradarbiavimas, deryby gebéjimai, atvirumas, empatija, pasitikéjimas,
komandinio darbo geb¢jimai, darbo kriivio padalijimo gebéjimai, atkaklumas, ktrybin-
gumas, pilietiSkumas. Kartu nustatydami vertinimo kriterijus ir uzduoties atlikimo stan-
dartus, studentai prisiima atsakomybe, pradeda suprasti, jog vertinimas susij¢s ne tik su
déstytoju veiksmais, bet gali iSplaukti i§ tarpusavio atsakomybés.

Taciau daugelis studenty mano, kad $iuo metu pakankamai sunku pritaikyti bendra-
kursiy vertinimo btida dél konkurencingos, individualistinés mokymosi aplinkos. Prie
Sios vertinimo strategijos tritkumy galima bty priskirti tokius dalykus kaip favoritizmas
(palankesnis studenty pozitris | savo draugus, geresnis savo draugy vertinimas), nepa-
kankamas rimtumas atlickant uzduotj.

Norint taikyti $ig vertinimo strategija, studentai turi buti mokomi, juy veikla turi bati
McDonald (2010), aptardama déstytojo galima pagalba bendrakursiy vertinimo procese,
pazymi, jog déstytojas turi prizitiréti vertinimo procediira, skatinti studenty refleksijas,
padéti studentams jvertinti {vairius mokymosi stilius, padéti studentams iSvengti konflik-
ty, skatinti studentus suvokti kultiiring vienas kito ivairove ir kartu vertinimo objektyvu-
ma, turi padéti uztikrinti vertinimo skaidruma.

Siekiant iSvengti tradicinése studijose vyraujancio pozilrio i vertinima, kaip tiesos
atitaisymo veiksma, probleminis mokymasis sitilo vertinimo formy ir metody ivairove,
leidziancig | vertinimo procesa itraukti daugiau suinteresuoty asmeny ir pabréZiancia
ugdomaja, o ne suming vertinimo reik§me. Tam, kad vertinimas deréty su probleminio
mokymosi principais, daugelis autoriy (Macdonald, Savin-Baden, 2004; Savin-Baden,
Major, 2004; Macdonald, 2005) sitilo aktualizuoti jvairius su vertinimu susijusius klausi-
mus, juos naujai apmastyti. Siekiant, kad vertinimas atitikty siekiamus studiju rezultatus,
biity pritaikytas probleminiam mokymuisi, R. Macdonald (2005) sitilo atkreipti démesj |
Siuos klausimus ir juos naujai apmastyti:

Pirmiausia pravartu apmastyti vertinimo tiksla. Jis probleminiame mokymesi nutols-
ta nuo tradicinio vertinimo tikslo — kontroliuoti, sankcionuoti, iStaisyti klaidas ir atskleis-
ti tiesg. Probleminio mokymosi procese iSrySkéja vertinimo tikslas igalinti studentus
aktyviai mokytis ir suteikti griZztamaji rysj; iSmatuoti, taip pat jvertinti mokymasi atsi-
zvelgiant | siekiamus studijy rezultatus; patikrinti pacius vertinimo kriterijus ir standar-
tus. Svarbiausias dalykas — orientuotis i tai, kad geras vertinimas prisidéty prie studiju
dalyviy augimo, skatinty ju zinojimo konstravima.

Kitas svarbus klausimas — ka vertiname? Tradicinis vertinimas skirtas nustatyti,
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kiek studentai iSmoko, paprastai kalbant apie zinias ir {sisavinta studijy turini. Tuo tarpu
probleminis mokymasis pabrézia gebéjimy tobulinima. Gebéjimai, poziliriai bei verty-
bés suvokiami kaip svarbiis studenty darbui ateityje. Probleminis mokymasis siekia tobu-
linti studenty geb¢jimus veikti profesiniame kontekste, pripazistant reikSme siekti naujy
ziniy ir gebéjimy ir zitirint { mokymasi holistiskai.

Su probleminio mokymosi principais bitina derinti ir vertinimo laika. Jeigu yra
vertinama kurso pabaigoje, studentai iSnaudoja didziaja laiko dalj bandydami stebéti,
kokiu pagrindu jie bus vertinami ir atsakyti taip, kaip nori déstytojas. Probleminiame mo-
kymesi yra pasitelkiama nuolatinio vertinimo metody jvairove, taip siekiant vertinima
priartinti prie paties probleminio mokymosi proceso.

Vertinan¢iy asmeny skaicius probleminiame mokymesi i§siplecia. Tradiciniame ver-
tinime { klausima ,,Kas vertina?* atsakymas akivaizdus — tai déstytojo prerogatyva. Pro-
bleminis mokymasis daro poveiki studenty autonomijos did¢jimui. Suteikiant didesng
atsakomybe uz mokymasi, prasminga suteikti daugiau atsakomybés ir uz vertinima, kaip
yra pasiekti mokymosi tikslai. Nuo probleminio mokymosi dalyviy jvairovés taip pat
gali priklausyti vertinantys asmenys. Pvz., socialiniai partneriai, kurie aktyviai dalyvavo
studijy procese, gali tapti ir vertinanciais 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 prisidéty prie studenty mokymosi, tod¢l tai gali vykti ne tik oficialiose mokymosi
patalpose. Didéjantis elektroniniy mokymosi aplinky naudojimas iSple¢ia mokymosi ir
griztamojo rysio gavimo aplinkas beveik neribotai.

Atsakant | klausima ,,Kaip vertinti?*, probleminiame mokymesi ypac pabréziamas
griztamasis rySys. Daznai studentai gauna griztamaji rysi per vélai, kad jis padéty page-
rinti ju studijas arba tokia forma, kuri nepadeda patobulinti mokymosi. Kad biity nau-
dingas, griztamasis rySys turi biiti laiku ir nukreiptas { ateitj, o ne verciantis atsigrezti {
praeiti. Tradiciskai studentai gauna labai mazai griztamojo rySio arba visai jo negauna.
Iskeliant kriterijus, pasitelkiant saves ir bendrakursiy vertinima, griztamojo rysio kokybé
turéty padidéti.

Probleminio mokymosi vertinimas pasizymi didesne formuy ir instrumenty jvairove
nei vertinimas tradicinése studijose. Misrioji/hibridiné probleminio mokymosi forma nu-
mato tradicinio ir naujojo vertinimo derinima. PM jvesti ugdomojo vertinimo metodai
(saves vertinimas, darby aplankas, bendrakursiy vertinimas), orientuoti i mokymosi ska-
tinima ir PM proceso ivertinima, galéty buti papildyti tradiciniais suminio vertinimo
metodais, déstytojo atlieckamu vertinimu, pertvarkytu ir adaptuotu probleminiam moky-
muisi.

Vertinimas yra viena i§ populiariausiy galios demonstravimo formuy, kartu ir de-
monstravimo atitikties/neatitikties normai veiksmas. M. Foucault (1998a) egzamino,
kaip priemonés kontroliuoti ir sankcionuoti besimokanciuosius, sampratos probleminia-
me mokymesi vengiama. PM taikomu ugdomuoju vertinimu yra paskatinamas studiju
proceso dalyviy igalinimas. Vertinime dalyvaujant {vairiems subjektams, pasitelkiant ver-
tinimo formy ir metody jvairove iSvengiama hegemoniniy galios santykiy ir episteminio
autoriteto demonstravimo.
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3. SOCIALINIO ZINOJIMO KONSTRAVIMO TAIKANT
PROBLEMIN] MOKYMASI UNIVERSITETINESE STUDIJOSE
EMPIRINIO TYRIMO METODOLOGIJA

3.1. Bendroji tyrimo proceso logika

Prielaidas empiriniam tyrimui (jo dizainas pateiktas 2 pav.) sudaré mokslinés litera-
tiiros analize, kurios metu iSgryninti pagrindiniai disertacijos konceptai (socialinis Zinoji-
mo konstravimas ir probleminis mokymasis), atskleistos potencialios ju sasajos. Moksli-
nés literatliros analiz¢ atspindi tarpdisciplininj disertacijos pobiidi. Siekiant aktualizuoti
ugdymo(si), kaip visuomenés posistemio, klausimus, disertacijoje Salia edukologijos
krypties mokslinés literatiros analizuoti ir filosofijos bei sociologijos Saltiniai.

Mokslinés literatiiros analizé, iSgryninant socialinio Zinojimo konstravimo ir
probleminio mokymosi konceptus bei jy tarpusavio sasajas

Empirinio tyrimo paradigmos (Guba, Linkoln, 1998)

Konstruktyvizmas Kritiné teorija

Veiklos tyrimo strategija

Poreikio diegti probleminj mokymasi identifikavimas

| socialinio Zinojimo konstravima orientuoto probleminio mokymosi strategijos iSgryninimas

Metodinis pasirengimas taikyti probleminj mokymasi ir jo iSbandymas

Patirties analizé ir vertinimas

Tyrimo duomeny rinkimas taikant miSriy metody prieiga: pusiau struktiiruota interviu
(N=42) ir anketin¢ apklausa (N=342)

Kokybinio tyrimo duomeny analizé (interpretatyvioji fenomenologiné analizé taikoma tyrimo
dalyviy patirtis pristatant pragmatizmo, kritinés teorijos, kasdienio ir mokslinio zinojimo
konstravimo idéjy kontekste)

Kiekybinio tyrimo duomeny analizé (statistinés duomeny analizés metodai: faktoriné analize,
neparametrinis statistinis metodas, aprasomosios statistikos metodai)

2 pav. Disertacinio tyrimo dizainas
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Empirinis tyrimas pagristas konstruktyvizmo ir kritinés teorijos paradigmomis, ku-
riy derinimas numato, kad disertacijoje siekiama ne tik atskleisti realybe, kaip socialiniy
veikéju konstrukta, bet ir sudaryti prielaidas socialinés tvarkos kaitai (zr. Guba, Linkoln,
1998). Suvokimas, kad socialinis pasaulis yra konstruojamas, jau suponuoja jo kaitos
galimybe, kuri geriausiai iSreiskiama kritinés paradigmos idéjomis. Problemiskos univer-
sitetiniy studijy sritys identifikuotos, jy kaita projektuota ir realizuota igyvendinant veik-
los tyrimo strategija. Ja realizuojant pasirengta i socialini zinojimo konstravima orientuo-
to probleminio mokymosi taikymui ir jis iSbandytas universitetinése studijose.

Tyrimo duomenims rinkti pasitelkta misriy metody prieiga, padedanti geriau supras-
ti tyrimo problema. Tyrimo rezultatai interpretuojami ir diskutuojama apie ju panaudoji-
mo galimybg tobulinant socialinio zinojimo konstravimo principais pagrista probleminj
mokymasi.

3.2. Tyrimo strategija ir metodai

3.2.1. Veiklos tyrimo strategija

Disertaciniame darbe taikyta veiklos tyrimo strategija labai svarbi socialiniams moks-
lams, kuriy pagrindiné paskirtis — sifilyti, kaip tobulinti darba su Zzmonémis ir ju grupé-
mis. Veiklos tyrimo vykdytojas atvirai skelbia, jog vykdo objektui tobulinti skirta veikla
(O’Brien, 1998, cit. Bitinas, Rupsiené, Zydiiﬁnaité, 2008). Veiklos tyrimo vertingumas
tas, kad leidzia aiskiai sujungti teorines {zvalgas ir prakting veikla bendradarbiaujant
mokslininkams ir praktikams. Taikant veiklos tyrimo strategija buvo bendradarbiauja-
ma su probleminio mokymosi proceso dalyviais, akcentuojama tyrimo objektui tobulinti
skirta veikla, skatinamas veiklos tyrimo dalyviy gerosios patirties reprezentavimas ir ju
griztamasis rySys. Veiklos tyrimo strategija realizuota per problemy identifikavima, pla-
no joms spresti parengima, igyvendinima, refleksija, tobulinima, vertinima.

Gilinantis { socialiniy problemy sprendima, galima pastebéti veiklos tyrimo prak-
tikos ir principy bei kritinés teorijos sintez¢ (DePoi, Hartman, Haslett, 1999). Veiklos
tyrimas atspindi pedagoging intervencija, kuria siekiama pakeisti nusistovéjusia tvarka,
ir laukiamus bei gautus tokios intervencijos rezultatus. Galios santykiy neiSvengiamu-
mas visuomengje vis delto palieka galimybg ju kaitai, kuria ir naudojasi veiklos tyrimo
dalyviai.

Veiklos tyrimas gali biiti sé¢kmingai pasitelkiamas edukacinéms reformoms, labai
tinkamas pereinamojo laikotarpio aplinkybémis (Somekh, Zeichner, 2009). Disertacijoje
remiamasi ne tiek veiklos tyrimo pradininku laikomo K. Lewino idé¢jomis, kaip pagerin-
ti zmogaus gyvenima, bet svarbesné vieta suteikiama ideologiniam impulsui, skatinant
socialinj teisinguma, idealu laikant galios santykiy socialinése grupése ir institucijose
demokratizavima.

Pristatomas veiklos tyrimas vyko instituciniu lygmeniu (jame dalyvavo du univer-
sitetai). Kai kurie autoriai (pvz., Li, Du, Stojcevski, 2009) atskleidzia, kad probleminio
mokymosi diegimas numato kaita jvairiuose universiteto lygmenyse (individualiame —
grupiniame — institucijos), ypa¢ pabréziant institucinés kaitos svarba. Veiklos tyrimas
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orientuotas ne vien i studijy proceso, realizuojamo studijuojant konkrecius dalykus, kai-
ta, bet ir { institucini vystymasi. Taigi, pristatomas tyrimas atspindi pastangas prisidéti
prie universitetinése studijose vykstancios reformos, orientuotos i aktyvy besimokanciy-
ju vaidmeni, universiteta supancios socialinés aplinkos svarba zinojimo konstravimo pro-
cese ir pan.

Veiklos tyrimas glaudZiai susijes su Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitetuose vy-
kusiu projektu ,,Studiju programy atnaujinimas diegiant probleminio mokymo(si) meto-
da“ (PROMOK), kuriame aktyviai dalyvavo disertacijos autoré¢ J. Lenkauskaité ir jos
vadové N. Mazeikiené, atlikdamos konsultanty, eksperty ir tyréjy vaidmenis. Projektas
parengtas pagal 2007-2013 m. Zmogiskuju istekliy plétros veiksmy programos 2 priori-
teto ,,Mokymasis visa gyvenima® VP1-2.2-SMM-07-K priemone ,,Studijy kokybés geri-
nimas, tarptautiSkumo didinimas*. Pagrindinis projekto tikslas — sukurti metodologines
ir informacines probleminio mokymo(si) salygas, uztikrinancias specialisty konkuren-
cinguma darbo rinkoje. Projekte buvo numatyta diegti problemini mokymasi parengiant
metodologines salygas, tobulinant déstytoju kompetencija, atnaujinant, ekspertuojant
studiju programas. Svietimo ir mokslo ministerijos patvirtintas projektas atspindi nacio-
nalini probleminio mokymosi diegimo i universitetines studijas palaikyma ir valstybés
bei universiteto kooperacija sprendziant aktualias edukologijos mokslui ir praktikai pro-
blemas.

Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitetai projektui ir veiklos tyrimui pasirinkti dél
tam tikry ypatumuy, kurie suponavo tiek jvairovés galimybe priimant ir vertinant proble-
minio mokymosi koncepcija ir taikant §ig strategija, tick panaSumus, kurie leido nuosek-
liai integruoti probleminj mokymasi kaip permanentinio universitetiniy studijy tobulini-
mo strategija.

Siauliy universitetas (SU) yra pristatomas kaip 3alies, o ypa¢ Siaurés Lietuvos re-
giono, kaita skatinanti valstybiné aukstoji mokykla (Siauliy universiteto statutas, 2013).
Vytauto Didziojo universitetas (VDU) savegs netapatina su konkreciu regionu, bet pabré-
zia siekj kurti Lietuvos ateit] ir prisidéti prie pasaulio mokslo ir kulttros raidos (Vytauto
Didziojo universiteto statutas, 2012).

Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitetai pasizymi stipriu humanitariniy ir socialiniy
moksly branduoliu, kas, planuojant taikyti ir analizuoti PM socialiniy moksly srityje, ta-
po svarbia prielaida pasirenkant universitetus.

Orientacija i socialinius mokslus Siauliy universitete galima aptikti jau nagrinéjant
jo isikairimo istakas. Siauliy universiteto kilmé siejama su Siauliy mokytoju instituto (vé-
liau reorganizuoto | pedagogin] instituta) {steigimu 1948 m. Siauliy pedagoginio institu-
to pagrindu jsteigus Siauliy universiteta, socialiniy moksly sritis jame i3liko stipri.

Vytauto Didziojo universiteto istorija® prasidéjo 1920 m. isteigus Aukstuosius kur-
sus, kuriy pagrindu atidarytas Lietuvos universitetas, véliau pavadintas Vytauto DidZiojo
universitetu. 1950 m. universitetas buvo uzdarytas ir tik 1989 m. bendromis Lietuvos ir
iSeivijos lietuviy mokslininky pastangomis paskelbtas jo atkiirimo aktas. Apzvelgiant
VDU istorija, akcentuojama, kad universitete laikytasi liberalios studiju politikos, ypa-
tingas démesys skirtas humanitariniams ir socialiniams mokslams, atlikusiems tautos

*VDU istorija. Prieiga per interneta: <http://www.vdu.lt/It/apie-vdu-kaune/vdu-vakar-ir-sian-
dien/vdu-istorija>
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sutelkimo, istorinés atminties puoseléjimo vaidmen;j. Svarbi detalé VDU istorijoje su-
sijusi su aktyviu iSeivijos lietuviy mokslininky dalyvavimu universiteto veikloje. Dau-
guma $iy iSeivijos intelektualy dirbo Jungtiniy Amerikos Valstijy universitetuose, todél
atkurtas VDU i$ kity Salies aukstyju mokykly i§siskyré modernia, Harvardo universiteto
(JAV) modeliu pagrista studijy koncepcija, pirmenybg teikiancia ne siauroms ir speciali-
zuotoms studijoms, o placiam, bendrajam universitetiniam iSsilavinimui, orientuotam {
visapusiska asmenybés ugdyma. VDU iki Siol akcentuojama artes liberales, t. y. laisvuyju
meny universiteto, idéja. AmerikietiSko modelio pagrindu universitete taikyti ir institu-
ciskai jteisinti metodai, pabréZziantys studenty savarankiskuma studijose.

Probleminio mokymosi taikymas orientuotas | universitetuose vykdomy studijy to-
bulinimo tgstinuma ir tam tikra universitetiniy studiju organizavimo specifika. Vytauto
Didziojo universitete laikomasi aiSkios kaupiamojo balo sistemos. Dali pazymio viso
universiteto studentai gauna i§ namy darbo, kurj dazniausiai sudaro komandinis uzduo-
ties atlikimas. Sis studijy elementas svarbus kaip instituciné prielaida probleminio moky-
mosi diegimui, nes PM taip pat pabrézia studenty aktyvuma mokymosi procese, ju ben-
dradarbiavima atliekant uzduotis. Probleminiu mokymusi siekta patobulinti uzduociy
formuluotes, jas labiau orientuojant i realaus pasaulio problemy sprendima. Institucines
prielaidas probleminiam mokymuisi VDU taip pat suponavo vykdytas mokymosi tarnau-
jant bendruomenéms (angl. service learning) diegimo projektas ,,PilietiSkumo ugdymas:
universitety dialogas su bendruomene* (CIVICUS) (2004 10-2006 09), kurio metu buvo
i$samiai analizuojama jvairiy Saliy mokymosi tarnaujant bendruomenei patirtis universi-
tetuose, Sios patirties analizé pristatyta mokslinése publikacijose.

Siauliy universitete mokymosi tarnaujant bendruomenei idéjos realizuotos vykdant
vadinamasias kooperuotas studijas. Déstytoju dalyvavimas taikant $ig ugdymo inovacija
Siauliy universitete tapo reik§minga prielaida probleminio mokymosi diegimui, akcen-
tuojanc¢iam universiteto ir ji supancios aplinkos santykius, realizuojamus per autentisky
problemy identifikavima, analizg ir sprendima.

Tyrimo orientavimas i socialiniy moksly sriti pagrindziamas tuo, kad Lietuvoje pro-
bleminis mokymasis anksciau taikytas tik medicinos studijose. Socialiniy moksly spe-
cifika sudaro palankias prielaidas realizuoti problemini mokymasi $ioje srityje, kartu
reikalauja nemazai démesio, nes tiesiog perkelti PM i§ medicinos studijy néra imanoma
dél mokslo sri¢iy skirtumy ir probleminio mokymosi taikymo tikslo. [zvelgiant glau-
dzius socialiniy moksly ir episteminés demokratijos rysius (zr. Bouwel, 2009), patvirtina-
mas socialiniy moksly srities universitetiniy studijy aktualumas disertaciniame tyrime,
atskleidzian¢iame  socialinj Zinojimo konstravima orientuoto PM jpatumus. Praktiné
paskata taikyti problemini mokymasi ir analizuoti bei tobulinti jo taikyma iSrySkéja kaip
atsakas | neretai pasikartojanti priekaista dél socialiniy moksly absolventy nekonkuren-
cingumo darbo rinkoje, teorijos ir praktikos sasajy trikumo ir pan.

Pristatomas veiklos tyrimas igyvendintas keliais etapais:

I etapas: problemy identifikavimas. 2010 m. analizuojant esama universitetiniy stu-
diju situacija, kity Saliy patirti, svarbias universitetiniy studijy problemas, iskelta idéja
apie studijy proceso tobulinimo galimybg taikant probleminj mokyma(si). Nusprgsta Sias
idéjas realizuoti instituciniu lygmeniu ir jy pagrindu parengus projekta teikti Svietimo
ir mokslo ministerijai. Disertacijos autor¢, susipazinusi su moksline ir metodine literatii-
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ra probleminio mokymosi klausimais, aktyviai isitrauké i diskusijas aptariant projekto
pagrindima ir planuojant galimas veiklas. Turéta geroji patirtis vykdant kooperuotas stu-
dijas (savita mokymosi tarnaujant bendruomenéms versija) taip pat pasitarnavo kaip ga-
limybé testi pradéta idirby, gilinantis { probleminio mokymosi perspektyvas. Bendriausia
identifikuota problema, i kurios sprendima planuota orientuoti projekto veiklas, — sukurti
salygas studenty savarankiskam darbui. Siekiant identifikuoti konkretesnes sprestinas
problemas, disertacijos autoré ir visa projekto rengimo komanda nuo 2010 m. rugséjo
mén. dalyvavo diskusijose su studijy programy kuratoriais, katedry vedéjais skatinant
juos i8sakyti savo {zvalgas dél tobulintiny studijy sri¢iy, ivertinti studijy programy per-
tvarkymo masta, analizuoti programy pertvarkymo scenarijus. Taigi, praktikai jgalinami
patys gilintis i iSkylancias problemas ir planuoti veiklos pokyc¢ius.

Lygiagreciai su Siomis veiklomis 2010 m. geguzés—gruodzio mén. disertacijos auto-
ré analizavo probleminio mokymosi koncepta uzsienio ir $alies mokslininky darbuose,
gilinosi i probleminio mokymo taikymo praktika salies ir uzsienio aukstosiose mokyklo-
se. Tai padéjo kelti naujus klausimus ir konceptualizuoti diskusijas su praktikais (pagal
PM pertvarkomy studiju programy kuratoriais, déstytojais).

II etapas: pasirengimas diegti problemini mokymasi Siauliy ir Vytauto DidZiojo
universitetuose (tyréjy ir praktiky bendradarbiavimas planuojant PM taikyma universi-
tetinése studijose). Identifikavus pagrindines problemas universitetinése studijose, kaip
ivairios veiklos, kuriomis siekiama padéti déstytojams pasirengti probleminio mokymo-
si diegimui. 2010 m. spalio—sausio mén. {vyko 6 seminarai po 8 val., skirti probleminio
mokymosi esmés ir integravimo i studiju procesa rekomendacijoms pristatyti (seminaruo-
se dalyvavo 61 déstytojas). Du seminarus, tikslingai nukreiptus i probleminio mokymosi
taikyma universitetinése studijose, vedé disertacijos autoré. Kity lektoriy seminaruose
svarstyti bendresni studiju programy pertvarkymo Siandieninése universitetinése studijo-
se klausimai. Siuose seminaruose disertacijos autoré tikslingai dalyvavo, kad, pristatyda-
ma probleminj mokymasi savo vedamuose uzsiémimuose, islaikyty viso seminary ciklo
nuosekluma ir dalyvauty vykstanciose diskusijose, fiksuoty déstytoju keliamus klausi-
mus, gilintysi { juy analizg, vykstancia bendradarbiaujant mokslininkams ir praktikams.

Pirmasis 8 val. trukmés seminaras ,,Probleminio mokymosi samprata®, kurj vedé
disertacijos autoré, ivyko 2010 m. spalio 15 d. Seminaru siekta, kad jame dalyvaujantys
déstytojai susipazinty su PM samprata ir bruozais, PM proceso organizavimu, PM ugdo-
momis studenty kompetencijomis, PM metu nagrinéjamy problemy pobudziu, tradicinio
kurso turinio pertvarkymu pagal problemini mokymasi. Pusé seminaro laiko buvo skirta
teoriniam PM pristatymui ir diskusijoms apie analizuojamy idéjy igyvendinimo galimy-
bes konkrec¢iuose déstomuose dalykuose. Kita seminaro dali sudaré praktinis uzsiémi-
mas, kurio metu déstytojai, dirbdami grupése, sudarytose pagal studijy programas, mode-
liavo ir pagrindé studijy metu galimas spresti problemas. Po grupinio darbo uzsiémimy
vyko bendri aptarimai, kuriy metu iSryskinti teigiami probleminio mokymosi aspektai,
i§sakytos abejonés, kelti ir svarstyti diskusiniai klausimai.

2010 m. lapkricio 12 d. ivyko antrasis disertacijos autorés vestas seminaras ,,Pro-
bleminis mokymasis: studiju proceso ir dalyko organizavimas, mokymosi pasiekimy
vertinimas®“. Seminaro metu buvo aptariami studijy programy ir dalyky pertvarkymo
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pagal PM principai, analizuotas déstytojo vaidmuo probleminiame mokymesi. Daug
diskusijy, déstytojuy abejoniy ir klausimy sulauké studenty mokymosi pasiekimy vertini-
mo aptarimas. Po $iy klausimy teorinio aptarimo ir diskusijy vyko praktinis uzsiémimas,
kurio metu déstytojai planavo savo dalyko apraso pertvarka integruojant PM, modelia-
vo studenty gebéjimy vertinimo rubrika. Praktinis uzsiémimas baigtas bendru aptarimu,
déstytoju refleksija apie vykdyta veikla ir iskilusiy klausimy diskutavimu. Trecioje Sio
seminaro dalyje déstytojai pristaté ir aptaré stazuociy uzsienio universitetuose, aktyviai
taikanéinose PM, patirti. 2010 m. rugséjo ménesi déstytoju, besirengianéiy taikyti pro-
bleminj mokymasi, grupés vyko i Mastrichto ir Sefildo universitetus susipaZinti su ten
taikomu probleminiu mokymusi ir $ia patirtimi grizus pasidalyti su kitais PM taikyti
planuojanciais déstytojais.

Seminary metu déstytojai naudojosi jiems suteikta galimybe pristatyti savo jau turi-
ma studiju organizavimo patirt, artima probleminio mokymosi idéjoms. Tokie pristaty-
mai ir po ju vykusios diskusijos padéjo formuoti teigiama probleminio mokymosi, kaip
nuoseklios studijy proceso veiklos, samprata. Jie taip pat pasitarnavo kaip idéjy Saltinis
kitiems déstytojams, planuojantiems probleminio mokymosi veiklas.

Seminaruose buvo akcentuotos probleminio mokymosi variacijy galimybés, daug
démesio skirta besimokanciyjy zinojimo konstravimo jgalinimui. Visy §iy svarstyty klau-
simy tikslas — inicijuoti déstytoju diskusijas apie tai, kaip organizuoti studijas, kad stu-
dentams biity suteiktos galimybés tapti drasiais, savarankiskais Zinojimo konstravimo
subjektais. Uzsiémimais su déstytojais siekta, kad jie patys diskutuoty apie galimus po-
kycius, reflektuoty savo ir kity kolegy veikla, planuoty ir vertinty savo projektus, skirtus
probleminiam mokymuisi taikyti.

Be seminary artimas bendradarbiavimas su déstytojais pasireiské konsultacijy me-
tu. Konsultacijos vyko tiek grupése specialiai numatytu laiku, tiek individualiai pagal
konkreciy déstytoju poreikius. Grupinése konsultacijose dalyvavo déstytojai pagal ju
atstovaujamas studijy programas. Cia buvo aptariami daugeliui déstytoju nerima kéle
klausimai, diskutuojama dél ju sprendimo. Individualiai su déstytojais bendradarbiauta
dél specifiniy, konkreciam déstytojui svarbiy, daznai susijusiy su jo déstomo dalyko 18-
skirtinumu, klausimuy.

Bendradarbiavimas su déstytojais dazniausiai vyko tokiu principu, kad disertacijos
autorés ir jos vadovés, kaip PM eksperciy pateikiami teoriniai probleminio mokymosi pa-
grindai iSprovokuodavo déstytoju diskusijas, savo patirties refleksija ir galimybiy taikyti
PM analizg. Pristatyty teoriniy aspekty ir déstytojy iSsakyty pastebéjimy pagrindu diser-
tacijos autoré rengé rekomendacijas, kurios galéjo pasitarnauti kaip gairés déstytojams
planuojant PM diegima. Tokios rekomendacijos, pvz., buvo pasiiilytos siekiant padéti
déstytojams atnaujinti savo studiju dalyky aprasus ir parengti metodinius nurodymus stu-
dentams bei medziaga ju savarankiskoms studijoms pagal PM. Naudodamiesi rekomen-
dacijomis déstytojai turéjo galimybe toliau bendradarbiauti ir diskutuoti su disertacijos
autore ir jos vadove apie iSkylancius klausimus, abejones planuojant probleminio mo-
kymosi integravima i studiju dalykus ir projektuojant pati studiju procesa. Dazniausiai
diskutuojamy klausimy pavyzdziai pateikiami 2 lenteléje.
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2 lentele
Bendradarbiaujant su déstytojais daZniausiai diskutuojamy
klausimy pavyzdziai

.P agrgldmf:s Diskutuojami klausimai
diskusijy sritys
Studiju dalyky Kaip patei.kti s‘tudijq dalyky turini, kad jis atspindéty probleminio
. mokymosi logika?
turinys

Kaip turi atrodyti problemy formuluotés?

Studenty skaicius

PM Kaip organizuoti problemini mokymasi dideléje studentu grupéje?

Kaip elgtis, jei atnaujinamas dalykas yra tik vienas i§ modulio da-
lyky (baziniy temy)? Pertvarkyti visa modulj, ar galima apsiriboti
numatytu dalyku?

PM sasajos su kito- | Kokios projekty metodo taikymo galimybés?

mis edukacinémis Koki produkta gali sukurti komanda naudodama projekty metoda?
inovacijomis Koks probleminio mokymosi ir atvejo analizés santykis?

Studiju metodai Kokie studijy (mokymosi) metodai labiausiai tinka PM?

Kokia yra egzamino samprata PM? Tai teoriniy ziniy ir supratimo
patikrinimas (rastu ir zodziu), ar gali jis apimti ir kitas atsiskaitymo/
vertinimo formas?

Ar planuojami tarpiniai atsiskaitymai, siekiant patikrinti, kokia lin-
kme vyksta studenty mokymasis? Kokiu badu ir kokiais intervalais
jie galéty vykti?

Kokiais biidais gali biiti ivertintas studiju procesas? Ar biitina {
vertinimo metodus itraukti ne tik studijy rezultaty vertinima, bet ir
proceso vertinima?

Kaip gali biiti jtvirtinamas studenty saves/kity komandos nariy ver-
tinimas? Kaip jis siejasi su kitomis vertinimo formomis?

Moduliy atnaujini-
mo ypatumai

Vertinimas problemi-
niame mokymesi

Medziagos studenty
savarankiSkam
darbui rengimas

Ar aprase, skirtame studentui, reikia pateikti konkrec¢ias problemas,
kurios bus sprendziamos studijuojant dalyka?

Apibendrindamos viso bendradarbiavimo su déstytojais metu iSryskéjusius esmi-
nius PM taikymui svarbius aspektus, disertacijos autoré ir jos moksliné vadové parengé
ir publikavo metodines rekomendacijos déstytojams apie probleminio mokymosi taiky-
mo galimybes: Mazeikiené N., Lenkauskaite J. (2011). Probleminis mokymasis auksto-
joje mokykloje: metodinés rekomendacijos déstytojams. Knygoje autorés susistemino
svarbiausia informacija, galin¢ia padéti déstytojams sékmingai taikyti probleminj moky-
masi. Metodinése rekomendacijose pateikta probleminio mokymosi koncepto uzsienio ir
Salies mokslininky darbuose analize, taip pat pristatoma probleminio mokymosi taikymo
patirtis Salies ir uzsienio aukstosiose mokyklose bei pasitilomos metodinés rekomenda-
cijos dél probleminio mokymosi integravimo i studijuy procesa. Rengdamos metodines
rekomendacijas autorés realizavo idéja pristatyti probleminio mokymosi traktuociy ir
patirties ivairove, kuri déstytojams leisty pasirinkti sau tinkamiausig probleminio moky-
mosi varianta, ji kiirybi§kai adaptuoti ir integruoti i déstoma dalyka.
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III etapas: probleminio mokymosi realizavimas universitetinése studijose. Integ-
ruojant problemini mokymasi buvo atnaujinta apie 70 studiju dalyku, kiekvienas désty-
tojas parengé metodinius nurodymus studentams ir teorinj konspekta ju savarankiskoms
studijoms. 2011-2012 m. m. probleminis mokymasis buvo iSbandytas studijy procese,
tiesa, ne visi déstytojai ji iSbandé visapusiskai, kaip edukacing strategija. Instituciniu lyg-
meniu buvo nuspresta diegti PM 4 socialiniy moksly srities studijy programose: Viesasis
administravimas (SU), Verslo administravimas (SU), Verslo administravimas (VDU),
Specialioji pedagogika (SU). PM taikytas ir optometrijos (SU) studijy programoje, ta-
iau §i patirtis tyrime, orientuotame { socialinius mokslus, neanalizuota. Viso proceso
metu bendradarbiavimas su probleminio mokymosi dalyviais tgsési, aptariant ju patirti,
identifikuojant tobulintinas veiklos sritis. Tyréjos ir déstytojy bendradarbiavimas Siame
procese vyko dazniausiai individualiai. Disertacijos autoré¢ probleminio mokymosi tai-
kyma iSbandé ir pati, integruodama ji i studijuy dalyka ,,Ugdymo sociologija“, déstyta
studijy programose Edukologija bei Pradinio ugdymo pedagogika ir ikimokyklinis ugdy-
mas. PM disertacijos autoré¢ taiké ir Edukologijos studijy programoje déstydama dalyka
»Probleminis mokymasis®.

IV etapas: duomeny apie probleminio mokymosi patirti rinkimas, analizé, vertini-
mas. Pasibaigus probleminio mokymosi taikymo semestrui buvo atliekamas kokybinis
tyrimas — pusiau struktiiruotas interviu su Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitety désty-
tojais ir studentais (N=42). Taip pat buvo atliktas kiekybinis tyrimas — anketiné studenty
apklausa (N=342). Misriy metody prieiga numato ir kiekybiniy, ir kokybiniy duomeny
rinkima, siekiant i§spresti i$sikeltus tyrimo klausimus. Kokybinis ir kiekybinis tyrimai
panaudojami kartu, siekiant nagrinéti skirtingus, taciau glaudziai susijusius vieno reis-
kinio aspektus, taip sukuriant vientisa analizuojamo reiskinio vaizda ir gilesni svarsto-
my problemy supratima. Tyrimo dalyviai atstovavo 8 bakalauro studijy programoms:
Viesasis administravimas (SU), Verslo administravimas (SU), Verslo administravimas
(VDU), Ekonomika (VDU), Viesoji komunikacija (VDU), Specialioji pedagogika (SU),
Pradinio ugdymo pedagogika (SU) ir Edukologija (SU). Taigi, PM { studijy programa
dieg¢ ir tyrime dalyvavo daugiau programy negu buvo planuota pagal PROMOK projek-
ta. Tai rodo déstytojy motyvacija praktiskai iSbandyti probleminio mokymosi veikima.

3.2.2. Misriy metody prieiga

Siekiant jvairiapusiskai iSanalizuoti tyrimo klausimus, pasitelkti du duomeny rin-
kimo metodai — pusiau struktiiruotas interviu su studentais bei déstytojais ir anketiné
studenty apklausa. Kokybiniy ir kiekybiniy tyrimy saveikai mokslininkai skiria nemazai
démesio (Kelle, 2008; Tashakkori, Teddlie 2003 ir kt.). Kai kurie i$ ju miSriu metody
prieiga laiko perspektyvesniu variantu uz kokybiniy ir kiekybiniy tyrimy supriesinima.
Dalies tyréju nuomone, tai uzbaigia paradigmy karq ir atspindi trecigji metodologing
judéjimq (angl. third methodological movement), pirmaji siejant su kiekybiniais, antraji
su kokybiniais tyrimo metodais (Flick, 2008). MiSriy metody prieiga atspindi ontologi-
nius tyrimo pagrindus, kuriais remiantis realybé ir Zinojimas yra subjekty konstruojami,
taciau tos konstrukcijos siejasi su tam tikra visuomenés tvarka, su joje neiSvengiamai
egzistuojanciais galios santykiais, intersubjektyvumo apraiskomis.
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Siauliy universitete yra sukaupta turininga kokybiniy edukaciniy tyrimy taikymo
patirtis (zr. Kokybiniai edukaciniai tyrimai (sud. A. Juodaityté), 2012). Vienu i$ veiks-
mingiausiy kokybiniy tyrimy metody yra laikomas interviu. Disertacijoje pusiau struktii-
ruoto interviu metodas taikytas realizuojant siekj suprasti, kaip tyrimo dalyviai suvokia
pasaulj, konstruoja prasmes, interpretuoja savo patirti. Atskleidziama, kaip pries tai eg-
zistuojantis tyrimo dalyviy supratimas sujungiamas su nauja patirtimi, kokia prasmg tai
igauna pazinimo subjektams.

Interpretatyvi fenomenologiné analize, taikyta interviu tekstams analizuoti, akcen-
tuoja ne tik interviu dalyviy konstruojamy prasmiy svarba, bet ir tyréjo interpretacijas, pa-
remtas jo patirtimi ir turimu zinojimu (Smith, Flowers, Larkin, 2009). Interviu duomeny
interpretacijai, diskusijai pasitelktos ivairiy autoriy, ypa¢ analizuoty konceptualizuojant
socialinj zinojimo konstravima, idéjos. Toks analizés buidas yra paremtas A. Y. Jackson
ir L. A. Mazzei (2012) isitikinimu, kad interpretuojant tyrimo rezultatus verta pasinaudo-
ti jau jvardytais filosofiniais konceptais ir taip leisti teorijoms ,,veikti®, jas ,,idarbinti.
Empirinio tyrimo rezultatai struktiruojami taip, kad biity galima atskleisti socialinio Zi-
nojimo konstravimo ir probleminio mokymosi sasajas.

Kokybinio tyrimo imtis — interviu su 31 studentu ir 11 déstytojy i$ Siauliy ir Vytauto
Didziojo universitety (interviu protokolai pateikti priede nr. 2). Kokybiniame tyrime tai-
kyta tikslin¢ atranka. Bendradarbiavimo su déstytojais metu iSsiaiSkinta, kurie i$ jy taiko
problemini mokymasi savo déstomuose studijy dalykuose, o kurie labiausiai orientuojasi
1 dalyko atnaujinima ir, jei jgyvendina PM, tai minimaliai — panaudodami viena kita jo
elementa. Remiantis kriterine atranka (zr. Patton, 2002; Rupsieng, 2007), interviu vyk-
domas su tais déstytojais, kurie ne tik dalyvavo PM seminaruose, atnaujino savo studiju
dalykus, bet ir iSbandé problemini mokymasi studiju procese, orientuodamiesi i jo, kaip
edukacinés strategijos, veikima. Tyrime dalyvavusiy déstytoju charakteristika pateikta 3
lenteléje.

3 lentele
Interviu dalyvavusiy déstytojy charakteristika
Eil Pedagoginio darbo
o Déstytojos vardas* | universitete stazas | Institucija Studijy programa
) (metais)
1. |Déstytoja Dalia 13 m.
2. |Déstytoja Eugenija 36 m.
3. |Déstytoja Donata 5Sm. * e .
4. | Destytoja Elena 16m. SU Specialioji pedagogika
5. |Déstytoja Danuté 18 m.
6. |Déstytoja Inga 14 m.
7. |Déstytoja Aldona 24 m. VDU Verslo administravimas
8. |Déstytoja Juraté 9 m. SU Verslo administravimas
. . . Verslo administravimas,
9. |Déstytoja Edita 29 m. VDU Fkonomika
10. |Déstytoja Grazina 7 m. C o
11. | Destytoja Salomeja Tm. VDU Viesoji komunikacija

* Tyrimo dalyviy vardai pakeisti
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Interviu dalyvave studentai pasirinkti vykdant misrig tiksling atranka, kai tyréjas vie-
name tyrime taiko du ir daugiau imties sudarymo btidu (Patton, 2002; Rupsiené, 2007).
Vykdant kritering atranka, tyréja pasirinko tyrimo dalyvius i§ abiejy veiklos tyrime da-
lyvavusiy universitety, skirtingu studijy programy. Tyrime remtasi ir ,,Sniego gnitiztés*
(Zr. Patton, 2002; Rupsiené, 2007) atrankos principais, kai tyrimo dalyviai rekomendavo
atlikti interviu su tam tikrais studentais, turin¢iais savitos ir turiningos PM patirties. Ty-
rimo dalyviy atranka sudaré salygas atskleisti probleminio mokymosi patir¢iy ivairove,
atspindéjo ne tik individualius tyrimo dalyviy ypatumus, bet ir tam tikra intersubjekty-
vuma, besisiejanti su atstovaujamos studijy programos ir universiteto specifika. Tyrime
dalyvavusiy studenty charakteristika pateikta 4 lentel¢je.

4 lentelé
Interviu dalyvavusiy studenty charakteristika

Studento (-és) vardas Institucija Studijy programa
Gvidas, Akvile, Agné, Luka, Guste,
Lina, Rasa, Rita, Greta

VDU Viesoji komunikacija

Sigita VDU Verslo administravimas
Tomas, Roberta, Daina SU Verslo administravimas
Vilija, Goda, Ugné SU Pradinio ugdymo pedagogika ir

ikimokyklinis ugdymas

Rugilé, Marta, Monika, Augusté, N -
Vaiva, Kornelija, Zemyna, Gertriida SU Edukologija

Skaisté, Vilma, Kristina, Manté, % e .
Rokas, Loreta, Saulé SU Specialioji pedagogika

Remiantis jvairiais PM analizuojanciais Saltiniais identifikuoty priklausomy ir ne-
priklausomy tyrimo kintamyjy pagrindu parengtas kiekybinio tyrimo instrumentas — an-
keta (Zr. prieda nr. 1). Nepriklausomi tyrimo kintamieji apima studenty charakteristikas.
Tai — lytis, amzius, Seiminé padétis ir kt. Kita nepriklausomy tyrimo kintamyjy dalj su-
daro probleminio mokymosi charakteristikos. Tai — PM metu analizuojamos problemos
bruozai (realumas, sudétingumas, aktualumas kursui, besimokanc¢iajam ir pan.), jos patei-
kimo forma, PM santykis su kitais mokymosi biidais, PM komandos dydis, PM dalyviai,
ju vaidmenys, darbo aplinkos, informacijos Saltiniai, problemos analizés ir sprendimo
btidai, déstytojo konsultaciju formos, daznumas, mokymasi vertinantys asmenys, vertini-
mo formos ir pan. Probleminio mokymosi charakteristikos padeda atskleisti variacijas,
kurios buvo jgyvendintos taikant PM Siauliy ir Vytauto DidZiojo universitetuose. Taip pat
probleminio mokymosi charakteristikos kartu su studenty charakteristikomis iliustravo
veiksnius, kurie varijuodami turi skirtinga poveiki probleminio mokymosi rezultatams.
Sie rezultatai, t. y. studijuojant probleminio mokymosi biidu jgytos kompetencijos, iden-
tifikuoti analizuojant moksling ir metoding literattira, skirta probleminiam mokymuisi.
Priklausomy tyrimo kintamyjy bloka sudaro probleminio mokymosi kompetencijos, at-
spindincios socialinio zinojimo konstravimo aspektus. Tai — socialinio pasaulio komplek-
siSkumo suvokimas; teigiamas probleminiy uzduociy, komandinio darbo vertinimas; ge-
béjimas kurti pozityvia komandos atmosfera, atlikti vaidmenis, padedanc¢ius komandai
siekti bendro tikslo, plétoti diskusiju kultiira; déstytojo, kaip pagalbininko, vaidmens
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suvokimas; gebéjimas derinti skirtingy discipliny Zinias, vertinti problemos priezastis ir
pasekmes; ivairiy informacijos $altiniy, sprendimo alternatyvy svarbos suvokimas; ge-
béjimas susitvarkyti su painumu, neapibréztumu; geb¢jimas identifikuoti turimas Zinias
ir ju trikuma; pazinimo dziaugsmo, pasididziavimo problemas sprendZziancia komanda
iSgyvenimas; pasitikéjimas savimi, iniciatyva; gebéjimas planuoti laika; vertinti savo ir
kity darbg ir kt. Priklausomus tyrimo kintamuosius isreiskian¢iy anketos teiginiy ir atsa-
kymuy formato pavyzdys pateiktas 5 lenteléje.

5 lentelé
Anketos teiginiy ir atsakymy formato pavyzdys
Teiginiai apie probleminj V1s1sl:1a1 Nesutin-| Ko gero Ko Sutin- | Visiskai
q nesutin- : gerosu- q
mokymasi Ku ku | nesutinku tinku ku | sutinku

Probleminio mokymosi
uzduotys leido suprasti,
koks sudétingas ir . ‘ ® ® ‘ .
kompleksiskas yra pasaulis
Igijau gebéjimy kurti
pozityvia atmosfera grupéje ‘ . ® ® . .
Kiekybinio tyrimo duomenys analizuoti taikant statistinius metodus: faktoriné¢ ana-
lizé, neparametrinis statistinis metodas, apraSomosios statistikos metodai. Kiekybine
apklausa studentams baigus kursa siekta atskleisti edukacini probleminio mokymosi po-
veiki socialiniam zinojimo konstravimui, nes studentai gal¢jo iSreiksti savo nuomong,
kokias kompetencijas, susijusias su socialiniu Zinojimo konstravimu, jie igijo PM metu.
Kiekybinio tyrimo imtis — 342 studentai, i¥bande probleminj mokymasi Siauliy ir
Vytauto Didziojo universitetuose. Anketinéje apklausoje dalyvavo 295 (86 proc.) mote-
rys ir 47 (14 proc.) vyrai. Respondenty amzZius varijavo nestipriai — jauniausiam respon-
dentui buvo 18 mety, vyriausiam — 24. Didzioji dalis (84 proc.) respondenty pateko i
amziaus intervala tarp 20-22 mety. 97 proc. respondenty buvo neved¢/netekéjusios, 3

proc. — vede/iStekéjusios. Anketinéje apklausoje dalyvavusiy studenty pasiskirstymas pa-
gal studijy programas ir studijuotus dalykus atsispindi 6 lenteléje.

6 lentelé
Kiekybinio tyrimo dalyviy pasiskirstymas pagal studiju
programas ir dalykus
LGB EAIE L Studijy dalykas Studijy programa Universitetas
studenty skaicius
24 Marketingo logistika
10 Finansiniy istekliy Verslo administravimas Su
valdymas
Edukologija, Pradinio
34 Ugdymo sociologija ugdymo pedagogika ir Su
ikimokyklinis ugdymas
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6 lentelés tgsinys

20 Lietuviy kalbos
didaktika
Bendroji ir specialioji e . &
24 pedagogika Specialioji pedagogika SuU
28 Gamtos didaktika
31 Zaidimo teorija
35 Dalykiné komunikacija le:a“s administravi- Su
75 Firmos finansy valdymas Verslo administravimas, VDU
U Y Ekonomika
Kiekybiniai viesosios
61 komunikacijos tyrimo Viesoji komunikacija VDU
metodai

3.3. Tyréjos vaidmens refleksija

Disertaciniame tyrime aiskiai atsispindi tyréjos subjektyvumas, todél tampa svarbu
savo vaidmeni reflektuoti. Subjektyvumas tyrime isryskéja pasirenkant analizuojamas
teorijas, idéjas, apsisprendziant dél tyrimo strategijos ir metoduy, pateikiant interpreta-
cijas, diskusija, rekomendacijas. Tyr¢jos pasirinkimai gali biiti aiSkinami pasitelkiant
individualias-biografines ir profesines jos veiklos aplinkybes. Cia tyréjai tenka Zinojimo
sociologijos principus taikyti sau paciai, stengiantis atsakyti i klausima, kaip tam tikros
temos analiz¢ susijusi su istori$kai, kulttriSkai ir instituciSkai susiklos¢iusiomis tyrimo
paradigmomis, strategijomis, metodais. Taigi, prie tyréjos subjektyvumo biity galima
priskirti ir istorini-kultiirini savituma, kurj nulemia tyréjos gyvenimas ir veikimas tam
tikrame istoriniame, kultiiriniame, instituciniame kontekste. Tod¢él noréciau aptarti esmi-
nius biografinius ir profesinius savo veiklos aspektus, kurie gali paaiskinti ir pagristi
mano pasirinktas tyrimo prieigas.

Siekdama atskleisti tyrimo objekta pasirinkau analizuoti kelias, mano nuomone, be-
sisiejancias ir viena kita papildancias teorijas, leidzianc¢ias pagristi Siandieninio edukaci-
nio virsmo biitinybg ir galimybe. Edukaciniy fenomenuy ir filosofiniy idéjy jungties paies-
kos yra vienas i§ svarbiausiy mano studiju proceso akcenty. Bakalauro studijose (studiju
programa — Filosofija ir visuomenés mokslai) susipazinau su pagrindinémis filosofijos
koncepcijomis ir igijau edukologijos bakalauro kvalifikacini laipsni. Filosofijos ir edu-
kologijos moksly sasajos iSliko svarbios ir magistrantiiros studijose. Baigta magistro stu-
diju programa Tarpkultiirinis ugdymas ir tarpininkavimas turéjo svary indéli suvokiant
socialinius Zinojimo konstravimo pagrindus, kulttirini Zinojimo savituma ir reliatyvizma.
Magistro darbe (tema Kooperuoty studijy adaptavimo patirtis ugdymo metody tarpkul-
tirinio perkeliamumo kontekste) pateikta kooperuoty studijy (angliskas atitikmuo — ser-
vice learning) taikymo Lietuvoje patirties hermeneutiné analizé¢ sukélé susidoméjima
probleminiu mokymusi, nes problemy analizé ir sprendimas yra svarbi kooperuoty stu-
dijy dalis, taip pat leido isigilinti i kultliry skirtumus ir nuo ju priklausanc¢ius edukaciniy
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strategiju ypatumus. Edukacinés kooperuoty studijy inovacijos perkélimo i§ kitos Salies
analiz¢ leido man suprasti, jog universitetinése studijose tam tikry metody ir edukaciniy
strategiju naudojimas kyla i§ atitinkamos ugdymo filosofijos, kuri, savo ruoztu, yra tam
tikry platesniy intelektualiniy istoriniy procesy israiska. Taigi, analizuodama service le-
arning strategija, supratau pragmatinés amerikieciy filosofijos, atsiradusios tam tikrame
kultGriniame-istoriniame kontekste, itaka konkretiems metodams ir ugdymo praktikoms.
Si magistrantiiros studijose igyta patirtis disertaciniame tyrime man buvo svarbi siekiant
suprasti, kaip PM diegimo Lietuvoje patirtis remiasi j{vairiomis ugdymo, mokslo filosofi-
Jjos, Zinojimo sociologijos, epistemologijos idé¢jomis, atspindi tam tikras istorines, regio-
nines, institucines, pedagogines praktikas.

Doktorantiiros studijy metu siekiau susipaZzinti su probleminio mokymosi esme ir
taikymo patirtimi ne tik studijuodama moksling ir metoding literattira, bet ir stebédama
PM patirtj ir diskutuodama apie ja su mokslininkais, tyréjais, praktikais. Sias galimy-
bes igyvendinau savo moksliniy stazuoc¢iy metu Dortmundo technologijos universitete
(Vokietija) ir Ciuricho universitete (Sveicarija). Dortmundo technologijos universiteto
Aukstojo mokslo didaktikos centre artimai susipazinau su tarptautiniu probleminio mo-
kymosi veiksmingumo tyrimu, kurj darbo grupé rengé kaip tik mano staZzuotés metu.
Bendradarbiavimas su centro mokslininkais ir tyréjais padé¢jo identifikuoti tarpkultiiri-
nius probleminio mokymosi taikymo ypatumus, leido suprasti PM tyrimo atlikimo gali-
mybes. Stazuodamasi Ciuricho universitete turéjau galimybe bendrauti ir bendradarbiau-
ti su probleminj mokymasi taikanciais bei analizuojanciais déstytojais i$ Edukologijos
instituto, ypa¢ Pedagoginés psichologijos ir didaktikos katedros, bei Ciuricho pedagogi-
nés aukstosios mokyklos. Si patirtis sustiprino supratima apie probleminio mokymosi
taikymo specifika, salygota kultiiry reliatyvumo. Ciuricho universitete turéjau galimybg
susipazinti su ypac stipriu psichologiniu kognityviniu probleminio mokymosi pagrindi-
mu. Tai padéjo geriau suprasti jvairiy episteminiy prielaidy, kurias kaip svarbiausias
pasirenka PM mokslininkai ir praktikai, reik§mg taikant ir analizuojant problemini moky-
masi. Diskutuodama su psichologinés kognityvinés krypties atstovais, geriau suvokiau
disertacijoje plétojamos epistemologinés prieigos, pagristos socialiniu konstruktyvizmu,
skirtinguma ir savituma. IS to kilo didesnis pasitikéjimas disertaciniame tyrime akcentuo-
tus PM episteminius principus gristi savo, kaip déstytojos ir tyréjos, patirtimi bei remtis
sociokultlirine ir institucine situacija.

Veiklos tyrimas numato glaudy tyréjy ir praktiky bendradarbiavima. Disertacinis ty-
rimas taip pat orientuotas | aktyvy mano, kaip tyréjos, dalyvavima planuojant ir jigyvendi-
nant pokyc¢ius universitetinése studijose, susijusius su probleminio mokymosi taikymu.
Aktyvus dalyvavimas viso PM taikymo procese, o ne tik atlickant apklausas suponuoja
artima mano, kaip tyréjos, santyki su tyrimo objektu ir dalyviais, uztikrinantj galimybeg
patirti, galiu pastebéti, kad man buvo labai svarbu suprasti probleminio mokymosi ino-
vatyvumo ir tgstinumo dualizma. Veiklos tyrime bendradarbiaudama su déstytojais su-
vokiau, kad perspektyva, kuria buvau susiformavusi teori$kai nagrinédama probleminj
mokymasi ir jo sasajas su socialiniu zinojimo konstravimu, negali biiti vienintel¢ PM
taikymui. Taigi, veiklos tyrimo metu organizuojant seminarus, konsultacijas déstytojams
buvo svarbu ne tik pristatyti PM, kaip studijy virsma skatinanc¢ig edukacing strategija,
bet ir jgalinti déstytojus dalytis savo geraja patirtimi, aktualizuoti turima zinojima ir
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pasirinkti tinkamiausia savo déstomam dalykui probleminio mokymosi varianta. Tai
man siejosi su tam tikru prieStaravimu, kurj tyrimo metu turéjau jveikti. Mano, kaip
jaunos déstytojos ir doktorantés, pedagoginé ir studiju patirtis igyta tokiu istoriniu auks-
tojo mokslo laikotarpiu, kai universitetai jvairiy politiniy $vietimo dokumenty ir studiju
kokybés uztikrinimo procediiry yra skatinami atsiverti kitoms suinteresuotoms puséms
(socialiniams partneriams), orientuotis i studenta. Tai padéjo man i$siugdyti atviruma
naujai, nepazintai praktikai, savotiska smalsuma, kuris kartais pasireiskia netgi kaip at-
siribojimas nuo pries tai, per pastaruosius kelis deSimtmecius, istoriskai susiklos¢iusiy
edukaciniy formy, nusistovéjusio déstytojo vaidmens suvokimo.

Bendradarbiavimas su déstytojais, besiruo$ianciais taikyti problemini mokymasi,
buvo viena i§ galimybiy geriau suprasti tyrimo objekta. Kita galimybe realizavau pati
praktiskai iSbandydama problemini mokymasi studijuy dalykuose Ugdymo sociologija ir
Probleminis mokymas(is). Pastarasis buvo ypac reikSmingas, nes pasteb¢jau, kad jo me-
tu igytos teorinés zinios apie pacia probleminio mokymosi strategija padeda studentams
samoningiau dalyvauti PM procese, suvokti jo visuma ir reikSmg universitetinése studijo-
se. Taigi, taikant problemini mokymasi, tikslinga ji pristatyti studentams kaip edukacing
strategija, pagristi kaip déstytojo pasirinkta ugdymo filosofija.

Problemini mokymasi galiu jvardyti kaip savo ugdymo filosofija. Manau, ji palanki
man, kaip nedidele déstytojos darbo patirtj turin¢iai doktorantei, nes dirbdama su stu-
dentais eksperimentuoju ir ieSkau nauju formu, strategijy, kurios padéty visiems studijy
proceso subjektams dalytis turima patirtimi ir tapti vieni kitiems Zinojimo Saltiniais. Pro-
bleminis mokymasis biitent ir leidzia studijy procesa suvokti ne kaip objektyviy ziniy
perteikimo, bet kaip socialinio zinojimo konstravimo galimybg.

Realizuodama PM pastebéjau, kad problemines uzduotis studentai sutinka gan pa-
lankiai, jie ypa¢ dZiaugiasi galimybe savo zinojima pritaikyti socialinéje aplinkoje, ben-
drauti su nejprastais studijuy dalyviais ir pasitelkti ju patirtj kaip Zinojimo Saltinj. Vis
deélto studenty savarankiskuma akcentuojancios PM veiklos néra jprastos studentams, ir
juos nuolat tenka drasinti kelti jvairias hipotezes, priimti savitus problemy sprendimus,
t.y. pasitikéti savo konstruojamu zinojimu. I savo studijy perspektyvos galiu taip pat pa-
sakyti, kad socialinis zinojimo konstravimas, autentisky problemy analizé edukaciniame
kontekste labiau siejama su pazeidimu nei norma. Visi studijy proceso subjektai dalyvau-
ja galios santykiy zaidime, kuriame dar labai ryskus kliovimasis episteminiu autoritetu,
dazniausiai atstovaujamu déstytojo ir tam tikry, neretai jo rekomenduoty, mokslo Salti-
niy, vadovéliy. [gyvendinti | socialini Zinojimo konstravima orientuota probleminj moky-
masi, kaip iStisa strategija, keiciancia studiju turinj, ju organizavima, dalyviy vaidmenis

v —

3.4. Tyrimo etikos principai

Atliekant tyrima vadovautasi esminiais etiniais principais: savanoriskumo, konfiden-
cialumo ir anonimiskumo, pagarbos ir kt. (Kardelis, 2002; Rupsiené, 2007, Zydiiﬁnaité,
2006; Ksane, 2009).

Planuojant kokybinj tyrima, gautas Zodinis tyrimo dalyviu 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 universitety pedagoginiu personalu. Visi tyrimo
dalyviai supazindinti su tyrimo tikslu, jo nauda, dalyviy teisémis, galimybe atsisakyti
dalyvauti tyrime. Pries atliekant interviu, gautas tyrimo dalyviy sutikimas jrasyti interviu
1 diktofona. Tokio sutikimo negavus, interviu uzsiraSomas ranka.

Anonimiskuma siekiama islaikyti pakeitus kokybinio tyrimo dalyviy vardus. Patei-
kiant ju charakteristikas naudoti duomenys, kuriais remiantis apsunkinama galimybé
identifikuoti konkrety kalbantj asmenj (pvz., déstytoju interviu atveju nurodoma studijy
programa, o ne déstomas dalykas, ju pedagoginio darbo universitete stazas, o ne amzius
ir pan.). Anketinéje apklausoje anonimiskumas iSlaikomas nepraSant tyrimo dalyviy rasy-
ti savo vardy ir pateikti kitos asmeninés informacijos. Gautos informacijos konfidencia-
lumas i§laikomas uztikrinant, kad niekas, i§skyrus tyréja, negali naudotis tyrimo dalyviy
pateikta informacija.

Atliekant tyrima laikomasi pagarbos tyrimo dalyviams principo. Ju nuomon¢ ir pa-
tirtis priimama kaip reik§minga ir gerbtina. Siekiama, kad tyrimo nauda jo dalyviams
nusverty galima zala. Tai buvo ypac svarbu uztikrinti kokybiniame tyrime, kuriame ga-
limas didesnis dalyviy pazeidziamumas. Kadangi tyrimo dalyviai dalijosi jiems nauja
patirtimi, kuri kai kada buvo susijusi su atsiradusia jtampa, neaiSkumais, buvo siekiama
tyrimo dalyvius neformaliai iSklausyti ir suteikti jiems neformaly griztamaji rysi.
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4. SOCIALINIO ZINOJIMO KONSTRAVIMO TAIKANT
PROBLEMIN] MOKYMASI UNIVERSITETINESE STUDIJOSE
EMPIRINIO TYRIMO REZULTATAI

4.1. MiSraus probleminio mokymosi taikymas — tradicijos ir inovacijos
derinimas

Tyrimu atskleista, kad visais analizuotais atvejais buvo realizuojamas miSrus, o
ne grynas probleminio mokymosi tipas. Déstytojai, susipazing su galimomis PM varia-
cijomis, pasirinko jo igyvendinimo biida. Tai jie galéjo daryti laisvai, jvertindami kurso
tematika, studenty auditorija, savo, kaip déstytojo, resursus ir pan. Taikant misry proble-
minj mokymasi kiekviename kurse vyko tiek probleminio mokymosi, tiek tradicinés stu-
dijy veiklos, t. y. buvo skaitomos paskaitos. Tiesa, probleminio mokymosi ir tradicinio
mokymosi proporcijos buvo gana skirtingos. Vienuose kursuose probleminio mokymosi
veiklos buvo vyraujancios, o kai kuriuose kituose probleminis mokymasis realizuotas
labai fragmentiSkai, iliustruojant déstoma medziaga realiais visuomengje vykstanciais
atvejais ir pasitilant tokius atvejus pagal déstytojo pateikta modeli iSanalizuoti studen-
tams.

Interviu metu kalbédami apie probleminio mokymosi organizavima déstytojai at-
skleidzia, kad dazniausiai buvo taikomas misrus PM modelis, kuriame dera ir PM veik-
los, ir tradicinés studiju veiklos. Déstytoju nuomone, grynajam PM taikymui jie neturi
pakankamai patirties:

Dar buvo ir teorijos egzaminas, paskaitos dar Siokios tokios. Tai jie ten dar
papildomai tq balq turéjo gauti vélgi is akademiniy tradiciniy dalyky. Praktiskai
apie puse <...> visiSkai taip gsileist vien i tq toki problemini mokymaq as pabijojau,
nes tikrai neturiu patirties (déstytoja Dalia).

Interviu iStraukoje atskleidziama, kad déstytojos kurse PM veiklos sudaré mazdaug
puse kurso, taigi, buvo derinamos su tradicinémis studijomis. Toks atsargumas diegiant
PM motyvuojamas tiek studenty, tiek déstytoju patirties dirbti Siuo inovatyviu biidu sto-
ka. Misrus tipas iliustruoja tarpinj variantg pereinant nuo tradicinio mokymo link mo-
kymosi. Tarpinis variantas, zinoma, padeda iSvengti kraStutinumy, taciau neislaisvina
studenty ir déstytoju tiek, kad jie galéty laisvai eksperimentuoti studijy procese ir igyti
patirties, kurios jie teigia stokoja. Suvokiant PM ne tik kaip atskira metoda, bet ir kaip
iStisa filosofija, Sis mokymosi biidas turéty buti taikomas placiau, iSreikSti pamatinius
studijuy proceso principus, pagrindines studiju procese dalyvaujanciy subjekty nuostatas.
Interviu patvirtina probleminio mokymosi teoretiky kelta idéja apie PM i8Stkius déstyto-
jams, turintiems tik tradicinio déstymo patirties. Studijy procese siekiama islaikyti tam
tikra apibréztuma, kuris remiasi tradiciniu déstytojo vaidmeniu.

Kai kuriais atvejais probleminis mokymasis buvo taikomas kaip atvejo analizé.
Tai irgi nuosaikus PM variantas. Tenka pazymeéti, kad pagal klasiking H. S. Barrows

> Tyrimo dalyviy kalba netaisyta. — Aut. past.
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(1999) PM uzduociy taksonomija, atvejo analizé yra vienas i§ elementariausiy PM va-
rianty.

Tai as sakyciau, atvejo analizé ir buvo kaip pagrindas tam probleminiam dés-
tymui. Ir man visas tas kursas taip ir buvo sudarytas, kad jie kazkokiq teorine
medziagq patys pasiskaito, nes yra mokomoji knyga isleista ir as dar internetinius
konspektus idedu jiems. Esu suformulavus klausimynq, kaip visq tq dalykq ana-
lizuot, reiskia, kokiy atsakymy reikia ieskoti ir jie ty atsakymy turi patys ieskot
(destytoja Aldona).

Atsargus PM taikymas suponuoja prielaida, kad studijy procese bandoma atstovau-
ti gana prieSingoms pozicijoms, nejgalinant virsmo — tegsti iki Siol vykdytas veiklas ir
integruoti dalj inovacijy, kurios daugiausia buvo salygotos instituciniu mastu vykdyto
projekto. Nors ir sutikdami su pagrindinémis PM nuostatomis ir tvirtindami, kad jos ne-
priestarauja turimoms, déstytojai nedrasiai diegé PM inovacija, nes tai dar néra tape ju
patirties dalimi.

Interviu déstytojai atskleidzia, kad galvodami apie PM modelio pasirinkima iSgyve-
no baimés pojiitj, kad negalés pakankamai kontroliuoti PM proceso:

Nerimo buvo is tikryjy. Nes as is tikryjy bijojau, kad as nesuvaldysiu tos situ-
acijos. Tai dar koks produktas turi bitti, tai as dar kazkaip jsivaizdavau. Bet kaip
procesas turi vykti, tai is tikryjy nelabai. IS tikryjy tikrai bijojau, kad jie ir nedirbs
ar dirbs labai chaotiskai. Ir tikrai netgi bijojau konflikty (déstytoja Dalia).

ISgyventas nerimas lémé¢, kad buvo pasirinktas miSrus PM variantas, nes jis numato
didesng déstytojo intervencijg i studijas. Interviu atskleistas tvirtinimas, kad déstytoja
isivaizdavo PM produkta, o proceso — ne, siejasi su noru kontroliuoti tai, kas sunkiai
pasiduoda kontrolei. Nestruktiiruoty problemy analiz¢ ir sprendimas sukuria neaiSkumo
ir neapibréztumo situacija. Nerimas dél galimo chaoso atspindi negatyvy pozidiri i ne-
apibréztuma.

Interviu su studentais metu paaiskéjo, kad misry problemini mokymasi kai kurie i$
ju vis délto laiko nepakankamu. Probleminio mokymosi sumanyma jie pripazista tinka-
mu, tac¢iau mano, kad jo realizavimui triiksta studenty aktyvaus dalyvavimo jgalini-
mo. Zemiau pateikiamas pavyzdys, kaip studentas metaforiskai suvokia §i igalinima:

Idéja yra labai gera. Man idéja tai tikrai patiko. Bet jgyvendinimas man uz-
kliuvo, nes nesijauté to proceso, kad mes cia tikrai sprendziam problemq <...>
Jautési tas neuzbaigtumas kazkoks, kad dar tritko kazko <...> Jeigu pries problemi-
ni mokymasi buvo lyg as stovéciau prie jiros ir zZiiréciau i jq. Tai probleminis mo-
kymasis Siuo atveju buvo, kad ibridau, pédas suslapau. Nes iki tikro probleminio
mokymosi, kai tu turi tikrq atveji ir tu gyvai su juo dalyvauji, dar triko. Kad jau
pats plaukiotum. Bet nuo paprastos sausos teorijos, kur nesuslampi visiskai, irgi
skyreési (Rokas).

Interviu iStraukoje glaustai pateikiamas tradicinio ir skirtingai realizuojamo proble-
minio mokymosi apibiidinimas. Kalbédamas apie tradicines studijas studentas teigia,
kad tai yra veikla, labai mazai palie€ianti ji kaip studentgq asmeniskai. Jo pavartota meta-
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fora apie jiira ir zvelgima | ja akivaizdziai siejasi su tradiciniame mokymesi vyraujancia
»akies epistemologija® (zr. Brinkmann ir Tanggaard, 2010), kai studentas turi susikaupgs
stebéti ir jsidéméti tai, ka jam perteikia déstytojas, o pats, kaip veikéjas, iSlieka gana
pasyvus, neeksperimentuoja su daiktais ir ju neiSbando studijy procese. Probleminio mo-
kymosi idéja numato tokia galimybe, taciau pasirinkta jo, kaip misraus, jgyvendinimo
variacija neretai jtraukia studenta nepakankamai aktyviai, leidzia ,,suslapti pédas, taciau
dar ne paciam plaukioti“. Tai neuztikrina pragmatizmo kelty idéju apie besimokanciyjy
aktyvuma, didelg reikSme ju patir¢iai ir eksperimentams, ka, pasak J. Dewey, apriboja
formalusis ugdymas. Interviu iSreiskiami panasiis pasteb¢jimai apie ribojancia studijy re-
sunkumus, pavojus, pergales ir t. t.

Anketinéje apklausoje studentai turé¢jo galimybe atskleisti savo nuomong apie tai,
kokiomis proporcijomis vyko tradicinis ir probleminis mokymasis ju studijuotuose PM
kursuose. Reikia atkreipti démesi, kad tai yra subjektyvus studenty vertinimas ir jis ne-
bitinai sutampa su déstytojo dalyko apraSe uzfiksuotu procentiniu pasiskirstymu, taip
pat §is studenty vertinimas gali varijuoti net vienos komandos rémuose. Taigi, tradicinio
ir probleminio mokymosi laikas kurse, studenty nuomone, buvo labai jvairus. Pagal ju
atsakymus, laikas, skirtas probleminiam mokymuisi, apémé nuo 5 iki 90 proc. viso
kurso, studijuoto PM biidu laiko. Tai patvirtina ir kitais tyrimo metodais atskleista fakta,
jog probleminiam mokymuisi, diegiant ji skirtinguose studijuy dalykuose, buvo skirta ne-
vienodai démesio. Vis délto studenty, teigusiy, kad probleminis mokymasis apémé iki 20
proc. ju studijuoto kurso laiko, néra daug (apie 3 proc.). Galima teigti, kad tai buvo indi-
vidualaus probleminio mokymosi suvokimo iSdava, nesusijusi su kuriuo nors studijuotu
kursu ir jo programa, numatancia labai maza probleminio mokymosi reik§mg¢ studijose.
Dazniausiai pasitaikantis studenty nurodomas derinys, kad probleminis ir tradicinis mo-
kymasis sudaré¢ lygias dalis. Taip pat daznas derinys — 60—70 proc. probleminio moky-
mosi ir 30—40 proc. tradicinio mokymosi. Kaip buvo minéta, probleminio ir tradicinio
mokymosi santykio ivardijimas yra subjektyvus, tod¢l gali biti skirtingas netgi tarp ta
pati dalyka studijavusiy studenty. Tai, kad didZioji studenty dalis mano, jog probleminis
mokymasis sudar¢ pusg ar didesng kurso dalj, rodo, kad jie probleminiame mokymesi
jautési veikiantys aktyviai, daugiau dalyvaujantys nei tradiciniy studiju procese. To-
kia nuomong iliustruoja studenty pastebéjimai, iSsakyti interviu metu:

I5 tikryjy tame darbe pasijauciau tokia labiau studenté <...> AS pasijauciau
tarsi tikrai kazkq mokyciausi ir tai labiau sudaré tokj studijavimo pojiitj (Rasa).

Tai, kad besimokantieji probleminiame mokymesi pagaliau pasijunta studentais né-
ra stebinanti {Zvalga, nes PM daznai atspindi pirmaja patirti, kurioje studentams suteikia-
ma galimybé konstruoti savo zinojima, o ne vien jaustis, kad yra mokomi ir dalyvauja
déstytoju bei universiteto administracijos suprojektuotame studijy procese.

Anketinéje apklausoje studenty buvo prasoma jvertinti, kiek mazdaug valandy per
savaite jie skyré probleminiam mokymuisi. Gauti rezultatai (7 lentelé) atspindi, kad
daugiau nei pusé respondenty per savait¢ probleminiam mokymusi skyré nuo 1 iki 3
valandy. 26 proc. respondenty teigé, kad Siam mokymosi btudui skyré 3—5 val. Taigi,
didzioji respondenty dalis pazyméjo, jog probleminis mokymasis vyko ne tik numatytu
auditoriniu laiku, taciau §iuo mokymosi biidu daznai buvo studijuojama ir papildomai.
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7 lentelé

Laikas, per savaite skirtas probleminiam mokymuisi (N=342)

Laikas Atsakiusiy studenty skaiius | 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
I§ viso 342 100,0

Studentai taip pat vertino, kaip laiko atZvilgiu pasiskirsté ju veiklos problemi-
niame mokymesi. Didziausia laiko dali dauguma studenty skyré komandiniam darbui.
Didziausia dalis respondenty jvardijo, kad komandinis darbas sudar¢ apie 50 proc. ju
probleminio mokymosi veikloms skirto laiko; individualus darbas apémé apie 30 proc.
ir darbas déstytojui vadovaujant sudaré apie 20 proc. Subjektyvus $iy veikly pasiskirsty-
mas laiko atzvilgiu taip pat gali bliti interpretuojamas jvairiai, nes i§ interviu metu gauty
duomeny paaiskéjo, jog studentai turéjo investuoti daug laiko organizuodami komandi-
nio darbo uzsiémimus, suburdami komanda vienu laiku | vieng vieta. Taigi, pasiskirsty-
mas procentais nebiitinai reskia, kad probleminis mokymasis vyko dazniausiai komando-
se, tai gali reiksti ir tai, jog §i forma labiausiai atkreipé studenty démesj, o individualus
darbas ir darbas déstytojui vadovaujant yra jprastas ir neretai vyksta tarsi savaime, nerei-
kalaujant papildomy organizaciniy pastangy.

4.2. Skirtingi Zinojimo konstravimo iniciatoriai: déstytojy ir studenty
vaidmenys identifikuojant problemas

Problemos formulavimas ir pateikimas. Vienas i$ svarbiausiy sékmés faktoriy die-
giant PM yra tinkamai parinkta problema (Duch, 2001). Kadangi probleminé uzduotis
tampa centru, { kurj orientuojasi visas mokymosi procesas, pateikti aktualia problema,
nuspresti, kiek problemy bus analizuojama kurso metu, yra svarbus ir sudétingas uzda-
vinys. AutentiSka problema socialinio Zinojimo konstravimo kontekste svarbi tiek dél
sudétingos socialinés realybés reprezentavimo, socialiniy problemy kilmeés supratimo,
ja visapusiskai iSanalizuoti ir priéjus konsensusa iSspresti.

Analizuojant tyrimo duomenis paaiskéjo, kad déstytojai rinkosi skirtingy tipy pro-
blemas ir jas skirtingai pateiké studentams. Jau klasikine tapusi H. S. Barrows (1999)
PM taksonomoja numato, kad PM labai skiriasi, atsizvelgiant { tai, ar pasirenkant anali-
zuojamas problemas yra orientuojamasi i studentus, ar i déstytojus. [ problemos identi-
fikavimo procesa itraukus studentus sudaromos prielaidos jiems suprasti subjektyvy ir
socialiai sukonstruota problemy prigimti, kartu ir jos sprendimo, kaip socialinio konsen-
suso galimybe, o ne traktuoti problema kaip objektyvy trukdi.

IS tyrimo rezultaty aiskéja, kad kai kurie déstytojai pasirinko tradicini probleminio
mokymosi varianta, kai problema i§samiai pristatoma ir pateikiama studentams analizuo-
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ti raSytinio atvejo, pateikto déstytojo, pavidalu. Pagrindinis darbas grupése tokiu atveju
vyksta auditorijoje, neretai jis papildomas individualiu darbu uz auditorijos riby, kada
studentai ruogiasi grupinéms diskusijoms. Siuo atveju studenty Zinojimo konstravimas
labiausiai yra sutelktas | kognityvinius procesus, nulemtus to, ka studentai suzino i§ dés-
tytojo, vieni i§ kity ir jvairiy raSytiniy Saltiniy, kiek sékmingai aktyvina savo turima Zino-
jima. Socialinis aspektas, salygotas realios aplinkos ir veikimo joje, pasireiskia silpnai.

Kiti déstytojai rinkosi problemos tipa, labiau jtraukiantj studentus { realy socialini
pasauli, kas skiriasi nuo problemos analizés, neiSeinant i§ universiteto riby. Studentams
buvo sudaromos galimybés lankytis imonése, organizacijose, bendruomenése, bendrauti
ir bendradarbiauti su zmonémis, artimai susijusiais su analizuojama problema. Kai kurie
déstytojai Sias veiklas skatino atlikti jau pateikg trumpa problemos apraSyma, kiti kelé
tiksla, kad realaus pasaulio aplinkoje studentai patys identifikuoty aktualias problemas.

Kai kurie déstytojai leido studentams pasirinkti, kokias problemas jie nori analizuo-
ti ir spresti — 1§ déstytojo pateikto saraSo ar paciy studenty identifikuotas (i§ mokslinés
literatiiros, realaus pasaulio aplinkos) ir kartu su déstytoju suformuluotas.

Ruosiantis taikyti problemini mokymasi déstytojams buvo svarbu apsispresti, kokia
forma jie studentams pateiks suformuluotas uzduotis. Tai galima padaryti jvairiais bii-
dais, kuriy pasirinkimas atspindi poziiiri { probleminio mokymosi procesa ir $io pozifirio
nulemta socialinio zinojimo konstravimo pobtdi.

Kaip paaiskéjo i studenty atsakymy (zr. 8 lentelg), dazniausiai problemos buvo
formuluojamos ir pateikiamos dviem biidais — déstytojas tik trumpai apibrézdavo tema,
kurig studentai turés iSanalizuoti praktinio projekto metu (36,3 proc.), arba pateikdavo
i$samy problemos scenarijy (35,1 proc.).

8 lentelé
Probleminiy uZduociy pateikimo forma (N=342)

Atsakiusiy Pasiskirstymas

Uzduo€iy pateikimo forma studenty skaicius procentais

Déstytojas trumpai suformulavo tema, kuria reike-
jo atpazinti ir iSanalizuoti praktinio projekto metu
Paskaity/seminary metu auditorijoje déstytojas pa-
teiké i§samy problemos scenarijy rastu arba zodziu
Pasirinkote problema i§ déstytojo pateikto saraso 52 15,2
Atpazinote ir identifikavote problema patys prakti-
e 46 13,5
néje veikloje
IS viso 342 100,0

124 36,3

120 35,1

Tyrimo duomenys atspindi, kad déstytojai, pateikdami problemines uzduotis, akty-
viai rinkosi gana skirtingas perspektyvas. Pirmoji gali biiti siejama su didesnés laisvés
studentams suteikimu, o antroji — su didesniu déstytojo vadovavimu studiju procesui.
Kaip paaiskéjo i$ interviu, neretai déstytojui trumpai formuluojant problema aktyviai
1 81 procesa isitraukdavo ir studentai, pakreipdami problemos formuluotg sau priimtina
linkme. Tai atspindi bendradarbiavimo kultlira tarp déstytojy ir studenty vienoje i§ svar-
biausiy PM sric¢iy — duodant starta mokymuisi. Aktyvus studenty isitraukimas i proble-
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my formulavima suponuoja galimybe jiems suvokti konstruktyvia socialiniy problemy
kilmeg. Studentai igyja gana nejprasta tradicinéms studijoms vaidmeni — kelti mokymosi
klausimus, atspindinc¢ius ju episteminius interesus, o ne vien atsakyti | jau suformuluotus
klausimus, atspindincius tai, ka studentams bittina suzinoti studijuy metu.

Reciau pasitaiké atveju, kai problema buvo pasirenkama i§ déstytojo pateikto saraso
(15,2 proc.) arba studentai patys identifikavo problema praktinéje veikloje (13,5 proc.).
Pirmoji perspektyva taip pat susijusi su didesniu déstytojo vadovavimu, o antroji — su
studenty iniciatyva. Taciau jos atspindi dvi radikalesnes problemos identifikavimo gali-
mybes — ypac pasyvia studento, renkantis 1§ déstytojo nuoziiira sudaryto saraso, ir ypac
aktyvia, kai studentai problemos ,,uzsakymo* savarankiskai iesko socialinéje aplinkoje.

Analizuojamos problemos pasirinkimas i§ déstytojo pateikto saraso leidZia studen-
tams pasijusti saugiau, nes jau i§ anksto zinoma, kad tema yra tinkama, nereikia jos derin-
ti nei su déstytoju, nei tuo labiau su kitais asmenimis (pvz., su problema susidurianciais).
Taciau ¢ia iSkyla sunkumuy, susijusiy su tuo, jog déstytojo pateiktos problemos ne visada
sudomina studentus. Be to, interviu metu studentai atskleidé, kad renkantis temas pagal
sarasa paskutiniesiems tenka analizuoti ne tai, kas jiems jdomu, o tai, kas paprasc¢iausiai
liko nepasirinkta kity studenty.

Interviu metu déstytojai ir studentai reflektavo gana nejprasta tradicinéms studijoms
situacija, kai déstytojas uzduoties pateikimo atsakomybe dalijasi su kitais mokymo(si)
proceso veikéjais, pvz., leidzia studentams formuluoti ju interesus atitinkancia problema
arba, jeigu studentai turi galimybg lankytis tam tikroje bendruomenéje, laukia, kol proble-
mos idéja studentai parsines i$ ten. Taigi, pripazjstama, kad pazinimo Saltinis egzistuoja
iSoréje, o ne universitetingje sistemoje. Tokiu biidu studijose pasireiskia K. R. Popperio
akcentuota atviro pasaulio idéja.

Ypac pabréziamas problemos identifikavimo bendradarbiaujant pobtdis. Pastebi-
ma, kad kai kuriais atvejais problemos kyla patiems studentams diskusijy su déstyto-
ju metu:

O dabar jie patys aktyviai jsitraukia i diskusijq ir jie nusprendzia. Studentai
nusprendzia, kad tai yra problema. Studentai nusprendzia, kad reikia jq isspresti
(déstytoja Elena).

Interviu atsispindi konstruktyvus problemos identifikavimo aspektas, kai po disku-
siju nusprendZiama, jog tam tikras realybés aspektas gali biiti (o ne yra — kaip duotybe¢)

Interviu metu studentai atskleidzia naudg to, kad jie patys gali prisidéti prie pro-
bleminés uzduoties pasirinkimo. Tai jie iSsako suprieSindami su uzduotimis, kurios, ju
pozilriu, yra jiems primestos, ,,prievartinés®:

Laisvas pasirinkimas lemia ir darbq. Nes, paziurékit, mums duoda privers-
tinai mokytis. Na, kaip priverstinai. Tu stoji, tu turi mokytis. Bet vis tiek, tu esi
priverstas. Tu mokaisi, tu tik mintyse: ,, AS iSmoksiu ir man tas bus nebejdomu*.
Pavyzdziui, ¢ia as laisvai pasirinkau temq. AS nekaliau, as daug kq isiminiau prak-
tiskai. Ir as dabar kalbédama su kitais zmonémis tai galiu pritaikyti (Rugilé).

Kadangi mes jau pasirinkdami tq, kas mums jdomu, tiesiog save motyvuojame
dirbti. Tuo labiau, jeigu mus domina §i problema, mes aktyviai dalyvausime visame
tos problemos sprendimo procese ir, manau, bus tikrai i{domiau negu nagrinéti tq
temq, kuri yra mums paskirta (Monika).
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Patiko, kad galima pasirinkti temq, kuri yra aktuali mums, o ne kuri yra kaz-
kieno padiktuota. Ir dél to tas susidoméjimas yra tiesiog, kad kazkq daryti, suZinoti
(Zemyna).

Savarankiska problemos pasirinkima studentai sieja su mokymosi stimulu, skatinan-
¢iu ne vienadieni medziagos jsiminima, bet to, kas iSmokta, pritaikyma socialingje aplin-
koje.

Tradicinés studijos ir jy organizavimas temomis, kurias déstytojas dar iki susitiki-
mo su studentais yra suskirstes, sulaukia neigiamo studenty vertinimo. Panasi situaci-
ja susiformuoja, kai déstytojas studentams pateikia temas, kurias Sie turi iSanalizuoti
savarankiskai. Siuo atveju démesio centre atsiduria ne studenty interesai, bet dirbtinai
sukuriamos salygos, ribejancios ne tik studenty laisve rinktis, bet ir nukreipiancios
studenty démesi i neproduktyvy lenktyniavima. Sékme lydi tuos studentus, kurie grei-
Ciau iSsirenka jiems patrauklia tema (pvz., pirmi gauna déstytoju temy saraSa i rankas).
Studenty zinojimo konstravimas §iuo atveju neatspindi savarankisko proceso, o yra ban-
domas iSprovokuoti dirbtinai:

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

Galimybé identifikuoti problemas patiems pasirodé ypa¢ patraukli studentams,
turintiems savo interesy sritis, kurios gali biiti iSsamiau analizuojamos ir probleminio
mokymosi metu:

Tai papuolé stipriai | interesy laukq, ir as kadangi domiuosi ir buvau faktiskai,
na, galima sakyti, is dalies informacijq surinkes apie tuos pokycius. Mazdaug gale-
Jjau manipuliuoti tuo, kq as turiu ir Zinau (Gvidas).

Mes is karto nusprendém, kad mums yra jdomi reklama, as asmeniskai turéjau

labai didele motyvacijq reklamai, nes tris metus mes kiirém socialine reklamgq pries
AIDS (Agné).

Pasirinkdami juos dominancig problema studentai turi galimybe pastebéti ne tik sa-
vo studijy tgstinuma, bet ir mokymosi sasajas su darbo patirtimi.

Déstytojai, pasirinkg ne rasytini atveji, o leid¢ problema identifikuoti pacioje
praktinéje veikloje, taip pat pastebi tokio problemos formulavimo privalumus. Pvz.,
dziaugiamasi, kad ,,studentai turéjo galimybe dar karta sugrizti i praktikos vieta ir patiks-
linti problemos formuluote™ (kaip teigia déstytoja Danuté), kas néra jmanoma gaunant
dokumenta su jau uzfiksuota baigtine informacija. Tokiu btidu studentai pastebi sociali-
niy problemy kompleksiskuma ir konstruktyvistini pobiidj, taciau nepatiria papildomo
streso, jeigu jiems problema ne i$ karto yra aiski. Sugrizimas i socialing aplinka pade-
da suprasti sprendziamos problemos konteksto svarba, situatyvaus mokymosi esmg, tai,
kad studijos néra nesaliskos, objektyvios informacijos kaupimo biidas.

Tyrimo metu paaiskéjo, jog studentams neretai buvo leidziama pasirinkti jiems pri-
imting problemos pateikima i$ keliy alternatyvy. Taigi, toje pacioje grupéje vieni studen-
tai rinkosi problemas i§ déstytojo pateikto saraso, kiti bandé jas identifikuoti patys arba
adaptavo ir analizavo déstytojo trumpai, abstrak¢iai suformuluotas temas.

Probleminiy uZduo¢iy skaicius taip pat susijes su tam tikrais PM ypatumais, nu-
lemtais to, kokius episteminius pagrindus studijomis siekiama realizuoti. Ruosdamiesi

100



probleminiam mokymuisi déstytojai dazniausiai planavo, kad viso semestro metu stu-
dentai atliks 1-2 problemines uzduotis. Taciau pasitaiké ir kurso déstymo atvejis, kai
suplanuota analizuoti ir spresti iki 10 probleminiy situacijy. Problemy skaicius siejosi
su keliais probleminio mokymosi aspektais. Mazas probleminiy uzduociy kiekis rodo
tai, kad daugelis déstytoju pasirinko misry probleminio mokymosi pobudi, kai vyksta ir
probleminiy uzduociy atlikimas, ir yra skaitomos paskaitos, todél probleminiy uzduociy
analizé sudaré tik nedidelg kurso apimtj. I§ kitos pusés, viena ar dvi problemos numato
didesnio jsigilinimo i jas galimybg, kas sunkiai pasiekiama pasirinkus analizuoti daugiau
smulkiy problemuy, kada siekiama kuo greic¢iau iSsprendus viena pereiti prie kitos. Dides-
nio skai¢iaus problemy pateikimas numato didesni déstytojo indélj struktiiruojant kursa,
kai déstytojas savo nuoziiira jau i§ anksto suskaido dideles problemas { mazesnes. O apie
stambias problemas galima pasakyti, kad kiekvienoje i§ ju gliidi potencialiai daug proble-
miniy uzduociu. Pateikiant viena ar pora probleminiy uzduociy per semestra, iniciatyva
identifikuoti smulkesnes problemas atitenka studentams, jos néra i$ anksto aiskiai désty-
tojo suformuluojamos ir iSkyla problemos analizés procese.
Anketinés apklausos metu studenty jvardytas ju analizuoty probleminiy uzduociy
konkrec¢iame kurse skaiéius varijavo nuo 1 iki 10 (9 lentelé).
9 lentele
Probleminiy uZduociy, analizuoty kurse per semestra, skaicius (N=342)

Probleminiy uzduociy Atsakiusiy studenty Pasiskirstymas
skaicius skaicius 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

IS viso 342 100

IS lentelés matyti, kad daugiausia studenty (48,8 proc.) atsaké, jog per semestra
viename kurse jie analizavo viena probleming uzduotj. 27,8 proc. respondenty teigé ana-
lizave dvi uzduotis. Vadinasi, kaip ir planavo, déstytojai pasirinko vieng dvi problemas,
kad semestro metu studentai jas galéty i§samiai iSanalizuoti.

Kitas argumentas, kuris paaiSkina maza probleminiy uzduociy skaiciy, skiriasi nuo
pirmojo, akcentuojancio studenty savarankiSkuma studijy procese, sprendziant dideles,
kompleksines problemas. Kai kuriais atvejais mazas probleminiy uzduociy skaicius rodo
ir déstytojy nuosaikuma ir atsarguma diegiant problemini mokymasi. Taigi, kai kuriuose
kursuose problemos pasitarnauja tik kaip pora atvejy, iliustruojanciy déstoma medziaga
ir leidzianciy studentams tik minimaliai priartéti prie realaus pasaulio problemy suprati-
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mo ir savarankisko sprendimo galimybiy. Né viename kurse nebuvo isbandomas gryna-
sis probleminis mokymasis, kuris numato, kad studijy procesas yra organizuojamas vien
analizuojant ir sprendZiant problemas, atsisakant teoriniy paskaity.

Nedidelé dalis respondenty (7 proc.) atsaké, jog analizavo 9-10 problemy. Tokio
didelio skaiciaus problemy pasirinkimo aplinkybés paaiskéjo interviu su studijy dalyko
déstytoja ir studentais metu, kai buvo atskleista, kad viena uzduotis buvo skaidoma i at-
skiras dalis ir kieckviena seminara analizuota viena i$ tos pa¢ios problemos daliy. Siame
atvejyje atsispindi déstytojos iniciatyva pateikti labai aiSkia ir konkrecia problema, o ne
ju grupg apimancia bendresng problema. Taip uztikrintas neretai déstytoju ir studenty
iSsakomas siekis, kad probleminis mokymasis ine$ty maziau sumaisties ir neaiskumo {
studiju procesa. Taciau tokiu atveju prasilenkiama su probleminio mokymosi id¢ja, ak-
centuojancia kompleksiniy problemuy analizés ir sprendimo bitinybg, padedancia suvok-
ti sudétinga socialiniy problemy kilme.

Likg 16,5 proc. respondenty jvardijo, kad analizavo ir sprendé nuo 3 iki 8 problemuy.
Analizuojant tyrimo rezultatus galima pastebéti, kad net vienoje grupéje ne visi studentai
vardijo vienoda spresty problemuy skaiciy. Tai parodo problemy cikliSkuma, ka akcen-
tuoja daugelis problemini mokymasi nagrinéjusiy autoriy, kai vienos problemos sukelia
kitas problemas: besimokantys probleminio mokymosi biidu studentai sprendzia proble-
mas, kuriy sprendimas iSauga | naujas problemas, todél sunku tiksliai jvardyti, kiek buvo
analizuoty problemu.

Taigi, studentai kai kuriais atvejais skirtingai interpretuoja probleminés uzduoties
samprata. Kai kurie i$ jy tos pacios problemos analizés ir sprendimo zingsnius priskiria
atskiroms problemoms. Tai néra netikéta turint omenyje daugelio analizuojamy proble-
miniame mokymesi situacijy kompleksiSkuma. Skirtingai suprastas problemy skaicius
leidzia kelti prielaida, jog analizuojant problemas ne tiek akcentuojama ju struktiiriné
sandara, o labiau gilinamasi i problemos turinj ir episteminius aspektus ja sprendziant.

4.3. AutentiSky, realaus pasaulio problemy reik§mé socialiniam
Zinojimo konstravimui

Daugelis autoriy, raSydami apie tinkamos problemos taikant PM pasirinkimo svar-
ba, atkreipia démesi i keleta esminiy probleminés uzZduoties bruozy. Vienos i$ labiau-
siai paplitusiy rekomendacijuy probleminio mokymosi igyvendintojams yra pasirinkti
realias, autentiSkas problemas. Problemy realumas ir autentiSkumas yra prielaida,
motyvuojanti studentus, pabréZianti socialini ju Zinojimo konstravimo pobiidi. Anali-
zuodami ir sprgsdami realias problemas studentai praktiSkai susipazista su konstrukty-
vizmo id¢jomis, pastebi, kad jie patys gali bti aktyviis socialinio Zinojimo konstravimo
veikéjai, o kartu stebi socialinio konstruktyvizmo rezultatus — socialing tikrovg ir joje
identifikuojamas problemas.

Studentai aktualizuoja PM autoriy (pvz., Strobel, Barneveld, 2009) kelta idéja apie
motyvacijos probleminiame mokymesi svarba. Studenty teigimu, su realybe artimai
susijusios problemos kelia ju mokymosi motyvacija, nes motyvacija suzinoti apie gy-
venime reikalingus dalykus yra didesné negu motyvacija analizuoti vadovélio medziaga,
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kurios pritaikomumas néra aiskus. Taigi, socialiné problemy prigimtis skatina studentus
labiau jomis dométis ir jsitraukti | ju sprendima.

Pastebima, jog svarbu analizuoti Siandienos visuomenei aktualias problemas. Tai
leidzia studentams pasijusti tos visuomenés dalimi, o ne nutolusiu nuo realybés proble-
muy, abejingu ,,dramblio kaulo boksto* gyventoju:

Mes nagrinéjam tai, kas yra opu. Manau, kiekvienam yra miela ir malonu Zi-
noti ir turéti Ziniy ta tema, kuri yra svarbi ganétinai. Tai yra puiki proga isigilinti
i tas peripetijas (Agné).

Galbut déstytojai kartais pateikia tuos duomenis ne visuomet naujausius, ar
ne? O cia tu susirandi viskq, kas yra kaip Siandien ar vakar. Tai va tas duomeny
naujumas, tas bandymas suvesti, kaip jie siejasi su misy visais tais jvykiais, galbiit
atrasti rysius su tais literatiriniais visais duomenimis. Man tai patiko toksai dar-
bas, nes jis, manau, tikrai prisideda prie to profesinio tobuléjimo zymiai (Sigita).

Savo interviu studentai aktualizuoja pragmatizmo (ypac J. Dewey) akcentuojamas
id¢jas apie biitinybg sieti mokymasi su socialine aplinka, joje kylanc¢iomis problemo-
mis.

Kai kurie studentai vis délto pabrézé gana pavirSutiniskus autentiSkos problemos
sprendimo privalumus. Kadangi tema aktuali, todél yra daug informacijos, kuri stu-
dentams bus lengvai prieinama. Sia idéja galima susieti su siaurai suprantamu pragma-
tizmo kaip utilitarizmo principu, kartais iskylan¢iu edukologijos teorijoje ir praktikoje.
Akcentavimas, kad informacijos apie nagriné¢jama problema yra daug, nukreiptas ne tiek
1 Zinojimo konstravima, kiek i reprodukavima, sukurto zinojimo perémimg ir perteikima
déstytojui.

Probleminio mokymosi patirtj studentai traktuoja kaip vertingg dél pritaikomu-
mo realioms problemoms spresti. Studentai atskleidZia savo PM patirt, kurios metu
iSgyveno pojtti, kad jie patys gali biiti socialinio pasaulio kaitos iniciatoriai, studenty
mokymosi rezultatai gali pasitarnauti pagerinant realia situacija bendruomengje, kurios
problemos yra analizuojamos:

AS manau, c¢ia buvo tikrai pliusas, nes jiems [bendruomenés, kurios proble-
mos buvo sprestos, nariams — J. L.] irgi yra is to nauda. Po to mes nusiuntém tq
savo pristatymq, jie pazadéjo atsizvelgt | miisy pastangas ir padaryti pakeitimus.
<...> Kazkas kazkq padarys, kazkokius gal pakeitimus, atsizvelgs, tai aisku, pas
tave atsiranda daugiau motyvacijos, tu gali kazkq pakeisti (Akvilé).

Interviu istraukoje vyrauja pozityvus poziiiris { PM, taciau galima aptikti ir gana
aiSkiai iSreiksta neuztikrintuma. Nors sprendZziant realias problemas studenty mokymosi
motyvacija didéja, bet abejoné dél realaus mokymosi rezultato pritaikymo iSlieka. Tai
iliustruojama zodziais kazkas kazkq padarys, kazkokius gal pakeitimus. Tokios abejonés
gali biiti paaiskinamos tuo, kad ankstesnés studijos nebuvo orientuotos i bendradarbiavi-
ma su zmonémis uz auditorijos riby, todél PM tampa reiskiniu, apie kuri studentai negali
spresti i$ patirties, dél to jo rezultatai néra lengvai nuspéjami.

Realiy problemy sprendimas leido jau dirbantiems studentams reflektuoti ju darbo
patirti ir numatyti jos tobulinimo galimybes. Tiesa, $ias galimybes studentai vertino kol
kas tik kaip potencialias:
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Galima jau ,, X" jmonéje kokiam vadovui pasiulyti toki dalyka. Jis, pavyzdziui,
vadovas yra senas, jis nezinos tokiy dalyky, niekada nesigilines. Tai jis gal pagal-
vos ,,gal ir gera mintis . Jeigu pasiteisinty, tai tu automatiskai kiltum irgi karjeros
laiptais (Tomas).

Siuo atveju pastebimos galimybés i§bandyti studenty priimtus sprendimus darbo ap-
linkoje, taip sujungiant besimokanciyjy akademing ir darbing veikla. Studentai neatmeta
galimybés, kad ju studijy procese sukonstruotas zinojimas potencialiai gali praturtinti
darbo pasaulij, taciau realybéje tai sunkiai igyvendinama. Studentas teigia, kad sitlyti
teoriskai i§gvildenty idéjy savo darbdaviui jis kol kas nedrista paaiskindamas: ,,Zinau,
kad ten dideli virSininkai.” Galima pastebéti hierarchijos egzistavima darbo vietoje, kas
salygoja atotriiki tarp akademinés ir darbo veiklos ir uzkerta kelia galimybéms socialinio
zinojimo konstravimo procesa i§ akademinés aplinkos perkelti i platesng socialing aplin-
ka bei realizuoti Siy aplinky papildomumo potenciala.

PM atveju sprendziant realia problema pastebima, kad studiju rezultatas turi ne-
mazas pritaikymo galimybes, iSliekamaja verte ir jis taip paprastai neiseis § Siuksliy
deéze:

...tas tyrimas <...> néra tik popierinis variantas, néra tik Siaip kazkoks tyri-
mas, kuris po to iSeis i Siuksliy déze, bet galima ir jvykdyt pagal tq, kq mes rasém.

Kazkaip tas jausmas buvo geras (Rasa).

Problemos analizavimas ir sprendimas studentams siejasi ir su iSgyventu prasmés
pojuciu:
Is tikryjy, ka mes dabar raséem — tuos planus, galétumeém panaudoti tam vai-
kui vedant pamokas. O kai nejsivaizduoji [vaiko —J. L.], is tikryjy, toks beprasmis,
kaq parasai. O cia is tikryjy galétum, pasiimtum tq vaikq, galétum pravesti kazkokj
uzsiemimq <...> Ir kazkaip tas darbas atrodo, kad yra tikrai daug prasmingesnis,
nes tu rasai jau konkreciai kazkam (Vilma).

Probleminiame mokymesi ypac¢ rysSkus i§gyventos patirties supriesinimas su tradici-
niy studijy metu i§gyvenama patirtimi. Su realiu pasauliu maZzai besisiejanti tradiciniy
studijy uzduotis verc¢ia studentus iSgyventi beprasmybe:

Studentas jaucia, kad ta uzduotis — parasyt kazkokj ten referatq <...> esé, ar

dar kazkq, kuris nuguls i stalciy, o galbiit net bus neskaitomas <...> Tu { ji idedi

tiek daug darbo, o jis net nebus skaitomas. Tai kam tada jdeét daug darbo? (Akvi-

1é).

Palieciamas svarbus tradiciniy studijy aspektas, kuri siekia jveikti PM. Interviu at-
skleidzia, kad tradicinése studijose vyraujanti sistema yra panasi { banking (pagal Freire,
2000), kurios esminis aspektas — kaupti Zinias, nors jos neturi potencialo biti pritaiko-
mos. Panasiai kalba E. Fromm (2005), analizuodamas mokymasi, orientuotg i tur¢jima
(jis priesingas mokymuisi, orientuotam { buvima), kuriam svarbu viska detaliai iformin-
ti, iSsaugoti, uzfiksuoti. Interviu pastebima, kad i turéjima orientuotas mokymasis ateina
1§ déstytojo ,,uzsakymo* parengti darba, kuris, studentés nuomone, skirtas tik saugojimui
(Siuo atveju, stal¢iuje). Taigi galima stebéti tam tikros | turé¢jima ir kaupima orientuotos
studijy sistemos veikima, kurioje dalyvauja visi studiju proceso veikéjai — tiek déstytojai,
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tiek studentai. Atskleidziama, kad $i sistema néra aiskiai iSreiksta, taciau jos veikimas
vyrauja studijose ir yra latentinio pobiidzio. Tai yra tam tikras galios diskursas, veikiantis
tiek subjektus, tiek i$ ju. Nors déstytojas uzduoda rasyti darba, kaip svarby studenty gebé-
jimy ugdymuisi, taciau studentas jaucia, kad uzduoties atlikimui skirtas laikas ir jdétos
pastangos yra neadekvaciai jvertinamos — geriausiu atveju déstytojas darba perskaitys
ir padés { stalciy, blogiausiu — neskaitys net jis pats. Interviu studenté uzduoda retorini
klausima: kam tada jdéti daug darbo? 18 viso interviu aiskéja, kad tai néra klausimas,
skirtas pateisinti studentés neatsakingam pozitriui { mokymasi, bet jis labiau susijes su
alternatyvy paieska, kaip galima susiklosciusia situacija pagerinti. Vienas i§ sprendimo
budy tampa PM, kurio metu kai kurie studentai turéjo galimybe bendrauti ir bendradar-
biauti su jvairiais zZmonémis uz auditorijos riby, bendrai analizuoti ir spresti tiek jiems,
tiek studentams riipimas problemas.

Reali problema kélé studenty susidoméjima, nes ji atspindéjo dinamiska, o ne
statiSka pasaulio vaizda, pvz., uzfiksuotus vadovélyje faktus. Realiame pasaulyje egzis-
tuojanti problema leido studentams jsitraukti i Sig realybe¢ aktyviai konstruojant savo Zi-
nojima (patikrinti-jsitikinti), o ne vien likti nuosaliu stebétoju, i$ kurio tikimasi pasyvaus
vaidmens — tikéti tuo, kas raSoma knygose:

...Cia tikri skaiciai, tikvi duomenys <...> Nejdomu tirti, kas egzistuoja, tarkim,
vien tiktai knygose, ko nejmanoma patikrinti (Sigita).

Analizuodami realiai socialingje aplinkoje egzistuojancias problemas, studentai
patys atskleidé teorijos ir praktikos rySius. Probleminés uzduotys, suponuojancios
teorijos jungima su studenty atlickamais empiriniais tyrimais, leido studentams jpras-
minti teorija naujame, Siuolaikiniame kontekste, drauge stiprino pojiiti, kad Zinojimas
yra konstruojamas ir priklauso nuo visuomenés raidos. Besimokantieji tokiomis aplin-
kybémis tampa drasiais pazinimo subjektais, kelianciais argumentus, pagrindziancius
abejones dél besalygisko pasitikéjimo skaitomuose Saltiniuose pateikta informacija, ir
ieSkanciais tos informacijos patvirtinimo ar paneigimo realiame socialiniame pasaulyje.
Studentai socialingje aplinkoje suranda irodymus, kelty hipoteziy patvirtinimus, isitiki-
na knygose aptikty tvirtinimy (ne)gyvybingumu:

Mazdaug ta knyga isleista pries desimt mety, gal Siais laikais yra visai kitaip.

Tai tos anketos ir leido kaip ir susieti tq teorijq su praktika <...> Cia reikéjo mums

patiems susirasti teorijq ir tq teorijq pritaikyti praktikoj. Tas rysys toks atsiranda.
Atrodo, kad tikrai taip yra. Ne tik, kad parasyta, kaip yra (Kornelija).

Adekvaciai parinktos PM uzduotys taip pat leido studentams kritiskai jvertinti unifi-
kuotos informacijos pateikima. Sudarytos salygos atlikti tyrimus autentiskoje socialinés
sgveikos aplinkoje davé studentams galimybe suvokti, kaip svarbu suteikti balsq tiems,
kuriy nuomone norima isgirsti, o ne tik skaityti ar klausyti, ka apie juos kalba kiti zmo-
nés ar Saltiniai:

Tos knygos gali mums tiktai bendrq, manau, nuomone sudaryti. O biitent mes
noréjome issiaiskinti tai, kaip yra Siandieninéje visuomenéje. Tai geriausias biidas

ir yra [sijungti | tq visuomene, klausti ir tq informacijq gauti is jos, kad galétume

palyginti (Monika).
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I studiju procesa itraukiant netradicinius veikéjus galima stebéti probleminio mo-
kymosi metu jgyvendinama diskurso kritika ir galiy kaita. [galinant naujus veikéjus pa-
zeidziamas tradicinése studijose ryskiai atsispindintis tabu, susij¢s su tam tikry subjekty
diskursy draudimu (Foucault, 1998a). PM atveju mokslinéje diskusijoje gali dalyvauti
ir prie zinojimo konstravimo zenkliai prisidéti tie asmenys, kurie neturi nieko bendro su
instituciskai suprantamu moksliniu Zinojimu.

Integruodami autentiskus atvejus i studijy procesa déstytojai taip pat reflektavo sa-
vo pastangas realiomis problemomis sudominti ir motyvuoti studentus, suartinti teori-
ja ir praktika, leisti besimokantiesiems pamatyti ju sankirtoje iSkylancias problemas:

Ten, tarkim, viena is daliy yra susipazinimas su dokumentais, su teisine baze
visa. Tos temos paprastai studentams biina nuobodzios, nejdomios. IS savo patir-
ties prisimenu, man paciai labai nepatikdavo skaityti tuos jstatymus, ten tuo labiau
nieko nesupranti <...> Mano vienas is tiksly buvo, kad jie ne tiktai perskaityty tq
dokumentq ir tik tiek, bet, bet kad jie pamatyty, kaip tas dokumentas atrodo gyveni-
me, kaip ta politika, kuri reglamentuota teisés aktuose, kaip jos laikomasi mokyklo-
Jje, kaip kuriamos mokyklos, kaip dirba mokytojai pagal tai, kas surasyta tuose tei-
siniuose aktuose. leskojau situacijos tokios, galvojau, kokiq uzduoti duoti, kad jie
galeéty pasinaudodami tais dokumentais tas situacijas analizuoti (déstytoja Inga).

Analizuojant realias problemas, ypa¢ studentams turint galimybe¢ bendrauti su tas
nebiity nukreipta i perdém praktinius dalykus, ,,subuitinta®, kas prasilenkia su PM
siekiu integruoti praktika ir teorija. Déstytojai interviu metu pastebi, kad studentams su-
détinga glaudziai integruoti teorija ir praktika. Susidire su praktikos pasauliu studentai
siekia ji analizuoti jo paties kontekste, nesiedami su teorija, mat laiko ja nutolusia nuo
praktikos. Studentams triiksta patirties integruoti teorijq ir praktika, nes toki sujungima
provokuojanc¢iy uzduociy yra mazai:

Aisku, jiems, matyt, reikia daugiau tokiy uzduociy, kad jie pamatyty, kad tos
teorijos néra jau tokios nuo dangaus nukabintos (déstytoja Grazina).

Interviu istraukoje atsispindintis déstytojos pastebéjimas apie teorijos ir praktikos
jungti gali biiti paaiSkinamas K. R. Popper (2001) idéja apie sasajas tarp subjektyvaus
(2-0jo) ir mokslinio (3-i0jo) pasaulio. Siekiant mokslinio Zinojimo plétros svarbu remtis
ne tik subjektyviu patirties pasauliu, bet ir diskutuoti apie ji, kritiSkai mastyti, pasitelkti
kity autoriy idéjas ir taip pereiti i 3-iojo pasaulio sritj.

Realias problemas sprendusiy studenty patirtys neretai labai pozityvios. Vis délto
interviu su déstytojais metu pastebéta, kad problemos neretai buvo sumodeliuotos re-
miantis déstytojy patirtimi ir nesudaré studentams galimybés veikti realioje socialiné-
je aplinkoje bei patikrinti sprendimo veiksmingumo autentiSkame kontekste. Déstytoja,
desciusi edukologijos krypties kursa, teigia:

Bet vis délto studentai nedirbo ir nesprende to laiko ,,cia ir dabar‘ proble-
mos. Jeigu mes paéemém atveji, kad tu turi parengti kazkokiq ugdymo programgq,
rekomendacijas, pamoky kazkokius planus ir taip toliau, tai vis délto tai buvo re-
aliam atvejui, bet jie su realiu laiku kontakto vis délto neturéjo. Jos buvo tokios,
sakykim, penkiasdesimt procenty realios (déstytoja Dalia).
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Toks uzduoties pateikimas ir analizé auditorijoje bei universitetingje aplinkoje dés-
tytojai pasirodé patogesnis, nes leido iSvengti papildomy organizaciniy sunkumu. Vis
delto verta atkreipti démesi { tai, kaip déstytoja apibiidina realia problema. Ji ja jvardija
kaip ,,Cia ir dabar* problemg. Rasytiniuose atvejuose pateiktos problemos yra atskirtos
nuo autentisko laiko ir erdvés. Tokiy atvejy analizavimas taip pat yra maziau susij¢s su
studenty egzistenciniais i§gyvenimais, nes leidzia atveji analizuoti kaip tolima, abstrak-
ty, nereikalaujantj empatisko isijautimo.

Déstytojai pabrézia autenti§ky atvejy analizavimo svarba mokantis. Déstymo pa-
tirtyje susijungia atvejy analizé, demonstruojama déstytojos, padedanti suprasti paskai-
tos esme. Po to pagal pavyzdi studentai atlieka atvejo analizg. Paskaity esmg padedantys
suprasti atvejai jau H. S. Barrows (1999) taksonomijoje yra laikomi vienais primityviau-
siy PM varianty, nes mazai jgalina aktyvy studenty indéli i ju pazinimo procesa.

...as per paskaitq pateikiu pavyzdzius, juos as paimu, laikrasciuose yra kazko-
kie sprendimai, kaip jie ten buvo spresti ir taip toliau.<...> Ir Siaip as skatinu ne
knygas skaityt, o ieskot situacijy, kur yra, kokios yra problemos, kaip jos yra spren-
dziamos (déstytoja Aldona).

Interviu iStraukoje iSryskéja pozityviai vertinama autentisky problemy analizés pa-
tirtis, nors ji stipriai veikiama déstytojos pavyzdziy ir vertinimo gairiy. Déstytoja pabré-
zia, kad ji parodo, kaip reikia analizuoti. Vadinasi, mokymasis kyla i§ pasyvios studenty
veiklos — stebéjimo. Véliau studentai jgyja minimalig galimybg patys aptikti autentisky
problemy apraSymus, bet galutiniame mokymosi etape ju, kaip savarankisky pazinimo
subjekty, veikla vél apribojama — atvejus jie analizuoja pagal déstytojos pateikta meto-
dologija.

RaSytinius atvejus kai kurie déstytojai bandé papildyti nusakydami platesni so-
cialinj konteksta, kuriame iskyla probleminé situacija. Tokiy, realybe bandanciy atspin-
déti, atveju pateikimas argumentuojamas déstytojy interviu:

Formalios problemos tai, tarkime, nurodytos funkcijos ir prasau suskirstyti
pagal atsakomybes. Neformali problema, kai tiesiog aprasomas vienos merginos
gyvenimas. Kur ji dirba, kq ji veikia, kur ji vazinéja, kaip bendrauja su vadovu, net
Jjos asmeninis gyvenimas buvo aprasomas. Tai tas studentai tikrai sprendé mieliau.
Jiems jdomu (déstytoja Jurate).

Kai kurie déstytojai abejoja vien atvejo analizés pakankamumu, kad studentai moty-
vuotai jsitraukty | problemos svarstyma ir sprendima. Todél savo déstytame kurse désty-
tojai stengési studentams suteikti galimybe¢ bendrauti su zmonémis, glaudZziai susijusiais
su nagrin¢jama problema. Pastebima, kad studentams svarbu ne tik kognityvinis, bet ir
emocinis jsitraukimas i analizuojamg situacija, ka ir garantuoja realios problemos ir
socialiné saveika jas sprendziant:

AS manau, kad studenty suinteresuotumas ir jsigilinimas i tq situacijq yra kur
kas tikresnis negu biity déstytojo, pavyzdziui, pateikiama lygiai tokia pat aprasyta
situacija. Ji biity negyva dél to, kad studentai jau vien is karto pajaucia emociskai
visq situacijq. Pavyzdziui, kalbédami apie sutrikusios raidos vaikus ir Seimas, kal-
bédami su pedagogais apie Seimy situacijq arba apie vaikus jie isigilina ir pradeda
isgyventi tq situacijq. O kai tu gsigilini, tada galbiit ir motyvai didesni yra pagalvo-
ti, kaip spresti galima biity tq situacijq (déstytoja Donata).
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Realios problemos studentus motyvuoja labiau konstruoti savo zinojima, jtraukia
juos i autentiska socialinj konteksta. Vis délto déstytojai neretai dél organizaciniy ir Kity
sunkumy buvo linke problemos realuma apriboti vien pateikiamu jos apraSymu atvejy-
je.

Anketine apklausa buvo sickiama identifikuoti, kokius probleminés uzduoties bruo-
zus PM procese labiausiai ir maziausiai pastebéjo studentai. Jy buvo prasoma isreiksti sa-
vo pritarima/nepritarima (nuo visiskai nesutinku — 1 iki visiskai sutinku — 6) tam, kokiais
bruozais pasizyméjo juy nagrinéjamos ir sprendziamos problemos. Analizuojant tyrimo
ma buvo visai reali. Didzioji dalis tyrime dalyvavusiy studenty (69 proc.) nurodé, kad
visiSkai sutinka arba sutinka su $iuo teiginiu.

Problema buvo visai reali, su konkreciais realiais
veikéjaisir/arba konkreéiomisaplinkybémis

Problema buvo aktuali jums kaip specialistui

Problemos analizei ir sprendimui buvo baitini moksliniai
tyrimai, mokslines teorijos

Problemos analizel ir sprendimui buvo svarbu atlikti
paprastas praktines veiklas

Problerma buvo aktuali visai kurso esmei suprasti

Problema buvo aktuali jums kaip asmenybei, turinciai
savo interesus ir tapatumg

Problema buvo paini, susidedanti i§ daugybés elementy

3 pav. Analizuoty problemy bruozy vertinimas (N=342)

Kaip galima pastebéti, nors daugelis studenty pritaria, kad probleminiame moky-
mesi sprendé realias problemas, realybés supratimas jvairiose probleminése uzduotyse
buvo skirtingas. Kai kurie studentai neatsiejama nuo problemos realumo laiko aplinky-
be, kad jiems teko spresti problemas heterogeningje komandoje, kas turi panasumy i ju
biisimo darbo pasauli. Jie patyre, kaip gali atrodyti realus ju veiklos procesas.

Reikia pabrezti, kad dauguma probleminiy situacijy buvo suformuluotos déstytojo
ir tai ne konkrecioje socialinéje aplinkoje identifikuotos problemos. Be to, Sios proble-
mos, pagal pries tai pateiktus duomenis, buvo analizuojamos auditorijoje ir universiteti-
néje aplinkoje, turint mazai kontakty su universiteta supancia socialine realybe.

Problemos aktualumas studentams kaip tam tikros specialybés atstovams taip
pat svarbus aspektas formuluojant problemas. IS tyrimo paaiskéjo, kad problemos aktu-
alumas yra bruozas, kuris stipriai pasireiské studenty mokymosi procese. 65 proc. res-
pondenty visiskai sutiko arba sutiko su $iuo teiginiu. Aktualios studentams problemos
motyvuoja studentus konstruoti Zinojima, kaip vertinga ju mokymuisi ir gyvenimui.

Treciasis aukstai vertinamas problemos bruozas buvo tas, kad ji numaté galimybe
atlikti mokslinius tyrimus, taikyti mokslines teorijas. 64 proc. su teiginiu visiskai
sutinka arba sutinka. Siam teiginiui studentai pritaria $iek tiek labiau nei teiginiui, kad
problemai i§spresti uzteko paprastos praktinés veiklos. Tai svarbus probleminio moky-
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mosi aspektas, nes neretai savarankiskos studenty veiklos, ypac¢ kai jie turi galimybe
iSeiti | organizacijas, bendruomenes, supaprastinamos ir ,,subuitinamos*, moksliskumo
elementas nustumiamas | antra plana, kartu ne toks aiSkus lieka teorijos ir mokslinio
pazinimo vaidmuo sprendziant praktines problemas. Probleminio mokymosi teoretikai ir
praktikai neretai pabrézia Sios mokymosi sistemos panasuma i tyrimais grista mokymasi
(angl. inquiry-based learning). Kai kurios aukstojo mokslo institucijos problemini mo-
kymasi diegia biitent kaip moksliniais tyrimais grista mokymasi. Todé¢l yra bitina, kad {
praktines veiklas, kurias studentai atlieka sprgsdami problemas, biity itraukta moksliné
veikla. Pasiremiant K. R. Popperio idéjomis taip pat galima pastebéti peréjimo i§ prakti-
nio subjektyvaus pasaulio { mokslini pasauli galimybes ir privalumus. Tai leidzia jungti
dvi svarbias zZinojimo sritis (mokslini ir praktini zinojima), kas labai daznai tradiciniame
mokymosi procese yra suprieSinama.

Siek tiek praséiau vertinamas teiginys, kad problemos buvo svarbios visai kurso
esmei suprasti. Su teiginiu visiskai sutiko arba sutiko 49 proc. respondenty. Svarbu, kad
analizuodami problemas studentai pajusty, jog tai néra atskiros, nereikSmingos kursui
uzduotys, todél tiek sprendziant vieng problema, tick analizuojant jas kelias sistemin-
gumo probleminiam mokymuisi teikia tai, kad problemos siejasi su placiu kontekstu, o
ne apima atskirg siaura elementa ir yra tarsi priedas prie tradiciniy studijy. Probleminiu
mokymusi neretai sickiama pakeisti visa studijuy sistema, todél tai laikoma ne tik atskiru
metodu, bet istisa filosofija arba ugdymo(si) sistema. Atskiry probleminio mokymosi ele-
menty taikymas nepadeda realizuoti §io siekio.

Biitinybé mokymosi procese labiau orientuotis i studentus kaip asmenybes, turin-
¢ias savo interesus ir tapatuma, pabréZziama mokslingje literatiiroje (Savin-Baden, 2000).
Tyrimo rezultatai rodo, kad nemaza dalis studenty suabejojo, kad problema buvo ak-
tuali jiems kaip asmenybei. Nemaza dalis respondenty (42,7 proc.) pasirinko tarpini
galimy atsakymu varianta: trecdalis (29,8 proc.) teigé, kad ko gero sutinka su teiginiu,
0 12,9 proc. teige, kad ko gero nesutinka, kad analizuotos problemos buvo jiems kaip
asmenybéms svarbios. I$ Siy tyrimo rezultaty kyla pastebéjimas, jog svarbu siekti, kad
formuluojamos problemos biity aktualios ne tik studentui kaip specialistui, bet ir kaip as-
menybei. Tai imanoma padaryti aktyviau propaguojant idé€ja, jog studentai gali gilintis
1 problemas, kurios siejasi su ju interesais, yra artimos ju sociokultiiriniam kontekstui ir
pan. Kaip geraja patirtj Siuo aspektu galima paminéti komunikacijos krypties studenty
analizuotas jaunimo problemas: jaunimo subkultliry reprezentacijos jvairiose medijose;
studenty komunikacinio rastingumo tyrimas ir pan.

Socialiniame gyvenime pasitaikan¢ios probleminés situacijos dazniausiai yra ne-
struktliruotos, painios, susidedancios i§ daug elementy, kompleksinés. Kiekybinio tyri-
mo rezultatai atskleidé, kad didelé dalis studenty néra tvirtai isitiking arba abejoja, kad
ju sprestos problemos buvo painios, susidedancdios i§ daugybés elementy: 29,8 proc.
respondenty teigé, kad ko gero sutinka su teiginiu, 15,8 proc. teigé, kad jie ko gero ne-
sutinka, o 12,3 proc. nesutiko su teiginiu. Atlickant anketing apklausa ir Kitais tyrimo
metodais atskleisti rezultatai leidZia kelti prielaida, kad nemaza dalis déstytoju stengiasi
problemas iSgryninti ir pateikti jau aiskiai suformuluotas, kad studentai neimty anali-
zuoti pasaliniy, ne taip tiesiogiai su kurso medziaga susijusiy problemos elementy. Tai
palengvina ugdymo(si) proceso dalyviy veikla, taciau apriboja galimybeg pasiekti svar-
bius probleminio mokymosi tikslus — susipaZzinti su socialinio pasaulio kompleksiskumu
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ir gebéti aktyviai konstruoti savo zinojima sprendziant autentiskas, neturincias aiskios
struktliros problemas.

Su realybés problemomis susijusios uzduotys yra kompleksinés, sudétingesnés, pa-
lyginus su tradicinémis, daznai kylan¢iomis i§ konkrecios atskiros temos ir pateikiamo-
mis ta tema iSstudijavus. Mokymasis, organizuojamas remiantis problemomis, o ne
studijuojant atskiras temas, neretai studentus privercia jaustis neuztikrintai:

Dazniausiai kai tu gauni kokiq nors uzduotj, tu tikiesi, tu esi jai jau pasiruoses
teoriskai. Siuo atveju taip nebuvo (Akvilé).

Tolerancija neapibréztumui yra viena i§ svarbiausiy nuostaty, padedanciy sékmin-
gai veikti Siuolaikiniame daugiakultiiriame, sparcios kaitos kontekste. Kai akademinéje
aplinkoje studentai ipranta prie aiskios ir grieztos sruktiiros, pasitilymas analizuoti ir
spresti aiskia struktiira nepasizymincias (angl. ill-structured), kompleksines problemas
daznai tampa ne tik i$Stkiu, bet ir nepasitenkinimo Saltiniu. Taciau tai svarbus i$sukis,
nes neapibréztumas siejasi su Siuolaikinés visuomenés siekiamybe — Zinojimo konstravi-
mu, o ne jo reprodukavimu.

Ribojancius realiy problemy pateikima veiksnius sudaré studenty patirties anali-
zuoti nestruktiiruotas problemas stoka. Déstytojai atskleidé, kad autentiSky problemy

analiz¢ siejosi su neapibréztumu, kélusiu sumaistj ir zadinusiu studenty nepasitikéjima:

Neapibréztumas buvo zymiai didesnis <...> Kai kurie studentai teigé, kad la-
bai sunku analizuoti realias ataskaitas. Tai skyrési nuo vadovélio, buvo angly kal-
ba, jvairios situacijos (déstytoja Edita).

Déstytoja pastebi, kad studentams sunku priimti fakta, jog jie gali tapti aktyviais pa-
zinimo subjektais ir patys konstruoti nauja Zinojima, kuris skiriasi nuo to, kuris pateiktas
tokiy, atrodyty, patikimy Saltiniy, kaip vadovélis. Pasikliovimas autoritetingu Saltiniu
yra vienas i§ leitmotyvy, vyraujanciu daugelyje déstytoju ir studenty pasisakymy, kal-
bant apie PM kaip tradicines studijas pakei¢ianc¢iag mokymosi strategija. Taip pat déstyto-
ja pastebi, kad ivairios situacijos yra dar vienas mokymosi PM issukis. [vairové aiskiai
siejasi su neapibréztumu, todel mokymesi lieka maziau aiSkumo.

Probleminés uzduoties sprendimo sudétinguma kita déstytoja sieja su maza studen-
ty patirtimi ir negausiomis teorinémis Ziniomis:

Sita uzduotis buvo sudétinga. Nes turint galvoje, jog tai buvo antro kurso stu-

dentai, dar pakankamai nedaug turintys teoriniy ziniy ir patirties. Ir jy tos teorinés
Zinios ir praktinis mokymasis dar néra toksai isplétotas (déstytoja Saloméja).

Si ir panasios déstytojuy interviu itraukos atspindi nepasitikéjimo studenty savaran-
kisko darbo galimybémis nuostata, kuri glaudziai susijusi su nemazos dalies studenty
nepasitikéjimu savimi. Pastebima, kad tokios nuostatos turi veidrodinj efekta ir sudaro
salygas formuotis uzburtam ratui, kurio luzio vieta nebeaiski — kadangi studentai gali
1gyti pakankamai patirties, jeigu jiems negalima leisti aktyviai veikti dél ju gebéjimy ir
ziniy stokos. Dar vienas svarbus aspektas, iSrySkéjes interviu — Ziniy ir patirties igijimo
linijiskas pobudis. Studentams per sunku analizuoti realaus pasaulio problemas, nes jie
dar néra sukaupg pakankamai patirties. Vis délto, Zvelgiant { mokymasi kaip { Sakotini
procesa, problemos analiz¢ ir sprendimas yra stimulas papildyti turimas zinias ir patirti,
o ne vien pritaikyti jas sprendimui priimti. Dar vienas aspektas, iSryskéjgs interviu, tai
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kokybinis parametras, skirtas patir¢iai nusakyti (nedaug patirties). Fenomenologijos at-
stovai, atvirkséiai, patirciai priskiria kokybini démenj, tokiu bidu kiekvieno Zzmogaus
patirtis tampa svarbiu Saltiniu Zinojimo konstravimo procese.

Susidiire su sunkumais, kuriuos patiria studentai analizuodami realaus pasaulio
problemas, kai kurie déstytojai buvo linke abejoti probleminio mokymosi tinkamumu
socialiniy moksly sri¢iai. Pabréziama socialiniy moksly specifika, ypac iSryskéjanti au-
tentiskose situacijose, kurios yra kompleksiskos ir neturi aiSkaus sprendimo, kaip ob-
jektyvaus tiesos mato:

Bet vis tiek as esu linkus dar Siek tiek abejoti, kad tikrai tokie, pavyzdziui,
kaip mano mokslai, kaip edukologija, tikrai yra labai palankiis tam tikram pro-
bleminiam mokymuisi ta prasme, kad problemos cia yra is tikryjy labai daugias-
luoksnés, daugialypés, labai sudétingos, néra vieno aiskaus teisingo sprendimo
(déstytoja Dalia).

Interviu iStraukoje atsispindi nuostata, kad mokymosi sekmé yra teisingo atsakymo
radimas. Tai daugiau siejasi ne su probleminiu mokymusi, bet su tradicinémis studijo-
mis, akcentuojanciomis tiesos, kaip duotos i§ anksto ir egzistuojancios nepriklausomai
nuo pazinimo subjekto, buvima ir svarby déstytojo vaidmeni ja perduodant. Problemy
kompleksiskumas, sudétingumas, kas pateikiama kaip ju sprendimo trukdziai, zvelgiant
i§ episteminés demokratijos pozicijy, yra privalumai. Socialiniy moksly specifika sudaro
palankias salygas analizuoti problema i§ {vairiy perspektyvy, remiantis skirtingy sub-
jekty autentiska patirtimi. Tokiu buidu tikimasi artéti prie tiesos idealo neturint iliuziju
pasiekti ji vienakart ir visiems laikams (zr. Popper, 2001), kas dazniausiai kaip biitinybé
deklaruojama tradicinio ugdymo kontekste.

Tyrimo rezultatai atspindi, kad neapibréztumo vengimas, gajus musy kultiiroje, daré
poveiki probleminiy uzduociy pasirinkimui, ju supaprastinimui pries pateikiant jas anali-
zuoti ir spresti studentams.

4.4. Socialiné aplinka kaip kritiné terpé studenty sukonstruotam
Zinojimui patikrinti

Studentai savo interviu pastebéjo, kad jiems svarbu ne tik analizuoti ir spresti pro-
blema, artimai susijusia su realybe, taciau jie isitiking, kad tos problemos sprendimo
rezultatg taip pat prasminga iSbandyti, patikrinant, kaip jis veikia realioje socialinéje
aplinkoje. Taigi, interviu dalyviai atskleidZia, kad socialiai konstruotas Zinojimas turi sa-
vo patikimumo kriterijus, kurie artimai susij¢ su pacia socialinio Zinojimo konstravimo
prigimtimi, t. y. kad i problemos sprendima yra aktyviai jtraukiami veikéjai i§ autentis-
kos socialinés aplinkos:

Tik gal buty buve is tikryjy dar idomiau, kad biutumém patys galéje tq vaikq
matyt ir pas ji lankytis. Patikrinti savo iskeltas hipotezes, ar jos yra teisingos. Tie-
siog gal tai bity dar labiau viskq sustiprine, kad is tikryjy studentai bity turéje
maksimaly tokj atsakomybés jausma, kad mes esame dar atsakingi uz tq vaikq ir
mes tikrai turim jam kazkq labai gero padaryt (Mante).
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Interviu itraukoje kalbama apie kitokia tiesa arba teisinguma negu iprasta tradiciné-
se studijose, kada atsakymas teisingas, jeigu jis tiksliai atitinka autoritetinga vadovélio
ar déstytojo pristatyta minti. Siuo atveju svarbu ne akademinis autoritetingumas, ta¢iau
galimybé isigilinti | autentiSka atveji, suprasti jo ypatumus. Hipotezés teisingumo reikala-
vimas ¢ia jgauna moralinj atsakomybés atspalvi — nepakenkti subjektui, kurio problema
yra analizuojama ir sprendziama, padéti jam. Atsiskleidzia mokymosi ir tarnavimo kitam
jungties galimybé, potencialiai glidinti PM prigimtyje. Problemos sprendimo isbandy-
mas socialinéje aplinkoje artimai susijgs su pragmatinio konstruktyvizmo idé¢jomis apie
didesnj ,,teisinguma‘ to sprendimo, kuris iSbandytas ir veikia praktiskai (Zzr. Gordon,
2009).

Kai kuriuose déstytojy interviu akcentuojamas tyrimo atlikimas, kuris leido stu-
dentams susidurti su realybés pasauliu ir probleminius klausimus svarstyti zinant ne
tik Svietimo sistemos dokumentus, bet ir asmens perspektyva, kaip konkreciu jo atveju
veikia ar neveikia deklaruojamos Svietimo sistemos nuostatos:

Jie turéjo susitikti su asmeniu, kuris turi negaliq ir su juo pokalbj turéjo jie.
Mes kartu generavom klausimus. Sudaré toki galimy klausimy sqrasa, o po to apie
tq galimy klausimy sqrasq jie konsultavosi su déstytoju, ¢ia su manimi, ir mes kartu
Jji tobulinom, as pasiiliau galbut papildomy klausimy, kq svarbu biity issiaiskinti.
Tai buvo toks kaip mini tyrimas, jie tyrinéjo to asmens ugdymosi patirti bendrojo
lavinimo mokykloj — kokiq pagalbq jis gaudavo realiai. Matyti turéjo tq Svietimo
sistemq is asmens, kuris turi negaliq, pozicijy. Kaip jis joje dalyvavo. Tai buvo
toks jy susidiirimas su gyvenimu, per pokalbj, per interviu su konkreciu Zzmogum
(déstytoja Inga).

Apibiidinamas atvejis leidzia iSvengti unifikuoto Zinojimo ir jgalina pacius besimo-
kanciuosius konstruoti savo zinojima apie Svietimo sistemos veikima, analizuojant kon-
kretaus asmens situacija.

Studentai pastebi ribojanti PM uzduociy, susijusiy su realiy problemy analize ir
sprendimu, pobiidi, kai koncentruojamasi i projektavima, o ne tyrimo atlikima socia-
linéje aplinkoje:

Nors tyrimas pats yra kaip ir projektas, uzduotj atlikti — tai yra sukurti projek-

tq, tyrimo atlikti nereikia, tai gal Sitoj vietoj jisai savo uzmoju Siek tiek, pripazinsiu,

prasilenkia su realybe jgyvendinimo atzvilgiu (Gvidas).

Studentai, kurie turéjo galimybg savo problemos sprendimus iSbandyti socialinéje
aplinkoje, atskleidzia ne tik pozityvia patirti, bet pastebi ir nemazai iSkylanciy problemuy,
leidusiy jiems identifikuoti savo sprendimo trikumus ir projektuoti patobulinimo
galimybes. Jy probleminis mokymasis i tiesy igijo prasmingo ciklinio mokymosi, nu-
kreipto i zinojimo konstravima, kaip tgstini veiksma, pobtidi. Tai iliustruoja studenty
tyrimo, atlikto su specialiyjy poreikiy turinciais vaikais, patirtis:

Siaip atrodé viskas gan paprasta. Taip i§ pradziy atrodé, pasirasei tuos klau-
simus, nueisi, paklausi, tau atsakys, placiai atsakys, kad tu turési labai daug kq
analizuoti. Bet is tiesy kai nueini ten ir matai, kad vaikui, kadangi mes apklausiné-
jom vaikq specialiyjy ugdymosi poreikiy, ir tas vaikas kompleksiniy sutrikimy daug
turéjo, tai labai sudétinga perteikti jam tq klausimq. Nes ji visq reikia perdirbti
taip, kad jisai ji suprasty <...> Tai mes vadovaudamosi ta pateikta medziaga dar
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tobulinom tuos savo klausimus. Taciau kai nuéjom, tai pasirodé, kad vis tiek jie dar
nebuvo tiek istobulinti, kiek turéjo biiti (Saulé).

Interviu istrauka atskleidzia, kad konstruktai, kurie jau yra patikrinti kity (iprasti-
niy) mokymosi proceso veikéju, ne visada puikiai veikia socialinéje aplinkoje, kas irodo
jos reik§meg probleminiame mokymesi ir suponuoja idé¢ja, jog realybés pasaulis galéty
tapti ne tik iSeities pozicija konstruojant probleminio mokymosi uzduotis, taciau ir kriti-
ne aplinka, padedancia atskleisti sukonstruoto problemos sprendimo ribas.

ISbandydami savo sukonstruotus instrumentus praktikoje studentai pastebi ju veiki-
mo trikumus. Kartais jie suabejoja ir pacios uzduoties tinkamumu, nes susidiirimas su
Zmonémis, o ne vien skaitymas apie juos atvejy aprasymuose, dar aiskiau reikalauja i$
studenty tokiy gebéjimy, kaip lankstumas, empatija. Studenty patirtyse iSryskéja abe-
jongés dél déstytojo pateiktos PM uzduoties:

Ir siaip buvo sunku suformuluoti klausimus, kad suprasty vaikas. Nes kiti klau-
simai kad ir su déstytojos pagalba, bet buvo tokie, mano manymu, netaktiskai sufor-
muluoti. <...> Ta uzduotis... AS gal prisikabinciau tiesiog (Skaisté).

Interviu iStraukoje atsiskeidzia tai, kad socialin¢ aplinka tampa labai svarbiu studen-
tu mokymosi veiksniu, kuris kai kada gali koreguoti tradiciniy studiju veikéju iprastus
sprendimus, Siuo atveju tai, kad uzduotj i$ anksto suformuluoja ir pateikia déstytojas.
Problemos sprendimo procese studentai susiduria su nenumatytomis aplinkybémis, ju
auditorinéje aplinkoje priimti sprendimai pasirodo negaliojantys.

4.5. Socialinio Zinojimo konstravimo patirtys studenty komandose

Probleminio mokymosi uzduoc¢iy pobiidis labai artimai susijgs su juy analizés ir
sprendimo budu, t. y. autentiskos, realaus pasaulio problemos yra sudétingos, neretai
ju analizés procese iSaugancios | naujas problemas, todél joms iSspresti nepakanka vieno
zmogaus idirbio, tai reikalauja sutelkto komandinio darbo, kuris geriausiai iSreiskia
socialinio Zinojimo konstravimo potenciala, nes komandiniame darbe iSrySkéja skirtin-
g08 pozicijos, pozilriy ivairové. Problemy analizés ir sprendimo esmé komandoje apibii-
dinta interviu istraukoje:

Kazkaip man atrodo, kad ta uzduotis pati sunkesné, bet grupei to probleminio
mokymo bidu jq daug lengviau iSspresti negu kad vienam atlikti kazkokiq asmeni-
ne uzduoti (Vilma).

Viena i§ sudétingiausiy studenty jvardijamy probleminio mokymosi sri¢iy buvo bii-
tent komandinis darbas, labai glaudZziai susijes su viso probleminio mokymosi esme.
Nuo jo didzia dalimi priklausé vykstantis Zinojimo konstravimo procesas, pazinimo pla-
tumas ir gylis, pasiektas rezultatas ir pats pozilris i problemini mokymasi. I8kylancios
komandinio mokymosi metu problemos vercia svarstyti socialinio aspekto mokymosi
procese klausimus, formuluoti rekomendacijas, kaip ji tobulinti, ir neapsiriboti vien te-
oriniais tvirtinimais apie komandinio darbo privalumus. Empiriniai duomenys neretai
aiskiai demonstruoja, kad vien studenty paskatinimas dirbti grupése lauktos sékmés neat-
nesa, o iskelia daug gana netikéty klausimy ir nesusipratimuy.
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Komandinio darbo pobiidj kai kurie studentai biitent ir jvardija kaip svarbiausia pro-
bleminio mokymosi sriti, nes jiems buvo svarbu analizuoti ir spresti ne tik PM uzduoti,
taciau ir savo bendro mokymosi proceso problemas:

[Probleminiame mokymesi] analizuojama kazkokia problema, kuri yra aktua-
li. Bet as kazkaip suvokiu galbiit ir is kitos pusés problemini mokymasi, kad yra si-
tuacija pati ir ta komanda, ir darbas komandinis, ir uzduotis, tarkim, jau kazkokia
sunkesné, jau nebe tradiciné, kito lygmens. Ji sukelia kazkiek ir tokiy problemy. Ta
visa virtuveé ir sudaro tq problemini mokymasi, kai tau reikés paciam spresti kolek-
tyve kylancias problemas (Gvidas).

[zvelgiamas dvigubas probleminio mokymosi pobiidis, kai PM problemy analizé
papildoma ir komandinio darbo problemy analize bei sprendimu. Tai atskleidzia proble-
miniame mokymesi idryskéjusia studiju proceso, o ne vien rezultato reik§me. Zinojimo
konstravimas sukelia studijose sudétinguma, besisiejanti su skirtingu kiekvieno koman-
dos nario supratimu, savitu zinojimu, bendravimo btidu ir pan.

Kiekybinio tyrimo duomenys atskleidé, kad daugiausia tyrimo dalyviy mégsta mo-
kytis diskutuodami su kitais zmonémis. Sis mokymosi biidas glaudziai dera su koman-
diniu darbu, kuris sudaré didele probleminio mokymosi dali. Pusé apklausty studenty
teige, kad jie yra ir anksc¢iau susidiirg¢ su komandinémis veiklomis — atskiruose kursuose
tai buvo studijy dalis, svarbi kurso pasiekimy vertinimui.

4.5.1. Heterogeniskumo reikSmé formuojantis komandoms

Pirmasis etapas, susij¢s su komandiniu darbu, yra studenty komandy formavima-
sis. Tai neretai studenty suvokiamas kaip gana elementarus procesas. Studentai daznai
dirba tose paciose grupése jau nebe pirma karta, gerai pazista savo komandos narius ir
zino, ko gali 18 juy tikétis:

Miisy komanda buvo susidirbusi ir mes paZinojom vienas kitq ir Zinojom dau-
giau maziau, kq kiekvienas gali is musy <...> Galbiit tai, kas mus sujungé, tai yra

tas, kaip pasakyti, poziiiris galbiit apskritai j viskq — tiek | gyvenimaq, tiek i studijas,

tiek § viskq, kaip viskas turi biti, kas yra teisinga, kas yra neteisinga (Akvile).

Tai jau pripranti ir po truputi komandas pasirenki su tais Zzmonémis, uz ku-
rivos tu garantuotas paprasciausiai, su kuriais, tu Zinai, kad bus produktyvus, efek-
tyvus darbas ir nebus kazkokiy tai papildomy problemy (Greta).

O dirbti sekeési butent dél to gerai, nes mes jau viena kitq pazistam, zinom,
kad galim pasitikéti, kad darbus atliksim. Kad visos esam savarankiskos, mokam
ieskoti ty Saltiniy, mokam tiesiog prisiimti atsakomybe tiek uz savo, tiek uz visos
komandos darbq (Auguste).

Studenty interviu pastebima, kad sudarant komandas labai svarbu atrasti Zmones,
kuriy poziiiriai panasis. Tai garantuoja darny darba, iS§vengiant papildomy organiza-
ciniy problemy. Siuo atveju PM procesas gali bti labiausiai nukreiptas i pa¢iy proble-
my analizg ir sprendima. Interviu duomenys atskleidzia, kad episteminiams rezultatams
pasiekti biitinas ne tik mokslinis Zinojimas, bet labai svarbus visai kito tipo zinojimas,
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labiau besisiejantis su kasdieniu zinojimu, leidziantis { komanda susiburti ,,tinkamiems*
asmenims:

<..> problema yra tame, kad skirtingi prioritetai. Tiesiog vieni siekia daug,
kiti siekia padaryti. Ir gaunas kiaulysté, kuri kaip visada, kad uz visq grupe darbq
daro du-trys zmonés (Agneé).

Gi lengviausia grupéje uz kazko uzsislépti, tu ne pries save atsakai <...> Ir
Jjoms yra labai patogu biiti su mumis. Zino, kad nepaliksim, padarysim iki galo
(Agne).

Kartais zmogus galbiit jisai negali, neturi tiek sugebéjimy, bet jis stengiasi
ir dirba ir bando tave isklausyti, tai ir tada tu kazkaip vistiek susidirbi su tuo, bet
kartais Zmonés tiesiog kvailai uzsispiria vat ir viskas (Akvile).

Kai kuriuose interviu nuskambéjo tam tikros patir¢iy refleksijos, kada komandinis
darbas dél susiformavusios grupés laikytas sékmingu. Vienas i$ teigiamai vertinamy as-
pekty yra komandos nariy heterogeniSkumas mokymosi patirciy, gebéjimy atzvil-
giu:

<..>mes is labai skirtingy sriciy visi ir kiekvienas tam tikroj srity galbit stip-
resnis, kitoj silpnesnis (Akvile).

Kadangi miisy universitete tas platus studijy pasirinkimas, tai galbiit as nesu
mokinusis ty dalyky, kq mano grupiokai mokinosi. Nes mes renkamés, kas kam la-
biau patinka. Tai va, Siuo klausimu ir buvo pasiskirstyta, kad galbiit tu sitq dalykq
studijavai, galbiit ¢ia daugiau Zinai (Sigita).

Studentés akcentuoja heterogeniskuma, kylantj is to, kad komandos nariai turi skir-
tingas studijy patirtis ir atitinkamai ju Zinojimas yra skirtingas. Tokiu biidu komandoje
konstruojamas naujas zinojimas yra jvairiapusiskas, sujungiantis skirtingas perspekty-
vas.

Pastebima ir kita heterogeniSkumo komandoje perspektyva, labiau salygojama
ne mokymosi patirties, bet apskritai pacios asmenybés:

Vienos mergaités yra gabesnés, kitos yra maziau gabios. Vienos yra drgses-
nés, kitos maziau drasios. Todél kai skirstosi grupém, galbit bity dar gera idéja
neleisti zmogui pasirinkti, kad grupése biity kuo imanoma jvairesniy zmoniy. Ne tik
vien tik silpni ar tik stipris. Nes paprastai biina, kad grupés susidaro — as stiprus
ir aplink save traukiu kitus stipresnius zmones. Miisy bus stiprus pranesimas. Bet
reikia, kad jvairiy zmoniy biity (Vilija).

Studentés nuomone, heterogeniskumas turi biiti privaloma komandos ypatybé. Stu-
dent¢ labiau akcentuoja ne darbo rezultata, pvz., praneSima (ne tiek svarbu, kad pranesi-
mas biity stiprus), bet skirtingy zmoniy komandoje susidaranc¢ia galimybe atsiverti jvai-
rovei, igalinti vieniems kitus, suprasti kity komandos nariy, kaip asmenybiy, savituma.
Tai studentei ypac svarbu, kaip blisimai pedagogei, kuri turés dirbti ne tik su ,,stipriais®
zmonémis. Interviu i§sakytos mintys artimos demokratines idéjas palaikanciy autoriy
(pvz., J. Dewey) mintims apie solidaruma Zmoniy grupéje.

Kai kurie déstytojai interviu pastebi, kad studenty komandos jy déstytuose kursuo-
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se buvo homogeniskos gebé&jimy atzvilgiu. Problemiska situacija susidaré komandose,
kuriose nebuvo aiskiy lyderiy ir jas sudaré¢ studentai, neturintys pakankamuy gebéji-
my mokytis savarankiskai ir spresti realaus pasaulio problemas:

vy —

pnesniems studentams. O kazkaip, kai jie susiskirsté | grupes, tai kazkodél atsitiko

taip, kad kazkodél taip ir susiskirsté i vienq grupe lyderiai, | kitq grupe, negaliu

sakyt, autsaideriai, bet silpnesni, sakykim. Ir uztat labai nevienodos ir ty studenty

patirtys buvo (déstytoja Dalia).

Studentams, kurie néra nuolatinés grupés nariai, tenka burtis j komanda atsitikti-
komandose, kurios dar neturéjo ankstesnés bendro darbo patirties. Uzduodamas svarbus
klausimas dél visy studenty teisés i vienodas mokymosi salygas:

Taip gaunasi, kad islieka tie, kas sékmingi, ta prasme, kam sekasi sukurti ide-
alias grupes, suburti tokius bendramincius. O kq daryti tiems, kurie nemoka to
daryti, kq daryti tiems, kurie licka tie trys Zmonés, kurie nespéja uzsirasyti i kitas
grupes. Tai kq, jie pasmerkti nieko neismokti? <...> Mazdaug gaunasi taip, kad
skestanciyjy gelbéjimas — paciy skestanciyjy reikalas (Gvidas).

Interviu iStrauka iliustruoja gaju PM pozitirj, susiaurinanti ji iki mokymosi spresti
problemas, kai pagrindiniu veiklos orientyru tampa problemos sprendimo radimas. Ta-
patirtis yra ypac svarbi PM, nors daznai ir ignoruojama, nes tiesiogiai nesisieja su sek-
mingu ir greitu problemos sprendimu. ISmokimas interviu siejamas su problemos spren-
dimo radimu. Pasisakyme nuskamba mintis, kad yra reikalingas iSorinis gelbétojas, pade-
dantis organizuoti studijy procesa. Tai svarbu supratus, kad didelg reik§mg studijose turi
zinojimas, padedantis kurti bendramin¢iy grupes. Interviu i§sakomas zinojimas, kilgs 1§
komandos formavimo ir darbo joje patirties, atspindintis liberaly keltas idéjas apie rin-
kos ekonomikos poveiki, salygojanti, kad islieka stipriausi. Studentas pastebi, kad tokiy
apraiSky buvima studiju procese reikéty silpninti.

4.5.2. Episteminés jvairoveés, kaip susitikimo su Kitu, patirtis

Episteming jvairove interviu duomenys atskleidzia skirtingai, tiek kaip trukdj studi-
juprocese, tiek kaip nepamainoma galimybeg Zinojimo raidai. Kai kuriuose interviu palai-
koma nuomoné, kad komandinis darbas sudétingesnis uz individualy, ir prioriteta linksta-
ma skirti biitent pastarajam. Komandinis darbas sudaro prielaidas socialiniam zinojimo
konstravimui, kuris néra paprastas dél biitinybés ieSkoti kompromisy, diskutuoti,
atsiZvelgiant i jvairias perspektyvas, kas neretai salygoja nuomoniy nesutapima ir ne-
gebéjima susikalbéti:

Komandinis darbas kartais yra man, nu dazniausiai netgi, sudétingesnis. Ka-

da tu pats sprendi, pats su savim pasiginciji, pats nusprendi, o kai yra daugiau

Zmoniy reikia taikytis, reikia bandyti viskq isdiskutuoti ir daznai kyla konflikty ir

nesusipratimy (Akvile).
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UZsimenama apie PM metu vykstantj svarby socialiniam zinojimo konstravimui
internalaus (vidinio) dialogo virsma i eksternaly (iSorinj). Socialinio konstruktyvizmo
atstovo L. Vygotskio nuomone (zr. Ahn ir Class, 2011), iSorinis dialogas yra vidinio dia-
logo pirmtakas. Todél labai svarbu mokantis saveikauti su kitais asmenimis, kurie gali
praturtinti turima zinojima. Interviu atskleidzima, kad universiteto studentai jau turi pa-
kankamai potencialo konstruoti Zinojima patys (pats su savim pasiginciji), taiau remian-
tis L. Viygotskio ir kity socialinei epistemologijai atstovaujanéiy autoriy idéjomis, daliji-
masis zinojimu socialinéje aplinkoje gali salygoti produktyvesni zinojimo konstravima.

Po probleminio mokymosi semestro studentai atskleidé nemazai komandinio darbo
privalumy. Vienas i$ privalumy yra tas, kad studenty komanda gali apsvarstyti proble-
ma3 i$ jvairiy perspektyvy, nes didesniam skai¢iui Zzmoniy prieinami jvairesni mokymo-
si Saltiniai:

...Kai dirbi grupéje, kitas galbiit grupés narys yra rades kazkokiy kity saltiniy,
kuriuose yra pateikiama kitokia nuomoné. Gali lyginti, daryti kazkokias isvadas,
susidaryti nevienareiksme nuomone (Monika).

Vis délto studentai atskleidZia, kad jiems yra sudétinga dirbti komandoje, nes reikia
suprasti ir priimti vieniems Kkitus:

Bandydavai suprasti kiekvienq zmogy, kq jis nori pasakyti, kaip jis pateikia tq
problemos sprendimq skirtingais biidais. Labai psichologiskai issekina (Roberta).

Nes yra daug skirtingy poziiriy, daug skirtingy asmenybiy visiskai, skirtin-
go matymo, aukléjimo. Nu visiskai skirtingy zmoniy. Ir kiekvienq isklausyti ir dar
priimti... turi pats turéti ir savyje ta prasme gerq tokiq savybe, kad sugebét visy
nuomones priimti (Gertruda).

Dirbdami komandoje studentai pastebi, kad stengési suprasti kiekvieno asmens
patirties ir Zinojimo savituma, ko turi biiti paisoma, kad studiju procesas vykty sek-
mingai:

Nes tu zinai, kada kq pasakyt, kada galbiit kazko neminéti, nes zmogus netgi
gali sureaguoti kaip nors neigiamai galbiit (Gertruda).

Studentai akcentuoja, kad Zinojimas, prie kurio prieita dirbant komandoje, yra ne-
vienpusiSkas, o pasiektas, apmastant skirtingas perspektyvas, kas siejama su skirtingy
zmoniy komandoje dalyvavimu ir juy kontekstualiu Zinojimu, nes kiekvienas yra vienoj
puséj:

...i vienq dalykq gilinantis istisai, kai esi vienoj puséj, nepagalvoji, kad gali
biiti 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 biity is

tos pacios pusés negu kad kity grupés nariy, kurie galbiit turi netgi kitokj vaizdq

negu kad tu turi (Augusté).

Studenty interviu taip pat akcentuota, kad komandinis darbas teikia galimybes daly-
tis patirtimi ir taip mokytis vienam i$ Kito:

...mes nuolat dalinomés savo nuomone, jq galéjom issakyti. Tuo paciu tos nuo-
monés pasidalinimas yra ir patirties pasidalinimas, kad mes prapleciam savo aki-
ratj tokiu darbu (Sigita).
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Ir dirbant grupeléje galbiit didziausias géris buty tas, kad tu semiesi patirties
is kito. Tu augi taip (Vilija).

Interviu atskleidzia probleminio mokymosi metu episteminiame kontekste vykstan-
¢ig besimokanciyju emancipacija, salygota plataus Zinojimo $altiniy rato, kurj sudaro ne
tik tradiciniai skirtingy komandos nariy surasti mokslo $altiniai, bet ir studenty patirtis,
ju kontekstualus Zinojimas.

Tai pat studentai patyré, kad komandiniame darbe jie turi geresnes salygas iSklausy-
ti kity nuomone, dazniau iSsakyti ir atstovauti savajai negu tradicinése studijose:

Ismoksti darbo grupéje <...> gerbti kito nuomone, isreiksti savo nuomone.
Nes tarkim, kai sédi auditorijoje kitq kartq ir patyli, jeigu zinai, kad yra kalbanciy.
Kad ir nori kazkq pasakyti, bet nedristi. O dirbant grupéj tai jau savo nuomone
issakai (Skaiste).

Pastebima, kad mazoje bendraamziy grupéje iSsakyti nuomong yra drasiau negu tra-
diciniy paskaity metu pries visa auditorijg ir déstytoja. Nors komandinis darbas neretai
kritikuojamas uz tai, jog vieni studentai gali pasislépti uz kity, interviu atskleidziama,
kad tradicinése studijose kai kurie studentai visiskai nedemonstruoja savo balso. Ir jeigu
komandiniame darbe { tai atkreipiamas didelis démesys, tai tradiciniy studijy metu Sis
reiskinys yra priimamas kaip gana normalus. Drasos tema yra palie¢iama jvairiy studen-
ty, kai jie kalba apie tradicines paskaitas ir pasyvuma juy metu. I$sakyti savo nuomong
auditorijoje, kurioje iprasta tvarka yra tyléti ir klausyti, kai kuriems studentams yra tikrai
nuomongés i§sakymas — tam tikras pazeidimas. Komandiniame darbe prieSingai — yra kri-
tikuojamas savo nuomonés nei§sakymas.

Studentai atskleidé prakting patirti, kaip Zinojimas jy grupéje buvo patikrinamas
kity komandos nariy:

...vienas rado tq, o kitas tq ir po to, kai suséda visi, pradedi spresti tq proble-
mq ir Zitri, kad va, as neZinojau to, o Sitas nezinojo to, o Sitas mano teiginys netei-
singas. Tiesiog save taip pasitikrini toj grupéje (Loreta).

...kai tu parasai ir aptari grupéje, tu isgirsti dar kokias penkias nuomones

kaip ir kritika, bet ta kritika nebuvo taip piktai issakoma. <...> Ir kazkaip labai,
labai teigiamai nuteikia tas darbas grupéje, nes buvo tikrai tokia pagalba dirbant
grupéje (Vilma).

Taigi, komandoje sudaromos salygos kritiniam mastymui ir diskusijai plétotis, klai-
doms identifikuoti, kg placiai yra aptares K. R. Popper (2001) savo teorijoje apie tris pa-
saulius, 18 kuriy 3-iasis biitent ir egzistuoja kritinés diskusijos déka. Interviu akcentuota
idéja, kad kritika pasitarnauja pozityviems, o ne negatyviems tikslams, turi glaudzias
sasajas su mokslinio zinojimo konstravimo potencialu.

Interviu studentai atskleidzia, kad jiems prireiké tam tikro laiko, kol suprato vieni
kitus:

Buvo bent jau pusé is nepazistamy zmoniy. Tai kol supranti, kaip Zzmogus ben-
drauja (Roberta).
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Vis délto interviu pastebima, kad kritiné diskusija komandoje ne visada plétojasi
konstruktyviai. Kartais susiduriama su diskusijy kultiros problema ir studenty nepakan-
tumu Kkitai nuomonei:

Ir tikrai man litidna ziarét, kai universiteto studentai nemoka diskutuoti. Yra
du teiginiai is vienos pusés pakankamai kultiringi ir tokie graziu tonu, du teiginiai
is kitos pusés. O paskui jau pradeda tonas kilt (déstytoja Dalia).

Interviu atskleidzia, kad susidiirimas su Kitu ir jo priémimas néra savaime supranta-
mi ir lengvai vykstantys procesai. Tai gali buti susijg su tradicinése studijose vyraujancia
individualistine epistemologija, neteikian¢ia studentams galimybés uzmegsti artimes-
nius santykius su Kitu.

4.5.3. Individualaus ir komandinio indélio reikimé konstruojant Zinojimq

Kaip didziausia problema komandiniame darbe studentai ivardija kai kuriy nariy
nepakankama prisidéjima prie bendro darbo proceso ir rezultaty. Tai siejama su stebima
arba turima ankstesne nekonstruktyvia komandinio darbo patirtimi, nevedancia {
socialinj Zinojimo konstravima:

Mes matom, kaip tévai kolektyvuose dirba, pas mus patirtis is mokyklos ir pa-
tirtiniai dalykai is kitur pareina, ta visa suvoktis yra suformuota dél ty vaidmeny
pasidalijimo, kad rezultato visi gero nori, maksimumo. Bet néra sqmoningumo fto,
kad as uz savo indélj ir gaunu, o ne uz kito (Agné).

Mes nemokam dirbti grupelése. Mes nemokam pasisakyti. Mes nemokam ginti
saves, savo nuomonés. Mes nemokam priimti naujy idéjy, jokiy inovacijy nenorim.
Mokytoja atéjo, pravedé pamokaq, visi parase kontrolinj ir iséjom visi. Visi laimingi.
Kiekvienas atsako uz save (Vilija).

Komandinis darbas tampa sudétingas ir nekonstruktyvus ir dél to, jog individualy
indélj studentai btina linke prisiimti sau, kaip savo nuosavybg ir nenori savo Zinojimu
dalytis su kitais. Sunkumus komandiniame darbe, kylan¢ius dél nepakankamo dalijimo-
si informacija, Zinojimu, studentai bando paaiskinti i$§ vyraujancios individualistinés epis-
temologijos poziciju:

Mes gal nemokam dirbti grupéje is tikryjy. Mes visi esam pratinami dirbti
individualiai. Mokykloje tai isvis yra baisiai pratinama. Mes jau nuo mokyklos
atsinesam tai, ,,jei tu sugalvoji, niekam nesakyk, nes kitas nukopijuos ir tada tavo
mintis pabégs ** (Agné).

Interviu i$trauka patvirtina J. Dewey (2000) akcentuota minti apie treniravima, kuris
ugdymo institucijose atima i$ besimokanciyjy galimybe laisvai eksperimentuoti. Taigi,
ivairios mokyklinés praktikos pripratina besimokancéiuosius galvoti ir elgtis, remiantis
individualistiniu pozitriu. Tokiu biidu atmetama mokslo plétros verifikuojant ir falsifi-
kuojant (pagal Popperi) id¢ja, kas pasiekiama tik dalijantis zinojimu su kitais. Interviu
pagrindziamas poziiiris, kad mokymosi patirtis labiausiai remiasi turéjimo principais,
nukreiptais i zinias, kaip savaime svarby dalyka, kuris gali buti vieny nuosavybg, o kiti
gali jo stokoti. Tokiu budu nepripazistama zinojimo kaip socialinio konstrukto svarba,
socialinés aplinkos reik§mé patikrinant Zinojimo veikima.
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Interviu déstytojai iSsako nuomong, kad mokykloje biisimi studentai mokosi skirtin-
gai negu tikimasi i§ jy probleminiame mokymesi. Pastebima, kad neretai komandinis
darbas mokykloje pasirodo iSkreiptu pavidalu, kai | bendra darba ne visi besimokan-
tieji turi jnesti savo svary indélj:

Bet, Zodziu, jie kiekvienas galvoja, kad cia kitas pasireiks. Taip jie mokosi.

15 mokyklos tokiq patirti atsinesa. Kad c¢ia kazkas galés patinginiauti, kazkas pasi-

klausyti, o kazkas viskq padarys (déstytoja Danuté).

Pastebima, kad ankstesné komandinio darbo patirtis skyrési nuo probleminia-
me mokymesi akcentuojamos. Studentai atskleidzia, kad anksCiau net ir komandines
uzduotis kartais atlikdavo individualiai paeiliui:

Mes kartais pasiskirstydavome, kartais vieni atsiskaitydavo, kartais kiti, ir bu-
vo tokia situacija, kai mes jau buvom labai daug padare ir pasakém vienai panelei,
kad tu paruosk, ir jinai nepasiruosé, jinai pasiruose labai atlaidziai, jinai nesupra-
to, apie kq Sneka, o mes, kaip iprate biidavom, kad mes padarom, o kiti ilsisi, tai
irgi nieko nesiruosém, tai buvo labai didelé géda, nes déstytojas suprato, kad va
¢ia niekas néra pasiruoses (Akvilé).

Interviu atskleidziama, kad universitetinés studijos, kaip ir mokykliné patirtis, ne-
pabrézia episteminés jvairoves, kritiniy diskusijy svarbos konstruojant zinojima, taigi,
esminiy socialinio zinojimo konstravimo id¢jy studentai neisisavina.

Reflektuodami komandinio darbo patirtj déstytojai pastebi, jog sunku iSvengti nesa-
Ziningumo atvejy, kai komandos nariai, sgmoningai nejnes¢ savo indélio | bendra dar-
ba, gauna gerg jvertinima, nes stiprus lyderis komandoje gali atlikti reikiamus darbus
uz kitus zmones:

Bet jeigu toje grupéje dirba studentas, kuris maziau nori dirbti, jis taip pat
gauna pakankamai gerq jvertinimq <...> Tai, Zzodziu, idéjas iskelia vienas zmogus,
ne grupé. Grupé dazniausiai nesukuria kazkokios idéjos. Ir taip jau sakoma, kad
grupinis protas néra aukstesnis negu kad individualus (déstytoja Eugenija).

Déstytoja palaiko nuomong, kad individai kelia idéjas, jos negimsta komandoje.
Taciau idéjy kiirimas yra tik vienas i§ komandinio darbo PM metu bruozy. Svarbiy ko-
mandos nariy vaidmeny yra kur kas daugiau. Idéjos yra ir ranguojamos, kritikuojamos,
tobulinamos ir pan. Socialinis Zinojimo konstravimas neapsiriboja tik idéju kélimu, kuris
gali buti siejamas su individualiu veiksmu. Pvz., remiantis K. R. Popper (2001) idé¢jomis,
kritiné diskusija atlieka lemiama vaidmenj Zinojimo konstravime.

Probleminiame mokymesi gali biiti realizuojami skirtingi darbo grupéje tipai (Zr.
Faidley et al., 2008), kurie leidzia labiau orientuotis i individualy arba bendra proble-
miniy klausimy svarstyma. Vis délto mokslingje literatiiroje labiausiai akcentuojama,
kad sékminga problemy analizé ir ju sprendimas vyksta derinant individualaus ir koman-
dinio darbo prieigas. I$ interviu duomeny paaiskéjo, kad daugelis studenty komandy
biitent taip ir bendradarbiavo, nors abi mokymosi formas derino ir ju derinius vertino
gana skirtingai. Interviu duomenys atskleidzia, kad probleminiu mokymusi inicijuotas
studenty zinojimo konstravimas vyko jvairiai. Tai padeda suprasti konstruktyvistines pri-
eigos realioje edukacingje aplinkoje lankstuma. Vienas i§ budy buvo dirbti bendrai, su-
sirinkus vienoje aplinkoje. Susirink¢ kartu studentai pasiskirstydavo darbus ir dirbdavo
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tiek individualiai, tieck komandoje. Visg laika dirbdami bendrai studentai sieké darbo
vientisumo:

Viena is miisy turéjo nesiojamq kompiuteri, viena sédédavo prie stacionaraus.
Ir ten pasiskirstydavome, kq kuri ieskos. Ir va taip ieskodavom. Po to, kq rasda-
vom, rezultatus viena kitai perskaitydavom. Ir kas tikdavo, | vienq darbq sudéda-
vom. Viena, kuri buvo ne prie kompiuterio, tai jinai is knygy informacijos ieskojo
<...> AS manau, kad bendrai dirbant geresni rezultatai biina. Nes turéjau patirciy
i ankstesniy semestry, tai tikrai po vienq dirbti ir nuobodu yra, ir nemanau, kad
taip efektyvu. Nes cia tai grynai dirbom komandoj ir tas darbas biina vientisas ir
nuoseklus, o ne taip, kad ten viena apie vienq, kita apie kitq ir tie dalykai kartu ne-
sirisa. Taip matosi, kad fragmentais (Guste).

Ir tiesiog atrasdavom bendrq laikq ir eidavom visi kartu daryt. Susésdavom,
vieni skaitydavo literatiirq, kiti internete kazko ieskodavo, kiti is angly kalbos verte-
si. Taip pasiskirstydavome (Luka).

Toks individualaus ir komandinio darbo derinimo pobitdis neatrodé patrauklus vi-
siems studentams. Kai kurie i§ jy pasisaké uz dazniausiai probleminiame mokymesi
naudojama modeli, kai individualiai pasiskirstytus mokymosi klausimus kickvienas

studentas analizuoja savarankiskai, o paskui apie juos diskutuoja bendro susitikimo
metu:

Sakykim, man asmeniskai nepatinka, kai visi kartu dirbam. Nes tada, mano
manymu, yra eikvojamas laikas <...> Ypac, pavyzdziui, gerai buvo susirinkti, kai
mes jau biidavom kq nors padare individualiai. <...> Bet be grupéj darbo neiséjo
irgi (Rokas).

Gal savaime gavosi tai, kad ir grupéj dirbdavom, eidavom ir i bibliotekq, su-
sitikdavome visos kartu darbo kambariuose, rinkdavom tq medziagq, rasém kartu
ir rekomendacijas. Bet Siaip ir asmeniskai kiekviena individualiai turédavo kazkq
atsinesti pasiruosus, nes taip susitarém tiesiog (Vilma).

Man buvo gerai ir namie parasyti, bet man reikéjo ir diskusijose aptarti (Ru-
ta).

AtskleidZziama, kad net pasiskirs¢ius individualiai atlieckamus darbus studentai jaus-
davo atsakomybe uz bendra produkta ir prireikus padédavo kitiems komandos nariams.
Taigi, bendradarbiavimas vyko viso mokymosi proceso metu, ne tik galutinéje proble-
mos sprendimo pateikimo fazéje:

Ir mes, budavo, kad pasiskirstom, kad tu rasai Sitq temq, galbiit, tu sitq. Ir
Jeigu iskyla kazkokiy sunkumy, tai tiesiog kitas zmogus padédavo, perimdavo, sa-
kydavo ,,Gal as Sita tema turiu daugiau kq pasakyt, as ja anksciau doméjausi ir
panasiai“ <...> Ir paskui sudédavom  vienq, tq tekstq bandydavom sujungti, pako-
reguoti (Sigita).

Taciau pasitaiké atveju, kai gero bendro rezultato siekis studentus pastiiméjo tiesiog
atlikti darba uz kitus grupés narius:

Kazkas, kas silpniau moka, gali uz miisy pasislépti. Mes jam. ,, Gerai, nepada-
rei, kq darysi. AS noriu gero pazymio, tai as uz tave padarysiu* (Mante).
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Interviu atskleidziama, kad komandinis darbas vis délto redukuojamas { individu-
aly ir svarbiausias jame tampa iSoriSkai matomas rezultatas — iSspresta problema, nors
komandos viduje iSkyla dideliy sunkumy — vieni studentai neatlieka uzduociy, kiti pasi-
telkia paternalistines priemones — atlieka darba uz komandos narius, taip likdami nusi-
vylg komandiniu darbu ir sudarydami salygas pasyviems komandos nariams tokia savo
pozicija uzimti ir toliau.

Kai individualus darbas PM procese turédavo biti atliktas i$ anksto, studentai kar-
tais susidurdavo su nesklandumais. Tai biina susij¢ su vieno ar net visos grupés neatsa-
kingu poziiriu j individualy darbg arba jo nuvertinimu:

...jeigu paskiri, tarkim, atsinesti informacijq apie tq ir tq, ir jis neatsinesa,
automatiskai tas grupés darbas sustoja ties ta vieta. Nes tiesiog yra informacijos
trithkumas ir, aisku, sunkiau pasidaro. Sutrikdo is tikryjy grupés darbq (Skaiste).

Aisku, dazniausiai visi nepasiskaite ateina (Greta).

Pasitaiké atvejuy, kai komandos nariai bendradarbiavo labai mazai ir kiekvienas
rengé savo darbo dalj. Toki darbo pobiidi kai kurie komandos nariai vertina kaip nepri-
imting:

Nes buvo tas uzciklinta, kad as padarau savo darbgq ir viskas. Mano dalis yra,
sakykim, {vadas ir viskas, daugiau as nebedarysiu nieko. Mano darbas yra tyrimo
metodas ir viskas. Nebuvo tokio bendrumo. Mes darém dalimis. Va ¢ia buvo proble-
ma pagrindiné (Rasa).

Prieiti prie susitarimo apie individualaus ir komandinio darbo derinima nepa-
vyko ir kai kuriose kitose grupése. Interviu atsispindi stipresné orientacija { individualy
darba, nes studentams buvo sunku suderinti laika, kuri jie galéty leisti problema analizuo-
dami ir spr¢sdami bendrai:

Ir is tikryjy buvo sunku, nes vieni noréjom parasyti savo darbq — labiau susi-
grupuoti, isskaidyti darbq i dalis, ir kiekvienas buty atlikes savo darbo dalj. Paskui
biitumém sujunge, apjunge kaip i vienq grupés dalykq. Likusi dalis grupés noréjo
labiau, kad sédeéti visq laikq kartu ir visq laikq kartu dirbti. O is tikryjy ne visiem
buvo galimybés, nes visi dirba (Rita).

I8kilo ir tokia patirtis, kad visi komandos nariai individualiai rasé tg patj darba,
o paskui lygino gautus variantus ir ieSkojo derinimo galimybiy. Tokio darbo pobudzio
privalumus jie {Zvelgia lygindami ji su kity studenty komandy patirtimis:

Kitos grupés tikrai Zinau, kad su tragiskai dideliais sunkumas susidire, ban-
dydami kiekvieno asmens skirtingai interpretuotq gabaliukq paversti vienu darbu.

Nes tie asmenys individualiai interpretavo tq savo gabaliukq, kursai nedera prie

kito gabaliuko, tarkim (Gvidas).

ISkelta mintis apie individualias interpretacijas, kaip bendro darbo trukdZzius. Paste-
vidualiai, o tada tiesiog lyginant ir iSrenkant geriausia variantg. Tokiu atveju socialinis
zinojimo konstravimas vyksta labai minimaliai.

Kai kurie studentai savo patirti, igyta probleminio mokymosi metu, lygina su anks-
¢iau sukaupta studijy patirtimi ir pastebi, kad probleminis mokymasis maZiau siejasi
su individualiu lenktyniavimu dél iSoriniy motyvy, pvz., geresnio pazZymio, o labiau
akcentuoja uzduociy atlikimo kokybe:
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Kai individualiai rasydavom tuos planus ir viskq, kazkaip norédavosi, kad tik
geriau, kad tik daugiau medziagos, kad vos ne pazymj geresnj gauti. Gal is tikryjy
toks noras biiti geresniu uz kitus. O cia kazkaip net nebeliko. IS tikryjy net nenore-
jom, nesistengém, kad ten biity pazymys kazkoks labai geras. Tiesiog noréjom viskq
iSanalizuoti, kaip supratom, kaip sugalvojom, kad biity viskas aiskiai, konkreciai
padaryta. Tiesiog toks buvo orientuotas gal labiau | kokybe tas darbas (Vilma).

Individualistinis poziliris | Zinojima ir studijas komandiniame darbe pakeiciamas
iSrySkéjusia atsakomybe uZ bendra veikla:

O kai tu Zinai, kad ne tik uz save esi atsakingas, bet ir uz kitq Zmogy, tai sten-
giesi nepavesti kity Zzmoniy. Ta atsakomybé tokia yra. Kad ne tik uz save, bet ir uz
kitus (Kornelija).

Taciau nelygiavertis visy komandos nariy indélis atsakomybe uZ grupe kartais
skatina vertinti kontroversiskai:

Kai esi vienas pats uz save atsakingas, visada yra geriau negu esi atsakingas

uz komandaq. Ir tai vienas pagrindiniy ty probleminio mokymo trithumy, kiek mes

pastebéjom grupéj, tai leidzia pasislépti maziau norintiems dirbti zmonéms (Man-

té).

Mokslinéje literatiiroje vienu i§ komandinio darbo privalumy laikoma tai, kad didé-
ja jos nariy atsakomybé ne tik uz save, bet ir uz visa komanda. Vis délto empiriniai duo-
menys neleidZia Sio teiginio suabsoliutinti. Kai kada probleminiame mokymesi studentai
ne tik neprisiémé atsakomybés uz komanda, bet ir patys uz save.

Taigi probleminis mokymasis dél savo sudétingumo negali buti redukuojamas { in-
dividualy darba, todél turéty biti siekiama abiejy Siy mokymosi biidy integracijos. Pro-
bleminio mokymosi, kaip susidedancio i§ komandinio ir individualaus indélio, modeli
akcentuojantys studentai abejoja dél nuomonés, kad neprisidedantys prie komandos
darbo jos nariai atnesa tam tikra nauda:

Nes girdéjau komentary, kad draugé sako ,, Tai ir gerai, kad to néra. Tegul
nedaro. Mums maziau vargo, maziau bumbés, kad cia tas ir tas negerai. Tegul ne-
daro . Na, nezinau, ar cia yra geras poziiris, ar negeras (Agné).

Interviu i$sakyta abejoné leidzia kelti prielaida, jog labai svarbu, kad visi komandos
nariai jsitraukty | bendra veikla. Vis délto cituojamas atvejis liudija, kad kai kurie studen-
tai vengia kity kritikos, kuri galbiit néra konstruktyvi, ir priima kai kuriy komandos nariy
veiksmus kaip varga, i$ kurio lengviausia iSsivaduoti jo i§vengiant.

Neigiama komandinés veiklos patirtj apibiiding studentai yra isitiking, kad kai ku-
rie nariai isitrauké | ju komanda tik dél to, jog tikéjo, kad darbas bus padarytas ir
be ju indélio. Tai iSkreipia probleminio mokymosi esme, pagal kuria tik visy komandos
nariy indélis gali padéti konstruktyviai analizuoti ir spresti problemas, socialiai konstruo-
jant zinojima.

Arba dirbant, tarkim, grupéje jautési toksai pasyvus poziiris § visq tq darbq.

Vos ne kad ,,as Zinau, kad vis tiek viskas bus padaryta“, nes mes zitirim atsakingai

(Monika).

Kai buvo sudétingesnés komandos, buvo labai daug streso ir vargo, tada gau-
nasi, kad tu turi daryt darbus uz kitus, kas labai yra nemalonu ir erzina, kai pagal-

voji, kam as turiu tai daryti (Akvilé).
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Interviu atskleidzia, kad probleminis mokymasis ne visada diegiamas sistemingai.
Nors ir sudaromos komandos, kas nusako PM esme, ta¢iau socialiné sgveika kai kuriose
i$ ju silpna, néra pasidalijimo zinojimu ir diskusijos analizuojant bei sprendziant proble-
ma.

Déstytojy nuomone, tai, kad kai kurie studentai samoningai vengia prisidéti prie
komandinio darbo ir tikisi biiti jvertinti uz kity indélj, yra Lietuvos visuomenés proble-
ma, atsispindinti ir ugdymo institucijoje:

Aisku, gaunasi kartais, kad ir to darbo uz du ar uz pusantro arba gal kitq syki
maziau to darbo, nes visi dirba savo darbq. Nu ¢ia bendrazmogiskas dalykas. Nes
Jjeigu visi gyvenime dirbty savo darbq, tai Lietuvoj biity zZymiai lengviau gyvent.
Cia visiems lietuviams reikia Sity dalyky ismokt (déstytoja GraZzina).

Interviu metu i$sakydami pasipiktinima dél to, kad kai kurie komandos nariai ne-
pakankamai prisidéjo prie probleminio mokymosi proceso, studentai vis délto kartais
pripazista, jog darbo metu juy nepritarimas tokiam elgesiui nebuvo iSreikstas, buvo
nutylimas:

Aisku, jauti ten kazkoki nepasitenkinimaq, kai tu jdedi kazkiek ten darbo. Tar-
kim, is vakaro ruosiesi, sédi prie ty knygy, o kitas — ne, ir dar atéjes tyli. Tai viduj
gal ir sukelia to nepasitenkinimo. Bet garsiai tai tikrai nebuvo sakoma, kad cia
negerai (Skaiste).

Pastaroji citata ir neretai studenty akcentuojama mintis, jog ,.jie negali susipykti,
nes jiems ir toliau reikés kartu dirbti*, atspindi susiklosc¢iusia nekonstruktyvia situacija,
kai vengiant konflikty nukencia Zinojimo konstravimas, formuojasi negatyvus pozitiris
1 komandinj darba. Komandinis darbas pripazjstamas kaip pozityvus, kai komanda funk-
cionuoja sklandziai, o, susidiirus su problemomis, néra apie tai diskutuojama, tokiu biidu
ku priezasties-pasekmés principu. Dazname interviu nuskamba nuomoné, kad susiforma-
vusi komanda pati savaime salygoja PM (ne)sékmg.

4.5.4. Komandos dydZio sqsajos su Zinojimo konstravimu

Tyrimo rezultatai, atskleidZiantys komandinio darbo probleminiame mokymesi ypa-
tumus, gali biiti papildomi duomenimis, gautais i§ studenty atsakymuy apie ju komandos
nariy skaiciy. Pasirodo, kiekybiné komandos sudétis turi nemazai jtakos komandos veik-
los kokybei. Kai kuriuose savo pasisakymuose neveiksminga probleminio mokymosi
procesa studentai buvo linke priskirti per dideliam nariy komandoje skai€iui. Tai
svarbiis pastebéjimai, samoningai ieSkant optimalaus komandos dydZio.

Galbit nebuvo motyvacijos kitiems zmoném. Nes tarkim, jeigu trys zmonés, ke-
turi, galbiit didesné ta motyvacija kartu dirbti. Nes daugiau darbo. O kai penkiese,
tai manau, kad yra per daug. Nes buvo taip, kad as rasiau tq, kq rasiau, ir kolega
raseé. Ir mes realiai aprasém tq pati (Rasa).

Jeigu labiau individualiau viskas biity buve, daugiau darbo vienam Zmogui,
man biity labiau patike <...> Bet Siaip tokiam darbui, as manau, reikia maZiau
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Zmoniy. Musy buvo gal kokie Sesi. Ir manau, kad netgi dar maziau galéty biti. Nes
lengviau pasiskirstyti ir darbais, ir visa kita <...> kuo daugiau Zmoniy, tuo turi vis-
kaq bendriau daryti ir neatsizvelgti | kiekvieno indélj (Rokas).

Atskleidziama, kad didesnéje komandoje susidaro palanki terpé nuomoniy niveliavi-
mui, neatskleidziant individualiy poZitiriy jvairovés.

Déstytojy interviu taip pat iSsakomas pastebéjimas, kad neretai nariy skai¢ius PM
komandoje buvo per didelis, kad jie visi produktyviai galéty dalyvauti problemos ana-
lizés ir sprendimo procese:

Nu ten jau akivaizdZiai yra du-trys chorvedziai, dar du juodadarbiai, o visi
kiti Siaip prisislieje, gal linksmintojo funkcijq atliko (déstytoja Grazina).

Interviu duomenys patvirtina kai kuriy autoriy akcentuota idé¢ja, kad komandinis dar-
bas ir problemos mastas turéty biiti glaudZziai susijg. Jeigu problema yra paprasta, verciau
rinktis individualia jos analizés prieiga, o siekiant, kad studentai konstruktyviai dirbty
komandoje, biitina atkreipti démesi, jog problema biity pakankamai kompleksiska. Nu-
matant komandos dydj, matyt, reikéty ne tik paisyti vyraujancios pedagoginéje-psicho-
loginéje literatiiroje nuomonés apie optimaly komandos nariy skaiciy, taciau ir atkreipti
démesi 1 probleminio mokymosi uzduoties kompleksiskuma, bandant uztikrinti, kad nu-
matytam komandos nariy skaiciui ji bus nei pernelyg paprasta, nei pernelyg sudétinga.

Anketinés apklausos duomenys (zr. 10 lentel¢) atspindi, kad dazniausiai problemi-
nio mokymosi metu studentai dirbo 4—5 Zzmoniy komandoje. Tai pazyméjo 52 proc. res-
pondenty. Taip pat nemaza dalis studenty (20 proc.) mokési komandose, kurias sudaré
6-7 nariai. Kai kurios komandos buvo labai mazos (vos 23 nariai) arba labai didelés
(89 nariai).

10 lentelé
Probleminio mokymosi komandos nariy skaic¢ius (N=342)
PM komandos nariy Atsakiusiy studenty Pasiskirstymas
skaicius skaicius procentais
2-3 53 15,5
4-5 179 52,3
6-7 69 20,2
8-9 41 12
1§ viso 342 100

Pastebéta, kad skirtingose studiju programose vyrauja skirtingos tendencijos, susi-
jusios su studenty komandy dydziais, t. y. ten, kur dalyka studijuoja daug studenty, ko-
mandos formuojamos didesnés nei ten, kur studentuy grupéje mazai. Sis faktas ir gauti
interviu duomenys, atspindintys komandos nariy skai¢iaus ir komandinio darbo kokybés
sasajas, vercia atkreipti démesi i optimaly komandos dydj, siejant ji su analizuojamy pro-
blemy kompteksiSkumu, o ne vien vadovautis studijuojanciy tam tikra dalyka, kuriame
diegiamas PM, studenty skai¢iumi.
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4.6. Problemy sprendimas — socialinis konsensusas vs atrasta tiesa

Vienas i§ svarbiausiy probleminio mokymosi akcenty yra studijy procese pasireis-
kianti episteminé jvairové:
Daugiau proty, daugiau skirtingy poziiriy, skirtingy pjuviy ir tai yra labai
reikalinga (Gvidas).

Didelés reik§més teikimas episteminei jvairovei suponuoja prielaida, kad problemy
sprendimas atsiranda ne kaip atrandama tiesa, bet kaip artéjimas prie jos remiantis jvai-
riais Saltiniais. Toks pozitiris artimas K. R. Popperio deklaruotoms idé¢joms. Svarbiais
Saltiniais PM procese tampa patys besimokantieji, kuriy asmeniné ir mokymosi patirtis
laiduoja skirtingus pozitirius.

Vis délto neretai studentai tvirtinima apie episteminés jvairovés reikSme pateikia tik
kaip prielaida, nes realiai ju probleminio mokymosi metu socialinis Zinojimo konstra-
vimas vyko ribotai, mat ne visi komandos nariai isitrauké i studijas taip, kaip tikéjosi
kiti:

Jei visa komanda biity dirbusi, gal biity kokybé pakilus. Gal mes biitume gale-

Jje padaryti issamiau, giliau, gal mes biitumem labiau atsizvelge i angliskq literatii-

rq, daugiau prielaidy, daugiau jZvalgy (Agné).

Ribotas visy komandos nariy jsitraukimas { probleminio mokymosi procesa vedé
prie to, kad problema buvo nepakankamai giliai ir iSsamiai iSanalizuota. Vadinasi, in-
terviu palaikoma perspektyva, kad problemos sprendimas yra konstruktyvus procesas,
kuris gali biiti vystomas aktyviai isitraukiant skirtingiems episteminiams veikéjams.

Konsensuso episteminés jvairovés aplinkoje studentai buvo linke siekti skirtingai.
Kai kuriuose interviu pastebima, kad PM procese i§ pradziy ramios diskusijos virto
daug itampos komandoje sukélusiais gincais, kol galy gale buvo prieitas kompromi-
sas:

Daug gincijomés. Aisku, tas gincijimasis is pradziy buvo tokioj grazioj for-
moj, paskui jis buvo Siek tiek stipresnis <...> Bet paskui ir su tom dviem radom kom-
promisq ir pakreipéem darbq tiek, kad jis tenkinty tiek mus tris, tiek jas dvi (Ruta).

Priestaravimas tarp pozityvios atmosferos ir gana astriy diskusiju komandoje buvo
sprendziamas prioritetu pasirenkant aiSky nuomoniy i§sakyma, o ne nutyléjima dél ra-
maus sambiivio. Toks darbo komandoje pobudis interviu vertinamas gana pozityviai, nes
jis ugdo svarbius gebé&jimus ir didina problemos sprendimo kokybe:

O tas darbas, tai bent jau as paaugau tuo, kad mokéti ieskoti kompromisy su
zmoném, kad ir kiek jie kitokie biity <...> ISmokau labiau argumentuot savo nuomo-
ne, jaq labiau racionalizuoti, suprasti, ko pati noriu (Rita).

Bet dabar gal ir gerai, kad buvo tokia grupé, nes gavom gerq jvertinimq. O
kita grupé, kurie galbut biity buve labiau atsipalaidave ir mqste ,, Ai, padarysim
rytoj, ne Siandien“, tai biity tiesiog rezultatas buves prastesnis, nors grupéje biity
buve labai gera (Ruta).

Pastebima, kad dél gero rezultato, pagristo {vairiomis perspektyvomis, verta kurti
heterogenines komandas, o ne paisyti stabiliy draugystés rysiy:
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Jie nori su savo draugais biti toj grupeléj. Taciau reikia ismaisyti, kad jy biity
kuo imanoma jvairesniy zmoniy, jvairesniy poziiriy (Vilija).

Kai kurie studentai pastebi, kad diskusijose jiems tekdavo ne tik derinti skirtingas
nuomones, bet ir nutyléti savo turima. Toks pozitiris kilo i sitikinimo, kad prieStaringos
nuomonés kertasi tarpusavyje ir yra nesuderinamos, todél siekiama i§ anksto uzkirsti
kelia galimai priespriesai. Studentai jsitiking, kad tokiu biidu jie sukuria pozityvig atmos-
fera komandoje ir nepateikia savo nuomonés kaip vienintelés tiesos:

Kartais ir norisi kaip tik papriestaraut. Siaip is tikryjy stengies dar kazkq ir
panasaus pasakyt, bet ir savo idéti (Lina).

Atrodo, tu Zinai, atrodo, norétum pasakyti, bet ir kiti reiskia savo nuomone.
Ir visqlaik toks kaip priestaravimas gaunasi. Ir kitakart galvoji, gal geriau tada
dabar patyléti, tegul. Tai nenorédama, kad tiesiog grupés nariai galvoty, jog ju
nuomoneé yra netinkama ar tik mano yra teisinga, tai kartais tiesiog ir nutylédavau.
Nors eigoje tiesiog gindavau ir savo nuomone. Tiesiog jos nereikSdavau kategoris-
kai, kad nesusidaryty tokios nuomonés apie mane kokios nors neigiamos ar kaip
vienintelés ir teisingos grupéje (Monika).

Kitoje komandoje taip pat atskleidziama, kad viena nuomon¢ negali biiti teisinga,
taciau Cia iSsakomos pozicijos yra labiau ginamos, konsensusg stengiamasi rasti iSklau-
sius nuomoniy jvairove:

...mes SeSiese buvom ir visy skirtingos nuomoneés, kaip spresti tq problemq. Ir
pavyzdziui, vienas vienaip galvoja, kitas is viso nebuvo susidiires su tuo. As buvau
asmeniskai susidires ,, X" imonéje su tuo atveju ir as sakau, kaip daryti. As teigiu,
kaip daryty ,,X* jmoné, bet yra ir kity varianty, kaip daryti. Ir pavyzdziui, nebiiti-
nai tas variantas, kuri as sakiau, yra tinkamas tam (Tomas).

Interviu istraukoje studentas pastebi, kad jo praktiné patirtis dirbant imonéje padéjo
jam probleminiame mokymesi, nes jis galéjo remtis turima patirtimi. Vis délto suvokia-
ma, kad $ios patirties negalima suabsoliutinti, kaip visuotinai galiojancios tiesos. Taigi,
komanda turi pakankamai galimybiy konstruoti sprendima pati.

Interviu atskleidziamos dvi problemiskos perspektyvos ieSkant konsensuso. Vie-
na i§ jy — pernelyg aktyviis gincai, kita — komformistinis poZiiiris i problemos analiz¢
ir sprendima. Abiem atvejais tenka ieskoti konstruktyvios iSeities. Pirmuoju atveju disku-
sijas nutraukti prie§ prasidedant gincui, o antruoju — suteikti visiems komandos nariams
galimybg pasisakyti, tinkamais klausimais iSprovokuoti ju nuomonés raiska:

Kadangi kiti turi problemy keliant diskusijas. Jie nemoka nutraukti arba lavi-
ruoti. Ir diskusija kartais virsta gincu. Pas mus to nebuvo, nes visos diskusijos is
tikryjy pries paciq pykcio kulminacija, jeigu taip galima pasakyti, biidavo nutrau-
kiamos ir biidavo pereinama prie kity visai (Goda).

Tiesiog reikia zinoti, kq jam pasakyti, kad jisai issakyty savo nuomone. Ir dis-
kusijose dalyvavo ir tie, kas linke prisitaikyti (Goda).

Problemy sprendimas diskutuojant, derinant pozicijas, pasitelkiant jvairius Saltinius
ir tokiu btidu siekiant prieiti konsensusa daugeliui studenty pasirodé nejprastas. Interviu
problemy sprendimo sunkumai susiejami tiek su patirtimi, atsinesta i§ mokyklos, ku-
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rioje nereikédavo reiksti savo nuomonés, tiek su baime, vyraujancia pirmuose studiju
kursuose:

Mokykloj bidavo viskas sukramtyta ir paduota, reikédavo pasiimti is mokyto-
jo ir tai tingédavom. O cia turi pats pasukti galvq universitete. <...> Probleminj
mokymaq taikyti reikéty, ¢ia mano asmenine nuomone, tik treciam-ketvirtam kurse.
Nes pirmam-antram kurse tu dar esi fuksas, visko bijai, neisspresi (Tomas).

Inovacijy baime ir nenoru kelti netipiSkas idéjas studentai pagrindZia komandos
priimto sprendimo neoriginaluma. [prasta mokymosi patirtis, kuriai bidinga isisavinti
jau paruostus rezultatus, sukelia sunkumy, kai studentai patys turi organizuoti procesa,
kurio metu siekia problemos sprendimo:

Bijo jos, nenori jokiy inovacijy, kazko tai labai labai, jos nori paciu lengviau-
siu, paciu paprasciausiu keliu. Uz tai galbut ir tas jvertinimas néra toks aukstas
galy gale, nes néra labai kazkokiy idomiy idéjy. Nes viskas eina per idéjas. O jos
nori tokio paprastesnio, greitesnio, maziau kad darbo reikalauty. Tai ne visqlaik
tas kelias yra geriausias (Vilija).

Uzsimenama apie tradicinése studijose vyraujanti aiSkuma ir apibrézZtuma, kuri
probleminiame mokymesi pakeité sumisimas, salygotas studentams suteiktos laisvés
ir iniciatyvos:

Buvo pateikti keletas kriterijy, kazkiek uzvesta ant kelio, bet pagrinde tai buvo
grynai miisy laisvas pasirinkimas, kaip mes tai norim. Todél buvo nemazai tokio sq-
mysio pradzioj, nes buvo neaisku, kq is tikryjy reikia daryt, nes mes gi dazniausiai
biinam jprate, kad mums vos ne papunkciui yra sudéliota, kq mes turim padaryt, o
¢ia jau grynai savarankiskai improvizuot ir ziurét (Akvilé).

Atsidiirg neapibréztoje situacijoje kai kurie studentai stengési patys atlikti tas funkci-
jas, kurias buvo jprate matyti atliekamas déstytojo. Taigi, jie aiSkino vieni kitiems, mokeé
vieni kitus. Taciau Salia to pastebima, jog labai svarbiais mokymosi komponentais tapo
supratimas ir informacijos papildymas savomis izZvalgomis. Galima kelti prielaida, jog
kai kuriose probleminio mokymosi komandose priimant sprendimus glaudziai deréjo
tiek objektyvistinis poziiiris | mokymasi — paaiSkinti kitiems, atskleisti tiesa, tick (in-
ter)subjektyvistinis-interpretacinis, pagristas kiekvieno komandos nario supratimu ir
jo pasidalijimu:

Viena su kita bendravom ir aiskinom. Tas labai padéjo. Kad visos trys mes la-

bai gilinomés ir stengémés viena kitai isaiskint, kiek pacios supratom. Ten is naujo

skaidres perskaitinéjom. Ir dalinomés, kiekviena papildém, kq supratom (Gusté).

Interviu metu atskleidziama, kad kai kuriose komandose problemy sprendimo pri-
émimas vyko kaip ciklinis procesas, kai prie sprendimo griZtama ir jis vél koreguo-
jamas. Tai vienas i§ produktyviausiy probleminio mokymosi varianty, atskleidzian¢iy
vienos galutinés tiesos nebuvimo id¢ja ir socialinio zinojimo konstravimo reikSme:

Ir tai kiek karty dar koregavom, tai labai labai daug (Agné).

Kai kuriuose interviu pastebima, kad ciklinis problemos analizés ir sprendimo
priémimo procesas buvo vertinamas kaip potenciali PM galimybé, kuria studentai vis
délto nesinaudojo:
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Mes kazkaip parasém ir daugiau nesigilinom. Man atrodo, jeigu biitumém is
naujo kazkq varte, skaite, tikrai bity reikéje keisti ir naujy fakty atsirasty. Bet ka-
dangi mes to nedarém, tai nereikéjo keisti (Guste).

Studenty poziiiri 1 problemos sprendima gali padéti suprasti déstytoju i§sakomos
izvalgos. Kai kurie déstytojai pastebi, kad jiems studenty priimtas problemos sprendi-
mas neatrodo pakankamai geras, ne visai atitinkantis déstytojo ltikes¢ius, netinkamas
igyvendinti praktikoje:

...pati isivaizduot, koks vis délto turéty biiti tas rezultatas ir jiems truputélj
nusakyt. Sakau, taip, kaip as jsivaizdavau is tikryjy, tai mano likesciy iki galo taip
neatitiko <...> Tai mano galva, as kai Ziiiriu, tai man atrodo, kad tai realiai prakti-
kai is tikryjy jis dar po geroky korekcijy galéty buti tinkamas (déstytoja Dalia).

Interviu iStraukoje atsispindi déstytojos iSankstinis PM rezultato suvokimas, kurj ji
bandé perteikti ir studentams. Tokiu biidu apribojamos studenty galimybés aktyviai kon-
struoti savo zinojima. Déstytoja pastebi, kad sprendimas, pasiektas studenty, nebuvo
tinkamas jgyvendinti praktikoje. Taciau analizuojamu atveju studentai neturéjo gali-
mybés saveikauti su praktikos pasauliu, taigi, ir iSbandyti savo sprendimo, isiklausyti i
zmoniy, artimai susidiirusiy su analizuojama problema, pozicijas. Problemos analizavi-
mas akademinéje aplinkoje susiaurino studenty sprendimo galimybes.

Déstytoja vis délto linkusi problemos sprendimo nesékmes prisiimti sau, kaip ne-
pakankamo savo vaidmens israiska:

Tai gal ir dél to, kad man reikéjo truputélj kazkaip rast biidq, kaip paziiirét,
kaip vis délto jie ten dirba. Tarpinius tokius kazkokius rezultatus Siek tiek paciai
pamatyt ir uzbégt uz akiy gal, nukreipt kazkur. Gal is tikryjy mano vaidmens ir pri-
tritko Siek tiek, dabar kai galvoju (déstytoja Dalia).

Déstytojos pastebé¢jimai svarbis siekiant, kad studentai priimty sprendima, artima
jos, kaip mokslo pasaulio atstovés, pozicijai. Vis délto, jeigu yra orientuojamasi i socia-
linj zinojimo konstravima, svarbu studentams sudaryti salygas susidurti su realiu auten-
tisku kontekstu.

Kai kurie déstytojai ypac orientuojasi i studenty mokymag(si) priimti teisingg spren-
dima, kuris pasidaro akivaizdus, ivaldzius tam tikra modeli:

Ir tas racionalusis poziiiris moko vadovq, kaip jis turéty elgtis, kokius Zings-
nius praeit, kokius kiekvienam tam zingsnyj darbus turi padaryti, kaip jis juos turi
padaryti, kaip jam nedaryti klaidy. Ir tas poziiris veda i tai, kad jeigu tu tq visq
atliksi, tai tu tada priimsi teisingq sprendimq (déstytoja Aldona).

Panasiai R. M. Harden ir M. H. Davis (1998) apibtidino problemini mokymasi, pa-
grisdami ji taisyklés/pavyzdzio principu. Problemos sprendimo taisyklé yra pristatoma i$
pradziy, tada pateikiamas problemos pavyzdys. Vis délto toks PM variantas yra orientuo-
tas | rémimasi tam tikru objektyviu tiesos apibréztumu.

Kiti déstytojai pastebi, kad studentai patys yra linke j vieno ,,teisingo* sprendi-
mo paieskas. Tikima, kad tas sprendimas yra jau ,,uzkoduotas déstytojo galvoje ir ji
reikia bandyti ,,atspéti*:

Tarkim, as tikrai sakiau. ,, Galit atlikti uzduotj Sitaip. Bet jeigu sugalvosit pa-
tys kazkq kitaip, tikrai darykit”. Ta nezinomybé jiems sukelia labai didelj nepasiti-
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kéjima, pasimetimq. Ir tada jie nebezino, kaip cia reikia daryti. Nes lyg ir gaunasi,
kad jie vis tiek nori atlikti uzduoti taip, kaip tikisi déstytojas, nes jie bus vertinami
pagal déstytojo kazkokius reikalavimus (déstytoja Donata).

Interviu iStrauka leidzia kelti prielaida, kad studiju proceso dalyviai nenoriai priima
neapibréztuma ir galimybe analizuoti problemas, neprisiriSant prie objektyvios tiesos kri-
teriju. Déstytojos pasisakyme galima jzvelgti biitinybg PM taikyti kaip iStisa strategija,
nes vertinimo, neorientuoto i besimokantijji kontekste (kai vertinimo kriterijus nustato
déstytojas), studenty raginimas priimti savita problemos sprendima netenka prasmeés.

4.7. Studenty ir déstytojy vaidmeny kaita ir galios santykiy virsmo
patirtys

4.7.1. Studenty patirtys organizuojant probleminio mokymosi procesq

Probleminis mokymasis suteikia studentams galimybe i$ tradiciniy Ziniy vartotoju
tapti Zinojimo kiiréjais. Dél to jie igyja galia aktyviai dalyvauti organizuojant studijy pro-
cesa, 0 ne pasyviai naudotis tik jo rezultatais.

Studentai pastebi, kad universitetinése studijose galiojanti tvarka labiau akcen-
tuoja mokymosi rezultata, o ne procesa. Tokia tvarka kritikuojama kaip laiking rezulta-
ta teikianti, taciau neugdanti svarbiy mokantis visg gyvenima perkeliamyjy kompe-
tencijy, i ka orientavosi probleminio mokymosi procesas:

Kaip suprantu, is tos inercijos, su kuria mes susiduriam universitete su tais
grupiniais darbais, tikrai neretas net nesusimqsto apie tai ir daro kaip galutinj
produktq. Viskas tvarkoj tiktai tam kartui, nes tai nezaidzia visur ir ateityje kazkur,
tarkim. Mat kaip Sito projekto atzvilgiu matau, kad tai stiprios zinios ateiciai, kad
tai buvo fundamentaliai svarbu (Gvidas).

Kai kurie studentai pastebi, kad ir PM komandoje, iskilus organizaciniams sunku-
mams, jie, kaip iprasta, daugiau orientavosi ne j darbo procesa, bet | rezultata:

Bet vélgi mano tie kolegos buvo uzsieme. Tai kazkaip buvo sunku suderint,
kad visiems tas kazkoks laikas tikty. Dél to taip ir buvo prasciau <...> Mes galbiit
tiesiog stengémés padaryt darbq. Nebuvo ten ty diskusijy arsiy, nei nieko tokio
(Rasa).

Zinojimo konstravimas vis délto yra stipriai j procesa orientuotas, pabréziantis dis-
kusijy reik§me, todél orientuojami i atlikta darba, kaip galuting tiesa, o ne i procesa, kaip
jos siekima.

Organizaciniai dalykai studentams buvo ypac sudétingi, nes tokia patirtis nauja ir
nejprasta universitetinése studijose, kur daugiausia démesio skiriama moksliniams rezul-
tatams isisavinti, o ne organizuoti jy pasiekimo procesa:

[Sunkumai] galbit ne dalykiniai, bet tiesiog kontaktavimas su Zzmonémis. Mii-
sy daugiau zmoniy buvo, gal Sesi ar septyni. Kaip visus vienu metu surinkti j vienq
vietq. Aisku, yra tas ir interaktyvus bendravimas, bet irgi ne visi vienu metu gali
(Sigita).
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Studenty aktyvumas derinant komandinio darbo organizavimg ir informacijos
analize¢ buvo Zymiai didesnis negu iprastose studijose, kur Zinojimas pateikiamas kaip
uzfiksuota mokslo Ziniy sistema:

Nes mes ismokom sisteminti duomenis, nuosekliai viskq susideti. I, aisku, ten
viskas, ta maqstysena visai kitaip eina ir tu jau komandinj tq darbq, viskq derini ir tu
mokais is to. O kad sédi, tu gauni informacijq susistemintq ir tu mokaisi (Vaiva).

Kai kurie studentai pozityviai jvertino galimybg patiems organizuoti savo studijas
dél atsiradusios laisvés, iSnykusiy suvarzymuy, siejané¢iy mokslinj Zinojima su jo igijimu
akademinéje aplinkoje:

Siaip kas antrq savaite biidavo probleminiai seminarai, bet mes susitikdavome
beveik kiekvienq savaite po vienq kartq, nes reikédavo ar tai kazkokios medziagos,
ar dar kazko. Tai ar bibliotekoj, ar pas kazkq namuose, ar kazkur. Tiesiog tokia tru-
putél laisvé buvo nuo to, kad nereikéty sédeéti tose auditorijose ir ten kazkq daryti.
Truputi laisviau ir kazkaip gal darbas truputi lengviau éjosi (Vilma).

Interviu déstytojai pastebi, kad probleminiame mokymesi studentai igyja ne tik pro-
blemy sprendimo, bet ir perkeliamyjy gebéjimy, kuriy pradzioje labai truksta dél kito-
kios mokymosi patirties:

Tai is tikryjy ne tik kaip paciq problemq spresti, bet kaip tarpusavyje spresti
Jja. Tai jie sugaiso puse praktiskai semestro to laiko, kol jie rado tq biidaq, kaip is
viso su tuo reik dirbti. O paskui sako: ,,Kai jau mes pradéjom kazkaip dirbti, atsi-
radom kazkoki ritmq darbo, tai tada kazkaip ir paaiskéjo, kaip tq problemq reikia
spresti** (déstytoja Dalia).

Interviu atskeidZziama PM patirtis, kai besimokantieji patys ieSkojo jiems priimti-
niausio studijy ir zinojimo konstravimo buido. Déstytojos cituojami studenty zodZziai at-
spindi, kad komandini darba jie suvokeé kaip artimai susijusi su pacia probleminio moky-
mosi esme. Atradus komandinio darbo ritma priartéjama prie problemos sprendimo. Tai
nurodo, kad socialinio zinojimo konstravimo procese beveik neatskiriamai susijungia
mokslinis zinojimas (suponuojantis problemos sprendima) ir Zinojimas, artimiau susijgs
su kasdiene veikla, sugeb¢jimu bendradarbiauti jvairiy zmoniy komandoje.

Vis délto déstytojos interviu atskleidziama nuostaba dél to, kad studentai negebéjo
dirbti komandoje ir jiems prireiké labai konkreciy instrukeijy norint organizuoti savo
studijuy procesa. Galima kelti prielaida, kad $iy studenty ankstesnis jprastas mokymosi
biidas skyrési nuo PM siiilomo, todél atsirado daug neaiskumu.

AS is tikryjy nezinojau, kad jie taip nemoka dirbti grupéje. Kad nelabai moka,
tai as jtariau. Bet kad taip nemoka is tikryjy, kad reikia labai elementarius dalykus
paaiskinti taip, kaip as jiems aiskinau, kaip vaikams, apie darbq grupéje, apie tuos
vaidmenis, atsiskaitymaq ir taip toliau (déstytoja Dalia).

Déstytoja pastebi, kad studentams daug dalykuy, susijusiy su komandiniu darbu, teko
aiskinti. Aiskinimas suponuoja objektyvios tiesos buvima, todél skiriasi nuo supratimo,
kuris galéty igalinti pacius besimokanciuosius reflektuoti savo veikla. Kai aiSkinimas uz-
ima didelg pedagoginés intervencijos dalj, studijos mazai kuo skiriasi nuo tradiciniy, jos
vyksta pagal instrukcijas ir socialinis Zinojimo konstravimas remiasi ne paciy studenty
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iniciatyva, kilusia i§ saveikos su socialine aplinka, tac¢iau i§ déstytojo supratimo, koks
turi buti komandinis darbas.

Sunkumy analizuojant ir sprendZiant problemas iskilo ir dél studenty negebé&jimo
organizuoti savo mokymosi proceso. Orientacija | rezultata, kurj reikia jsisavinti tradi-
cinio mokymosi procese, studentams suteikia labai maZzai Zinojimo ir patirties, kaip
ta rezultata pasiekti:

Gal jie is tikryjy neturi to jgudzio, kaip planuotis tq darbq. Kokia yra reiksmé,

kaip labai svarbu yra ir ¢ia irgi dirbti. Nesvarbu, kad tu turi tos laisvés labai daug,

bet dirbti tikrai kryptingai, teisingai, racionaliai ir taip toliau. Jie gal truputélj per

chaotiskai, per stichiskai jie blaskeési (déstytoja Dalia).

Tai, kad komandinis darbas buvo mazai organizuojamas i$ iSorés, sukélé studentams
nemazy sunkumy. Komandose, kuriose déstytojo vaidmuo buvo silpnesnis ir neorientuo-
tas i aiSkinima, kaip elgtis, studentai jauté déstytojo intervencijos stygiu:

Gal mus pervertina, nes jie [déstytojai — J. L.] mano, kad mes esam pakanka-
mai sqmoningi susitvarkyti viduj. Tai, kas vyksta viduj, tai yra tiesiog juodoji skylé

(Agne).

Studentés nuomone, komandos viduje vykstantys procesai yra iSoriskai nematomi,
paslépti. Tiesa, studentai dazniausiai nelinke ju vieSinti PM darbo metu, nes tai gali pa-
kenkti ju santykiams. Todél siekiama pademonstruoti iSoriskai grazy rezultata, nors vidi-
nis procesas vyksta pagal visiskai kitokia logika, nei potencialiai numato PM principai.
Komandoje buvo ryskus nesusikalb¢jimo atvejis, kuris galy gale salygojo, kad visa dar-
ba atliko pora komandos nariy, o bendras darbas buvo puikiai jvertintas. Sie ir panasiis
pastebéjimai atspindi, kad studijy patirtyje nepelnytai ignoruojamas pats procesas, o svar-
biu laikomas (daznai ir pazymiu vertinamas) tik rezultatas.

Studentés patirtis sudaré prielaidas susiformuoti nuomonei, kad komandinio darbo
procesas — ,,juodoji skylé™ turi biiti tam tikru biidu apsviesta. Vienas i§ pasitilymuy, is-
vengiant papildomo kriivio déstytojams, buvo skirti tutoriy i§ komandos nariy, kuris
galéty biti aktyviu tarpininku tarp déstytojy ir studenty:

Man asmeniskai déstytojy gaila, jeigu jiems uzkraut grupés stebéjimq. Gal,
nezinau, paimt kazkokiq specifikq, kad vienas is grupés yra isrenkamas stebinciuo-

Jju (Agné).

Pastebima, kad dirbant su zmonémis tiek ugdymo institucijoje, tiek uz jos riby iskyla
panasiy problemu. I$ savo komandinio darbo probleminiame mokymesi patirties studen-
tai daro iS§vadas, kad biitina atkreipti démesj | konflikty sprendima, lyderystés klausimus,
atsakomybes prisiémima, komunikavima komandoje. Neretai studentai apgailestauja,
kad jiems $iy dalyky teko mokytis ,,bandymy ir klaidy buidu®. I§sakomi pageidavimai,
kad universitete biity galimyb¢ lankyti kursus, kuriuose biity plac¢iau supazZindinama
su komandinio darbo specifika, nes daugelio patirtis mokymosi institucijoje §iuo as-
pektu yra menka:

Visuose grupiniuose darbuose, ar tai bity studenty darbo grupé, ar tai biity
grupé darbuotojy kontoroje dirbanciy kartu, visur kyla tos pacios problemos <...>
Sitoj vietoj reikéty iSmokti mums biitent bendradarbiauti, spresti konflikty proble-
mas, kazkam tai prisiimti lyderyste, kazkam tai prisiimti atsakomybe arba kazkam
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bandyti visus taikyti ar bandyti kazkam komunikuoti, kad visi pasitempty ir pana-
Siai (Gvidas).

Interviu iStrauka atskleidzia, kad studijy procese ir apskritai gyvenime reikalingas
zinojimas apie grupinio darbo procesus. Vis délto keliama idéja ir jgyjant tokio pobtdZzio
zinojima orientuotis | akademiskuma — lankyti kursus apie tai, suzinoti bendrus désnin-
gumus. Galima pastebéti, kad studentai neigiamai atsiliepia apie mokymasi bandant ir
klystant, o labiau siekia igyti apibendrinty ziniy. Tai atspindi skirtingy diskursuy koeg-
zistavima. I§ vienos pusés pripazistama, kad studiju aplinkoje svarbus Zinojimas, kuris
aktualizuojamas ir visos visuomenés gyvenime. IS kitos pusés, §i zinojima siekiama igyti
ne konstruojant, kai sprendziamos realios problemos, bet perimant i$ autoritetingy aka-
deminés aplinkos Saltiniy.

Studentai pastebi, kad dél socialiniy moksly specifikos, salygojancios ju darba su ki-
tais zmonémis, probleminio mokymosi metu jgytos kompetencijos buvo ypac svarbios.
Ivairiy studijy programy studentai pastebi, kad kiekvieno ju profesinis kelias siejasi
su bendradarbiavimu, jie patys turi tapti komandos nariais, kad priimty sprendimus,
derancius su klienty pageidavimais:

vieSieji rysiai reikalauja nemazai komandinio darbo, nes vis tiek ateityje tau
reikés dirbti komandoje. <...> turi bendraut su klientais ir turi iSmokti iSgirsti juos
ka jie, ko jie nori? Negali sakyti, as priémiau sprendimgq individualiai, as padariau
Jjums strategijq. Ne, turi girdeti, kq jie sako, ko jie nori, kaip jiems atrodo galbiit
<...> wksta komunikacija (Akvile).

...manau, kas liecia miisy ateiti, mes visq laikq nedirbsim vieni, vien tik indivi-
dualiai. Tai Sivo atveju, manau, tai bus privalumas, kad mes dirbam grupése, kad
mes mokam suderinti skirtingus poZiirius ir kazkaip prieiti vieningos tos bendros
nuomoneés (Sigita).

Edukologijos krypties studentai pastebi, kad jiems svarbu mokytis komandinio dar-
bo ne tik dél to, kad véliau turés dirbti kolektyve, bet ir todé¢l, kad turés bendradarbiau-
jancius kolektyvus kurti savo auklétiniy ar mokiniy tarpe:

Zmogus, kuris nori dirbti su vaikais, tuo labiau su darzelio vaikais, net ne su
pradiniy klasiy mokiniais, jis turi mokéti dirbti ir komandoje. Nes tai vis tiek dar-
bas su vaikais. Vaikai ir yra komanda. O nuo ko pirmiausiai mes tai isSmokstame?
Dirbdami su vyresniais zmoném, su kuriais yra truputélj lengviau, kadangi jie is-
kart issako savo nuomone ir su jais reikia apsitarti. O su vaikais gali biti sunkiau
ir universitete mes to turime ismokti (Goda).

Taigi, studentai pastebi, kad ju profesinés veiklos procese labai svarbu ne tik pa-
tiems bendradarbiauti, bet ir jgalinti tai daryti kitus.

Interviu pabréziama, kad universitete jgyta komandinio darbo patirtis pasitarnau-
ja ir kitose aplinkose, kuriose tenka bendrauti ir bendradarbiauti su jvairiais Zmoné-
mis:

Ir Zmonéms, kurie iki tol neturi problemy, universitete dirba grupéje, koman-
doje, jie neturi problemy ir iséje i praktikq. Zmonés, kurie vengia grupinio darbo,
Jjie labai is tikryjy kartais ir padejuoja, kad yra labai sunku. Nes sunku susitarti
su mokytojais, sunku susikalbéti su mokiniais. O tai yra tiesiog patirties stoka (Go-

da).
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Pastebima, kad komandinio darbo nauda néra greitai pastebima ir akivaizdi, taciau
iSsakoma nuomoné, kad igij¢ komandinio darbo gebéjimy studentai galéty padéti keisti
Siandieninéje mokykloje paplitusj nekonstruktyvy bendravima:

...gal dar visus metus nesimatys ta tokia nauda. Nes tai néra dalykas, kuris
greit pasimato. Nes zmonés dar neturi patirties tam. Bet po mety, po dviejy is to bus
taip, kad studentai kai jpras, jie po to nebegalés dirbti. Jie mokés, ypac pedagogai,
mokés suburti savo klasés grupe, kuri dirbs vieningai, kuri bus vieninga, o nebus
susiskalde zmonés, kurie grupelémis. Kaip dabar daznai yra, kad klaséje kazkokios
grupelés, kazkokios kaip ir sektos, kazkas tokio. Vietoj to, kad kiekvienas biity, kaip
sakoma, visi uz vienq, vienas uz visus (Goda).

Studenty interviu atskleidzia, kad praktinis komandinio darbo organizavimas jiems
svarbus ne tik kaip laikinas, konkrety dalyka studijuoti padedantis procesas, bet tai ir pa-
tirtis, kuri bus svarbi ju, kaip socialiniy moksly atstovy, profesinégje veikloje.

4.7.2. Studenty vaidmenys ir jy reikSmé kuriant naujus galios santykius

Atliekant anketing apklausa studenty buvo prasoma jvertinti, kokie ju vaidmenys
PM komandoje reiskési labiausiai. Respondentai galéjo jvertinti savo vaidmeny raiska
nuo 1 (visai nepasireiské) iki 5 (labai stipriai pasireiské). Studenty vaidmeny PM koman-
doje reitingas pateikiamas 4 pav. Respondenty nuomone, prie probleminio mokymosi
komandos veiklos jie labiausiai prisidéjo sitilydami idéjas. Net 96 proc. respondenty
pazymeéjo, kad toks ju vaidmuo pasireiske (nuo pasireiské iki labai stipriai pasireiské)
PM komandoje. Probleminio mokymosi procesas yra aiskiai susijgs su minciy lietaus
bei smegeny Sturmo metodais. Daznai jie taikomi tik gavus ar identifikavus problema ir
pasitelkiant ankstesni zinojima. Idéju iSsakymas vyksta ir tolesniuose problemos anali-
z¢€s bei sprendimo etapuose, kai studentai grizta { komanda po individualaus darbo fazés
ir pristato savo atrastas id¢jas, testuoja jas iSsakydami kitiems. PanaSus procesas vyksta
ir probleminio mokymosi pabaigoje, kai studentai sitilo savo idéjas siekdami priimti
veiksmingiausig problemos sprendima. Taigi, aukstai studenty jvertintas idéjy sitilymo
vaidmuo gali pasitarnauti kaip rodiklis, kad probleminis mokymasis daugelyje komandy
vyko neprasilenkdamas su jo esminiais reikalavimais — visiems komandos nariams ly-
giateisisSkai dalyvauti diskusijoje. 4 proc. respondenty i§saké nuomong, kad ju vaidmuo
prisidéti prie PM komandos veiklos sitilant idéjas pasireiské mazai. I$ interviu duomeny
aiskéja, kad kai kuriais atvejais studentai patys nerodé iniciatyvos sitlyti idéjas, o kiti
atvejai siejosi su kai kuriy studenty idéjy ignoravimu probleminiame mokymesi. Nors ir
labai reti, Sie atvejai yra verti démesio, siekiant uztikrinti episteming jvairove ir lygybe
kiekvienoje PM komandoje. Pozityviai vertinamas tas faktas, kad neatsirado né vieno
probleminio mokymosi dalyvio, kuris teigty, jog jo vaidmuo prisidéti prie komandinio
darbo sitilant id¢jas visai nepasireiske.
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Prisidejeu sitlydames idéjas

Buvauvykdytojas(-a), kruapsiéiai atlikdaves(-usi)
komandosdraugy pavestas uzduotis

Prisidéjau kritikuodamas(-a) pasitlytas idejes
Buvau lyderis(-¢}, aktyvia vacovaujantis(-i)
grupés daroui

Stebéjau i alies, apmastydamas(-a) tai, kas
vyksta

Rengiau protokolus arba konspektg apie
komandos nariy susitikimy eigg ir turinj

Abejingai reagavau, nejsitraukiau j veiklg

4 pav. Studenty vaidmenys probleminio mokymosi komandose (N=342)

Antrasis pagal svarba studenty vaidmuo PM komandose buvo vykdytojo, kruops-
¢iai atlikdavusio komandos nariy pavestas uzduotis. Kad toks ju vaidmuo pasireiské PM
procese, patvirtino 82 proc. respondenty. Tai, kad didzioji dauguma studenty buvo kity
komandos nariy pavesty uzduociy vykdytojai, nebiitinai reiskia ju pasyvy vaidment, ini-
ciatyvos stoka. Atkreipiant démesi, kad beveik visi studentai sutinka, jog prie PM proce-
so jie prisidéjo sitilydami idéjas, vykdytojo vaidmuo gali biiti traktuojamas kaip bendra-
darbiavimo komandoje iSraiska, kai visi nariai grupéje turéjo tiek galimybeg iSsakyti savo
nuomong, tiek pareiga atlikti grupés deleguotas uzduotis. Probleminis mokymasis biitent
ir numato, kad komandoje studentai kels savo mokymosi uzdavinius ir juos pasidalys.

Taip pat aukstai pagal svarba kaip vykdytojo vaidmenj respondentai jvertino ir savo
kaip pasiiilyty idéjy kritiko vaidmenj PM komandoje. Sis vaidmuo siejasi su idéjy ge-
neravimo veikla, nes probleminis mokymasis reikalauja, jog i§ daugybés pasitlyty idéju
bty atrinktos pacios perspektyviausios, t. y., reikalinga ne tik idéjy gausa, bet ir kritinis
Jju testavimas komandoje. Taigi, beveik visi PM komandy nariai prisid¢jo sitilydami idé-
jas, didzioji respondenty dalis (apie 84 proc.) taip pat atliko svarby vaidmeni Siy idéju
atrankos procese. Tai, kad pirmuosius tris aptartus uzdavinius, kurie i§ pirmo zvilgsnio
atrodo gana skirtingi, gebgjo atlikti dauguma studenty, rodo ju aktyvy dalyvavima proble-
minio mokymosi procese, samoningai isitraukiant i skirtingus, taciau vienodai svarbius
probleminio mokymosi etapus.

Kiek daugiau nei pusé respondenty (61 proc.) teigé, kad PM komandoje jie atliko
lyderio, aktyviai vadovaujancio grupés darbui, vaidmenj. Tiesa, tik 7 proc. respondenty
pazyméjo, jog toks ju vaidmuo pasireiskeé labai stipriai. Remiantis tyrimo duomenimis,
galima daryti prielaida, jog lyderio vaidmeni studentai traktavo ne tik kaip vieno Zmo-
gaus komandoje atliekama funkcija vadovauti visam probleminio mokymosi procesui,
taciau ir kaip kity komandos nariy iniciatyvos raiSka organizuojant tam tikras komandi-
nio darbo veiklas, inicijuojant diskusijas ir pan. Taip pat interviu duomenys atskleidzia,
kad ne visose PM komandose buvo pastovus lyderis. Kai kuriose komandose jis buvo
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samoningai keiCiamas tam tikrais intervalais, kai kuriose kitose komandose studentai
palaiké pozicija, kad kiekvienas i§ ju yra lyderis ir formalus komandos vadovas jiems
néra biitinas.

Mazdaug pusé respondenty (49 proc.) teigé, jog PM komandoje pasireiské ju, kaip
stebétojuy iS Salies, apmastanciy tai, kas vyksta, vaidmuo. Kita respondenty dalis teigé,
kad toks ju vaidmuo buvo arba minimalus, arba visai nepasireiské. Tai, kad komandos
darbo stebétojo i§ Salies vaidmuo néra vertinamas kaip vienas i§ svarbiausiy, atspindi
studenty aktyvumo aspekta, akcentuojama probleminio mokymosi procese. Tyrimo duo-
menys rodo, jog tik 5 proc. respondenty pazyméjo, jog komandos darbo stebéjimas 1§
Salies, apmastant tai, kas vyksta, buvo ju vaidmuo, kuris pasireiské labai stipriai, kiti §i
vaidmenj prisiéme kaip fragmentiska, galbiit daugiau siedami su reflektyvia veikla, pade-
dancia atkreipti démesi i tobulintinas komandinio darbo sritis.

Vienas i§ maziausiai pasireiSkusiy studenty vaidmeny PM komandoje buvo proto-
koly arba konspekty apie komandos nariy susitikimy eiga ir turinj rengimas. Kad toks
vaidmuo ju PM veikloje pasireiské, patvirtino 45 proc. respondenty. Tik kai kurios ko-
mandos turéjo nuolatinius protokoluotojus, kurie dazniausiai ir atliko §i gana techninj
darba. Kaip interviu metu atskleidé kai kurie informantai, PM procese buvo pastebéta,
jog kai kuriems komandos nariams $is darbas yra priimtinas ir sekasi gerai, todél jis ir
buvo deleguotas konkrec¢iam asmeniui:

Va, sakykim, mergaité labai stipriai raso. Jinai greitai viskq sugeba pasizZyme-
ti, viskq susekti, sukontroliuoti <...> Tai va, jinai viskq pasirasydavo. AS paskui
neatsimenu, ji man viskq pasako (Vilija).

Vis délto daugelyje komandy protokoluotojo vaidmuo fragmentiskai tekdavo kiek-
vienam komandos nariui.

Prasciausiai studentai jvertino vaidmeni, charakterizuota kaip abejingas reagavi-
mas, nejsitraukimas j veikla. Tyrimo duomenys atskleidzia, kad tik 4 proc. responden-
ty mano, kad §is vaidmuo pasireiské ju probleminio mokymosi komandoje. Taigi, labai
maza dalis studenty identifikavo savo veikla komandoje kaip pasyvia. Sie duomenys nu-
sako bendra tendencija, nors i$ interviu duomeny buvo galima pastebéti, kad kai kurios
komandos savo narius traktavo kaip labai pasyvius ir samoningai neprisidedancius prie
bendro darbo. Sie rezultatai gali salygoti prielaida, kad studentai savo vaidmeni vertina
kaip aktyvesni nei juy kolegos, nes, i$siskiriant supratimui apie mokymosi veikla, kai ku-
rie studentai linke vertinti kity veikla i$ savo poziciju. Tokiu atveju mokymasis, nevyks-
tantis pagal ju planag, studentams atrodo kaip neseékmingas, neefektyvus.

Apibendrinant studenty vaidmenis PM komandoje, galima teigti, jog jie buvo jvai-
rialypiai, taiau daugiausia siejosi su aktyvia veikla komandoje, kas uztikrina konstrukty-
vy bendradarbiavima analizuojant ir sprendziant problemines uzduotis.

IS interviu duomeny aiskéja, kad vaidmeny pasiskirstymas analizuojant ir
sprendziant problemas kai kuriems studentams buvo gana problemiskas. Jau iSankstiné
nuomoné dél vaidmeny pasiskirstymo komandoje siejosi su nuogastavimu dél nelygia-
vercio darby pasidalijimo:

Ar tave c¢ia galy gale ir egoizmas pradeda kamuoti, ar ne per daug uzkraus
darbo visa komanda, ar nebusi tas atpirkimo ozys, kuris viskq daro, o komanda
nieko nedaro. IS pradziy gal tokie jausmai kilo (Greta).

136



Interviu iStraukoje iSrySkéja pozitiris i darba grupéje, kaip i hierarchiskai organizuo-
ta, pagrista vieny nariy galios primetimu kitiems. Tokiomis salygomis sunkiai jmanomas
demokratiskas procesas komandoje konstruojant zinojima. Nuogastaujama, kad kai ku-
rie komandos nariai turés galimybe savo galia valdyti kitus. Buvo i$ anksto mastoma
apie asimetriskus galios santykius, kai vieni dominuoja, o kiti paklista.

Pradéjus dirbti komandoje kai kurie nuogastavimai iSsisklaidé, nes vaidmeny pasi-
skirstymas vyko savaime, studentai jauté, kad ju indélis studijy procese buvo tolygus,
nors ir atliekant skirtingas veiklas:

Bet nebuvo taip, kad tiesiog suséstume ir nutartume, tas bus lyderis, o visi kiti
ne. Tiesiog kazkaip savaime. Vieni labiau déliojo kartu informacijaq, kiti Ziiréjo,
kad jinai biity padaroma, kiti kazkam padéjo. Ta prasme, buvo toks komandinis
darbas (Rasa).

O po to kazkaip pradéjo ryskéti, kad viena mergina, tarkim, nuolat kazkq pasi-
zymédavo, isrysSkéjo kaip ir rastininké, taip galima pavadinti. Kitos dvi buvo mergi-
nos, tai jos, galima sakyti, kritikuodavo. Ta prasme, pasakydavo pastabas, kas blo-
gai, kas gerai. Mes is pradziy lyg ir keitémeés tais vaidmenimis, bet paskui kaZkaip
nusistovéjo ir pasiliko (Vilma).

Vis délto pasitaiké atvejy, kada vaidmenys komandoje ne tik nepasiskirsté savaime,
taCiau ir susitarimas dél ju atlikimo vyko komplikuotai. Pvz., vienu atveju studentai pa-
stebi, kad ju buvo prasoma priskirti kitiems tam tikrus vaidmenis:

...sako. ,, Tai duokit mums darby. Duokit mums darby, mes padarysim*. Ir
mes vienai davem. Tai jinai: ,, AS nesuprantu, kaip cia reikia daryti . Nu realiai tai
yra labai lengvas biidas issisukti nuo darbo (Agné).

Interviu istrauka atspindi, kad kity deleguoti vaidmenys Siuo atveju nebuvo funk-
cionaliis. Patiems nerandantiems komandoje savo vietos studentams sunku priimti ir i§
iSorés deleguotas jiems veiklas.

Kitas atvejis atspindi panaSia iSeities pozicija, taciau veda i kitoki rezultata, kai
komandos narys vis délto identifikuoja, kuo jis galéty biiti naudingas Zinojimo kon-
stravimo procese:

...po to viena panelé uzstrigo, jinai gincijosi, kad nesuprantanti, nezinanti
<...> Pagal testo duomenis, jinai buvo tobulintoja. Net visi atsikvépém, nes jinai
surado savo vietq, kaip jai geriausia save pazymeét toj grupéj, ir mums buvo darbas
padarytas, ir mums buvo ramiau (Akvile).

Interviu iStraukoje aiskiai atsispindi komandos orientavimasis | bendra rezultata ir
kartu atsakomyb¢ uz komanda ir uz kiekviena jos nari.

Iprastos studijos, kai studentai atlieka veiklas, deleguoti déstytojo, kelia nesusipra-
timy studenty komandoje. Interviu iStraukose galima stebéti tam tikra mokymo paradig-
mos veikima, kai vieni studentai laukia nurodymuy i§ kity. Tuo tarpu pastarieji néra pasi-
renge perimti tradicine déstytojo funkcijg ir laukia savanoriskos kity komandos nariy
iniciatyvos:

Ir tada atsiranda toks dalykas, natirali zmogaus gynyba. Jisai klausia: ,, Tai
kodeél man nieko nesakeét? Kodeél nesakeét, kad tu padaryk tq? “. Ir tada atsiranda:
., Nejaugi mes tau turim sakyti? “ (Agné).
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Tokiose komandose, kur jos nariy vaidmenys yra priestaringi, kyla konfliktinés situ-
acijos, kada vieni studentai kaltina Kitus neprisidedant prie komandinio darbo, o Sie
ginasi esantys suvarzyti:

Tu pabandyk pasakyti, kad jis nieko nedaro, ir jis tau sakys ,, Aha, as tau nieko
nedarau, bet tu neleidi man daryti* (Agné).

Kai kurie studentai pateikia pavyzdziy, kad, ju nuomone, tam tikri komandos nariai
btidavo marginalizuojami komandoje ir negaléjo pakankamai isitraukti | bendra veik-
la:

Oi, buvo viena mergaité, kuriq ignoravo visi. AS is tikryjy nesupratau, kodél
ignoravo, nes jinai labai protinga yra ir kelia gerus probleminius klausimus. Bet,
manau, kad jq ignoravo gal dél to, kad jinai sneka tyliau, kartais labiau savo nuo-
mone pasilaiko, nes kartais gal nemano, kad reikia plésytis ir rékaut tq savo nuo-
mone issakant (Rita).

Studentai pastebi, kad solidarumo raiska komandoje buvo biitina, kad kiekvienas
jos narys galéty produktyviai isitraukti i bendra veikla. Kity ignoruojamus asmenis
arba zmones, kurie patys maziau linke garsiai i§sakyti savo nuomong, studentai teigé
drasine, skating atkreipti démesi i ju izvalgas:

Ir pati as garsiai jq gindavau, kad Ziarékit, klausykit, kq sako, tai gera mintis
(Rata).

Tarkim, kai kalbi dviese, tai jinai labai daug gery minciy turédavo. Bet gru-
peléje jinai neissakydavo savo minciy ir nepasiiilydavo tai, kq galédavo pasiilyti.
Nedrqsi siaip. Neisnaudojo savo galimybiy tiek, kiek galéjo. <...> Bandém visos,
bet toks zmogus ,, Ai, ne, ne, nu nezinau . O paskui jau kai pasikalbi dviese, ji tada:

,,O, taip galéjom daryti tq, pakeisti taip ir taip“. Paskui kitq susitikimq jau tada

pasakydavome, jau iskeldavome jos tq mintj (Kristina).

Solidarumas komandiniame darbe buvo ypac akcentuojamas siejant ji su socialiniy
moksly specifika. Edukologijos krypties studentés pastebi, jog jos komandiniame darbe
turéjo proga jgalinti kitus narius arba tam maté potenciala, kuris kartais liko nei$nau-
dotas:

Kas probleminiame mokymesi is tikryjy atsiskleidzia — mes galim pamatyti,

kas kq moka ir kam kq galima padeéti. Vietoj to mes uzsisklendziam savyje ir sle-

piam savo stiprybes (Goda).

Galbiit is vienos pusés gal mes ir blogai padarém. Nes mes jq galéjom skatin-
ti: ,, Tu daryk*“. Bet mes galbiit nutyléjom (Rugilé).

Interviu metu atskleista, kad kai kurie vaidmenys buvo gana nejprasti tradicinéms
studijoms, susij¢ su probleminio mokymosi specifika, biitinybe svarstyti jvairius poZziii-
rius ir siekti konsensuso. Pvz., studentai atkreipia démesi, kad jie mokymosi procese
provokavo diskusijas, turéjusias pozityvy poveiki problemy analizei ir sprendimui:

O diskusijos man asmeniskai patinka, nes man patinka isgirsti kitus. Kad as

ir nesu teisi, bet man patinka privesti iki tiek zmogy, kad jis vis tiek isdéstyty [savo

nuomone — J. L.] (Rugilé).

Kéliau klausimus, kurie priverté diskutuoti. Ir manau, tai padéjo parasyt gana
gerq darbq (Ruta).
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Interviu pastebima, kad Zinojimo konstravimas vyko keliant klausimus, skatinant
visus komandos narius i§déstyti savo zinojima. Taigi, igalinami kiti komandos nariai, be
to, diskusijos, kaip pastebi K. R. Popper (2001), uztikrina Zinojimo raida.

Taip pat pastebima, kad implicitinis Zinojimas, padedant komandos nariams, gali
virsti eksplicitiniu, aiskiai iSreikstu:

Ir tarkim, gal as turiu tq mintj, bet nemoku jos isreikst. Ir kitas atéjo: ,, O, ma-
nau, kad tu mastai taip “ (Saulé).

Studentai interviu metu reflektavo, kokie ju patirties aspektai jiems padéjo lengviau
susidoroti su komandinio darbo i88tikiais. Studentai, kurie turi komandinio darbo patir-
ties kitose aplinkose, atrado sasajuy su PM procesu ir pozityviai vertino galimybg savo
patirti plétoti toliau:

Kadangi atstovybéj su studentais dirbant vis tiek panasus dalykas yra. Tik jis
taip nesivadina. Nes visas tas darbas, visi tie projektai tiesiog néra tokie oficialiis.
Bet viskas tuo principu dirbama. Ir aisku, dZiaugiausi, nes patirtis, praktika (Go-

da).

I8skirtiné studenty patirtis (pvz., darbo), susijusi su nagrin¢jama problema, taip
pat labai pasitarnavo PM procese:

Turéjom zmoguy is praktikos, kuris dirba versle. Ir biitent su logistika kas su-
sije. Jisai mums daug kq papasakodavo, daug kq patys biidavom perskaite. Tada
diskutuodavom (Diana).

Jeigu miisy grupéje nebiity buve zmoniy, kurie dirbo su tuo dalyku is tikryjy,
labai buty neijmanoma is tikryjy spresti (Roberta).

Kiekybinio tyrimo metu atskleista, kad Siek tick daugiau nei pusé (58 proc.) tyrime
dalyvavusiy studenty turi darbo patirties, kas sudaro salygas didesniam studenty hetero-
geniskumui ir potencialiai gali biiti siejama su problemy analizés ir sprendimo gebéji-
mais. Taciau respondenty darbo patirtis néra didelé¢ (dazniausiai vieni metai arba trum-
piau). Tai galéjo paveikti tyrimo rezultatus, kurie rodo, kad apie darbo patirti kalbama
kaip apie svarbia, bet ji nesiejama su probleminiu mokymusi taip daznai ir glaudziai,
kaip galima buvo tikétis.

Pastebima, kad studentai yra heterogeniski patirties atZvilgiu. Probleminis moky-
masis, kaip patirtinio mokymosi riisis, leidZia studentams juy patirti plésti. Interviu paste-
bima, kad yra patogu, kad tai vyksta ugdymo institucijos iniciatyva ir studentai neturi
investuoti papildomy resursy:

Galbiit netgi kalbu uz visq universitetq, tai daug pirmakursiy studenty, kurie
yra labai jvairiis zmonés, su jvairiom patirtim, vieni dalyvave anksciau komandi-
niuose projektuose ir gal dar net sudétingesniuose, kai kurie net ir mokykloj daly-
vauja tarptautiniuose projektuose, o kiti, kiti niekur nedalyvauja. Kiti dalyvauja
ten, kur juos pastumia, pavyzdziui, is to patiria, o kiti visai neturi jokios patirties
(Gvidas).

Déstytoju interviu pastebima, kad heterogeninéje gebéjimy atzvilgiu komandoje
studentai diskutuodami igyja mokymosi vienas i§ kito patirties. Taigi, sé¢kmingai reali-
zuojama mokymosi 1§ daugiau gebanciy bendraamziy id¢ja. Taciau kyla abejoniy, ar
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tokias komandas galima vertinti vien teigiamai. Cia isry$kéja dilema, susijusi su tam
tikra nelygybe, kai labiau gebantys komandos nariai turi prisiimti atsakomybe uz visus
komandos narius:

Per tas diskusijas daug tiesos atsiranda. Jeigu tas silpnesnis galy gale studen-
tas ar tas maziau zinantis is vienos srities, galbiit kitas daugiau paaiskins. Ir tokiu
biidu jau savaime studenty supratimas didéja. Tai yra mokymasis vienas is kito.
AS uz. Bet sakau, tai yra daug ty dalyky, kuriuos sunku jvertinti, kurie ne visiems
veikia, ne visada teigiamai veikia. Kartais, tarkim, to pavyzdzio, kaip sakiau, ty
stipriy ir silpnyjy atveju ne visuomet jis naudingas ir sukeliantis nepasitenkinimq
paciu mokymosi procesu, nes tau reikia nuolat vezti arba uzdirbinéti pazymj kitam.
Tai irgi nesmagu. Ir tai irgi musa motyvus galbit (déstytoja Donata).

Pastebéta dilema siejasi su solidarumo klausimu, akcentuotu pragmatizmo atstovuy,
pvz., J. Dewey, pagal kurj solidarumas ir pagalba silpnesniems yra biitina visuomenés
raidos salyga, kas turéty biiti jsisavinama jau ugdymo(si) institucijoje. Taciau, zinoma,
solidarumo klausimas yra labai sudétingas, nes solidarumas negali prieStarauti laisvei,
saviraiSkai. Solidarumas taip pat neretai gali iSsigimti ir jgauti negatyvy pavidala, kai
studentai tiesiog atlieka darbus vieni uz kitus.

Lyderio galia ir komandos nariy jgalinimas. Probleminio mokymosi teoretikai ir
praktikai pastebi svarbia lyderio reik§me studiju procese. Studentai taip pat apie lyderio
vaidmeni kalba kaip apie viena i8S ryskiausiy. Tiesa, lyderiai komandose buvo skirtingi,
tvairavo ju funkcijos, nevienodas buvo ir tapimo lyderiu procesas. Kai kurios studenty
komandos nusprendé¢ elgtis gana formaliai — i$sirinkti lyderius, kai kurie jy studijy proce-
se keitési, kai kurie liko stabils.

Atsiskleid¢ ir tokia patirtis, kai studentai samoningai nesieké, kad jy grupéje issi-
skirty lyderis, tai jie grind¢ visy komandos nariy lygybe:

Galbut mes nusprendém, kad pas miisy nebus to tokio lyderio. Kodél mes

turim isskirti? Mes visi lyderiai esam. Mes visi turim savo nuomone, galim reiksti
(Rugile).

Interviu atsispindi studenty poreikis save isreiksti ir bendradarbiauti lygiomis teisé-
mis. Visiems komandos nariams siekiant saviraiskos, lyderio kompetencijos pripazista-
mos ne kaip i8skirtinés, bet kaip svarbios kiekvienam Zmogui.

Vis délto daznai lyderis komandoje iSkildavo pats prisiimdamas sau tokj vaidme-
nj ir nesikeit¢ viso probleminio mokymosi metu. Lyderio komandoje svarba studentai
akcentuoja nurodydami { veiklos produktyvuma:

...gyvenimas mane ismoké to, kad ir galbiit netgi dalis Sito darbo patvirtino,
kad reikia priimti sprendimus kazkam, nes jeigu visi lauks, kol kazkas kitas priims,
gerai nebus. Taip nukencia ir laikas, ir produktyvumas, ir visa kita (Gvidas).

Kai kuriais atvejais, kai studentai prisiima lyderio pozicija patys, pabréziamos labai
placios lyderio funkcijos: viso mokymosi proceso koordinavimas, atsakomybé uz vi-
sy komandos nariy veikla ir bendradarbiavima. Tokios lyderio funkcijos iSryskéjo at-
vejyje, kai studentai analizavo ir sprendé vieno komandos nario suformuluota problema,
kuria jis aktyviai doméjosi dar iki PM:
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Kadangi temq sugalvojau as pats, tai faktiskai nuo tos akimirkos ir buvau
koordinatoriumi visur, visy procesy, ir supratau, kad reikés drqsiai prisiimti atsako-
mybe uz kity asmeny aktyvy dalyvavimq ir teks su jais bendradarbiauti (Gvidas).

Kita studenté pastebi, kad ji lyderio vaidmeni komandoje prisiémé natiiraliai, nes
tai buvo artima jos ankstesnei patir¢iai ir asmeninéms nuostatoms:

Bet man geriausiai sekasi vadovauti, sutelkti kitus | darbq. AS labai, biidavo
anksciau, kai mokykloje mokiausi, seniiinuose dalyvaudavau ir mokiniy demokrati-
néje asociacijoje, tai daug visokiausiy projekty. Mano darbas yra sutelkti, padéti,
paaiskinti, sujungti zmones, kad jie dirbty, kad jie noréty dirbti dél kity ir kitiems.
Galbut dél to ir mano profesija yra tokia — mokytoja. Mano tikslas yra ne mokyti,
mano tikslas yra galbiit parodyti tam tikrq kelig, kuriuo tu turi eiti. Cia kaip tas
pasakymas, kurj as labai mégstu — ,, mokytojas turi praverti duris, o mokinys turi
praeiti“ (Vilija).

Studenté savo kaip lyderés vaidmeni labiausiai susieja su pasirinkta studiju krypti-
mi — edukologija. [Ssakoma nuomoné, kas lyderis, kaip ir pedagogas, turi sutelkti Zzmo-
nes bendram darbui, ne mokyti, bet sudaryti salygas mokymuisi, taigi, ir zinojimo kon-
stravimui.

Stabilaus lyderio vaidmuo salygojo tam tikras problemas. Priprate prie aktyvaus
lyderio, prie to, kad jis organizuoja darba, siiilo idéjas ir pan., kiti komandos nariai pri-
siima gana pasyvius vaidmenis:

...buvo ir per miisy uzduotis, buvo tokiy dieny, kad as tiesiog ateidavau pervar-
gus nuo visko ir sakydavau: ,, Gerai, as visus techninius dalykus, viskq padarysiu,
Jus sakykit“. Ir tiesiog kaip ir nejvykdavo normali paskaita, nes jos tiesiog sédéda-
vo, Snekédavo. Nejausdavo tos mano lyderystés ir zmonés pasiduodavo. Ir dél to as
visqlaik stengiuosi pabégt nuo ty paciy zmoniy, kad jie tiesiog prie to nepriprasty
(Goda).

Ne maziau problemiska situacija susiklosté komandoje, kurioje lyderis buvo iSrink-
tas formaliai, nes nickas nenoréjo priimti lyderio atsakomybés. Lyderis Sioje koman-
doje tiesiog naudojosi jam suteikta galia ir priémé sau palankius sprendimus, nors
komandos nariai su tuo nesutiko:

Nes pasaké taip lyderis, nu ir ten gaunasi balaganas. Tai kokio tu desimto ver-
tas, jeigu tu ten nedarei nieko ir is viso ne lyderis turéjai buiti? Galbiit ir miisy cia
buvo klaida pasirenkant lyderj. Aisku, galéjom pasirinkti geresnj lyderj (Tomas).

Bet, pavyzdziui, moderatorius save gal jau pervertino. Kai turéjo tokiq galiq,
tai sau uzsidéjo Siek tiek baly. Nors dauguma gal biitume Siek tiek kitaip vertine
(Roberta).

Interviu istrauka atspindi, kad lyderio pocizija pati savaime uztikrino jo zodzio sva-
ruma (nes pasake taip lyderis), vadinasi, Zinojima bandoma pagristi autoriteta, kad ir
formaly, turin€iu Saltiniu. Laikui bégant studentai supranta, kad toks pagrindimas yra
klaidingas, ka ypa¢ akcentavo K. R. Popper (2001), kritikuodamas rémimasi autoritari-
niu Saltiniu.

Interviu atskleidé, kad lyderiui priskiriamas pozityvios atmosferos komandoje
kiirimas:
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...tu nenori kazko pasakyti, kas galbiit jas uzsklesty jy viduje ir jos nenoréty
su tavim dirbti, bendradarbiauti ir panasiai. Tu kitqkart pritari jy nuomonei netgi
nemanydamas, kad tai yra teisingausias kelias eiti (Vilija).

Interviu reflektuojama savo lyderio pozicija, kuri buvo nukreipta i kity Zmoniy
nuomoniy atskleidima, palankiy salygy sudaryma tam, kad kiekvienas komandos narys
galéty pasireiksti:

Galbut buvo sunku tai, jog atrodo, kartais norisi pasakyti, bet ta tokia nuo-
moné, jog cia gal ne visada reikia primesti tq savo nuomone, toksai galbiit neno-
ras parodyti, kad pagalvoty, jog cia esu virsiausia ar tarkim, kiti yra ne tokie pat
stipris grupés nariai. Tai kartais toks prislopindavo ir neleisdavo galbut visiskai
atsiskleisti, kiek norétysi (Monika).

Pastangos kurti pozityvia atmosfera komandoje kai kuriais atvejais vesdavo i savo
nuomonés i$sakymo apribojima. Tai kyla i$ pozitirio, kad gali uzgozti kitus, todél reikia
stengtis ,,neissisokti*. Pasireiské lyderio funkcija — kity komandos nariy jgalinimas, ju
gebéjimy identifikavimas ir pastangos, kad Sie gebéjimai biity panaudoti:

Bet kai jau pradéjom dirbti, galbiit ne pirmq tq miisy susitikimq, o jau antrq,
pamaciau, kad tos mergaités turi tam tikrq nedrqsumgq, bet jos yra pakankamai
gabios, jos gali pasiekti ty rezultaty, joms tritksta tik motyvacijos. Tai mano kaip
grupés lyderés pareiga buvo suteikti tam tikrq motyvacijq joms, kad jas paskatinti
dirbti, siekti ty aukstesniy rezultaty <...> Tai as$ labai stengdavausi pamatyti. Va,
sakykim, mergaité labai stipriai raso, labai gerai raso. Jinai greitai viskq sugeba
pasizyméti, viskq susekti, sukontroliuoti. Reikia ziuréti, kaip grupéje susidirbama.
Kiekvienas zmogus yra vis kitoks (Vilija).

Interviu iStraukoje atskleidziama, kaip grupés lyderé sieké jgalinti darnia heterogeni-
nés komandos veikla. Ta¢iau visai nekalbama apie kritinés diskusijos plétojima, kas galé-
ty prisidéti prie Zinojimo konstravimo, o atvirks¢iai, kaip pozityvus dalykas pabréziamas
turimos nuomonés nutyléjimas dél to, kad kiti komandos nariai iSreik$ty savaja. Tai gali
buiti siejama su K. R. Popper (2001) kelta idéja apie 2-aji ir 3-iaji pasaulius. Kadangi jie
tarpusavyje susijg, kritinés diskusijos plétojimas pirmiausia suponuoja subjektyvia skir-
tingy nuomoniy raiska. Be to, greiCiausiai, neimanoma iZengti i 3-igji pasauli, kuriame
konstruojamas mokslinis Zinojimas.

Interviu studentai iSreiskia nuomong, kad lyderis turi suprasti egzistuojancius skirtu-
mus tarp Zzmoniy ir panaudoti atitinkamus metodus, kad iSprovokuoty pasireiksti tuos
Zmones, kurie tradiciskai néra linke iSsakyti savo nuomonés patys:

Irva tada, kai ty zmoniy prievartos biidu klausi, ty, kurie nenori paprastai kal-
béti, kai tu klausi, klausi, klausi, jie tada kazkq tau atsako. Kaip grupés lyderis tu
turi tai numatyti, kad yra ir silpnesniy zmoniy. Jie gal nepasisako (Vilija).

Studentai taip pat atskleidzia, kad lyderiui ju komandoje buvo deleguojami darbo
kuravimo darbai ir priskiriama didelé atsakomybé, ypa¢ nesékmés atveju:

Na, tai jisai visy pirma turéjo kuruoti tq misy darbq. Na, Zinot, jeigu kazkas
nepasiseka, tai lengviausia pasakyti, kad lyderis turéjo tai atlikti, jis turéjo perzii-
réti, jis turéjo issiaiskinti ir taip toliau (Sigita).
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Atvirksciai negu komandose, kuriose lyderis pirmiausia provokavo kity nariy nuo-
monés raiska, kai kada apie lyderi komandoje kalbama kaip apie Zmogu, pirmiausia
iSsakantj savo nuomone analizuojamos problemos atzvilgiu. Taip pat pastebima, kad
$i nuomoné potencialiai galéjo nebiiti vienintelé, taciau dazniausiai prieSingy lyderiui
nuomoniy komandoje neiskildavo:

Na, gal lyderis daugiau pasakydavo, kaip jam atrode, kaip viskas turi biiti.
Tai mes tada irgi Ziirim, ar mes pritariam tai nuomonei, ar ne, kaip mums atrodo.
Jis tikrai visada isklausydavo miisy nuomones ir atsizvelgdavo | jas tikrai. Bet
dazniausiai | visa tai misy poziuriu sutapdavo, dideliy kazkokiy problemy neiskilo
Siuo klausimu. Na, tas sprendimy priemimas kazkokiy dideliy sunkumy mums ne-
sukéle (Sigita).

Interviu i$siskiria atvejis, kai studentas pats aktyviai prisiémé labai daug funkciju,
atsakomybg uz komandos darba. Studentas i§samiai i§désté savo, kaip lyderio, funkcijas
ir pozidiri i jas. Pirmiausia jis apibrézia savo vaidmeni, kaip kity komandos nariy nura-
minimg:

Ir kolegas savo, dvi merginas, kurias pasikvieciau, as nuraminau, sakau, mes
labai puikiai iSvairuosim, nes metodiskai tq dalykq iforminti ir paruosti tyrimo
projektq gana bus paprasta, is tikryjy. Nereikés net to papildomo stipraus, galbiit
issilavinimo kazkur tai Sioje srityje, ta prasme, is kity kolegy as to nereikalavau
<...> A4S jas is karto, per tq pati kartq nuraminau, sakau, as labai puikiai, aiskiai
matau, merginos, pries akis metodikq ir jgyvendinsim tai, padarysim tai, ko misy
praso (Gvidas).

Studentas buvo pasirinktos problemos iniciatorius, kadangi ja doméjosi ir anksc¢iau,
todél teoriskai buvo pasiruosegs probleminio mokymosi projekta parengti. Jis teigia i$
anksto matgs, kaip projektas turéty atrodyti. Kadangi tai studento sugalvota tema, kuria
nagrinéti pradzioje jis noréjo vienas, kiti komandos nariai, matyt, nesijauté pakankamai
stipriis Sioje srityje. Interviu iStraukoje iSryskéja tarp studenty uzsimezge nejprasti galios
santykiai, kuriuos galima buity apibuadinti kaip paternalistinius, kai vienas komandos
narys demonstruoja riipinimasi kitais. Kalbédamas apie vykusj probleminio mokymosi
procesa studentas pastebi, jog jo pasirinkta tema buvo gana sudétinga iSankstiniy Ziniy
apie ja neturin¢ioms kitoms komandos naréms, ypac dél to, kad jos buvo merginos:

...as toj temoj gaudausi ir as mergaitéms padésiu daugiau-maziau, man svar-
biausia buvo, ne ar jos branduolinéj energetikoj, suprantat, man svarbiausia buvo,
ar jos suprato kursq, ar jos supranta tq pusmecio metodologijq, kurios mes esam
ismokyti <...> Ir dél to sutikau is dalies ant savo peciy nesti daugiau, tq didesne
dalj to projekto svorio. Ir dél to as joms kosminiy reikalavimy nekéliau <...> Editq
atleidau nuo atsakomybés, nes jinai kaip mergina ir apskritai kaip branduolinéj
energetikoj <...> Man svarbu - tu sudék taip, kad as matyciau, kad tu moki Sito
pusmecio kursq (Gvidas).

Prisiémes atsakomybe sau uz projekto turini komandos lyderis atskleidzia aspek-
tus, kuriais prie projekto tur¢jo prisidéti kiti komandos nariai. Pirmiausia jis maté atsa-
komybe jvertinti, kiek kiti komandos nariai supranta studijuoto kurso esme. Taip
pat atskleidziama, jog lyderis turi stebéti, kad komandoje nebiity nieko neveikianciy
nariy:
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Geriau reikia dirbt, nes negali zmogus visada plaukti pasroviui. Ir kitus to
reikia ismokyt (Gvidas).

Studentas pastebi, kad iskilus poreikiui jis buvo pasiruoses priimti gana tradicines
mokytojo funkcijas — mokyti, aiskinti, atsakyti j iSkilusius klausimus:

...A4S tave ismokinsiu, Siandien as tau paskirsiu tiek laiko, kiek tau reikés, kad
tu suprastum viskq, nes tu man, sakau, tiktai palinkséti ir pasakyti, kad tu supranti.
Jeigu tu nesupranti, as, sakau, skirsiu tau laiko atsakyti i visus klausimus (Gvi-
das).

Atskleidziama, kad i$ kity komandos nariy lyderis tikéjosi tik gana pasyvaus vaid-
mens, kuris apsiribojo juy patvirtinimu apie jgytas kurso metu Zinias. Studentas pats nusta-
te kriterijus, kurie liudyty apie pakankamus komandos nariy mokymosi pasiekimus. Taip
pat i§ merginy nebuvo tikimasi svaraus indélio sprendziant problema. Taigi, Siuo atveju
socialinis Zinojimo konstravimas komandoje buvo apribotas, nes problema analizavo ir
sprendé i§ esmés vienas zmogus, o kiti buvo jpareigoti iSmanyti déstytojo pateikta kurso
turini.

Vis délto iskyla ir prieSingas pastebéjimas, kad lyderio pastangos prisiimti tradici-
nes mokytojo funkcijas nepasiteisina. Studenty bandymai aiSkinti, kaip turi buti atliktas
vienas ar kitas darbas, baigdavosi nesékme. Tokiu atveju ateina nusivylimas komandiniu
darbu ir lyderiai atlieka anksciau kitiems pavestus darbus patys:

AS pasakiau vienq kartq, antrq kartq, dar treciq. Negali, pasidarysiu pati.
Nu cia gal blogai tas poziuris, bet oi. Su anketa lygiai tas pats buvo. Anketq daré
keturis kartus. Ketvirtas kartas buvo lygiai toks pat absurdiskas. Nu as negaléjau
patikét. Bet man atrodo absurdiska, jeigu as turiu jai paimt ir parodyt ,, Cia darai
taip, cia darai taip“. AS jai suaiskinau. Vienq kartq as jai buvau suaiskinus. Kitq
kartq pakritikavau. Vis tiek nepadaro Zzmogus darbo. Darai po to pats (Agné).

Interviu pastebima, kad prisiimtas vaidmuo mokyti kitus (ypac tai akcentuojama
moraline prasme — mokyti atsakomybés) néra maloni, tac¢iau biitina kaip lyderiui, atsakin-
gam uz grupés ir jos nariy progresa. Atsakomybés ugdymas akcentuojamas ne tik kaip
svarbus atliekant konkrecia ,,Cia ir dabar probleminio mokymosi uzduotj, ta¢iau taip pat
atsakomybé pabréziama kaip biitina savybé mokymuisi ateityje:

Man néra kaifas cia buti tuo teiséju, ir sakyti ,,tu daryk taip ar anaip, ar dar
kazkaip “. Nejauciu as malonumo tame, bet kazkam reikia sakyti Situos zZodzius ir

kazkam reikia tave ismokyti atsakomybés kitq kartq, nes matési, kad jos yra tritku-
mas (Gvidas).

Komandos lyderis taip pat prisiémé darbo planavimo funkcija. Jis nusprendé, kad
komanda atliks darba kiek nejprastu btuidu — visi komandos nariai ne pasiskirstys ana-
lizuojant problema iskylancius klausimus, bet analizuos problema kiekvienas atskirai.
Tai gana individualistiné prieiga. Tokiu biidu komandos lyderis sieké iSvengti skirtingy
interpretacijy nesuderinamumo ir turéti jrodyma, jog kurso esmg suprato kiekvienas ko-
mandos narys:

Sakau, kiekvienas paimame ir pasirasome nu tokj, pagal tq plang, kq galime
sudeét, o po to susirinksim kartu ir visi ir iStiesinsim, ir padarysim. Nors is esmés
gausis taip, kad kiekvienas individualiai darom tq patj, bet atskirai (Gvidas).

144



Pagal atliktus darbus lyderis jvertino komandos nariy indélj. Jis pastebéjo, kad
vienos komandos narés poziiiris ine$¢ i problemos analiz¢ ir sprendima jo nejzvelgty as-
pekty. Taciau lyderis pasirinko tokia pozicija, kad darba uzbaigs jis pats:

Viskas, aciu, Edita, i$ taves kiek man reikéjo, as tikrai gavau, toliau Sitq laivq
nuvairuosiu as <...> radau tokiy kai kuriy skirtingy aspekty, gal kai kur platesnio
poziirio (Gvidas).

Kitos savo komandos narés indélj lyderis jvertino kaip nepakankama:

Supratau, kad ten buvo net nepasistengta, padaré labai neatsakingai (Gvi-
das).

Planuodamas laika, turima problemai iSspresti, komandos lyderis pastebi, jog laiko
resursai yra nepakankami, kad trecioji komandos naré dar galéty suprasti studijuota kur-
sq ir konstruktyviai isitraukti { problemos sprendima:

...Mes jau darbo pabaigoje arba bent jau 75 procentus perkopém ir mes netu-
rim laiko tau, dabar dar skirti valandy ir laiko duot, is naujo tave apmokyt, supazin-
dint su viskuo, tave supazindint su pusés mety kursu ir uzvest tave ant kelio, kad tu
galétum kazkoki jau, kaip c¢ia pasakius, reiksmingq inasq padaryti. Kad tavo darbo
dalis buty reiksminga misy darbui (Gvidas).

Skirtinguose interviu atskleidziama lyderio vaidmens suvokimo jvairove, kas sieja-
si su neapibrézta PM situacija ir skatina studentus kurti savo vaidmenis patiems bendra-
darbiaujanciose komandose. Kai kuriose komandose vyrauja pasidalytoji lyderyste, kiti
lyderiai yra formalts, kai kurie i§ ju savo statusa panaudoja savanaudiskiems tikslams.
Probleminis mokymasis sudaro galimybes iskilti lyderiams-igalintojams. Kai kurie lyde-
riai reflektuoja savo veiklg kaip gana individualistinj studiju modeli — nusivyle kity nariy
indéliu, jie visa probleminio mokymosi uzduoties sprendima prisiima sau, o kai kuriais
atvejais jau i§ anksto nusprendzia, kad problemos sprendimas — ju prerogatyva, kitiems
komandos nariams pavedama labai tradiciné studiju uzduotis — suprasti déstoma kurso
medziaga. Taigi, galima pastebéti, kad Salia siekiamo epistemologinio idealo, pagristo
konstruktyvizmu ir socialine saveika, probleminiame mokymesi pasireiskia tradicinéms
studijoms biidingas polinkis | individualisting epistemologija.

4.7.3. Studenty poZiiiriy | kintancius déstytojy vaidmenis jvairové

Probleminio mokymosi mokslinéje ir metodinéje literatiiroje labai daznai pateikia-
ma déstytojo, taikanc¢io PM strategija, vaidmens analiz¢. Neretai pabréziama, kad jo vaid-
muo skiriasi nuo stereotipiskai suvokiamo déstytojo, kaip viso studiju proceso planuoto-
jo, informacijos perteikéjo ir studenty jvertintojo jiems islaikius egzamina, vaidmens.
Probleminiame mokymesi déstytojo vaidmuo ne menkesnis nei tradicinése studijose, bet
jis orientuotas i Siek tiek kitus dalykus — studenty konsultavima, pagalba jiems mokantis,
ju paciy savarankiskos veiklos jgalinima ir pan.

5 pav. pateiktas déstytojo vaidmeny reitingas, atspindintis studenty nuomong, ko-
kios déstytojo funkcijos labiausiai, o kokios maziausiai pasireiské probleminio mokymo-
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si procese. Respondentai galéjo jvertinti déstytojuy vaidmeny raiska nuo 1 (visai nepasi-
reiske) iki 5 (labai stipriai pasireiske).

Jvertinti studenty darbg paiymiu
Patarti, konsultuoti
Partekti informacijg
Nurodyti aiskius problemos analizés zingsnius
Paaiskinti pagrindines sgvokas ir sgsa as tarp ju
Rekomenduotiinformacijos $altinius
Pateikti suformuluotg problemg
Padetiiseiti is aklavietés
Kontroliuotistudenty darba

Inicijuoti diskusijas

Padéti jvertinti studenty individualy ir komardos
darbg diskutuojant
Fadéti kelti mokymosi uzdaviniusir juos pasidalinti
komandoje

Pasitlyti komandy sudétj

5 pav. Déstytojy funkcijos probleminiame mokymesi (N=342)

Labiausiai pasirei§kusia déstytojo funkeija tapo jvertinti studenty darbg pazy-
miu. Kad §i déstytojo funkcija reiskési (nuo 3 — pasireiske iki 5 — labai stipriai pa-
sireiské) ju probleminio mokymosi procese, pazymejo 92 proc. respondenty. 3 proc.
apklaustyju teige, kad §i déstytojo funkcija nepasireiské visai, vadinasi, vertinimas kai
kuriais iSimtiniais atvejais buvo deleguotas kitiems studijuy proceso veikéjams. Vertini-
mas pazymiu yra tradiciné déstytojo funkcija, taciau svyruojanti jos raiska rodo, jog pro-
bleminiame mokymesi déstytojas neretai Sia funkcija pasidalija su kitais studijy proceso
dalyviais. Vertinimas pazymiu susij¢s su tam tikra apdovanojimo ir bausmés sistema,
persmelkiancia visa studiju procesa. Be to, asmuo, raSydamas pazymi, prisideda prie stu-
denty episteminiy nuostaty ugdymosi.

Antroji, studenty nuomone, PM procese stipriai pasireiskusi déstytoju funkcija bu-
vo patarti, konsultuoti. Tam, kad $i funkcija ju studijy metu pasireiske, pritaré 87 proc.
respondenty. Konsultavimas, patarimas gali biti laikomas vienu i§ esminiy probleminio
mokymosi déstytojo vaidmeny, todél svarbu, kad ji studentai taip pat identifikavo kaip
aktyviai besireiSkusj.
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79 proc. respondenty pastebéjo, kad svarbi iSliko ir tradicine laikoma déstytojo funk-
cija — perteikti informacija. Nors, kaip galima buvo pastebéti i§ anksciau analizuoty
duomenuy, déstytojas nebéra laikomas pagrindiniu informacijos Saltiniu, taciau Siuo atve-
ju, kai buvo taikomas miSrus probleminio mokymosi modelis, déstytojas, kaip informa-
cijos perteikéjas, daznai figliravo studijy procese. Taigi, pastebima, kad déstytojo funk-
cijos taip pat tampa misrios — akcentuojamos ir tradicinémis laikomos, ir probleminio
mokymosi iSkeltos déstytojo funkcijos.

Maziau, studenty nuomone, reiskési funkcija, besisiejanti biitent su probleminio mo-
kymosi specifika — nurodyti aiSkius problemos analizés Zingsnius. Kad $i funkcija pa-
sireiské, nurodo 77 proc. respondenty. IS vienos pusés, 23 proc. nurodg, jog §i déstytojo
funkcija visai nepasireiské arba pasireiské mazai, liudija, kad studentai Siek tiek pasigedo
aiSkaus problemos analizés ir sprendimo struktiiravimo. Tai nemaza dalis 1§ ju patvirtino
ir interviu metu. Taciau i§ kitos pusés, probleminis mokymasis nebuvo diegiamas pagal
koki nors konkrety modelj, kuris neretai siejasi su daugiau ar maziau problemos anali-
zés ir sprendimo Zingsniy turinia struktiira. Siuo atveju probleminis mokymasis labiau
orientavosi | bendraja jo koncepcija, buvo diegiamas kaip tam tikry episteminiy principy
derinys. Ypac buvo akcentuojamas Sios sistemos lankstumas, todél nemaza dalis désty-
tojo aiSkiai nenurodé, kokie zingsniai turi biti atlikti, kad problema biity iSanalizuota ir
iSspresta, tai galéjo vykti gana lanksc¢iai, neretai ir pasikartojanciais ciklais.

75 proc. respondenty pastebéjo, kad déstytojas PM procese émési aiSkinti pagrin-
dines savokas ir sasajas tarp ju. IS interviu analizés aiskéja, kad kai kuriais atvejais
déstytojo aiSkinamos savokos lieka maziau svarbios studentams nei tos, kurias jie ban-
do i8siaiskinti patys ir perteikti vieni kitiems. Tiesa, moksliniy koncepty ir rysiu tarp ju
klausimas galéty biiti taip pat probleminio mokymosi tobulinimo aspektu. Problemini
mokymasi pagrindZiancioje teorijoje akcentuojamas koncepcijy ir sagvoky Zemelapiy po-
tencialas analizuojant ir sprendziant problemas nebuvo pakankamai iSnaudotas pristato-
mu PM atveju.

Tokia pat raiska, kaip ir pries tai aptarta déstytoju funkcija, studenty nuomone, pasi-
zyméjo déstytojy vaidmuo rekomenduoti informacijos Saltinius. Kaip jau buvo minéta,
ne visi déstytojai rekomendavo tam tikrus Saltinius, kai kurie rekomendavo svarbiausiyju
dali. IS informacijos $altiniy, pasitelkty analizuojant ir sprendziant problemas, analizés
padaryta iSvada, jog ne tiek svarbu rekomenduoti konkrecius literatiiros Saltinius, kiek
svarbu, atsizvelgiant { Siuolaikines informacijos paieskos galimybes, skirti pakankamai
démesio informacijos atrankos gebéjimy ugdymui.

Labai panasiai pasireiskusi déstytojo funkcija, kaip ir abi anksciau aptartos, buvo
pateikti suformuluota problema. Dalis déstytojy $ia funkcija prisiémé sau. Mazdaug
11 proc. respondenty teigia, kad §i déstytojo funkcija labai stipriai pasireiské. Vis délto
daugeliu atveju déstytojai problemos formulavimo funkcija dalijosi su kitais problemi-
nio mokymosi veikéjais. Kaip buvo pastebéta analizuojant probleminés uzduoties pa-
teikimg, daznu atveju i problemos formulavimo procesa gana aktyviai isitrauké patys
studentai, kai kada ir jvairiy socialiniy grupiy, bendruomeniy nariai.

69 proc. respondenty pastebéjo PM procese besireiskiancia déstytoju funkcija — pa-
déti iSeiti i§ aklavietés. Kadangi §i funkcija nelaikoma prioritetine, galima bandyti at-
rasti to priezasCiy. Pirmiausia, ne visi studentai pripazista, jog jiems buvo teke pasiekti
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aklaviet¢ ju PM procese, neretai jie samoningai vengdavo sudétingy klausimy ar astriy
diskusijy. Kitas dalykas — déstytojai ne visada dalyvavo studenty PM susitikimuose ir
nepastebédavo kiekvienos aklavietés, i kuria patekdavo studentai. Kai kada studentai
patys nesikreipdavo { déstytojus su tokiu praSymu, nes kai kuriais atvejais nenorédavo
parodyti savo nezinojimo, o kai kada (pvz., iskilus bendradarbiavimo sunkumams PM
komandoje) netraktavo to, kaip déstytojo veiklos dalies. Vis délto studentai, kurie susi-
diiré su sunkumais ir juos iSsprendé déstytojo padedami, pripazista, kad pagalba iseiti i$
aklavietés yra labai svarbi probleminio mokymosi progresui.

Kad déstytoju funkcija kontroliuoti studenty darbg stipriai pasireiske, pazyméjo
59 proc. studenty. Kad §i funkcija, studenty manymu, reiskési nelabai stipriai, galima lai-
kyti probleminio mokymosi koncepcijos realizavimo nuopelnu, nes tai pabrézia studen-
ty, kaip savivaldziy, savo zinojima konstruojanciy subjekty, veikima. Taciau kai kurie
tyrimo dalyviai interviu metu pazyméjo, kad déstytoju kontrolés PM veikloje jiems tri-
ko. Todél zema déstytojo, kaip kontrolés vykdytojo, funkcijos raiska kai kuriais atvejais
gali biiti ir studenty nepasitenkinimo rodiklis, atspindintis, kad jie pasigedo stipresnés
Sios funkcijos israiskos.

Siek tiek daugiau nei pusé respondentuy (59 proc.) mang, jog déstytojo funkcija ini-
cijuoti diskusijas stipriai pasireiSké PM procese. Tai nurodo, jog $i funkcija nebuvo
prioriteting, kuria déstytojai atliko. Diskusijos dazniausiai buvo PM komandos veikla,
1 kurig déstytojas kaip iniciatorius jsitraukdavo nedaznai. Vis délto kai kuriais atvejais,
norédamas sustiprinti diskusijy moksliskuma ar pakreipti jas kita linkme, déstytojas tap-
davo ir diskusijy iniciatoriumi.

Taip pat kiek daugiau nei pusé apklausty studenty (58 proc.) teigé, jog jie pastebéjo
PM procese reiskiantis déstytoju funkcija — padéti jvertinti studenty individualy ir
komandos darba diskutuojant. Si funkcija atsiduria gerokai Zemesnéje pozicijoje nei
kita su vertinimu susijusi funkcija — jvertinti studenty darba pazymiu. Déstytoju maza
pagalba vertinti darba diskutuojant gali bati siejama su tuo, kad reflektyvus vertinimas
nebuvo labai populiarus analizuotu atveju taikant problemini mokymasi. Taip pat pa-
stebima, kad funkcijos, kurios labiau siejasi su studenty komandine veikla, vertinamos
prasciau pagal déstytoju funkcijuy raiska. Matyt, studentai komandoje prisiimdavo didelg
veiklos dalj sau, kaip savo iniciatyva, ir komandos veikloje maziau dalyvavo kiti subjek-
tai — Siuo atveju déstytojas.

Prielaida, panasi i paskutiniaja, kyla ir analizuojant maziausiai PM procese, studen-
ty nuomone, pasireiskusias déstytojo funkcijas. 53 proc. respondenty teigeé, kad PM pro-
cese pasireiske déstytojo funkcija padéti kelti mokymosi uzdavinius ir juos pasidalyti
komandoje ir tik 20 proc. respondenty mané, jog PM procese pasireiské déstytojo funk-
cija pasiiilyti komandy sudétj. Taigi, studenty komandinése veiklose déstytojo funkcija
pastebimai mazéja, kas rodo studentams suteiktas galimybes savarankiskai organizuoti
savo komanding veikla bei pastangas tai daryti.

Studenty vaidmenys probleminio mokymosi procese yra stipriai veikiami netipisky
tradicinéms studijoms déstytojo vaidmenu. Déstytoju ir studenty vaidmenis PM verti-
nant 1§ galios santykiy perspektyvos pastebima tam tikra galios persiskirstymo situacija,
kai gritina tradiciné hierarchija, kur déstytojas, kaip ekspertas, Zinovas, autoritetas, per-
duoda zinias studentui — naujokui, nezinanc¢iam, ziniy stokojanciam asmeniui. Proble-

148



minis mokymasis dél studijy dalyviy vaidmeny kaitos, susijusios su iSkylan¢iu poreikiu
konstruoti zinojima, lemia neaiSkuma, neapibréztuma, kas kartais paskatina nora grizti
prie tradiciniy studijy.

I8 tyrimo aiské¢ja, kad kai kurie studentai pasigedo jprastiniy seminary, kai désty-
tojas pateikia medziaga, kuria reikia iSmokti:

Bet kita vertus, tie trumpi seminarai — aisku. Pasiruosei tai, kq tau padavé
déstytoja, jau tai iSmokai konkreciai (Skaiste).

Interviu istrauka atskleidzia, kad studijas studenté sieja su aiSkumu, konkretumu,
episteminiu déstytojo autoritetu. Ilgai trunkantis probleminio mokymosi procesas lygi-
nant su trumpais seminarais atrodo pernelyg neapibréztas. PM metu suteikta didelé lais-
vé studentams konstruoti savo zinojima, autoritetinio Saltinio vengimas sukelia abejoniy
studentams, besiorientuojantiems i konkretaus turinio iSmokima.

Susidiirimas su aiSkumo, apibréZtumo stoka probleminiame mokymesi studen-
tams kélé nemaZzai nepasitenkinimo déstytojo vaidmeniu. Kolegy i§sakytomis pastabo-
mis déstytojams besidalijanti studenté pati abejoja tokiy pastaby adekvatumu:

Buvo labai daug zmoniy, kurie teiké priekaisty deéstytojams. ,, Tai kad cia ne-
iSaiskina, tai kad cia nezinom*. Ir taip toliau. <...> Ir buvo priekaistai: ,, Tai ¢ia
vienq kartq sako taip, kitq kartq sako anaip “. Tai tie zmonés ne robotai ir jie negali
atkartoti. Nu tokio supratimo néra, tokio jsiklausymo. Toks dar mokyklinis lygmuo.
Atrodo, nori, kad atnesty viskq ant lékstutés. Ir dar prieity ir ¢ia tau parodyty —
,,Cia klaidelé, pataisyk ™ (Agne).

Déstytoja pasake viska, ko reikia darbui. Ir vélgi kas isgirdo, kas neisgirdo.
Bet jinai po to sulauké is grupés labai daug priekaisty, po to visy vertinimy, kad
Jjinai keicia nuomone (Agné).

Interviu istraukoje studenté perteikia kolegu nuomong apie tai, kad informacija, pa-
teikiama déstytoju, turi biiti nekintama. Taigi, orientuojamasi | tradicinj déstytojo, kaip
zinias ir objektyvia tiesa atskleidzianc¢io, paaiSkinanc¢io asmens vaidmeni. Pati interviu
dalyvé toki kolegu pozitirj kritikuoja ir atkreipia démesi i tai, kad studentai stokoja isi-
klausymo ir supratimo. Interviu palaikoma nuomoné, kad déstytojai, dalyvaudami Zino-
jimo konstravimo procese, nejpareigoti perteikti tiesos, tiksliai nurodyti klaidas. Dés-
tytojo, kaip episteminio autoriteto, statusas, kuris, interviu dalyvés pozitiriu, buidingas
mokyklai, studiju metu keiciasi. Déstytojo ir studento susitikimas labiau nukreiptas |
aktyvy bendradarbiavima, o ne | instrukcijy pateikima, numatant; tik ju vykdyma.

Studentai atskleidzia teigiamai vertinantys tai, kad déstytojai probleminiame mo-
kymesi nesiorientuoja j labai didelj apibréztuma:

Man irgi anksciau atrodydavo, kad reikia [apibréztumo]. Nu man dabar at-
rodo, kad visiskai nereikia. Nes mes esam skirtingos. Ir ta pati uzduotis yra tokia
laisva, kad mums ir pasirinkti, kuria puse, kuria linkme mes tq uzduotj pasuksim ir
kaip mes viskq parasysim. Man kaip tik dabar duokit daugiau laisvés, man kartais
to apibréztumo visiskai nebereikia uzduoty (Gertruida).

Studentai, kurie i§ déstytojo probleminiame mokymesi nebesitikéjo tradicinio vaid-
mens, bandé { ji pazvelgti i§ nauju pozicijy ir nuspresti, kaip jiems déstytojas gali biti
naudingas atliekant PM veiklas. Studentai izvelgé biitinybe patiems biiti aktyviems,
kad sulaukty jiems reikiamos déstytojo pagalbos:
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Nes déstytojas nezino, ko tau reikia, turi eiti ir prasyti (Rita).
Deéstytojy vaidmuo buvo toksai, kad man reikéjo, as supratau, kad mums rei-
kés pavyzdziy (Gvidas).

Interviu iStraukose atsispindi studenty supratimas, kad probleminiame mokymesi
déstytojas ne pateikia zinias, kaip i§ anksto duotas, bet yra pasiruoses studiju procese
suteikti pagalba, kurios besimokantiesiems prireikia.

IS studenty pasisakymuy aiskéja, kad toks déstytojo vaidmuo néra nuvertinamas.
PrieSingai — jam priskiriama fundamentali prasmé, nes pasinaudojant déstytojo pagal-
ba yra padedami mokymosi pamatai:

Aisku, buvo ir taip, kad tiesiog visa grupé: ,, O tai kq dabar daryti? . Tada dés-
tytojos paklausiam ir issiaiskinam. Sunku statyti namq neturint pamaty (Rokas).

Interviu iStraukoje galima izvelgti déstytoju ir studenty bendradarbiavima. Nors dés-
tytoja pateikia fundamentalias Zinias, taciau tolesng Zinojimo statybq vykdo jau patys
studentai. Panasy poziiir i $iandieninio pedagogo, kaip laikino pagalbininko, vaidmenj
i§sako mokslininkai (pvz., Salonen, Vauras, 2006), akcentuodami peréjima nuo mokymo-
si proceso, kurj valdo iSorinis autoritetas, iki savivaldaus mokymosi.

Aptartais atvejais déstytojo vaidmuo buvo padiktuotas studenty poreikiy. Kai kada
ir patys déstytojai i$ anksto sprendé, ko studentams reikia, ir teiké pagalba savo nuozii-
ra. Pirmiausia tai siejosi su specifiniy moksliniy terminy vartojimu:

...Déstytoja kai kuriuos terminus, kurie yra grynai specifiniai finansiniai, kur
galbit buitinéj kalboj jy néra ir gal maziau Zinomi, jinai mums juos pateiké, paais-
kino (Sigita).

Pristatomas déstytojos vaidmuo atspindi, kad ji, atstovaudama mokslo pasauliui,
siekia perteikti studentams pagrindinius jo konceptus. Kai kurie mokslininkai (pvz.,
L. Vygotsky) palaiko mokymosi i§ labiau patyrusiy asmeny idéja, kai besimokantysis,
pedagogo padedamas, isisavina naujus konceptus, taigi, jam pasidaro artima mokslinio
pasaulio realybé.

Interviu metu kai kurie studentai pristato kiek kitokia PM metu pasireiskusia patirti
apie moksliniy terminy vartojima. Jie atskleidzia, kad déstytojo vartojami moksliniai
terminai yra jiems tolimi, svetimi, o artimi, jdomiis ir suprantami jic tampa tik var-
tojami bendrakursiy:

O dabar ir tas pats Zodynas netgi plétési, nes kazkaip nori-nenori skaitant tq
literatiirq tu skaitai kazkokius Zodzius ir pradedi grupéj po truputj juos naudoti.
Ir kazkaip pradéjom naudoti ten tokius terminus. Ir nebuvo taip, kad ,,oho, kaip
keistai tu ¢ia kalbi“. Tapo taip jau jprasta <...> kalbantis tie tokie terminai tiesiog
tokie priimtinesni tapo. Kazkaip pradéjom juos vartoti ir kazkaip labai nesvetimi
pasidaré <...> Tiesiog déstytojas pasako ir pamirsti. Uzsirasai reikSme | uzrasus,
bet net neskaitai, nes: ,,O, Dieve, cia kazkoks Zodis sunkus. Kur as ji panaudo-
siu? . O ¢ia kai pats atrandi, dar kartais pasidaro idomu. ,,Aha, o kq jis daugiau
ziiri, kad jau tam tekste jis visai graziai skamba ir net pati pasakai. Kazkaip labai
daug buvo priimtiniau, kai pats susiradai ir paskui kai stebéjai grupéj (Vilma).
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Atskleistas procesas, kurio metu svetimas déstytojo Zodynas tampa savas studen-
tams patiems atrandant ir vartojant mokslines sagvokas. Studentams konstruojant savo
zinojima moksliniy savoky vartojimas inicijuojamas aktyvios ju veiklos — patys studen-
tai skaito mokslinius tekstus, gilinasi | neZinomas savokas, o ne pasyviai uzsirasinéja,
kaip jas pristato déstytojas. Mokslinés savokos, kuriy prasme atranda ir supranta patys
studentai, tampa jiems, kaip zinojima konstruojantiems subjektams, parankia priemone.
Kai Sias savokas pateikia déstytojas, jos traktuojamos kaip déstytojo, mokslo pasaulio
atstovo, gyvenamojo pasaulio dalis, kuri studentams atrodo neprieinama ir sunkiai pri-
taikoma.

Pastebima, kad dirbant savarankiSkai, o ne vien klausantis déstytojo paskaity kai
kuriems studentams pasikeité pozZiiiris j studijuojama dalyka, jis tapo idomesnis, arti-
mesnis ir labiau suprantamas:

Nes man tas dalykas labai nepatiko, man jisai labai nejdomus buvo, as jo visis-
kai nesupratau. Ir tas darbas kazkiek leido man suprasti, apie kq mes c¢ia mokémés
visq tq semestrq. Ir labiau susidoméjau tuo dalyku <...> Tai, kq déstytojai sake, tai,
man atrodo, buvo labai abstraktu ir as tikrai labai nesupratau. O kai pati giliniesi,
tai daugiau ty aiskumy atsiranda (Gustg).

Pateiktoje interviu iStraukoje studenté atskleidzia savo patirties virsma nuo visisko
studijuojamo dalyko nesupratimo iki didesnio susidoméjimo juo. Savo nesupratima stu-
denté¢ grindzia tuo, kad déstytoju pateikiama informacija jai atrodé labai abstrakti. IS dés-
tytojo, kaip mokslo pasaulio atstovo, tradiciskai yra tikimasi, kad jis pristatys nesaliska
tiesa, kuri bitent ir pasiZymi abstraktumu, objektyvumu. Probleminio mokymosi metu
studentai turi galimybg gilintis { socialinés realybés problemas ir atskleisti jai budingus
ypatumus, kurie daznai yra kontekstualis, priklausantys nuo problemas analizuojanciy
subjekty pozitriy, pasitelkiamy Saltiniy ir pan.

Interviu atskleidziama, kad ne tik déstytojo pristatomi konceptai ir informacija daz-
nai yra nutolusi nuo studenty gyvenamojo pasaulio, bet ir pats déstytojas, kaip asmuo
tradicinése studijose yra tolimas, o probleminiame mokymesi, kai jis turi galimybg dirbti
su studenty komanda, tampa artimas:

Labai noriu pasakyti tq faktq, kad paskaity metu déstytojas yra tolimas, Sal-
tas. <...> O kai jisai ateina j grupele, jisai tampa artimas, Siltas. Su juo norisi ben-
drauti. Su juo norisi buiti. Tu matai visai kitokj déstytojq. Tu matai deéstytojq- drau-
ga, déstytoja-kolegq, déstytojq kazkq arciau, o ne tik déstytojq. Tu gali is jo semtis
kaip is Ziniy Saltinio, bet ne kaip is kazkokio tai visaZinio Zzmogaus, kuris yra tiktai
tolimas. <...> Jo siekis yra ne tave sukirsti, kad tau biity blogiau, bet jo tikslas yra
padeéti, kad tau bity geriau (Vilija).

Interviu i§sakomas pastebéjimas atspindi viena svarbiausiy déstytojo vaidmens PM
virsmy — 1§ $alto ir tolimo visazinio déstytojas tampa artimu zinojimo Saltiniu. Taigi, dés-
tytojas nebéra tas asmuo, kuris igaliotas neklystanciai perduoti moksling tiesa, jis PM
tampa vienu i8 zinojimo Saltiniy, bet ne galutiniu, autoritariniu. Tokiu biidu PM realizuo-
jama K. R. Popper (2001) idéja apie pazinimq be autoriteto.

Studentai pastebi, kad probleminiame mokymesi nejauté egzistuojant hierarchi-
niy santykiy tarp déstytojo ir saves:
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Patiko, kad buvo nuosirdus bendravimas. Ne taip, kad as esu virSesnis, tu esi
studentas, tu manes visada klausyk ir as kalbésiu vos ne aukstesniu tonu (Rugilé).

Galima pastebéti, kad probleminiame mokymesi studentai suvokia, jog déstytojas
neuzima autoritarinés pozicijos juy atzvilgiu, bet yra linkes puoseléti demokratinius santy-
kius, bendradarbiavima socialinio Zinojimo konstravimo procese.

Probleminiame mokymesi déstytojo vaidmuo daznai apibiidinamas kaip konsultan-
to, mokymosi pagalbininko (fasilitatoriaus). Toki vaidmeni studentai ne tik teigiamai
vertino juy probleminio mokymosi procese, bet tai taip pat sukelé edukologijos krypties
studenty nora tapti mokytojais, kurie ne moko, bet atlieka pagalbininko vaidmenj
mokiniui mokantis paciam:

Déstytoja pilnai graziai atliko savo pareigas. Tai ji buvo visada pasiruosusi
padeéti. Ir ji isaiskino viskq pradzioje. Dabar pergalvojau, kad visgi mums reikéjo
pasiklausti. Jeigu mums nebuvo aisku, tai mes galéjom pasiklausti <...> Man dés-
tytojos vaidmuo kaip asmens, kuris visada pasiruoSes tau padéti mokytis, o ne tas,
kuris tave moko, yra toks, kuri ir propaguoju ir kurio as, jeigu biisiu mokytojas,
biitinai sieksiu. Kad mokytojas biity pagalbininkas, draugas, kuris, kas neaisku, tq
padeda issiaiskinti, o ne priverstinai deda i galvq mokiniams (Rokas).

Déstytojo konsultacijas studentai sieja su savo atlikty probleminiy uzduociy re-
zultaty kokybe. Ju nuomone, komandos, kurios inicijavo konsultacijas su déstytojais,
pateiké kokybiSkesnius problemos analizés ir sprendimo variantus:

Tikrai buvo ne viena grupé, kur Zinau, kad priéjo prie déstytojos ir pasikon-
sultavo, deéstytoja skyré laiko ir, manau, tai buvo uztektinai. Ir galbiit tai ir isskyré
tuos, kas gavo desimtukus ar gerus jvertinimus (Gvidas).

Tai ta déstytojo funkcija tokia gavosi kaip pataréjo, kazkokio tai konsultanto,
kuris paaiskina, pataria, nukreipia reikiama linkme ar pasako kazkokiy tai pasta-
by, i kurias atsizvelgiant mes tobulinam savo darbus. Ir manau, kad biitent dél
Sios deéstytojo funkcijos mes pasiekéme tokiy puikiy rezultaty. Nes jeigu nebiitume
turéje tokios galimybés, tai turbut ir biity palike mums jvairiy neaiskumy, dél kuriy
biity kile problemy (Monika).

Studentai pastebi, kad déstytojo funkcija néra juos nuolat lydéti probleminiame mo-
kymesi, taciau iSkilus sudétingoms situacijoms svarbu, kad déstytojas jsitraukty ir
suteikty konsultacija, leidziancia studentams toliau nagrinéti ir sprgsti problema, kon-
struoti savo zinojima:

...atéjo destytoja. Jinai kazkq, ji tik tq akmenukq pajudino is kelio, ir viskas,
darbas vyksta (Vilija).

Bet va mums tereikéjo duoti tq kabliukq. Bet tam ir yra déstytojai, kad duoty
kabliukq (Rugilé).

Studenty reflektuojama déstytojo probleminiame mokymesi funkcija panasi i pagal-
bininko, ramscio, pastoliy funkcija, kurig neretai pasitelkia edukologijos mokslo atstovai,
norédami parodyti, kad déstytojas atlieka laiking darba, reikalingg Zinojimo statybose.

Kokybiniu tyrimu atskleidziama, kad déstytojai, nors ir buvo pasiruos¢ konsultaci-
joms, neretai nesulaukdavo iniciatyvos i§ studenty, studentai vengé kreiptis j déstyto-
jus su jiems iskilusiais klausimais:
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Ir kiek Siaip klausdavom, tikrai mielai ir maloniai viskq aiskina. Kad mazai
kas klausia vélgi (Agné).

Studentai, reflektuodami savo patirtj, pripazista, kad vienas i$ tobulintiny ju moky-
mosi aspekty biity biitent intensyvesnis bendradarbiavimas su déstytojais:

Bet vélgi jeigu dabar vél reikéty daryt tq darbq is naujo <...> stengtumemés
kazkaip galbiit su déstytoju daugiau komunikuot. Nes atrodo, kai dariau, kad vis-
kas ten gerai, kad viskq ten ir suprantam. Bet dabar kai pagalvoji, tai tikrai yra
kur tobulét (Rasa).

Tiesa, kai kurie studentai pastebi, kad probleminiame mokymesi jiems uzduoti
klausimus buvoe lengviau, nes déstytojas nebebuvo suvokiamas kaip visazinis, objek-
tyviy ziniy saugotojas. SusiklosCiusia situacija, kad kai kurie studentai mazai uzduoda
klausimy, galima interpretuoti pasitelkiant studenty refleksijas apie ankstesng mokymosi
patirti, kuri salygojo, jog klausimy vengiama uzduoti dél baimés:

Tu jo [deéstytojo — J. L.] net nenori klausti, bijai jo, o Jézau, o gal jis supyks
ant manes (Vilija).

Tokie santykiai pasidaré, as net nezinau, ne tai kad draugiski, bet tokie labai
kaip lygiy zmoniy, galima taip sakyt. Nes vis tiek déstytoja. Anksciau nesinorédavo
uzduoti klausimy, taip galvodavom: ,,Kq cia pagalvos, gal kazkq blogo pagalvos .

Nes jeigu kazko nezinai, tai vadinasi, tu kazkoks vos ne blogesnis uz kitus. O da-

bar, kadangi tai buvo toks kaip ir naujas dalykas, tai tiesiog buvo nei géda klausti,

nei nieko. Ir déstytoja sake: ,, As irgi kazko nezinau, cia man irgi pirmas kartas“

(Vilma).

Interviu i$trauka atskleidzia, kad tradicinése studijose nezinojimas yra traktuojamas
kaip absoliuciai negatyvus dalykas, kurj identifikaves déstytojas susiformuos neigiama
nuomong apie studenta. Tai prasilenkia su probleminiame mokymesi kelta idéja, kad
kiekvienas Zmogus turi tam tikra zinojima ir jis yra ne nekintanti biisena, tac¢iau gali biiti
nuolat papildomas bendradarbiaujant su kitais, taigi, ir su déstytoju. Mokymasis disku-
tuojant ir i§ klaidy — tai mokslinio Zinojimo vystymosi buidai (zr. Popper, 2001). Kita svar-
bi interviu iStraukoje atsiskleidusi mintis — tai tradicinése studijose vyraujanti konkuren-
cija, dél kurios studentai bijo uzduoti klausimy, nes nenori pasirodyti, kad kazko nezino,
ka gali Zinoti to neklausiantys kolegos. Probleminiame mokymesi studenty klausimus
paskatinanciu faktoriumi tampa déstytojo prisipazinimas, kad jis taip pat dalyvauja tam
tikrame PM eksperimente ir jam daug dalyky néra Zinoma. Taigi, santykiai tarp studenty
ir déstytojuy tampa lygiavertiskesni, ne hierarchiniai, bet orientuoti { bendradarbiavima,
zinojimo konstravima neapibréztoje situacijoje. Be to, bendradarbiavimo santykiai pade-
da susvelninti konkurencija, nulemta studenty atskyrimo ir steb&jimo (jei panaudotume
Foucault (1998a) iSplétota panoptikumo idéja).

Kaip minéta, probleminiame mokymesi déstytojo pagalba dazniausiai inicijuojama
paciy studenty ir ju poreikiy. Taigi, konsultacijy turinys taip pat buvo apibréziamas pa-
¢iy studenty. Jie pastebi, kad, netgi turédami dideliy nesutarimy komandoje, apie tai su
déstytojais nesikalbéjo. Studentai pateikia prielaida, kad tai atspindéjo tradicinj poZitirj
i déstytoja, kuris yra nutolgs nuo studenty gyvenamojo pasaulio ir gali teikti tik akade-
minio turinio konsultacijas:
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Mes stengémés neparodyt déstytojams, kad yra nesutarimy tam tikry vidiniy
<...> Tiesiog man atrodo, ¢ia misy problemos, kurias mes patys turim issisprest ir
patys suprasti. O dél ko konsultavo, tai kokiq literatiirq pasirinkti, kokj temos pava-
dinimq. Kazkaip nesusimqsciau, kad tai galéty déstytojas. Tiesiog gal tas, ne tai,
kad néra rysio, bet vis tiek yra laikomas atstumas tarp déstytojo ir studento. Tiesiog
gal miisy visuomenéje yra priimta taip laikyt tq atstumq siokj tokj (Ruta).

...ar deéstytojas turi spresti Sitas problemines situacijas, kai jos kyla dél darbo
grupéje specifikos, as manau, kad tai neprivalo biiti déstytojo kompetencija, ir dés-
tytojas nebitinai turi buti uz tai atsakingas (Gvidas).

Interviu iStraukose iSryskéja, kad studentai linkg atskirti socialinius ir kognityvinius
zinojimo konstravimo aspektus, kai kalba apie déstytojo vaidmenj. Studentai pastebi,
kad jie vadovavosi didelio valdzios atstumo nuostata, vyraujan¢ia misy visuomenéje.
Tai atspindi egzistuojancius hierarchinius santykius tarp déstytojy ir studenty, kurie tin-
kami ziniy perdavimui, bet mazai gali prisidéti prie socialinio Zinojimo konstravimo.
Todél déstytojo galima pasiklausti, kaip autoritetingo asmens, apie studijuojamus objek-
tus ir Saltinius, taciau déstytojo vaidmuo eliminuojamas, kai kalbama apie socialinés
sgveikos problemas zinojimo konstravimo procese. Tai sunkiai suderinama su problemi-
nio mokymosi idéja, kad déstytojas galéty stebéti grupiy dinamika ir padéti studentams
plétoti savo komandos veikla, nukreipta i sékminga zinojimo konstravima.

Kituose interviu atsispindi, kad déstytojo konsultacijos ypac gerai vertinamos, kai
jos padeda ko-konstruoti problemos analizg ir sprendima. Interviu pastebima, kad désty-
tojo patarimai nebuvo besalygiSkai priimami, ta¢iau buvo derinami su studenty nuo-
mone, analize ir galimybémis. Taigi, galios santykiai yra perstruktiiruojami. Déstytojo,
kaip centrinés figtiros, apie kuria orientuojasi ugdymas, balsa pakeicia ivairiy subjekty
daugiabalsiSkumas. Pagrindiniu orientyru priimant sprendimus tampa isiklausymas {i ta
ivairove ir konsensuso radimas:

Manau, tai yra daug geriau, nes déstytojas tau pataria, o tu jau priimi galu-
tini sprendimq. Kuomet tu dirbi, tu pats jsivaizduoji, koks tavo darbas turéty biiti.
O kai déstytoja pataria, tiesiog gali jsivaizduoti kartu su ta déstytoja ir tuomet jau
gali pats atsirinkti, ar tu gali priimti tq idéjq ir jq realizuot, ar geriau pasilikti prie
savos (Ugné).

Ir labai malonu is déstytojos pusés <...> Na, tiesiog kaip mes kad iSsisakom
savo nuomone, tai jinai taip pat issaké savo nuomone (Kristina).

I§ déstytojo kai kurie studentai jau nebereikalauja episteminio autoririteto pozici-
jos prisiémimo, nes patys studentai nagrinéja, kas jiems jdomu:
Tai nereiskia, kad déstytoja turéjo buti visy ty sriciy specialisté. Tai manau,
kad gerai. Nes kiekvienq studentq dominanti tema yra skirtinga ir jam néra primes-
ta (Auguste).

Tam, kad déstytojo konsultacijos buty veiksmingos, svarbu atkreipti démesi 1 tai,
kad jos vykty tinkamu laiku. S¢kmingam mokymuisi, studenty nuomone, labiausiai pa-
sitarnavo konsultacijos, kurios vykdavo jiems susidiirus su neaiskumais, kuriy studentai
vieni patys negaléjo jveikti:
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...apie kq mes konsultuosimés, jeigu mes nieko patys nesiaiskinsime ir nezii-
résime. Tai aisku, turéjo labai daug ir misy indélis, bet, manau, kad tas bendra-
darbiavimas toks, aisku, jis buvo ne nuolatinis, bet toks tarpinis, biitent tais mo-
mentais, kada mums kazkas buvo neaisku, tai buvo labai naudingas ir rezultatyvus
(Monika).

Deéstytojas buvo kaip pagalbininkas, kuris nori visada mums padeéti, bet jis
pats savo paslaugy nesiitlo (Manté).

Interviu iStraukose galima pastebéti, kad studentai prisiima atsakomybe¢ uz savo
studijas ir déstytoju konsultacijas vertina ne kaip iSankstines rekomendacijas, bet kaip
atsaka i ju studijy procese iSkylan¢ius sunkumus. Vadinasi, PM kontekste praktiskai pa-
sireiskia konstruktyvizmo, pragmatizmo atstovy id¢jos, kad zinojimo konstravimas yra
aktyvus veiksmas.

Kartu pastebima, kad ne laiku vykstancios konsultacijos, nekylancios i§ studenty
probleminiy klausimuy, yra neprasmingos, nors jos organizaciniu aspektu yra paprastes-
nés, pvz., paskyrus konsultacijai tam tikra laika:

Buvo viena paskaita paskirta konsultacijom, man atrodo, bet jinai buvo paskir-
ta tokiu laiku, kol dar niekas nelabai kq turéjo (Agné).

Anketinés apklausos duomenys atskleidé, kad populiariausias konsultacijy su dés-
tytoju buidas probleminiame mokymesi buvo grupiné konsultacija per paskaitas ir se-
minarus. Daugiau kaip pusé respondenty tokiu biidu su déstytoju konsultavosi karta per
savaite ir dazniau. Individualiai paskaity ir seminary metu po 30 proc. respondenty
konsultavosi karta per savaitg ir dazniau bei kelis kartus per ménesj. Maziau populiari
buvo grupiné konsultacija el. pastu/telefonu ar kitu baidu ne paskaity metu. Mazdaug
po 20 proc. respondenty Siuo buidu su déstytoju konsultavosi karta per savaitg ir dazniau
bei kelis kartus per ménesi. 38 proc. respondenty tokiu baidu su déstytoju nesikonsulta-
vo niekada. Individuali konsultacija el. pastu, telefonu ar kitu baidu vyko reciausiai.
Daugiau nei pusé respondenty Siuo budu su déstytoju niekada nesikonsultavo. Tyrimo
rezultatai atskleidzia, kad studentai atlikdami PM uzduotis savo komanda dazniausiai su-
voké kaip neskaidoma visuma, todél iSkylantis poreikis konsultuotis su déstytoju buvo
laikomas visos komandos reikalu. Taip pat tyrimo rezultatai gali biti susijg ir su tuo fak-
tu, kad konsultacijas ne visada iSprovokuodavo studenty poreikis, o paskirtu konsultaci-
joms laiku déstytojai biitent lanké studenty grupes, todél ir konsultavo ju narius bendrai.
Kitas aspektas, kurj atskleidé tyrimo duomenys, yra tas, jog konsultacijos (tiek grupingés,
tiek individualios) dazniausiai vykdavo paskaity ir seminary metu. Taigi, tradiciné stu-
dijuy forma buvo svarbi ir organizuojant konsultacijas, studentams priimtiniausia buvo
komunikuoti su déstytojais akis i aki.

Neiprasta studentams déstytojo, kaip konsultanto, funkcija kai kada salygojo, jog
mokymosi procese liko nei$spresty klausimy:

Tikrai buvo iskile ty klausimy, § kuriuos mes neturéjom atsakymy. Tai taip ir
palikom (Gusteé).
Skirtingai studentai vertina probleminio mokymosi patirtj, kai viena kursa jiems
deste keli déstytojai. Kai kurie studentai tuo dziaugesi, kaip galimybe iSgirsti skirtin-
gas nuomones ir to pagrindu priimti i§ perspektyvy ivairovés kilusi sprendima. Taciau
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nemazai daliai studenty tai sukélé dar didesne¢ sumaistj, kuri buvo salygota jau paties
probleminio mokymosi naujumo ir neapibréztumo:

Mes turéjom keturis déstytojus, ir tai sukélé mums labai dideli sqmysi ir mums
labai tai nepatiko. <...> Akivaizdziai déstytojai tarpusavyje nesukomunikavo ir vie-
ni sakydavo vienaip, kiti sakydavo kitaip <...> zZodziu, buvo visiskas chaosas. Bii-
davo ir dél pacios uzduoties. Su vienais Sneki, vienaip atsako — i tq reikia galbit
labiau atkreipt démesj, su kitais — | kitq (Akvile).

Interviu kritikuojamas konkretumo tritkumas ir atskleidziamas noras turéti iSanks-
tinj apibréztuma, o ne kurti ji studijy procese. Taip pat pastebima, kad Siuo atveju i dés-
tytoju pasisakymus buvo zZvelgiama ne kaip i ivairias pozicijas, galimas interpretacijas,
bet su galutinés tiesos liikes¢iu, todél iSsiskyrusios pozicijos skatino nepasitenkinima
ir pykti. Interviu iStrauka atspindi problemas, kurios iskyla studentams atsiduriant zino-
jimo konstravimo situacijoje. Pateikiama iStrauka gerai iliustruoja tokio konstravimo
galimybe — tam palankias salygas sudaré nuomoniy jvairové. Vis délto studentai labiau
yra prate prie aiskiy instrukciju, kuriy ir minétu atveju tikéjosi i§ déstytojuy, todél pasta-
ryju nuomoniy jvairové vertinama ne kaip probleminio mokymosi galimyb¢, bet kaip
trukdis:

Man tai labiausiai tritko konkretumo, nu susisnekéjimo tarpusavy, nes tai la-
bai tave isbalansuoja, kai tu pradedi daryt darbq ir tau vienas déstytojas pasako
taip, cia teisingai mazdaug, ta linkme einant, o po to kitas pradeda visai kazkq kita
Sneket, ir tu tada pradedi galvot, velnias, tada vél tu sédi, ziiri, galvoji, tai kaip cia
reikia daryt (Akvil¢é).

Studenté, kritikuodama déstytoju nekonkretuma ir bendros nuomonés neturéjima,
vis délto, pati to neakcentuodama, pastebi, kad nesulauke aiskiy instrukcijy 1§ déstytoju
studentai patys paskatinami konstruoti savo zinojima — ,,sédi, zitiri, galvoji, tai kaip Cia
reikia daryt®.

Studentai, kalbédami apie déstytoju vaidmenis probleminio mokymosi procese,
svarbia laiko kontrolés tema. Pastebima, kad probleminiame mokymesi kontrolé yra zy-
miai mazesné nei tradicinése studijose. IS vienos pusés, tai leidzia studentams pasijusti
savarankiSkesniems ir organizuoti savo studijy procesa patiems, taciau i kitos pusés, tai
siejasi su daugeliu problemy komandose, kurias, studenty manymu, galima i$spresti pa-
naudojant didesng¢ déstytojo kontrole:

Nes tikrai buvo tokiy momenty, kada galvoji: ,, Ai, cia viskas tebiinie aisku *.
Nors neaisku, bet tegul bina aisku, gal jau galim eiti. Atsiranda toks poziiris Siek
tiek neigiamas i tq mokymosi tokj procesq. Tai galbiit manau, kad siek tiek tos kon-
trolés reikéty didesnés, kad tiesiog palaikyti stabily tq visq procesq <...> Ir po to
tenka tam paciam, kaip sakiau, asmeniui grupéje, kuris labiausiai ar tiesiog gal
atsakingiausiai | tai ziari ir tikrai nori ty gery rezultaty, dirbti visus darbus (Mo-
nika).

Atkreipiamas démesys, kad iSorinés kontrolés nebuvimas studentus ne tiek skatina
atrasti nauja — viding motyvacija, taciau labiau siejasi su praradimu to, kas iprasta, no-
ru grizti i saugia, nors ir iSorés subjekty kontroliuojama aplinka. Galima pastebéti, kad
hierarchiniai galios santykiai §iuo atveju yra palaikomi studenty, todél pasitvirtina M.
Foucault (1999) idé¢ja, kad galia veikia ne tik i§ virSaus { apacia, bet {vairiomis kryptimis,
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ja palaiko skirtingi galios santykiuose dalyvaujantys asmenys, nepriklausomai nuo to,
kokia pozicija jie uzima galios santykiy struktiiroje.
Kontrolés triikumas pastebimas ir planuojant PM susitikimy komandoje laika:

Jeigu sqziningai pasakius, tritko kontrolés. Is tikryjy tritko. Vienos susirenka,
kitos neateina, kitos véluoja ir panasiai. IS tikryjy tritko kontrolés. Galéjo biiti kon-
kreciai nustatytas laikas, kada tu ateini <...> as kiek girdéjau, ir kiti paskutiném
dienom atlieka, nes jiems ta laisvé suteikta (Rugilé).

Kiti studentai, priesingai, {zvelgia pozityviai vertina tai, kad laiko planavimas bu-
vo paliktas studenty nuoZiiirai, ir atsirado galimybés ji planuoti lanksciai, atsizvelgiant
1 konkrecias aplinkybes:

Tarkim, neskirtas tas laikas, bet vis tiek susitinki tada, kada tu jauties, kad tu
gali kazkq padaryt (Morta).

Susidiire su kontrolés stoka probleminiame mokymesi studentai teikia tam tikras
rekomendacijas, kaip galima biity ja padidinti ir tuo, ju nuomone, pasiekti geresniy stu-
dijy rezultaty:

Tiesiog gal turétume siysti déstytojui ataskaitas, kq mes jau padaréme. Tada
biity kazkokia paskata daryt, o ne pastoviai viskq pasilikt paskutinei dienai. Nes
bent jau pas mus taip buvo. Gal kazkokio tokio koordinavimo. Bet suprantat, as sa-
kau, deéstytojui Sitiek Zmoniy tai yra beprotiskai sunku. Bet nezinau net, kq cia biity
geriau padaryt. Nors vél pagalvojus, mes jau suauge Zmonés, tai mus koordinuot
nelabai jau reikia. Bet kazkokio tokio suziiiréjimo, kad viskas vykty (Rasa).

Probleminio mokymosi pradzioje studentai atskleidzia patyr¢ dvejopus jausmus:
vieni ju siejosi su idomiy permainy laukimu, kiti — su nerimu, kad nebus ai§kaus auto-
riteto, nurodancio, ka jiems daryti, ir teks daug dalyku spresti savarankiskai. Nejprasta
mokymosi situacija kélé nepasitikéjima savo jégomis:

I$ vienos pusés apsidziaugiau is tikryjy, kad idomiau yra negu kad paskaitoj
sédeéti. Pavyzdziui, eiti | bibliotekq, ieskoti knygy, o negu kad klausytis atsisédus
paskaitos. Bet is kitos pusés buvo: ,,Kq mes cia vienos padarysim, kas ¢ia dabar
bus? “ (Kornelija).

Kai kurie studentai atskleidzia nuomong, kad jie galéty labiau bendradarbiauti su
déstytojais, taciau studenty statusas mokslo pasaulyje tradiciskai siejasi su ju Zinoji-
my nuvertinimu:

...destytojai ir is misy gali pasimokyti. Tiesiog kad mes dar neturim tokio
laipsnio, kad miisy mintys ir miisy pastebéjimai ar kazkokie isradimai vadinamieji
biity taip eskaluojami ir visiem pripazinti (Gertruda).

Studentai taip pat kalba apie probleminio mokymosi mety jvykusia ju emancipaci-
ja nuo déstytojo. Apie emancipacija kalbama ne tik neigiama prasme (nuo kazko), bet ir
teigiama prasme (kazkam). Pastebima, kad studentai, emancipavgsi nuo déstytojo, pati-
ria pazinimo laisvg, dZiaugiasi galédami mokymosi rezultatus pasiekti savarankiskai:

Daugiausia ismoksti, kai niekas aplinkui tave nevaiksto, niekas taves nestum-
do is vieno tasko f kitq ir tie pasiekimai biina daug smagesni, nes tu supranti, kad tu
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pats tai padarei. DZiaugsmo daugiausia sukelia rezultatas. Ir galbit ne galutinis,
bet tas tarpinis, kiekvienos dalies (Akvilé).

Emancipacija nereiskia autoriteto praradimo. Déstytojai, deleguodami studen-
tams atsakomybe uz savo mokymasi, kelia savo autoriteta ju akyse:

O tai, kad déstytoja leido rinktis laisvai, tai manau, tikrai nesumazina jos kaip
deéstytojos autoriteto, galbiit netgi ir pakelia. Kadangi ji ne tik primeta savo kazko-
kiq nuomone, bet ir leidzia studentams rinktis individualiai, tiesiog zvelgiant kaip
i asmenybe (Monika).

Savarankiskai veikdami studentai isitikina, kad jie patys gali pasiekti daug — supras-
ti, teikti jZvalgas, konstruktyviai dalyvauti diskusijose, o ne vien referuoti déstytojo
pateikta medziaga:

Kai tu, kai po to galy gale supranti, kai jau daeina, jau susidélioja is tokiy
smulkmeny, ir kai ne tik gali atkartoti tai, kas yra parasyta knygoje, bet gali pri-
taikyti, gali is to diskutuoti, toliau rutulioti, tada tu supranti — va cia yra nauda,
¢ia as pasiekiau. Kai tu pats visa tai pasieki, pasieki tq taskq, kad as supratau ir
dabar galiu kazkokias jzvalgas duot, tai kazkaip tada galbiit jvertini save, savo
darbq, savo sugebéjimus, Zinias, kq tu iSmokai. <...> Taip kad, cia, as manau, yra
didziausias atpildas, didziausia reik§meé — suvokimas, kad tu pats gali kazkq pada-
ryti. Kad tau nereikia bégti kazkur klausti, bet dabar tu jau pats gali, jau kazkam
gali paaiskint (Akvilé).

Interviu atspindima emancipacijos situacija ir savo sukonstruoto zinojimo, kaip igy-
tos galios, iSgyvenimas. Episteminis autoritetas netenka prasmés — nereikia bégti kazkur
klausti. Studenté atkreipia démesi | konstruktyvy Zinojimo aspekta, t. y., kad savo jzval-
gas galima toliau plétoti, diskutuoti. Interviu iSsakytos mintys artimos Popperio keltoms
idéjoms apie 2-ojo ir 3-iojo pasaulio rySius. Supratimas neapsiriboja subjektyvumu, bet
yra nukreipiamas socialine linkme — apie ji diskutuojama, jis pristatomas kitiems, juo
galima dalytis.

Studentai interviu atskleidzia, kaip jie PM metu patyré, kad ne reprodukuoja infor-
macija, o konstruoja savo prielaidas, iSvadas, atlieka kiirybinj darba. Tokia galimy-
be studentai sieja su problemiska situacija, kai néra labai daug literatiiros, nagringjamoje
srityje atlikty tyrimuy:

Taip, buvo sunku, buvo mazai literatiiros, bet nuo to gal buvo tik jdomiau. Tu
susiduri su problemomis, tave privercia dar labiau gilintis, dar labiau analizuot
visq tq situacijq. Nelabai net jdomu yra tada, kada tu gali padaryti lengvai viskq.
<...> Kur tavo asmeninés prielaidos ir isvados? Ir mes netgi su ta drauge sukiirém
savo schemgq. Ir mes jautémés labai gerai, nes jos nebuvo. Ir sakom ,,Oho, jau cia
aukstesnis lygis . Ir sukiiréem sqvoky porq. Tikrai buvo jdomu (Agné).

Interviu studenté reflektuoja savo mokslinio zinojimo konstravimo patirti. Ji paste-
bi, kad kartu su kolege aktyviai veikdamos jos pacios sukiiré schema, pora savoku. Stu-
dentés jautési prisidéjusios prie Zinojimo vystymosi. Galima pastebéti, kad Siuo atveju
nebuvo ieSkoma episteminio autoriteto, o prieSingai — konstruojama tai, kas tradiciskai
laikoma tokiy autoritety prerogatyva.
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4.7.4. Déstytojy refleksija apie savo vaidmenis probleminiame mokymesi

Kai kurie déstytojai interviu metu atskleidzia, kad probleminis mokymasis, kaip
edukaciné strategija, atitinka ju darbo stiliy ir interesus, todél idomu iSbandyti ji prak-
tiskai:

Man rodos, kad tai yra man priimtina pagal mano, kaip cia pasakyt, darbo
stiliy, pagal tai, kaip as esu linkusi bendrauti su studentais. Man visai patinka gal
truputéli nuklyst nuo ty kazkokiy sablony, nuo savo pasirasyto paskaitos konspek-
to ar ten dar kokiy nors tokiy dalyky <...> Gal tam tikra prasme, sakykim, tai yra
susije su mano pacios disertaciniu tyrimu. Savotiskai tu negali tokiy dalyky ar
parasyti apie tai, ar jy tyrinéti, jeigu pats tuo netiki ir jeigu pats vienaip ar kitaip,
vienais ar kitais metodais ir biidais nesi nusiteikes kazkaip pabandyt pritaikyt (dés-
tytoja Dalia).

Apibiidinusi savo nuostatas, artimas toms, kurias deklaruoja PM, déstytoja susieja
savo gyvenamojo pasaulio sferg su taikoma inovacija, i$ tokio nuoseklumo kyla intere-
sas praktinei veiklai, taigi, déstytoja ryztasi savo supratima pritaikyti studijy procese ir
taip ji iSbandyti saveikoje su studentais.

Vienas 18 ryskiausiy PM déstytojo vaidmeny yra konsultanto vaidmuo. Daznai dés-
tytojai teigia, kad jis kilo i§ studenty poreikiy, o ne buvo inicijuojamas jy paciy:

AS i tikryjy prisilaikiau tokio ganétinai pasyvaus vaidmens. Tokio labiau kon-
sultanto pagal pareikalavimq (déstytoja Dalia).

Kad konsultavimas, kylantis i$ studenty poreikiy, biitu veiksmingas, labai svarbu
uztikrinti atitinkamas salygas, jog studentai nejausty baimés bendradarbiauti su
déstytoju, klausti, diskutuoti. Tai akcentuoja déstytojai, pabrézdami, kad studentai ne-
retai bijo klausti, manydami, kad juy klausimas yra kvailas:

Vienas dalykas, kas, manau, svarbu ne tik probleminiam mokymuisi, bet ap-
skritai taikant tuos bendradarbiavimo metodus arba grupinj darbgq, tai déstytojo
gebéjimas sukurti saugiq atmosferq studentams, tokiq be baimés, kad jie nebijoty
klausti kvailo klausimo, kaip jiems atrodo, kvailo, kuris is esmés visai nekvailas,
kad jie tiesiog saugiai psichologiskai jaustysi, kad bity tas toks bendradarbiavimo
rysys su destytoju, kad jie zinoty, kad jie visada gali paklausti, | bet kurj klausimq
Jiems bus atsakyta, kad jie visada sulauks pagalbos, o ne kazkokiy pasisaipymy
(destytoja Inga).

Déstytojai pastebi, kad uztikrinti optimalias salygas tam, kad studentai konsultuoty-
si su jais, néra lengva, nes tai priklauso ne tik nuo atskiro déstytojo nuostatos, bet nuo
placiau veikiancio esamo galios diskurso, palaikancio hierarchiniy santykiy tarp dés-
tytojo ir studenty modelj:

Dalis studenty isdrista pasiklausti per dienq net keletq karty. O manau, kiti
neisdrista. Ne todél, kad as daryciau atstumq tarp jy ir saves. Tas atstumas, matyt,
kazkoks savaime yra (déstytoja Eugenija).

Kai kurie kiti déstytojai taip pat pastebi, kad studenty klausimy, kaip Sios veiklos
pasekmés, PM metu sulaukdavo labai mazai:
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Tai vélgi to pataréjo vaidmens, kur as taip tikédavausi vis klausimy, kaip at-
likti uzduotj arba ,,mes darém Sitq, o mums kilo klausimas toks, tas neiseina, to
nesuprantam “. Tada lyg ir biity pataréjo vaidmuo, tada galima biity inicijuoti toli-
mesne diskusijq, nes galbiit visiems studentams kilty jvairiy klausimy. Bet Siuo at-
veju jokiy klausimy nekilo. Ir tada, manau, mano funkcijos sumazéja kaip pataréjo
sprendziant tam tikrq problemq (déstytoja Donata).

Susiklosciusi situacija, kai studentai mazai klausingja savo iniciatyva, verté déstyto-
jus ieskoti kity konsultavimo iSeities poziciju. Kai kuriy déstytoju konsultacijos kilo ne
i§ iSsakyty studenty poreikiy, bet i§ numanomu, kuriuos identifikuoja ir bando atliepti
patys déstytojai:

Todél, kad as pajutau, kad jie neranda ty ziniy, kuriy reikia uzduociai atlikti.
Ir as jiems tada mesteliu arba paskaitq su vaizdo jrasu kokiu. Mes issianalizuojam,
kaip cia reikéty vertinti tq dalykq. Arba grynai teorine paskaitq vienq (déstytoja
Danuté).

Déstytoja atskleidzia mirSaus PM igyvendinimo modeli, nusakydama, kaip ji derino
PM su tradicinémis studijy veiklomis. Déstytojos vartojama leksika leidzia kelti prie-
laida apie gana gajy tradiciniy studijy palikima. Pvz., déstytoja pastebi, kad studentai
neranda ziniy, vadinasi, jos néra konstruojamos socialinés sgveikos procese, jos, kaip
tradiciskai manoma, jau yra uzfiksuotos, todél déstytojas gali jas parodyti per savo te-
oring paskaita. Taip pat déstytojos isitikinimas, kad tam tikry ziniy studentams reikia
uzduociai atlikti, liudija apie jos numanoma aiSky problemos sprendimo rezultata, kuri
studentai turi pasiekti.

Déstytojai pastebi daug klausimy sulauke¢ ne tiek susijusiy su analizuojamos pro-
blemos turiniu, kiek su pac¢iu PM proceso organizavimu, nes susiduriama su Zymiai is-
augusiu neapibréztumu. Déstytojai pastebi, kad tokiu atveju juy funkcija buvo labiau
detalizuoti ir struktiiruoti problemines uzduotis. Ketinimas ateityje tai daryti dar
kruopsciau leidzia kelti prielaida, jog kompleksinés realaus pasaulio problemos yra su-
détingos spresti studentams, pratusiems prie tradicinio mokymosi, kuriame aiskumas ir
apibréztumas, kylantis i§ déstytoju nurodymy ir rekomendacijy, yra gerokai didesnis nei
PM.

Kilo labai daug klausimy, todél teko daug kq detalizuoti (déstytoja Edita).

Vis délto uzduotis yra tikrai kompleksiné. Ir jq sudaro ne viena, bet daug tokiy
mazesniy uzduociy. Ir jas organizuoti, ir jas matyti, tq tokiq sekq aiskiq, pasidalinti
darbais to viso tokio ilgo proceso metu néra lengva. Uz tai atsizvelgiant | Sitq patir-
ti Siais metais stengiamés Siek tiek struktiruoti dar labiau (déstytoja Saloméja).

Kai kurie déstytojai, iSkilusioje neapibréztumo situacijoje, pasirinko aktyvaus kon-
sultanto kelia, nuolat biinant arti studenty ir stengiantis jiems kaskart aiSkinti, koks
rezultatas yra déstytojo laukiamas, kaip jis turéty biti pateikiamas ir pan.:

Tai as labai laksciau nuo grupés prie grupés. Gal net kartais ir per daug. Bet
as matydavau, kad tas mano lakstymas ir konsultavimas yra reikalingas. Nes jiems
is tikryjy buvo daug neaiskumy. Ypac pradiniuose etapuose. O ir iki pat pabaigos
kai kurie nesuprasdavo, kokio galutinio rezultato as noriu, kaip ji apipavidalinti
tiksliau rastu (déstytoja Danuté).

Vis délto déstytoja trumpam suabejoja, ar jos intervencijos nebuvo per daug. Taciau
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toliau tgsia mintj argumentuodama, kad jos lakstymas tarp grupiu padéjo studentams tiks-
liau padaryti darba, kokio ji noréjo. Taigi, lieka neatsakytas klausimas, ar studentai daug
konsultavosi dél to, jog sieké atskleisti déstytojos liikescius, ar jie tikrai ripinosi savo
studijy procesu ir rezultatu.

Déstytojai teigia, kad PM situacijoje neapibréztumas, susijes su ju iprasta veikla,
taip pat padidéja. Interviu atskleidziama, kad tvarkytis su neapibréztomis situacijomis,
kylan&iomis i§ netikéty studenty klausimy, reikia mokytis ir déstytojams. Siuo atveju
aiSkiai pastebimas déstytojo ir studento kokonstruktyvus bendradarbiavimas, ban-
dant analizuoti tam tikra problema, o ne atskleidziant tiesa, kaip déstytojo pristatomo
Zinojimo turinj:

Ir tikrai studentai suprasty, kad déstytojas ne tas, kuris viskq zino, o tas, ku-

ris gali padeéti surasti atsakymus. Tai tikrai as palaikau, as uz. Bet ir man paciai
reikia to mokytis. Arba tai yra irgi patirties klausimas, profesionalumo klausimas,
kuris auga su metais. Nes, sakau, saugiau yra turéti kazkokias ribas paskaitos ir
turini numatytq, suplanuotq is anksto negu biiti atviram. Bet kita vertus, klausimai
mane visada dziugina. Ir tarkim, tikrai gaunu klausimy, i kurivos, tarkim, nezinau
atsakymuy. Ir tada tenka pasukt namuose galvq. Ir tada bandai, atrodo, kitq savaite
atsakyt i tq klausimq arba bent jau biiti pamqscius apie Sitq klausimq, kaip biity
galima § ji atsakyt (déstytoja Donata).

Bendradarbiavimas tarp déstytojo ir studenty svarbus dél galimybés jiems keistis
savita patirtimi. Interviu pastebima, kad déstytojai, kurie Salia akademinés veiklos, uz-
siima glaudziai su ja besisiejancia praktine veikla, gali buti svarbus Zinojimo Saltinis
studentams, nes konsultacijy metu gali atskleisti savo patirtj, poZzitrj:

Galbut kartais ir pats produktas galéty biiti geresnis, jeigu jie pasikonsultuo-
ty. Ta prasme as nezadu uz juos rasyt nieko. Bet kitq syki tiesiog tu dar kazkokiq
papildomq jzvalgq duodi. Tuo labiau, kad déstytojai neretai néra vien tiktai désty-
tojai. Kaip studentai isivaizduoja, jie tik sédi ir paskaitas skaito. Ne, tu turi ir kito-
kiy — praktiniy patirciy ir tu gali jiems pagelbéti (déstytoja Grazina).

AS esu viena is jy ir as rodau savo patirti. AS visada daug pavyzdziy pateikiu
<...> Tiesiog uzvedi ant kelio. Bet esi vienas is jy. Nesakai: ,, Va, ziurékit. Yra tiktai
taip ir ne kitaip . Direktyvumo ir mokymo cia negali biiti. Bet cia yra dalijimasis,
supratimas, daugiau tos interakcijos, daugiau yra sqveikinis modelis arba ta pa-
radigma, sakyciau, tarpe tarp mokymo ir mokymosi. Einant { mokymaqsi, aisku.
Kad kuo daugiau studentai galéty buti aktyviis, savarankiski, atrasti patys kazkq
(déstytoja Elena).

Déstytojai taip pat pastebi, kad teorijos déstymas yra tam tikros déstytojo pozici-
jos iSsakymas, kuris neturéty biiti suabsoliutinamas ir laikomas vieninteliu teisingu
pozitiriu:

Tai va, as galvoju, kad teorija yra svarbi. Kad bet kuris déstytojas, nebent jis
pristato savo teorijq, tai yra teorinés paskaitos. Jeigu ne, tai yra interpretacijos. Ir

as studentam tikrai visada tq sakau: ,, Tai yra interpretacijos, kaip as suprantu Sitq
teorijq (déstytoja Elena).

Déstytojo pristatoma patirtis ir pozilris galéty pasitarnauti kaip postiimis studen-
tams mokytis savarankiskai, i jvairiy Saltiniy, netgi savo patirtj suvokiant kaip zinojimo
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Saltini. Tai leidZia suprasti, kad teorijos gali biiti {vairiai interpretuojamos, kas priklauso
nuo paciy Zinojima konstruojanéiy subjekty situacijos ir pan.

Déstytojai kalba apie studenty kritinio mastymo ugdymeo biitinybe mokymosi
procese:

Nes daznai déstytojai, aisku, kiekvienas turi savo nuomones, savo subjektyvy
suvokimaq. Studentas dar... gal universitetas nepripratina prie to kritisko mastymo
ir kad tu kritiskai vertintum, atsirinktum, ar tas déstytojas tau teisybe sako, ta pras-
me, ¢ia svarbu ar nesvarbu. Atrodo, jeigu déstytojas pasaké, tai pasaké (déstytoja
Grazina).

Déstytojos interviu istraukoje iSryskéja idéja labiau vertinti ne Saltini, i§ kurio kyla
idéja, bet pripazinti ty Saltiniy jvairove, kaip galimybe svarstoma reiskini pamatyti i$
skirtingy perspektyvy. Déstytojos iSsakoma pozicija artima K. R. Popperio min¢iai, kad
klaidinga kalbant apie idéjos teisinguma ieskoti patikimo Saltinio ir pasikliauti tuo, kad
autoritetingu laikomo Saltinio idéja neabejotina. Autorius, prieSingai, buvo isitikings,
kad kiekviena idéja gali biiti paneigta.

Kokonstruktyvia veikla bendraujant déstytojui ir studentams akcentuojanti déstyto-
ja pastebi, kad labai svarbu atsizvelgti j konkrecia studijy situacija, konkrecius jos
veikéjus, o ne laikytis i§ anksto sukurto plano, kad saveika tarp déstytojo ir studenty
vykty sékmingai:

Nesvarbu, kad tas modulis jau yra parengtas, kad cia visa ta struktira ir visas
tas procesas apgalvotas. Bet kaskart su skirtingais studentais vis tiek truputélj ki-
taip darai, net ir uzduotis kitokias duodi, nes neisvengiamai. Ir tos grupelés, irgi as
matau, kad jos skirtingai funkcionuoja, skirtingi studentai <...> Negali biiti, kad tik
studentai veikia arba tik as veikiu. Visada jie padaro kazka, as tada i tai reaguoda-
ma padarau kazkq ar pasakau kazkq. Jie atgal sureaguoja vél. Tai yra nuolat toks
procesas, kai mes keiciamés (déstytoja Elena).

Zinojimo kokonstravimas numato, kad visi studijy dalyviai yra aktyvis ir reaguoja
vienas i kitg. Tokiu btidu zinojimas konstruojamas ,,Cia ir dabar®, taigi, priklauso nuo
veiksmuy, kuriuos atlieka socialiniai veikéjai.

4.8. Informacijos Saltiniy jvairovés reik§mé socialiniam Zinojimo
konstravimui

Probleminis mokymasis pasizymi naudojamy informacijos Saltiniy mokymosi pro-
cese jvairove. Tai iSplaukia i$ studenty, kaip aktyviy zinojima konstruojanciy subjekty,
traktuotés, gajos probleminio mokymosi teorijoje ir praktikoje. Anketinés apklausos me-
tu studenty buvo prasoma jvertinti jvairius informacijos Saltinius pagal tai, kiek jie buvo
svarbiis (nuo 1 — visai nesvarbu iki 6 — labai svarbu) s¢kmingam probleminio mokymosi
uzduoties atlikimui (Zr. 6 pav.).

Svarbiausiu informacijos $altiniu probleminiame mokymesi respondentai pripazino
komandos draugy idéjas ir jZvalgas. 97 proc. apklaustyjy teigé, kad Sios izvalgos buvo
svarbios sékmingam PM uzduoties atlikimui. Tyrimo visumos kontekste tai yra adekva-
tlis duomenys, dar karta paliudijantys, jog PM komandose studentai mokési vieni i§ kity,
turéjo galimybe iSsakyti idéjas, jas kritiskai jvertinti ir atrinkti geriausias. Komandinio
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darbo procese svarbus buvo ankstesnis studenty zinojimas ir jy turéta patirtis, kas sudaré
prielaidas idéju ivairovei, pasitarnavusiai kaip informacijos Saltinis jau pacioje proble-
minio mokymosi pradzioje. [sibégéjus PM procesui komandos nariy id¢jos ir zZvalgos,
kaip informacijos Saltinis, pasipildé naujais duomenimis, kuriuos studentai surinko savo
individualaus mokymosi faz¢je. Tai, kad komandos draugy idéjos ir iZvalgos studentams
tapo svarbiausiu informacijos Saltiniu, rodo teigiamas tendencijas Zinojimo dalijimosi
srityje. Interviu metu i$sakytos neigiamos patirtys, susijusios su nenoru, negeb¢jimu da-
lytis informacija tarpusavyje, kas, studenty nuomone, yra salygota ankstesnés mokymosi
patirties ir visuomenés gyvenimo ypatumy, néra sumenkinamos gauty gana prieSingy kie-
kybinio tyrimo rezultaty, taciau gali buti laikoma labiau konkre¢iy komandu nei bendra
visy tyrimo dalyviy patirtimi. IS kitos pusés, interviu metu studentai atskleidé gilesnes
1zvalgas ir specifiSkesnius savo patirties atvejus, o kiekybinis tyrimas labiau atspindi ben-
dra vaizda ir gali biiti siejamas su labiau pavirSutiniskais pastebéjimais, nes kiekvienoje
komandoje vyko tam tikri pasikeitimai informacija, nors nebiitinai juose dalyvavo visi
komandos nariai ir tokiu biidu, kokiu jie vieni i$ kity tikéjosi.

Komanrdos draugy idéjos ir jZvalgos

Moksliniai ‘nternetniai Saltinia

Destytojo teikiama informacije ir Zinios paskaity,
lconsultacijy metu

Elektroniniai bibliotekos Saltiniai

Spausdinti bibliotekos Saltiniai

Problemg patirianciy ir su probleme susidurianciy
zmoniy pate kta informacija

Nemoalksliniai 'nternetiniai saltiniai

<itypagalbininky (eksperty, praktiky, universiteto ir
lity erganizacijy darbuotojy) pateikta informacije

6 pav. Informacijos Saltiniai probleminiame mokymesi (N=342)

Tokia pat svarba, kaip komandos draugy idéjos ir izvalgos, respondenty nuomone,
teko moksliniams internetiniams $altiniams. Sie duomenys leidzia pateikti kelias {zval-
gas. Pirmiausia, svarbu atkreipti démesi | tai, jos studentai dar kartg patvirtina lygiaverte
komandinio darbo ir mokslinés analizés, kuri dazniausiai suvokiama kaip individuali,
svarba. Tai artima probleminio mokymosi, susidedancio i§ komandinés ir individualios
veiklos, esmei. Taip pat 8iuy dviejy informacijos Saltiniy lygiavertiSkumas rodo vienovg,
vedancia | holistini rezultata, nesumenkinant né vieno i$ pagrindiniy galimy PM resursuy.
Be to, moksliskumas labai daznai pabréziamas PM procese ir tai dziugu, jog studentai
nesiremia vien savo nuomone, nesupaprastina realaus pasaulio problemuy, o siekia prak-
tika ir teorija integruoti. Kita jzvalga siejasi su tuo, jog studentams svarbiis informacine
prasme moksliniai Saltiniai yra internetiniai. IS vienos pusés, tai gali reiksti, jog studentai
renkasi jiems prieinamiausia mokslinés literatiiros paieSkos buida. IS kitos pusés, ver-
ta atkreipti démesi, kad virtuali informacijos paieska pasizymi kitomis ypatybémis nei
moksliniy Saltiniy paieska bibliotekoje. Studenty Siandien naudojama internetiné infor-
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macijos paieska tampa labai plati, Sakojasi 1 skirtingas dalis, o ne vyksta linijiniu btidu,
kas daznai atsitinka skaitant viena spausdinta $altini nuo pradzios iki pabaigos. Toks
nelinijinis informacijos srautas gerai dera su probleminio mokymosi esme, nes studentai
turi galimybe vertinti jvairius Saltinius, juos atsirinkti, stebéti jvairesnes pozicijas anali-
zuojamu klausimu ir pan.

Dauguma respondenty (90 proc.) pazyméjo, kad ju probleminio mokymosi procese
buvo svarbi déstytojo teikiama informacija ir Zinios paskaity, konsultacijy metu. I3
vertinty informacijos Saltiniy déstytojo pateikiamai informacijai teko trecia pagal svar-
ba pozicija. Taigi, tyrimo duomenys atskleidzia, kad informacija ir Zinios, gaunamos i$
déstytojo, probleminiame mokymesi atlieka ne pagrindinj, ta¢iau papildoma vaidmeni.
Pirmas pozicijas vis délto uzima informacijos Saltiniai, i§ kuriy studentai rinko informa-
cija savarankiskai. Taip pat neatmetamas faktas, jog ir tuo atveju, kai informacija yra pa-
teikiama déstytojo, tai siejasi ne su pasyviu studenty vaidmeniu. Kaip paaiskéjo interviu
metu, probleminio mokymosi procese pasitaiké nemazai atvejy, kuomet konsultacijos ir
informacijos teikimas vyko salygotas studenty iniciatyvos. IS kitos pusés, tai, kad net 90
proc. respondenty déstytojo pateikta informacijq laiko svarbia probleminio mokymosi
uzduoties atlikimo s¢kmei, rodo studijy procese vyravusia dermg tarp probleminio moky-
mosi uzduociy ir paskaity turinio, kas neleido problemu sprendimo praktiskumui uzgozti
mokslinés minties potencialo.

Dar siek tiek zemiau pagal svarba ju probleminio mokymosi procese respondentai
ivertino elektroninius bibliotekos $altinius. 82 proc. apklaustyjy teigé, kad elektroni-
niai bibliotekos Saltiniai prisidéjo prie s¢kmingo PM uzduoties atlikimo. [domu tai, kad
studentai elektroninius bibliotekos Saltinius jvertino kaip Siek tiek svarbesnius uz spaus-
dintus bibliotekos Saltinius. Tai, matyt, galima biity laikyti patvirtinimu prielaidos apie
studentams patogesnius ir priimtinesnius paieskos, naudojant IT, budus, kas jau buvo
svarstyta kalbant apie tai, kodél vienas i§ svarbiausiy resursy studentams probleminiame
mokymesi tapo moksliniai internetiniai Saltiniai.

Analizuojant tyrimo duomenis, pastebima, kad svarbis PM procese, respondenty
nuomone, informacijos Saltiniai yra tiek zmoniy teikiami, tiek studenty aptinkami inter-
nete ar bibliotekoje. Tai, kad né viena pusé Zymiai nenusveria kitos, rodo, jog PM pro-
cese buvo pasitelkta informacijos Saltiniy ivairové. Taigi, tolesnis informacijos Saltiniy
pagal svarba rikiavimas taip pat atspindi vyraujancia tendencija. Po elektroniniy ir spaus-
dinty bibliotekos Saltiniy informacijos respondentai svarbia laiko informacija, gauta i§
Zmoniy, Siuo atveju i§ ty, kurie analizuojama problema patiria arba kitaip susiduria su
ja. Tai, kad §iy zmoniy teikiama informacija padéjo s¢kmingai atlikti probleming uzduo-
ti, teigé 74 proc. respondenty. Studentai probleminio mokymosi proceso metu prapléte
rata Zzmoniy, su kuriais bendrauja iprasty studijy procese. Kai kurie respondentai turéjo
galimybe dalyvauti organizacijy veikloje, artimai besisiejancioje su ju svarstomomis pro-
blemomis, kiti — atliko apklausas ir sieké iSsiaisSkinti visuomenés dalies nuomong apie
viena ar kitg problema ir pan. Tiek gana intensyvus bendradarbiavimas su zmonémis, ar-
timai susijusiais su analizuojama problema, tiek fragmentiskas susitikimas su jais (pvz.,
apklausos metu) sudaré galimybe priartéti prie analizuojamos problemos socialiniame
kontekste ir pastebéti jos autentiSka raiSka, o kartu ir sitikinti svarbios mokymosi proce-
sui informacijos rinkimo i§ jvairiy Saltiniy galimybe. Kita vertus, tai, jog informacija i$
zmoniy, susidurian¢iy su svarstoma problema, kity Saltiniy kontekste uzima gana zema
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pozicija, rodo, jog ne visi studentai turéjo galimybe tinkamai pasinaudoti (arba nepasi-
naudojo tinkamai) probleminio mokymosi potencialu — analizuoti ir sprgsti problemas
autentiSkame socialinio pasaulio kontekste.

Vienoda svarba atliekant probleming uzduoti studentai suteiké informacijai, gautai
i$ su problema susidurian¢iy Zzmoniuy, ir nemoksliniy internetiniy Saltiniy informacijai.
Nors nemoksliniai internetiniai Saltiniai néra prioritetiniai, daugiau nei 70 proc. res-
pondenty mano, kad jie buvo svarbiis s¢kmingam PM uzduoties atlikimui. Interneting
paieska studentai daznai suvokia kaip patogia ir teikiancia susistemintg informacija, ku-
rig galima greitai aptikti ir greitai pritaikyti. Vis délto informacijos atrankos kokybei
turéty biti skiriamas deramas démesys, nes probleminiame mokymesi, kai studentams
labai daznai suteikiama galimybé informacijos Saltinius atrasti patiems, iSkyla pavojus
remtis greiciausiai prieinama, abejotinos kokybés informacija. Tai jokiu biidu nereiskia,
jog studentams biitina nurodyti konkrecius mokslinius Saltinius (PM koncepcija neretai
teigia visisSkai prieSinga dalyka), taciau konsultavimas dél informacijos Saltiniy paieskos
ir atrankos, matyt, galéty tapti vienu i$ déstytojo veiklos aspekty.

Studenty teigimu, déstytojai dazniausiai pasirinko tarpini variantg spr¢sdami klau-
sima, ar rekomenduoti studentams literatiiros sarasa ar ne. 55 proc. studenty teigia, kad
déstytojai rekomendavo tik tam tikrus, pac¢ius biitiniausius literattiros Saltinius. 25 proc.
respondenty atsakeé, kad déstytojai jiems rekomendavo visa sarasa literatiros Saltiniy ir
kiek maziau — 20 proc. respondenty pazyméjo, kad literatliros saraso déstytojai nereko-
mendavo ir visus Saltinius teko susirasti patiems studentams.

Vertinty informacijos Saltiniy, kurie buvo svarbtis PM procese, reitingo apacioje at-
sidlir¢ kity pagalbininky pateikta informacija. Apie 70 proc. respondenty pazyméjo,
jog jiems buvo svarbi informacija, kuria pateiké ekspertai, praktikai, universiteto bei ki-
ty organizaciju darbuotojai. IS vienos pusés, tyrimo duomenys gali biiti interpretuojami
kaip rodiklis, jog studentai turéjo tam tikry kontakty su iS§vardytais asmenimis ir galéjo
gauti i$ ju eksperting nuomong. I$ kitos pusés, tai, kad analizuojamy problemy eksperty
informacija nebuvo ypac svarbi studenty PM procese, rodo sprendimo galios suteikima
ne ,.teisinga” atsakyma galintiems pateikti profesionalams, taciau patiems studentams,
jiems diskutuojant tarpusavyje, su déstytojais, kartkartémis — su analizuojama problema
patirianciais asmenimis, naudojantis besimokantiesiems prieinamais kitais informacijos
Saltiniais.

Su studenty savarankiskumo klausimu siejosi ir mokymosi $altiniy pasirinkimo gali-
mybés. Déstytojai, kalbédami apie Saltiniy analizuojant problemas jvairove, pastebi, kad
studentai iSmoksta semtis informacijos ne tik i§ jprasty rasytiniy Saltiniy, bet ir mokosi
vienas i$ kito, dalydamiesi Zinojimu bei patirtimi:

Kad saltiniy turéjo perziuréti ne vienq, kol surado, kas jiems tinka. O daugiau
kokiy informacijos Saltiniy? Jie vienas kitam irgi informacijos saltiniai. Kadangi
kiekvienas po dalele turi. Refleksijose labai aiskiai matési tas dalinimasis teoriné-
mis ziniomis, dalinimasis stebéjimo duomenimis, viskuo. Kai kurios pacios yra dir-
bancios, tai dar papildomas Saltinis, kad turi darbo patirtj (déstytoja Danuté).

Studentai pastebi, kad jiems tradicinése studijose sunku tapti Zinojimo Saltiniais
dél autoritetiniy Saltiniy egzistavimo:

ZodZiu, miisy idéjos ir mintys néra rimtai priimamos. Pavyzdziui, kad ir mes
savo nuomone biitinai turim pagristi ta literatiira. O galbut as kazkq visai naujo
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sugalvojau. Bet as turiu jq pagristi literatira. Gal néra apie tai literatiros net
(Gertruida).

Déstytojai pastebi, kad studentai gali tapti Zinojimo Saltiniais ne tik savo koman-
dos nariams, bet skirtingos komandos gali mokytis vienos i$ kity:

Tarp kitko, si semestrq kq mes darome jau aktyviau, tai seminary metu disku-
tuojame ir prasome, kad jie pristatyty, daryty tokias grupines prezentacijas. Va-
dinasi, kitos grupés jau girdi, kq daro, kaip daro, su kokiais sunkumais susiduria
ir kaip juos sprendzia kitos grupés. Dar viena mokymosi forma atsiranda. IS kity
patirciy mokytis (déstytoja Saloméja).

Placiai studentai aptaria Saltiniy, pasitelkty probleminiame mokymesi, klausima.
Pastebima, kad mokantis Siuo budu $altiniy jvairové labai prasiplété. Tai leidzia kelti
prielaida, jog né vienas Saltinis nelaikytas galuting tiesa atskleidzianciu, ir problemy
sprendimas priimamas derinant jvairius Saltinius, tuo siekiant atlikti kaip galima iSsa-
mesne analize:

Suzinojom, kad galima ieskoti nebiitinai is knygy, kad galima straipsniuose,
kad galima is kazkur dar kazkq atrasti, kad galima su kazkuo pasikonsultuoti. Nes
anksciau kazkaip tiesiog zinai, kad yra knyga, tai pasiimi ir rasai. O cia tiesiog mo-
kemes, kaip tq medziagq aprasyti, kaip tq medziagq panaudoti, kaip tq medziagq
kazkur jtraukti (Vilma).

Ir tuomet tq, kq internete radai, bandai kazkaip su kazkuo tikrinti, lyginti (Mor-
ta).

Tai va tokie gal, kad reikéjo ne vienu Saltiniu remtis, susieti, sujungti, kad vis-
ka tu logiskai. Nes jeigu paimsi is vieno, is kito ir ten visai nesiderina (Kornelija).

Priestaringy vertinimy sulauké probleminiame mokymesi kelta id¢ja, kad studentai
turéty informacijos apie juy analizuojamas problemas ieSkoti patys, todél déstytojas ne-
privalo jiems pateikti rekomenduojamos literatiiros saraso. Nemazai daliai studenty tai
kurie déstytojai pastebi, kad mokslinius Saltinius rekomenduoti biitina, nes priesingu
atveju pasirenkami labiausiai prieinami Saltiniai, neatsizvelgiant | ju kokybe. Tai rodo
dar viena aiskia problema, kad studentams nuolat pateikiant konkre¢ius mokymosi Salti-
nius néra skatinami bendrieji — ju atrankos ir kritinio vertinimo — gebé¢jimai:

Tai as galvoju, kad verta nurodyti {vairius Saltinius ir pasakyti, kad studentai
visada atviri kitiems ieskojimams. Ir jeigu tik ras, tai — valio. Bet tai irgi yra menas.
Nes jeigu pasakai, kad studentai gali skaityti, ieskotis patys, labai daznai studentai
randa daug internetiniuose puslapiuose neaiskios kokybés saltiniy, kuriy kritinés
atrankos jie nepadaro (déstytoja Donata).

Kai kurie déstytojai palaiko idéja, kad studentams turéty biiti rekomenduojami ne
tik konkretiis Saltiniai, taciau pateikiamos ir bendros rekomendacijos, kur kokiy
Saltiniy galima ieskoti:

Kartais ir nurodant konkreciq knygq. Bet labai daznai tiesiog nurodant vietas,
zurnaly pavadinimus, kuriuose reikéty ieskoti ty straipsniy (déstytoja Saloméja).

Studentai pastebi, kad nebuve uZztikrinti dél savo pasirinkty Saltiniy patikimu-
mo, kai déstytojai jiems nepateiké literattiros saraso:
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Manau, [literatiros sqrasas — J. L.] tikrai bity padéjes. Nes mes daugiausia
tai internetu remeémés. O manau, kad vis tiek literatiira, knygose biity daugiau infor-
macijos <...> internete tai yra labai daug nuomoniy skirtingy. Ir tu nezinai, kuri
ta nuomoné yra tikra, o kuri ne (Gustg).

Neiprate prie savarankiskos Saltiniy paieskos kai kurie studentai iSsako abejong dél
Saltiniy patikimumo, atskleisdami poreikj, kad jiems kaZkas iS iSorés patvirtinty, kur
egzistuoja ,,tiesa*:

Tas savarankiskas darbas tai siek tiek isgqsdino. Ne tai, kad darbas, bet gal-
biit kad reikéjo savarankiskai ieskotis literatiirq. Nes jeigu ieskaisi, tai tiesiog nezi-
nai, ar tu cia teisingai susiradai, ar neteisingai. [Kai déstytojas nurodo literatiirq]
manau, kad tai yra geriausia. Nes tarkim, tu zinai, kq tau reikia konkreciai iSmokti.
Ir galbiit tu tq dalykq, jeigu nurodo déstytojas, tu turi geriau iSmokti negu pats pasi-
imi Sisnj knyguy. IS vienos pastraipq pasirenki, is kitos penkis puslapius ir mokaisi.
Ir nezinai is tikryjy, ar tai yra vertinga. O jeigu nurodo déstytoja, mano manymu,
tai gali lengviau ir greiciau iSmokti, konkreciau <...> Nueini, pasiimi vadovélj ir
galvoji, cia to reikia ar nereikia. Tai paskui turi su déstytoja tartis, gerai ar negerai
(Skaiste).

Interviu atskleistas pozitiris mokymasi sieja su isiminimu to, kas raSoma knygose.
Todel studente linkusi i§ anksto Zinoti, koks turinys yra priimtinas déstytojui, ir ji mo-
kytis. Apie Zinojimo konstravima, derinant jvairiy Saltiniy informacija, kaip apie kita
studijy prieiga, studenté atsiliepia nepalankiai. Nepalankiai Siuo atveju vertinamas ir so-
cialinis aspektas, kai reikia su kitais subjektais derinti studijuojamy dalyky turinj. Vis
délto ir toks derinimas studentés suvokiamas kaip klausimas autoritetingos asmenybés
apie objektyvia tiesa, o ne ziniy konstravimas, konsensuso paieskos.

Studentai pastebi, kad nezinia dél Saltiniy pasirinkimo labiausiai vyrauja PM
pradzioje:

Pirma mintis buvo tokia, kad bus labai sudétingas darbas ir kad nezinom, nuo

ko pradét. Cia reikés daug konsultuotis su déstytoja, kad reikés literatiiros prasyt

kazkokios, kuria bity galima remtis. Kazkaip atrode labai sunku (Luka).

Taip galvojam: ,,Oho! I§ kur ieskot? . Paskui is tikryjy, kol déstytoja neparo-

dé, kad c¢ia is to ir is to ir kq mazdaug mes ten galétumém parasyti, ir taip tada. ,, O,

¢ia, Cia, ¢ia*“. Susiziuréjom internete, dar kur nors ir iskart buvo lengviau. Bet tas,

kai suzinojom, kad neturésim literatiiros sqraso, tai buvo ooo. O jau jprate gaut

viskq ir tada eit ir ieskot. Kiti netgi déstytojai susako puslapius, tada eini ir ieskai.

I§ pradziy toks pasimetimas, bet paskui: ,, O, viskas gerai cia* (Vaiva).

Interviu studentai atskleidzia pirmaji isptidi suzinojus, kad literatiiros saraso déstyto-
jas nepateiks. Jis dazniausiai susijgs su nerimu. Ji studentai pagrindzia ankstesnés studiju
patirties palikimu. Studentai taip pat atskleidé, kad isibégéjus studiju procesui, tiesa,
konsultuojantis su déstytoju dél literatiiros paieskos galimybiy, rasti reikiamy Saltiniy
nebebuvo taip sudétinga, kaip atrodé pradzioje.

Panasia minciy raida atskleidzianti studenté analizuoja priezastis, dél kuriy literati-
ros sarasas neturéty biti pateikiamas:

Pradzioj gal ir buvo pikta, kad nebuvo nurodyta. Po to mes is dalies supratom,
kodél. Nes is tikryjy | tq dalykq galéjai paziaréti is keliy pusiy. Ir is ko paziarési, is
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ten literatiira skiriasi. Ir Zinokit, kai darém tq darbq, susipazinom su daug literatii-
ros, kurios mes iki trecio kurso dar nebuvom mate (Mantg).

Kai literatiiros saraso déstytojai nepateikia, studentai nurodo, kad jie susipaZista su
literatiiros jvairove, pastebi egzistuojant skirtingus pozitirius | ta pati dalyka.

Studentai interviu atskleidé, kad jie vykdo atranka déstytojo pateikiamame saraSe,
o PM atveju literatiiros sarasas Zymiai prasiplété, nes nebuvo apribotas studenty do-
méjimosi laukas:

Mes priprate ziuréti, kad konkreciai nurodyty. [ tuos, kurie uz britksnio, mes
nezigrésim. Ir cia, jeigu biity nurodyta literatiira, mes turbiit biitume daug maZiau
Jja pasinaudoje <...> Priesingai nei, as manau, jeigu bity nurodyta toks pat sqra-
Sas, mes biitume visy net neziiréje. Nes automatiskai mes biitume po vienq ar po du
iSsirinke is kiekvieno ir viskas. Tas sqrasas biity zenkliai sutrumpéjes. O dabar mes
galéjom su viskuo susipazinti, issirinkti, ir tai yra naudingiau (Goda).

Problemini mokymasi gretindami su tradicinéms studijoms, studentai pastebi, kad
savarankiSkas ju darbas ieSkant informacijos ugdo atsakomybe ir motyvacija:

Taigi visos knygos, visi konspektai. Viskas biidavo paduota, zZinodavom, is ko-
kio puslapio reikia kazkq. Kontroliniai viskas biidavo po ranka. O cia — viskas,
pats turi ieskoti informacijos <...> IS tikryjy ne tiek, kiek geresnis, kiek efektyves-
nis. Nes atsakomybé studentui atsiranda. Daugiau jis mokosi savarankiskai. Ir ne
tiek, kiek teorijq paskaitysiu, nueisiu j egzaming ir viskas. O cia turi pats ieskoti ir
dométis (Diana).

Idéja, kad pateikti galutinij literatiiros sarasa néra tikslinga, studentai pagrindzia
teiginiu, kad taip apribojamas ju savarankiSkumas, o labiau atspindima déstytojo
pozicija svarstomu klausimu:

...Rasydami kursinius darbus ir visa kita jie gauna literatirq. Tame as nema-
tau prasmes. Jie raso ne tai, kq galvoja, kq nori, bet raso tai, kq déstytojas nurodo
ir Siaip — taip labai tiesiogiai (Rita).

Interviu iSsakyti pastebéjimai leidzia atskleisti, kad skirtingos pozicijos dél litera-
tiros saraso pateikimo kyla i§ skirtingy galios santykiy ir turi skirtingas pasekmes. Kai
literatiiros sarasa rekomenduoja déstytojas, jis pateikia tam tikrus rémus studenty kon-
struojamam zinojimui, kuris tada artimai siesis su déstytojo deklaruojama pozicija. Kai
studentai turi galimybg patys ieSkoti tinkamos literatiiros, ju zinojimo konstravimo proce-
sas tampa laisvesnis nuo déstytojo, taip pat ir nuo jo atstovaujamos ,,tiesos* sampratos.

Neturédami déstytojo pateikto literatiiros saraSo studentai pastebi ugdesi svar-
bias Siandieninéms studijoms informacijos atrankos, kritinio mastymo kompetenci-
jas:

...Ugdémeés kompetencijq savarankiskai dirbti ir savarankiskai galvoti, kuri
informacija atrodo svarbesné. Ir ty minciy, kai skaitém tas visas knygas, rinkom tq
informacijq, ty minciy buvo be galo daug. Ten galéjai ty skaidriy pridaryti Simty
Simtais. Bet vat ugdeisi tq mqstymgq, kad tau reikia esmés (Rugile).

Nes dabar is tikryjy ko mokiniui reikia? Kai mums viskq paduoda, sukramto:

., Va, ¢ia ta medziaga, jus jq mokykités . Nes ta medziaga, kuriq padaveé, yra teisin-

ga, ir taip turi biiti. O [probleminiame mokymesi — J. L.] mes jau turim atsirinkti,

kur jinai teisinga, kur ne (Morta).
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Tokiu bitdu mes, patys studentai, isigilinam labiau j visq tq temaq, { visq medzia-
ga. Mes jq atrenkam, kuri miisy nuomone yra svarbi, kuri ne (Ugné).

Studentai interviu metu teigiamai jvertina PM jiems suteikta galimybe savarankis-
kai pasirinkti ir analizuoti literatiiros Saltinius. Tyrimo dalyviai pastebi, kad PM metu
studijose vyrauja tradicinéms studijoms nebiidingas supratimas to, ,.kas yra teisinga“.
Tradiciniame mokymesi tai priklauso nuo Saltinio: ,,medziaga, kuria padavé déstytojas,
yra teisinga“. PM teisinga tai, kas atskleidZia problemos esmg, ka studentai identifikuoja
kaip teisinga, remdamiesi savo nuomone, isigilinimu i Saltiniy ivairove.

4.9. Jgalinantis vertinimo pobiidis probleminiame mokymesi

Analizuojant PM kaip visa edukacing strategija, svarbia tema tampa vertinimas. Bii-
tent nuo jo pobiidzio nemazai priklauso ir pats studiju procesas.

Studentai interviu metu i$saké pastebéjima, kad kai vertinimas sutelktas vien dés-
tytojo rankose, studentai mokosi ne tick dél savo zinojimo, bet kaip jtikti déstytojui
ir tokiu biidu gauti gera pazymi:

Déstytojas, kaip sako, turi savo sisteméle ir studentai tq sisteméle perpranta.
Kiekvienas déstytojas turi sisteméle. Ir va, mes perprantam tq sisteméle ir mes pa-
gal jq varom (Gvidas).

Taigi, déstytojo vertinimas sudaro prielaidas pavirSutiniSkam mokymuisi, kuris la-
biau siejamas su mokymosi imitavimu (Ramsden, 2000) nei su prasminga studentams ju
zinojimo konstravimo veikla.

Sistemingai diegiamas probleminis mokymasis numato nemaZzas permainas ir stu-
denty pasiekimy vertinimo srityje. Pirmiausia, déstytojas neretai nebéra vienintelis stu-
dijy rezultato ir proceso vertintojas. I vertinimo procesa isitraukia ir daugiau veikéjy.
Tai logiskai iSplaukia i§ PM principo, jog déstytojas néra viso studijy proceso vadovas
ir jame nedalyvauja taip aktyviai, kad galéty ji adekvaciai jvertinti. Taip pat neretai pro-
bleminio mokymosi procesas néra uzbaigiamas tradiciniu ziniy patikrinimo egzaminu.
Vertinimas PM yra labiau nukreiptas i visa studiju procesa. Neretai pasitelkiamas ne tik
vertinimas pazymiu, bet ir reflektyvus vertinimas, labiausiai pabréziantis ugdomaji verti-
nimo pobidj ir tobuléjimo galimybe.

Anketinés apklausos duomenys atskleidzia, kad be déstytojo, kaip pagrindinio ver-
tintojo, 56 proc. respondenty darbg vertino ir kiti PM komandos nariai. 42 proc. tyrimo
dalyviy turéjo galimybe probleminj mokymasi pazymiu isivertinti ir patys. Tik 6 proc.
studenty atskleidé, kad ju mokymasi taip pat vertino kiti zmonés. Tai buvo arba orga-
nizacijy, kuriose jie dalyvavo, nariai, arba kity studenty komandu nariai. Taigi, tyrimo
duomenys rodo, jog kiek daugiau nei pusé studentu buvo vertinami ne vien tik déstytojo,
bet ir kity PM proceso dalyviu.

11 lentel¢je pateikiami kiekybinio tyrimo rezultatai, iliustruojantys, kaip vertinant
studenty problemini mokymasi deréjo déstytojo ir paciy studenty vertinimas. Daugiau
nei tre¢dalis respondenty (36 proc.) pastebéjo, jog pazymys kiekvienam komandos na-
riui buvo skirtingas, tai buvo salygota to, kaip kiekvieno komandos nario indélj i bendra
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PM procesa jvertino tiek déstytojas, tiek patys studentai. Taigi, populiariausias problemi-
nio mokymosi vertinimo biidas atspindi galios vertinant diferencijavima ir kartu pastan-
gas identifikuoti individualy studenty indélj, siekiant iSvengti vertinimo klaidos, kai visi
komandos nariai gauna vienodus balus, nors studiju procese pasireiskia skirtingai. Kiek
mazesng dalj probleminio mokymosi vertinimo sudaré modelis, pagal kurj individualius
ivertinimus komandos nariams parasé pats déstytojas, tokiu biidu ivertindamas kiekvie-
no studento indélj i bendra komandos darba. Sis atvejis taip pat atspindi individualaus
indélio svarba, taciau nesisieja su galios pasidalijimu vertinimo procese.

11 lentelé
Probleminio mokymosi komandoje vertinimo budai
Probleminio mokymosi vertinimo Atsakiusiy stu- | Pasiskirstymas
komandoje budas denty skaicius procentais

Déstytojas parasé kiekvienam nariui individualius
ivertinimus (indélj i grupinj darba vertino déstytojas, 122 36
atsizvelgdamas i jlisy nuomong)
Déstytojas paras¢ kiekvienam nariui individualius
ivertinimus (indélj i grupini darba vertino pats désty- 94 27
tojas)
Déstytojas parasé bendra pazymi grupei, kurj grupés

T _ A 81 24
nariai turé¢jo deryby btidu pasidalinti
Déstytojas paras¢ visiems grupés nariams vienodus
ivertinimus, neakcentuodamas individualaus indélio

. . . . o . 45 13

svarbos ir galimybés komandos nariams pasiskirstyti
pazymius
IS viso 342 100

Mazdaug ketvirtadalis (24 proc.) respondenty teigé, kad ju komandai déstytojas
parasé bendra paZymi, kurj studentai turéjo deryby biidu pasidalinti. Sis vertinimo
modelis daugeliu atvejy tiek déstytojams, tiek studentams buvo naujas. Jis buvo isban-
dytas dél to, kad gerai atspindi probleminio mokymosi esme, nes leidZia atitinkamomis
proporcijomis derinti déstytojo ir studenty pateikiama vertinima. Kadangi déstytojas ne-
dalyvauja visame studenty probleminio mokymosi procese, jis vertindamas pateikia tik
gaires pagal tai, koki isptidi yra susidargs i§ probleminio mokymosi proceso ir rezultato.
Studentai, savo ruoztu, §i apibendrintg vertinima dalijasi konkreciai, atkreipdami démesi
1 kiekvieno komandos nario indélj.

Pagal maziausiai paplitusi probleminio mokymosi vertinimo modeli, déstytojas
visiems komandos nariams parasé vienodus jvertinimus. Sis modelis yra gana pro-
blemiskas, nes studentai interviu metu iSsaké nepasitenkinima dél galimybés vieniems
studentams ,,pasislépti* uz kity ir bati jvertintiems ne pagal savo studijy rezultatus. Sis
vertinimo modelis, studenty pasteb¢jimu, yra gana populiarus taikant grupinius darbus
tradicinése studijose. Toks vertinimas nedera su PM idé¢ja apie galios vertinant suteikima
skirtingiems subjektams.

Tyrimo duomenys atskleidzia, kad probleminis mokymasis neretai buvo vertinamas
ne tik pazymiu. 73 proc. respondenty teigimu, ju mokymasis buvo vertinamas ir reflek-

170



tyviu buidu rengiant aptarimus, diskusijas, analizg raStu ir pan. apie tai, kaip jiems seké-
si. 37 proc. i§ reflektyviame vertinime dalyvavusiu studenty pazyméjo, kad reflektyvus
vertinimas vyko pildant pateikta saves ir (arba) bendrakursiy vertinimo anketa, 36 proc.
respondenty vertinimai buvo i§sakomi grupinése diskusijose, 34 proc. reflektyvy vertini-
ma atliko raSydami trumpa analizg kiekvieno uzsiémimo (arba daugelio i$ ju) pabaigoje,
26 proc. —rengdami ataskaita, 20 proc. — raSydami reflektyvy dienorasti. Galima pastebé-
ti, kad reflektyvus vertinimas probleminio mokymosi procese pasizyméjo metody ivairo-
ve. Kiti kiekybinio tyrimo duomens atskleidzia, kaip daznai reflektyvus vertinimas vyko
PM procese. 38 proc. respondenty pazyméjo, kad reflektyvus vertinimas vyko kiekvieng
uzsiémima, 33 proc. respondenty teigimu, reflektyvus vertinimas jvyko paskutiniame se-
mestro uzsiémime, 19 proc. buvo reflektyviai vertinami ir vertino atlike atskira uzduoti,
10 proc. respondenty atveju toks vertinimas vyko keliuose uzsiémimuose per semestra.
Taigi, kiek daugiau nei trecdalis su reflektyviu vertinimu susidiirusiy studenty teigia, kad
jis vyko nuolat, panasios respondenty dalies teigimu, reflektyvus vertinimas vyko viena
karta — semestro pabaigoje. Kadangi reflektyvus vertinimas glaudziai susijes su ugdo-
muoju poveikiu, labai svarbu, kad jis taptu neatskiriama studijy dalimi, tokiu biidu biity
orientuojamasi ne { viena karta pamatuojamus ir jvertinamus mokymosi rezultatus, bet {
nuolatini Zinojimo ir patirties vystymasi.

Probleminiame mokymesi déstytojai dazniausiai neturi galimybés stebéti viso stu-
dijuy proceso ir mato tik galutinj rezultata, tod¢l studentai teigiamai traktuoja jiems
suteikiamg galimybe vertinti save:

Aisku, objektyviai destytojas gali vertinti, bet jis nezino, kiek to darbo as pats
idéjau. Gal as tiesiog turiu scenos baime ir panasiai, gal as negaliu taip gerai atsi-
skleisti taip, kaip as atsiskleidZiau rinkdamas medziagq ir panasiai. Tai va tas labai
gerai, kad pacios galéjom isivertinti (Vaiva).

Interviu studenté pastebi, kad saves vertinimas padeda reflektuoti savo stipriasias
puses, kurios nebiitinai iSryskéja galutinio atsiskaitymo metu. Objektyvumas déstytojo
vertinime labiau susijgs su visiems studentams vienodais vertinimo kriterijais, kurie gali
neaprépti s€kmingos studenty, kaip skirtingy ir ypatingy individy, veiklos.

Kity komandos nariy reflektyvus vertinimas, iSsakant savo poziiiri i juy indéli, stu-
denty nuomone, pasitarnavo kaip ugdomasis, padedantis kiekvienam komandos nariui
tobuléti ir konstruktyviai isitraukti i veikla, sickiant bendro tikslo:

Piktai nesakai, graziai pasakai: ,, Tu Siandien praktiskai nieko neturéjai, mes
turéjom uz tave viskq padaryti. Tai nezinau, ar tau beduoti kazkokiq uzduotj, ar
nebeduoti, nes gal tu nepajégsi . Ir tam zmogui, man atrodo, yra toks postiumis.:
., Galbiit as turiu pasistengti ir padaryti“ <...> labai daug bendravom, labai daug
kartu dirbom ir formavosi tas toks bendras poziiuris i tq darbg, is tikryjy. Ir tas ver-
tinimas, ir visa kita labai susije buvo (Vilma).

Taip pat studentai palankiai sutiko idéja, kad vertinimas vyko viso PM proceso me-
tu, tai suprieSinama su tradicinése studijose populiariausiu vertinimo btidu — egzaminu,
taikomu kurso pabaigoje ir neretai turinc¢iu didziausig itaka:

Labai aiskiai pasimato, kaip kas is tikryjy mokési. Nes tarkim, egzaminas tai
biina loterija. Vienam pasiseké, kitam nepasiseké. Kad ir kiek ten mokeisi, niekam
nesimato (Morta).
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Egzaminas — tradicinis studenty pasiekimuy vertinimo biidas — aiskiai iSreiskia hierar-
chiniy galios santykiy egzistavima. Déstytojas vertina pagal i§ anksto nustatytus tiesos
kriterijus, reitinguodamas studentus pagal tai, kaip jiems pavyko jsiminti déstytojo pa-
teikta informacija. Taigi, kaip pastebi M. Foucault (1998a), tradiciSkai egzamine pasireis-
kia normalizuojancios sankcijos technika.

Interviu metu studentai teigia, kad galimybé save vertinti veikia skatinanciai, nes
tampa imanoma gauti jvertinima uZ savo pastangas, o ne uz sékmg egzamino metu:

Mes is tikryjy pasirasém desimt vien uz tas pastangas <...> Buvo tikrai ty
klaidy, bet gerai. Nes is tikryjy tas ir buina pikciausia, kai kiti, atrodo, nu visiskai
matai, kad nesistengé. Ir tu labai stengeisi, ir tau nepasiseké ir tas pazymys bina
mazesnis (Morta).

Studentai taip pat pastebi, kad probleminis mokymasis ir jo vertinimo specifika mo-
tyvuoja studentus dalyvauti visame studijy procese, nes tai, o ne vienkartin¢ sékme
ar nes¢kmé egzamino metu, garantuoja teigiama vertinima:

Asmeniskai pasakysiu, kad man Sitas budas patiko vien dél to, kad jeigu tu
lankai paskaitas, tu sprendi, tu tikrai turési teigiamq. O pavyzdziui, kai tu ne pro-
bleminj mokymq mokais, tau gali nepasisekti. Nes tada automatiskai studentas turi
lankyti paskaitas, jis yra priverstas, ar nepriverstas — motyvuotas (Tomas).

Vertinimui tampant ne vien déstytojo prerogatyva, vis délto iSkyla jvairiy problemy.
Studentai pastebi, kad vertinimas yra sudétingas dél to, kad nelengva atsiriboti nuo
subjektyvumo, kai reikia jvertinti savo draugy indélj. Susitelkimas vertinant vien i rezul-
tatg yra beveik nejmanomas, nes iSryskéja studenty orientacija i tarpusavio santykius:

[Problemos vertinant iskyla] dél draugysciy. Cia dél to, kad neduok Dieve,
susipyksiu ir neduok Dieve, kazkas i mane skersai paziiirés. Cia viskas tik dél to.
Jeigu grupé buty tokia, kad pavyzdziui, vien panelés ar vaikinai, kurie tarpusavyje
isvis mazai bendrauja ir biitent dél Sito projekto jie susipazino ir pradéjo dirbti, ir
tada jie jvertinty realiai darbq, o ne draugyste (Goda).

Kita problema, jog studentai su savo bendrakursiais bendrauja betarpiskiau nei su
déstytojais. Jie ima derétis su savo komandos nariais, kad biity teigiamai jvertinti uz
darba, kurio néra atlike:

Buvo viena studenté, kuri nelanké paskaity. Mes vis tiek turéjom jq vertinti. Ir
Jja sutikus ji vis tiek paprasé, kad bent teigiamai jvertintumeém, nors ji nebuvo isvis
nieko darius. Man kadangi negaila, tai as jq jvertinau tais penkiais, man nebuvo
sunku. Bet Siuo atveju tada gali kilti problemy (Rokas).

Bet sako, jiis man is solidarumo bent teigiamq pazymj parasykit. Is tikryjy

mes jq gagsdinom nuliu is pradziy <....> Tada mes nusprendéme jai rasyti penkis
(Gvidas).

Interviu atskleidzia, kad teigiamo jvertinimo i§ komandos viena kolegé prasé ape-
livodama | demokratinei visuomenei svarby solidarumo principa. Taciau Siuo atveju so-
lidarumas suprantamas ne kaip sékmingo socialinio zinojimo konstravimo prielaida, bet
labiau esencialistine prasme —siejant su tam tikru statusu (visi yra studentai, tod¢l galima
susitarti dél pazymio). Galima pastebéti, kad vertinimas $ioje komandoje nebuvo ugdo-
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masis, ka akcentuoja PM principai. Prieitas sprendimas rasyti teigiama vertinima prie
bendro darbo neprisidéjusiai kolegei neisplauké i$ veiklos PM komandoje esmés, o la-
biau buvo salygotas tiesiog studentams suteiktos teisés vertinti ir jsivertinti.
Studentai interviu i§sako, kokiy abejoniy jiems kyla bendrakursiy vertinimo me-
tu ir kaip plétojasi supratimas apie vertinima:
Teigiamas pazymys reiskia, tai jau kazkiek tai yra darbo atlikta. Jei néra, tai
kodél tada penki? (Gvidas).

...atéjo toks laikas, kai nusprendém, kad néra ko rasyt gerus pazymius kitiems,
kai jie nieko nedirba (Auguste).

Interviu atskleidziama, kad studiju procese atsiranda nauji galios santykiai, kuriuos
studentai bando argumentuodami pagristi.

Adekvatus vertinimas PM procese, studenty nuomone, siejasi ne tiek su kickvieno
komandos nario vienodu indéliu i Zinojimo konstravimo procesa, kiek su jo pastango-
mis, priklausan¢iomis nuo asmens galimybiy:

Galbiit tam kazkam c¢ia buvo labai sunkus darbas. Pagal jo pastangas jam cia
buvo isvis kazkoks kosmosas, jis ten jau padares nezinau kq. Man vél kitaip. Bet
Siaip, manau, yra labai sunku pasakyt, ypa¢ komandiniam darbe, kuris dirbo dau-
giau ar kas maziau. Nes komandoj tu esi atsakingas uz visq komandq. Nemanau,
kad tai bity ir komandinis darbas, jeigu skirstyty, ¢ia dirbo daugiau, c¢ia dirbo
maziau. Cia jau, manau, komandos nariy reikalas, kaip jie patys susikoordinuoja
ir kaip jaucia atsakomybe (Rasa).

Interviu atskleidziama studentés nuomoné, kad vertima biitina sieti su komandos
nariy heterogeniSkumu, o ne su ju lygybe, niveliuojant asmeninius ypatumus.
Taciau PM vertinime iskyla ir problemy, pvz., vertinimg siekiama panaudoti kaip
kersto jrankj:
Tai viena mergina, kuri tikrai labai neprisidéjo prie to miisy darbo, ji buvo
atitinkamai jvertinta. Uz tai supyko ant mitsy ir sakeé: ,,Na, palaukit. Kitq kartq as
Jus visas taip pat jvertinsiu‘‘ (Saulé).

Vertinimas interviu atsiskleidZia kaip galia, kuri panaudojama destruktyviems tiks-
lams, o ne tam, kam jis buvo sukurtas — leisti vertinti tiems, kurie artimiausiai susipazing
su vykusiu studiju procesu, todél gali pateikti adekvaciausia vertinima.

Studentai interviu taip pat pastebi, kad saves ir kity komandos nariy vertinimas bu-
vo labai sunkus, ta¢iau nei§vengiamai reikalingas dél gebéjimy reflektavimo. Laikytis ob-
jektyvumo c¢ia padéjo i§ anksto jvestos su vertinimu susijusios taisyklés, susitarimai:

Kiekvienq susitikimq mes turédavom {vertinti kitq grupés nari ir save pazy-
miais <...> Tiesiog buvo toks susitarimas, ir jeigu tu nepasiruosei ar tu isvis nieko
nedarei, vadinas, tas bus tavo balas mazas, zemas <...> Tas isivertinimas buvo
labai labai sunkus. Bet kad jsivertinti save irgi reikia, nes kartais turi labai is Sono
pasiziireti, kiek tu gali ir kq tu gali padaryti (Vilma).

I8sakomas ir prie§ingas poziliris — probleminio mokymosi vertinimg turéty atlikti
déstytojas, nes kai kurie studentai vertinimu piktnaudZziauja:
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Jau geriau bity, kad kai probleminis mokymas, kad pati déstytoja vertinty.
Nes pavyzdziui, jeigu lyderis nori desimt, o jis nebuvo nusipelnes to desimt, tai
buvo didelés diskusijos kilusios ir iki konflikty. Tai, kad patiems vertinti save, tam
lyderiui vertinti, tai cia buvo neteisinga (Tomas).

Daugeliu atvejy probleminis mokymasis buvo vertinamas tiek déstytojo, tiek studen-
ty, jau i$ anksto siekiant uzkirsti keliag minétoms ir panasioms problemoms, iskylan¢ioms
sutelkus vertinimo teis¢ i vienas rankas. Bendradarbiavimas su déstytoju vertinant
studenty suvokiamas kaip pozityvus:

Gerai tiek déstytojui, nes jis pilnai nedalyvaudamas viso mokymosi to darbo
procese gali adekvaciau vertinti tiesiog pats. Manau, ne tik ziiréedamas | darbq,
bet ir | pati procesq. Tai, manau, kad cia yra pliusas ir paciam déstytojui vertinant
(Monika).

Studentai pastebi, kad ir patys inicijavo bendradarbiavimg su déstytojais dél
komandos nariy vertinimo. Interviu studentai pristato situacija, kai komandinis darbas
buvo jvertintas auks¢iausiu balu, taciau atsizvelgdami { PM procesa ir komandos nariy
indélj vienam nariui studentai balg sumazino iki minimumo, o déstytojui pateiké moty-
vus, kodel tai padaryta:

Nes natiraliai déstytojui galbiit kyla klausimas, kodél, kodél ne visiems de-
Simt? Staiga, nors darbas bendras maksimumu baly jvertintas, kodél ne visiem
desimt. Tai galbiit todél ir buvo is karto kreiptasi { déstytojq ir pasakyta, kad mes
vienq zmogy nenorétume vertinti visiskai pilnam baly kiekiui (Gvidas).

Interviu iStraukoje atskleidziama, kaip studenty vertinimo galia buvo legitimuota ir
pagrista studenty sukurtu (patobulintu to, ka sitilé déstytojas) vertinimo mechanizmu.

Taciau ir vertinime bendradarbiaujant studentams bei déstytojams pasitaiké nusivyli-
mo atveju, nes, pvz., nebuvo islaikytos visy dalyviy vertinimo proporcijos:

Mes po kiekvieno uzsiemimo refleksyviai viskq issakydavom ir jvertindavom.
Tik, deja, nebuvo atsizvelgta galutiniam variante. <...> Tai paskutinj kartq, kai mes
pamatém savo visus balus, tai is tikryjy buvo visoms vienodai (Mantg).

Dar vienas atvejis, sukéles didelés dalies studenty nepasitenkinima PM vertinimu,
buvo susijes su tuo, kad déstytojas pakeité numatytas vertinimo taisykles ir vertinima
atliko pats, atsizvelgdamas { studenty atsakymus, ginant darba, parengta problemos ana-
lizés ir sprendimo pagrindu:

Darbo gynimas sudaré, is pradziy buvo zadéta, kad lyg desimt procenty, bet
paskui taip iséjo, kad visas tas pazymys darbo gynimo atspindéjo visq darbq. Kaip
ir Simtas procenty iséjo (Sigita).

Studenté pastebi, kad toks vertinimo biidas nebiitinai atskleidé kiekvieno studento
indéli | Zinojimo konstravimo procesa. Panaséje¢s i tradicinj egzamina déstytojos vertini-
mas studentams sukélé stresa ir labiau atspindéjo gebéjima elgtis konkrecioje darbo
gynimo situacijoje, o ne pazintinius bei socialinius geb¢jimus besireiSkian¢ius viso PM
proceso metu:

Gal is tikryjy kazkas ir liko Siek tiek nepatenkintas tuo, nes galbiit kazkam ko-
Jja pakiso tas viesas gynimas, galbiit jtampos pridéjo. Gal tas Zmogus tikrai daug
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dirbo, bet tiesiog nemokéjo tuo metu greitai apsiginti, pasakyti tai, kg mano. Ir
galbit tas pazymys tikrai buvo mazesnis nei galéjo biiti (Sigita).

Taigi, kai kada studentai pastebi, kad juy vertinimo pastangos buvo eliminuotos i$ ga-
lutinio vertinimo. Susiklosté situacija, kad visa studiju procesa orientuojant i problemini
mokymasi, galutinis etapas — vertinimas — vél buvo sutelktas i vieno vertintojo rankas.
Taip ne tik grazinant sankcionuojancia galig jam, taiau ir sukeliant studenty abejones
del savo aktyvaus dalyvavimo studijy procese galimybés. Jie pasijuto apgauti, nes ju
igalinimas studijy proceso vertinime buvo tik regimybé. Ne veltui vertinimo problemas
studentai pabrézia, kaip viena i$ svarbiausiy veiksniy, skatinusiy vél grizti prie tradiciniy
studiju. Jose galios santykiai, susij¢ su vertinimu, aiSkiai jvardijami nuo pat pradziy ir
lieka nepakite, taip nesuteikiant studentams nepagristy vil¢iy, kad vertinimo galia dispo-
nuoja ir jie.

Svarbig reikSme studentai priskiria ugdomajam vertinimui, kuris mokslinéje litera-
tliroje taip pat artimai siejamas su probleminio mokymosi esme. Studentai interviu metu
atskleidzia, kaip tarpinis déstytojos vertinimas atliko ugdomaja funkcija PM proce-
se:

Taip pat buvo darbo viduryje, mes turéjom pristatyti tq tokiq paciq struktirq,
kiek mes esam padare to darbo. Ir déstytoja perzitirédavo, jvertindavo, mazdaug
nukreipdavo, kas kaip turéty biiti, ar ¢ia gerai, ar ne, kazkokius komentarus palik-
davo. Ir toliau vél mes tesdavom tq darbq (Sigita).

Taciau buvo atvejy, kai studentai labai pasigedo biitent ugdomojo vertinimo pobi-
dzio, griztamojo rysio atlikus PM veiklas. Vertinimas déstytojo daznai buvo pateikia-
mas ir neaptariamas, ko teigia noréj¢ studentai:

Nebuvo tokio kazkokio apibendrinimo, kuris leisty susidaryti nuomone, kq
mes padarém negerai ir kq mums kitq kartq reikéty daryti <...> Kai tiek darbo
idedi, nori to atgalinio rysio. Kad ir ne to pagyrimo tiek, bet tos tokios sveikos kri-
tikos (Manté).

Déstytojai taip pat patvirtina, kad bendradarbiavimas tarp ju ir studenty verti-
nant vyko gana pasyviai:

Ir as jiems tada jau suraSiau viska, tq pazymi, kiek kiekvienas is jy gauna uz
tq projektinj darbq, issiuntinéjau jiems ir as jau buvau skyrus jiems tokj laikq pries
egzaming kaip ir konsultacijai. Ir tiesiog sakiau, kad jeigu jie nori, tegu senitinai
paklausinéja, ar bity norinciy ateiti dar kartq ir diskutuoti apie vertinimq, rezulta-
tq, taip toliau. Bet jie nenoréjo (déstytoja Dalia).

Interviu atskleidzia, kad studentai ir déstytojai iniciatyvos stoka linke priskirti vieni
kitiems. Galima pastebéti, kad skirtingi studiju proceso dalyviai palaiko bendradarbiavi-
mo vertinant idéja, taciau praktikoje ji buvo nepakankamai igyvendinta, kas galéty tapti
svarbiu PM tobulinimo aspektu ateityje.

Vertinimo pagrindimg studentai pripazista netgi svarbesniu uZ patj vertinimo
fakta, nes tik suprasdami, kodél yra vienaip ar kitaip jvertinti, jie gali tobuléti:

AS manau, turétume vertinimq aptarti. Kad kiekvienas zmogus zinoty. Nes as
manau, universitete vertinimas néra svarbus visiskai. Svarbi yra dalis ,, kodél*.

175



Sakykim, as$ kai rasau darbq, kai as ji atiduodu, déstytoja perskaito mano darbq,
Jjinai paraso septyni, paraso desimt ar kiek ten ji paraso. Bet jinai neparaso, kodél.
Kaip as galiu kaip studenté zinoti, kq as padariau blogai, kq as padariau ne taip,
ka man reikty pataisyti? (Vilija).

Patyre nepasitenkinima dél to, kad vertinimas nebuvo ugdomojo pobiidzio, studen-
tai teikia pasitilymus, kaip galima biity patobulinti vertinimo procediira, kad ji tapty nau-
dinga ju studijoms. Sitiloma vertinima daryti skaidresnj, sudarant salygas studentams
pamatyti, kaip jy indélj j bendra darba reflektuoja kolegos. Tai besimokantiesiems
leisty formuluoti atitinkamas iS§vadas ir mokytis i§ patirties:

Ir pavyzdziui, kad ir daryt kazkoki ant lapeliy kiekvienas tas refleksijas, kurios
buty visiem paskui viesai matomos. Tiesiog nepasirasyt vardo: ,, AS manau, kad vis-
kas buvo gerai is tos pusés, nes... Man tas nepatiko, nes... . Ir kad visi pamatyty.
Manau, kad tada biity naudingiau. Nes nebijodami, kad gal juos identifikuos kaz-
kas, bet galéedami paskaityti. O gal kazkokia nuomoneé yra, kuri man bus naudinga.
Biity naudingiau negu tai, kad dabar yra viskas labai slaptai. Niekas nesuzinojo,

kas ir kaip ir dél ko. Gal dél to paskui néra atsizvelgiama, nepadaromos isvados
(Goda).

Vis délto ne visi studentai orientuojasi | probleminio mokymosi tobulinima, kai
susiduria su tam tikrais juos netenkinusiais tokio mokymosi btido aspektais. Kai kurie
studentai teigia, kad jie mieliau grizty prie tradicinio studiju biido su tradiciniu egzamino
vertinimu dél PM vertinimo neadekvatumo, nepakankamo studenty indélio jverti-
nimo:

Man asmeniskai atrodo, kad as ten idéjau daug daugiau darbo negu buvo
mano tas galutinis vertinimas. Manau, kad gal déstytoja i tai neatsizvelgé, mano
manymu. Kazkaip biski likau nepatenkinta. <...> Ne, déstytoja Zinojo, kad as asme-
niskai émiau [interviu — J. L.] viena. Gal iki tos paskaitos pamirso, nezinau. Ai,
nesiaiskinau (Skaisté).

Interviu atskleidziama, kad nepasitenkinimas ir kilusios problemos mokantis nauju
btidu nebuvo keliamos i vieSuma ir diskutuojamos, kas galéty priartinti PM prie jo siekia-
mybés — konstruktyvaus visy studiju proceso dalyviy dialogo.

Panasiai kaip studentai, déstytojai placiai svarsto vertinimo probleminiame moky-
mesi klausima. Déstytojai retrospektyviai pastebi, kad pagal idétas pastangas PM verti-
nimas turéjo sudaryti didesne dalj. Nepakankamas jvertinimas prisidéjo prie studenty
nepasitenkinimo PM:

Siaip globaliai Zifirint uz tq projektq is tikryjy, kai pagalvoji, jie ne tiek jau
daug ir gavo. Galéjo gaut truputélj ir daugiau. IS esmés tai penkiasdesimt procen-

turbiit daug, kiek bity galima duoti, jeigu galvojant, kad tai is tikryjy is jy tai pa-
reikalavo ne taip ir mazai. Gal ir dél to nusivylimo dabar, kai as galvoju, Siek tiek.
Kai jie gal tikrai jdéjo daug darbo, nebuvo jvertinti tiek, kiek jie noréjo (déstytoja
Dalia).

Déstytojai palaiko idéja, kad PM vertinimo negalima sutapatinti su tradiciniu Ziniy
vertinimu ir tenka ieSkoti naujy vertinimo biidy, labiausiai atspindin¢iy PM esmg:
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Tada deéstytojas pasijaucia, kad jis negali apciuopti studento ziniy. Ir tada jau
reikéty, manau, vertinti kitu biidu, ar kazkokiu ese, nezinau. Tikrai kazkokiu laisves-
niu, kur pasimatyty studento supratimas apie discipling, bet ne Zinios tam tikrais
punktais, aspektais (déstytoja Donata).

Naujos vertinimo formos, kai studentai iSsako savo refleksijas, taip pat svarbios
siekiant déstytojams labiau susipazinti su vykstan¢iu PM procesu ir adekvaciau vertinti
studenty darba:

Galbit vélgi dél to, kad kiekvienos grupés to darbo proceso mes nepajégiis
esame sekti, tai galime tiktai komentuoti tai, kq suzinome is jy paciy refleksijy ir
pasakojimo. Manyciau, kad naujy formy jvedimas, sakykime, reguliariyjy refleksi-
Jju, grupinio darbo refleksijy aprasymas, fiksavimas kaip galéty biiti tokia viena is
formy, kuri leisty mums daugiau susipazinti su tais vaidmenimis grupinio darbo
metu (déstytoja Saloméja).

Déstytojai atskleidzia iSsikelty vertinimo kriteriju svarba norint pasiekti, kad stu-
dentai vieni kitus vertinty kiek galima objektyviau:

Zodziu, labai jie taip objektyviai ir argumentuotai jvertino. Nebuvo taip, kad,
pavyzdziui, kaip ankstesniais laikais, kai bendras balas. Pabandai isklausti, kas
¢ia daugiau, kas cia maZiau ko daré. Tai ,, ai, ¢ia mes visi vienodai*“. Nu ir pasiusk,
kaip nori, taip vertink. O dabar, sakau, jie turéjo aiskius kriterijus. Tai man tas la-
bai uztikrino ir lankomumgq, ir dalyvavimg, ir netyléjimaq, ir kad galvoti turési visq
laikq cia atéjes (déstytoja Danuté).

PM vertinimo patirtj interviu iStraukoje déstytoja suprieSina su ankstesne, kai désty-
tojui vertinant studentai nebuvo linke atskleisti savo indélio i darba. Vertinimo iniciaty-
vos sutelkimas i studenty rankas Siuo atveju pasitvirtina kaip geroji patirtis, naujy galios
santykiy, atspindin¢iy nauja studijy situacija, suktirimas.

Déstytojai atskleidzia didesnj démesj vertindami kreipe ne { rezultata, taciau j dar-
bo procesa, i jdétas pastangas ji organizuojant:

Man, deja, neatrodeé, kad tas rezultatas toks geras, jeigu jau taip. Bet is tikry-
Jju as jas visokeriopai palaikiau ir stengiausi vertint labai pozityviai ir gerai. Gal

net labiau uz procesq negu uz rezultatq. Taip sakant, gal tas projektas, kq jos ten

padaré, tai as tikéjaus geriau. Bet kadangi joms is tikryjy teko susitvarkyti su tais

dar Salutiniais dalykais. Ir su tuo darbo grupése jgiidziy nebuvimu, koordinavimu
visu tuo (déstytoja Dalia).

Déstytojai savo pasisakymuose taip pat akcentuoja ugdomajj vertinimo pobudj,
kuris labai dera su PM esme:

Nes as galvoju, kad ypac¢ mokymasis negali biiti jvertintas is vieno karto. Kai
tu kazkq paprasai arba susitari, kad jie padarys, ir jau nekeiciamas dalykas <...>
Ir man labai patinka: ,, Dar nerasykit to vertinimo, as dar noriu... . Ir tikrai atei-
na zmogus dar paieskojes: ,, Va, as dar radau tq ir tq*. Tai va, leisti Zzmogui dar
paieskoti. Ne tuo kazkokiu vertinimu, ypac jeigu vertinimas yra nelabai palankus
studentui, nu taip nenuslopinti jo motyvacijos (déstytoja Elena).

Vis délto déstytojo vaidmuo nebuvo vertinamas vien kaip jgalinanc¢io, padedancio
asmens. Jis atliko ir stebétojo funkcija, kuria studentai siejo su vertinimu, todé¢l si dés-
tytojo funkcija kélé nerima:
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Déstytojos vaidmuo buvo daugiau stebéti, kaip mes veikiam. Ir is tikryjy kar-
tais gal budavo, kad ateina déstytoja ir klausosi, kaip mes diskutuojame. Staiga
visos mintys visiems dingsta, nes zinai, kad tave kazkas ateina vertint (Diana).

Studentés patirtis susijusi su tradicine déstytojo funkcija — stebéti studenty darba
ir vertinti. Studenté iSsako panoptikumo (Foucault, 1998a) praktikai biidinga jausma,
kad esi stebimas ir bet koks tavo judesys gali uztraukti tam tikra sankcija. Tai studentus
kausté ir trukdé laisvai mastyti. Siuo atveju bendradarbiavimas tarp déstytojy ir studenty
neuzsimezgé, vertinimas buvo suvokiamas kaip trukdis, o ne kaip ugdomoji priemoné.

4.10. Mokslo raidos ir atviros visuomenés idéjy realizavimas
probleminiame mokymesi

Mokslinio zZinojimo konstravimas probleminiame mokymesi tampa svarbia studen-
ty veikla. Tradicinés studijos labiau akcentuoja tai, kad studentai turi perimti mokslinin-
kuy jau sukurta zinojima. Studijose paplite¢ individualiis darbai nesudaro galimybés disku-
sijoms, kaip svarbiausiai priemonei plétoti mokslinj zinojima (Popper, 2001). Dirbdami
komandoje studentai pastebi iSkylancias abejones dél problemos sprendimo:

Ir kai tu sédi trise ir diskutuoji, atrodo, visai kita islenda. Tu is pat pradziy ma-
nai taip, o kai kalbi, tu kalbi: ,, O gal taip? O jeigu taip? Kodél? “, kai trise, atrodo.
O vienas pagalvoji: ,, Ai, gerai gal . O kai trise, sukelia kitas tokiq abejone: ,, O gal
ne taip? . Tada pradedi dométis, o gal tikrai ne taip. Tai naudingiau, man atrodo,
grupéj dirbti negu vienam (Kornelija).

Lygindami PM patirtj su ankstesne mokymosi patirtimi studentai pastebi, kad PM
labiau pabréz¢ atviruma ir dalijimasi Zinojimu dél geresnio problemos sprendimo, o
ne uzdaruma, pasiliekant informacija sau kaip nuosavybe, kuri svarbi savaime, nes kiti
ja nedisponuoja:

Kartais is tikryjy jeigu randi kazkq, kazkokiq medziaga, nenori, kad kitas irgi
turéty, nes gali padaryt geriau. O cia to nebuvo. Man atrodo, kad tas variantas
tikrai daug geresnis negu kad dirbti asmeniskai, siekti kazko, kad biitum geresnis
uz kitus (Vilma).

Mokslinio zinojimo plétra galima artimai susieti su anksc¢iau aptarta zinojimo Salti-
niy jvairove. Studentai pastebi, kad rémimasis vienu Saltiniu néra pakankamas atliekant
problemos analizg ir artéjant prie jos sprendimo:

Rinkdavome turbiit is jvairiy knygy. Nes is patirties galima ir apsirikti. Kad
ir ,, X imonéje dirbdamas, kad ir yra didelé jmoné, jie irgi daro klaidy. Ir as kai
ziiréjau problemini mokymasi, mokiausi, tai pavyzdziui, ir pastebédavau daug jmo-
néje klaidy bedarant. Tai yra natiiralu, zmogiska klysti. Reikia galvot, gilintis is
visy pusiy (Tomas).

Be raSytiniy Saltiniy jvairovés, taip pat nuomoniy derinimo komandoje ir bendradar-
biaujant su déstytoju PM procese, studentams neretai atsivéré ir dar viena galimybé —
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naujy, netradiciniy asmeny isitraukimas { studiju procesa. Sie asmenys dazniausiai buvo
tiesiogiai susij¢ su studenty sprendziamomis problemomis ir galéjo pateikti asmening
perspektyva, svarbig siekiant problema analizuoti kaip imanoma i§samiau ir jos sprendi-
ma derinti su realaus pasaulio poreikiais.

Studentai atskleidzia j ju studijy procesa aktyviau jsitraukus universiteto, ypac
bibliotekos, darbuotojus, nes studentams reikédavo pagalbos, kad jie galéty tinkamai
pasinaudoti literattiros Saltiniy jvairove:

Mes taip pat naudojomeés ir bibliotekos kompiuteriu, ir bibliotekos knygomis,
ir taip pat erdve, aisku, kad naudojomés bibliotekoj, paciom bibliotekininkém, duo-
davo patarimy. Kitq kartq tu negali rasti, tu nezinai. Paklausi, tau taip pat yra
suteikiama informacija (Vilija).

Jeigu kazko nerasdavome, paklausdavome ir bibliotekoje dirbancio asmens,

kuris tikrai kompetentingas buvo ir labai puikiai parodé, kur mazdaug galétume
ieskoti (Monika).

Interviu studentai atskleidzia, kad kai kuriose komandose | problemos analizés pro-
cesg jsitrauké labai daug Zmoniy:
Is tikryjy visi padéjo, kas yra aplinkui <...> Grupiokéms buvo gan jdomu ir
riskai. Ir jos tai pamaciusios, kad kai kuriems dalykams galima is pasalés gauti
pagalbos, jos nustemba (Goda).

Interviu studenté mini, kad jvairiy Zzmoniy isitraukimas i studiju procesa stebino
kitas jos komandos nares. Tai, remiantis M. Foucault (1998b), galima sieti su jprasty
studijy tradicija, pagal kurig akademinéje veikloje dalyvauja tik déstytojas ir studentai, o
kity subjekty diskursas yra pasalinamas kaip netinkamas.

Netradiciniy veikéjy dalyvavimas studijy procese praplété perspektyvu rata, is
kuriy studentai nagringjo probleming situacija:

Galiu sakyti, kas man labai patiko, kad mes galéjom pasikviesti dar vieng
pasalini zmogy. Kad nebuvom mes isprausti i tuos rémus, kad biitent tu turi tiktai
orientuotis aplinkui ir tu nieko daugiau negali pasikviesti <...> Davé pretekstq
ieskotis informacijos ir kalbéti su kitais zmonémis biitent apie tq aspektq, is kurios
pusés jis atéjo kalbéti, biitent davé tq pretekstq dométis (Rugile).

Nauji asmenys mokymosi procese ne tik padeda aiskiau suprasti analizuojama pro-
blema ir ja adekvaciau iSspresti, bet ir siejasi su tuo, kad studentai suvokia tarpdiscipli-
niskumo reik§me savo studijose ir tampa atviri nuomoniy jvairovei:

Tai tiesiog netgi Goda kalbéjosi su kitno kultiros pirmakursiais ir klausé jy.
., Kaq patartumeét, kaip kq? . Turéjom ne tik is miisy universiteto, bet ir is kito univer-
siteto, kurie pasiiilé, kokius pratimus atlikti, biitent tuos fizinius, kokius reikia <...>
Gilindamiesi | tokiq sritj, mes turime klausti ty, kurie tai iSmano. Visy pirma, ar
mes einame tikslingai, ar einame ta kryptimi, kuria mes turime eiti pagal tq miisy
temq. Ir tiesiog tokiu biidu net ir zmogus mato, kad galbiit jo profesija yra aktuali
ne tik jo profesijoje, bet ir kitose profesijose, kitose mokymo disciplinose (Ugn¢).

PM proceso metu studentai pajuto aktyviai dalyvaujantys visuomenéje, tampan-
tys jai atviri ir ja pacig atveriantys sau:
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AS manau, kad tiesiog mes socializuojamés visuomenéje. Kadangi sédédami
mes paskaitoje tai bendraujame tik su déstytoju. O ¢ia mes kazkur turime eiti, kaz-
kq turime daryti, klausti, pateikti save, kadangi neprisistates ir tiesiog nepateikes
saves teigiamai tu retai kada gausi norimq rezultatq (Monika).

Studentai iSsako isitikinima, kad net PM procese atvirumas visuomenei galéjo bii-
ti dar didesnis; apsikeitimas informacija, tam tikry visuomenés problemy sprendimas
turi biiti atviras, tai galéty prisidéti prie tam tikry visuomenés grupiy, su kuriomis susiju-
si nagrinéjama problema, geroveés:

Tik tiek, kq as manau, kad tai nebuvo labai gerai, pavyzdziui, is miisy paciy
pristatymo, kad tai buvo pristatoma tik uzdarai misy grupei. Ko pageidavo mano
grupiokes, ko as negaléjau suprasti. Tai duoty naudos, jeigu tai biity atviras prista-
tymas. Kadangi situacija kaip misy apie fizinj aktyvumaq is tikryjy reali, tai is tikry-
Jju idomi ir svarbi <...> Ir jeigu tai buty vykes viesas pristatymas ar kazkas tokio,
manau, kad naudos biity dar daugiau buve (Goda).

Interviu atskleidziama, kad komandos narés vis délto nebuvo nusiteikusios nei atvi-
ram bendradarbiavimui su referentine bendruomene, nei atvirai diskusijai apie priimta
problemos sprendima. Patogesnis variantas joms atrodo parengti darba, iteikti ji déstyto-
jui ir daugiau neaptarinéti:

Grupiokés nori geriau atiduoti rasto darbq negu kad pradéti diskusijq ir ap-
tarti. Nes manau, kad is tikryjy diskusija yra naudingiau, pristatymas toks Zodinis
negu rasto. <...> Cia is tikryjy nuo zmogaus priklauso. Nuo to, kad jisai bijo iesko-
ti kazko kito, bijo kazkq naujq isbandyt (Goda).

Apibiidinta situacija atspindi tradicinj studijy modelj ir nesiremia PM principais,
palaikanciais diskusijos plétojant mokslinj Zinojima idéja.

Pirmas bandymas taikyti problemini mokymasi buvo atsargus kalbant apie bendra-
darbiavima su supanciu universiteta socialiniu pasauliu. Tac¢iau tokio bendradarbiavimo
reik§mé vertinama pozityviai, todél déstytojai atskleidzia bandyma tobulinti PM biitent
per aktyvia saveika su Zmonémis, besisiejanciais su studijy procese analizuojamomis
problemomis. Déstytojai pastebi svarby aspekta, kad problemos analizé i§ auditorinés
aplinkos galéty persikelti | socialing aplinka, kurioje problemos sprendimas galéty biiti
iSbandomas, jvairiis socialiniai veikéjai suteikty autentiska griztamaji rysi studentams:

AS tikrai gal bijojau ir | organizacijq truputéli verztis. Truputélj dar pabijojau.
Pati dar labai taip nesaugiai ¢ia tame jauciausi. Bet is tikryjy mes jau cia Siek tiek
susiderinom su viena mokykla. Ir as galvoju, kad nuo rudens, jeigu man pavyks is
tikryjy susiderint viskq iki galo, tai kad jie eity is tikryjy jau spresti tq problemq
ir { organizacijq. Tikrq, realiq, gyvq problemaq. Ir dar aisku, kaip pateikty tq spren-
dimq toki, kuri galéty paskui kazkas imt ir taikyt. Ir jie gauty tq griztamaqji rysi ne
is manes, bet is tikryjy is ty zmoniy, kurie yra gyvi ir kuriy tq problemq, jeigu taip
galima kabutése sakyti, sprendzia (déstytoja Dalia).

Déstytojai interviu akcentuoja, kad socialinéje aplinkoje studentai gali stebéti
perspektyvy jvairove:

Praplésti tq jy akirati, tq perspektyvq pamatyti jvairesne, ne tiktai déstytojo
matymaq, ne tik déstytojo isgirsti pozicijq, bet ir kity veikéjy, kurie patyré tai, buvo
tose situacijose, ir kaip jiems atrodo ir netgi palyginti, kiek sutampa tos pozicijos,
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nesutampa. Parodyti, kad néra tos vienos tiesos, kad yra jvairiy pozicijy, o jy, kaip
profesionaly, vaidmuo gebéti tai surinkti, jvertinti, analizuoti ir daryti sprendimus,
atsizvelgiant | tai (déstytoja Inga).

Bendradarbiavimas su Zmonémis, artimai susijusiais su analizuojamomis proble-
momis, déstytojy nuomone, priartina studenty mokymasi prie realybés pasaulio ir
leidzia jame palikti savo indélj:

Man sitoj uzduotyj, mes kai diskutavom, labai patiko ta idéja, kad jie turi eiti

ir kalbétis su tais zmoném, kurie tuose fakultetuose sédi ir kurie turi kazkokius tai

sprendziamuosius balsus, galy gale véliau tq projektq pristatyti ir taip toliau (dés-

tytoja Grazina).

Atsivérimg visuomenei ir studenty bendradarbiavima su zmonémis, glaudziai besi-
siejanciais su analizuojama problema, déstytojai laiko svarbiu aspektu studenty profe-
siniy jgiidZiy ugdymuisi:

Kai kurie studentai sake, kad ir pristate viskq paciam fakultete. Tai jau cia
buvo kaip ir antras zZingsnis. Tai yra faktiskai tai, kq viesyjy rysiy specialistas daro
kiekvienq dienq. Tai yra, tu susitinki su klientu, gauni jo uzduotj. Darai tq, kas tau
patinka, bet tu véliau vél grizti pas klientq (déstytoja Grazina).

Déstytojai atskleidZia nusistovéjusios akademineés tvarkos poveiki atviros visuome-
nés idéjy jgyvendinimui probleminio mokymosi metu. Nors saveika autenti§koje socia-
lingje aplinkoje su Zmonémis, patirianciais studijy procese analizuojamas problemas,
turi dideli potencialg studenty Zinojimo konstravimui, taciau akademiné aplinka riboja
tokio probleminio mokymosi jgyvendinimo galimybes:

Jeigu nori is esmés tq probleminj mokymq igyvendinti, tai mokymosi aplinkos
arba studijy aplinkos turéty buti labai placios, labai daug kur iseiti. Bet Zinant,
kad riboja laikas, riboja tam tikros struktiiros, valandy skaicius, kredity skaicius ir
kitos galimybés, praktikos tam tikra specifika (déstytoja Elena).

Anketinés apklausos rezultatai rodo, kad ne visi studentai aiskiai pajuto papildomy
veikéjy dalyvavima ju studijy procese. Taigi, potenciali PM galimybé¢ pasitelkti jvairius
socialinés aplinkos subjektus, galinCius suteikti autentisSkos informacijos apie analizuo-
jama problema, nebuvo pakankamai iSnaudota. MaZziau nei pusé apklaustyjy (41 proc.)
teige, kad { ju probleminio mokymosi procesa jsitrauké juy artimieji, pazjstami Zmo-
nés, kurie palaiké ju veikla, suteiké reikiamos informacijos. Taigi, daugiausia studenty,
atsakiusiy, jog be tradiciniy studiju veikéju ju mokymosi procese dalyvavo ,,papildomi
zmonés, minéjo savo artimuosius ir pazistamus. Tik Siek tiek daugiau nei trecdalis (36
proc.) respondenty pastebéjo, kad ju probleminio mokymosi procese dalyvavo Zmonés,
kurie patiria studenty analizuojamas problemas. Taigi, su esminiais, pagal PM kon-
cepcija, neiprastais studijy proceso veikéjais bendravo nedaugelis studenty ir tai galéty
tapti viena i$ probleminio mokymosi tobulinimo perspektyvy. 28 proc. respondenty tei-
g¢, kad nauji zmonés ju PM procese buvo bibliotekos darbuotojai, padéje ieSkoti infor-
macijos. Nors kaip paaiskéjo i§ anksciau analizuoty duomenuy, bibliotekos $altiniai ne-
buvo labai aukstai studenty vertinami pagal svarba jiems atlieckant PM uzduoti, vis délto
pastebima, kad kontakty su biblioteka ir jos darbuotojais padaugéjo. Kadangi studentai
kai kuriais atvejais negaudavo déstytojo pateikiamo literatiiros saraso, jie kreipdavosi {
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bibliotekos darbuotojus, kad 3ie jiems padéty ieskant reikiamos informacijos. Sis bendra-
darbiavimas gali biiti vertinamas labai pozityviai, nes bibliotekininkai gali ne tik padéti
rasti konkrety reikiama informacijos Saltinj, taciau ir paaiskinti pacius informacijos pa-
ieSkos bei atrankos principus, kas gali padéti studentams efektyviau ieskoti informacijos
patiems. 22 proc. apklaustyjy teigimu i studiju procesa dar jsitrauké bendruomeniy
ir organizacijy, kuriose studentai atliko savo praktines uzduotis, nariai. 10 proc. ap-
klaustyju teigé, kad probleminio mokymosi procese dalyvavo universiteto mokslinis ir
pedagoginis personalas, 6 proc. patvirtino, jog i ju studijuy procesa isitrauké ekspertai,
praktikai, kurie juy analizuojamas problemas taip pat sprendzia. Maziausia dalis respon-
denty (1 proc.) pastebéjo, kad ju probleminio mokymosi procese taip pat dalyvavo uni-
versiteto administracija ir techninis personalas.

Su atviros visuomenés idéjomis potencialiai gali sietis ir aplinky jvairove, kuriose
PM metu dirbo studentai. Beveik visi jie teigé, jog atlikdami probleminio mokymosi
uzduotis, dirbo akademinéje aplinkoje — auditorijoje bei bibliotekoje. Daznai buvo is-
naudojamas bibliotekos aplinkos multifunkcionalumas. Studentai rinkdavosi grupinio
darbo kambariuose, taip pat grupémis ir individualiai naudodavosi bibliotekos sitilomais
Saltiniais bei konsultavosi su bibliotekos darbuotojais. Taip pat daugiau kaip pusé (60
proc.) tyrimo dalyviy atsaké, kad dirbo namuose, mazdaug ketvirtadaliui (apie 25 proc.)
studenty probleminio mokymosi metu teko lankytis jmonése, organizacijose. Atkreipia-
mas démesys, kad nepaisant PM procese akcentuojamos mokymosi aplinky jvairoves,
nedidelé dalis studenty vis délto pazyméjo, kad visas ju probleminio mokymosi procesas
vyko bibliotekoje, kiti studentai atskleidé PM uzduotis atlike tik namuose.

IS tradiciniy ugdymo(si) erdviy persikeliant j kitas, daznai nejprastas, studentai
patiria pozityviy emocijy:

15 tikryjy tie darbo kambariai buvo toks kaip ir atradimas. Nes kazkaip nema-

tém tokio reikalo, biitinybés kazkaip ten eiti <...> Kazkaip smagu, susitinki tarsi

ne darbui, o tokiam pasisédéjimui. Bet tas pasisédéjimas yra darbas kartu. Tai kaz-

kaip neveikdavo taip neigiamai (Vilma).

Studentai pozityviai vertina galimybe lanksciai pasirinkti darbo aplinka, atsizvel-
giant { PM metu susiklosciusig situacija:

Tai tas buvo gal net dazniau, kad mes interaktyviai bendraudavom. O jeigu
iskildavo kazkokiy neaiskumy, jau tada rengdavom susitikimq ir sutardavom visos,
kad va po paskaitos ar pries paskaitq paskiriam tam darbui kazkiek laiko ir iSsiais-
kinsime visus tuos klausimus, kurie mums dar yra neaiskiis (Sigita).

Taip pat teigiamai studentai vertina galimybg pakeisti akademing auditorijos ap-
linka j maZiau disciplinuojan¢ia, tac¢iau nuteikiancia tarpusavio bendradarbiavimui ko-
mandoje:

Kai jau ateini § paskaitq, tai tokia kaip jau oficiali turi sédéti, tenai rasyti,
klausyti. O nueini { bibliotekq, mes daug laiko praleidziam, tai tokia neformali visa
aplinka. Nes ten jau savo noru einam. Pavyzdziui, | universitetq tai turi eiti. O §
bibliotekq taves jau niekas nevercia. Nori eini, nori neini. Cia toks kaip ir aplinkos
pakeitimas. Ir pats tu jautiesi kazkaip ne taip varzomas (Kornelija).

Bet man labiau patiko dirbti bibliotekoj, nes uzdara patalpa, kurioje esam
tik mes vienos. Ten niekas nesneka, niekas netrukdo. Ir gal ten drqsu. Jeigu néra
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destytojos, gali labiau savo nuomone reikst. O jeigu yra déstytoja, tai gal prisibijai
kazkq ne taip pasakyti. Tiesiog galbiit laisviau jautiesi (Skaisté).

Studentai atskleidzia, kad veikla grupinio darbo kambariuose, | kuriuose déstytojai
uzeidavo, kad atlikty savo, kaip konsultanto funkcija, maziau varzé studentus iSsakyti
savo nuomong. Bendradarbiaudami komandoje jie nejauté hierarchiniy galios santykiy
ir galéjo laisviau reiksti savo nuomong. Jie tarsi pasijauté i§¢j¢ i§ panoptokumo, kuriame
destytojas bet kada gali prieiti, klausytis, vertinti.

Studentai pastebi pozityvius bendradarbiavimo atskiruose grupinio darbo kam-
bariuose ir bibliotekos, kaip daugiafunkcés erdvés, aspektus:

O cia sédi atskirai, Zinai, kad visi esantys tame kambaryje turi tq patj tikslq
ir, manau, tai tikrai yra lengviau. Ir po ranka gali bet kada turéti informacijos Sal-
tiniy (Monika).

Akademinés aplinkos pakeitima kita kai kurie studentai sieja su informacijos atsky-
rimu nuo konkrecios aplinkos ir lankstesniu jos taikymu jvairiose situacijose:

Daznai biina, kad visa informacija susitapatina su tam tikra aplinka. Jeigu
mes toj auditorijoj isgirdom tq informacijq, vadinas, kitoj auditorijoj pas kitq dés-
tytojq tas netiks. Tikrai ne. Tiesiog reikia iseiti uz ty sieny ir naudotis tuo, kq turim
(Goda).

Kai kurie probleminio mokymosi atvejai deréjo su mokymusi tarnaujant bendruo-
menéms, studentai savo veiklas analizuojant bei sprendziant problemas, be kity aplinky,
vykdé ir organizacijose arba bendruomenése. Ketvirtadalis tyrimo dalyviu (25 proc.)
teigia probleminio mokymosi metu lankgsi tam tikroje organizacijoje. Pastebéta, kad
studenty apsilankymai organizacijose dazniausiai nevyko reguliariai viso PM metu. Pu-
sé respondenty, kurie PM metu lankési organizacijoje, atskleidzia joje buve karta per
semestra ar kelis kartus per kelis ménesius.

Nedazno apsilankymo organizacijoje fakta patvirtina ir didZiosios dalies atsakiusiy-
ju teiginys, kad jie per semestra organizacijoje praleido nuo 1 iki 5 valandy. 8 proc.
respondenty, atsakiusiy, kad PM metu lankési organizacijoje, teige, jog net nebendravo
su jos nariais. Didzioji dalis (70 proc.) respondenty atsaké, kad organizacijoje bendravo
su 1-4 zmonémis. Respondentams buvo pasitlyta jvertinti kelis teiginius, atskleidzian-
¢ius organizacijos nariy isitraukimo i studenty problemini mokymasi laipsni. Studentai
galéjo iSreiksti savo sutikima nuo 1 (visiskai nesutinku) iki 6 (visiskai sutinku). Tyrimo
sitarnavo kaip aplinka, kur jie galéjo mokytis (r. 7 pav.). Siek tiek maZiau respondenty
i$saké nuomong, kad organizacijos nariai pasitilé kelias idéjas problemai spresti, bet {
jos sprendimo procesa menkai jsitrauké arba nejsitrauké. Aktyvy organizacijos nariy isi-
traukima | probleminio mokymosi procesa pazymintis teiginys, jog studentai problema
sprendé kartu su organizacijos nariais aktyviai bendradarbiaudami, sulauké maziausiai
respondenty pritarimo.
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Organizacija pasitarnavo kap aplinka, kur
galéjote mokytis

QOrganizacijos nariai pasiule kelias idejas
proklemaispresti, bet j jos sprendimo procesa
menkaijsitrauke arba nejsitrauké

Problema sprendete kartu su organizacijos
nariais aktyviai bendradarbiaudami

7 pav. Organizacijos nariy jsitraukimo j PM procesa laipsnis (N=86)

Tyrimo duomenys apie PM metu pasireiskusi studenty dalyvavima jvairiy organiza-
cijy veikloje, ty organizacijy nariy indélj i probleminio mokymosi procesa atskleidzia,
jog bendradarbiavimas su organizacijomis vyko gana pasyviai. Probleminio mokymosi
uzduociy sprendimui dazniausiai buvo pasirenkamos universiteto arba iprastos tradici-
niam studijy procesui aplinkos. Tod¢l potenciali PM galimybé¢ labiau atsiverti sociali-
niam pasauliui ir atviros visuomenés indé¢li panaudoti sprendziant realaus pasaulio pro-
blemas buvo realizuota minimaliai.

4.11. Probleminio mokymosi edukacinis poveikis

Probleminio mokymosi edukacinio poveikio vidiné struktiira buvo tirta pasitel-
kiant faktorine analize. Si analizé leido pirminiy tyrimo priklausomy kintamyjy skaiciy
sumazinti iki bendry faktoriy. 38 teiginiai, atspindintys probleminio mokymosi edukaci-
ni poveiki, taikant faktorinés analizés Varimax metoda buvo sugrupuoti i 5 faktorius (12
lentelé).

12 lentelé
Probleminio mokymosi edukacinis poveikis:
faktorinés analizés duomenys (KMO-0,92) (N=342)
Faktoriy pavadinimai ir poZymiai (skalés teiginiai) | L | r/itt
1. Problemy prigimties supratimas ir gebéjimy jas spresti ugdymasis
(Cronbach a = 0,88)
Supratau, kad probleminé situacija yra ne kliiitis, o postiimis mokytis ir tobu- 0.69 | 0.70
léti ’ ’
Supratau, kad, radus naujos informacijos, neretai tenka koreguoti problemos 0.68 | 051
sprendima ) )
ISmokau prisiimti atsakomybe uz savo individualy ir bendra darba spren-
. 0,65 | 0,64
dziant problema
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12 lentelés tesinys

ISmokau identifikuoti, kokiy ziniy turime ir kokiuy triiksta, kad pavykty su- 0.60 | 0.55
prasti nagrinéjama problema ’ ’
ISmokau geriau susitvarkyti su neapibréztomis, neaiskiomis, painiomis situa- 0.58 | 0.64
cijomis i ’
ISmokau pritaikyti abstrakty knygini Zinojima prie konkreciy gyvenimo situa-

. 0,58 | 0,61
cijy ir konteksty
Supratau, kad siekiant iSanalizuoti problema svarbu gilintis i jos prieZastis ir 057 | 061
pasekmes i ’
ISmokau analizuoti ir spresti problemines situacijas pasitelkdamas skirtingy

. v 0,56 | 0,62
discipliny ir dalyky zinias
Probleminis mokymasis leido aiSkiau suprasti, kokias problemas sprendzia 050 | 0.55
mano biisimos profesijos specialistai ’ ’
ISmokau abejoti vieno $altinio informacija ir ieSkoti kity ja patvirtinanciy 0.49 | 0.47
arba paneigianciy Saltiniy i ’
Probleminio mokymosi uzduotys leido suprasti, koks sudétingas ir komplek- 048 | 047
siSkas yra pasaulis i ’
Sprendziant problema iSmokau panaudoti mokslines idéjas ir teorijas ir/arba 0.44 | 054
mokslinio tyrimo metodus ir prieigas i ’
Analizuodami problemines situacijas komandoje iSmokome integruoti kiek-

. S . 0,40 | 0,53
vieno nario indélj i bendra problemos sprendima
2. Pazinimo subjekto jsigalinimas (Cronbach a = 0,83)
Probleminio mokymosi metu labai daZnai jau¢iau pazinimo dziaugsma 0,67 | 0,58
Pagerinau gebéjima bendradarbiauti su jvairiais Zmonémis 0,66 | 0,52
Tapau daug labiau pasitikintis savimi ir savarankiskesnis, organizuodamas 0.64 | 0.60
savo mokymasi i ’
Galiu jvardinti, kokie probleminio mokymosi blidu studijuoto kurso koncep- 0.62 | 0.55
tai yra svarbiausi, kaip jie tarpusavyje siejasi ’ ’
Mokymosi procese igijau gebéjimy veikti aktyviai ir iniciatyviai, nelaukda- 053 | 0.55
mas, ka lieps déstytojas i ’
Supratau, kad savo idéjy tinkamuma galiu pasitikrinti i§sakydamas jas ki- 051|059
tiems ’ ’
ISmokau tiksliai planuoti savo bei grupés darba ir uzduotis atlikti laiku 0,43 | 0,55
Supratau, koks mokymosi biidas man tinkamiausias, ir iSmokau juo dirbti 0,44 | 0,48
Nepritarima ar prieS§inga nuomong iSmokau reiksti aiskiai 0,43 10,44
3. Komandinio darbo gebéjimy ugdymasis (Cronbach a = 0,75)
Supratau, kad grup¢je galime pasidalinti darbus atsizvelgiant | kiekvieno na- 0.61 059
rio gebéjimus bei interesus ’ ’
Igijau gebéjimu kurti pozityvia atmosfera grupéje 0,60 | 0,52
Supratau, kas yra reflektyvus vertinimas ir kaip galiu ji panaudoti analizuo- 059 | 0.47
jant savo ir kity studenty mokymasi ’ ’
Supratau, kad dirbant komandoje galima iSmokti zymiai daugiau negu dir- 050 | 0.51
bant vienam ’ ’
Didziuojuosi, kad mano komanda sugebéjo i$spresti tokias svarbias proble- 0.48 | 0.54
mas ’ ’
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12 lentelés tesinys

oMV —

4. Probleminio mokymosi is§iikiy vertinimas (Cronbach o = 0,68)
Nusivyliau komandiniu darbu, nes ne visi nariai elgési atsakingai ir kompe-

L 0,73 1 0,52
tentingai
Supratau, kad komandinis darbas sukelia daug konflikty, sunku prieiti prie 0.68 | 0.51
bendro susitarimo ’ ’
Supratau, kad miisy komandai labai triikko instrukciju, kaip ka daryti 0,58 10,43
Nusivyliau probleminio mokymosi vertinimu dél jo neobjektyvumo 0,57 10,39

Supratau, kad geriau savo nuomones nereiksti, nes ji niekam grupéje nerapi | 0,51 | 0,31
5. Poziiiriy i sprendZiama problem3 jvairové ir naujy asmeny dalyvavimas
mokymosi procese (Cronbach o = 0,62)
Supratau, kad néra vieno realios problemos sprendimo 0,55 10,30
Isitikinau, kad tos pacios problemos sprendimas gali biiti skirtingas, priklau-

. S . e 0,53 | 0,42
santis nuo sprendzianéiy Zzmoniy pozitiriy
I8kilus sunkumams iSmokau paprasyti savo komandos draugy, déstytojo, kity 0.50 | 0.46
zmoniy paaiskinimo, pagalbos ’ ’
Supratau, kaip visuomeng¢je tam tikros grupés arba asmenys tampa ypac pa- 0.48 | 039
zeidziami i ’
Supratau, kad ne visas zinias perduoda déstytojas, galima mokytis ir i§ kity 035 | 0.8
Saltiniy bei zmoniy i ’
Supratau, kad siekiant iSspresti problema biitina bendrauti/bendradarbiauti su 032 032

konkrec€iais zmonémis, su kuriais problema siejasi

Faktoriuy Problemy prigimties supratimas ir gebéjimy jas spresti ugdymasis sudaro
teiginiai, iSreiSkiantys realios problemos esmg¢ ir jos sprendimo procesa paaiSkinantys
kaip mokymosi biida. Sis faktorius bendriausia prasme nusako probleminio mokymosi
esmg, nes analizuoja jo pagrindini démenj — problema, apie kuria orientuojasi visas stu-
dijuy procesas. Pirmas teiginys, kurio faktorinis svoris auksciausias (L=0,69), apibiidina
faktoriaus esmg, atskleisdamas probleminés situacijos pozityvia reikSme¢ mokymosi pro-
cese. Kiti teiginiai patikslina, kaip sprendZziama problema veikia mokymosi progresa, t.
y. problema sprendziama cikliniu bidu, jos sprendimas néra vieno, teisingo atsakymo ra-
dimas, mokymosi procese sprendima tenka koreguoti, | problema biitina gilintis pladiai,
itraukiant ir jos priezas¢iy bei pasekmiy analize; identifikuojamas turimas Zinojimas ir jo
spragos, siekiant jas uzpildyti; sprendziant problema derinamas individualus ir komandi-
nis darbas, kiekvieno komandos nario indélis, teorija ir praktika, gali buti pasitelkiamos
mokslinés idéjos, mokslinio tyrimo metodai, derinamos skirtingy discipliny ir dalyky zi-
nios, jvairiy Saltiniy pateikiama informacija. Labiau iSrySkinantys problemos esmg teigi-
niai nurodo sudétinga ir kompleksiska realaus socialinio pasaulio prigimti, leidzia geriau
orientuotis mazai struktiiruotose situacijose, susipazinti su realiy profesionaly sprendzia-
momis problemomis.

Faktorius Pazinimo subjekto jsigalinimas nusako asmeninio ir profesinio tobuléji-
mo pojiiti probleminio mokymosi procese ir apima teiginius, pabréziancius pazinimo
dziaugsma, geb¢jimo bendrauti ir bendradarbiauti su jvairiais Zzmonémis patobulinima,
pasitikéjima savimi, savarankiskuma, besisiejanciy kurso koncepty supratima, aktyvu-
ma ir iniciatyvuma, suvokima, kaip pasitikrinti idéjy tinkamuma, planuoti darba, aiskiai
reiksti nuomong.
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Faktorius Komandinio darbo gebéjimy ugdymasis atskleidzia, koki poveiki proble-
minis mokymasis turéjo jvairiems su komandiniu darbu susijusiems gebéjimams ugdy-
tis. Faktoriaus teiginiai akcentuoja svarba atsizvelgti | heterogeninés gebé¢jimy atzvilgiu
komandos sudétj, pastangas kurti pozityvia atmosfera komandoje, reflektyviai vertinti
visy komandos nariy indélj { bendra veikla, taip pat iSreiskia pasididziavimo komanda
jausma ir prioriteta prie$ individualia veikla.

Faktoriuy Probleminio mokymosi issiikiy vertinimas sudaro teiginiai apie nusivylima
komandiniu darbu dél kai kuriy nariy neatsakingo poziiirio { ji ir kylan¢iy komandoje
konflikty. Faktorius atskleidzia PM trikumus dél jo nestruktiiruotumo, objektyvumo sto-
kos vertinant, to, kad kiti komandos nariai nepaiso kolegy iSsakytos nuomonés.

Faktorius Poziuriy { sprendziamq problemq ivairové ir naujy asmeny dalyvavimas
mokymosi procese apima teiginius, nusakancius problemos sprendima kaip negalutinj
rezultata, priklausanti nuo jvairiy ja sprendzianc¢iy zmoniy pozitriy. Taip pat atsklei-
dziama, kad mokymosi procese dalyvauja platus asmenu ratas, kuris gali prisidéti spren-
dziant problema, déstytojas nebéra vienintelis autoritetingas informacijos perdavéjas.
Naujiems nariams isitraukus i studijy procesa taip pat galima geriau suprasti, kaip visuo-
mengéje atsiranda pazeidziami asmenys ir ju grupés.

8 pav. pateiktas anksciau aptarty 5 PM edukacinio poveikio faktoriy pagal svarba
reitingas.

Problemy prigimties supratimas ir gebéjimy
jas spresti ugdymasis

Komandinio derbo gebgjimy ugdymesis

Potiitriy jveiroveéir naujy asmeny jsitraukimas
imokymosi procesg

Pazinimosubjekto jsigalinimas

Probleminio mokymaosiigsilkiy vertinimas

8 pav. Probleminio mokymosi edukacinio poveikio faktoriy reitingas pagal svarba

Analizuojant faktoriy reitinga, galima teigti, kad didziausia poveiki probleminis
mokymasis turéjo tam, kad studentai émé geriau suprasti realaus pasaulio problemas ir
ugdési gebéjima jas spresti. Antrasis pagal svarba faktorius nusako komandinio darbo
gebéjimy ugdymasi. Dar Siek tiek mazesnj poveiki probleminis mokymasis padaré su-
konkretinan¢iam problemy analizés ir sprendimo procesa faktoriui, iSreiskianc¢iam idéja,
jog problemy sprendimas priklauso nuo pozitiriy jvairovés ir svarbus tampa jvairiy naujy
subjekty isitraukimas { mokymosi veikla. Pazinimo subjekto isigalinimas uzima ketvirta
vieta PM poveikio reitingy lenteléje. Galima stebéti, kad su komandiniu darbu susije
gebéjimai gerokai lenkia asmeninj tobuléjima. Zemiausioje pozicijoje atsiduria proble-
minio mokymosi i88tkiy vertinimas.
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Kiekybiniu tyrimu atskleista, koki poveiki probleminis mokymasis turéjo skirtingy
ly¢iy studentams. Atlikus Kruskal-Wallis testa, nustatyti statistiSkai reikSmingi skirtumai
tarp to, kaip skirtingy ly¢iy studentai vertina problemuy prigimties supratima ir geb&jimy
jas spresti ugdymasi (faktorius 1) (p=0,00), komandinio darbo ugdymasi (faktorius 3)
(p=0,00), poziliriy jvairovés ir naujy asmeny isitraukimo | mokymosi procesa svarba
(faktorius 5) (p=0,01). Visais iSvardytais atvejais merginy PM kompetencijy vertinimai
buvo aukstesni uz vaikiny pateiktus vertinimus (9 pav.). Galima teigti, kad merginos ak-
tyviau jsitrauké | svarbiausius probleminio mokymosi procesus ir aiSkiau pastebéjo ju
nauda savo kompetenciju plétojimui.

sroblemy prigimties supratimas ir 4,74
gebeéjimu jas spresti ugdymasis

Komandinio darbo gehajimy 4,6b Moterys
ugdymasis
W \Vyrai
Poziliriu jvairova ir naujy asmeny 4,59

jsitraukimas j mokymosi procesg H

T T T
3,8 4,0 4,2 4,4 4,6 4,8

9 pav. PM pasireiSkusiy kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai
nuo studenty lyties

Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad nuo to, kaip buvo suformuluotos ir studentams pa-
teiktos probleminio mokymosi uzduotys, priklauso pazinimo subjekty isigalinimas PM
procese (faktorius 2) (p=0,03) (10 pav.).

M Déstytojas trumpal suformulave
tema, kurig reikejo atpazintiir
isanalizuoti praktinio projektn
metu

M Atpazinote ir identifikavote
PaZinimo subjekto jsigalinimas problema patys praktineje veikloje

4,34

Paskaity/seminary metu
auditorijoje destytojas pateike
i$samy) problemos scenarijy rastu
arba fodiiu

39 40 41 42 43 44 45 45

10 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo problemy
formulavimo ir pateikimo
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Studentai pazyméjo, kad labiausiai jie jauté pazinimo dZiaugsma, pasitikéjima sa-
vimi, pastebéjo pageréjusius gebé¢jimus bendradarbiauti su kitais zmonémis, veikti ak-
tyviai ir iniciatyviai, kai déstytojas trumpai suformulavo tema, kuria reikéjo atpazinti ir
iSanalizuoti praktinio projekto metu. Zemiausiai savo, kaip pazinimo subjekto, isigalini-
ma vertina tie studentai, kurie pasirinko problema i§ déstytojo pateikto saraso. Tyrimo re-
zultatai atspindi tendencija, kad aktyviau probleminiame mokymesi jau nuo jo pradzios,
t. y. problemos identifikavimo, dalyvaujantys studentai jau¢ia didesnij pasitenkinima pro-
bleminio mokymosi procesu ir labiau pastebi besiplétojancias savo kompetencijas, susi-
jusias su asmeniniu ir profesiniu tobuléjimu.

Nagrinétuose probleminio mokymosi atvejuose komandas sudaré skirtingas nariy
skaicius. Jau kokybinio tyrimo rezultatai atskleidzia, kad skirtingas komandos dydis turi
nemaza poveikj probleminio mokymosi procesui ir jo rezultatams. Sias jZvalgas patvirti-
na kiekybinio tyrimo duomenys, pagal kurios iSryskéja statistiskai reik§mingi skirtumai
tarp PM pasiekty kompetenciju vertinimo priklausomai nuo komandos dydzio. Studen-
tai, kurie mokési 2—4 nariy komandoje, geriau nei 5—10 nariy komandoje besimoke stu-
dentai vertina savo patobuléjusj supratima apie problemuy prigimtj ir gebé&jima jas spresti
(faktorius 1) (p=0,01), komandinio darbo gebéjimus (faktorius 3) (p=0,01), labiau akcen-
tuoja pozitiriy i sprendziama problema jvairove ir naujy asmeny dalyvavimo mokymosi
procese svarba (faktorius 5) (p=0,01), taip pat auks¢iau vertina pazinimo subjekto jsigali-
nimo geb¢jimus mokymosi procese (Faktorius 2) (p=0,00) (11 pav).

Problemuy prigimties suoratimas ir
gebajimy jas spresti ugdymasis

Komandinio darbo gebéjimy ugdymasis
B 3-10nariy grupe
Poziuriy | sprendziamg problema

4,5 MW Z-4 nariy grupe

jvairoveir naujy asmeny dalyvavimas
mokymosi procese

Pazinimosubjekto jsigalinimas

T T T
4,0 4,2 4,4 4,5 4,8 5,0

11 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo komandos
nariy skaiciaus

Galiama teigti, kad mazoje probleminio mokymosi komandoje sukuriamos palankes-
nés salygos PM kompetencijy plétotei. Nedidelis nariy skaicius uztikrina pozityvesnés
atmosferos sukiirima, kai kiekvienas komandos narys gali i§sakyti savo nuomong, kon-
struktyviai dalyvauti diskusijoje, jaustis svarbus priimant sprendimus. Tyrimo duomenys
parodo, kad mazoje PM grupeléje auksciau vertinamos tiek su sprendziamos problemos
turinio supratimu, tiek su PM procesu susijusios kompetencijos.

Vienos 1§ svarbiausiy probleminio mokymosi kompetencijy buvo auk§¢iau ivertin-
tos ty studenty, kurie teige, kad ju PM mokymasis sudaré daugiau nei 50 proc. studijuoto
kurso laiko, nei studenty, teigusiy, kad ju PM sudaré iki 50 proc. kurso laiko. Misrus PM
pobiidis Iémé, kad §i mokymosi inovacija buvo derinama su tradicinémis studijomis. Ty-
rimo duomenys atskleidzia, kad tuo atveju, kai kurse PM skirtas laikas sudaré didziaja
dali, pageréjo studenty supratimas apie problemy prigimti ir geb&jimas jas spresti (fakto-
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rius 1) (p=0,01), plétojosi komandinio darbo gebéjimai (faktorius 3) (p=0,01), didesné
reik§mé priskiriama poziiiriy jvairovei ir naujy asmeny jsitraukimui { mokymosi procesa
(faktorius 5) (p=0,01) (12 pav.).

Problemu prigimties supratimas ir

gebejimy jas spresti ugdymasis ﬁ

4
PM sudaré daugiau kaip 50 proc
Kemandiniodarbo gebéjimy 4,7 e p=op
4,70
1

kursc laiko

W PMsudareé ikl 50 oroc. kurso laiko

Pozilriy jvairove ir naujy asmeny

jsitraukimes  mokymosi procesg H ‘ ‘
1

4,2 43 40 45 A6 4,7 48 1,9

|
L83
4
}

12 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo
PM laiko kurse

Probleminio mokymosi inovacija nagrinétuose atvejuose Siauliy ir Vytauto DidZio-
jo universitetuose buvo iSbandoma gana atsargiai, todél vengiama visa kurso laika skirti
vien PM veikloms. Taciau laiko stoka gali biiti ta salyga, kuri lemia maZesnes galimybes
isigilinti i problema, silpniau uztikrina komandinio darbo raida bei nepakankamai skati-
na problema analizuoti i§ jvairiy perspektyvuy. Siekiant, kad PM kompetencijos plétotysi
kiek galima s¢kmingiau, tikslinga probleminio mokymosi veikloms kurse skirti didZiaja
laiko dalj.

Studenty savarankiSskuma probleminiame mokymesi gerai atspindi tai, kaip jie su-
siranda reikiamg informacijq, kaip derina jvairius informacijos Saltinius. Disertacijos ty-
rime atskleista, kad skirtingi déstytojai laikési skirtingos pozicijos studentams rekomen-
duodami literattiros Saltinius. Vieni déstytojai pateiké visa sarasa, kiti rekomendavo tik
butiniausius Saltinius, o treti visai nepateiké rekomenduojamy literatiiros Saltiniy saraso.
PaaiSké¢jo, kad Sis faktas tur¢jo jtakos studenty komandinio darbo geb¢jimy ugdymuisi
(faktorius 3) (p=0,03) ir pazinimo subjekto isigalinima (faktorius 2) (p=0,00) (13 pav.).

Komandiniodarbo gebéjimy

ugdymasis 4,61 W Destytojas rekomendavo tik tam

tikrus, padius batiniausius
literattiros faltinius

Déstytojas rekomendavo visg sgresa
svarblausiy literatros Zaltiniy

M Destytojas visainereknmendavo
literattiros Saltiniy, visus juos turéjo
surasti patys studentai

Pazinimo subjekte jsigalinimas 4,45

3,8 4 42 44 45 48

13 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo déstytojo
rekomenduoty literatiiros Saltiniy saraso
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Labiausiai Sios kompetencijos plétojosi, kai déstytojas rekomendavo tam tikrus, pa-
¢ius biitiniausius literatiiros Saltinius, o maziausiai minétos kompetencijos vystési, kai
déstytojas visai nerekomendavo literattiros Saltiniy.

Tyrimo duomenys liudija, kad probleminio mokymosi procese ieSkant informacijos
svarbus yra studenty ir déstytoju bendradarbiavimas. Palankiausias variantas studenty
kompetencijoms ugdytis susiklosto tada, kai jie turi galimybg¢ gauti svarbiausiy litera-
tiiros Saltiniy sarasa, kuri papildo savo atrastais informacijos Saltiniais. Sie tyrimo re-
zultatai patvirtina saveikos paradigmos gajuma nagriné¢jamais probleminio mokymosi
atvejais.

Tyrimas atskleidé, kad probleminio mokymosi kompetencijoms jtakos turéjo laikas,
kuri studentai skyré probleminio mokymosi uzduociy atlikimui (14 pav.).

Pozitriy j sprendziamg problemg jvzirovéir
naujy asmeny dalyvavimas mokymosi
orocese

Problemy prigimties supratimas ir gebéjimy
jas spresti ugdymasis

W Daugiau nei 5 val

Komandiniodaroo gebéjimy ugdymasis W2 5val

1-3val.

M ki1val

Pazirimo subjekto jsigalinimas

Probleminio mokymosiisstkiy vertinmas o ‘
t

T T
3 32343638 4 42444648 5

14 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo laiko,
per savaite skirto probleminiam mokymuisi

Paaiskéjo, kad probleminio mokymosi kompetencijas auks¢iausiai vertina tie stu-
dentai, kurie probleminiam mokymuisi skyré 1-3 arba 3—5 val. per savaitg. Studentai,
kurie pazyméjo PM uzduotims atlikti skyre daugiau nei 5 val. arba maziau nei 1 val. per
savaiteg, igytas probleminio mokymosi kompetencijas vertina prasciau. Studenty, kurie
per savaite vidutiniskai probleminiam mokymuisi skyré apie 3 val., geriau suvoké po-
ziliriy | sprendziama problema jvairove ir naujy asmeny dalyvavimo mokymosi procese
svarba (faktorius 5) (p=0,046). Minéti studentai taip pat geriau suprato problemy prigim-
ti ir ugdési gebéjimus jas spresti (faktorius 1) (p=0,00), geriau vertino savo PM metu
i$siugdytus komandinio darbo gebéjimus (faktorius 3) (p=0,00), kompetencijas, susiju-
sias su pazinimo subjekto jsigalinimu (faktorius 2) (p=0,01) bei probleminio mokymosi

Tyrimo rezultatai parodo, kad probleminio mokymosi kompetencijos geriausiai plé-
tojasi, kai PM veikloms atlikti skiriamas laikas néra nei per ilgas, nei per trumpas. Op-
timaliais laiko intervalais jvardyta nuo 1-3 val. ir nuo 3-5 val. per savaitg. Iki vienos
valandos per savaitg laikas gali biiti traktuojamas kaip per trumpas probleminio moky-
mosi atlikimui, nes jo nepakanka tiek grupiniam, tiek individualiam darbui atlikti, todel
nukencia PM uzduociy atlikimo kokybé. Kai PM skiriamas tik trumpas laikas, jis tampa
Salutiniu mokymosi biidu $alia tradiciniy studiju, todél nepakankamai uztikrina PM kom-
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petenciju plétote. Daugiau nei 5 val. per savaite skyrimas probleminiam mokymuisi taip
pat negarantuoja pakankamos PM kompetenciju plétros. Toks ilgas laikas, kurj studen-
tams tenka skirti PM uzduotims atlikti, gali biiti susijes su nepakankamu PM esmés suvo-
kimu, i§ ko galéjo kilti biitinybé skirti daug laiko, kuris nebuvo produktyviai iSnaudotas
ir negarantavo darbo kokybés. Taip pat atskleistus rezultatus gali paaiskinti tas faktas,
kad kai kurie studentai PM uzduotims atlikti skyré tik paskutines semestro savaites, todél
jiems teko dirbti intensyviai, taciau rezultatai nebuvo tokie sékmingi, kaip ty studenty,
kurie visa semestra skyré dalj savo laiko probleminio mokymosi veikloms.

Kai kurie studentai PM metu turéjo galimybe lankytis bendruomenése, kuriose
jie akivaizdziai susidiiré su analizuojamy problemy realumu. Sie studentai geriau nei
tie, kurie nesilanké bendruomenése, ugdési komandinio darbo gebéjimus (faktorius 3)
(p=0,00). Studentai, kurie lankési bendruomenése, taip pat geriau vertino problemy pri-
gimties supratimg ir gebéjima jas spresti (faktorius 1) (p=0,01), taip pat kompetencijas,
susijusias su savo, kaip pazinimo subjekto, isigalinimu (faktorius 2) (p=0,00) (15 pav.).

komandinio darbo gebéjimy 4,86
ugdymasis
Problemy prigimties supratimas 484 PM metu lankési organizacijoje
irgebejimy jas spresti
ugdymasis B PM metu nesilanke
organizacijoje
4,69
Pazinimo subjekto js'galinimas H
T T T
38 4 42 44 46 48 5

15 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar studentai lankési organizacijose

Tyrimo duomenys patvirtina prielaida, kad studentai PM metu kompetencijas geriau
plétojasi naudodamiesi mokymosi aplinky ivairove, o ne vien studijuodami akademiné-
je universiteto aplinkoje. Besilankydami organizacijose studentai turi galimybe dirbti
heterogeninéje komandoje, susidurti su analizuojamomis problemomis autentiskoje ju
raiSkos aplinkoje. Visa tai padeda plétotis pagrindines probleminio mokymosi kompe-
tencijas.

Pagal tyrimo duomenis, didziajai daliai studenty PM metu lankytos organizacijos ir
bendruomenés pasitarnavo kaip palanki aplinka PM uzduotims atlikti. Taciau kai kurie
studentai tur¢jo galimybe bendrauti ir bendradarbiauti su lankyty bendruomeniy, organi-
zacijy nariais. Tie studentai, { kuriy probleminio mokymosi procesa isitrauké bendruome-
niy nariai, geriau nei tie, i kuriy PM procesa bendruomeniy nariai neisitrauké, vertina
savo PM metu iSsiugdytus komandinio darbo geb¢jimus (faktorius 3) (p=0,03), kompe-
tencijas, susijusias su saves, kaip pazinimo subjekto, igalinimu (faktorius 2) (p=0,01)
(16 pav.).
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Komandinio darbo gebejimy
ugdymasis

| PM jsitrauké bendruomeniy
. nariai

M| PM nejsitrauke bendruomeniy

nariai
4,57

Pazinimo subjekto jsigalinimas H

38 4 42 44 45 48 5

16 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar | PM proces3 jsitrauké bendruomeniy nariai

Tyrimo duomenys atskleidzia, kad studentai PM metu bendraudami ir bendradar-
biaudami su lankyty bendruomeniy nariais igyja palankesnes salygas dirbti komandoje,
1 kurios sudéti ieina ne tik studentai, kaip jprasta, bet ir nauji, neiprasti studijuy proceso
subjektai. Taigi, komandinis darbas igyja dar daugiau lankstumo. Taip pat bendradarbiau-
dami su bendruomeniy nariais studentai igauna didesn¢ laisve pazinimui, suvokia save
kaip aktyvius savo Zinojima konstruojancius subjektus, kurie gali integruoti informacija,
gautg 18 {vairiy Saltiniy.

[ studenty mokymosi procesa isitrauke bibliotekos darbuotojai taip pat turéjo itakos
studenty kompetencijyu PM metu vystymuisi. Paaiskéjo, kad tie studentai, i kuriy proble-
mini mokymasi isitrauké bibliotekos darbuotojai, geriau nei kiti studentai vertino savo
kompetencijas, susijusias su pozifiriy jvairove ir naujy asmeny dalyvavimu mokymosi
procese (faktorius 5) (p=0,02) (17 pav.).

PoZiGiriy jvairové ir najy 4,69 | PM jsitraukeé bibliotekos
asmeny jsitraukimas carbuotojai
mokymasipracesy W | PM nejsitrauke bibliotekos
carbuotojai

38 4 42 44 46 4,8 5

17 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar | PM procesg jsitrauké bibliotekos darbuotojai

Tyrimas atskleidé, kad nuo bibliotekos darbuotojuy isitraukimo { PM mokymosi pro-
cesa priklauso tai, jog studentai geriau suvokia galimybes skirtingai spresti realias pro-
blemas, pasinaudoti kity zmoniy patirtimi. Vadinasi, bibliotekos darbuotojai studentams
pasitarnauja kaip svarbus informacijos $altinis ir tarpininkas, padedantis plésti zinojima,
reikalingg problemoms spresti.
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Nemaza dalis studenty atskleidzia, kad i ju probleminio mokymosi procesa isitrauké
ju artimi, pazistami zmonés. Paaiskéjo, kad iy asmeny jsitraukimas padéjo studentams
ugdytis svarbiausias PM kompetencijas, kurios sudaro tyrime identifikuoty faktoriy es-
me. Studentai, { kuriy PM procesa isitrauké jiems artimi, ju pazistami zmonés, geriau ver-
tina savo supratima apie problemy prigimtj ir geb¢jimy jas spresti ugdymasi (faktorius 1)
(p=0,02), komandinio darbo gebéjimy ugdymasi (faktorius 3) (p=0,00), kompetencijas,
susijusias su poziliriy { sprendZiamg problema ivairove ir naujy asmeny jsitraukimu {
mokymosi procesa (faktorius 5) (p=0,01) bei saves, kaip pazinimo subjekto, igalinimo
kompetencijas (faktorius 2) (p=0,00) (18 pav.).

Proolemyprigimties supratimas ir 4,79
gebejimy jas spresti ugdymasis

Komandinio darbo gebejimy

o sis
ugdymasi | PM jsitrauke studentams artimi,

paijstami Zmones

Pozilriy| sprendziamg problemg
Ivairovéir naujy asmeny

dalyvevimas mokymosiprocese

| PV nejsitrauke studentams artimi,

Pazinimo subjekto jsigalinimas

ﬁ paijstami Zmones

4,76
4,69
4,52
} !
g 4

T T
3, 4,2 44 L6 48 5

18 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar | PM proces3 jsitrauké studentams artimi, paZjstami Zmonés

IS tyrimo rezultaty paaiskéjo, kad studentams pazistamy, artimy zmoniy isitrauki-
mas | PM procesa teigiamai veikia probleminio mokymosi kompetencijy plétojima. Stu-
dentai neretai biina nustebe, kad jiems artimi zmonés gali padéti mokytis, taciau proble-
minis mokymasis priartina studenty akademing veikla prie ju gyvenamojo pasaulio ir
spresdami realias socialines problemas studentai identifikuoja, kad juos supantys zmo-
nés yra socialinio pasaulio dalis ir gali prisidéti prie ju mokymosi sékmés, socialinio
zinojimo konstravimo.

Kai kurie studentai turéjo galimybe ne tik auditorijoje analizuoti problemas, daznai
pateiktas atvejuy pavidalu, taciau jie taip pat galé¢jo susidurti su Zmonémis, kurie patys
patiria analizuojamas problemas. Tokiu atveju studentai geriau vertina savo komandinio
darbo gebéjimus (faktorius 3) (p=0,02), kompetencijas, susijusias su saves, kaip pazini-
mo subjekto, jgalinimu (faktorius 2) (p=0,01) (19 pav.).

Susidire su analizuojamas problemas patirianciais zmonémis studentai iSplecia sa-
vo bendradarbiavimo rata, todél ugdosi komandinio darbo gebéjimus. Taip pat studentai,
kaip ir kas karta i8¢j¢ i§ akademinés aplinkos ir bendraudami su nejprastais tradiciniam
mokymosi procesui asmenimis, geriau jsisamonina savo, kaip isigalinusiy pazinimo sub-
jektu, tapatuma.
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Komandiniodarbo gebejimy
ugdymasis

| PM [sitrauké Zmonés, kurie patiria
studenty analizuojamas problemas

| PM nejsitrauke zmones, kurie
patiria studenty analizuojamas
4,54 preblemas

Pazinimo subjekto jsigalinimas

38 4 42 44 46 48 5

19 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to, ar j PM
procesg jsitrauké Zmonés, kurie patiria studenty analizuojamas problemas

Tradiciniy studijy proceso dalyviy reikSmé probleminiame mokymesi isliko ryski,
taciau ju vaidmuo Siek tiek pasikeité. Kalbant apie déstytojo vaidmeni, svarbiausia jo
funkcija pagal PM koncepcija turéty biti konsultavimas. Konsultavimas gali vyksti jvai-
riais biidais, {vairiose aplinkose, taiau nagrinétais atvejais populiariausia buvo konsulta-
cija, atlickama auditorijoje, konsultuojami tick PM komandos nariai kartu, tiek individu-
aliai. Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad daugelio probleminio mokymosi kompetencijy
ugdymasis priklauso nuo konsultacijy su déstytoju daznumo. Geriausiai savo PM kom-
petencijas vertina studentai, kurie konsultavosi su déstytoju karta per savait¢ ir dazniau,
o blogiausiai tie, kurie konsultavosi karta per semestra arba niekada (20 pav.). Daznai
su déstytoju besikonsultuojantys studentai geriau vertina tiek problemy prigimties supra-
timag ir gebéjimus jas spresti (faktorius 1) (p=0,00), tieck komandinio darbo gebéjimus
(faktorius 3) (p=0,00), geriau suvokia pozitiriy | sprendziama problema jvairove ir naujy
asmeny jsitraukimo { PM procesa biitinybe (faktorius 5) (p=0,00), pozityviau reaguoja {
probleminio mokymosi i$stikius (faktorius 4) (p=0,03).

Proolemy prigimties supratimas ir
pebejimy jas sprasti ugdymasis

Komandiniodarbo gebeéjimy

3 B Grupés konsultaciasu déstytoju
ugcymasis

kartg per savaite ir dazniau

Grupés konsultaci a su déstytoju
Poziriyj sprendziama problema keliskartus per semestrg
Jvairoveir neujy asmeny

W Grupeés konsultaci a su destytoju
dalyvevimas mokymosi procese

kartg per semestra arba niekada

Prableminio mokymosiisstxiy
vertinimas

3 3,5 4 a5 5

20 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai
nuo grupés konsultacijos su déstytoju daznumo
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Tyrimo rezultatai rodo, kad déstytojo konsultaciju daznumas yra svarbus veiksnys
studenty PM kompetencijoms plétotis. Tai atspindi probleminiame mokymesi iSgyvena-
ma virsmo situacija, kai studentai jaucia poreiki intensyviai bendradarbiauti su déstyto-
ju.

Panasi tendencija pastebima analizuojant probleminio mokymosi kompetencijy pri-
klausomybe nuo individualiy konsultaciju su déstytoju (21 pav.).

Problemuy prigimties supratimasir
gebéjimy jas spresti ugdymasis

Koemandiniodarbo gehéjimy
ugcymasis
M Individuali konsultacija su dastytoju

Poziuriy j sorendziamg problemg karta per savaitg ir dazniau

jvairove ir naujy asmeny
dalyvavimas mokymosi procese

Individuali konsultacija su déstytoju
kelis kartus per semestry

W Indivicduali konsultacija su déstytoju

Pazinimo subjektao jsigalin'mas karta per semestra arha niekada

Probleminia mokymosi is&ikiy
vertinimas

21 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo individualios
konsultacijos su déstytoju daZznumo

DazZnesnés konsultacijos lémeé tai, kad studentai geriau vertina tiek problemy prigim-
ties supratima ir geb¢jimus jas spresti (faktorius 1) (p=0,00), tieck komandinio darbo ge-
béjimus (faktorius 3) (p=0,00), geriau suvokia pozitriy i sprendziama problema jvairove
ir naujy asmeny jsitraukimo { PM procesa butinybeg (faktorius 5) (p=0,00), geriau vertina
saves, kaip pazinimo subjekty, isigalinima (faktorius 2) (p=0,03), pozityviau reaguoja {

Pastebima, kad Siuo atveju reikSmingi skirtumai identifikuoti ir tarp skirtingu inten-
syvumu besikonsultavusiy studenty igyty kompetenciju, susijusiy su saves kaip pazini-
mo subjekto isigalinimu, ko nebuvo analizuojant grupinés konsultacijos intensyvumo
rezultatus. Vadinasi, grupinés konsultacijos daznumas néra toks svarbus tam, kad studen-
tai save suvokty kaip emancipuota pazinimo subjekta, nes Siuo atveju stipriai suveikia
priklausymo grupei faktorius. Individualios konsultacijos atveju studentai turi galimybe,
be kita ko, biiti paskatinti mastyti ir veikti kaip aktyviis pazinimo subjektai.

Vertinimo pasikeitimas isitraukus naujiems subjektams taip pat susij¢s su kai kuriy
probleminio mokymosi kompetenciju plétojimusi. Paaiskéjo, kad tie studentai, kuriy pro-
blemini mokymasi vertino kiti studentai, geriau uz kitus studentus vertina savo problemy
prigimties supratima ir gebéjimy jas spresti ugdymasi (faktorius 1) (p=0,03) (22 pav.).
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Problemy prigimties 4,76 Studenty proklemin] mokymasi

supratimas ir geb&jimy jas vertino kiti komandos nariai

soresti ugdymasis W Studenty probleminio mokymosi

nevertino kiti kxamandos narial

4 4,2 44 456 4,8 5

22 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar probleminj mokymasi vertino kiti komandos nariai

Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad kity komandos nariy vertinimas pasitarnavo kaip
ugdomasis, padedantis studentams tobulinti savo problemy sprendimo igtidzius ir plétoti
supratima apie problemy prigimti. Déstytojo vertinimas, kuris daznai vyksta kurso pabai-
goje, neuztikrina laukiamo ugdomojo poveikio. Be to, komandos nariy vertinimas dél re-
ferentinés grupés pobuidzio gali biti priimamas palankiau ir { ji grupés nariai gali kreipti
daugiau démesio, nes kiekvieno nario vertinimas susijg¢s su bendra grupinio darbo situa-
cija. Norint, kad komandai sektysi, biitina, kad kiekvienas jo narys inesty laukiama inaSa
1 bendra darba. Biitent kity nariy vertinimas atspindi, ar inasas yra pakankamas, ar ne.

Panasia situacija atskleidzia reflektyvaus vertinimo analizé. Studentai, kuriy PM
metu vyko reflektyvus vertinimas, aptariant, kaip jiems sekasi, geriau uz kitus vertina
savo supratima apie problemuy prigimti ir gebé&jimy jas spresti ugdymasi (faktorius 1)
(p=0,03) (23 pav.).

Problemy prigimties PM metu vyko reflektyvus
supratimas ir gebejimy jas vertinimas
spresti ugdymasis WPM metu nevyko reflektyvus
vertinimas

4,£54,54,554,64,654,74,734,8

23 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar PM metu vyko reflektyvus vertinimas

Akivaizdy ugdomaji poveiki turintis reflektyvus vertinimas leidzia studentams gi-
liau suprasti analizuojamas problemas, plétotis geb¢jimus jas spresti, nes igyjama gali-
mybé grizti prie sprendziamos problemos, ja i$ naujo apmastyti, jvertinus tai, ka apie stu-
denty mokymasi yra pasake kiti ugdymosi proceso nariai arba kokia nuomong kritiskai
verting savo patirtj yra priéje jie patys.
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Populiariausias biidas iSsakyti savo refleksijas apie PM patirtj buvo reflektyvios ana-
lizés raSymas PM uzsiémimy pabaigoje. Tokia analiz¢ ras¢ studentai geriau uz likusius
savo kolegas vertino igytus komandinio darbo gebéjimus (Faktorius 2) (p=0,01), pozity-
viau vertino poziliriy | sprendZiama problema jvairove bei naujy asmeny jsitraukima |
mokymosi procesa (faktorius 5) (p=0,02), jie taip pat geriau vertino savo kaip pazinimo
subjekto isigalinima (faktorius 2) (p=0,02), bei uzémé pozityvesng pozicija probleminio
mokymosi i§§ukiy atzvilgiu (faktorius 4) (p=0,03), (24 pav.).

Komandinio darbo gebéjimy
ugdymasis

Pozilriy j sprendZziama
problemg jvairové ir naujy
psmeny dalyvavimas mokymosi
procese

B Nebuvo rasoma reflektyvi

PaZinimo subjekto jsigalinimas analizé PM uZsiémimy

4,81
4,73
Buvo rasoma reflektyvi analizé
PM uzsiémimy pabaigoje
4,53
4,12

Probleminio mokymosi issukiy

vertinimas F ‘
] ]

3,5 4 4,5 5

24 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai nuo to,
ar buvo raSoma reflektyvi analizé PM uZsiémimy pabaigoje

Reflektyvi analizé¢ PM kurso pabaigoje leido studentams s¢kmingiau integruotis
komandoje, pastebéti skirtingus pozilirius { sprendZiama problema, geriau jgalinti save
kaip pazinimo subjektus, teigiamai priimti probleminio mokymosi i$iikius. Vadinasi,
reflektyvi analizé padéjo plétoti daugeli svarbiausiy PM kompetenciju. Jos raSymo daz-
nis taip pat galéjo turéti itakos PM kompetencijy plétotei. Tai liudija ir tyrimo rezultatai,
atskleidziantys, kad studentai, kuriy reflektyvus vertinimas PM metu vyko kiekviena
uzsiémima, geriau uz kitus studentus vertino pozitiriy | sprendziama problema jvairove
bei naujy asmeny jsitraukima | mokymosi procesa (faktorius 5) (p=0,00), jie taip pat pozi-
tyviau vertino saves kaip pazinimo subjekto igalinima (faktorius 2) (p=0,00) (25 pav.).
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PoZilriy j sprendZziamg
problema jvairovéir naujy
asmeny dalyvavimas
mokymosi procese

B Reflektyvus vertinimas vyko
kiekvieng uzsiémima

1 Reflektyvus vertinimas vyko
keliuose uzsiémimuose per
semestra

B Reflektyvus vertinimas vyko
paskutiniame semestro
uisiémime

PaZinimo subjekto
jsigalinimas

38 4 42 44 46 438

25 pav. PM kompetencijy vertinimo skirtumai priklausomai
nuo reflektyvaus vertinimo PM procese daZnumo

Tyrimo duomenys atskleidzia, kad reflektyvus vertinimas turéty tapti neatskiriama
kiekvieno PM uzsiémimo dalimi, nes tik tokiu atveju plétojasi dauguma laukiamy PM
kompetencijy. Maziausia poveiki kompetenciju ugdymuisi turi reflektyvus vertinimas,
vykstantis paskutiniame PM semestro uzsiémime, nes tada jis praranda didZiaja dalj sa-
vo ugdomosios galios.
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ISVADOS IR DISKUSIJA

Konstruktyvisting ir socialiné epistemologija nusako pagrindinius disertacijoje ak-
centuojamo episteminio virsmo, atsispindincio edukacinéje teorijoje ir praktikoje, as-
pektus. Socialinis Zinojimo konstravimas pagrindziamas ivairiy konstruktyvistinés
ir socialinés epistemologijos id¢jas akcentuojanciy teoriju saveika:

e Pragmatizmo teorija akcentuoja konstruktyvisting zinojimo prigimti, besimo-
kanciyjy aktyvuma eksperimentuojant, nauja tiesos samprata, kylancia i§ zino-
jimo iSbandymo ir sékmingo veikimo socialiniame pasaulyje. Pragmatizmas,
ypac jo atstovo J. Dewey idéjos, palaiko demokratijos, kaip socialinio gyveni-
mo formos, samprata ir jos principy realizavima ugdymo praktikoje.

e Pragmatizmo keltas idéjas praplecia ir papildo kritinés teorijos atstovai. M. Fou-
cault teorija atspindi galios santykiy ir Zinojimo kiirima visuomenéje. Galios
santykiy raiSkos iSvengti nejmanoma, taciau edukaciniame kontekste aktuali-
zuojami buidai apriboti hegemoning galia ir paskatinti epistemines demokrati-
jos apraiSkas. Universitetinése studijose to labiausiai siekiama jgalinant jose
dalyvaujanciy subjekty refleksijas, kritini mastyma.

e Kritinio racionalizmo idé¢jas palaikancio K. R. Popperio inasas svarbus suvo-
kiant, kaip mokslinis zinojimo konstravimas vyksta be autoritety, naudojantis
Ivairiais Saltiniais, kai remiantis atviros (demokratinés) visuomenés pagrindais
1 studiju procesa isitraukia skirtingi socialiniai veikéjai. Artéjima prie tiesos,
kaip galutinai niekada nepasiekiamo idealo, ik@inija kritiniai argumentai ir dis-
kusijos biisena, pripazistanti nuomoniy jvairovés svarba ir kiekvienos idéjos
atmetimo galimybg.

e Kasdienio zinojimo konstravimas, teikiantis pagrindus kitoms zinojimo for-
moms, disertacijoje pristatomas remiantis socialinés fenomenologijos idéjo-
mis. Ji padeda atskleisti objektyvios ir subjektyvios tikrovés konstravimo sa-
sajas. Vietinis zinojimas, gyvenamojo pasaulio patirtis nurodo studijy proceso
dalyviy, kaip socialiniy veikéjy, unikalia pozicija ir Zinojima, be to, {prasmina
ju bendradarbiavima, sudaro salygas episteminés jvairovés raiskai.

Su visuomengje akcentuojamais idealais besisiejantys episteminiai demokratijos pa-
grindai, episteminés {vairovés principai yra svarbiis universitetinése studijose, bet
néra pakankamai iStirti ir i jas idiegti. Tai suponuoja universitetiniy studijy kaitos
biitinybe ir atitinkamy edukaciniy strategiju paieska. Probleminis mokymasis, kaip
lanksti edukaciné strategija, leidzia zinojima konstruojantiems subjektams artimiau
isitraukti { realiy socialiniy problemy analiz¢ ir sprendima, jungti mokslinio ir kas-
dienio zinojimo konstravima, kurti palankius aktyviai zinojimo plétrai galios ir jga-
linimo santykius. Tai realizuojama orientuojant studijuy turinj i autentiskas proble-
mas, sudarant salygas kritinei jvairiy studijy dalyviu diskusijai, ju vaidmeny kaitai,
pasitelkiant jgalinanti vertinima. Probleminis mokymasis universitetinése studijose
padeda uztikrinti demokratinés visuomengs idealais pagrista episteminj virsma, is-
reiSkiama episteminés jvairovés, lygybés, emancipacijos nuo nekintanciy autoritety,
solidarumo idéjomis.
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Siekiant kaitos edukologijos teorijoje ir praktikoje, kur ilga laika buvo akcentuoja-
mas mokymo, kaip objektyviy ziniy perteikimo-perémimo procesas, svarbu jgalinti
naujus ugdymo(si) subjekty vaidmenis, keisti ju santykius, uztikrinti nauja suprati-
ma apie studijy procesa ir rezultatus. Si kaita néra sparti, nes tradicines studijas pa-
laikantis diskursas yra giliai jsiSaknijgs ir dazniausiai jgauna slaptas formas, veikia
subtiliai, nepastebimai. Disertacijoje pristatoma veiklos tyrimo strategija apima esa-
mos problemos masto identifikavima, plang kaitai pasiekti, jo realizavima ir analizg.
Glaudus bendradarbiavimas tarp tyréjy ir praktiky sudaro palankias galimybes ne tik
taikyti problemini mokymasi, nesistengiant jo unifikuoti ir adaptuoti kaip visiems
vienodos edukacinés strategijos, bet ir kritiSkai vertinti PM poreiki ir realizavimo
galimybes jvairiuose kursuose, diskutuoti ir prieiti konsensusa dél jo taikymo.
Empiriniame tyrime atskleista, kad visi problemini mokymasi taik¢ déstytojai pa-
sirinko miSry PM varianta, kai vyksta tiek probleminio mokymosi, tiek tradicinés
studijy veiklos (pvz., yra skaitomos paskaitos). Sis PM variantas padeda i§vengti
kritikuotiny tradiciniy studijy ir probleminio mokymosi krastutinumy. Misrus pro-
bleminis mokymasis déstytojams priimtinesnis dél mazesnio neapibréztumo ir ju
patirties stokos taikant PM. Taciau neretai taikomas kaip raSytiniy atveju analizé,
jis silpnai siejasi su socialinés realybés pasauliu, neuztikrina studentams galimybés
konstruoti zinojima bendradarbiaujant su kitais socialiniais veikéjais. Siekis kontro-
livoti studiju procesa, iSreiSkiamas miSraus PM varianto taikymu, siejasi su déstyto-
jo, kaip mokslui atstovaujancio episteminio autoriteto, galios raiSka universitetinése
studijose.

Taikant problemini mokymasi, studijy turinys jsisavinamas ne analizuojant atskiras
temas, o integruotai sprendZiant problemas. DaZniausiai problemos buvo formuluo-
jamos ir pateikiamos dviem budais — déstytojas trumpai apibrézdavo tema, kurig
studentai turés iSanalizuoti praktinio projekto metu arba pateikdavo i§samy proble-
mos scenarijy. Tyrimo rezultatai atskleidzia patirtis, kai studentai bendradarbiauja
su déstytojais identifikuodami problemas. Tai studentai vertina ypa¢ pozityviai, nes
taip suformuluotas uzduotis jie suvokia kaip neprievartines, kas glaudziai siejasi su
PM metu iSryskéjanciomis episteminés jvairovés, demokratijos, atviros visuomenés
idéjomis.

PM metu analizuojamos problemos pasizymi jvairiais bruozais. Tyrimo dalyviai
ypac akcentuoja problemy realuma, o su juo susijusio kompleksiskumo linke veng-
ti:

e Tyrimo rezultatai atspindi, kad PM metu analizuotas problemas studentai
daznai vertina kaip realias, aktualias jiems kaip specialistams, taciau mazai
aktualias, kaip asmenybéms, turin¢ioms savo interesus ir tapatuma. Taigi, pro-
blemos labiau iSreiskia realaus pasaulio autentiSkuma, bet maziau siejasi su
autentiSka studenty patirtimi.

e Probleminio mokymosi patirti sprendziant realias problemas studentai traktuo-
ja kaip vertingg dél jos praktinio pritaikomumo, i§liekamosios vertés, iSgyven-
to prasmés pojicio, atskleisto teorijos ir praktikos rysio, teorijos iprasminimo
Siandieniniame kontekste.
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e Studentai, iSbandg realiy problemy sprendima socialiniame kontekste, patiria
tai kaip galimybe identifikuoti savo sprendimo trikumus ir ji tobulinti. Tyrimo
dalyviai atskleidzia, kad zinojimo konstruktai, kuriuos jau patikrino kiti tradici-
niai universitetiniy studiju dalyviai (pvz., déstytojai), ne visada veikia sociali-
néje aplinkoje, kas jrodo jos reik§me probleminio mokymosi procese.

e Kiekybinio tyrimo rezultatai atskleidzia, kad studentai abejoja, ar ju PM me-
tu analizuotos problemos buvo painios, susidedancios i§ daugybés elementy.
Kokybinio tyrimo rezultatai rodo, kad kompleksinés problemos, siejamos su
neapibréztumu, studentams ir déstytojams kelia sunkumy, vercia jaustis neuz-
tikrintai. Problemy painumo ir kompleksiSkumo vengimas numato, kad neretai
déstytojai stengiasi problemas iSgryninti ir aiSkiau struktiiruoti. Tai palengvina
studiju proceso dalyviy veikla, taciau apriboja galimybe pasiekti svarbius pro-
bleminio mokymosi tikslus — susipazinti su socialinio pasaulio kompleksisku-
mu ir gebéti aktyviai konstruoti savo Zinojima sprendziant autentiskas, aiskios
struktliros neturinéias problemas.

Problemy sprendimo patirtj tyrimo dalyviai atskleidZia kaip socialinio konsensuso
pasiekima arba tiesos atradima. Suprasdami konsensuso reikSme, studentai pozity-
viai vertina darba heterogeninéje komandoje, pasizymincioje nuomoniy jvairove.
Problemos sprendimas, kaip konsensusas, iSryskéja studentams atskleidus, kad
priémg sprendima po iSsamesnés analizés vél prie jo grizdavo ir vél koreguodavo.
Taciau atskleidziami ir triikumai siekiant problemos sprendimo — pernelyg aktyviis
gincai arba komandos nariy konformistinis poziiiris, netipisky ir originaliy idéjuy
baimé. Sunkiai su PM principais ir socialiniu Zinojimo konstravimu dera problemy
sprendimas kaip tiesos atradimas. Jis tyrimo dalyviy kai kada atskleidziamas kalbant
apie tai, kad studentai gali rasti teisingg atsakyma, ivalde tam tikra modelj, taip pat
pastebint studenty pastangas atlikti uzduot; taip, kaip tikisi déstytojas, o ne ieskoti
originalaus problemos sprendimo varianto.

Komandinis darbas PM tampa vienu i§ svarbiausiy studiju proceso sri¢iy, kuriai
studentai skiria didziaja PM laiko dalj. Universitetiniy studiju dalyviu darbo koman-
doje patirtis kontroversiska:

e Realioms problemoms analizuoti ir sprgsti tyrimo dalyviai renkasi heterogeni-
nes komandas, kuriy nariai pasizymi mokymosi patir¢iy, geb¢jimy ivairove.
Vis délto pasauléziiiros, pozitrio i studijas skirtumy studentai komandiniame
darbe nepageidauja. Tyrimo dalyviai akcentuoja, kad Zinojimas, prie kurio pri-
eita dirbant komandoje, yra nevienpusiSkas, komandoje realizuojamos galimy-
bés dalytis patirtimi ir taip mokytis vienam i$ kito, dazniau i$sakyti savo nuo-
mong ir jai atstovauti, patikrinti vieniems kity zinojima.

e  Akcentuojama, kad komandoje svarbu analizuoti ir spregsti ne tik PM uzduoti,
taciau ir savo bendro studiju proceso problemas, todél iskyla dilema dél teisés i
vienodas mokymosi salygas skirtingose komandose. Problemy komandiniame
darbe kyla dél nepakantumo kitai nuomonei, dél to, kad ne visi studentai yra
pasiruos$g vienodai prisidéti prie komandinio darbo. Ankstesnés universitetinés
studijos ir mokykliné grupinio darbo patirtis nepabréZia episteminés jvairoves,
kritiniy diskusijy svarbos konstruojant Zinojima, taigi, studentai, prie§ pradéda-
mi dirbti PM biidu, stokoja esminiy socialinio Zinojimo konstravimo pagrindy.
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Komandinis darbas kai kada redukuojamas i individualy ir svarbiausias jame
tampa iSoriSkai matomas rezultatas — iSspresta problema, nors komandos vidu-
je iskyla dideliy sunkumuy — vieni studentai neatlieka uzduociu, kiti pasitelkia
paternalistines strategijas — atlicka darba uz kitus komandos narius.

Pats probleminio mokymosi vyksmas, o ne vien galutinis rezultatas sudaro
probleminio mokymosi esmg ir atskiria ji nuo panasiy edukaciniy strategijy.
Studentai palankiai vertina patirti, igyta organizuojant komandini darba, nes
mano, kad to prireiks ju profesinéje veikloje, mokantis visa gyvenima. Vis dél-
to déstytojai atskleidzia, kad studentams prireiké labai konkreciy instrukcijuy
norint organizuoti savo studijy procesa, nes ankstesné mokymosi patirtis labiau-
siai siejosi sumokslo rezultaty jsisavinimu, o ne proceso, siekiant konstruoti zi-
nojima, organizavimu. Studentai komandiniame darbe atskleidé jautg déstytojo
intervencijos stygiy, todél sitilé priemones, kurios, ju nuomone, galéty padéti
spresti iskylancias problemas — vykstanciam procesui stebéti skirti tutoriy i$ ko-
mandos nariy, universitete rengti kursus, kuriuose biity placiau supazindinama
su komandinio darbo specifika.

9. Probleminio mokymosi metu kintantys studenty ir déstytoju vaidmenys sukuria
naujus galios santykius, kurie atspindi mazéjancia hierarchija, tac¢iau kartais sukelia
itampa studiju procese:

Kiekybinis tyrimas atskleidzia, kad studentai labiausiai mano prisidéj¢ prie dar-
bo PM komandose siiilydami id¢jas, atlikdami komandos nariy pavesty uzduo-
¢iy vykdytojo vaidmeni ir kritikuodami i§sakytus pasitilymus. Taigi, komandos
nariai PM metu buvo aktyvis tiek generuodami, tiek kritikuodami idéjas, tiek
jas igyvendindami, kas atspindi ju indélj { zinojimo konstravimo plétra.
Svarbus vaidmuo tenka PM komandos lyderiui. Studentai atskleidzia skirtin-
gas patirtis — kai kuriose komandose realizuota pasidalytosios lyderystés idéja,
kitose lyderiai iSkilo natiiraliai arba buvo formaliai paskirti. Stabilaus lyderio
vaidmuo kai kada siejosi su kity komandos nariy prisiimamu gana pasyviu
vaidmeniu. Formaliai paskirto lyderio atveju studentai patyré, kad jis naudo-
josi suteikta galia ir priémée sau palankius sprendimus. Lyderio vaidmeni stu-
dentai siejo su pozityvios atmosferos komandoje kiirimu, kity komandos nariy
igalinimu, ju gebéjimy identifikavimu ir pastangomis, kad Sie geb¢jimai biity
panaudoti. Kai kuriais atvejais komandos lyderis prisiémé viso studijy proceso
koordinavima, atsakomybe uz visy komandos nariy veikla ir bendradarbiavi-
ma, sieké atlikti gana tradicines déstytojo funkcijas — mokyti, aiSkinti, atsakyti
1 i8kilusius klausimus, jvertinti, kiek kiti komandos nariai supranta studijuo-
jamo kurso esme. Atskleidziama lyderio patirtis realizuojant paternalistinius
galios santykius, kai vienas komandos narys demonstruoja globa ir riipinimasi
kitais. Toks vaidmenuy pasiskirstymas mazai siejasi su PM esme ir socialiniu
zinojimo konstravimu.

Déstytojas PM metu atlieka pagalbininko vaidmeni. Jis tyrimo dalyviy suvokia-
mas {vairiai — vieni déstytojai isitraukia i studijy procesa tik studenty praSomi,
kiti teikia konsultacijas patys identifikave mokymosi spragas. Déstytoju kon-
sultacijy vaidmuo labai svarbus, taCiau ju pastangos teikti aiskias instrukcijas,
kiek galima labiau detalizuoti ir struktiiruoti problemines uzduotis atkreipia dé-
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mesi i studiju rezultata, kurio nori déstytojai, o ne i ta, kurio sieckdami studentai
aktyviai iSreiSkia savo, kaip zinojima konstruojanciy subjekty, pozicijas.

e Déstytojai ir studentai iSreiSkia pastebéjima, kad PM metu déstytojas vietoj
visazinio episteminio autoriteto, nutolusio nuo studenty, tampa jiems artimu
zinojimo $altiniu, galin¢iu atskleisti savo patirti, pozitiri, i$sakyti savo pozi-
cija, kuria studentai teigia galéje kritiskai ivertinti. Tokiu biidu realizuojamas
kokonstruktyvus déstytojy ir studenty bendradarbiavimas analizuojant ir spren-
dziant problemas.

e Misraus PM taikymo atveju déstytojo vaidmenys taip pat tampa misris — ak-
centuojami tiek tradiciniais laikomi vaidmenys (pvz., {vertinti studenty darba
pazymiu, perteikti informacija), tiek tie, kurie iSkyla probleminio mokymosi
metu (pvz., patarti, konsultuoti, teikti pagalba). Kai kurie studentai pozityviai
vertina emancipacija nuo déstytojo, kaip episteminio autoriteto, kas jiems su-
teikia galimybe patiems pasiekti tam tikry jzvalgu, dalyvauti diskusijose, ne
reprodukuoti informacija, o konstruoti savo prielaidas, iSvadas, atlikti kiirybini
darba. Studentai pastebi nejaute hierarchiniy santykiy tarp saves ir déstytojo,
kas leido jiems drasiau uzduoti klausimu, konsultuotis. Vis délto kai kurie stu-
dentai atskleidzia pasigede tradiciniy déstytojo funkciju: iprastiniy seminary,
kai pateikiama medziaga, kuria reikia iSmokti, organizavimo, aiSkesniy instruk-
ciju pateikimo, didesnés déstytojo kontrolés studijy procese.

10. [socialinj Zinojimo konstravima orientuotam probleminiam mokymuisi biidinga Sal-

I1.

tiniy {vairov¢, né vieno i jy nelaikant autoritariniu. Tyrimo dalyviai atskleidZia,
kad svarbiausiu Saltiniu studentams tampa komandos draugy id¢jos ir iZvalgos. Jie
mokosi vienas i$ kito, dalydamiesi zinojimu bei patirtimi. Déstytojai pastebi, kad
studentai gali tapti zinojimo $altiniais ne tik savo komandos nariams, bet ir skirtin-
gos komandos gali mokytis vienos i$ kity. Mokslinius (ypac internetinius) Saltinius
studentai taip pat laiko svarbiais. Studentai atskleidzia jvairia savo patirti, kai jiems
patiems teko ieskoti Saltiniuy, nes daugumos kursy déstytojai rekomendavo tik pa-
grindinius Saltinius, kuriuos studentai papildé savo atrastais. Vieni tai suvokia kaip
pozityvy impulsa patiems atsirinkti informacija ir ugdytis kritinio mastymo gebéji-
mus, nes, ju isitikinimu, déstytojo pateikti Saltiniai labiau atspindi jo pozicija. Kiti
studentai teigia, kad jiems triiko literatiiros saraso, kurio nepateiké déstytojas. Sis
poziiiris atspindi studenty poreiki, kad déstytojas vis délto iSreiksty savo epistemini
autoriteta, nurodydamas, kur egzistuoja ,tiesa“.

Probleminio mokymosi procese pasireiskia jgalinantis vertinimo pobidis. PM prin-
cipais pagristas vertinimas yra laikomas labai svarbia PM, kaip edukacinés strategi-
jos, sritimi. Vertinimas PM nebéra tik déstytojo prerogatyva, i jo procesa isitraukia
daugiau veikéjy. Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad studenty darba, be déstytojo,
pazymiu dazniausiai vertino kiti PM komandos nariai. Patys studentai taip pat nere-
tai turéjo galimybe¢ pazymiu jsivertinti savo pasiekimus. Tai studentai suvokia kaip
palankias salygas jsivertinti pastangas, priklausan¢ias nuo asmens galimybiy. Stu-
dentai atskleidzia pozityvia ugdomojo vertinimo prasme, viso studijuy proceso metu
i$sakant refleksijas, kurios praverté socialinio zinojimo konstravimo procesui. Tai-
gi, PM vertinimas orientavosi { mokymosi progresa, o ne { studenty rangavima ir
sankcionavima, kas vyksta tradicinio egzaminavimo metu. Vis délto tyrimo dalyviai
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12.

13.

atskleidzia PM vertinimo sudétinguma, nes nelengva atsiriboti nuo subjektyvumo,
kai kada studentai panaudoja vertinima kaip kerSto jrankj arba praso kity studenty
vertinti juos uz darbus, kuriy néra atlike¢. Pasitaiké studenty nusivylimo PM atvejuy
biitent dél vertinimo, nes, ju nuomone, pasireiSké bendradarbiavimo su déstytojais
stoka, vertinimas nebuvo aptariamas, nebuvo atsizvelgta | visu dalyviu pateiktus ver-
tinimus.

Tyrimo rezultatai atskleidzia dalyviy patirti PM prisidedant prie mokslo raidos ir
atviros visuomenes id¢ju igyvendinimo. Studentai pastebi, kad jiems dirbant koman-
dose iSkyla abejoniy dél problemy sprendimo ir susidaro palankios salygos diskusi-
joms. Tyrimo dalyviai pabrézia atviruma ir dalijimasi Zinojimu dél geresnio proble-
mos sprendimo, o ne uzdaruma, pasiliekant informacija sau kaip nuosavybg, kuri
svarbi savaime, nes kiti ja nedisponuoja. Moksliniam zinojimo konstravimui ir at-
viros visuomenés idéjoms igyvendinti labai praverté studenty pasitelkiama Saltiniy
vairové, i studiju procesa isitrauke jvairiis socialiniai veikéjai. Netradiciniy veikéjy
(zmoniy, artimai besisiejanciy su analizuojamomis problemomis) dalyvavimas stu-
dijuy procese praplété perspektyvy rata, i§ kuriy studentai nagrinéjo problema. Tokiu
btidu jie suvokia tarpdiscipliniskumo reikSme savo studijose ir tampa atviri nuomo-
niy jvairovei. Kai kurie tyrimo dalyviai pastebi, kad atvirumas visuomenei galéty
biiti dar didesnis, ir numato tai, kaip PM tobulinimo sritj. Tyrimo duomenys apie PM
metu pasireiSkusj studenty dalyvavima jvairiy organizaciju veikloje, ty organizacijy
nariy indélj i probleminio mokymosi procesa atskleidzia, jog bendradarbiavimas su
organizacijomis vyko gana pasyviai. Probleminio mokymosi uzduoc¢iy sprendimui
dazniausiai buvo pasirenkamos universiteto arba jprastos tradiciniam studijy proce-
sui aplinkos. Tod¢l PM suponuojama galimybé labiau atsiverti socialiniam pasauliui
ir panaudoti tai sprendziant realaus pasaulio problemas buvo realizuota minima-
liai.

Atskleidziant studenty ir probleminio mokymosi charakteristiky edukacinj poveiki
studenty kompetencijoms, susijusioms su socialiniu zinojimo konstravimu, galima
pastebéti tokias tendencijas:

e Merginos aisSkiau nei vaikinai pastebi probleminio mokymosi proceso nauda
savo kompetencijy plétojimui. Aktyviau probleminiame mokymesi jau nuo jo
pradzios, t. y. problemos identifikavimo, dalyvaujantys studentai jaucia didesni
PM poveiki savo kompetencijy tobulinimui. Taip pat geriau savo kompetenci-
jas vertina tie studentai, kuriy PM buvo ne fragmentiskas, o sudaré¢ didziaja
kurso dalj.

e Teigiama poveiki studenty kompetencijy, susijusiy su socialiniu zinojimo kon-
stravimu, tobulinimui sudaré¢ bibliotekos darbuotojy, studentams pazistamuy, ar-
timy zmoniy isitraukimas | PM, taip pat galimybé lankytis bendruomenése ir
organizacijose uz universiteto riby, bendrauti ir bendradarbiauti su Zmonémis,
kurie yra susij¢ su studenty analizuojamomis problemomis. Vadinasi, epistemi-
né jvairové, identifikuojama skirtingy subjekty pozitiriuose, yra svarbi sociali-
niam zinojimo konstravimui. Tokiu biidu iSnyksta vieno neklystancio, autorite-
tingo Saltinio reikSme.

e Geriau savo kompetencijas vertina studentai, dirb¢ mazose komandose, kur
buvo jauc¢iama kiekvieno nario nuomonés svarba, taip pat tie studentai, kurie

205



turéjo galimybe daznai konsultuotis su déstytoju individualiai ir grupémis, gau-
ti 18 jo butiniausiy literatliros Saltiniy sarasa. Tai atspindi besiformuojancia ben-
dradarbiavimo kultiira, kurioje aktyviis visi zinojima socialiai konstruojantys
subjektai.

e Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad kity komandos nariy vertinimas pasitarna-
vo kaip ugdomasis, padedantis studentams tobulinti savo problemy sprendimo
iglidzius ir plétoti supratima apie problemy prigimti. Reflektyvus vertinimas,
ypac kai jis buvo taikomas daznai, taip pat sudare palankias salygas studentams
plétotis kompetencijas, susijusias su socialiniu zinojimo konstravimu.

Disertacijoje pristatyta teoriné analizé ir empirinis tyrimas leidZia jzvelgti skirtingy
diskursy koegzistavima, pasireiskianti Siandieniniame universitetiniy studijy kontekste.
Tradicinj edukacini diskursa, besiremianti pozityvizmo epistemologine perspektyva ir
glaudziai su ja susijusia realizmo ugdymo filosofija, sickiama keisti nauju, pagristu kon-
struktyvizmo ir socialinés epistemologijos idéjomis. Vykstant kaitos procesui tradicinis
diskursas néra tiesiog iSstumiamas, nattiralu, kad jis ir toliau reiskiasi jvairiomis formo-
mis. Vis délto svarbu diskutuoti apie tai, kad tradiciSkai jgyvendinamy studiju elementai
ne tik sudaro salygas edukacinio proceso t¢stinumui, bet neretai ir uzgozia kritinio mas-
tymo galimybes, leidZiancias identifikuoti subtiliai veikiancius ir transformacijai nepasi-
duodancius galios santykius.

Probleminis mokymasis, kaip nauja, neiprasta edukaciné strategija ir ugdymo filoso-
fija, iliustruoja tradicijos ir inovacijos susidiirimo metu iSkylancius skirtingus poziiirius,
kai i§ vienos pusés, palaikomas siekis atnaujinti universitetines studijas, realizuoti jas
remiantis visuomenéje akcentuojamomis demokratijos tendencijomis, o i§ kitos puses,
linkstama grazinti buvusia tradiciniy studijy tvarka. Apie kelis probleminio mokymosi
aspektus Siame kontekste gali buti placiau diskutuojama. Vienas i$ juy yra studijy procese
pasitelkiamy problemy strukttiruotumas. Kompleksisky problemy analiz¢ ir sprendimas
mokslinéje literatiiroje pagrindziamas kaip vienas i§ svarbiausiy PM privalumy, taciau
empirinis tyrimas rodo, kad studijy proceso dalyviai linksta vengti kompleksiskumo,
realizuodami problemini mokymasi. Disertacijoje pabréziama socialiniy moksly speci-
fika, nusakanti socialinés realybés kilmg ir prigimti, ypac isSryskéja autentiSkose situa-
cijose, kurios yra kompleksiskos ir neturi aiskiai struktiiruoto sprendimo, kaip objek-
tyvaus tiesos mato. Pasitelkiamas kompleksines problemas studiju procese tikslinga
gristi K. R. Popperio kelta idéja apie Zinojimo konstravima, kaip art¢jama prie tiesos,
atsisakant iliuzijy ir pretenzijy ja galutinai pasiekti. Siame kontekste isryskéja ir pragma-
tizmo, ypa¢ pragmatinio konstruktyvizmo, episteminiai principai. Remiantis jais, tiesa
yra konsensuso sprendziant socialinés saveikos problemas padarinys, o ne objektyvios,
nuo zmoniy veiksmy ir samonés nepriklausancios realybés atspindys. Taip socialiné pro-
blemy sprendimo aplinka, kaip kritiné terpé zinojimo konstruktams patikrinti, patenka i
mokslinés analizés lauka.

Kompleksiniy realaus pasaulio problemy vengimas kelia diskusinj klausima ir apie
tai, kaip reiskiasi galios santykiai universitetinése studijose. Plétojant §j diskusinj klau-
simg tikslinga ,,jdarbinti“ M. Foucault mokslines idéjas. Remiantis socialinio Zinojimo
konstravimo prielaida, kad zinojimas néra duotybé, iSankstinis studijy turinio projektavi-
mas tampa labai sudétingas, o kartais net nejmanomas. Vis délto tyrimo metu iSrySkéjan-
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tis studenty ir déstytoju siekis studiju procesa organizuoti pasitelkiant strukttiruotas pro-
blemas, leidzia kalbéti apie galios santykius, veikiancius studijy proceso dalyvius (ir per
juos besireiSkiancius). Déstytojai, atstovaujantys mokslui, kaip socialiniam institutui,
strukttiruodami problemas, pademonstruoja jiems suteikta episteminj autoriteta ir atlicka
alternatyvaus ir galimai priesStaraujancio diskurso pasalinimo procediiras — nurodo, ko-
kios temos turi sudaryti kurso turini, o kokios turi likti uz jo riby. Remiantis M. Foucault,
svarbu atkreipti démesi i tai, kokias socialines pasekmes turi tam tikri galios santykiai.
Spresdami struktiiruotas problemas studentai isitraukia | sukonstruota galios zaidima ir
labiau islieka zinojimo vartotojais, o ne jo kiiré¢jais, studijy procese pasireiskia hierarchi-
niu biidu organizuoti galios santykiai.

Kritinio mastymo pasitelkimas, aktualizuotas M. Foucault teorijoje, gali biiti ana-
lizuojamas kaip biidas atpazinti veikiancius galios santykius ir juos transformuoti, sie-
kiant jgyvendinti demokratinius principus ir apriboti autoritety (mokslininky, déstytoju)
hegemoning galia. Tokia kaita, pavyzdziui, pasireiSkia studentams jsitraukiant i proble-
miniy uzduociy formulavima. Studentai taip gali iSreiksti savo episteminius interesus,
panaudoti turima patirti. Probleminiame mokymesi kelta idéja jgalinti naujus socialinius
veikéjus (pvz., zmones, patirianéius ir sprendziancius studenty analizuojamas proble-
mas) studiju procese gali biiti siejama su pazeistu draudimu, kuris tradicinése studijose
pasireiskia tam tikry subjekty diskursy suvarzymu. PM atveju prie mokslinio Zinojimo
konstravimo gali prisidéti ir tie asmenys, kuriy nuomon¢ ir patirtis tradiciSkai supranta-
mame mokslinio Zinojimo kontekste yra marginalizuojami. Vietoj mokslinio autoriteto
monologo iteisinamas dialogas ir polilogas, kuriame ivairiis suinteresuoti subjektai igau-
na ,balsg™ ir gali atstovauti savo nuomonei. Atliktas tyrimas atskleidZia pozityvius so-
cialinio zinojimo konstravimo aspektus i studijy procesa isitraukus naujiems veikéjams,
taciau toks socialiniy dalyviy jgalinimas dar vyksta gana pasyviai ir vangiai.

I8kelti diskusiniai klausimai suponuoja ir mokslinio Zinojimo Saltiniy problemati-
ka. Déstytojo pateikiamas literatiros sarasas i§ anksto apibrézia Zinojimo turini, todél
susiaurina galimybes jo konstravimui. Tgsiant moksling diskusija tikslinga pagristi Zino-
jimo Saltiniy jvairove. Tam pasitarnauja K. R. Popperio keltos idéjos apie pazinima be
autoritety ir tai, kad né vienas Saltinis negali biiti latkomas galutiniu. Tai atkreipia déme-
si 1 atviros (demokratinés) visuomenés principy, akcentuoty K. R. Popperio teorijoje,
igyvendinima. Taip pat Siame kontekste galima diskutuoti ir apie tai, kokias pasekmes
galios santykiams sukelia episteminio autoriteto nebuvimas ir buvusiy autoritety (désty-
tojo, jo skaityty paskaity konspekty, i§ anksto apibrézto literatiiros saraso ir pan.) pozi-
ciju susilpninimas. Tyrime atskleista, kad probleminio mokymosi atveju studentai vieni
kitiems tampa pagrindiniais zinojimo Saltiniais. Studenty patirciy, vietinio Zinojimo,
gyvenamojo pasaulio reik§més iskélimas numato, kad universitetinése studijose svarbi
vieta tenka fenomenologinei analizei, kuria tikslinga plétoti, kaip prieiga, pabréziancia
universitetinése studijose daznai ignoruojamas sasajas tarp mokslinio ir kasdienio zinoji-
mo. Empirinis tyrimas atskleidzia, kad studenty socialiné patirtis ir socialinis identitetas,
apibréZziantys individo ,,vietg®, ,,situacija” ir Zinojima, studijy procese kol kas pasireiSkia
gan fragmentiSkai.

Su demokratijos principy ir episteminés jvairovés jgyvendinimu konstruojant Zinoji-
ma gali biiti siejamas dar vienas, kontroversiskai vertinamas klausimas apie solidarumo
raiSka universitetinése studijose. J. Dewey pagrindzia solidarumo reik§me ir pagalba
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silpnesniems, kaip demokratinés visuomenés raidos salyga. Taciau solidarumo samprata
ir galima jo raiska tikslinga analizuoti detaliau. Svarbu atkreipti démesj { solidarumo ir
laisvés bei saviraiskos derme. Heterogeninéje komandoje pasireisSkianti pagalba silpnes-
niam nariui gali suteikti svarby impulsa socialiniam Zinojimo konstravimui. Ta¢iau svar-
bu atkreipti démes; i tai, kad solidarumo jgyvendinimas nebiity supriesintas su laisve
ir saviraiSka. Tyrime atskleistos tam tikros negatyvios tendencijos, kai vieni studentai
atlieka uz kitus ju darbus, ,,i$ solidarumo® teigiamai vertina prie veiklos neprisidéjusius
komandos narius ir taip skatina procesus, kurie vadybos moksle vadinami ,,socialiniu
dykinéjimu*. Taigi, tikslinga plétoti demokratijos principy supratima ir svarstyti juy reali-
zavimo galimybes universitetiniy studijy kontekste.

Disertacijoje atskleisti potencialtis probleminio mokymosi pagrindai, siekiant rea-
lizuoti socialini zinojimo konstravima universitetinése studijose, gali biiti toliau plétoja-
mi, pagrindziant juos aktualiomis $iandieninei edukacinei teorijai ir praktikai ugdymo
filosofijos idéjomis. Konstruktyvizmo ir socialinés epistemologijos idéju ivairové diser-
tacijoje atskleista pasirinkus kelias, tyréjos nuomone, tarpusavyje derancias ir viena kita
papildancias teorijas. [ socialinio zinojimo konstravima orientuoto probleminio moky-
mosi analizé gali biiti tgsiama ,,idarbinant* kitas teorijas, gilinantis { tyrime identifikuoty
priestaravimy jveikimo galimybes.
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REKOMENDACIJOS

Universitetiniy studijy dalyviams:

Misraus probleminio mokymosi varianto taikymas, ypa¢ apsiribojant rasytiniy atve-
ju analize, nesudaro pakankamy galimybiy universitetiniy studijy dalyviams akty-
viai jsitraukti | socialinio Zinojimo konstravimo procesa. Tod¢l déstytojams patarti-
na diegti PM ne fragmentiskai, kaip viena i$ studijy metody, bet orientuotis i PM,
kaip istisos edukacinés strategijos, samprata ir taikymo privalumus. Tada keiciasi ir
studijy turinio pateikimas, ir proceso organizavimas bei vertinimas.

Parenkant probleminio mokymosi uzduotis rekomenduojama daugiau démesio skir-
ti déstytoju ir studenty bendradarbiavimui, taip susiejant studijy turini, realaus pasau-
lio problemas ir jvairius studenty interesus, ju patirtis. Realaus pasaulio problemos
pasizymi kompleksiskumu, kurio PM dalyviai linke vengti. Vis délto patartina akty-
viau taikyti ne déstytojo iSgrynintas problemas, bet tokias, kurios nepasizymi aiskia
struktiira, taciau gerai atspindi socialinio pasaulio prigimt;.

Déstytojams ir studentams rekomenduojama problemy sprendima labiau sieti ne su
tiesos atradimu, bet su prieitu socialiniu konsensusu. Todé¢l prasminga sudaryti saly-
gas priimta sprendimg iSbandyti socialiniame kontekste, kuris gali tapti priemone
sprendima patvirtinti arba atskleisti jo trilkumus.

Siekiant uztikrinti visy PM komandos nariy lygiaverti dalyvavima Zinojimo kon-
stravimo procese, studentams rekomenduojama dirbti mazose komandose (iki 4 na-
riy). Palanku, kad studentai dirbty heterogeninése komandose, kuriose jie mokytusi
priimti kitoniSkuma ir konstruktyviai juo pasinaudoti, plétotu kritines diskusijas,
skatinancias zinojimo konstravima. Tyrimo rezultatai atskleidzia, kad kai kada pa-
liktas savieigai komandinis darbas nebeatliepia savo paskirties, todél déstytojams
rekomenduojama stebéti PM komandose vykstancia dinamika (arba pasitelkti stebin-
ti tarpininka-tutoriy), siekiant iSvengti konflikty, inicijuoti diskusijas su studentais
apie komandinio darbo procesa, iSkylancius sunkumus, bendradarbiauti ieskant ju
sprendimo buduy.

Tyrimo rezultatai atkreipia démesi i déstytojy ir studenty kritinio mastymo ugdy-
mo(si) butinybe. Kritinis mastymas uztikrina galimybe identifikuoti studiju procese
susikloséiusius galios santykius, kurie néra aiskiai pastebimi, bet pasizymi latentinio
pobtidZio poveikiu. Taigi, svarbu suprasti, kaip studiju procese pasireiskia episte-
minio autoriteto veikimas, kai déstytojas, pvz., aiskiai struktiiruoja studijy turini,
nurodo tikslius studijy Saltinius, kontroliuoja studiju procesa ir vienas pats vertina
studenty pasiekimus. PM akcentuoja studenty emancipacija ir galios santykiy kaita,
taciau studiju dalyviy kritinis mastymas taip pat reikalingas siekiant iSvengti naujy
hegemoninés galios apraisky, kurios kartais pasireiskia PM komandose.

Remiantis tyrimo rezultatais, déstytojai turéty rekomenduoti studentams biitiniau-
sius ju Zzinojimo konstravimui Saltinius, tac¢iau studentai patys taip pat turéty aktyviai
ieSkoti tinkamy resursy. Studijy Saltiniy ivairové turéty biiti didelé, vengiant pripa-
zinti autoritariniy Saltiniy, kurie atskleidzia tiesa, egzistavimo galimybe. Tikslinga
iSplésti studijy aplinkas ir { PM procesa itraukti jvairius socialinius veikéjus, kurie
taip pat gali tapti zinojimo Saltiniais.
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Rekomenduojama, kad studijy proceso ir rezultaty vertinima atlikty ne tik déstyto-
jas, bet ir kiti studiju procese dalyvave veikéjai. Naujy vertintojuy jgalinimas numato
vienintelio episteminio autoriteto apribojima ir episteminés jvairovés raiska. Uni-
versitetiniy studijy dalyviams sitiloma daznai taikyti reflektyvy vertinima, kuris pa-
sizymi ugdomuoju pobtdziu. Tokiu biidu vertinimas gali tapti integralia { socialinj
zinojimo konstravima orientuoto probleminio mokymosi proceso dalimi.

Mokslininkams, tyréjams:

Disertacijoje, analizuojant probleminio mokymosi taikyma, pasitelktos pragma-
tizmo, kritinés ir socialinés fenomenologijos teorijos. Jos skirtingai atliepia kon-
struktyvizmo ir socialinés epistemologijos idéjas. Teorijuy trianguliacijos taikymas
rekomenduojamas dél juy saveikos ir papildomumo, teikiamos galimybés iSryskinti
stiprivosius teoriju aspektus, padedancius geriausiai pagristi analizuojama studiju
procesa.

Probleminis mokymasis Lietuvoje labiausiai iSplétotas ir aiSkiausiai sicjamas su me-
dicinos studijomis, kur PM pasizymi orientacija | teisinga problemos iSsprendima.
Disertaciniame tyrime kai kurie dalyviai taip pat iSreiské sieki sprendziant problema
atskleisti objektyvia tiesa, iSsaké abejones dél galimybés PM pritaikyti socialiniams
mokslams, kuriuose vyrauja kompleksinés problemos, neturinios vieno teisingo
sprendimo. Todél tikslinga tgsti probleminio mokymosi analizg socialiniy moksly
kontekste, gilintis { visa PM procesa, sudarantj salygas socialiniam Zinojimo konstra-
vimui, o ne vien | problemos sprendima.

Misriy metody prieiga padeda jvairiapusiskai atskleisti tyrimo dalyviuy zinojima, gau-
ti duomeny tiek apie objektyvaus, tiek apie subjektyvaus zinojimo dimensijas. Kie-
kybinio tyrimo metodai leidzia identifikuoti PM veiksnius, iSryskinti svarbiausius
faktorius, pateikti kiekybines tyrimo rezultaty iSraiskas. Kokybinio tyrimo metodai
pravartiis atskleidziant subjektyviaja tyrimo dalyviy patirti, ju konstruojamas pra-
smes. Misriy metody prieiga rekomenduojama dél galimybés ne supriesinti, bet pa-
pildyti tyrimo rezultatus, gautus skirtingais budais.

Disertacijoje taikyta interpretatyvioji fenomenologiné analizé leidzia jvertinti tyri-
mo dalyviy gyvenamojo pasaulio reik§me universitetinése studijose. Si analizé per-
spektyvi dél suteikiamos galimybés sieti mokslinio ir kasdienio Zinojimo konstravi-
ma, uztikrinti holistini poziiiri i studiju dalyvius, {vairia juy patirti.

Disertacijos tyrime dalyvavo dviejuy universitety jvairiy socialiniy moksly srities stu-
dijy programuy, skirtingy studiju dalyky déstytojai ir studentai. Studenty grupés, ku-
riose taikytas PM, buvo jvairaus dydzio. PM strategija déstytojai igyvendino lanks-
Giai, todél susidaré skirtingi PM realizavimo variantai. Sie ypatumai svarbis dél
to, kad leidzia atskleisti PM dalyviy patir¢iy ivairove. Mokslininkams ir tyréjams
patartina taikyti tikslinés tyrimo dalyviy atrankos biidus, orientuojantis i tai, kad bii-
ty atskleistas unikalus ir jvairiapusiSkas PM dalyviy patyrimas.
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