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IVADAS

Kas yra autoritetas? Kuo jis ypatingas? Kaip jis dera su zmogaus
laisve? Ar $iandien jis dar biitinas? Sie ir panasis klausimai kilo daugeliui
mastytojy, kurie skirtingais istoriniais laikotarpiais (pvz., antikos, viduramziy,
moderno ir postmoderno) ir i§ jvairiy pasirinkty zitros tasky (pvz., i$
filosofinés, politinés, teisinés, sociologinés, psichologinés, edukologinés
perspektyvos) bandé nagrinéti ir aiSkinti fenomeng, vis dar dominantj Zmogy
ir sukeliantj jam jausmy ir reakcijy jvairove: nuo susizavéjimo, traukos,
pagarbos iki nostalgijos, abejonés, baimés, atmetimo ir atstimimo. Autoriteto
fenomenas jgyja ypatingy niuansy, kai Zvelgiama | dabarting situacija:
akivaizdu, kad autoriteto samprata keitési ir prie§ tai, bet dabar labiausiai
neatpazjstamai. Kaip pazyméjo Arendt' (1995), anks¢iau autoritetas buvo
laikomas natiiralia, visy pripazinta butinybe, tafiau Siandien to nebéra ir
daugybé definicijy Zymi jo pasikeitusj statusa: aptariama autoriteto krize,
erozija, uztemimas, saulélydis, silpnéjimas, netgi pabaiga ir mirtis. Taciau
nauja sudétinga autoriteto padétis nenuslopino zmogaus doméjimosi
autoritetu, prieSingai — savo dabartine ir savotiSkai aktualia forma ji paastrina
norg pazinti fenomena (autoriteta), kuris vienokiu ar kitokiu biidu yra Zzmogui
artimas ir siejasi su jo gyvenimu. Atrodyty, kad autoritetas, jspraustas naujose
dabartiniy laiky aplinkybése, nepaisant visuomenés paskelbty sentencijy apie
jo mirt] ar pabaiga, dar gyvuoja, bet kitaip. Jis tarsi praso miisy priartéti prie
jo kitokiomis kategorijomis ir naujai apmastyti jo esybe. Atsizvelgiant |
galima pastebéti naujg autoriteto suvokimo buda, jsiterpiantj j jprastus jo
paaiskinimus. Salia autoriy, kurie Zitiri j autoriteta jtariai ir jj traktuoja kaip
zmogy ribojantj ir neleidziantj atsiskleisti jo asmenybei (pvz., Frankfurto
mokyklos atstovai), ir tokiy, kurie laiko autoriteta iSskirtinai teigiamu
rei§kiniu ir pripazjsta jo reikSminguma (pvz., Kantas), yra autoriy, kurie
analizuoja autoriteto fenomena pasitelkdami jo etimologija. Kadangi Zzodis
autoritetas (lot. auctoritas) kyla i$ lotynisko veiksmazodzio augeo, reiskiancio
Lauginti“ (,sustiprinti, dauginti, padidinti®), pastarieji autoriai rutuliojo
tolesnius savo samprotavimus pabrézdami auginimo aspekta ir autoriteto
atitiktj zmogaus biities struktiirai. Sioje perspektyvoje autoriteto fenomenas,

L Autoritetas placiausia prasme visada buvo priimamas kaip natfirali biitinybé,
akivaizdziai nulemta tiek nattraliy poreikiy, vaiko bejégiskumo, tiek politinés
bitinybés, egzistuojancios civilizacijos tgstinumo, kuris gali biiti uztikrintas tik tada,
kai ka tik gimusieji jvedami j jau esantj pasaulj, j kurj atéjo kaip svetimieji* (Arendt,
1995, p. 106).
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ypa¢ pedagoginiame kontekste, apibiidinamas kaip tai, kas augina, stiprina,
didina kitg, o autoriteto pozityvumas grindZziamas atitikimu Zmogaus
ontologinei prigim¢iai.

Siekiant jsigilinti j §io pozitrio atverta horizonta, i$ autoriteto
etimologijos tasko bus pazvelgta ] susijus] autoriteto traktavimg uzsienio ir
Lietuvos mokslingje literatiroje, ypa¢ kreipiant démesj j §j i$skirtinj autoriteto
aspekta ir jo indé¢lj persvarstant autoriteto fenomena bei siekiant naujo
pazinimo. Nuo $io momento, kad tekstas biity lengviau skaitomas ir
nesikartoty zodziai ar mintys, vartojant formuluote ,,auginantis autoritetas‘
bus turimas omenyje tokia autoriteto samprata, kuri grindziama autoriteto
etimologija ir jg iSplétoja.

Etimologija kaip mokslinés problemos dalis

Zvelgti i etimologija kaip j kelig reiskinio prasmés link néra nauja
moksliniy tyrimy kryptis. Antai apie fenomeno paieSka etimologijos
Saltiniuose raso ir Van Manenas (1984). Autorius pazymi, kad ZodZziai,
apibiidinantys vieng ar kitg reiskinj, daznai buna prarad¢ savo pradinés
reikSmés dalj, pamir§¢ savo praeities galig ir nebeprabyla. Tokio fakto
akivaizdoje jis teigia, kad zodzio kilmé gali mus nukreipti link tos pirminés
reiskinio formos, kai Zodziy ir gyvenimo patirties rysys dar buvo gyvas. Si
metodologiné nuostata tinka ir autoriteto fenomenui, ypaé atsizvelgiant j jo
dabarting pakitusig situacijg, bei pagrindzia darbus ty autoriy, kurie,
remdamiesi Zodzio ,autoritetas* etimologija, bandé jzvelgti jame naujai
iSryskéjusj autoriteto auginimo niuansg, pamir§ta modernios ir Siuolaikinés
visuomenés. Tokj tyrinéjimo biidg patvirtina ir Barritto (Barritt, 1986, cit. pg.
Creswell, 2007) mokslinés problemos samprata, kaip tyréjo nusiteikimas
naujai pamatyti kazkokj fenomeng. Panasig tyrinéjimo idéja realizavo italy
ugdymo filosofas Tempesta (2008), nagrinédamas mokymosi fenomena
atsigrezes ] etimologijos Saltinius ir naudodamas fenomenologijos
perspektyvos principus. Tempestos darbe iSrySkéja, kad siekiant
fenomenologinio metodo tikslo — atsisakyti iSankstiniy nuostaty, prielaidy ir
sugrjzti prie paciy daikty — galima pasitelkti ir etimologing analize. Taip
tyrinéjimas suvokiamas kaip kelias fenomeno ontologijos link, siekiant panirti
i fenomeno eidos ir atskleisti jo giligja prigimtj (ten pat, p. 67). Sioje
disertacijoje, atsizvelgiant j autoriteto etimologing prasme, tiriamas mokytojo
auginantis autoritetas ir vadovaujantis eidetinés fenomenologijos teorinémis
bei metodologinémis nuostatomis siekiama aprasyti fenomeno esminius



bruozus ir juos atskleisti Luigi’o Giussani’o? ontologinéje perspektyvoje.
Nors motyvai, pagrindziantys Giussani’o pasirinkimg disertacinio darbo
pagrindu, placiau pristatomi metodologinéje dalyje (2.3.) Cia i§ anksto
pazymima, kad Giussani’s, pasirinktas kaip vienas i§ autoriy, pripazjstanéiy ir
pasitelkianc¢iy autoriteto etimologijos iStakas. Jtakos turéjo ir tai, kad
Giussani’s italas, kaip ir Sio darbo autoré, ir kad dauguma jo kiiriniy parasyta
italy kalba. Giussani’s, daugiausia zinomas kaip teologas, pedagogas,
katalikiskos bendruomenés jkuréjas, Sioje disertacijoje atskleidziamas kaip
filosofas, iSrySkinantis ontologing autoriteto perspektyva. Vartojant zodj
ontologija, norima akcentuoti, kad perspektyvos reik§mingumas glidi ne vien
pedagoginiame ar filosofiniame lygmenyje, o giliau, jo paties jzvalgy
iStakose, jis pasiekia fenomeno prigimtj, jo pamating bities struktiira. Tokia
reik§me Giussani’s suteikia ontologijai, kuri nurodo tam tikro fenomeno (ar
problemos, egzistuojancio dalyko ir t. t.) tikraji veida, jo realig prigimtj, jo
pamatinius ir fundamentalius bruozus, i§ kuriy gali buti kildinami kiti
antraeiliai aspektai. Taigi, $ioje disertacijoje auginantis autoritetas néra vien
pirminis autoriteto prasmés aspektas, mazai zinomas miisy dienomis, — jO
simptominis pamirSimas labiau vertinamas kaip aktuali moksliné problema,
reikalaujanti naujo Zvilgsnio, gebandio pamatyti autoriteta i§ esmés. Siame
grizime prie autoriteto fenomeno pasitelkiama Giussani’o ontologiné
perspektyva ir eidetinés fenomenologijos nuostatos. Pagal eidetine
fenomenologing prieiga, jprastai nekeliami tyrimo tikslas ir uzdaviniai, o
formuluojamas klausimas, siekiant atrasti fenomeno struktiira, kuris Siame
tyrime formuluojamas tokiu btidu: koks yra mokytojo auginantis autoritetas?
O siekiant atskleisti fenomeno struktiirg, t. y. fenomeno esminius bruozus,
pagrindinis tyrimo klausimas patikslinamas S$ia formuluote: kokie yra
mokytojo auginancio autoriteto bruozai?

Auginancio autoriteto iStirtumas. Lotyniska Zodzio ,autoritetas*
kilmé i3 veiksmaZodzio augeo®, ,,augti“, gerai Zzinoma ir pripazinta Vakary
Europos literatiiroje. Arendt jau astuntame XX a. deSimtmetyje rasé: ,,Zodis
auctoritas kilgs i§ veiksmazodzio augere, ,,stiprinti, o tai, kg nuolat stiprina
autoritetas, ar tie, kurie jj turi, yra jkiirimas® (1995, p. 139). Nors lietuviskame

2 Kun. Luigi’s Giussani’s gimé 1922 m. Dezijuje (Milano apylinkése), miré 2005 m.
Milane. 1964-1990 m. desté teologijos jvada Milano katalikigkajame Svengiausiosios
Sirdies universitete. Jo darby bibliografija yra svetainéje scritti.luigigiussani.org.

3 Conte, G. B.; Pianezzola, E.; & Ranucci, G. (2010). Dizionario della Lingua Latina.
Firenze: Le Monnier.
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leidime anglisko ZodZio ,,augment** atitikmuo nevisiskai atspindi originaly

lotyny kalbos aspekts, taiau neabejotinai atskleidZia pirminj autoriteto
fenomeno pozityvuma. Filosofé pripaZjsta, kad autoriteto fenomenas susijes
Su auginimo patirtimi.

I$laisvinanc¢io ir auginancio autoriteto aspektai, implikuojami lotyniskos
zodzio kilmés, Zinomi ir Italijos moksliniame kontekste (pvz., Scola, 2003;
Borghesi, 2005; Persano, 2005; Chiosso, 2005, 2009; Tempesta, 2008; Feyles,
2009; Barnao & Fortin, 2009; Nuvoli, 2010). Du Italijos mastytojai, Arendt
amzininkai, Giussani’s ir Del Noce, ypac¢ susitelké prie zodzio lotynisSkosios
reikSmes ir jg iSplétojo. Savo veikaluose apie ugdyma, kurie pirmga karta buvo
susisteminti ir iSleisti 1977 metais, Giussani’s primena autoriteto lotyniska
kilme ir teigia, kad ,,Tai yra tikrojo autoriteto ,,auctoritas* koncepcija: tai, kas
man leidzia augti <...> Autoritetas tam tikru biidu yra tikresnis mano ,,as*
(1995b, p. 29). Filosofas Del Noce (1975), autoriteto raiskos politikos srityje
tyréjas, taip pat primena lotyniSkas Zodzio iStakas ir nurodo, kad autoriteto
auginimo aspekta galima jzvelgti ir kitose kalbose, pvz., vokieciy. Jis itin
pabrézia, kaip dabartinis mentalitetas asocijuoja autoriteto idéja su
»represija“, t. y. butent su tuo, ka etimologija nurodo kaip autoriteto antonima.
Pranciizy autoriai, Meirieu (2008, 2014), Prairat (2010, 2011a, 2011b, 2012),
Ricoeuras (1995, 2007) ir Robbesas (2006, 2011), savo veikaluose taip pat
gvildena autoriteto tema, pripazindami autoriteto etimologija kaip pozityvy
dalyka ir ja remdamiesi. Nagrinédami autoriteto ypatumus ispany ugdymo
filosofai Altarejosas ir Navalé (2003, p. 148) atsizvelgia j lotyniskg kilmg ir
atskiria potestas nuo auctoritas pabrézdami, kad pirmasis, potestas, iSreiskia
galig, apribojanéig kito veikimg, o antrasis, auctoritas, laikomas veiklg
skatinanciu, auginanciu ir kitg didinanciu.

Susidoméjimas autoritetu uzsienio mokslingje literatiiroje aptinkamas
ir kituose darbuose, taciau juose dazniausiai pasigendama zvilgsnio j ZodZio
Lautoritetas® etimologijg. Teoretiky ir praktiky diskusija krypsta kita linkme:
konstatuojami  autoriteto  (ypa¢ pedagoginio) zlugimo pozymiai,
reflektuojamos autoriteto nuosmukio prieZastys, sumenkinimo fazés ir
svarstomi galimi sprendimai. Daug raSoma apie autoriteto reikSmés
globalizacijos amziuje sumazéjima ir autoriteto praradima (Bauman, 1996;
Kumar, 2000; Giddens, 2000; Lyotard, 2002). Vieningai pripazjstama, kad tai
yra neiSvengiamas misy postmodernaus pasaulio bruozas — kartu su
neapibréztumu, tiesos, vertybiy, pazinimo ir vertinimo reliatyvizmu bei

4 The word auctoritas derives from the verb augere, ,,augment*, and what authority
or those in authority constantly augment is the foundation* (1978, p. 121).
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turinio sumaistimi nurodoma kaip dabarties ugdymo ypatumas. Idomu, kad
toji praradimo prieZastis siejama ne su visuomeniy demokratinés raidos ir
tobuléjimo procesu, 0 su niveliuojanciu, reliatyvistiniu ir pliuralistiniu
poziiiriu, kuris dominuoja miisy pasaulyje ir suskaldo tikrove kaip objektyvy
reiskiniy suvokimg (Duobliené, 2011). Agambenas (2001) jZvelgia sgsaja tarp
autoriteto krizés ir susilpnéjusios Zmogaus patirties. Siuolaikinio mogaus
dienos pilnos jvairiy jvykiy, fakty, kurie gali biti linksmi ar nuobodiis,
nejprasti ar banaliis, Ziauriis ar malonts, taciau netampa patirtimi. Dabartinio
autoriteto problema ir slypi tame, kad patirtis nesiformuoja i§ kasdieniniy
nutikimy, kad jprastas gyvenimas nebylus ir kad nebejauciame butinybés
papasakoti ir perduoti patirtj naujoms kartoms.

Lietuvos mokslo kontekste, nors lotyniska termino kilmé Zinoma,
labiau vyrauja interpretacija, siejanti autoritetg su reik§mémis, nesusijusiomis
su augimu. Lotyniskas auctoritas ver¢iamas tik kaip jtaka, valia, valdzia®
nepripazjstant zodzio etimologijoje slypinciy galimybiy. Vienintelis aptiktas
atvejis, kuriame Zzodzio autoritetas etimologija ne vien nurodoma, bet tampa
tyringjimo atspirties tasku, yra AleksandraviCiaus straipsnis (2017). Autorius
lotyniskame veiksmazodyje augere pabrézia indoeuropietiska Saknj aug-
(bendra ir lietuviskam veiksmazodziui ,,augti“ / ,,auginti) ir remdamasis
Benevistés autoriteto kaip ypatingos prigimties ir efektyvumo galios, kokia
turi tik dievai, interpretavimu nagrinéja politinj autoriteta Tomo Akvinie¢io
filosofijoje®.

Aptariant autoriteta pedagogine prasme pastebima, kad tarp
vyraujanciy autoriteto apibrézimy daugybé jvairiy moksliniy darby
(straipsniy, baigiamyjy darby) bei didziuma publicistinés literatiiros remiasi
JovaiSos (2007) ar Bitino (2000, 2013) suformuluotomis autoriteto

5 Tarptautiniy Zodziy Zodynas (1985) taip apibiidina autoriteta: autoritétas [vok.
Autoritdt < lot. auctoritas — jtaka; valdzia]:
1.  visuotinai  pripazinta  kKieno  nors  reik§mé, jtaka, pagarba;
2. zmogus, institucija, doktrina, turintys visuotinj pripazinima, ypa¢ gerbiami.

® Benevistés darbas Zinomas ir tarp Italijos mokslininky. Jo lotyni$kos augeo reik§més
analiz¢é taip pat aktuali filologams (pvz., Bettini, 2000) ir filosofams (pvz., Biancu,
2014). Benevisté jzvelgé du augeo reikSmés aspektus: pirmas — auginimas, kaip
didinimas kazko, kas jau yra, kas jau egzistuoja (auctoritas); antras — auginimas ir
didinimas, suprantami kaip subjekto kiiryba, kiirybinis aktas (auctor), priskiriamas
dievams. Faktas, kad abu terminai, auctoritas ir auctor, kyla i§ veiksmazodZio augeo,
domina mokslininkus ir skatina diskusijas bei interpretacijas.
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definicijomis ar jzvalgomis’. Pedagoginiam autoritetui skirtuose darbuose
nagriné¢jama autoriteto samprata, struktiira, bruozai ir savybés. Tiriamas jo
veikimas, salygos ir lemiantys veiksniai. Kai kurie autoriai® nuodugniai
iSnagrinéjo autoriteto fenomena ugdymo srityje kaip pagrindinj savo mokslinj
objekta (Bochenskis®, 2005; Zemaitis, 1998; Tijunelieng, 2001a, 2001b, 2006,
2012). Salia jy yra ir kity, kurie doméjosi §ia tema aptardami autoriteto
ypatybes tam tikrame kontekste (pvz., postmodernybéje — Duobliené, 2005,
2010, 2011; Skarbaliené, 2015), iSrySkindami autoriteto sgsaja su kitomis
problemomis (pvz., mokytojo vaidmeniu — MartiSauskiené, 2016; socialiniy
darbuotojy autoriteto suvokimu — Grudulaité, 2016) arba nagrinédami asmens
santykj su autoritetu kaip asmeninj psichologinj patyrimg (Gudaité, 2016).

Darbo naujumas ir aktualumas. Atkreiptinas démesys, kad,
nepaisant gausaus mokslinés literattiros spektro tiek Lietuvoje, tiek uzsienyje,
neatsizvelgiant ] autoriteto ir auginimo sgsajas, sunku priartéti prie
ontologinés autoriteto plotmés. Kai nagrinéjama dabartiné autoriteto bisena,
iSanalizuojamos jo S$iuolaikinés raiSkos formos ar apraSomi autoriteto

7 JovaiSa (2007) apibuidina autoritetg iSrySkindamas jtakos, valios ir valdZios
aspektus, o kaip veiksnius, lemiancius pedagogo autoriteta tarp mokiniy, jvardija
mokytojo/-jos erudicija, takta, optimizma, socialuma, visuomeninj aktyvuma. Pasak
Bitino (2000), autoritetingam pedagogui $iandien svarbu ne tik dalyko Zinios, bet ir
ugdytinio raidos procesas, nes pedagogas ne tik tiesos skelbéjas, bet jos ieskotojas

8 Bochenskis (2005) aiskina autoritetg kaip trinarj santykj (arba tris terminus turintj
santykj): asmuo, turintis autoritetg; autoriteto subjektas — asmuo, kuriam kas nors turi
autoriteta, ir autoriteto sritis. Taip pat autorius pabrézia (kito) pripazinimo aspektg ir
paties autoriteto perdavimo bitinybe.

Zemaitis (1998) nagrinéjo autoriteto struktirines dalis ir analizuodamas profesinj
autoriteta iSskyré jame keturis komponentus / dalis: episteminj autoriteta, deontinj
autoriteta, dalykinj autoriteta ir dorovinj autoriteta.

Tijuneliené iSnagrinéjo pedagoginj autoriteta akcentuodama jo reikSminguma ir
pozityvumg mokinio asmenybei; taip pat iSanalizavo autoritetg istoriniu pozilriu,
atkreipdama démesj ir | jo istoring raida, ir susistemindama pedagoginio autoriteto
koncepcijas, vyravusias tarpukario Lietuvoje (1918-1940). Placioje jvairiy pozicijy
apzvalgoje pedagogine meile, veikluma, teisinguma ir kt. pedagogo savybes ji pristato
kaip buitinus pedagoginio autoriteto raiskos aspektus.

° Patikslinama, kad Bochenskis, nors lenky tautybés ir formavosi Vakaruose,
priskiriamas Lietuvos akademiniam kontekstui, kadangi jo veikalai labai Zinomi
Lietuvoje ir daznai tampa atskaitos tasku aptariant pedagoginio autoriteto temg.
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silpnéjimo simptomai, sustojama prie pasekmiy konstatavimo, ieSkoma
priezas¢iy ir jvardijami veiksniai, turintys jtakos galimam autoriteto
atgaivinimui. Be abejo, Siuose paaiSkinimuose atpaZjstami teisingi ir realds
autoriteto aspektai, ji lemiantys veiksniai, ta¢iau sugrjzimas prie pradinés
7zodZio ,autoritetas® reikSmés ir svarstymas apie auginimg kaip galimybe,
slypinCig autoriteto Serdyje, jveda tyriné¢jimg j kitokig plotme¢ — ontologing.
Vartojant zodj ,,ontologiné plotmé* ar apskritai ,,ontologija“, omenyje turimas
paties autoriteto ir zmogaus strukttiros rysio atpaZinimas autoriteto fenomene.
Autoriteto rySys su kito auginimu, apie kurj uzsimena Zodzio etimologija,
leidZia svarstyti apie autoriteto atitikimg zmogaus prigim¢iai ir jo kaip
7mogiskojo elemento bitinuma 7mogaus augimui. Sio darbo naujumas ir
originalumas dvejopi. Pirmiausia, kalbant apie Lietuvos mokslinj konteksta,
kaip pries tai minéta, auginantis autoritetas mazai zinomas ir tirtas. O kituose
kontekstuose (pvz., Italijoje, Ispanijoje, Pranctzijoje), kur autoriteto
etimologiné reikSmé yra labiau zinoma, jo supratimas vystomas teoriniame
lygmenyje ir truksta darby, kurie nagrinéty ir iSplétoty autoriteto fenomenag
remdamiesi empiriniais tyrimais. Dabartinis kontekstas, tiek atsizvelgiant j
visuomenés pokycius, tiek j edukologijos ir §vietimo aptartinas temas, iesko
vis naujy biuidy pazinti tikrove ir jos aspektus, o autoritetas vis dar iSrySkéja
kaip viena intriguojanti tikrovés dalis. Siuo atzvilgiu darbo savitumas glidi
nejprastame moksliniame pjivyje, kuriuo siekiama prisidéti prie naujo
autoriteto supratimo, iSryskinant jo reikSminguma ir praktine reikSme kaip
ontologiskai pagrista fenomeng Zmogaus gyvenime. Pasirinkta metodologiné
prieiga prisideda prie darbo originalumo: autoriteto fenomeno tyrinéjimui
naudotas eidetinis fenomenologijos metodas, kurio taikymas edukologijos
srityje neturi seny tradicijy, yra dar besiformuojantis. Be to, eidetiné
fenomenologija su savo teorinémis ir metodologinémis nuostatomis primena
tyréjui, kad norint pazinti kokj nors fenomena, reikia iStikimai laikytis
atidumo, pagarbos ir nuolankumo nuostaty. Tokia episteminé laikysena tampa
esmine, kai tiriamasis fenomenas pridengiamas daugelio susiformavusiy
reik§miy, kurios gali sukliudyti jo pazinima, kaip, pvz., autoriteto atveju. Nors
§i tema bus analizuojama metodologinéje dalyje, jau dabar pravartu
patikslinti, kad sprendimas daugiausia remtis vienu autoriumi — Giussani’u,
kuris doméjosi autoritetu, remdamasis jo etimologija, turi bliti suprantamas
kaip teorinis atspirties taskas, empirinio tyrimo déka atveriantis naujg
autoriteto fenomeno pazinima, i§plétojantis ir pranokstantis paties Giussani’o
jzvalgas. Siuo atzvilgiu disertacinis darbas plétojamas iSsaugant
fenomenologijos esmg ir uztikrinant jos tyrinéjimo principus.
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Darbo struktiira. Sis disertacinis darbas sudarytas i§ trijy daliy.
Pirma dalis, vedanti auginan¢io autoriteto idéjos link, skirta tiriamojo
fenomeno iSgryninimui ir paremta pirmine Saltiniy analize. Antra dalis —
metodologing, joje aptariami ir pagrindziami empirinio tyrimo teoriniai ir
metodologiniai sprendimai: eidetinés fenomenologijos prieiga, Giussani’o
ontologiné perspektyva, tyrimo dizaino formavimas ir metodologiniai bei
etiniai aspektai, susij¢ su tyrimo dizaino formavimu, atlikimu ir vertinimu.
Tre¢ia dalis — auginancio autoriteto fenomeno apraSymas ir aptarimas
Giussani’o ontologingje perspektyvoje, remiantis atliktais interviu su Italijos
ir Lietuvos mokytojais. Darbo pabaigoje pateikiamos diskusija ir iSvados.

Disertacijos tema publikuoti straipsniai:

1. Barbierato, C. (2015). Pedagoginio autoriteto sampratos ontologinés
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research in human sciences (2016 m. rugs¢jo 23-24 d.). Kaunas,
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1. AUGINANCIO AUTORITETO IDEJOS LINK
1.1. Auginancio autoriteto bruozai

Atsizvelgiant | tai, kad auginantis autoritetas Lietuvoje yra naujas ir
mazai tirtas pozifiris ] autoriteto fenomeng tiek teorinéje, tiek empirinéje
plotméje, pirmoje disertacinio darbo dalyje bus preliminariai i§grynintas
tiriamojo fenomeno laukas, taip sudarant tolesnio tyringjimo pagrinda.
Pirmiausia aptarsime, kaip auginantis autoritetas yra traktuojamas teoriniame
lygmenyje, kokie nurodomi jo esminiai bruozai ir jy ontologiné reik§me. Siam
tikslui bus analizuojami keli mastytojy darbai, kurie iSplétoja auginancio
autoriteto id¢ja iSreikSdami skirtingus niuansus. Taip pat pirminei analizei
papildyti bus jtraukta ir tokiy autoriy (Gadamer, Guardini, Jaspers, Maceina,
Zambrano), kurie, nors nenurodo lotyniskosios autoriteto iStakos, savo
jzvalgose iSreiskia akivaizdy pana$uma su tais, kurie remiasi etimologija. Sia
pirmaja disertacijos dalj uzbaigs autoriteto traktuociy nesiremiant jo
etimologija apzvalga, be to, bus aptariami autoriteto neontologiniai bruozai
bei nutolimas nuo pradinés ZodZio ,,autoritetas” prasmes.

Mokslingje literattiroje pabréziami trys auginancio autoriteto esminiai
bruozai: autoriteto raiSkos nenuspéjamumas, autoriteto transcendentiSkumas
ir autoriteto atsakomybé uz naujos kartos jvesdinima j pasaulj.

1.1.1. Autoriteto raiSkos nenuspéjamumas

AuginanCio autoriteto traktavime iSrySkéja netikéti veiksniai,
pasireiskiantys santykio su juo patirtyje ir i§ pirmo zvilgsnio atrodantys jai
priesiski: laisvé, iSlaisvinimas, pilnatvé, saves realizavimas. Visy pirma,
auginantis autoritetas vaizduojamas kaip santykis, kuriame, nepaisant jo
esminio ir nei§vengiamo asimetriSkumo, patiriamas abipusiSkumas. Filosofas
Ricoeuras (1995) jspudingai pavadino vieng savo prane$img ,autoriteto
paradoksu“. Vartodamas zodj ,,paradoksas®, jis sieké parodyti, kaip autoriteto
fenomene patiriamas abipusiSkumas asimetriSkame santykyje. Tai atrodyty
nelogiska, nes terminai ,,abipusiSkas® ir ,,asimetriskas® i§ principo priesingi,
ta¢iau zvilgsnis j iSgyventa patirtj liudija kg kita — tai paradoksali, bet reali
autoriteto iSraiSka. Ricoeuras nepaneigia Sios tariamos aporijos —
abipusiskumo asimetriSkame santykyje, — atvirksCiai, jg pripazjsta ir,
remdamasis paradokso savoka, jg mano esant paslaptinga autoriteto iSraiska.
Nuvoli (2010, p. 156) taip pat jzvelgé §j autoriteto niuansg ugdymo praktikoje.
Pedagoginis santykis i§ esmés yra asimetriSkas, taciau asimetriSkumas
nepasireiskia kaip kito vertés sumazinimas, veikiau santykio asimetriSkumo
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samprata reiskia tarnyste ir tai, kas miisy dieny akimis galéty atrodyti
,nelygybé®, tampa ugdytojo tarnystés vieta ugdytiniui. Nuvoli pripazjsta, kad
misy dienomis sunku suvokti, jog ,asimetriSkumas“ gali buti pozityvus
dalykas. Kyla pavojus, kad ,,lygybé* gali tapti lygiava, kai visi yra vienodi. O
pedagoginiame santykyje visuomet slypi autentiskai laisvo santykio pazadas,
bet tik tuomet, jeigu veikiantys asmenys pripazjsta, kad juos vieng su kitu
jungia jy nepanaikinamas skirtingumas (Nuvoli, p. 157). Kitas aspektas, kuris
iSplaukia i$ filosofinio tyrinéjimo lauko ir yra apibiidinamas kaip autoritetas —
tai ypatinga santykio forma, kai liekame laisvi. Arendt (1995), pripazindama
hierarching autoriteto fenomeno tvarka, teigia, kad autoritetas neturi buti
painiojamas su prievarta, galia ir jtikinimu; jis i§ esmés implikuoja
paklusnumg, kuriame lickame laisvi®. Kas gali pagrjsti tokj ,,abipusiskumg*
santykyje, kuriame atpaZjstama nelygybé? Ricoeuras iSsprendé dilema
remdamasis paradokso savoka, o Arendt suranda kit iSeitj: kito pranaSumo
atpazinima; Sis laisvas zmogaus pripazinimas garantuoja nejkalinama
paklusnumg. Taip pat ir Gadameris (1983, 2013) savo suformuluotame
apibrézime mini, kad sulauzomi tie standartai ir stereotipai, kuriais remiantis
jprastai jsivaizduojamas ir vertinamas autoritetas. Jis i$sako panaSig mintj,
apibudindamas autoriteta ne kaip nuolankumo ir proto atsizadéjimo akta, o
priesingai — kaip proto ir laisvés akta, ir sieja autoriteta su kito pranasumo
pazinimu. Jo manymu, i$ tiesy autoritetas sietinas labiau su pazinimu, o ne su
paklusnumu'l, Tam tikrg paradoksalumg, kuris i$ tikryjy labiau pasireiskia
teoriniame lygmenyje, nes patirtyje tarsi pranyksta, pripazjsta ir Jaspersas
(1977, p. 55): tai autoriteto iSorybés ir vidujybés aspektai. Autoritetas
pasireiSkia kaip esantis subjekto iSor¢je, bet vis délto susijes su juo,
apeliuojantis ] jj, atsispindintis tame, kas yra subjekto viduje. Be iSorybés
aspekto autoritetas sutapty su ,,a8“, o tai biity akivaizdus priestaravimas. Bet
yra biitinas ir vidujybés aspektas, kuriame atpazjstamas §is rySys su tuo, kas
yra subjekto viduje, ir be Sito autoritetas biity redukuotas iki ribas nustatancios
prievartos. Taip pat ir Giussani’s pripazjsta, kad autoriteto fenomenas
pasizymi tam tikrais aspektais, kurie, ypa¢ Siuolaikiniam zmogui, gali
pasirodyti prieStaringi, nenuspé&jami. Jis tuo nesipiktina, nesistebi §iuo
»Hkeistumu®, kurj mes jaucCiame ir suvokiame, todé¢l, kad jis yra misy
iSankstinés nuostatos pasekmé, rezultatas; i§ tiesy mes esame priprate apie
autoriteta galvoti su represijos, negatyvumo atspalviu. Tuo metu atviras,

10| Autoritetas implikuoja tokj paklusnuma, kai zmonés i§saugo savo laisve*, p. 121.
11 Indeed, authority has to do not with obedience but rather with knowledge*
(Gadamer, 2013, p. 291).
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lojalus patirciai zvilgsnis, tai, kaip realiai suvokiame santykj su autoritetu,
sitilo mums tikrajj jo prigimties pozymj. Taigi Giussani’s (1995b) konstatuoja
keistuma ir jj nuveda iki kraStutiniy jo pasekmiy, teigdamas, kad autoritetas
tam tikru biidu yra tikresnis mano ,,a$“. Taigi, autentiSka autoriteto patirtis
veda prie susitapatinimo su autoritetu, jo suvokimo ir pripazinimo.

Apibendrinant $iy autoriy pozilrj, matyti, kad autoritetas
apibudinamas kaip nenuspéjamy raiSky santykio forma, kurioje, i§ pirmo
zvilgsnio, kartu susijungia oponuojanéios sgvokos (pvz., laisvé,
abipusiS8kumas, saves realizavimas, o i§ kitos pusés — paklusnumas,
asimetriSkumas, kito pranaSumo pripaZinimas ir pasikliovimas juo).
Keistumas, kurj mumyse sukelia §is atrastas nenuspéjamumas, liudija gily
pasaulévokos pasikeitima, jsigaléjusj prasidéjus moderniajai epochai ir
vyraujantj misy dabartiniame mastyme. Sio istorinio aspekto svarstymui bus
skirta apzvalga atskirame (1.3.) poskyryje.

1.1.2. Autoriteto transcendentiSkumas

Antras esminis bruozas, iSry§kéjes nagrinéjant literatiiros Saltinius, —

autoriteto transcendentiSkumas. Autoriai, nors skirtingais budais ir zodziais,
vienbalsiai pripazjsta, kad autoriteto fenomene gltidi samoningumas, kad jis
veikia ne savo vardu, bet kazko kito, kuris, nors kitaip jvardytas, turi atrama
transcendentiSkame fone ir i$ jo jgauna pagristuma.
Arendt, kalbédama apibendrintai apie autoriteta kaip reiSkinj zmonijos
istorijoje, pripazino, kad autoriteto Saltinis yra transcendentiskas (1995, p.
161); panasiai Jaspersas teigia, kad apskritai nejmanoma suvokti autoriteto be
transcendentiSkumo (1977, p. 55).

Ricoeuras (1995) savo autoriteto sampratoje isreiskia ta kitg, dél ko
autoritetas yra pagrindziamas per trilype jo paties prigimtj: autoriteto iSorybé
(extériorité), autoriteto pranaSumas (supériorité) ir autoriteto pirmumas
(antériorité). Tie trys aspektai bréZia autoriteto kontlrus uz subjekto riby:
zmogus, turintis autoriteta ar veikiantis autoritetingai, suvokia, kad pats
autoritetas ne jo rankose, nes autoritetas virsija individo galias, yra auks¢iau
uz jj ir anks¢iau uz jj.

Kiti autoriai parodo autoriteto transcendentiskumo implikacijas
pedagoginiu lygmeniu. Filosofas Prairat (2010, 2011a, 2012) pagrindzia
autoritetg transcendentiSkumo fone, vartodamas formuluote référence idéale
— nuorodg | ideala, ir patikslina, kad santykis su autoritetu visada biina ne
dvejopas, o trejopas: mokytojas, mokinys ir Autoritetas i§ didziosios A.
Filosofas apibudina pastarajj kaip praeitj, tradicijas, kultiirg. Nors treciojo
elemento pavidalas lieka iki galo neapibréztas, akivaizdu, kad Autoritetas i8
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didziosios A yra kazkas daugiau ir auksc¢iau nei mokytojas ir mokinys. [domu,
kad Prairat pripazjsta, jog mokytojo ir mokinio rySys su Autoritetu yra kitoks:
ju atstumas nuo Autoriteto yra skirtingas, dél to jy santykiai negali biiti
lygiaverciai.

Cituodamas de Certeau (pranc. autorité qui autorise), Meirieu (2008)
teigia, kad esminiai autoriteto bruozai néra valdymas, vadovavimas ar
organizavimas, 0 verticalité, vertikalioji dimensija, kurioje autoritetas
pagrindziamas. Mokytojas yra tarpininkas, perduodantis ne savo idéja ar
nuomong, bet tai, kas paremta tam tikra istorija. Jis perduoda, jveda j kultiira,
be kurios naujokas beviltiskai klaidzioty ieskodamas savo itaky. Sis niuansas
pabrézia mokytojo autoriteta kaip ne sava valig, o savitg paklusnumg Kazkam
auksciau saves. Kitu laikotarpiu $ig mintj pabrézia Maceina, kalbédamas apie
trecigjj ugdymo prada: ,,Pedagogingje situacijoje kiekvienas [ugdytojas]
pergyvena save kaip aukStesnio prado atstova, kaip idealiniy normy reiskéja,
kuris apsprendZzia ugdytinj ne pagal siaurg individualinj savo nusistatyma, bet
pagal aukstesne valia, vis tiek, ar ji bus pilnutinio Zzmogiskumo, ar tautos, ar
valstybés, ar galop Dievo valia“ (2002, p. 459).

Giussani’o ugdymo sampratoje autoritetas niekuomet néra
suvokiamas kaip savitikslis, bet visuomet suvokiamas kaip nuoroda j kazka
uz jj didesnio, kaip susijes su kazkuo didesniu uz jj. Autoritetas apibtidinamas
kaip egzistencinis pasitllymas, kaip tradicijos jsikiinijimas, kaip prasminés
hipotezés buvimo vieta. Mokytojas, visa to ZodZio prasme jvardintas
autoritetu, ir pasizymi kaip tas, kuris savo gyvenimo patirtimi jkiinija tradicija,
ja padaro regimg ir jtikimg ugdomojo akyse. Autoriteto autentiSkumo pozymis
yra §ios jungties pripazinimas, samoningumas, kad jis yra Zenklas kazko
didesnio nei jis pats. Kalbédamas apie sekimg autoritetu, Giussani’s visuomet
patikslina, kad tas, kas seka autoritetu, juo seka ne dél jo asmeniniy savybiy,
bet dél to, kad tame asmenyje reiskiasi kai kas didesnio. Niekada nesekama
asmeniu, bet gyvenimo patirtimi, kuri atsiskleidzia, atsklinda per ja kaip aidas
(20064, p. 320).

Ta pacia kryptimi, nors kitais Zodziais, vystési ir ispany filosofés
Zambrano (2008) ugdymo koncepcija. Nors ji nekalba tiesiogiai apie
autoriteta, jos ugdytojo samprata yra tokia stipri, kad ja galima pagrjstai
priskirti ir autoritetui. Mokytojas, tikrgja ir autentis§kaja to zodzio prasme, yra
Biities mediatorius, tas, kurio darbas pasizymi ry$iu su Bitimi. Sios idéjos
paaiSkinimas yra toks, kad mokytojo ugdymo darbas perzengia jo asmenines
ribas — tai tarnavimas kam nors auksciau, jsitikinimas, kad yra kazkas daugiau
nei jis pats, dél ko mokytojas leidziasi vadovaujamas, nukreipiamas link to,
kuris yra uz jo riby (2008, p. 156).
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Apibendrinant — autoriteto trascendentiSkumas pasireiskia kaip
dominuojantis sgmoningumas, kad autoritetas veikia kito vardu, kad
reprezentuoja, atstovauja kitam (kulttrai, praeiiai ir dabarciai, tradicijai).
Biitent toks saves suvokimas ,,apsaugo® patj autoritetag nuo ideologizavimo,
manipuliavimo, valdymo ir kity nukrypimo formy.

1.1.3. Autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg j pasaulj

Autoriteto atsakomybé uz naujos kartos jvesdinima j pasaulj — tre¢ias
auginancio autoriteto bruozas, atrandamas analizuojant moksling literattirg. Jis
leis geriau atskleisti pedagoginio autoriteto ypatumus. Atsakomybés sgvoka
yra stipriai susijusi su jvesdinimu ir perdavimu todél, kad atsakomybé
suvokiama kaip paSaukimas — ne bendras paSaukimas, bet skirtas paciam
asmeniui, paSaukimas iSsipildymui tam tikroje uzduotyje, ir tos uzduoties
akivaizdoje esame paSaukti jg iSpildyti, jgyvendinti savo paciy ir asmeny,
kurie yra priesais mus, atzvilgiu.

Siuo tikslu reikéty grizti prie Arendt pamastymy. Pirma, filosofé
teigia, kad autoritetas glaudziai susij¢s su atsakomybés uz pasaulj prisiémimu,
ir suaugusysis, turintis aukléjimo funkcijas, vertas to vardo, jei tik Sig
atsakomybe prisiima (1995, p. 210). Antras esminis filosofés svarstymas, kad
Sios atsakomybés prisiémimas, o ne kvalifikacija, pazymi ugdytojo esybe¢ yra
autoriteto zymé. Pasak Arendt, ,auklétojo autoritetas ir mokytojo
kvalifikacijos néra tas pats dalykas. Nors tam tikra kvalifikacija autoritetui
butina, pati aukSciausia kvalifikacija niekada negali savaime sukurti
autoriteto. Mokytojo kvalifikacija pasireiskia tuo, kad jis pazjsta pasaulj ir
sugeba ji paaiskinti kitiems, o jo autoriteta grindzia tai, kad jis prisiima
atsakomybe uz pasaulj“ (ten pat, p. 210). O koks Sios atsakomybés turinys?
Arendt kalba apie dvejopa ugdytojo atsakomybe: uz pasaulj ir uz jaunuolj,
taCiau abi Sios atsakomybés pusés pinasi viena su kita. Biiti atsakingam uz
pasaulj reiskia juo rupintis ir apsaugoti nuo zlugimo, 0 atsakomybé uz jaunuolj
implikuoja, kad jis galéty iSreiksti save ir prisidéti prie istorijos kiirimo. Taigi
pasaulio ir jaunuolio rysiu pasireiskia ir seno, ir naujo rysys.

Analizuodamas Arendt veikalus Gordonas (1999) pazyméjo, kad
filosofés nuostatos stiprybé ta, kad tos dvi atsakomybés yra abipusés, viena
nuo kitos priklausomos ir tarp jy néra priestaros. Apibendrinant — ugdytojo
atsakomybés prisiémimas yra autoriteto Zzymé ir toks atsakomybés
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prisiémimas reiSkia ne konservatyvy grizimg prie tradicijos, o ,nuolatinj
atnaujinima*, vykstantj per ugdytojo jsiterpimg tarp seno ir naujo*2.

Sis Arendt autoriteto kaip atsakomybés suvokimas dera su Giussani’o
samprata — autoritetas kaip egzistencinis pasitilymas ar, kitaip sakant,
autoritetas kaip tradicijos jsikinijimas. Ugdytojas, kaip autoritetas, siekia
perduoti naujoms kartoms tikrovés prasme, nes ugdyti reiSkia vesti | visg
tikrove, | jos prasme. ,,Ugdymas yra saves perdavimas. <...> Ugdyti reiSkia
perteikti save, t. y. tai, kaip a8 sgveikauju su tikrove* (Giussani, 1995b, p. 84).
Sios uzduoties realizavima Giussani’s supranta pirmiausia kaip paties
ugdytojo jsipareigojimg ir atsakomybe tikrovés atzvilgiu, nes jis Savo
gyvenimo patirtimi jkiinija tradicijg, ja padaro regima ir jtikima ugdomojo
akyse.

Zambrano démesj paskyré atsakomybés prisiémimui, liudydama, kad
ugdymo kontekste atsakomybé neturi buti susiaurinta iki ziniy perteikimo ar
kompetencijy pasiekimo. Atsakomybés prisiémimas, kurj filosofé vadina
mediacija, apibiidinamas kaip asmeninis ir galimas sprendimas, visada
liekantis ugdytojo rankose. ,,Ugdytojas — tas, kuris i$girdo kvietima juo biiti.
<...> Biti ugdytoju reiskia priimti sunkig uzduotj tapti gyvaja mediacija.
Tarpininkauti, biiti mediatoriumi, atlikti mediacijos funkcija, reiskia sugebéti
myléti, sugebéti iSgirsti Eroso Zzmogiskaja-dieviskaja Zinig, prisiimti
atsakomybe tapti mediatorium uz visus tuos, kurie negali to padaryti®
(Zambrano, 2008, p. XI). Atsakomyb¢ kaip sgmoningas ir asmeninis ugdytojo
atsakas pasireiskia per perdavima, jtraukiantj visa ugdytojo asmenj. Sis
asmeninis ugdytojo jsitraukimas ugdymo perdavimo procese apibiidinamas
kaip skiriamasis bruozas, nes, anot Zambrano, filosofo, iSminciaus ar
menininko perdavimas vyksta per ,,darbg”, kiiryba, o ugdyme perdavimas
persmelkia visg ugdytojo asmenj ir jvyksta tik tokiu badu (ten pat, p. 113).
Tokiam turiniui filosofé vartoja sgvoka ,,gyvoji mediacija, kuri turi biti
suprantama egzistencine ir ontologine reikSme kaip ugdytojo pasirengimas
atverti save ir kitg buciai. ,,Mokytojas prie§ perduodamas zinias, turi perduoti
laika, laiko erdve, laiko kelia <..> Mokytojas turi buti tas, kuris atveria
galimybes, kitokio gyvenimo budo realybe, tikrojo gyvenimo realybg*(ten
pat, p. 118).

Sis egzistencinis perdavimo supratimas kyla i3 to, kad gyvenimas
suvokiamas kaip uzduociy ir pastangy kompleksas, kurj reikia realizuoti ir
uzbaigti: ,,Yra dar svarbesnis darbas nei ,,pelnytis duong®. Tai darbas siekiant

12 Auklétojo uzdavinys yra jsiterpti tarp seno ir naujo, todél pati profesija i§ jo
reikalauja nepaprastos pagarbos praeiciai“ (1995, p. 215).
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pelnyti butj* (ten pat, p. 126). Tai jauc¢iama, iSgyvenama kaip atsakomybés ir
perdavimo turinys: ,,Ugdyti tai nukreipti tg, kuris pradeda atsakingai gyventi
savo keliongje laike (ten pat, p. 158).

Apibendrinant — matome, kad nors ir skirtingomis frazémis, autoriai
pristato ir pabrézia autoriteto atsakomybés prisiémimg uZz naujos kartos
parengimg kaip rupest], kad ji jsitraukty, veikty, ineSdama savo nauja indélj j
pasaulj. Taip pat perdavimas suvokiamas ontologine prasme, t. y. ne ziniy, o
biities plotméje.

1.1.4. Auginancio autoriteto ontologingé reikSme

Siekiant jsigilinti j autoriteto fenomena, butina aptarti ontologing
reikSmg, gliidinCiag jo atrastuose esminiuose bruozuose. Primenama, kad
vartojant zodj ,,ontologija“ omenyje turima tokia samprata, kai autoritetas
traktuojamas bei suvokiamas kaip fenomenas, susijgs su Zmogaus biitimi ir
giliai atliepiantis Zmogaus prigimtj, o to fenomeno atrasti bei iSrySkinti
aspektai laikomi universaliais. Prie$ tai nagrinéti esminiai autoriteto bruozai
nuveda j ontologinés plotmés tyrinéjimus, nes jzvelgia autoriteto fenomeno
konstitutyvinius aspektus, biitinus nekintan¢iai Zmogaus struktiirai. Siuo
atzvilgiu auginantis autoritetas iSrySkéja kaip ontologiné butinybé, atitinkanti
zmogaus butj: Zzmogus turi priklausyti nuo kazko, turéti ry$j su juo, kad
gyventy, nes ,,kazkas kitas* suteikia jam galimybe save realizuoti. Taip pat
patikslinama, kad ontologinis autoriteto fenomeno paaiSkinimas neturi bati
suprantamas kaip pritarimas autoritetui: kitos vizijos, kurios i§ pirmo
zvilgsnio atrodo palankesnés autoritetui, gali ir neturéti ontologinio
pagrindo®®. OntologiSkumas slypi samprotavime, pasiekian¢iame zmogaus
prigimting struktira: kol nejzvelgiama autoriteto rezonavimo zmogiskoje
natiiroje, jo reikSmingumas iSlieka tarsi neuzbaigtas, i§ dalies pripazintas, tik

13 Kaip pavyzdj galima nagrinéti Kanto autoriteto koncepcija, pristatyta knygoje
»Apie pedagogika“. Autorius teigia, kad autoritetas ugdymo kontekste yra butinas,
taciau jaucia poreikj paaiskinti autoriteto ir ugdytinio laisvés saugojimo rysj. ,,Viena
didziausiy aukléjimo problemy yra tai, kaip suderinti paklusnuma teisétai prievartai
su gebéjimu naudotis savo laisve. Juk prievarta / autoritetas batina!“ (1990, p. 21;
2005, p. 15). ,,AS turiu jpratinti savo auklétinj iSkesti jo laisvés apribojima ir tuo paciu
vadovauti jam, kad jis mokéty teisingai naudotis laisve. <...> Jam reikia jrodyti, jog
jam duodamos priedermés tam, kad jis galéty naudotis savo laisve, kad jam jos
diegiamos tam, kad jis ateityje bty laisvas, t. y. kad nepriklausyty nuo kity globos*
(ten pat). Kaip matyti i$ atsakymo, autoriteto supratimas yra sglyginai batyje pagrijstas
ir iteisintas. Jis panaSesnis j neiSvengiamybe, | nepakei¢iamg egzistencijos salyga, i
kazka, ka, deja, reikia iSkesti sukgstais dantims, bet ko norétysi atsisakyti.
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pridétas prie bities, o ne jos pamatinis aspektas. Kaip pazyméjo Giussani’s,
,Siandien daZnai autoritetas save pateikia ir yra suvokiamas kaip kazkas
svetimo, kas ,,prisijungia“ prie individo. Autoritetas licka uz sgmoningumo
riby, net jei jis galbiit nustato paklusniai priimamas ribas* (1995b, p. 29).
Siekiant susitelkti j autoriteto ontologinj pagrinda, galima pasitelkti filosofo
Mazzantini’o (Mazzantini, 1935, cit. pg. Dessi, 2008) pastabg apie
akivaizdybe: jis primena, kad tas didziulis graiky filosofijos atradimas buvo
suvoktas kaip apSviecianti ir paaiskinanti S§viesa, o ne kaip privercianti jéga.
Zitréti  autoritetg kaip j fenomena, pagrista ontologiniame fone, reiskia
pripazinti jo akivaizdybés prigimtj, ji suvokti kaip Bities akivaizdybe, kaip
misy esaties raiS$kg pasaulyje. Tos Zmogaus biiklés atpazinimas veda link
naujo Zmogaus Supratimo: ,.kazkas kitas suteikia galimybe bti savimi.

Apibendrinant, galima teigti, kad ontologiniame fone pagristas
autoritetas konfigtiruojasi ne kaip laikina Zmogaus padétis, kurig reikia iSkesti
arba Kkurios galima atsisakyti, kai pagaliau zmogus taps savarankiskas ir
nepriklausomas, bet kaip esminis ir nuolatinis ZzZmogiskojo gyvenimo bruozas.
Zodziai, dominuojantys §iame autoriteto traktavime, nurodo prieigos savituma
autoriteto atzvilgiu: tai — autoriteto transcendentiSkumas, atsakomybés
prisiémimas, ugdymo butinybé, ugdymo teleologiskumas, mokinio
jvesdinimas ] pasaulj ir jo tikrove, egzistencinis pasitilymas, tradicijos
jsiklinijimas, suaugusiyjy sutrikimas ir nutyléjimas.

1.2. Nutolus nuo etimologijos

Norint toliau i§gryninti, kuo auginan¢io autoriteto traktavimas skiriasi
nuo kity paaiskinimy, nesiremianéiy autoriteto zodzio etimologija ir
neatspindinciy savyje ontologiniy niuansy, bus pateikta keletas pavyzdziy,
kuriuose autoritetas suvokiamas ir pagrindziamas kitokio pobudzio
argumentais ir lemianciais veiksniais, susijusiais su tuo, kg galima apibtdinti
kaip iSorinius ir aplinkybinius aspektus. Primenama, kad visi pateikti
pavyzdziai (autoritetas kaip prestizas ir statusas, kaip episteminé virSenybé,
kaip socialinis konstruktas, autoriteto sampratos daugiaprasmiskumas ir jo
redukavimas iki asmeninés raiSkos bei Frankfurto mokyklos perspektyva
autoriteto atzvilgiu), j kurivos Zvelgiama kaip j sukonkretintus atvejus,
priklausancius platesnéms tendencijoms, neabejotinai yra svarbis ir parodo
tikrus autoriteto fenomeno aspektus, vis délto labiau iSlieka iSoriniy veiksniy
konstatavimo plotméje.
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1.2.1. Autoritetas kaip prestizas ir statusas

Mokslingje literatiiroje, kai svarstoma pedagogy padétis, atrandama
nemazai darby, kurie jvairiai tyrinéja mokytojavimg kaip prestizing profesija
ir mokytojo socialinj statusa. Aptariamos istorinés ir socialinés aplinkybés,
kurios galé¢jo lemti pedagogo profesijos prestiza (pvz., O'Meara &
MacDonald, 2004; Hargreaves, 2009), konstatuojamas dabartinis prestiZzo
sumazéjimas, daznai nurodant, kad mokymo tapimas vieSu reiskiniu padaré
mokytojo profesija jprasta, dazna ir dél to mazai apmokama (Gremigni, 2012).
Lietuvos moksliniame kontekste daznai pazymima, kad mokytojo profesija
visuomenéje néra laikoma prestizine ir analizuojamos to priezastys.
Daugiausia tai ekonominai motyvai ir sunkumai, kylantys i§ ypatingo darbo
pobudzio: darbo kriivio, streso, nuovargio ir jtampos dél sudétingy santykiy
su mokinais ir jy tévais, taip pat per didelés atsakomybés (Dastikiené, 2009,
Semiciovaité, 2015).

Paulauskas, Bakutyté ir Useckiené (2010) tyrinéjo pedagogy prestiza
Lietuvoje lemiancius veiksnius ir juos suskirsté j tris grupes: visuomeninio
reiksmingumo (darbo naudg visuomenei, galimybe veikti nepriklausomai,
specialisto rengimo trukme, priklausyma profesinei grupei bei profesijos
tinkamuma asmeniui); karjeros siekimo, ekonominio naudingumo (atlyginimo
dydj, galimybe Kkilti karjeros laiptais, gal¢jimg veikti Kitus asmenis,
specialybés paklausg darbo rinkoje); asmeninio tobuléjimo. Jy atliktas tyrimas
parodé, kad karjeros siekimas ir ekonominé nauda pasizymi, kaip labiausiai
lemiantys profesijos prestiza veiksniai. Yra tyrimy, kuriuose mokytojo
profesijos prestizas ir statusas nagring¢jamas atsizvelgiant ] mokytojo
specializacija, konstatuojant, kad, pavyzdziui, dorinio ugdymo, meny ir kiino
kultiiros mokytojy statusas edukacinéje hierarchijoje yra zemesnis nei ty,
kurie moko egzaminuojamus dalykus (Stasiulevi¢itte, 2007; Trinkiinieng,
2015).

PanaSus susidoméjimas Siomis temomis aptinkamas ir Kai
pedagoginiame kontekste detaliau svarstomas autoritetas: daznai pabréziama,
kad mokytojas miisy visuomenés akimis néra vertinamas, kad j jo profesija
zitrima kaip j nevertingg ir tai atspindi maZzas atlyginimas'*. Visa tai ne vien

14 Neseni Lietuvos jvykiai (pvz., mokytojy protestas ir streikas, audrinantys
visuomen¢ iki politiniy perversmy) patvirtina, kad profesijos vertingumo
pripazinimas yra gili ir sudétinga problema, kurioje susipina jvairlis niuansai, be
abejo, pranokstantys finansinj lygmenj ir labiau lieCiantys profesinj vaidmenj ir
reik§m¢ visuomenéje.
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vertinama kaip klititis, apsunkinanti ir veikianti mokytojo autoritets, bet, ypac
atsizvelgiant j jsigaléjusig vie$aja nuomone, susidaro jspiidis, kad autoritetas
turbiit identifikuojamas kaip tam tikras statusas, teikiantis asmeniui prestiza,
visuomeninj pripazinima, atpazinimg. Bandant jsigilinti j tokia tendencija,
kaip pavyzdj galima pateikti Grabauskienés ir Skarelytés atlikta tyrimag (2009)
apie mokytojy, studenty, tévy ir mokiniy pozitrj j Siuolaikinio mokytojo
autoritetg. IS uzduoty klausimy ir gauty atsakymy ryskéja, kad autoritetas
akivaizdziai painiojamas su visuomenés pripazinimu. Tokia sumaistis
jtvirtinama, kai klausiami, kas padéty didinti mokytojo autoriteta, patys
pedagogai, vertindami save kaip maziausig autoritetg turincios specialybés
atstovus, tikisi, kad mokytojo autoriteta padidinty didesnis darbo atlygis.
Atsakymas ne tik rodo didele materialiniy vertybiy jtaka, bet ir liudija apie
pedagoginio autoriteto sumenkinimg iki socioekonominio statuso netgi tarp
paéiy mokytojy. Siuo atveju prestizas, kaip visuomenés nuomoné apie
profesijos ar zmogaus garbinguma, reikSminguma (Jovaisa, 2007) yra
nulemas ekonominiy veiksniaiy ir tapes autoriteto sinonimu visuomengéje.

Dar vienas Sio poziiirio, kai mokytojo profesijos krizé paaiSkinama
prestizo ir autoriteto praradimo terminais, pavyzdys yra kai kurie sprendimai,
kuriais siekiama kelti mokyto autoritetg, planuojama pritraukti jaunimo ir
didinti mokytojo darbo atlygj visuomenéje per jvairius Organizuojamus
projektus (pvz., vykdant Pedagoginiy profesijy prestizo kélimo programg
(2016) ar siekiant jgyvendinti prezidentés teze ,,Mokytojas — prestiziné
profesija iki 2025 mety‘). Akivaizdu, kad mokytojo autoriteto jgyvendinimo
galimybes linkstama sieti su iSorinio pobiidzio pasiekimais, o susitelkimas
prie kity sprendimy, nepriklausanciy nuo jvardinty ir pasiiilyty iSeities tasky,
aptariamas reciau. Autoritetas su statusu ir prestizu tapatinamas ne tik
Lietuvoje. Pranciizy edukologas Prairat (2012), bandydamas susisteminti
vyraujancias, ypa¢ Pranciizijoje, mintis ir idéjas apie autoritetg edukologijos
kontekste, pastebi, kad dabartinis autoriteto susilpnéjimas paaiSkinamas kaip
mokyklos patikimumo praradimo padarinys (pvz., Dubet ir Duru-Bellat,
2006). Mokytojas atstovauja jstaigai, kuri netesi visuomenei duoty pazady.
Norint iSspresti $ig problema, reikia politinio atsakymo ir sprendimo, nes
pastebéta, kad ten, kur mokiniai geba pasiekti rezultaty, mokytojai turi
autoritetg.

Taigi autoriteto supratimui, kai fenomenas susijes su prestiZine
profesija ar tam tikru statusu, lemiamas veiksnys yra visuomenés pripazinimas
ir garantijy buvimas. O ontologinéje perspektyvoje autoritetas neisryskéja
kaip pastovi nuo iSoriniy aplinkybiy priklausoma padétis, jis veikiau siejamas
su nuolat atsinaujinanciu ir besivystanéiu asmens sgmoningumu.
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1.2.2. Autoritetas kaip epistemine virSenybé

Autoritetas kaip episteminé virSenyb¢ néra nauja idéja filosofams bei
mastytojams — nemazai autoriy yra doméjesi Siuo autoriteto aspektu.
Bochenskis (2005), aptardamas autoriteto rii§j, kalbéjo apie episteminj ir
deontinj autoritetg. Pastebéta, kad Bochenskio sampratoje autoritetas kaip
tiesos Saltinis pasireiSkia dvejopai: pirmu atveju — tikrovés pazinimo
lygmenyje, o antru — normy ir pareigy atzvilgiu (Biancu, 2014, p. 70).
Autoritetg kaip episteming virSenyb¢ savo autoriteto analiz¢je aptaré Kojéve
(2011). Filosofas, apzvelgdamas jvairias teorijas, paaiSkinancias autoriteto
fenomena, iSskiria keturias pagrindines: Platono, Aristotelio, scholastinés
filosofijos ir Hegelio teorijas. Platono teorijoje autoritetas grindZiamas ir
sutapatinimas su teisingumu, Aristotelio teorija autoriteta identifikuoja su
iSmintimi ir Zinojimu, scholastinés filosofijos autoriteto teorijg Kojéve vadina
teologine ar teokratine, nes autoritetas tikraja Sio ZodZio prasme priskiriamas
tik Dievui. O Hegelio teorija ypatinga tuo, kad autoritetas lyginamas su tokiu
santykiu, koks yra tarp valdovo ir valdininko, kai pirmasis siekia savo galios
pranaSumo pripazinimo, o antrasis jam nusilenkia. Aristotelio autoriteto
teorijoje galima jZvelgti autoriteto supratimg kaip epistemine virSenybe. Kai
Kojéve aptaria Sig teorija, nurodydamas jos jgyvendinimo formas, pvz.,
mokytojo autoriteto atvejyje, pabrézia autoriteta mokytojo didesnio zinojimo
ir jo platesnés tikrovés vizijos terminais — tai uzsitarnauja mokinio
pripazinimg ir paklusnuma. Autoriteto traktavimas episteminés virSenybes
prizméje aptinkamas ir dabartiniame socialiniy moksly kontekste:
mokslininkai  diskutuoja episteminio autoriteto patikimumo tema,
aptarinédami, kaip vardan jo Zmogus gali teisétai ir pagristai elgtis, spresti ir
pasirinkti savo gyvenimo situacijose (pvz., Origgi, 2005, 2016; Zagzebski,
2015; Jager, 2016).

Autoriteto grindimas zinojimo virSenybe yra ne tik vienas i$ galimy
teoriniy pjuviy, kuriuo Zvelgiama j autoritetg, bet ir nuostata, atverianti tam
tikry diskusijy ir empiriniame lygmenyje, ypac turint omenyje episteminj
autoritetg pedagoginiame kontekste. Tiriama, kaip, kokiu btidu ir kokiomis
salygomis mokytojas gali tapti patikimu ir sektinu Zinojimo Saltiniu savo
mokiniams (Raviv, Bar-Tal, Raviv, Biran & Sela, 2003) ir, svarstant
lemiancius veiksnius, konstatuojamas greitas ziniy sen¢jimas Siuolaikiniame
pasaulyje. Si problema jgyja jdomig israiska, kai formuluojama siejant ja su
mokytojo autoriteto galimumu, kaip aptinkama viename Lietuvos
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Respublikos §vietimo ir mokslo ministerijos leidinyje'®. Jame autoritetas
paminimas svarstant tradicinio ir netradicinio ugdymo ypatumus ir autoritetui
skirtas démesys neabejotinai neiSsamus, tacCiau aptiktas atvejis labai
reikSmingas. Kai straipsnyje pristatomas tradicinés mokyklos mokytojas, jis
apibiidinamas kaip autoritetas, vadovas, ziniy Saltinis, elgesio modelis. Taciau
nagrinéjant dabartine situacijg ir apraSant, kaip zinios did¢ja, keiciasi ir tampa
vis labiau prieinamos, daroma i§vada, kad mokytojas praranda savo autoriteta:
»Didziuliu tempu augant zmonijos ziniy kiekiui, informacijai tampant vis
prieinamesnei, gritinant Ziniy hierarchijoms bei sistemoms ir mokytojo kaip
visazinio ar bent jau zinan¢io daugiau uz mokinj autoritetui, mokymuisi
persikeliant uz mokyklos sieny, nuolat didé¢ja mokyklos kaitos poreikis ir kyla
naujy Siuolaikinés mokyklos idéjy“ (Savitos mokyklos: netradicinés,
alternatyvios ar tiesiog kitokios? 2012, p. 3.). Nors sakinio esmé néra
mokytojo autoritetas, teiginys Siuo atzvilgiu iSkalbingas, nes aiskiai sieja
mokytojo autoriteta su ziniy monopoliu. Panasus pastebéjimas aptinkamas ir
kitur: greita ziniy ir informacijos kaita, jy nepastovumas ir neiSvengiamas
mokytojo bandymas uzpildyti atsirandancias savo zinojimo spragas
vertinamas kaip nepalanki sglyga mokytojo autoriteto jsitvirtinimui ir jo
silpnéjimo priezastis mokiniy ir visuomenés akyse (Duobliené, 2005). Taip
pat i §j konteksta jsilieja Giddenso (2000) konstatavimas apie misy dienomis
pasikeitusj autoriteta: autoritetus keicia ekspertai, t. y. dalyky, siauros srities
zinovai, specialistai. Ankséiau autoritetas kaip fenomenas, pagrjstas Ziniy
pranasumu, galéjo bati ir tikétinas, ir suprantamas, musy dienomis jis atrodo
nebejmanomas.

Episteminé vir§enybé yra neabejotinai svarbus ir pagrjstas aspektas,
norint suprasti dabartinj autoriteto silpnéjima, ta¢iau vargu ar jis pajégus
visapusiskai §j silpnéjima paaiskinti. | autoriteto episteming virSenybeg galima
Zvelgti neneigiant dabartinés autoriteto krizés priezastinio aspekto ir
padariniy, tadiau negalima jos paversti tout court autoriteto konstitutyviniu
bruozu.

15 Savitos mokyklos: netradicinés, alternatyvios ar tiesiog kitokios? 2012, rugséjis Nr.
15 (79). http://www.smm.lt/uploads/documents/kiti/2012-
09 Nr_15 Savitos%20mokyklos.pdf.
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1.2.3. Autoritetas kaip socialinis konstruktas

Kai kurie autoriai, ypa¢ atstovaujantys sociologinei krypciai, i
autoriteta zvelgia kaip j socialinj konstruktg. Siuo pozZidiriu autoriteto
kompleksiskumas sumazinamas iki vienos galios santykiy formos: dél to
klasifikuojami autoriteto tipai, nagriné¢jamos jo dimensijos (bendravimas,
pritarimas, pasitikéjimas, asmeniné jtaka) bei diskutuojamos teisétumo ir
kontrolés dilemos problemos (pvz., Popitz, 2001; Weber, 2003). Kreipiant
démesj ] socialinius, politinius bei ekonominius rySius ir akcentuojant
strategavimo taisykles, linkstama manyti, kad autoritetas yra tarsi vienas i$
siiily ideologijos gobelene (Kenyon, 2017). PanasSiai su mokytojo ir mokinio
santykiu. Jis suvokiamas kaip konstrukcija: mokytojo autoritetas tapatinamas
su klasés valdymu ir tiriamos jo konstravimo sglygos bei veiksniai (Metz,®
1978) arba akcentuojamas mokytojo autoritetas moraline prasme, kaip jrankis,
kuriuo visuomené naudojasi savo pasauléziiiros sklaidai ir uZztikrinimui
(Durkheim, 1972, 1973,). Pace ir Hemmings (2007) skiria i§samig apzvalga
autoritetui kaip reiskiniui, nulemtam socialiniy ir politiniy veiksniy, ypac
1960-1980 m. laikotarpiu (padidéjusi visuomenés gerové, Vietnamo karas,
feministinis judéjimas ir naujy grupiy teisiy reikalavimas, Freire ir kitos
kritinés teorijos), ir mini jvairius kokybinius tyrimus, atliktus siekiant istirti
mokytojo autoriteto fenomena klaséje (kaip klasés valdymo formg). Taciau,
nors Pace ir Hemmings pamini daug autoriy ir jy veikaly, visuose darbuose
autoriteto supratimo Serdis nekinta — autoritetas iSlieka socialinis konstruktas,
paveiktas jvairiy maziau ar daugiau matomy jtakos sroviy.

Vis dél to pries tai jvardinti aspektai — pvz., vadovavimas Kitiems,
poveikio darymas, galios kity atzvilgiu turé¢jimas, socialing ar politiné jtaka —
neapibrézia autoriteto pamato Sios disertacijos pasirinkta prasme; Zvelgiama j
tam tikra autoriteto iSraiSka, jo veikimo biida, traktuojant jj kaip esminj ir
pagridziantj motyva. Autoritetas egzistuoja kaip Zzmogiskasis reiskinys ne dél

16 Metz (1978) isanalizavusi/i$analizavo pedagoginj autoriteta atsizvelgiant ] Weber
autoriteto susisteminimg iSkiria 4 autoriteto formas: tradicinis autoritetas-tie
mokytojai, kurie laikosi ir gerbia nustatytas/pripazintas visuomenés taisykles ir
mokykloje veikia in loco parentis (tévy vardu) jy vaidmuo; charizmatinis autoritetas-
tie mokytojai, kurie savo aistromis ir pastangomis uzsidirba/uzsitarnauja mokiniy
paklusnumg ir sekimg; juridinis/legalusis ar biurokratinis autoritetas- tie mokytojai,
kurie kildina savo galia/ darba i§ uzimtos pareigybés; profesinis autoritetas — tie, kurie
pazymi/akcentuoja savo statusa remiantis Ziniomis ir pedagoginémis
kompetencijomis.

28



to, kad kitam asmeniui duoty nurodymus ar kad daryty jtaka. Siuo atveju jo
buvimas priklausyty nuo iSoriniy priezas¢iy, nuo kito pripazinimo. O
autoriteto esmé slypi zmogaus prigimtyje: jis reiskiasi kaip principiné salyga,
kad kitas i§ esmés galéty biti, kad kito buvimas buty uztikrintas
nepriklausomai nuo to, ar jvykdyti duoti nurodymai. Paradoksalu, kad
autoritetas savo ontologinio pamato déka iSsaugo savo reikSme
nepriklausomai nuo kito sprendimo (ne)pasiduoti vadovavimui, jtakai ir
galiai.

1.2.4. Autoriteto sampratos daugiaprasmiSkumas

Atkreipiant démesj | vyraujanCius autoriteto apibidinimus,
neatspindin€ius jo etimologinés prasmés, iSrySkéja autoriteto sampratos
daugiaprasmiskumas ir jo redukavimas iki asmeninés raiskos. Ypac
$nekamojoje kalboje zodziai, tokie kaip charizma, lyderysté, jtaka, galia,
talentas, pavyzdys ir su jais susije biidvardziai, laikomi autoriteto sinonimais
ar nurodo zmogy, turint] autoriteta, bet pilnai neatspindi autoriteto ir
neatskleidzia jo esmés. Sie apibadinimai, tiesiogiai taikomi autoritetui, i§ tikro
paliecia kitus reiskinius ir jy jvairiy aspekty neiSgryninimas, nepaaiskinimas
iki galo sukelia nemaza sumaistj.

Autoritetas ir charizma nagrinéjami kaip giminingi fenomenai tuose
sociology darbuose, kurie plétoja Weberio (2003) charizminio autoriteto idéja
ir | ja gilinasi (pvz., Riesebrodt, 1999; Bodega, 2002; Boekhoven, 2011).
Edukologijos literatiroje mokytojo charizma ir jo autoritetas, su skirtingais
sinonimiSkumo ir papildomumo akcentais, atrandami tose srityse, kur
mokytojo asmenybé uzima neabejotinai ypatingg reik§me — kaip religiniame,
muzikiniame, meniniame ugdyme (Kazimierz, 2005; Ratnikaité, 2015;
Girdzijauskas, 2017). Isidémétinas aspektas, jzvelgtas galutinai
neiSgrynintame definicijy lauke, sieja autoriteta ir charizmg su dabartiniy
laiky ypatumu - autoriteto identifikavimas su charizmatisku asmeniu,
pasizymin¢iu iSskirtinémis savybémis, interpretuojamas kaip autoriteto
nuvertinimo padarinys. Siuolaikiniame pasaulyje, kur matome autoriteto
zlugima, vienintelis autoritetui pripazjstamas Sansas yra jo fragmentiskas
egzistavimas, pédsakai ,.charizminiy“ asmenybiy atvejuose (Duobliené,
2005).

Dar vieng neapibréZtumo pavyzdj rodo autoriteto sugretinimas su
lyderyste, kuri, panaSiai kaip su charizma, suvokiama skirtingai.
MartiSauskiené (2016) autoritetg ir lyderyste sugretina dél dviejy priezasCiy —
del paveikumo aspekto, esancCio autoriteto reiSkinyje, ir dél autoriteto,
kildinamo i§ asmenybés plotmés, o ne i§ jégos ar valdzios, atsirandancios dél
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uzimtos pareigybinés pozicijos. Kadangi autoritetas, ypac empirinéje
plotméje, laikomas pripazinta pagarba tam tikram asmeniui ar institucijai,
autoré ji apibiidina kaip pavyzdZzio metoda ir lyderystés pamatg. Siuo atveju
ribos tarp autoriteto ir lyderystés néra apibréztos ir panaSumas tarp jy
grindZziamas bendra asmenine plotme, i§ kurios autoritetas ir lyderysté
atsiranda (2016, p. 96). Skarbaliené (2015) jzvelgé tam tikra autoriteto ir
lyderystés panasumg nagrinédama lyderystés savoka ir reikSme
postmodernizmo kontekste. Autoré lygina lyderyste su autoritetu ir teigia, kad
lyderystés ir autoriteto sudétinés dalys ir procesai yra tapatis, nes prasideda
nuo jtakos. Taciau, nepaisant jy bendry bruozy, autoré mano, kad autoritetas
skiriasi nuo lyderystés tuo, kad iSryskéja kaip santykio pobudzio fenomenas.
Prie skirtumo priskiriama ir autoriteto moraliné dimensija. Sie du aspektai
autoritetui yra konstitutyviniai, o lyderystés atveju nebiitini. Kaip atsakas
tendencijai identifikuoti autoritetg su charizma, lyderyste ar su kitais
apibrézimais, remiantis asmeninémis savybémis (pvz., autoritetas kaip
talentingas zmogus ar sektinas pavyzdys), atkreiptinas démesys, kad
auginancio autoriteto perspektyvoje autoritetas neisryskéja kaip kreipimasis,
orientavimas  save, kaip susitelkimas prie asmeniniy jgimty ar jgyty gabumy.
Autoritetas vengia saves iSaukstinimo, o nurodo visada kai kg kita, daugiau,
auki&iau, — tai, ko jis yra tarsi atspindys. Sitai ypa¢ isry§kéjo analizuojant
autoriteto transcendentiSkumag (Jaspers, 1977; Ricoeur, 1995; Giussani,
1995b; Arendt 1995, 2005a; Maceina, 2002; Meirieu, 2007, 2008, 2014;
Zambrano, 2008; Prairat, 2010, 2011a, 2012).

Ta patj buty galima pasakyti ir apie autoriteto prilygima sektinam
pavyzdziui: S§is autoriteto aspektas, be abejo, nenugincijamas, taciau
sektinumas negimsta i§ paties autoriteto koherentiSkumo, kaip paties
autoriteto sukurtas ir apibréztas moralumo laukas. Autoritetas, kaip gero
pavyzdzio ,,modelis®, pateisina savo sektinuma parodydamas save kaip Kito
prado atstovavima, itaip perzengdamas savo ribotuma. Sia prasme Zvelgiant
1 autoritetg pedagoginiame kontekste pabréziama, jog mokytojas gali buti
sektinu pavyzdziu mokiniui ne dél savo koherentiskumo, kompetencijy,
Saunumo, moralumo ar kity savybiy, o dél kazko daugiau, kuo jis pats seka ir
rodo kitiems.

Apibendrinant galima teigti, kad neontologinis autoriteto suvokimas
reiskiasi keturiomis ribotumo formomis: autoritetas kaip statusas, kaip
episteminé  virSenybé, kaip socialinis konstruktas ir sampratos
daugiaprasmiskumas. Konstatuoti padariniai ar jvardinti turintys jtakos
veiksniai iSlieka ,,diagnostikos sluoksnyje® ir jy pagrindu negalima perkelti
samprotavimo ] kitg lygmenj — ontologinj, kuriame autoriteto pozityvumas ir
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biitinybé siejama su Zmogaus prigimtimi. Sis lygmuo neatsiskleidé ir
filosofinéje Frankfurto mokykloje, kurig dabar aptarsime.

1.2.5. Frankfurto mokyklos perspektyva

Autoriteto tema buvo nemazai gvildenta ir Frankfurto mokyklos
atstovy Horkheimerio, Marcuse’s, Adorno, Frommo!’: jy darbuose galima
izvelgti dviejy prie§ tai paminéty pozicijy kombinacijg: autoriteto sgvoky
sumaist], nes autoritetas suvokiamas kaip autoritarizmo sinonimas, ir
autoriteto redukavimg iki socialinio konstrukto, nes autoritetas
interpretuojamas kaip burzuazinés ideologijos forma. Pasak Marcuse’s,
autoritetas pasizymi kaip neigiamas reiskinys Zmonijos istorijoje, kaip
represijos iSraiska, Zzmogaus augimo stabdis ir laisvés jkalinimas. Autoriteto
pripazinimas reiSkia Zzmogaus mastymo, valios ir veiklos autonomijos
atsisakyma ir proto bei valios subordinacija kity duotiems jsakymams
(Marcuse, 1970, p. 21). Frankfurto mokyklos atstovy darbuose parodomas ir
kritikuojamas modernybés nuosmukio rezultatas — zmogaus alienacija.
Burzuaziné mastysena prasidéjo kova prie§ tradicijos autoriteta ir jam
oponavo zmogaus protu kaip teisétu teisiy ir tiesos Saltiniu. Taciau tai, kas
jsigaléjo, buvo ne laisvé, o aklas ekonominis mechanizmas, anonimiskas
dievas, kuris pavergé zmones ir j kurj kreipiasi tie, kurie juo naudojasi
(Horkheimer, 1974, p. 34). Taigi modernybé dél individo laisvés ir jo
autonomijos atmeté tradicinius autoritetus, ta¢iau jkalino save naujoje

7 Frommas &ia priskiriamas prie Frankfurto mokyklos turint omenyje jo
ankstyvesnius darbus (Studi sull’autorita e la famiglia, 1974). Jis prisidéjo prie §io
veikalo nagrinédamas autoritetg i§ sociopsichologinés pusés; atsizvelgdamas j Freudo
teorija, jis pabrézé psichologines dinamikas, reguliuojancias santykj su autoritetu. Jis
teigé, kad autoriteto pagrinda sudaro ne baimé ar prievarta, o veikiau meilé,
susizavéjimas autoritetu, noras buti jo mylimam. Tikrasis motyvas, vedantis link
paklusnumo ir nusileidimo autoritetui, yra baimé prarasti jo meilg (1974, p. 74).
Atitoles nuo Frankfurto mokyklos Frommas autoriteto tema tyré ir toliau kituose
darbuose, susiedamas jj su laisvés problema (1987, 2008). Jis atskyré dvi dalis,
esancias autoriteto fenomene: racionalistinj (jgalinantj) autoritetg — kaip tarp ugdytojo
ir ugdytinio; ir neracionalistinj (slopinantj) autoriteta — Kaip tarp vergo ir valdovo.
Taip pat nagringjo Siuolaikinius autoriteto padarinius, kur autoritetas pasireiskia
anonimiskai ir pasléptu veidu.
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autoriteto formoje — ekonominiy procesy suvarzyme. Ekonomika — naujasis
burzuazinés ideologijos autoritetas. Jis apiblidinamas kaip buka ir neracionali
jéga (Horkheimer, 1974, p. 43), uzmaskuotas autoritetas (Horkheimer, 1974,
p. 39), anonimiSkas autoritetas, vieSosios nuomonés ir rinkos autoritetas
(Fromm, 1981). Frankfurto mokyklos atstovy poziiiris j autoriteto fenomeng
yra labiau socialinis ir politinis, per §ig prizme aiskinant visg Zzmonijos istorijg.
Autoriteto iSnykimas yra paskutinis progresyvizmo zingsnis, finalinis
autoriteto iSsilaisvinimas nuo bet kokios autoriteto formos — teologinés,
zmogiskosios, transcendentinés ar empirinés (Del Noce, 1975, cit. pg. Dessi,
2008).

Apibendrinat — pirminé teoriné analiz¢ i§grynino fenomeno tiriamajj
laukg. Auginancio autoriteto bruozai (autoriteto raiSkos nenuspéjamumas,
autoriteto transcendentiskumas, autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg |
pasaulj) traktuojami kaip turintys gilig ontologing reikSmg¢. Susitelkiama prie
mokytojo ,,blities, prie tam tikry aspekty, susijusiy su nesikeician¢ia zmogaus
natiira iki pripazinimo, jog autoritetas — ontologiné biitinybé kito augimui — i$
esmés néra redukuojamas ar apribojamas iSoriniy aplinkybiy. Kitoks akcentas
aptinkamas autoriteto traktavime nesiremiant pradine autoriteto ZzodZio
prasme. Sasaja su ontologine plotme nublanksta ir autoriteto fenomeno
paaiSkinimai (statusas, episteminé virSenybé, socialinis konstruktas, autoriteto
sampratos daugiaprasmiskumas ir redukavimas iki asmeninés raiSkos bei
autoriteto supratimas Frankfurto mokyklos perspektyvoje) pasizymi
neuzbaigtumu, nes nepasiekia konstitutyvinés autoriteto dalies, nesileidzia j
jo gelmes, neatpaZzjsta autoriteto atitikimo zmogaus prigimciai, jo kaip
zmogiskojo elemento biitinumo Zmogaus augimui. Siy paaiskinimy
nepakankamumas ypac¢ ryskéja, kai bandoma piesti ,,autoriteto galimybes*
ateiCiai: linkstama samprotauti apie mokytojo veiksmus arba vardijamos
iSorinés aplinkybés, kurios turéty salygoti autoriteto sékme ir jo pripazinima
visuomenéje, — atnaujintos mokytojo teisés ir jo pareigy formulavimas, kitokie
formalts ir biurokratiniai reikalavimai, algos didinimas, visuomeneés
socialiniai ir politiniai aspektai.

Akivaizdus atotrukis, konstatuojamas nuo pradinés auginancio
autoriteto esmés, sukelia naujy klausimy ir ver¢ia pamastyti: kaip tai nutiko?
Siam klausimui apsvarstyti ir jo implikacijoms nagrinéti bus skirtas kitas
skyrius.

1.3. Modernybéje uzgime abejoné ir nepasitikéjimas autoritetu
Vienas nenuginCijamas faktas yra tai, kad Zmogus, ypac

postmodernus, zilri ] autoriteto reiSkinj labai jtariai: dabartiniuose
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samprotavimuose ir diskusijose autoritetas daznai turi neigiamg atspalvj, nes
suvokiamas kaip ribojantis zmogaus laisve ir neleidZiantis atsiskleisti jo
asmenybei. Esame priprate suvokti autoriteta diktatoriskai, kaip primesta kito
valig ar ,,tiesg*. Kad suprastume, kaip susiformavo abejoné, nepasitikéjimas,
netgi jtarimas'®, su kuriuo Zilirima j autoriteto fenomena, biitina apzvelgti
autoritetg platesniame kontekste, iSrysSkinant jo sasajg su transcendentiSkumu,
religiSkumu ir autonomija Zmogaus gyvenime. Autoriteto suvokimo pokytis
glaudziai susijes su modernybéje iskilusia abejone dél kazko aukStesnio,
lemian¢io Zmogaus gyvenima, egzistavimo. Sios apZvalgos pagrinda sudarys
Guardini’o (1984), Giussani’o (1985, 1994, 1999) ir De Lubaco (1977, 1992)
darbai, skirti modernybés problemai. Nors paminéti autoriai nuodugniai ir
iSsamiai iStyré Sig tema, atskleisdami jdomias modernybés implikacijas
Siuolaikinio gyvenimo supratimui, ¢ia apsiribosime tik aspektais, lie¢ianciais
transcendentiskumg kaip Dievo pripazinimg ir kaip religiskumo fenomeng®®,

18 Itarimo* meistrai — Ricoeuro (2001, p. 91) sukurtas apibidinimas, apibendrinantis
Nietzsche’s, Freudo ir Markso filosofines pozicijas. Sis iSreidkimas i$garséjo ir Zodis
jtarimas naudojamas platesne prasme, kai norisi jvardinti pasikeitusia modernaus (ir
postmodernaus) Zzmogaus nuostatg prie§ tai duotam ir jtikinam tikrovés suvokimui
(Casini, 2006; Graziano & Alberto, 2010; Esposito, 2011).

19 Guardini’s pateikia savo modernybés interpretavima analizuodamas, kaip gamtos
/ pasaulio, zmogaus, kultiiros ir religingumo idéjos buvo suprantamos viduramziais ir
iSrySkina jy turinio naujove, lygindamas jas su antikos pasaulézitira. Tgsia savo
apzvalgg tirdamas, kaip modernybés laikais tos keturios esminés idéjos keitési, ir
detaliai apibrézdamas jy bruozus. Modernybés interpretavima uzbaigia apraSydamas
pasikeitusias jy dabartines formas, kurios pazenklina modernybés pabaigg ir kuriose
autorius jzvelgia uztekancig nauja zmonijos epocha.

Giussani’s prisiartina prie modernybés nagrinédamas zmogaus pasikeitima religinés
problemos atzvilgiu. Jo manymu, esminis pokytis, charakterizuojantis modernybés
pasauléziiirg, yra savanoriskas ir sgmoningas Dievo uzmirSimas, kylantis i§ Zzmogaus
laisvés pasirinkimo. Taciau Siuo pasirinkimu modernybés Zmogus maiStauja ir
priesinasi savo zmogiskajai prigimciai, kuri i§ tiesy yra kaip Dievo aidas, Dievo
pranaSysté paciame jame. Tad jgyvendindamas savo tragiSka pasirinkimg tam, kad
atmesty Dieva, Zmogus atmeta save patj.

De Lubacas pristato savo modernybés suvokimg per ateistinio humanizmo prizme
teigdamas, kad ten slypi modernybés $erdis. Zmogaus sprendimas nepriklausomai
kurti vertybine pasaulio tvarkg ir atmesti bet kokj atsirémimg j Dieva iliustruojamas
trimis ateistinio humanizmo tipais: pozityvistiniu (Comte), marksistiniu (Feuerbachas
ir Marksas) ir nyCiSkuoju (Nietzsche). Autorius pateikia jdomiy jzvalgy, kai
svarstydamas modernybés padarinius sugretina Nietzsche ir Dostojevski,
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kuriame gludi nepasitikéjimo autoritetu Saknys. Viduramziy mentalitetui
transcendentiSkumo aspektas, tiesiogiai identifikuotas kaip Dievas, buvo
akivaizdi tikrové, visuomenés vieningai pripazinta ir priimta. De Lubacas
pabrézia, kad santykio su Asmeniniu Dievu pripazinimas — krik§¢ioniskos
antropologijos vinis — buvo patirtas kaip zinia, iSlaisvinanti Zmogy nuo
ontologinés vergystés (1985, p. 17): Zmogus yra nebe kaprizingos ir
nepalankios Lemties valioje, o ry$yje su artimu ir mylinéiu Tévu. Zmogaus
savirealizacija ir visos gyvenimo kryptys (mokslai, kultiira, politinis ir
visuomeninis gyvenimas) buvo pagristi ir susivienijo tik transcendentiskumo
fone kaip natiralus priklausymas dieviskajam démeniui. Sio gyvenimo
vientisumo susiskaldymas XIV amziuje pazenklina modernybés pradzia:
Dievas ir bet kokia transcendentiSkumo forma pradzioje neneigiami, taciau
atskiriami nuo pasaulietiSkojo gyvenimo, o jy verté bei pagristumas
pripazjstami vis labiau apribotame kontekste — moraliniame, asmeniniame
gyvenime. Susilpnéjus transcendentiskumui ir sumazinus jo galig, zmogus
jtvirtina savo absoliucig autonomija, priklausyma tik sau paciam, visiska saity
nereikalinguma norint save realizuoti. Siame kontekste, kuriame religikumas
atitolintas ir atskirtas nuo tikrovés, Dievas tampa vis labiau nenaudingu,
nesuprantamu, kol galy gale XIX amZiuje paskelbiama apie Jo mirtj. Sioje
naujai jsigalé€jusioje vizijoje, kurioje Zzmogus laiko save nepriklausoma
butybe, bet koks i$orinis rySys, pamatinis santykis su kuo nors, iSskyrus save
pati, suvokiamas kaip suvarzantis, apribojantis veikimo galimybes. Laisvé
laikoma visiS$ka autonomija, saity nebuvimu. Priklausymas kitam, o ne sau,
vis sunkiau jsivaizduojamas kaip teigiamas fenomenas, reikalingas zmogaus
augimui, jo gyvenimo vystymuisi ir i§pildymui. D¢l to bet kokia autoriteto
forma, kaip kreipimasis j kita, laikoma neteisétu kiSimusi j individualig erdve
ir prieSiska Zzmogaus prigim¢iai. Prie§ tai paminéti autoriai, iSanalizave
modernybés ypatybes ir jas palygine su viduramziy mentalitetu, vieningai
pabrézé, kad tai, kas jvyko modernybéje, yra ne vien moralinio ar etinio
pobiidzio pokytis, bet ir transformacija, palietusi visas gyvenimo sferas ir jose
giliai jsiSaknijusi. Pvz., komentuodamas modernybés pazinimo sampratg,

iSrySkindamas jy skirtingas pozicijas nihilizmo atzvilgiu: ten, kur Nietzsche numato
apogéjy, zmogaus issilaisvinimg ir triumfa, Dostojevskis prognozuoja tik zlugima.
Ateistinio humanizmo drama gludi tame, kad Zmogaus pretenzija sutvarkyti pasaulj
be Dievo i§ tiesy yra jmanoma ir jgyvendinama, bet jos realizavimas akivaizdziai
pasirodo nepalankus paciam zmogui, priestaraujantis jo prigiméiai.
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Guardini’s (1984, p. 93) teigé, kad ji fragmentiska ir nevientisa dél nutrtikusio
rySio su transcendentiSkumu. Modernybés poziiiriu savaime suprantama ir
natiiralu, kad skirtingos gyvenimo sritys (politika, ekonomika, socialiné
tvarka, filosofija, ugdymas, S$vietimas...) turi vystytis sava eiga,
atsizvelgdamos tik | savo imanentines normas ir nesiremdamos jokiais
iSoriniais  kriterijais. Todél viduramziy pasauléziiros nuvertimas ir
modernybés jsigaléjimas iSrySkéja kaip kardinalus pokytis, kismas
antropologiniame ir teoriniame lygmenyje, kai pamatinis santykis,
charakterizuojantis Zzmogaus jvaizdj antikos ir viduramziy laikais, neigiamas,
ignoruojamas ir pasalinamas i§ visy egzistencijos sriciy.

Taigi, galima teigti, kad naujame modernybéje susiformavusiame
mentalitete gliidi jtarimo ir nepasitikéjimo autoriteto atzvilgiu istakos, o
transcendentiSkumo iSstimimas ir atskyrimas nuo tikrovés bei visuomengés
paziliry supasaulietinimas sudaro salygas naujai zmogaus sampratai.
Modernybés Zzmogaus prototipas — individualybé, kuri sieckdama absoliucios
laisvés tvarko gyvenima vadovaudamasi savo valia, be jokiy iSoriniy taisykliy.
Vientisoje viduramziy pasaulézitiroje autoritetas i§ esmés buvo laikomas
neatsiejamu, primygtiniu  gyvenimo veiksniu, o ne vien Ilaikinu
nesavarankiSko gyvenimo biido etapu ir santykis su juo buvo suvokiamas kaip
atveriantis palankia buveing Zzmogui jsikurti, o prasidéjus modernybei
autoriteto samprata iSkreipiama ir pateikiama kaip panciai, kaip nepatogus
suvarzymas (Guardini, 1984, p. 32). Tai tragiskas savo prigimties
nesupratimas (De Lubac, 1985, p. 15). Zmogaus priklausymo sau padiam
deklaravimas ir jo absoliu¢ios autonomijos pretenzija yra naujas jsigaléjgs
modernybés  padarinys, dominuojantis visose gyvenimo sferose;
transcendentiné dimensija jsigali kaip neigiama tikrové, kaip Zmogy
alienuojanti jéga (Nuvoli, 2010, p. 21).

Gilindamiesi j modernyb¢je uzgimusj nepasitikéjimg autoritetu,
nagrinésime keletg implikacijy, kurios yra reikSmingos auginancio autoriteto
suvokimui ir kurias galima apibudinti kaip autoriteto neigimo potekstes — tai
modernybés zmogaus ir laisvés sampratos bei jas siejanti ugdymo koncepcija.
Kreipsime démesj j problemiskuma, susiformavusj autonomijos ir auginimo
supratimo atzvilgiu. Pabaigoje aptarsime Giussani’o indé¢lj gvildenant
modernybés dilemas.

1.3.1. Autoriteto neigimo potekstés

Kaip prie§ tai nagrinéta, modernybés abejoné, nepasitikéjimas
autoriteto atzvilgiu ir jo teorinis bei praktinis atmetimas suponuoja tam tikrg
zmogaus ir laisvés samprata, i§ kurios kildinama ir ypatinga ugdymo
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koncepcija. Zmogus laikomas autonomisku, nepriklausomu, gebanéiu save
realizuoti be jokiy ,,iSoriniy santykiy“ (su Dievu, tradicija, Tévyne).
Santykiskumas, kaip atvirumas buciai ir ,kito® blitinumas, nepripazjstamas
kaip konstitutyviné dimensija, nes modernusis zmogus suvokia save kaip
pakankantj sau paciam (Laumenskaité, 2014). Glaudziai ir nuosekliai susijusi
su zmogaus autonomiSkumo idéja yra laisvés samprata kaip saity nebuvimas,
kaip laisvé nuo bet kokiy suvarzymy ar kiSimosi j Zmogaus gyvenimg. Laisvé
pervertinama kaip Zmogaus teisé, valia pasirinkti tarp begaliniy varianty, bet
nerySkinami kiti esminiai ir jpareigojantys aspektai — laisvé substancine
prasme?® (Nuvoli, 2010, p. 51) ir laisvé kaip sakralus ,.taip“ Zmogaus
visumings esaties tiesai (Lopez, 2014, p. 71).

Kai ugdymo koncepcija yra kildinama i§ Zmogaus kaip autonomisko
individo su jo neribota laisve bei nevarZzoma pasirinkimy galia, praranda savo
esminj aspekta — kad zmogus i$ prigimties ,,netobula‘“ ir ,,neuzbaigta* bitybé,
kuriai rySys su kitais yra biitina salyga tam, kad save i$pildyty. Zmogui reikia
Jkito*, kad tapty savimi. Si esmin¢ padétis vadinama ,struktiiriniu
nepritekliumi — tai tarsi buties skurdas, dél kurio nepriklausomybé nuo kity
zmoniy yra nejmanoma (Guardini, 1984; Fedeli, 1995). Siuo poziiiriu
ugdymas pasireiSkia kaip butinas reisSkinys, rezonuojantis ir atliepiantis
zmogiskaja prigimtj, o modernybé savo naujomis antropologinémis
nuostatomis iSbraukia i§ ugdymo jo butinuma ir galimumg ir, pernelyg
akcentuodama Zzmogaus autonomija ir laisvés absoliutizavimg, veda link
dvejopo klaidingo ugdymo sumanymo. Pirma, ugdymas reiSkiasi kaip
spontaniskas, savaiminis zmogaus vystymasis ir ugdymo esme laikomas kuo
mazesnis to natiiralaus proceso trukdymas, nes ,kitas® suvokiamas kaip
svetimas, jsibrovélis, kaip nepageidaujama esatis. Antra, ugdymas kaip
ideologinis jrankis, kuriuo valstybiné valdzia, galia, technokratiné visuomené
manipuliuoja, reguliuoja Zmoniy gyvenimus ir juo pasinaudoja savo tikslams.
Prie pirmos ugdymo id¢jos galima priskirti jvairias pedagoginio liberalizmo
formas, jsiSaknijusias nuo Rousseau laiky, o prie antrosios bendrg pagrinda
atranda daugelis autoriy, priklausanc¢iy skirtingoms srovéms: Frankfurto
mokyklai, kritinei pedagogikai, postmodernizmui. Pastarosios pozicijos

2 Atsizvelgdamas | W. Pannenbergo patikslinimg dél formalios laisves, kuri yra
abstraktaus pavidalo, ir tikrosios laisvés, kuri vadinama substancialia, Nuvoli
pabrézia, kad Zmogaus laisvé turi reikstis Zmogaus esybés determinacija, savo esybés
tiesos jgyvendinimu. Siame realizavimo procese zmogus pasiekia $aknis, kurios jj
maitina ir palaiko.
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istorinis pavyzdys yra studenty sukilimai, kurie 1968 m. destabilizavo Vakary
Europos $alis, o tuometing pedagogika ir ugdyma apkaltino biitent tarnavimu
valdZios interesams bei kolaboravimu su ja status quo islaikymui (Riva, 2012,
p- 39). Abi minétasias pozicijas suvienija ugdymo esmeés ir pedagoginio
autoriteto tam tikras suvokimas: pirmajame atvejyje labiau iSreiSkiamas
autoriteto nereikalingumas ir jo pakeitimas spontaniSkumu, o antrajame
pabréziamas autoriteto redukavimas iki zalingo ir represyvinio autoritarizmo.
Taciau zmogaus ontologiné prigimtis reikalauja ugdymo, reikalauja ,,iSorinés
esaties, kuriag ugdyme galima vadinti pedagoginiu autoritetu. Autoritetas
visai kas kita nei autoritarizmas ir neturi biti su juo painiojamas:
autoritarizmas — autoriteto klastojimas ir jo iskraipymas (Nuvoli, 2010, p.
161), autoriteto uzgauliojimas ir laisvés pazeidimas (Altarejos ir Naval, 2003,
p. 148, p. 151).

1.3.2. Autonomijos problemiskumas

Siekiant jsigilinti ] modernybés sukurta mentalitetg ir | jo padarinius
dabartiniame ugdymo kontekste, svarbu atsigrezti j tam tikrus terminus, kurie,
dviprasmiskai panaudoti, suformavo neteisingg autoriteto supratima. Vienas
i§ modernybés raktiniy Zodziy yra autonomija. Mokslinéje literatiiroje
(Nuvoli, 2010, p. 128) pabréZziama, kad autonomija, kurios siekiama ugdyme,
neturi bati suprantama kaip autonomiskumas (it. autosufficienza), Kkuris
uzdaro zmogy savyje ir padaro jj abejinga ar nepalanky susitikimui su ,,kitu /
kitais“. Anot italy edukologo Nuvoli, individo vertinimas, kuris buvo
modernybei budingas bruozas, per daug akcentavo neigiamg autonomijos
aspekta kaip atskyrimg nuo kito, antagonizma, prieSinamasi kitam, bet
pamirso, jog tikroji autonomija vertina individa, neatskirdama jo nuo kity, nuo
platesnio tikrovés konteksto (2010, p. 140). Autonomijos termino nagrinéjimg
pateiké Altarejosas ir Navalé (2003), remdamiesi absoliucios ir reliatyvios
autonomijos skirtumu. [sigaléjusi autonomijos savoka, kuria jie apibtidino
Rousseau pavelda, interpretuoja autonomijg kaip zmogaus iSlaisvinimg Nnuo
bet kokio priklausymo, ir dél Sio pozirio absoliutizavimo ji tampa
nepraeinama siena tarp individo ir kity. IS Sios absoliucios autonomijos
reikSmés iSkyla trys padariniai: rySkus antropocentrizmas kultiiros srityje,
reliatyvizmas kaip dominuojanti nuostata etikos klausimais ir agnosticizmas
religijoje. Taip pat jie jzvelgia, kad per absoliucig autonomijos savoka
uzkertamas kelias ugdymui, nes i§ principo teorizuojama zmogaus
savideterminacija, gebé&jimas save realizuoti ir pasiekti savo nustatytus tikslus.
Taciau zvilgsnis | zodzio etimologija (gr. autonomia) veda prie Kkito
autonomijos suvokimo: avto ,,as pats ir vopog Nomos ,,désnis, jstatymas® turi
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biiti suprantami ne kaip oponuojantys, o kaip papildantys vienas Kkita.
Autonomija néra nepriklausomumas désniy ir jstatymy atzvilgiu ar absoliutus
individo vieSpatavimas tikrovéje, bet individo laisvé realizuoti save pagal
prigimtinius ontologinius désnius, laisvé ir atsakomybé savo prigimties
jvykdymo atzvilgiu. Reliatyvi autonomija, dar vadinama santykine (Bulajeva,
2002), akcentuoja asmeninj atsakinga atsidavima, atviruma buciai ir sudaro
prielaidas ugdymui kaip biitinam paskatinimo, palaikymo ir paramos
procesui, skirtam realizuoti Zmogaus prigimtinius désnius.

Naujy niuansy suteikia autonomijos sgvokos palyginimas su asmens
tobulumo mintimi. Maceina savo darbuose (2002) aptaria zmogaus
uzbaigtumo problema ir jg sieja su ugdymo tikslu. Filosofas apibiidina Zmogy
kaip tampancia biitybe, kurios pilnutinis Zzmogiskumas yra ne davinys, bet
uzdavinys. Tokig zmogaus koncepcijg pagrindzia Maceinos kuriamasis
ugdymo pobiidis — ugdymas kaip kiiryba?. Italy edukologas Chiosso (2008,
p. 124), atsizvelgdamas i Aristotelio uzbaigtumo idéja, kurig jvertino ir toliau
nagrinéjo Tomas Akvinietis, primena, kad Zmogus yra bitybé, pasaukta
igyvendinti save. Tai yra zodzio ,tobulumas“ esmé — ne zmogaus
iSaukstinimas, virSenybé ir iSsiskyrimas i§ kity, o uzbaigtumas kaip
zmogiskoji misija savo atzvilgiu. Sis saves realizavimas implikuoja laisva, bet
ne savavaliSka valia, atsakomybe ir ugdymo kaip kity indélio savo prigimties
vykdymui reikalingumg. O moderniosios autonomijos idéja, suponuodama
zmogaus absoliucia laisve ir jo beribe atsiskleidimo galig savo tiksly siekimui,
sukuria ugdymo vizijg kaip i§ esmés galimg savaiminj procesa, kuriame
iSoriné ugdytojo pagalba salygota tam tikry aplinkybiy, ugdytinio amziaus, jo
nesavarankiSskumo ir t. t., o ne susieta su zmogaus ontologiniu poreikiu. Dél
to ontologinio uzmirSimo, dél neatitikimo Zmogaus prigimciai §ig moderniaja
ugdymo pretenzija Chiosso (2014, p. 13) vadina iliuzija ir utopija. Sios
pristatytos jzvalgos skirtingais pjlivais perzitri ir patikslina modernia
autonomijos sampratg sitlant autonomijos supratimg kaip atsakinga,

21 Ugdymas yra pirmutinis veikimas, kurio jtakon patenka tampas Zmogus* (p. 487).
»Mes daznai sakome, kad ugdymo objektas yra Zmogus. Bet mes retai atsimename,
kad ugdymo objektas yra prigimties Zzmogus, zmogus, kaip prigimties padaras“ (p.
493). ,,Zmogus yra neatbaigtas. Tai yra pagrindiné antropologijos prielaida. Pilnutinis
zmogiSkumas yra ne davinys, bet uzdavinys. Jj jvykdyti turi dvasia sava kiiryba. Ir
pirmutinis Sitos ktirybos tarpsnis kaip tik ir yra ugdymas* (p. 494). Maceina glaudziai
susieja zmogaus tapimo pobiidj, jo biities pilnatvés siekimg su tvirta ugdymo
samprata, kurioje ugdymas neredukuojamas iki nattiralaus i§sivystymo ar zmogaus
potencijy aktualizavimo, o pasiekia bities ir kiirybos plotmes.
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nesavavaliSka savirealizacija, reikalaujancia kity indélio, kaip biiting Zzmogaus
prigim¢iai.

1.3.3. Auginimo plotmés

Kitas aspektas, kurj svarbu iSsiaiSkinti, yra auginimas ir nuo jo
neatsigjamas augimas, kur] naujame modernybés sukurtame mentalitete ir
dabartinio ugdymo supratimu linkstama suvokti labiau kaip savaiminj
vystymasi, kuriam ugdytojo indélis vis maziau reikalingas.

Zodis auginimas lietuviskame ugdymo kontekste turi ypatinga
reik§me, juo apibiidinama viena i§ Zemiausiy ugdymo funkcijy. Salkauskis
sinonimiskai naudoja auginimo ir globojimo savokas, teikdamas apibiidinima,
kad tai ,funkcinis ugdymo aspektas, kurio ugdymas pasireiskia, kaip
sudarymas palankiausiy salygy ir paraginimy ugdytinio prigimciai ir jo
galioms augti, skleistis, klestéti“ (1991, p. 267). PanaSiai ir Maceina
auginimui priskiria zemiausig ugdymo prasme, laikydamas ji iSvystymu to,
kas jau prigimtyje yra (2002, p. 360)%. Sis suvokimas toliau nagrin¢jamas ir
elementariausia ugdymo funkcija, po Kkurios seka S$vietimas, mokymas,
formavimas, aukléjimas, lavinimas, veikdinimas, prusinimas (2001).
Auginima, taip pat vadinama globojimu, jis supranta kaip veikla, per kurig ne
tik mokykla, bet ir Seima riipinasi vaiku ir suteikia jam reikalingas
materialines ir dvasines salygas. Prie auginimg charakterizuojanciy bruozy jis
priskiria slaugg, maitinima, priezilira, apripinima bitinais reikmenimis ir

22 Maceina ugdymo funkcijy problemg nagrinéja platesniame kontekste,

apzvelgdamas pedagogikos istorija ir priskirdamas kiekvieng i§ jy tam tikrai
pedagoginei srovei. Auginimas apibudintas kaip pagrindiné ugdymo funkcija
pedagoginiame natiiralizme, kurio ugdymo esmé suvokiama kaip pagelbéjimas
prigiméiai. Si pedagoginé koncepcija, kuriai teorinj pagrinda davé Rousseau,
reikalauja, kad ugdymas vykty savaime, plétojimo biidu (Maceina, 2002, p. 360).
Antra ugdymo funkcija — lavinimas — nurodytas kaip pedagoginio humanizmo
skiriamasis bruozas, kuris remiasi zmogaus dvasia ir jo sukurta kulttira. Nors prie Sios
pedagoginés vizijos galima priskirti skirtingy formy pedagogika (asmenybés
pedagogika, psichologiné pedagogika ir kultiiriné pedagogika), Maceinos manymu,
jas suvienija ugdymo kaip Zmogaus prigimties formavimo supratimas, siekis pakelti
zmogy i$ gamtinés plotmés ir realizuoti jo pilnatve kulttiros sferose. Tre€ia ugdymo
funkcija — aukléjimas — priskirta prie pedagoginio teizmo. Cia ugdymas virsija
pagelb¢jima prigimciai ir jos pavidalinima ,idealinémis lytimis“ (p. 377); jis
suvokiamas kaip prigimties normavimas pagal amzinajj zmogaus idealg (p. 378).
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vairius pamokymus. Auginimas skiriasi nuo ugdymo, nes yra maziau
kryptingas procesas ir baigiasi, kai vaikas pasiekia savaranki$ka gyvenima
(2007). Tgsiant Lietuvos edukologijos klasiky apzvalga apie auginima, reikia
paminéti Biting (2011), kuris i§ esmés pritaria minétoms auginimo
sampratoms, tik akcentuoja, kad auginimas pirmiausia yra Seimg lieCianti
globojimo gimininguma, leidzia juos naudoti sinonimiskai ir apibidina
auginimg kaip pirmaprade ugdymo funkcija. Si ugdymo funkcija daugiausia
priskiriama prie kuo palankesniy salygy Zmogaus fizinei prigim¢iai augti,
taCiau, anot jos, platesne prasme ji sietina ne vien su zmogaus fizine, bet ir su
psichine bei dvasine prigimtimi.

Pastebéta, kad anksCiau priimtas auginimo ir globos sampraty
sugretinimas dabartiniame mokslo kontekste aptinkamas re€iau; auginimas
vis labiau interpretuojamas kaip tévy pastangos ir veikla, nukreipta j vaiko
prieziiira, o globos sagvoka (angl. care) plétojama kaip etiné pozicija, kaip
egzistencinis riipinimasis, etinis jsipareigojimas kito atzvilgiu, virSijantis
fizinj auginimo lygmenj (Strazinskaité, 2017).

Biitina paminéti, kad Geros mokyklos koncepcijoje (2013)
aptinkamas Zodis, kurj galima laikytis auginimo sinonimu, moderniau
skambanciu miisy dienomis, — tai Gigtis, tiksliau, asmenybés tigtis. Mokinio
asmenybés Tigtis vertinama kaip vienas i§ geros mokyklos bruozy; tigtj sudaro
asmenybés branda, mokymosi pasiekimai ir mokymosi pazanga.

Italy kalboje Zodis auginimas nepasizymi tokiais ypatingais niuansais
kaip lietuviy kalboje, jo prasmé bendra ir ugdymo funkcijos juo
nejvardijamos. O norint iSreik$ti skirtingus ugdymo lygmenis vartojami
terminai educazione, istruzione ir formazione, kuriy atitikmuo yra angliskas
zodis education. Auksc¢iausias ugdymo lygis iSreiSkiamas zodziu educazione
— tai pilnutinis asmens realizavimas, suteikiantis jam galimybe skleistis
kognityviniu, estetiniu, afektyviniu, dvasiniu, etiniu ir politiniu atzvilgiu
(Mortari, 2017). Antras ugdyma reiskiantis zodis — istruzione — akcentuoja
mokymo ir mokymosi rezultatus; Siuo Zodziu apibuidinamos Zinios,
kompetencijos ir gebéjimai episteminiame lygmenyje. Galiausiai formazione
— treciasis ugdymo atitikmuo — apibiidina Zinojimo svarbg ,profesine® ir
praktine prasme, jo pritaikymg darbo rinkos poreikiams bei ekonomijos ir
technikos reikalavimams.

TaCiau svarbu pazyméti, kad nepaisant skirtingy interpretacijy,
susijusiy su to termino lingvistine prasme, auginimo reiskinys kaip ugdytinio
auginimas yra kertinis akmuo ugdymo sampratoje, nes pagrindzia ugdymo
nepakei¢iamuma, biitinuma. Manyti, kad Zmogus gali savaime pasiekti savo
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prigimties realizavima, reiskia nuvertinti augimo bei auginimo tikrove ir
vadovautis tokia ugdymo vizija, kur ugdymas redukuojamas iki biologinio
pobiidzio vystymosi (Chiosso, 2008). Nagrinédamas §j klaidingo ugdymo
supratima, Chiosso i§grynina jo paradoksalius padarinius: jei Zmogus pajégus
pats save auginti ir kity pagalba suvokiama tik praktiniy ir laikiny kliticiy
sprendimo lygmenyje, ugdytojui tenka Salutinis vaidmuo (it. insegnanti
residuali).

Auginimo fakto nepripaZinimas ir jo pakeitimas kitomis formomis —
biologiniu  vystymusi, savaiminiu procesu, plétojimu ar potencijy
aktualizavimu — veda, remiantis minétaja samprata, link esmingos ugdymo
gelmés praradimo.

Siame disertaciniame darbe terminas auginimas vartojamas plagiaja
prasme — ne kaip zemiausia ugdymo funkcija, o kaip ugdytojo pedagoginis
darbas, per kurj siekiama ugdytinio augimo, jo pilnutinio realizavimo,
suponuojant, kad tapimas savimi reikalauja generuojancio santykio (it.
relazione generativa, Chiosso, 2014), padedanio asmeniui siekti savo
zmogiskumo i$pildymo. Taip pat vartojama veiksmazodZio ,,auginti* dalyvio
forma — auginantis, — norint i$reiksti ypatingg autoriteto fenomeno savybe, jo
sukeliamg poveikj savo ir kity atzvilgiu.

Taigi auginimo idéjos nublankimas néra atsitiktinis ir antraeilis
vyksmas, o atspindi gilius modernybéje prasidéjusius pokycius; be to, tai yra
esminis aspektas norint naujai pazinti autoriteto fenomena.

1.3.4. Giussani’o indélis sprendziant modernybés dilemas

Modernybés iskeltus klausimus svarsté Giussani’s, suvokdamas jy
didziule jtakg dabartinio mentaliteto formavimui ir autoriteto fenomeno
supratimui ugdymo kontekste. Cia susitelksime prie Zmogaus, autonomijos ir
laisves idé€jy, kurios sudaro Giussani’o ugdymo vizijos pagrindg ir kuriomis
remiantis nuosekliai vystomas visas jo samprotavimas.

Pagal Giussani, esminis bruozas, apibréziantis zmogaus esybe, yra
samoningumas ir suvokimas, kad jis yra sukurtas, kad jis néra savo
egzistencijos ,pradzioje*: ,Negaliu samoningai pasakyti: ,,AS esu”,
remdamasis savo zmogiskos didybés visuma, jei to nesutapatinu su ,,AS esu
sukurtas® (Giussani, 2000b, p. 147). Atsizvelgdamas | §ig nuostatg ir ja
plétodamas, Giussani’s jvardija kitg egzistencing derme: adesione all 'essere,
accettazione dell essere (it. kalba). Per §j posakj, kuriam sunku rasti tiesioginj
atitikmenj lietuviy kalba, Giussani’s aiSkina zmogaus pilnatve kaip atviruma
biciai, kaip sutikimg ir priémimga to, kas néra tavo, o kazkieno kito. ,,IS tiesy
zmogus tik priimdamas realybe tikrai teigia save patj, tuo labiau tiesa, kad
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zmogus pradeda teigti save patj, sutikdamas egzistuoti: tai yra priimdamas
tikrove, kuri jam néra duota jo paties* (Giussani, 2000b, p. 22). Sis aspektas
(it. adesione all’essere, accettazione dell essere), pritarimas ir atsiliepimas
buciai, jos jvairiy raisky formy priémimas, egzistencinis nuolankumas,
vedantys link zmogaus i$pildymo, suvokiami ne kaip pasirinkimas, o kaip
neiSvengiamas zmogiSkosios prigimties likimas. Nusisukimas nuo Sio
ontologinio akivaizdumo, sumanymas realizuoti save nepriklausomai ir
savavaliSkai yra modernybés pagimdyta pretenzija (Giussani, 2008a, p. 265).
Kai zmogus apriboja saves realizavimg savo paties nustatyty galimybiy
akiraciu, jis stumia save ] savavaliSka solipsizma, kurio nemoralumo esmé
pasireiSkia ne etiniu pobiidziu kaip blogas, nedoras elgesys, bet kaip savo
struktrinés baties nepripazinimas. Autonomija, kaip teorinis ir sektinas
modernybés antropologinis modelis, kritikuojama, nes pagrindzia save kaip
esminj akivaizdybés pamir§ima: ,,zmogus nekuria pats saves <...> visy dalyky
egzistavimo pagrindas gladi uz jy pac¢iy“ (Giussani, 2000b, p.103). PrieSingai,
démesingas ir subrendes zmogaus samoningumas vesty prie saves kaip
atsirandancio i$ kito suvokimo, saves kaip i$ Saltinio trykStanCios versmés
suvokimo.

Siuo momentu <...> negaliu neigti, jog pati didziausia ir giliausia
mano suvokiama akivaizdybé¢ yra ta, kad a$ nekuriu pats saves, nekuriu pats
saves §ig akimirkg. AS$ pats sau nesuteikiu buvimo, nesuteikiu pats sau
tikrovés, kuri yra a$, a$ esu ,,duotas‘. Tai brandos akimirka, kai atrandu save
patj kaip priklausomg nuo kazko kito (Giussani, 2000b, p. 146).

Kaip matome, Giussani’s savo filosofijoje tikrove supranta ypatingu
biidu, kurj bandoma aptarti pasitelkiant lotynisky zodziy datum ir positum
prasmes (Marmo, 2011; Carbajosa, 2017). Giussani’o pasaulio ir zmogaus
egzistavimo suvokimg galima apibudinti kaip datum, davima, implikuojantj
savyje davéja. Sia prasme tikrové kaip datum isryskéja kaip kito davimas ir
yra lyginama su donum, dovana, kaip nurodo bendra datum ir donum Saknis
bei tam tikras jy sinonimiskumas lotyny kalboje (Dizionario della Lingua
Latina, 2010). Kitokia yra zodZio positum — padéjimas — prasmé, kuria tikrové
pripazjstama ir konstatuojama be jokiy sgsajy su transcendencija. Pastebéta,
kad modernybé identifikavosi ir jsiSaknijo Siame antrame tikrovés suvokime
(Zambrano, 2008) ir kad apskritai pozityvizmu (it. positivismo) galima laikyti
ne vien filosofing srove, bet ir tokj nusistatyma tikrovés atzvilgiu kaip
positum, kaip sufleruoja ty Zodziy giminiSkumas italy kalba (Carbajosa,
2017). Modernybés pasauléziiiros klaida, anot Giussani’o, slypi ne tik
zmogaus duotybés paneigime ir perdétame klaidingai suvokiamos
autonomijos iSaukstinime, bet ir ribotame laisvés supratime. Taigi, Giussani’o
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pozitris | modernybe ir jos vertinimas reikalauja apzvelgti dziusaniskaja
laisvés sampratg. Kad paaiSkinty, kas yra laisvé, Giussani’s sitilo pradéti nuo
savo turimos patirties jaustis laisviems. Laisvé reiSkiasi zmogaus patirtyje
kaip kokio nors troskimo, poreikio, noro ar siekio patenkinimas. Tac¢iau kad
rémimasis laisvés patyrimu biity teisingai suprastas, kad nebiity supainiotas su
savavaliSkumu ir su egoistiniu i$sipildymu, Giussani’s sugrjzta prie tobulybés
lotyniskos reiksmés (lot. perfectum nuo veiksmazodzio perficere — ,jvykdyti,
atlikti, uzbaigti) ir apibiidina laisve kaip visiskg ,,a8“, savo asmens,
patenkinimg, visiSka savirealizacija, bitent kaip nurodo tobulumo
etimologija. ISsklaides klaidinancias reikSmes, jis tvirtina, kad laisvé yra
gebéjimas siekti tikslo, visumos, laimés. Laisvé Zmogui yra galimybé,
gebéjimas, atsakomybé realizuoti save, tai yra pasiekti savajj likima, visa
apimantis likimo troSkimas. Laisvé yra tiesos apie save pacius patyrimas
(2000b, p. 122). Kadangi zmogiskoji laisvé kaip zmogaus ,,jrankis“ savo

likimo i8pildymui, savo prigimties siekimui pasireiskia kaip netobula® ir

23 Giussani’s nagrinédamas laisvés temg svarsto laisvés netobulumo aspekta,
turédamas omenyje jos egzistencing padétj kai, pries iki galo uzmegzdama santykj su
begalybe, laisvé yra kazkas neuzbaigto, nei$spresto, dar nejgyvendinto, kas dar tik
realizuojasi (Giussani, 1994, p. 69). Laisvés netobulumas siejamas su zmogaus
trajektorija i$sipildymo link, ir laisvé kaip pasirinkimas taip pat paaiSkinama kaip jo
netobulumo israiska: gebéjimas pasirinkti yra biidingas keliaujanciai, o ne uzbaigtai
laisvei. Biidama kelyje i likima, netobula laisvé gali klysti, bet klaida aiSkinama kaip
graikiSkas amartanein — ,pasitraukimas, nutolimas nuo savo prigimties®, arba kaip
trikumas — italiskai difetto, kurio lotyniska kilmé (deficere — ,pasitraukti, nebuti,
trikti*) iSreiskia bities triikumga, biities stokg. Dél to, anot Giussani’o, pasirinkimas
nejeina ] laisvés apibrézt: laisvé — tai visiskas pasitenkinimas. ,,Pasirinkimo laisvé
néra laisvé: tai netobula laisvé. Nes laisvé bus uzbaigta, pilna, kai atsidurs savo
objekto, kuris ja visiSkai patenkina, akivaizdoje: tada ji bus visiSkai laisva, bus visiska
laisvé* (1994, p. 73). Taip pat Giussani’s svarsto laisvés nepastovumo problema —
Zmogaus trapuma, jo egzistencinj trumpalaikiSkuma — ir kelia klausima apie galima
laisvés pagrinda. Teigiamai atsiliepdamas j $ig abejong, pagrindzia savo atsakymag tuo,
kas jvardijama laisvés paradoksu: laisvé yra priklausymas nuo Dievo. ,,Zmogaus —
konkretaus zmogaus, manges, taves — nebuvo, dabar jis yra, rytoj nebus: vadinasi, jis
nuo kazko priklauso. Arba jis priklauso nuo savo materialiy pirmtaky srauto ir yra
valdzios vergas, arba priklauso nuo To, kas yra visy dalyky tékmés pradzioje, yra
anapus juy, tai yra priklauso nuo Dievo* (2000b, p. 126).

43



klystanti, iSkyla problema dél jos atsakingo naudojimo ir dél biitinumo ugdyti
laisve (Giussani, 2000b).

Laisvés ugdymas suprantamas kaip atsakomybés ugdymas, kaip
,ugdomasis darbas* tam, kad laisveé veikty atsakingai, atsiliepiant | Zzmogaus
prigimties dermes. Tai detalizuojama dviem kryptimis: pirma, démesio
ugdymas kaip atsivérimas tikrovés totalumui, kaip atsizvelgimas i veiksniy
visuma, nieko neatmetant ar ignoruojant. Salia atkaklaus visumos pabrézimo,
Giussani’s nurodo antrg krypti: gebéjimo buti nuolankiam ugdyma (it.
capacita di accettazione). Nors zodis accettazione, kaip minéta anksciau,
nelengva iSversti | lietuviy kalba, $iag mintj galima paaiskinti kaip zmogaus
sutikimag, priémima, prisisliejimg prie bities tikrovés atzvilgiu. Giussani’s
iSreiskia rupestj, mintj, kad zmogus biity mokomas sutikti, priimti ir prisislieti
prie biities, prie to, kg tikrové rodo savo visumoje. Accettazione neimplikuoja
pasyvaus pasidavimo, nors kai kuriuose atvejuose egzistencijos lygmenyije tas
niuansas, be abejo, aptinkamas. Taciau accettazione turi bati suprantamas
kaip buties tvarkos atpazinimas, pripazinimas kazko, kas néra pats zmogus,
kas virSija jj ir kas vis dél to yra sgmoningas aprépimas to, kas yra priesais
zmogy.

Giussani’o atsakymus modernybés iSkeltam problemiskumui galima
apibendrinti kaip bandyma priminti Zzmogaus ontologing padéti. Giussani’s,
pripazindamas zmogaus duotybe, vertindamas autonomija kaip ontologing
klaidg ir laikydamas laisve sugebéjimu priimti tai, kas leidzia bati savimi, kas
realizuoja asmenj, sudaro tokj teorinj lauka, kuriame ugdymas ir Kkito
auginimas konfigliruojasi kaip biitina pagalba Zzmogaus ontologinés struktiiros
i$pildymui. Autoritetas Giussani’o ugdymo kontekste pasizymi kaip teigiamas
ir biitinas fenomenas, atitinkantis Zzmogaus prigimtj, nes ,kazkas kitas®,
susidiirimas su , kitybe* suteikia galimybe biiti savimi.

1.4. Auginantis autoritetas Luigi’o Giussani’o ontologinéje perspektyvoje

Sis skyrius skirtas auginan¢io autoriteto idéjos Luigi’o Giussani’o
ontologingje perspektyvoje pristatymui ir nagrinéjimui. Pirmiausiai
apzvelgsime autoriteto traktavimg Giussani’o pedagoginiuose darbuose,
véliau bus aptarta, kaip autoritetas suprantamas platesniame kontekste, t. y. jo
filosofijoje, isryskinant Giussani’o autoriteto idéjos ontologinius aspektus.

1.4.1. Autoritetas Giussani’o ugdymo koncepcijoje

Giussani’o doméjimasi ugdymu ir aistrg jam galima paaiSkinti
pirmiausiai tuo, kad jis pats buvo mokytojas ir déstytojas, taciau §is artumas
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perzengia profesiniy priezasCiy ribas ir pasizymi kitomis konotacijomis.
Ugdyma Giussani’s laiko esminiu fenomenu zmogaus gyvenime, kaip kelig j
tapima savimi ir kaip uzduotis bei atsakomybe kity atzvilgiu. Siuo atzvilgiu,
Salia darby, skirty tiesiogiai ugdymui, kaip, pvz., ,,Ugdymo rizika”?,
pedagogineg tematika galima jzvelgti daugelyje Giussani’o teksty, kurie i$
pirmo Zzvilgsnio atrodyty toli nuo pedagoginiy interesy. Pirmiausiai
Giussani’o ugdymo koncepcija bus pristatoma nagrinéjant jo pedagoginius
raStus, o véliau — isryskinant pedagogines implikacijas, jsiskverbusias kitose
jo kurybos dalyse.

Giussani’s, remdamasis jézuity teologo Jungmanno (1939) definicija,
apibaidina ugdyma kaip introduzione alla realta totale (1995b). Sia fraze,
kurios prasmé sunkiai perteikiama lietuviy kalba, italy mastytojas turi
omenyje tokig ugdymo idéja kaip jaunuolio jvesdinimas j tikrovés visuma, |
totalig tikrove (kaip sinonimai galéty tikti taip pat jvesdinimas j visiskg,
absoliucig, pilnuting realybe). Budvardziu totali iSreiSkiamas tikroveés
sudétingumas, jos daugialypiSkumas ir bitinybé, kad ugdymas padéty
mokiniui priartéti prie tikrovés visumos iki jos prasmés. Pasak Giussani’o,
tikrové niekuomet néra tvirtinama i$ tikryjy, jei netvirtinamas ir jos prasmés
egzistavimas, todél nejmanomas toks ugdymas, per kurj neiSreiSkiama
prasmes idéja, kuri privalo ugdomajam buti pateikta aiskiai ir uztikrintai.
Taigi, ugdymas kaip jvesdinimas ] totalig, visa tikrove, | jos prasme,
realizuojasi trijy veiksniy déka: lojalumo tradicijai, autoriteto — asmens,
ikiinijancio ta tradicija bei gebancio ja isSreiksti, ir jos vertinimo mokinio
asmeninéje patirtyje.

Lojalumas tradicijai kaip tinkamas praeities pateikimas ugdytiniui yra
pirminis esminis momentas, be kurio ugdymas netenka savo esmés. Zodis
»tinkamas‘ jau leidzia suprasti, kad tradicijos pristatymas savaime neuztikrina
ugdomojo proceso efektyvumo. Vertybiy, ziniy bei laimé¢jimy palikimas,
tradicijos sitllomas kiekvienam zmogui, turi blti suprastas ir atrastas per
iSgyvenamg dabartj. PrieSingu atveju, tradicijos turtingumas lieka vien grazs,
bet tusti zodziai, kurie negalés tapti veiksmingi. ,,Praeitis gali buti pateikta
jaunimui tik tuo atveju, jei ji atskleidziama per iSgyvenamg dabart],
pabréziancia praeities atitikimg esminiams $irdies poreikiams. <...> praeitis,

24 §i knyga, kurioje pirma kartg susistemintos ir isleistos Giussani’o ugdymo id¢jos,
laikoma kertiniu jo pedagoginés koncepcijos akmeniu. Pirmg kartg i$leista 1977 m.
italy kalba, dabar ,,Ugdymo rizika* iSversta j 15 kalby. ,,Ugdymo rizika“ yra ne
specialiai parengta pedagoginé mokyklos ar ugdymo teorija, bet veikiau
dvideSimtmetés ugdytojo patirties, pirmiausia mokykloje, véliau universitete,
stebéjimo vaisius.
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atsiskleisdama per iSgyvenamg patirtj, save pagrindzia“ (Giussani, 1995b, p.
XIV). Sia prasme kalbama apie lojaluma tradicijai.

Praeities turty atskleidimas dabartyje jvyksta autoriteto asmens déka
— tai antrasis ugdymo veiksnys, kuris gyvenimo patirtimi jkiinija tradicija, ja
padaro regima, patraukiancig ir jtikimg ugdomojo akyse. Giussani’o manymu,
»autoritetas visy pirma yra tévai, nepaisant to, ar jie tai suvokia, ar ne. Taip
pat autoritetas, zinoma, yra mokykla, nes ji save pateikia kaip Seimoje jgauto
ugdymo tegstinumg ir plétojima™ (Giussani, 1995b, p. 30). Primenant zodzio
etimologija, ,,autoritetas* aiSkinamas kaip teigiamas ir butinas veiksnys
Zmogaus gyvenimui, jo atskleidimui ir augimui. DziusaniSkasis augimo
supratimas yra susietas su patirties sgvoka — ,,patirtis“ neapibréZia naujy
situacijy bandymo, méginimy ir iSbandymy kriivos; patirtimi laikomas
sujungiantis dalyky prasmés supratimas, jy prasmés atskleidimas. Sis
suvienijancios ir jprasminancios jungties suvokimas leidzia pastebéti savo
zmogiskaji augimg dviem esminiais aspektais: geb¢jimu suprasti ir geb¢jimu
myléti (1995b, p. 53). Siuo bidu augimas pasizymi kaip esminis veiksnys,
kurio déka ne vien atskiriama tikroji patirtis nuo patirties kaip beribio ir
instinktyvaus visko i§méginimo, bet ir ,,augimo ap¢iuopimas* (taip pat savo
neaugimo pripazinimas) implikuoja jsivertinimg viso to, kas patiriama
gyvenant. Bandymai pavirsta patirtimi, kai jie permastomi, palyginami su
pirmapradziais tiesos, teisybés, meilés, laimés poreikiais ir vertinamas jy
atitikimas ar neatitikimas savo ZmogiSkajai prigim¢iai®®. Aptardamas
autoriteto idéja, Giussani’s svarsto ir vieng keblumy keliantj aspekta:

% Patirties sgvoka ir jos filosofinés implikacijos (pvz., pirminés patirties idéja,
zmogaus vertinimo kriterijaus universalumas ir atitikimo kategorija kaip rezonavimas
pirmapradei patir€iai) uzima centring vieta Giussani’o filosofijoje jau nuo jaunystés
rasty (Giussani, 1997¢; Giussani, 2000b, p. 17-22). Jo novatori$kas supratimas sukélé
nemazai ginCy ir netgi polemiky katalikiSkosios inteligentijos tarpe, nes patirtis
skambéjo jtartinai, per daug moderniai, kaip BaznycCios autoriteto atsisakymas ir
perdétas individualios nuomonés akcentavimas (Savorana, 2013, p. 299). Taciau
Giussani’o tyrinétojai (Scola, 2004; Di Pede, 2010; Imbimbo, 2011, 2015; Borghesi,
2015; Field, 2015; Affinati & Carron, 2018) pabrézia $ios pozicijos naujove, galincia
eiti | dialoga, | susitikima su modernybe ir kartu uZztikrina jos ortodoksiskuma
Baznycios mokymo atzvilgiu. Dziusaniskoji asmeniné atsakomybé, tokia svarbi
SiuolaikiSkam mentalitetui, vertinama teigiamai, tac¢iau priminimas, kad vertinimo
kriterijus yra objektyvus, kad Zmogus jo nelemia, bet atranda savo prigimtyje,
apsaugo nuo subjektyvumo pavojaus ir sumenkinimo iki savivalés.
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autoriteto nuoseklumo problemg. Suvokdamas neiSvengiama zmogiskaji
ribotumg, uzkertantj kelig autoriteto uzduoties realizavimui, jis sitilo kitokj
nuoseklumo supratima, kurj patikslina ir apibiidina budvardziu ,,idealusis* (it.
coerenza ideale): ugdomoji autoriteto verté suprantama ne kaip moralinis
nuoseklumas, kaip autoriteto neklystamumas — Giussani’s veikiau laiko
nuoseklumg nuolatine autoriteto (tévy, mokyklos) nuoroda j galutines
vertybes bei | sgmongés jsipareigojimg jy atzvilgiu (Giussani, 1995b, p. 29).
Tokia nuoseklumo savoka akcentuojamas autoriteto teikiamo pasitilymo
totalumas, ja siekiama aprépti, jforminti visa gyvenima, vir§ijant nuoseklumo
supratima kaip tobulg autoriteto elgesj, kaip elgesio pobiidzio nuosekluma
(Nembrini, 2011, p. 54).

IS tradicijos pasisemtas palikimas, turtingumas, kuris pateikiamas ir
pasitilomas jaunuoliui, negali buti pilnai veiksmingas be mokinio asmeninio
vertinimo ir jsitraukimo — tai treciasis ugdymo veiksnys. Gautosios tradicijos
patikrinimas yra iSties sudétinga uzduotis, todél pirmutinis suaugusiyjy
uzdavinys yra skatinti jaunuolj tokiai kritikai ir jj palaikyti, kad jis nuosekliai,
uoliai nueity visg tokio patikrinimo kelia, pasiremdamas esminiu ir
universaliu vertinimo kriterijumi, glidinciu viduje: tikrumo, grozio, gério
reikme. Giussani’o pedagogikoje ugdytinio asmeninio jsivertinimo momentas
pateikiamas jtaigiu vaizdiniu: praeities paveldas palyginamas su jvairiy daikty
pilna kuprine, kurig vaikas neSasi ant peciy ir kurig raginama tyrinéti. ,,I$
prigimties tas, kas myli vaika, krauna i jo kupring, jam ant peciy tai, ka
geriausio patyré gyvenime, ka geriausio pasirinko gyvenime (1995b, p.
XIV). Taciau vaikui augant atsiranda poreikis pazitréti kitaip j tai, kas
anksciau buvo gauta ir nattiraliai priimta. ,,Taigi jaunuolis iSrausia kupring ir
kritiskai palygina tai, kg mato viduje, t. y. tai, kas jam buvo uzdéta ant peciy,
tradicijg. Jis turi priimti §ig praeitj ir jos pagristuma, aiSkiai i tai pazvelgti,
palyginti savo Sirdimi ir jvertinti: ,,tai tiesa®, ,.,tai néra tiesa“, ,,abejoju““(1995b,
p. XIV). Sis patikrinimo momentas aiskiai pavaizduoja Giussani’o teiginj apie
tradicijos virsmg kritika, problema. ,Zodis |, krizée“ kilgs i§ graiky kalbos
veiksmazodzio krino — ,skirti“, ,atskirti“ — ir pla¢iausia prasme reiskia
LHivertinti®, | svarstyti®, ,,suvokti“, todél ,kritika reiskia dalyky suvokima,
pagrindima, ir tai nebiitinai turi neigiama reikSme¢* (1995b, p. XIV). PanasSia
mint] Giussani’s pateikia aiSkindamas ZodZio ,,problema“ reik§mg¢: ,,Zodis
»problema“ kiles i§ graiky kalbos pro ballo — ,,déti prie§ save* — rodo dalyky
patikrinimo svarbg ir biitinuma. ,, Tikrasis ugdymas turi bati ugdymas kritikai.
Taigi tai, kas mums buvo pasakyta, turi tapti problema! Jei tai netaps
problema, niekada nesubrgsime ir tai pamirSime arba to laikysimés
nepagrijstai‘(1995b, p. XIV).
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1.4.2. Autoriteto id¢jos iSplétojimas Giussani’o filosofijoje

Naujos mintys, praturtinancios autoriteto temga, iSkilo analizuojant
kitus Giussani’o tekstus, kuriuose autoritetas aptariamas ne vien pedagogikos
kontekste. Nagrinédamas autoriteta kaip baZzny¢ios gyvenimo désnj,
Giussani’s jj apibiidina kaip vienybés zenkla (budas, kuriuo iSreiSkiamas
bendruomenés vieningumas), atliekantj pagrindimo ir atsakomybés vaidmen;j
(Giussani, 2006b, p. 49). Nors Cia j autoritetg Zvelgiama teologinio poziiiriu,
aptinkama ir mokytojo auginancio autoriteto supratimui aktualiy reikSmiy.
Autoritete iSskiriamos trys skirtingos funkcijos: priminimo funkcija (it.
funzione di richiamo), kuria primenama bendruomenés esmé ir skatinama ja
jgyvendinti, ribojimo funkcija (it. funzione di limite), apsauganti bendruomene
tikslinant ir apibréZziant jos ribas ir ugdomoji funkcija (it. funzione educatrice),
kuria puoseléjamas jos darnus vystymasis tikrovéje®®. Priminimo funkcija
kitais Zodziais isreiskia tai, kas Sio darbo pirmoje dalyje buvo jvardyta kaip
autoriteto transcendentiskumas, o ugdomoji funkcija suvokta kaip pagalba
pilnai i§gyventi tikrove. Giussani’o koncepcijoje ugdymas apibtidinamas kaip
jvesdinimas | totalig tikrove, i pasaulio visuma siekiant jy paaiSkinimo,
suvokimo iki prasmés lygmens (Giussani, 1995b); tad tikrové kaip pamatinis
ugdymo veiksnys yra autoriteto orientyras, kurj siekiama parodyti kitiems.
Tikrovés svarba yra ta, kad ja, kaip atspirties tasku auginant kita, vadovaujasi
pats autoritetas; ji yra autoriteto veida charakterizuojantis aspektas, kurj jis
troksta jkinyti savo gyvenime.

Dar kiti reikSmingi aspektai ontologiniam autoriteto supratimui
paaiskéja i§ to, kad Giussani’s autoriteta sieja su saves reprezentavimu
teigdamas, jog autoritete atrandamas artumas, rezonuojantis su misy
prigimtimi (Giussani, 1997b, p. 31). Sis reprezentavimas gali realizuotis per
trakumo aspekta — autoritetas atstovauja, jkiinija tai, ko pasigendama
mumyse, — ir per pozityvo aspekta — autoritete atrandama tai, kas mumyse jau
yra, nors galbiit neaiskiai, nepilnai i§vystyta. Abiem atvejais — per tritkuma ar
per panaSuma — autoritetas atpazjstamas, patiriamas kaip artimas asmeniui,
rezonuojantis su juo, atitinkantis asmens prigimtj. ,,Autoritetas yra tas, kuris
perteikia, ko mums triilksta ar ko labiausiai trokStame, tas, kuris geriau

% Aptardamas autoriteto vaidmenj Bazny¢ios gyvenime, ypaé jos vadovavimg tiesos
perdavimo atvejyje, Giussani’s pavaizduoja Baznyc¢ig kaip tekancig upe, kurios vaga
atlieka dvejopa vaidmenj: idealus vaidmuo, nurodantis upei kryptj zio¢iy link, ir
ribojantis vaidmuo, panaSus j upés kranty vaidmenj, kuriam skirta spresti, kada koks
tvirtinimas arba mokymas yra prieSingas, virsijantis arba perzengiantis idealig tekmg
laiduojanciy kranty ribas (Giussani, 2007c, p. 192).
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iSreiSkia mus pacius. ISreiskia geriau uz ka? Geriau nei patys suprantame,
geriau uz mus pacius“ (Giussani, 1997b, p. 34).

Artume ir saves atstovavime, iSrySkintuose santykyje su autoritetu,
pabréziamos dvi fazés. Pirma — Giussani’s vadina autoriteta ekstaze, kai
pradiniame susidiirime su autoritetu Zmogus suvokia autoriteto artuma sau ir
pripazjsta savo asmens ,,uzkabinimg®, taciau, kaip nurodo graikiska Zodzio
ekstasis kilmé¢, autoritetas iSlicka kazkas zmogaus iSoréje. Antra — pirminé
artumo ir atitikimo patirtis yra nepakankama ir reikalauja gilesnio suvokimo,
praso vidinio atpazinimo, patirto bendrumo motyvy suvokimo: tuomet
autoritetas tampa fenomenu, taip susisiejan¢iu su zmogumi, kad jis
apibudinamas kaip draugas. ,,Draugysté su kitu priklauso nuo to, kaip ji
Isisgmonini, kitaip tariant, kaip gerai supranti priezastis, kodél jis tave
iSreiskia. Kai imi suprasti priezastis ir pradedi jas vertinti kritiskai, kitaip
tariant, geriau jas suvoki arba pastebi trikumus, tuomet autoritetas pamazu
tampa draugija* (Giussani, 1997b, p. 36).

Kvietimas iSgyventi sgmoningg rysj su autoritetu yra dazna mintis
Giussani’o tekstuose: adekvatus santykis su autoritetu suvokiamas
neatsigjamai nuo gyvo zmogaus jsitraukimo, nuo laisvo sprendimo jame
dalyvauti, jsileisti j santykj su juo. Sj aktyvy bida turéti rysj su autoritetu
Giussani’s laiko gimstanciu i$ suvokimo, kad autoritetas glaudziai siejasi su
asmeniu kaip iSraiskingiausia asmens dalis; o pasyvus autoriteto pri€mimas,
kuriame autoritetas laikomas iSoriniu veiksniu, nelemian¢iu asmens, nuvertina
asmens zmogiSkasias galimybes ir nuveda j formaly paklusnuma ar, prieSingu
atveju, | kazka, kas pakenciama, kritikuojama, teisiama. ,,ISties reikia save
atskleisti autoritetui (Giussani, 2006b, p. 51).

Giussani’s teigia, kad autoriteto atpazinimg kaip savo prigimtj
atitinkancig tikrove lemia paties Zzmogaus savirefleksija, gebéjimas kritiskai
zvelgti i save, reflektuoti save, atkreipti démesj i savo asmenj: kuo maziau esi
,,a8%, tuo maziau atpazjsti autoriteta. ,,Jei tu nesusimastai ar nesijauti savimi,
nepaisai saves, nesuvoki saves, niekuomet neatrasi autoriteto® (Giussani,
1997b, p. 37). Tad tam tikra savirefleksija kaip zmogaus jprotis permastyti
save, savo gyvenima, kelti klausimus apie tai, kas nutinka, yra nurodoma kaip
salyga, padedanti atpaZinti autoritetg ir iSgyventi su juo brandy santykj.

Patikslinimas, kuriuo Giussani’s (2004) atskiria autoritetg kaip
institucinj vaidmenj ir autoriteta kaip reiskinj, susijusj su pafia zmogaus
esatimi nepriklausomai nuo atlickamo vaidmens, padeda jzvelgti autoriteto
ontologines implikacijas. Aiskindamas autoritetg antraja prasme jis pabrézia,
kad tikrasis autoritetas pasizymi tuo, kad paliecia, sujaudina kitus ir Sitaip
iSjudina jy gyvenimus (Giussani, 2004, p. 363). Si teigiama jéga aiskinama
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kaip kylanti i§ pacios ,,autoriteto” gelmés, nes ,,autoriteta nurodo gyvenimas
ir asmeniné patirtis <..> Autoriteta nurodo tai, kuo gyveni, iSgyvenama
patirtis“ (Giussani, 2004, p. 364). IS samoningumo ir brandumo, kuriuos
autoritetas gyvena savo gyvenimo, savo patirties atzvilgiu, atsiranda
,»gebéjimas suprasti kitus, buti jiems artimam, padéti jiems tuo, kuo pats
gyvena. ,,Pirmasis autoriteto bruozas yra iSgyvenamos patirties branda, kuri
gali tapti pagalba kity patir¢iai, kuri gali tapti pagalba kitiems, natiiralia,
savaimine pagalba kitiems* (Giussani, 2004, p. 362).

1.4.3. Autoriteto ontologiniy aspekty iSsirySkimas: pripazinimas ir auginimas

Sie paminéti autoriteto aspektai, kuriuos Giussani’s aptaria savo
nepedagoginiuose tekstuose, reikSmingai parodo autoriteta kaip auginantj
fenomeng ir iSryskina jo dvilypj ontologinj pagrinda: pirma — autoritetas ir jo
ontologinis pripazinimas, ir antra — autoritetas ir jo auginanti ontologija.
Autoriteto artumas kitiems, jo gebéjimas suprasti kitus, biiti artimam kitiems
pasizymi kaip auginimo ,,galios* salyga: nejsivaizduojamas toks auginantis
autoritetas, kuris nebiity artimas kitam, kuris veikty laikydamasis atstu nuo
kito. Taciau §is artumas aiSkinamas ne vien kaip kito emocinis jtraukimas,
pazadinimas ar suzavéjimas, vykstantis autoriteto ,,déka“, bet kaip jo
uzkabinimas ir uzsikabinimas, kylantis i§ pripazinimo, lieciancio ontologing
plotme: autoriteto asmenyje kitas atranda tam tikra zmogiskaji panasuma,
atitikimg, atliepiant] jo prigimtj. Kas nors tampa autoritetu butent todél, kad
geriau uz mane suvokia ir atsako ] tikrajj zmogiskumo poreikj (2006b, p. 87—
88). ,,Autoritetas yra ta esatis, su kuria susidiirgs tampi pats savimi, kokiu
niekada nemanei biisigs (2010b, p. 300). Ontologinés plotmés dominavimas
atrandamas ir zvelgiant | pat] autoriteta: kito iSjudinimo iStakos negludi
kazkokioje autoriteto strategijoje, vaidmenyje ar institucinéje pareigoje, bet
viduje, paties autoriteto biivyje. Autoritetas pasireiskia kaip auginantis
ontologija, kaip gebantis i§judinti kita tik dél tam tikro savo esaties biido: dél
samoningumo savo gyvenimo veiksniy atzvilgiu, dél brandos, kaip suvokia
savo gyvenima, kaip geba pasiekti kita, priartéti prie kito, autoritetas tampa
pagalbos suprasti kitg veiksniu to net nepastebédamas. Autoritetas padeda
augti todel, kad tai, kaip jis gyvena, tampa veiksniu, kuriame kitam gera biiti,
kuriame kitas randa savo atvaizda, truput] saves. Stai kodél pradedama kalbéti
apie autoritetg kaip draugyste, kaip prieraiSumg. ,,Autoritetas yra esybé, ne
kazkoks kalby S$altinis. Ir kalbos yra esybés dalis, bet tik kaip atspindys.
Zodziu, autoritetas yra asmuo, kurj matydamas mogus jau¢ia, kad tai, kas
sakoma <...> atitinka $irdj* (Giussani, 1997a, p. II).
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Taigi, platesnis Giussani’o teksty analizavimas ne vien
pedagoginiame kontekste i$ry$kino du auginanCio autoriteto ontologinius
aspektus: pirmas — autoriteto pripazinime vyksta ne emocinis ar jausminis
uzkabinimas, o pabréziamas gilus atitikmuo Zmogaus prigimciai; antras —
autoriteto auginimo jéga, jo plustantis zavesys ir trauka gladi buties
lygmenyje.

Pirmos dalies apibendrinimas. Pirmoje dalyje iSanalizuotos temos
— autoriteto etimologija, auginancio autoriteto bruozai, autoriteto traktavimas
nutolus nuo zodzio etimologijos, Mmodernybéje uzgim¢ abejoné ir
nepasitikéjimas autoritetu ir autoriteto neigimo potekstés — padéjo priartinti
prie auginancio autoriteto idéjos ir preliminariai iSgryninti tyrimo lauka.
Auginancio autoriteto sgvokos sumenkinimas iSrySkéjo kaip simptominé
modernybés iSraiSka. Isigilinimas j jos pagimdyta mentalitetg atskleidé
padarinius dabartiniame ugdymo kontekste, iSrySkino tam tikras autoriteto
sampratas, kuriose isbléso prading jo reik§mé. Giussani’s buvo pristatytas kaip
vienas i$ autoriy, pripazjstan¢iy lotyniska autoriteto sgvokos etimologija.
Ypatingas démesys jam buvo skirtas dél jo modernybés padariniy analizés
dabartiniame ugdymo kontekste. Giussani’o idéjy nagrinéjimas pedagoginéje
ir filosofingje plotmése ir autoriteto ontologiniy reikSmiy pabrézimas placiau
i§skleidé teoring pozicija, kurioje autoritetas traktuojamas kaip auginantis
fenomenas. Taciau autoriteto tema praktiniame ugdymo kontekste vis sukelia
ivairiy diskusijy ir interpretacijy ir jo sasajos su auginimu pasireiskia kaip
mazai tirtas laukas. Siame darbe siekiama naujai Zvelgti j autoriteto fenomeng,
kaip | auginant] autoriteta, konkre¢iau — kaip mokytojo auginantj autoritetg.
Tolesnj fenomeno tyringjimag lydés Sie du Klausimai, kuriais siekiama atrasti
mokytojo auginancio autoriteto bruozus arba, eidetinés fenomenologinés
terminais, jo empirines savybes: koks yra mokytojo auginantis autoritetas?
kokie yra mokytojo auginancio autoriteto bruozai?
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2. TYRIMO METODOLOGIJA

Kaip prieiga tirti Sios disertacijos tiriamajj fenomeng — mokytojo
auginant] autoriteta — pasirinkta eidetiné fenomenologija. Tad skyriuje
aptariami Sie metodologiniai aspektai: fenomenologinio tyrinéjimo bruozai,
teorinés ir metodologinés eidetinio fenomenologinio metodo nuostatos,
tyrimo istorija, eiga ir struktiira. Ypa¢ pagrindziami motyvai, vedantys prie
Giussani’o ontologinés perspektyvos pasirinkimo ir iliustruojamos jo
implikacijos empirinio tyrimo formavimui (pvz., italy mokytojy dalyvavimas
tyrime). Taip pat kartu su eidetinio fenomenologinio metodo analizés etapais
pristatomi klausimai, lieCiantys tyrimo kokybe (kalbiniai aspektai, citaty
problemiskumas) ir etika. Visame minéty temy traktavime jterptos iStraukos
i§ tyréjos atmintiniy (tyréjos dienorasCio ar analizés komentary); iStraukos
parodo tyréjos refleksija, jos laikyseng susidirus su metodologinémis
problemomis ir jas sprendZiant bei siekiant jveikti atotriikj tarp teoriniy
metodologiniy nuostaty ir savo konkrecios mokslinés patirties.

2.1. Fenomenologinio tyrimo bruozai: reflektyvumas, atidumas, savita
metodo samprata

Sio darbo tyrimo metodologinj lauka apibréZia trys fenomenologinio
tyrimo bruozai: reflektyvumas, atidumas ir savita metodo samprata. Cia jie
laikomi esminiais ir galiniais sudaryti episteminius tyrimo kontirus.

Reflektyvumas  — fenomenologijos esminis bruozas,
charakterizuojantis jg kaip tyrimo filosofijg ir kaip tyrimo metodologija,
aptartas daugelio autoriy. D¢l reflektyvumo akcentavimo fenomenologija
apibtdinama kaip kitoks budas filosofuoti, tyrinéti pasaulj (Labastida, 2004,
p. 293); kaip kelias, ugdantis zvilgsnj (Artoni & Tarozzi, 2010, p. 12); kaip
asmeninis tyréjo refleksijos ir savirefleksijos darbas, kuriame norima,
siekiama iSvengti dviejy antipodiniy pozicijy: mechanisko zinojimo ir vieniso
tyréjo jkvépimo (Applebaum, 2010, p. 86). Taip pat reflektyvumas kartu su
atidumu apibiidinami kaip pagrindiniai fenomenologinés laikysenos bruozai
(Mortari, 2013, p. 44), jprasminantys ir jforminantys visg tyrimo eiga bei jo
giluming prigimtj. Siais jvairiais pasakymais deklaruojama, kad
fenomenologija, ypa¢ metodologiniu atzvilgiu, néra saugiy instrukcijy
,protokolas®. Jos pagrindas — tyréjo asmeninis darbas, kuris vercia jj pajusti
epistemines dramas ir j jas pasinerti, nes tik vedamas metodologiniy klausimy
tyréjas iSsaugo fenomenologing pozicija: episteminj budrumg, savo teiginiy
patikimuma, nuolatinj atvirumg ir pagarba tiriamajam fenomenui.
Reflektyvumas yra butinas tyr¢jo ,,aktas®, pagrindziantis redukcijg, apraSyma
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ir esmiy paieska. Sie trys pagrindiniai fenomenologijos elementai yra daugiau
nei jzanginés metodologinés nuostatos ar deklaruojami principai atliekant
fenomenologinj tyrima: jie reikalauja tyréjo jsigilinimo j jy prasmes,
nuolatinés refleksijos tam, kad biity i§ tiesy suprasti ir realizuoti. Be
reflektyvumo jie praranda savo reikSme ir iSlieka ,,tuSCiomis iSorinémis
intencijomis®. Reflektyvumas fenomenologiame kontekste suvokiamas
(Mortari, 2009, p. 72) dviem lygmenimis: ne vien kaip orientavimasis |
informanty iSgyvenimus, bet ir kaip tyréjo ,,Sgyvenimas“ tyrimo metu.
Pirmuoju atveju pabréziama, kad néra lengva informanto prasyti sustoti prie
fenomeno, susitelkti prie jo iSgyvenimo ir jj apibuidinti. Antruoju atveju
akcentuojama, kad panasia reflektyvumo uzduotj prasoma atlikti ir tyréjo: jis
privalo stebéti savo mintis, savo samprotavimus, juos suvokti ir jsisgmoninti.
Siuo atzvilgiu tyréjo reflektyvumas, nurodomas jvairiose atmintinése, néra
nereikalinga asmeniné praktika, nutolinanti nuo tyrimo tikslo; atvirksciai, tai
bitina veikla, fenomenologinio metodo Serdies iSraiska ir validumo pagrindas,
nes pavieSina tyréjo episteminj kelig fenomeno pazinimo link. Metodo
svarumas ir tikslumas nepriklauso nuo i§ anksto apibrézty procediiros taikymo
budy. Nepalyginamai didesn¢ jtakg daro episteminiy procesy ir sprendimy
eksplikavimas, kuris padaro matomg, pasidalijamg ir vertinamg visg tyréjo
darbg (Mortari, 2009, p. 55).

Atidumas — kitas bruozas, buidingas fenomenologijai ir nurodantis
reikiama tyré€jo pozicija norint pazinti fenomeng. Atidumo pozicijoje
iSskiriami du aspektai: ,,susidirimas“?’ ir ,netikétumas®. Pirmasis kvie¢ia
tyréja atsiverti tiems tikrovés aspektams, kurie pasirodo esa kitokie nei
isivaizdavimuose, iSlikti jiems atviram, samoningai suvokti, kad per to
,helauktumo® stebéjimg gali iSsivystyti prisilietimas prie naujovés ir
priartéjimas prie fenomeno (Gadamer, 1975, p. 252; 1983, p. 315; Mortari,
2013, p. 43). Atpazinti tuos momentus, kurie gali biiti tyréjui nepatogiis, nes

27 §io zodzio vertimas | lietuviy kalba sukélé nemazai problemy. Originalia vokieéiy
kalba Gadameris vartoja posakj Erfahrung des Anstoffes (Gadamer, 1975), kuris
italiSkame Verita e metodo (1983) leidime verciamas urto — ,,susidiirimas, smugis®.
AngliS8kame leidime (Gadamer, 2013, p. 280) ta pati savoka ver¢iama being pulled
up, kuri lietuviskai skambeéty Siek tiek kitaip: patirti nuSvitima arba patirti ,,Eurekos*
momenta. Pasikonsultavus su vokieciy kalbos ekspertais buvo pasirinktas Zodis
,susidurimas®, labiau atspindintis prading vokieciy kalbos prasme.
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trukdo jgyvendinti jo ramy ir numatyta tyrimo plana, ir biiti jy palieCiamam ir
i§judinamam, reiskia pripazinti ir priimti netikétumg epistemine prasme?,
Antrasis netikétumas rodo koncepcija, priesingg deterministiniam pozitriui ]
gyvenimg, kuriame vyrauja jsitikinimas, kad tikrové numatoma i§ anksto,
prognozuojama ir mechaniskai atkartojama. PrieSingai, netikétumg galima
pagristi stebint gyvasties prigimtj. Taip paliudijama, kad visa, kas gyva,
vyksta pagal vidines savaiminio proceso taisykles, kuriose nutinka kazkas
nauja, neplanuota, nelaukta ir ta nenumatyta naujové sudaro gilia gyvybés
esmg (Arendt, 1989, cit. pg. Mortari, 2007, p. 35; Gordon, 1999, p. 164). Jei
per ,,susidiirimo® ir netikétumo momentus atidumo suvokimas detalizavosi
kaip atvirumas fenomenui, butina patikslinti (Mortari, 2009, p. 68), jog
atidumas apima dar du atspalvius: tgstinuma ir aistringuma. Fenomenas praso
tyréjo testinio démesingumo ir nuolatinio sugrjzimo prie jo pasirodymo budy.
Be to, siekiant fenomenui skirti daugiau démesio, iS tyréjos reikalaujama ne
abejingumo, o aistringo atidumo, nes tik jsimyléjélio ir ko nors trokstancio
zvilgsniui gali biti pasiekiama fenomeno gelmé (Zambrano, 2003).

Savita metodo samprata. Metodas eidetiniame fenomenologiniame
kontekste apibudinamas kaip ,,procesas-kelias fenomeno struktiiros

28 Episteminis susidiirimas ir netikétumas nebuvo vien teoriniai principai — tai
momentai, kuriuos teko patirti savo tyringjimo kelyje, kaip paliudija §i iStrauka. I§
tyréjos dienorascio. (2017-04-25) Kai émiau interviu is M5 IT, $i mokytoja man visai
patiko, netgi susijaudinau iki asary, kai ji pasakojo apie mustynes ir kaip mokinys jg
apgyné. Taigi pradédama interviu analize, labai noréjau grizti prie jos Zodziy. Taciau
skaitydama interviu pastebéjau kai kuriuos dalykus, kurie man nepatiko, buvo man
labai svetimi ir net truputj jzeidé mane. Kai kalbéjome gyvai, to nepastebéjau. [domi
patirtis ne tik kai mokytoja tau patinka, bet ir kai tau nepatinka arba nuvilia tavo
likescius. Vienas jos pasakytas sakinys man priminé prasto pedagogo personazq
kazkada matytame filme ir dél to patyriau atstimimo reakcijq. Arba tai, kad ji
akcentavo kai kuriuos dalykus (pavyzdziui, sportq: premija suteikta tiems, kuriems
gerai sekési mokyklos bégime), kurie neatitinka mano pasauléziiiros, arba kai per
daug pabréZia, kad viskq daro pati, pati susitvarko klaséje ir jai nereikia kity kolegy
ar direktoriaus pagalbos. Galvojau, kad gerai, kai tu atpazjsti savo reakcijas, savo
Jausmus ir jy atpaZinimas yra naujas laiptelis pazinimo link, jie vercia tave sustoti ir
pamgstyti giliau. Sis aspektas man susisiejo su tyréjo redukcija. Iki Siol nebuvo
pasitaikiusi tokia situacija, kai man nepatinka, kq sako informantas. Buvo tik visai
priesingas dalykas, kai supranti, kad labai patinka, kg sako mokytojas, ir gal per daug
vertini tuos zodzius. Arba kai susitapatini su kitu, atpazjsti savo mintis informanto
Zodziuose ir kyla pagunda pridéti nuo saves, primesti kitam tai, kq pats isgyveni. O su
atstiumimo reakcija susidiriau pirmgq sykj.
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atskleidimo link, pazenklintas uzuominy, zenkly (it. metodo indiziario,
Mortari, 2006; 2007;). Kitaip nei sisteminis metodas (it. metodo sistematico),
kuris iSreiskia racionalisting pazinimo sampratg ir jau prie§ pradedant tyrimag
turi aprioring apibrézt struktiirg, jis jkiinija kitokia, induktyvine, koncepcija,
kurioje prie pazinimo priartéjama palaipsniui, sekant tuos ,,Zenklus®, tas
uzuominas, iSplaukiancias i§ pacios tikrovés, i$ to, kas vyksta tyrimo kelyje.
Metodas pasizymi ir kita savybe: jis i8kyla, atsiranda pazinimo proceso metu
(it. metodo emergenziale, Mortari, 2009, p. 42) vengiant aprioriniy ir
aposterioriniy pozicijy savo iStaky atzvilgiu. Jis ,,nesiformuoja“ anksc¢iau ar
pries tyrimg ir ,,nesikonkretina® tik po tyrimo. Metodas Zengia pazinimo keliu
kartu su esancia ir vykstancia tikrove, sekdamas ir priimdamas tai, kas joje
vyksta. Kaip patvirtina zodzio etimologija, ,,metodas® (gr. uéfodog) reiskia
mastyma, kuris vystosi Salia kelio, mastyma, kuris jgauna savo veida kelio
metu. Taip pat toks metodas jvardijamas kaip ne-metodinis metodas (Mortari,
2006, 2007, p. 100; Mortari & Saiani, 2013, p. 56), nes rémimasis ne fiksuotais
zingsniais, o lankséiais episteminiais principais nurodo tyréjui besikeiciant]
tyringjimo horizonta, kurio jis stengiasi laikytis. Metodo lakstumas, jo
savotiSkas ,,nemetodiSkumas“ neturi buti painiojamas su netikslumu ar su
mokslisSkumo stoka; toks neapibréztumas reikalauja i$ tyréjo daug pastangy ir
didziulio sgmoningumo?. Tyréjo fenomenologinis tyringjimo darbas
lyginamas su Penelopés (Odiséjo Zmonos) darbu prie audimo stakliy, kai per
dieng josios iSaustas audinys naktj budavo isardomas (Mortari, 2006, p. 100).
Panasiai tyréjo ,,audimas™ yra nuolatinis ,,ardymas®, nuolatiné refleksija,
episteminis budéjimas, sugrjzimas prie duomeny, kad priartéty prie fenomeno,
kad jo neuzgozty.

2 Metodo jgyvendinimg kaip tyréjos jsitraukimg, prisitaikymg ir susitapatinimg su
besivystan¢ia epistemine tikrove galima jzvelgti Sioje iStraukoje. IS tyréjos
dienoras¢io. (2016-02-29) Analizuodama M7 IT GIUS interviu pastebéjau savyje
tarsi Saltumg, (it. scontatezza), kai mokytojas kalba apie ugdymq kaip apie pedagoginj
santykj arba kai mokytojo pasakojimas apie pedagogini autoritetq liecia biities
lygmenj. O is tikryjy turéciau dél to nustebti, nes toks suvokimas ne savaime
suprantamas: sis mokytojas ir daugelis kity niekada nemini pedagoginiy strategijy,
nepabrézia mokytojy komunikacijos ar vadybos gebéjimy. Dazniausiai jie kalba apie
savo, kaip mokytojy, autentiSkumg. Atrodo, kad mokinio augimas ir branda yra
mokytojo atsakomybés ir darbo su savimi reikalas. Kokia paslaptis: mokytojo
rapinimasis savimi (kiek egoistiskas) augina kitqg. Paradoksalu!
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2.2. Eidetinis fenomenologinis metodas

Prie§ tai aptarti fenomenologinio tyrimo bruozai nubrézé tik
episteminj tyrimo lauka, jo esmines gaires; o §is eidetinio fenomenologinio
metodo traktavimas leis zengti toliau, detalizuoti jo teorines ir metodologines
nuostatas bei jsigilinti j specifiSkuma.

Fenomenologijos sagvokos daugiareikSmiskumas aptartas daugelio autoriy.
Teigiama, kad tai ,,néra griezta mokykla ar vieninga filosofiné disciplina®, ir
pabréziama, jog ,.filosofai, dirbantys fenomenologinés tradicijos rémuose,
laikosi skirtingy pozitriy® (Mickiinas & Stewart, 1994, p. 16-17).
Fenomenologijos kompleksiskumas neleidzia jos jsprausti j grieztus rémus, ji
neturi kazkokio vieno ortodoksinio kanono (Giorgi, 2006b, p. 354, Mortari &
Tarozzi, 2010), kuriuo privalu paraidziui remtis ir jj atkartoti; pats
fenomenologinis metodas, kai fenomenologija taikoma tyrimuose, ,,neturi biiti
laikomas receptu® (Giorgi, 2006a, p. 306). Dél to joje atsiranda skirtingy
sampraty, sroviy, kurios reprezentuoja pagristus ir lygiavercius jos
igyvendinimo buidus.

Eidetiné fenomenologija — fenomenologijos kryptis, siekianti
atskleisti esminius fenomeno pozymius per eidetinj aprasyma. Kitaip nei
kitose fenomenologijos kryptyse, eidetinés fenomenologijos Serdis yra pats
fenomenas, o ne fenomeno prasmés supratimas skirtinguose iSgyvenimuose.
Eidetiné fenomenologija ne tik kaip filosofija, bet ir kaip prieiga tyrimy
metodologijai akcentuoja fenomeno ,,objektyvuma*, jo struktiirines savybes,
tai, kas nepaisant daugybés fenomeno variacijy nekinta, kas sudaro jo esmg ir
yra pastovu. Daugiau démesio skiriama dalyviy patirtims apraSyti ir maziau
akcentuojami subjektyvis individo iSgyvenimai, nes tyrimo tikslas — Kuo
labiau priartéti prie ,,transcendentinio grynojo fenomeno®.

Eidetinio fenomenologinio metodo iStakos gliidi psichologijos
srityje, joje ilgainiui jgijo teorinj ir praktinj pagrinda (Mortari, 2007, p. 196)
ir jsitvirtino jvairiomis formomis (Colaizzi, 1978; Giorgi, 1985, 1997;
Moustakas, 1994; Giorgi & Giorgi, 2003). Tik véliau Sis metodas pradétas
taikyti slaugos tyrimy (angl. nursing research) srityje®®. Eidetinio
fenomenologinio metodas edukologijoje néra populiarus®, nes ¢ia

%Apie Colaizzi’o metodo taikyma nursing research srityje zr. Shosha, G. A., 2012.

31Vieng Moustako pritaikymo pavyzdj edukologijos srityje pateiké Eddles-Hirsch, K.,
2015. Fenomenologija kaip tyrimo prieiga edukologijoje aptaria Yiiksel, P., &
Yildirim, S., 2015, taciau straipsnyje fenomenologinis fokusas neiSgrynintas ir turinio
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fenomenologinis metodas dazniau suvokiamas ir taikomas per hermeneutikos
prizmg (pvz., Van Manen, 1984, 2007, 2016; Lindseth & Norberg, 2004).

Eidetinio fenomenologinio metodo taikymas uz psichologiniy riby
daugelio aptartas ir pripazintas (Applebaum, 2010; Barbierato, 2017; Giorgi,
2010, 2012; Mortari, 2003, 2007, 2010a, 2010b; Mortari & Saiani, 2013; Sita,
2012). Pagristumo klausimg nuodugniai aptar¢ ir eidetinio metodo naudojimo
galimybes, isrySkinant bendra metodo fenomenologing prigimti, kurios
iStakos yra Husserlio fenomenologijoje, paaiskino Giorgi’s. Anot Giorgi’o,
eidetinis fenomenologinis metodas dél savo episteminiy prieigy i§ esmés
i8siskiria kaip naujas filosofinis biidas matyti tikrove, o ne kaip specifiniy
zingsniy seka. Dél to, pasak autoriaus, jis yra universalus ir gali biiti
pritaikomas kitoms paZzinimo sritims, tokioms kaip sociologija ar edukologija
(Giorgi, 2012, p. 11).

Eidetinis fenomenologinis metodas — teorinés ir metodologinés
nuostatos. Fenomenologiné redukcija — epoché, apraSymas, esmiy paieska —
esminiai filosofiniai principai, uztikrinantys tyréjo fenomenologing laikysena
fenomenologinéje eidetingje perspektyvoje.

Mokslingje literatiiroje, nagrinéjanéioje fenomenologinio tyrimo
ypatybes, nors skirtingai akcentuojant, jie visada pristatomi ir nurodomi kaip
budingi ir iSskirtiniai bruozai, kuriy nereikalaujama kitose kokybiniy tyrimy
versijose®. Kadangi tie trys principai yra bendri visam fenomenologiniam
tyringjimui, aptariant eidetinio fenomenologinio metodo i$skirtinumg butina
atskleisti, kaip Siame kontekste jy laikomasi, kuo jie yra ypatingi ir kokiu biidu
per juos siekiama atskleisti skiriamgjj eidetinés fenomenologijos bruozg —
fenomeno struktiirg, o ne fenomeno prasmés supratimg skirtinguose
iSgyvenimuose. Traktavimo aSis kuriama remiantis dviem autoriais: Giorgi’u,
kuris yra vienas i§ eidetinio fenomenologinio metodo jkiiréjy, pradininky, ir
Mortari, kuri nagrinéjo, plétojo ir pritaiké eidetinj fenomenologinj metoda
edukologijoje.

traktuotéje eidetinio pobiidzio svarstymai neatskirti nuo pastaby, atspindinciy
fenomenologing hermeneuting / interpretacing kryptj.

82 Pvz., tyréjo redukcijos buvimas laikomas esminiu elementu, iSskirianiu
fenomenologinj aprasyma nuo bet kokiy kity kokybinio aprasymo formy (Willis, D.
G., Sullivan-Bolyai, S., Knafl, K., & Zichi-Cohen, M., 2016).
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2.2.1. Fenomenologiné redukcija — epoché™®

Fenomenologiné redukcija — epoché — zinojimo suskliautimas,
reikalingas, kad fenomenas prabilty. Tai buidas, kurj taikant pasiekiama
tikrovés gelmé; mat jprastas zvilgsnis | tikrove esti uzdarytas natiiraliosios
nuostatos ribose, tad redukuoja ir supaprastina jg priezastiniais rysiais (Giorgi,
1997, p. 240). Epoché teoring butinybg vaizdziai iSreiské Arendt, kalbédama
apie protavimo darbg kaip ziiiréjima pro laipty turéklus (Mortari, 2010a, p.
153): miisy samprotavimai, pamgstymai niekada néra neutralis, jie lokaliniai,
ir miisy zvilgsnj reikia i$valyti nuo episteminiy, teoriniy kalkiy. Taip pat
epocheé turi biiti laikoma ne proto iSvalymu, o nauja ,,elgsena* miisy zinojimy
atzvilgiu (Mortari & Saiani, 2013, p. 85) 3. Miisy tikrovés matymo, galvojimo
apie ja biidai ir nuostatos, neiSvengiamai veikiantys kaip filtrai fenomeny
akivaizdoje ir neleidZiantys betarpiSkai jy pazinti, per epoché yra kvie€iami
tapti ,,svertais“, pradzios taskais tikrovei atviresnei prieigai, naujam tikroves
pazinimui. Kitu redukcijos — epoché — aspektu pabréziama (Giorgi, 1997, p.
239), kad fenomenologija nekelia klausimo apie pasaulio ir dalyky
egzistavimg (it. esistenza); ji eina Kitu keliu — tyrinéja, kaip daiktai (t. y. visi
sagmonés objektai — reiskiniai, fenomenai) pasirodo patirtyje (tyrinéja tai, kas
pasirodo, kas yra patirtyje — it. presenza). Redukcija $ia antrgja prasme

33 Giorgi’s nagrinéjo redukcijg filosofiniu ir empiriniu poZiiiriu. Mortari, aptardama
§ig tema, vietoje termino ,;redukcija“ vartoja epoché ir tema atskleidzia skirtingais
lygmenimis: teoriniu ir metodologiniu.

3% Epoché pozicijos islaikymas tyréjai buvo svarbi uzduotis, jai buvo skirta laiko
reflektuojant ir vertinant savo veiksmus, ypac analizés metu. Suvokimas, kad epoche
sickiama ne kaip nejmanomo visiSko nusigrezimo nuo savo Zzinojimo, o kaip
nuolatinio savo sprendimy tikrinimosi ir perZzitiréjimo kartais jvykdavo itin skaidriai,
kaip Siame atvejyje. IS tyréjos dienorascio. (2017-06-28) Perskaiciau M5 IT GIUS
interviu ir savo komentarus, parasytus analizés metu. Komentare nr. 15 buvau
parasiusi: NUOSTABA, DEKINGUMAS IR SUSIJAUDINIMAS. I5 tikryjy, kai
perzitiréjau interviu istraukas, to nebematau... matau tik nuostabq ir susijaudinimq.
Todél istrinu zodj ,,dékingumas “. Pagalvojau apie redukcijq... zZodis ,,dékingumas *
yra labai artimas Giussani’o pedagogikai ir daznai savo tekstuose, salia nuostabos
tikrovés akivaizdoje, jis kalba apie dékingumgq... Tai, matyt, ta literatira, kuri yra
mano ,,galvoje”, ir ji islindo, paveiké mane... Suprantu, kaip svarbu rasant nuolat
budéti prie istrauky, prie ZodZiy, kad islik¢iau istikima fenomenui apie dékingumag.
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suvokiama kaip susilaikymas nuo fenomeno ,realumo® vertinimo ir
susitelkimas prie fenomeno pasirodymo biido®.

Redukcija — epoché — aptariama ir empiriniy tyrimy kontekste,
atskleidziant, be minétyjy, dar dvi redukcijos reikSmes (Giorgi, 1997, p. 244):
tyr¢jo redukcija nepanaikina tyréjo specifiskumo, t. y. jo mokslo srities
perspektyvos, i§ kurios jis tyringja tam tikra tikrovés aspekta, ir antroji
reik§mé — neiSvengiamas tyréjo artumas, jautrumas tiriamajam fenomenui®®.
Taip pat laikant epoché ne momentiniu suskliaudimu, o nuolatiniu procesu,
jas detalizuojant metodologijos lygmenyje iSskiriami du momentai: epoché
pries tyrimg ir epoché tyrimo procese (Mortari, 2007; Mortari & Saiani, 2013).
Taigi, ne vien turima omenyje, kad tyréjas, pvz., prie§ pradédamas interviu

35 Epoché suvokimas kaip realumo ir nerealumo suspendavimo klausimas pagelbéjo
tyréjai, kai analizés metu atpazino savyje tokig rizika. Pateikiamos dvi i§traukos — i§
interviu komentary ir i§ tyréjo atmintinés, — kuriose fiksuojamas Sios ypatingos
epoche reik§més supratimas.

IStrauka i§ M3 IT interviu p. 4. Mokytoja papasakojo kaip augimo pavyzdj nutikima
su protingu mokiniu, kuris nemégo jos mokomojo dalyko. Sunku buvo jtraukti ji i
darba, sudominti ir priimti jo polemiska elgesj. Mane is tikro nustebino, kai per
baigiamgji egzaming nusprendé panaudoti muziejaus idéjq ir pristatinéjo savo darbus
taip, tarsi jis lankytysi skirtingose muziejaus salése.

IS analizés komentaruy. (2017-04-04) I5 tikryjy mokytojai padaré didelj jspiidj, o man
gal toks stiprus neatrodo... Abejociau, ar per tq sprendimq tikrai pasikeité mokinio
poziiiris.... Suprantu, kad turiu aptarti mokytojos patirtj ir jq gerbti. Siuvo momentu as
neturiu biiti teiséja, o tiesiog priimti patirtj kaip vertingq duotybe. Man dabar tai yra
fenomenologinés redukcijos pratimas, dar viena suteikta proga.

% Sis epoché aspektas, kaip tyréjo specifiskumo ir artumo fenomenui nepanaikinimas,
pasitvirtino daugeliu atvejy ir buvo patirtas kaip iSlaisvinantis ir teigiamas dalykas.
Disertacijos autoré galéjo pilnai jtraukti ir sujungti visa savo kaip tyréjos ir kaip
mokytojos patirtj, be prieStaravimy vienam ar kitam vaidmeniui ir blidama jautresné
tam tikroms tyrimo subtilybéms. I§trauka i$§ analizés komentary. (2017-04-07) Man
atrodo, kad mokytoja (M4 IT) labiausiai dZiaugiasi, stebisi ir vertina santykio
atsiradimg, o ne pacius mokyklinius pasiekimus. Si mokytojos patirtis man labai
artima. Galvoju apie savo mokinius ir apie mazus tarpusavio santykio atsiradimo
Zenklus, kurie mane pradZiugina, kartais labiau nei pasiekti rezultatai. Pvz., kai M.
atsaké italiskai j sms apie tai, kad nebus pamokos ,, Grazie per I’informazione “. Arba
kai V. isdrjso, nors netaisyklingai, uzduoti klausimg merginai is Italijos... Gal tai labai
menki Zenklai, tarsi nieko stebuklingo neturintys, bet bendrame buvimo kontekste jie
jgauna ypatingos reikSmes.
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apraso savo patirtj, vizija, tiriamojo fenomeno ir empirinio tyrimo liikescius,
bet antruoju atveju (epoché tyrimo procese) pabréZiamas tyréjo budrumas
savo teorinio zinojimo atzvilgiu. Nors | teorinj zinojimg atsizvelgiama, taCiau
jis néra naudojamas formuluojant temas ir atskleidziant fenomeno esminius
bruozus. Sis aspektas, kuris patikslina redukcijos — epoché — suvokima
empirine prasme, yra itin svarbus, nes pabréziama, jog tyréjo iprotis i§ anksto
deklaruoti savo teoring pozicija, kad jo biisimosios iSvados biity kuo
,objektyvesnés®, yra nepakankamas, nes gali iSlikti pavojus analizés metu
tyréjui jklimpti i savo iSankstiniy nuostaty ratg (Giorgi, 2006b, p. 355).

Kaip pagalba pasiekti epoché siiloma raSyti atmintines ar
dienorascius (Mortari, 2003, p. 103; 2007, p. 114-115; 2010a, p. 32). Tai
nereta tyréjo praktika kokybiniuose tyrimuose, bet fenomenologiniame
kontekste pasizymi kaip saves supratimo vieta ar savivokos ir savianalizés
priemoné, leidzianti tyréjui jsigilinti j savo darba, ji permastyti ir i§saugoti
savo teiginiy episteminj budrumg. Atmintinése fiksuojama jvairaus pobiidzio
(teorinio, metodologinio) tyréjo refleksija, sudaromi planai. Fiksuojama
dvejopa forma: kaip tyrimo dienorastis (it. agenda) ir tyréjo atmintinés (it.
meta-agenda arba quaderno della vita della mente). Tyrimo dienorastyje
fiksuojama empirinio tyrimo istorija, jo kaita, vystymasis, nauji atradimai ar
krypties posiikiai. Atmintinése labiau akcentuojami tyréjo episteminiai
sprendimai, pamastymai, nuojautos, atsirandantys tyrimo, pvz., pries interviu
ir po jo, bei analizés metu. IS esmés atmintiniy raSymas (pagal Mortari), tampa
epistemine refleksija, liudija tyréjo pastangas likti i§tikimam fenomenui ir
jkiinija metodo kaip ne-metodinio metodo suvokimg (Mortari, 2006; 2007, p.
100; Mortari & Saiani, 2013, p. 56).

2.2.2. Fenomenologinis apraSymas

Eidetinés fenomenologijos perspektyvoje (Giorgi, 1997, p. 241;
Mortari, 2003, p. 57) esminis kognityvinis aktas yra fenomeno aprasymas
vengiant dedukcijos, indukcijos, interpretacijos ir / ar paaiSkinimo
priezastiniais rySiais.

Aprasymo aktas biidingas ir kitiems kokybiniy tyrimy metodams, taciau jo
iSskirtinumas eidetinés fenomenologijos perspektyvoje isreiSkiamas kaip
budas, kuriuo galima aprépti (it. rendere conto del fenomeno, angl. accouting)
fenomeng taip, kaip jis pasirodo sagmonei, kaip buvimas prie fenomeno
reiSkimosi biido, nieko nepridedant ir neatimant, kaip budinga huserliskajai
tradicijai (Husserl, 2002; Giorgi, 1997, 2010, 2012; Mortari 2010a).
ApraSymas, kitaip nei paaiSkinimas, konstravimas ar interpretavimas, yra
nuolatinis zZvelgimas | duomenis, jy iSgryninimas, atmetant iSorines nuostatas
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ir remiantis vien duomenimis, tuo, kg pats fenomenas ,,rodo®, kaip prabyla
apie save (Giorgi, 1997, p. 241). Bandant toliau i8rySkinti apra§ymo skiriamajj
bruoza eidetiniame kontekste teigiama (Applebaum, 2007, 2010), kad
fenomenologinis deskriptyvusis®’ tyrimas siekia aiskiai jvardinti (angl. make
explicit) fenomeno reik§mes, kurios implicitiniu biidu jau yra jame.
Deskriptyvinés fenomenologijos tyréjy prielaida — fenomeno reikSmé jau yra,
tik ja dar reikia iSsiaiSkinti. Kitokia nuostata vyrauja hermeneutinéje
fenomenologijoje. Tyré¢jai, laikydamiesi interpretatyvinés pozicijos, mano,
kad fenomeno reik§mé néra implicitiné, kad ji yra kuriama (Applebaum, 2007,
p. 72). Toliau jvardijant fenomenologinio apraSymo specifiSkuma minimi
evidencijos ir transcendencijos principai (Mortari, 2007, p. 86) — jie kartu su
episteminémis dorybémis suformuoja vaga, kurioje vyksta tyréjo darbas
norint islikti i§tikimam tiriamajam fenomenui.

Evidencijos principu pabréziama biitinybé likti iStikimiems dalyky
reiSkimosi biidui — kg fenomenas ,,parodo® apie save ir kaip taip parodo.
Transcendencijos principu  akcentuojamas neiSvengiamas fenomeno
neap¢iuopamumas. Fenomenas pasireiskia, bet mes matome ne viskg — lieka
nematoma, neiSreikSta dalis. Pritaikyti transcendencijos principa reiskia
kreipti démesj j regimyjy daikty pasléptaja dalj. Su minétaisiais principais
glaudziai susijusios dvi episteminés dorybés: pagarba ir nuolankumas
(Mortari, 2007, p. 87). Pagarbos dorybés sgvoka kvieéia tyréjg kreipti démesj
1 kiekvieng fenomeno reiSkimosi detale, nes tame, kas i§ pirmo Zvilgsnio
galéty atrodyti nereik§mingas ar antraeilis dalykas, gali slypéti prasmingas
fenomeno niuansas. Kalbant apie nuolankumo dorybe, nurodoma, jog
Zengiant uz to, kas akivaizdu, lengva suklysti ir nebesilaikyti fenomeno
autentiSkumo. Rizikuojama pazinti ne realy, o jsivaizduojama fenomeng. Dél
to tyréjui primenama, kad fenomeno atzvilgiu butina nuolanki laikysena.

Aptariant apraSymo reikSme¢ empirine prasme, pabréziami
konkretumo ir detalumo aspektai, kurie bitini aprasant kity Zzmoniy patirtus
fenomenus (Giorgi, 1997, p. 243). Zmonés apraso tam tikrg patirta fenomeng
kasdienio gyvenimo poziiiriu, remdamiesi natliralia nuostata, o tyréjo uzduotis
— fenomenologiskai ir pagal moksling sritj perrasyti, i§versti zmoniy apraSyta

37 Mokslinéje literatiiroje ZodZiai ,,deskriptyvinis“, ,transcendentinis® ir ,,eidetinis*
vartojami kaip sinonimai (Mortari, 2007, p. 78; Ghirotto, 2016, p. 88), kai hurodamas
aprasomasis aktas, siekiantis jvardinti, atskleisti fenomeno esmg, jo esmines savybes,
t. y. tai, kas, nepaisant fenomeno variacijy ar interpretacijy, lieka ,,universaliu®
transcendentiniu.
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patirti, nes tyrimo tikslas — ne Zmoniy patirCiy aiSkinimas, o kuo adekvatesnis
fenomeno supratimas (Giorgi, 2006b, p. 357-358). Siuo atveju aptariamas
fenomenologijos apra§ymo ypatumas susijes su kalbos vartojimu ir démesys
akcentuojamas j fenomenologinj kalbos vartojimag. Pastebima (Giorgi, 1997,
p- 247), kaip filosofinio apraSymo principo taikymas empiriniuose tyrimuose
veda link kalbos registro pakeitimo, t. y. nuo natiiraliosios informanty kalbos
pereinama prie tyréjo fenomenologinio ir atitinkamos mokslo srities Zodyno.
Taip pat aptariant kalbos vartojimo klausimg ir primenant Zambrano kvietima
ieskoti zodziy, susijusiy su biitimi, nurodomos dvi fenomenologinés kalbos
taisyklés, kurios turi jforminti tyréjo apraSymo darbg (Mortari, 2007, p. 106).
Visy pirma, tam, kad kalba neuzgozty fenomeno, o atvirksciai, kad ji
apsaugoty ir padéty jam atsiskleisti, tyréjas turi atidziai ir tikslingai atrinkti
zodzius: tyréjo praSoma vartoti nedaug zodziy, bet kad jie bity kuo
esmingesni; antra, tyréjo praSoma tarsi iSlaisvinti atrinktus Zodzius nuo jy
savaime suprantamy reikSmiy, kad Zodziy atrinkimas ir vartojimas bty kuo
samoningesnis ir atitikty prading zodzio reikSme. Tokiu biidu epoché
prasiplecia iki kalbiniy sprendimy bei jy panaudojimo ir raS§ymo darbas tampa
tarsi nuolatiniu tyréjo sukimusi aplink fenomena, kad jis galéty kuo geriau
pamatyti ir sugebéty jj apraSyti tokiu paprastu ir tikslingu buidu, tarsi pats
fenomenas prabilty ir save apraSyty (Mortari, 2010a, p. 149)%.

Dar vienas apraSymo aspektas, kurj galima jvardyti kaip apra§ymo
paradoksg, pastebimas svarstant apraSymy rezultaty apibendrinima (Giorgi,
2006b, p. 356). Atkreipiamas démesys, kad fenomeno struktiira, kuri yra
universali, bandoma apciuopti per individualius, nors gausius ir i§samius,
aprasymus. Paradoksalumas tas, kad per tai, kas yra i§ esmés apribota,
sickiama to, kas pretenduoja biiti fenomeno universaliu veidu. Siam bendrai
pastebétam aspektui, sukelianCiam episteminj prieStaringuma, atsakoma

38 Nors tyrimo lingvistiniai aspektai bus pla¢iau aptarti §ios metodologinés dalies gale,
¢ia trumpam norisi pasidalinti panaSia tyréjos patirtimi apie laikysena siekti
fenomenologinio apra§ymo, neuzgoZzianc¢io fenomeno. IS tyréjos dienorascio. (2017-
04-25) Daznai, kai reikia isversti Zodj, supranti, kad tiesioginis vertimas neperteikia
informanto pasakyty fraziy prasmés. Atvejis is interviu su M5 IT p.11, komentaras 8.
Mokytoja sako, kad autoritetingas mokytojas turi biiti konkretus Zzmogus, bet paskui,
kai kalba toliau, tampa aisku, kad konkretumas yra koherencija tarp mokytojo
pasakyty zodziy ir jo padaryty darby, veiksmy. Kai rasiau etikete, tos interviu
iStraukos pavadinimq, pajauciau, kad rasyti , konkretumas*, biity neadekvatu ir
neteisinga, kad tyréjas turéty likti prie informanto minciy, tyréjo iStikimybé
informantui ir fenomenui reikalauja sprendimo, kuris galéty atrodyti nusizengimas.
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pateikiant paveikslo metafora (Mortari, 2007, p. 174): kaip puantilizmo
technika tapoma mazais taskeliais, kurie susijunge sudaro vieng nedalomg
visumg, panaSiai ir fenomenologiniame apraSyme fenomeno struktiira
susidaro susiejus mazesnius detalius apra§ymus.

2.2.3. Esmiy paieska

Esmés paieska yra treCiasis fenomenologinio metodo principas.

Kitaip nei Platono sistemoje, esmé néra suvokiama kaip idéja, o fenomeno
quid (lotyny k.), fenomeno eidos (graiky k.), t. y. esminé fenomeno savybé,
be kurios negaléty biti paties fenomeno (Stein, 2001, p. 38; Mortari, 2010b,
p. 9). Kadangi Husserlis teigia, kad esmés gali biiti individualios, tipisSkos ir
universalios, atsizvelgiant j §ig mintj pripazjstama (Giorgi, 1997 p. 244-245),
kad empiriniuose tyrimuose esmés yra ne tokios placios ir labiau
kontekstualizuotos pagal tyréjo mokslo sritj. Taip pat Mortari, konstatuodama
esmiy jvairove ir kompleksiSkuma, atskiria eideting esme (it. essenza
eidetica), t. y. teoriskai jzvelgiamag fenomeno esme, nuo empirinés esmés (it.
essenza empirica), kurios ieskoma empiriniuose tyrimuose, keliant klausima,
koks yra, kaip pasireiSkia x fenomenas (Mortari & Saiani, 2013, p. 23, p. 62).
Empirinis tyrinéjimas dél savo konkretumo ir kintamo zinojimo pobiidzio
negali pretenduoti pasiekti eidetinés esmés atsakydamas j klausima, kas yra x
fenomenas, bet gali prieiti prie fenomeno specifiSkumo, prie jo konkreciy
apraiSky (Mortari, 2010b, p. 11). Pazymétina (Mortari, 2010a, p. 146), kad
eidetinés ir empirinés esmes atskirtis neturi buti suprantama kaip krypimas
episteminio skepticizmo link. Jei eidetiné esmé negali biiti empirinio
tyringjimo tikslas, de facto ji tampa prielaida, pagrindzian¢ia empirinés esmeés
pazinimo galimybes.
Pagal Mortari (2010b, p. 14; Mortari & Saiani, 2013, p. 63), empirinés
savybés, sudarancios empiring esme, gali biiti:

v" bendrosios — visiems bendros,

v placiosios / ekstensyviosios, daznai besikartojancios,

v' dalinés,

v lokalios, aptinkamos tik vienoje fenomeno apraiskoje.
Esmiy paieska empirinivose tyrimuose, atspindédama  eidetinés
fenomenologijos specifiSkuma, turi pasizyméti atidziu ir placiu Zvilgsniu,
gebanciu aprépti fenomeny daugialypiSkumg. Dél to pabréziama (Giorgi,
2006a, p. 307), kad duomeny gausa (angl. redundance), kylanti i$ interviu
duomeny, neturi buti laikoma kazkokia kartotine fenomeno dalimi
empiriniame lygmenyje, | ja turéty biiti Zvelgiama kitaip — kaip ] turinCig
galimybe suteikti naujos reik§més mokslinés srities fenomeno supratimui
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(pvz., psichologine prasme). Atsizvelgiant | Arendt mintj apie dvigubg
zmogaus savybe — jo vienodumg su Kkitais ir tuo paciu metu jo i$skirtinumag, —
pabréziama (Mortari, 2010b, p. 15) ne tik bendryjy fenomeno savybiy, bet ir
jo reciau pasitaikan¢iy aspekty svarba, nes validumo zymé empiriniuose
tyrimuose yra tokia esmé, kuria iSreiksta tai, kas bendra, ir jzvelgta tai, kas
skirtinga.

2.3. Tyrimo istorija

Fenomenologijos perspektyvoje pazenklinta ypatinga metodo
samprata, tyrimo istorija ir Zinios apie jo vystymasi yra reikSminga dalis, kuria
butina aptarti. Per tyrimo istorijos pasakojimg tyréjo sprendimai tampa
skaidresni, suprantamesni, taip pat liudijama fenomenologiné pirmenybé
gyvam fenomenui, iStikimybé jo realiam pasirodymui, o ne tyréjo a priori
suplanuotam pazinimo keliui fenomeno link. Atsizvelgiant j §ig nuostata,
toliau supazindinama su esminiais tyrimo iStorijos momentais.

Disertacijos tema doktorantiiros pradzioje (2013 m. spalj) skamb¢jo
taip: ,,Autoriteto ir laisvés santykis, ugdant mokinio asmenybe: Luigi’o
Giussani’o perspektyva®. Isigilinus j pirmg raktinj Zzodj — autoritetas —
paaaiskéjo, kad tai itin plati ir nevienareik§miska sagvoka. Svarbus momentas
fenomeno pazinimo link buvo temos pristatymas Edukologijos katedroje ir
metodologiniai seminarai, kuriuose jvyko reikSmingas tyrimo krypties
pasikeitimas. Tapo akivaizdu, kad autoriteto fenomenas gali bati
nagrinéjamas kaip atskiras reiskinys, kuriame iSrySkinama jo ontologiné
svarba, startuojant nuo Zinomos tyréjo perspektyvos — Giussani’o pedagoginiy
nuostaty. Gilinimasis j filosofy ir edukology autoriteto traktavimg siekiant
i8siaiskinti fenomeno kontiirus vedé prie kitokio tyrimo formulavimo:
»Mokytojo auginantis autoritetas: Luigi’o Giussani’o ontologiné
perspektyva® (2015 m. spalj). Kadangi Giussani’s (1995b, p. 29) ir kiti
autoriai priartéja prie autoriteto fenomeno bitent grizdami prie lotyniskyjy jo
iStaky — veiksmazodzio augeo — ,,augti“ — sgvoka ,,auginantis autoritetas*
jvardina tokig reiskinio konotacijg, auginimo aspekta, kaip nauja galimag pjuvi
] autoriteto fenomeng ugdymo kontekste.

Moksliniuose darbuose reikalaujama apibudinti teorinj atspirties
taska, nes kiekvienas tyrimas vyksta tam tikros paradigmos rémuose (Kuhnas,
1969). Panasiai pabréziama (Bailey, 1985), kad kiekviena paradigma yra
proto langas (it. finestra mentale), pro kurj tyréjas mato pasaulj.
Pasirinkdamas paradigmg tyréjas nesivadovauja kaZzkokia nenuginéijama
logika ar akivaizdziais jrodymais, tiesiog paprastai kvieCiama atsizvelgti j tai,
kas labiau tinka jo teorinéms nuostatoms ir patir¢iai (Guba & Lincon, 1994).
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Sio darbo teoriniy prieigy pasirinkimas pasireiské dvejopai: kaip sprendimas
zvelgti | fenomeng i§ tam tikros perspektyvos — Luigi’o Giussani’o ugdymo
Vizijos — ir kaip jprastas tyrimo metodologijos — eidetinés fenomenologijos —
pasirinkimas. Giussani’o perspektyva pasirinkta visy pirma dél to, kad
identifikuoja episteminj lauka, kuriam tyréja atstovauja ir kuriame jau 28
metus dirba kaip mokytoja. Remiantis tuo, kad kokybiniuose tyrimuose
asmeniné tyréjo patirtis ir subjektyvumas néra kliitis, o socialinio tyrimo
privalumas, kurio nereikia baimintis ar atstumti, bet privaloma jj gerai
perprasti, tyréjos darbas pasizyméjo nuolatiniu budrumu, nuolatine
savirefleksija, kad neiSvengiamas subjektyvumas nesiredukuoty iki
SaliSkumo, kad asmeniné patirtis iSlikty pagalba moksliniame darbe ir padéty
geriau fokusuotis j reiskinj, kurj siekiama tirti (RupsSiené, 2007, p. 55; Bitinas,
Rupsien¢, Zydzitinaite, 2008, p. 37).

Glauds rysiai tarp tyréjo ir jo tyrimo temos aptikti ir fenomenologijos

kontekste: teigiamai vertinami tyréjo asmeninis susidoméjimas tiriamuoju
fenomenu (Moustakas, 1994) ir asmeninés patirties panaudojimas kaip
pradinis taskas fenomeno pazinimo link (Van Manen, 1984).
Antras motyvas — Giussani’o indélis j autoriteto temos traktavimo savituma.
Jis nesileidzia j dvi teorines pozicijas, kurios daznai aptinkamos teoriniame
bei praktiniame lygmenyje, —t. y. stoti ar nestoti j autoriteto puse, apginant jo
teigiamuma ar parodant jo neigiamumg. Giussani’o ugdymo vizijoje $i
alternatyva pranokstama ir pateikiamas naujas akcentas nagringjant
i§laisvinancio ir auginancio autoriteto problema bei pagrindziant autoriteto
reik§minguma ontologinés bitinybés kontekste.

Trecias motyvas iskilo i§ Barritto (Barritt, 1986, cit. pg. Creswell,
2007) minties apie problemg moksliniame kontekste: tyrimo pagrindas yra ne
vien moksliné bitinybé, t. y. kai mokslingje literatiiroje atsiranda tam tikra
spraga, kurig reikia panaikinti, bet pagristas tyrimo variklis gali buti noras
pamatyti naujai. Kokybiniy tyrimy lauke tikslas, kurio tyréjas siekia, gali buti
samoningumo padidinimas, kazkokios pamirStos ar per mazai jvertintos
temos, aspekto, reiSkinio suaktualinimas. Panasus zvilgsnis | tyrimo
problemos suvokimg iSreiSkiamas akcentuojant fenomeno paieska
etimologiuose Saltinuose (Van Manen, 1984, p. 14). Autorius pastebi, kad
zodziai, apibiidinantys vieng ar kitg fenomeng, daznai biuina prarade savo
pradinés reikSmeés dalj, pamirSe¢ savo praeities galig ir nebeprabylantys, dél to
etimologiné zodzio kilmé gali nukreipti link tos pirminés reiskinio formos, kai
rySys tarp Zodziy ir gyvenimo patirties dar buvo gyvas. Sios mintys pagrindzia
tyrimo problemos prieiga, nes pasirinktoje Giussani’o perspektyvoje (ir kity
autoriy, pvz., Arendt, Del Noce, Ricoeuro) priartéjama prie autoriteto
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fenomeno bitent iSrySkinant auginimo aspektsa, kuris buvo modernios ir
Siuolaikinés visuomenés pamirstas.

Kitas svarbus momentas buvo filosofinés prieigos ieskojimas ir

apsisprendimas. Renkantis filosofing tyrimo prieiga atsizvelgta j tam tikrus
veiksnius, kurie nurodomi kaip kriterijai, pagrindziantys apsisprendima dél
paradigmos: tyréjo background, jo asmeninis stilius, pozitris j moksling
problema (Creswell, 2007); Taip pat reikSminga buvo Moustako (1994)
pastaba apie asmening svarba: fenomenas sudomina ir traukia tyréjg ne tik i$
mokslinés pusés, bet pirmiausia kaip autobiografiné intriga. Nuo
doktorantiiros pradzios iSrysSkéjo prielankumas fenomenologijai kaip galimai
ir tinkamai prieigai disertaciniam darbui®®.
Dar vienas fenomenologijos patrauklumo aspektas siejasi su mastymu. Proto
savoka, kuri jsigaléjo fenomenologijoje, pazymi tai kaip afektyvyji prota (it.
ragione affettiva). Jame dominuoja ne atskyrimo logika, bet ir vienijanti
logika, perzengianti racionalistines ribas (objektas ir subjektas, protas ir
jausmai) ir tuo biidu atverianti kitokj episteminj horizontg (Mortari, 2007, p.
108, p. 109). Lotyniska zodzio affectus kilmé rodo ne tik zmogaus emocine
raiSka, bet ir proto gebéjimg biiti paliestam, jsitraukti, prisiristi, nelikti
abejingam ar $altam susidiirus su tikrove®,

3 I§ tyréjos dienorascio. (2016-12-18) Dar apie klausimg ,,Kodél bitent naudoju
fenomenologijg kaip tyrimo prieigg?“ Doktorantiiros pradzioje mane suzavéjo
fenomenologijos artumas patirciai. Paskui bestudijuojama socialinio tyrimo
metodologijq supratau, kad to nepakanka... Yra ir kity tyrimo prieigy, kurioms patirtis
yra artima. Kai man dar nebuvo aiski fenomenologijos kryptis (van Manen, Giorgi...),
susidiiriau su Barritto mintimi, kuri graZiai jvardija, kad mokslinés problemos ratio
gali biti naujas fenomeno supratimas. Pavyzdziui, visi mano, kad Zino, kas yra x
fenomenas, o is tikryjy ne. Yra daug tarsi savaime suprantamy dalyky ar iSankstiniy
nuostaty, kurie uzgozia fenomeno esme.

401§ tyréjos dienorascio. (2016-12-12) Vél grizau prie Giorgi’o... Jis kalba apie tai,
kad fenomenologija, Husserlis, bandé rasti naujq biidg zvelgti j tikrove, nes tuometiné
proto samprata nebuvo tinkama, buvo per siaura. Mane ta perskaityta mintis verté
pagalvoti ir sustoti ties Siuo klausimu: kodél pasirinkau fenomenologijq? AS turiu
aistrq filosofijai, filosofijos issilavinimg, fenomenologijoje radau autoriy, kurie, buvo
artimi mano pasauléziurai (Buber, Zambrano, Stein, Weill...). Dabar sustojusi prie to
klausimo vél susidiiriau su dar vienu argumentu. Giussani’s labai fenomenologiskas,
nes jis pats nekenté, nesilaiké to susiaurinto proto suvokimo, kurj Husserlis kritikavo.
O Giorgi’o iStrauka buvo is Smith knygos Qualitatyve psichology: ,,One key aim of
phenomenology was to ground radically the foundations of knowledge so that
sceptical attacks on rationality and its procedures could be overcome* (2011, p. 26).
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Ilgas jsigilinimas ] fenomenologija kaip tyrimo metodologija
palaipsniui vedé prie eidetinés fenomenologijos pasirinkimo ir jos taikymo
savo tyrimui pagal Giorgi’o ir Mortari metodologines nuostatas.
Fenomenologija, ypac jos apraSomoji versija, orientuota j esminiy fenomeno
pozymiy atskleidimg, tapo patraukli dél dar vienos priezasties — Kaip
jmanomas dialogo ir bendravimo indélis. Siuolaikingje visuomenéje daznai
nesusikalbama dél skirtingy teoriniy prieigy ir sampraty, o fenomenologinis
démesys patir¢iai gali sukurti bendra dialogo zona, kurioje esame raginami
ziuréti | tai, kas vyksta, ir maziau prisiriSti prie savo saugiy ir patikrinty
nuostaty.

Svarbus momentas tyrimo dizaino formavimui buvo ne vien teorinés
ir filosofinés literatiiros skaitymas, sudarantis pradinés teorinés analizés
pagrinda, bet ir Svietimo dokumenty apzvalga, kuri padéjo iSgryninti
fenomeno lauka ir uZztikrinti galimybe Zzvelgti | autoriteta ontologinéje
perspektyvoje. Buvo aptarta mokytojo autoriteto samprata, iSreiksta Siuose
Lietuvos Respublikos Svietimo dokumentuose ir kituose tekstuose:
Bendrosios ugdymo programos (2008), Lietuvos Respublikos Svietimo
istatymas (2011), Valstybiné Svietimo 2013-2022 mety strategija, Geros
mokyklos koncepcija (2013), Netradicinio ugdymo koncepcija (2010),
Lietuva. Svietimo biiklés apzvalga. 2018. Gera mokykla (2018).
Analizuotuose tekstuose mokytojo autoritetas beveik neminimas ir apskritai
kalba apie mokytoja labiau suka link profesiniy kompetencijy ir reikalavimy.
Daugiau rasoma apie tai, ko mokytojas turéty siekti arba ko neturéty daryti,
bet truksta esminiy jo esybés apibrézimy: samprotaujama apie mokytojo
,veikla®, o ne apie mokytojo ,,btitj*. Vadinasi, ir Svietimo politikos lygmenyje
pasitvirtino ontologinio pobuidzio svarstymo reikalingumas mokytojo
autoriteto temai.

Taigi, jsigilinimas j ugdymo filosofijos teorine literatiirg ir Svietimo
dokumenty analizg¢ dar labiau iSrySkino, kad skiriamasis autoriteto pjuvis
virsija jo traktavimg kaip teigiama ar neigiama fenomeng ir susitelkia prie
kitos plotmés, kurioje nagrinéjami jo ontologinio pobiidzio aspektai, kaip
leidziama Giussani’o auginancio autoriteto id€joje. IS tyréjos nueito kelio
auginancio autoriteto idéjos link vizualizuojami du esminiai momentai:
fokusavimasis ] tiriamgjj fenomeng (zr. 1 pav.) ir empirinio tyrimo strukttiros
sudarymas (zr. 2 pav.). Pazymétina, kad abu momentai, kaip artimi
fenomenologijos metodo sampratai, i$sigrynino ir susiformavo palaipsniui,
tyrinéjimo metu.
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Pradinis literatiiros studijavimas fenomeno fokusavimo link

Auginantis autoritetas

Autoriteto Autoriteto atsakomybé

transcendentifkumas / l \A uz pvesdinima i pasavly

Autoriteto raifkos nenuspéjamumas

Fenomenologinis empirinis tyrimas

pagal pradinés literatiiros analizés atrastas
temas

Mokytojo auginantis autoritetas

2 pav. Empirinio tyrimo struktiros sudarymas
2.4. Tyrimo struktiira ir eiga

Siame skyrelyje aiskinami kiti metodologiniai sprendimai, sudarantys
tyrimo struktiirag: tyrimo klausimo ir interviu klausimy formulavimas,
1zanginiai ir baigiamieji klausimai bei pastabos apie interviu teminius
klausimus. Be to, pristatomi ir kiti aspektai, susije su tyrimo vykdymu ir eiga.

2.4.1. Tyrimo klausimo formulavimas

Po fenomeno lauko iSsigryninimo buvo prieita prie tyrimo klausimo
formulavimo. Metodologinéje literatiiroje nurodoma, kaip per skirtingas
tyrimo metodologijas savitais budais priart¢jama prie tiriamojo fenomeno ir
iSkeliami i$skirtiniai tyrimo tikslai ir klausimai (Patton, 1990, 2002; Creswell,
2006, 2007). Pana$iai fenomenologijos nevienodumas ir jos jvairiapusés
prieigos empiriniam tyrinéjimui atsispindi tyrimo klausimy formuluotése.
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Adaptuojant Ghirotto (2016, p. 88) susisteminimg, prie auginancio autoriteto

fenomeno pateikiama ,lentelé",
formuluotémis iSreiSkiamos
savitumas ir jvairialypiSkumas (zr. 1 lent.).

kurioje penkiomis
penkiy fenomenologiniy prieigy

tyrimo klausimy
iStakos,

1 lentelé. Tyrimo klausimo formulavimas jvairiuose fenomenologijos

prieigose (pagal Ghirotto, 2016)

Koks yra mokytojo | Klausimas  suponuoja  deskriptyvinj-
auginantis autoritetas? transcendentinj-eidetinj metoda (Giorgi,
Kokie yra mokytojo | Mortari), kurio tikslas aprasyti, jvardinti
auginancio autoriteto | fenomeno struktira, bendrus skirtingy
bruozai? patir¢iy bruozus, sudarancius fenomeno

struktiirg.

Kokia mano kaip (mokytojo) | Klausimas keliamas fenomenologinéje
auginancio autoriteto | euristingje prieigoje, iSrySkinant
patirtis? subjektyvumo niuansus fenomeno

struktiiros suvokime (Moustakas, 2001).

Koks mokytojo auginancio

Klausimu méginama iSsiaiskinti, kaip

autoriteto gyvenamasis | i§gyvenamos penkios gyvenamojo pasaulio
pasaulis? egzistencinés dimensijos, kurios tiriamos
embodied lifeword (angl.  jkiinyto
gyvenamojo pasaulio) prieigoje
(Langeveld, 1983, 2000; Van Manen
1990).
Koks mokytojo auginancio | Klausimas biidingas Interpretative
autoriteto individualus | Phenomenological Analysis (angl.
iSgyvenimas? interpretaciné fenomenologiné analizé)
(Smith, Flowers ir Larkin, 2009) metodui.
Siekiama iSskirti tai, kas fenomene yra
iSgyvenama unikaliai, tai, kas skiriasi
skirtinguose zmoniy i§gyvenimuose.
Kokios yra mokytojo | | fenomeng zvelgiama per naratyving
auginancio autoriteto | prizm¢ ir jo ,pasiekimas“ realizuojamas

»istorijos, kokie mokytojo
auginancio autoriteto

pasakojimai?

per iSgyvento fenomeno pasakojimus
(Holstein ir Gubrium, 2011; Lieblich,
Tuval-Mashiach ir Ziber, 1998; Riessman,
2008).
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Atsizvelgiant | tai, kad fenomenui tirti pasirinkta eidetinés
fenomenologijos prieiga ir susitelkiant prie jos savitumo buvo suformuluoti
Sie tyrimo klausimai:

v" Koks yra mokytojo auginantis autoritetas?

v Kokie yra mokytojo auginancio autoriteto bruozai?

Siy klausimy formuluoté atliepia eidetinés fenomenologijos prigiméiai, nes
siekiama atrasti fenomeno esminiy bruozy, keliant klausima, kurio pagrindinis
skiriamasis zodis yra ,koks“; §io disertacinio tyrimo atveju: Koks yra
mokytojo auginantis autoritetas?

Tyrimo klausimo iSskirtinumo suvokimas tapo pagalba siekiant
atstatyti interviu kryptj, kai pati tyr¢ja ar informantai pasiklysdavo
nereikalinguose detaliy apraS§ymuose ar pasakojimuose. Taip pat buvo svarbu
jsisgmoninti ir iSsaugoti klausimo ypatumg. Tai pagelbéjo iSgryninti darba
analizés proceso metu, kai tyréja klausdavo saves ne kg reiskia N. mokytojui
biti auginanciu autoritetu, o kaip ir kokiais budais ir ypatingais bruozais
auginantis autoritetas pasireiskia $ioje N. mokytojo pasidalintoje patirtyje.
Siuo budu tyréjai issigrynino uzduotis siekti fenomeno struktiiros, o ne kity
galimy reiskinio pjuviy.

2.4.2. Interviu klausimy formulavimas

Atlikus pirming literatiiros analize, kurios tikslas buvo identifikuoti
tiriamojo fenomeno laukg, pradétas tyrimo instrumento sudarymas:
apsibréztas empirinio tyrimo kontekstas (Italijos ir Lietuvos mokytojai),
apsvarstyti ir nuspresti dalyviy atrankos kriterijai (pagal tam tikras
charakteristikas, tarp kuriy ir Giussani’o pedagogikos zinojimas ir taikymas)
ir interviu klausimy formulavimas, kurj pirmiausia aptarsime.

Kertinis tyrimo klausimas ir kartu esminé sglyga dalyvavimui tyrime
buvo tiriamojo fenomeno patirtis. Tad interviu metu pirmiausia mokytojy
buvo paklausta apie mokinio auginimg: Aprasykite vieng mokinio augimo
atvejj. Siekiant atskleisti kuo daugiau auginanéio autoriteto bruozy,
informantams buvo uzduotas antras klausimas apie jy nesékminga auginimo
patirtj, manant, kad ir per tai galima atrasti tiriamojo fenomeno pozymiy. Sis
sprendimas pasitvirtino, nes klausimai, glaudziai susij¢ su asmenine patirtimi,
lengviau uzkabino informantus, praplété jy pasakojimg ir sumazino atotrukj,
kuris Kkartais atsiranda tarp teorinio ir praktinio lygmens.

Atsizvelgiant | tai, kad fenomenologiniuose tyrimuose interviu gali
vystytis ne pagal struktiiruotus klausimus, o lankstesnio pobtidzio forma,
lie¢iant teminius orientyrus (it. nodi tematici, Mortari, 2007, p. 172), interviu

tesdavosi pokalbiu apie kitus autoriteto ,,ontologinius® aspektus, iSryskéjusius
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teoringje analizéje (Barbierato, 2015): autoritetas kaip nenuspéjamy raisky
santykio forma, autoriteto transcendentiSkumas, autoritetas kaip atsakomybés
prisiémimas ir jvesdinimas, autoritetas kaip perdavimo salyga mokiniui.

Kai tyréja pradéjo imti interviu, susidiré su tuo, kad autoritetas kaip
atsakomybés prisiémimas, jvesdinimas ir autoritetas kaip perdavimas yra itin
artimi ir panasiis, ypa¢ jvedimo ir perdavimo aspektai. Suvokdama, kad
praktiniame lygmenyje nejmanoma jy atskirti, nuspresta susitelkti prie
perdavimo aspekto ir paklausti informanty apie jy patirtj Siai temai. Klausimo
formuluoté interviu metu skambéjo taip: Kokia Jiisy perdavimo patirtis? Link
kur siekiate, jauciate atsakomybe vesti savo mokinius, kq siekiate jiems
perduoti?*

Kiekvienas interviu biidavo baigiamas tiesioginiu klausimu apie
mokytojg kaip pedagoginj autoriteta: Kas yra pedagoginis autoritetas? Kaip
apibiidintuméte pedagoginj autoritetq? Kada mokytojas turi autoritetq?
Siekiant  iSvengti  standartiniy  definicijy ir  autoriteto = ZodZio
nevienareik§miskumo, nutarta uzduoti §j klausimg tik interviu pabaigoje.
Patikslinama, kad nors $io klausimo formuluoté Kkas, sickia apsibrézti
auginancio autoriteto sgvoka, o tai néra disertacinio tyrimo tikslo, klausimas
buvo uzduotas ypatingu praktiniu tikslu — praplésti informanty duomeny
surinkimg. Jdomu, kad kai kuriais atvejais §is klausimas pasizymeéjo savotiska
ir neplanuota savipatikra tyréjai. Buvo informanty, kurie atsakydami j §j
klausimg tam tikru momentu sustojo ir susuko: ,,Autoritetas <...> yra tai, ka
tau pasakojau pradzioje [mokinio auginimo pavyzdyje]“. Ne viename interviu
tyréjai pavykdavo rasti nejvardintg sgsajg tarp mokytojo iSsakyto autoriteto
suvokimo ir to, kas buvo i$sakyta kaip mokinio auginimo patirtis.

Fenomenologiniuose tyrimuose, kaip ir kitose kokybiniy tyrimy
strategijose, interviu issiskiria kaip tyréjo ir informanto susitikimo vieta, kaip
ypatingas momentas, jis pazenklintas abipusiSku atvirumu ir pagarba tam, kas
vyksta (Sita, 2012; Atkinson, 2002). D¢l to kiekvienas interviu yra unikalus,
savitas ir jo eiga iki galo nenumatoma. Sis ,lankstumas* ryskéjo ir Siame
tyrime: pirmo ir paskutinio klausimy seka interviu metu niekada nesikeité
(visi interviu prasidéjo klausimu apie augimag ir baigési klausimu apie
pedagoginj autoriteta), bet peréjimas tarp likusiy teminiy klausimy nebuvo
vienodas ir jy eiliSkumas varijavo pagal interviu eigg.

41 Atsizvelgiant j $iy teminiy aspekty pana$uma, nuspresta juos aptarti ir teorinéje
dalyje kartu su autoriteto atsakomybés prisiémimu, jvedimu ir perdavimu.

72



2.4.3. Tyrimo eiga

2015-2016 m. ltalijoje ir Lietuvoje buvo atlikti 24 fenomenologiniai
interviu su pagrindiniy ir viduriniy mokykly mokytojais, turin¢iais bent 5
mety staza. Nuspresta tirti butent §iy pakopy mokyklas manant, kad Siame
laikotarpyje dél vaiky amziaus ir pasikeitimy gali labiau atsiskleisti
auginancio autoriteto fenomenas, o pradinéje mokykloje jprastai pedagoginis
santykis i§gyvenamas kaip teigiamas ir natiiralus dalykas. Daugiausia tyrimo
interviu daryta su tais mokytojais, kurie savo darbe remiasi Giussani’o
ugdymo principais (i§ viso 9 italai ir 3 lietuviai), taciau sickiant tiriamojo
fenomeno jvairovés ir pripazjstant, kad dziusani$kasis pozilris | auginantj
autoritetg kaip ontologing butinybe yra universalus ir neapsiriboja tik tam
tikry Zmoniy grupe, buvo apklausti ir tie mokytojai, kurie nepazjsta (arba
netaiko) Sios pedagogikos, manant, kad jie lygiai taip pat gali biiti auginancio
autoriteto liudytojai (i§ viso 7 italai ir 5 lietuviai). Atsirenkant mokytojus,
buvo siekiama, kad jie pasizyméty skirtingomis charakteristikomis: biity
abiejy ly¢iy (i§ viso 17 motery ir 7 vyrai), skirtingo amziaus ir pedagoginés
patirties (darbo stazas nuo 5 iki 35 mety), kad atstovauty skirtingiems
mokomiesiems dalykams (humanitariniai, tikslieji ir gamtos mokslai, dailé,
muzika ir tikyba), taip pat ir formaliam, ir neformaliam ugdymui bei
skirtingoms S$vietimo jstaigoms (valstybinés, nevalstybinés, vidurinés,
profesinés, mokyklos, gimnazijos ir muzikos mokykla). Atsizvelgiant | tai,
kad Giussani’o pedagogika, kitaip nei Italijoje, Lietuvoje maZiau zinoma,
siekiant uztikrinti anonimiSkuma ty Lietuvos mokytojy, kuriuos galima
priskirti prie taikan¢iy Giussani’o pedagogikos idéjas nutarta jy neiSskirti (zr.
1 prieda, tyrimo dalyviy charakteristikos).

Visi interviu jrasyti j garso juostg ir transkribuoti, paliekant nattiralia
Snekamajg kalba. Tik interviu su Italijos mokytojais buvo transkribuoti pacios
tyréjos, o interviu su Lietuvos mokytojais — kito asmens transkripcija. Kaip
biidinga fenomenologijai (Mortari, 2007, p. 171, Englander, 2012, p. 19),
pagrindinis kriterijus, pagal kurj atrinkti informantai, — fenomeno patyrimas,
§iuo atveju mokinio augimo ,,matymas®. O visi kiti galimi motyvai, pvz., jy
tikétinas autoritetingumas, Zinomumas ar faktas, kad jie yra tyréjos pazjstami
buvo antraeiliais *2. Pirmg kartg susisiekus su informantu buvo paklausta apie

42 Pirminé mokytojy atranka vyko tokiais budais: kai kurie buvo tyréjos pazjstami
(M1 IT GIUS, M2 IT GIUS, M4 IT GIUS), su kai kuriais tyréja susipazino
seminaruose ir teko i$girsti apie jy pedagogines patirtis (M6 IT GIUS, M7 IT GIUS,
MS IT GIUS), su viena mokytoja susipazino perskaiciusi jos mokinio laiskg Tracce
zurnale (M3 IT GIUS), su dar kita — suzinojusi apie mokinio pasikeitimg i$ jo paties
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galimybe dalintis savo patirtimi Sia tema. Taip pat pasitelktas tikslinés
atrankos (angl. purposeful sampling) kriterijus, teoriSkai pagrjstos atrankos
(angl. theoretical sampling) ir ,,sniego gnitztés™ (angl. snow ball sample)
atrankos biidai (Patton, 1990).

Fenomenologiniuose tyrimuose esminis dalykas imant interviu yra ne
interviu  skaiCius, o informanty reprezentatyvumas, reikSmingumas
(Englander, 2012; Ghirotto, 2016), kad per juos fenomenas skleistysi
daugelyje paciy jvairiausiy konteksty. Tad i§ anksto nebuvo nustatytas
interviu skaiius, bet jis susiformavo imant interviu ir jtraukiant skirtingy
charakteristiky mokytojus: skirtingas amzius, lytis, tautybé, mokomasis
dalykas (humanitariniai, tikslieji mokslai), pedagogo Svietimo jstaiga
(valstybing, nevalstybiné, formaliojo ir neformaliojo ugdymo), turinCius
nevienodg pedagoging patirtj — vieni daugiau, kiti maziau susipaZing su
Giussani’o pedagogika®.

Trumpai apibiidinant Giussani’o koncepcija batina paminéti, kad ji
jsiterpia ] XX amziaus krik$¢ioniskajg ugdymo tradicijg (ypac galima rasti
sasajy su Josefu Andreasu Jungmannu (1939) ir Romano Guardini’u (1984,
2001)) ir pasireiskia labiau ne kaip specialiai parengta pedagoginé mokyklos
ar ugdymo teorija, o kaip kylanti i§ jo, kaip ugdytojo, ilgametés darbo
mokykloje ir universitete patirties. Giussani’0 koncepcijos principais remiasi
daugelis mokykly, Svietimo ir socialiniy centry, jkurty Italijoje ir uzsienyje
(Ispanijoje, Portugalijoje, Afrikoje, Centrinéje ir Piety Amerikoje, Rusijoje,
Kazachstane). Lietuvoje jkurta nevyriausybiné organizacija, dirbanti
socialingje srityje, o ugdymo srityje Giussani’o pedagogika neturi
konsoliduotos formos, labiau gyvuoja asmeniname lygmenyje kaip
sagmoningumo kelias mokytojams.

Kalbédami apie tai, kg reiskia biiti mokytoju, kuris remiasi Giussani’o
pedagogika, keletas tyrimo dalyviy i§ Lietuvos taip apibudino savo patirtj:

Davé tai, kad tu neuzsisédi, jis davé ugdymaq. Tu nuolat save tobulini, tobuléji,
jei ne per savo patirtj, bet kitq kartq klausydamas kito Zmogaus <...> Nu man
asmeniskai jau ne kaip mokytojai, bet kaip Zmogui padeda labai gyventi
tiesiog. Nes uztenka dabar uzsimirsti, kai tu esi ugdomas <...> Jeigu tik
nustoji, pradedi plaukti pasroviui, pamatai, kad kazkas ne taip, sustoji,

tévy (M7 LT). Visais atvejais dalyviy atrankos lemiamas motyvas buvo jy auginimo
patirtis.

4 Interviu prisotinimo problema aptariama toliau, p. 84, kai pristatomi tyrimo kokybés
aspektai.
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pradedi mgstyti ir tada vél grizti ir vél stengiesi pradéti is naujo. Tai yra
darbas su savimi.

*

O jei dél tos pedagogikos, tai nezinau, ar cia issiugdyta taip natiraliai, bet
gal ir iSsiugdyta dar nuo mano Argentinos (savanorystés) laiky, kad biti su
pozicija — matyti kitq, jsiklausyti ir priimti, kad jis yra kitas, o ne tai, kad jis
atéjo ir as jam dabar jkalsiu j galvg, ko reikalauja, iSmokysiu vieng ar kitg
dalykq. Aisku, as ismokau, bet gal labiau jsiklausydama j tq vaikg,
isiziiirédama, bandydama suprasi, pajusti, ko jam reikia <...> Jeigu reikty
jvardinti Giussani metodq, tai nezinau, ar man kazkaip iseity, bet turbiit biiti
atidziam realybei. AS taip jsivaizduoju.

2.4.4. Pastabos apie interviu teminius klausimus

Is interviu klausimy perdavimo tema buvo maziausiai iSplétota.
Mokytojai apie perdavima daznai pasakojo ir dalinosi savo patirtimi, taciau
jis buvo traktuojamas ne kaip atskira tema, o buvo susipynes su kity patirciy
momentais, ypa¢ vaiko auginimu. Tik keliuose interviu pavyko gauti i$
mokytojy iSgrynintg pasakojimg Sia tema. Kartais perdavimo tema pynési su
transcendentiSkumo tema, t. y. mokytojas nori perduoti tai, kg jis pats jaucia
gaves, tai, kg jis yra atradgs — ne kaip savo gebéjimy vaisiy, o tai, kg jis pats
gauna i$ kitur.

Taip pat klausimas apie transcendentiSkumag, nors buvo pateiktas
paprastu biidu, mokytojams pasirodé sunkiai suprantamas. Tyréjos nuomone,
tai néra lingvistinio sudétingumo atspindys, o antropologinés plotmés
problema: postmoderniojoje kultliroje nesame jprat¢ suvokti save
atsizvelgdami j kitas kategorijas (Tévyné, Zmonija, Istorija, Praeitis), kurios
anksc¢iau buvo patiriamos ryskiai ir artimai. Masy postmodernusis identitetas
neperzengia individualumo riby ir sunkiai susitapatina ar atranda bendrumo
su tuo, kas néra jis pats. Modernybés ir postmodernybés kategorijos ir
samprotavimai palieka mus abejingus ir mums nebeatstovauja (Prairat,
2010)*,

4 I8 tyréjos dienora$¢io. (2015 m. gruodis, stazuoté Italijoje, pokalbis su prof.
Mortari atlikus pirma interviu dalj) Siandien pasakojau profesorei savo jspidj
susidurus su transcendentiskumu ir susijusiomis problemomis (apie aptiktq sunkumg
su transcendentiskumo patirtimi). Mane nustebino jos pritarimas, kad tai ne
metodologinio pobudzio uzstrigimas <..> Ir uZsimezgé grazus pokalbis apie
modernybés pabaigos raiskq bei apie jy jtakq Europos identiteto ypatumo praradimui.
Susitikimas paskatino pamgstyti apie mokytojo autoriteto krize — faktq, kuris neturi
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Kita pastaba siejasi su tuo, ka galima jvardinti jZanginiais ir
baigiamaisiais klausimais. Atliekant interviu su ltalijos ir Lietuvos
mokytojais, kurie darbe netaiko Giussani’o pedagogikos, iskilo poreikis
uzduoti jzanginiy klausimy, siekiant uzmegzti pradinj bendravima. Kitokia
situacija galima biity konstatuoti su Giussani’o pedagogikos mokytojais: nors
ne visi buvo pazjstami su tyréju, jzanginiy klausimy reikmé neisryskéjo, nes
priklausymas tai paciai Giussani’o pedagogikos srovei suartino pasnekovus.
Tam tikru tyrimo momentu, atlikus astuonis interviu, prie nustatyty klausimy
tyréja pridéjo dar viena: ,,Ar norite dar ka nors pridurti, papasakoti?* Sis
tyréjos rupestis atsirado i§ suvokimo, kad tik moksliniy uzdaviniy siekis gali
sutrukdyti ar pertraukti informanta, nejsijauciant ir neisklausant jo iki galo.
Tai buvo savotiskas tyréjos augimas, branda bei tyrimo etikos pajautimas
platesnigja prasme.

2.5. Eidetinio fenomenologinio metodo analizés zingsniai

Tyrimo duomeny analizé atlikta laikantis Siy eidetinio fenomenologinio
metodo zingsniy (Mortari, 2007; Mortari & Saiani, 2013, Sita, 2012)

e Interviu transkribavimas perskaitytas ne vieng kartg tam, kad tyréja
galéty jsijausti | teksta ir matyti visumos vaizdg. Primenama, kad pati
tyréja netranskribavo Lietuvos mokytojy interviu, tad tekstai buvo
papildomai perskaityti kartu klausantis jy jra$y. Sis biidas buvo

biiti suvoktas kaip mokytojo galios ar gero statuso netekimas, veikiau kaip mokytojo
sgmoningumo ir identiteto praradimas.

IS interviu analizés komentary (2016-04-25)

M4 IT GIUS mokytojas atvirai parodo, kad jam klausimas skamba keistai, kad jam
sunku ji suprasti. Taigi jis sako atvirai, o kiti mokytojai stengiasi to neparodyti, tarsi
tai slepia, nes klausimas kazkaip ,,nepatogina . Grazu, kad jam paprasius paaiskinti,
kq as turiu omenyje, jis pradeda atsakinéti nesiremdamas mano uzZuominomis ar
atsakymais — Na, gal tu jautiesi kaip literatiiros grozio ar tradicijos atstovas .., bet
isvystydamas naujq mintj, kurios visai nebuvo mano galvoje ir mane nustebino.

Atsakysiu pavyzdziu. Ang savaite viena mokiné per pertraukq — nes dabar daug is jy
pasilieka pakalbéti, pabendrauti — paklausé manes: ,, Mokytojau, bet visa tai, kg mums
sakote, Jiis pats esate patyres?“ O a$ atsakiau, kad taip, kad jeinu j klase vardan
kelio, vardan tos patirties, kuriy déka gyvenimas tampa Zavingu dalyku (M4 1T
GIUS).
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pasirinktas ne tam, kad bty tikrinamas kito asmens atliktas
transkribavimas, bet siekta priartéti prie interviu turinio per
informanty balso tono niuansus, kurie ne visuomet lengvai
apCiuopiami vien skaitant teksta.

Atsizvelgiant | tiriamajj fenomena, iSskirti prasminiai vienetai,
turintys prasminga informacija, atitinkancig tyrimo klausimg: Koks
fenomeno bruozas budingas Siam prasminiam vienetui? Ar jis atsako
1 tyrimo klausima?

Prie kiekvieno prasminio vieneto paraSytas trumpas apibiidinimas,
veiksmazodziais nusakantis informanty patirtj.

Prie kiekvieno apibiidinimo i$skirtos aprasomosios etiketés (ital. aree
di significato-etichetta descrittiva), esancios tuose apraSymuose,
nurodancios tam tikrg empiring fenomeno savybe.

Kiekviename interviu atrastos aprasomosios etiketés, sugrupuotos ir
susistemintos j aukstesnj abstrakcijos, kodavimo lygj, sudarancios
etiketes, rodanéias kategorijg ,,patirties profilius® (it. profili di
esperienza).

Atlikus visas interviu analizes, pradétas interviu grupavimo ir
susisteminimo darbas. Duomeny kompleksiskumas, jy gausa buvo
susisteminti j pirminj fenomeno vaizda, ieskant jo esminiy empiriniy
savybiy, sudaranciy fenomeno struktiira. Atkreiptas démesys ne vien
1 tas savybes, kurios bendros ar daznai kartojasi informanty
aprasSymuose, bet ir j tas, kurios yra dalinés, lokalios ar netgi
aptinkamos tik vienoje fenomeno apraiskoje.

Analizé suvokta kaip tyréjo kodavimo procesas, kurios metu
duomenys abstrahuojami nuo Zemesnio iki aukStesnio lygmens
(apibudinimo, aprasomosios etiketés, etiketés, rodancios kategorijq).
Siame procese tyréjo pastangos laikytis fenomenologinés epoché
liudijamos atmintinése, kuriose fiksuojamos pirminés tyréjo idéjos,
intuicijos ir minéiy atsiradimas. Taip pat jose iSreiSkiama tyréjo
mastymo proceso eiga, vystymasis, pirminiy pastaby pasitvirtinimas
ar nepasitvirtinimas, episteminiy sprendimy pagrjstumas. Kai kuriais
atvejais atmintinés fiksuojamos kaip komentarai kodavimo lenteléje
arba kaip bendro pobiidzio pastabos. Kitas aspektas, prie kurio tyréja
sieké nuolatos sugrjzti analizés metu, uztikrindama fenomenologinj
atidumg tiriamajam fenomenui, buvo susijes su nuolatiniu grjZzimu
prie duomeny patikrinimo tam, kad suformuotos etiketés atspindéty
interviu tekstg. Kiekvienas interviu buvo analizuojamas po du ar tris
kartus ir tarp pirminés ir antrinés analizés buvo praéje vidutiniskai
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SeSios—aStuonios savaités. Sis samoningas atsitraukimas nuo
fenomeno padéjo tyréjui sugrjzti prie jo ,pailséjusiu Svieziu
zvilgsniu®, leidzianc¢iu prisiliesti prie fenomeno i§ naujo, buti
nustebintam jo nei§semiamumo ir kompleksiskumo.

e Viso kodavimo metu, iSskirtinai atliekant trasversaling analize¢ tarp
interviu, tyréja, jausdama pavojy prarasti gyvajj rysj su fenomenu,
sugrjzo prie pirminiy duomeny, prie paciy interviu teksty, tikrindama
atlikta konceptualizavimg.

e Tvirtinant fenomeno pirmumga ir biting atiduma ir budruma jo
atzvilgiu, buvo atsisakyta naudoti kompiuterines programas tvarkant
duomenis analizés metu®.

2.5.1. Vaizduotés variacija

Metodologingje literattiroje Salia epoché nurodomas dar vienas biidas,
vadinamas vaizduotés variacija (it. variazione immaginativa , angl. free
imaginative variation), padedantis tyréjui islikti iStikimam fenomenui (Giorgi,
1997, p. 247; 2006b, p. 355, Ghirotto, 2016, p. 91).

Vaizduotés variacija aiSkinama kaip nattiralus (sgmonés) metodas,
vedantis tyréja prie esmiy atradimy (Giorgi, 1997, p. 242); taip pat
apibudinama kaip tyréjo refleksijos, mastymo procesas, bandymas jzvelgti ir

4 I§ tyréjos dienoras¢io. (2017-04-21) Visada, pradédama analizuoti interviu,
kartoju sau Sj esminj klausimq: kaip atrodo, kaip pasireiskia Sioje mokytojos patirtyje
augimo / auginimo patirtis? Kq mokytoja suvokia, kq identifikuoja kaip mokinio
augimq? Kokie augimo bruozai isryskéja Sioje mokytojos patirtyje? Taip pat — kg
mokytoja padaré, kad mokinys imty augti? Sie klausimai man nuolat iskils (jie yra
mano lydintys klausimai) ir pastebiu, kad jauciu poreikj kiekvieng kartq, kai reikia
analizuoti naujq interviu ar kai pavargstu ir pasimetu analizés metu, sugrizti prie jy,
kad jvardinciau savo tikslg ir vél pradéciau atidziai analizuoti.

I§ tyréjos dienorastio. (2016-03-14) Siandien baigdama M8 IT GIUS interviu
analize pastebéjau, kaip sunku islikti prie interviu teksto, prie kiekvieno sakinio... Man
kyla noras apibendrinti arba vadovautis savo intuicija. PavyzdZiui, kaip dabar, kai
interviu mokytoja kalba apie autoritetingumq: norisi is karto fiksuoti pagrindines
iStraukos mintis, kurios tikrai bus tekste, bet tarsi nepraeinant per interviu tekstg,
perSokant ji. Gal dél to, kad analizé nuvargino mane, interviu su mokytojais italais
buvo labai ilgas darbas, o tas paskutinis interviu itin ilgas, ,, tirstas”, jame daug
jdomiy minciy.
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aprépti fenomeng i$ skirtingy perspektyvy, atrandant jo jvairias savybes ir
i8siaiSkinant, kurios jy yra esminés, fundamentalios, o kurios — antrinés,
kintancios, ne tokios reikSmingos fenomeno struktiirai (Giorgi, 1997, p. 247;
2006b, p. 355; Ghirotto, 2016). Mortari savo eidetinio fenomenologinio
metodo sampratoje nevartoja ir nejvardija paties termino kaip ,,vaizduotés
variacijos®, taciau kai ji akcentuoja tyréjo nuolatinj grizimg prie duomeny ir
sukimasi aplink fenomena, galima jzvelgti ta patj anksCiau aprasyta tyréjo
darbo momentg, kai stengdamasis apibiidinti daugelio individy patirties
variacijas tyréjas iSsiaiskina ir i§skiria esmines fenomeno savybes. Nepaisant
terminy skirtumo, visi paminéti autoriai pabrézia, kad esminé salyga, kurios
prasoma i§ tyréjo, yra gebé&jimas jsiskverbti | fenomeno paslaptingumg per
sugrizima prie duomeny, per savo episteminiy sprendimy perziiirg ir
refleksija. Kartu primenama, kad bandant ,prakalbinti“ fenomeng reikéty
skatinti tyréjo atsivérima iSlaukiant fenomeno pasirodymo, neiSsigastant jo
neiSvengiamo tyl¢jimo. Galiausiai metodo naudojimas priklauso nuo tyréjo
sugeb¢jimo pazadinti fenomeno gelmése slypincias galimybes (Ultimately,
the use of the method depends upon the ability of the researcher to awaken
possibilities. Giorgi, 1997, p. 243), atskleidziant, ,,atkasant®, iSkeliant j dienos
Sviesg tai, kas jprastai lieka paslépta, nepastebéta ir nejvardinta®®.

2.5.2. Tyréjos laikysena tyrimo metu

Analizés procesas, vykstantis fenomenologiniame kontekste, yra
pazenklintas nuolatinés tyréjo refleksijos, kuri paliudija jo pastangas
vadovautis ir laikytis fenomenologiniy nuostaty. Cia fiksuojami keli analizés
etapy momentai, kurie buvo svarbiis tyréjos sgmoningumo keliui.

% I§ tyréjos dienorascio. (2017-05-05) Vakar ir Siandien griZau prie interviu ir
perZiuréjau trecig kartg interviu su M6 IT GIUS. Tas interviu man labai brangus,
labai gilus, turtingas, is jo naudojau dvi istraukas, kai reikéjo ruosti straipsnj ir
pranesimg apie mokytojo klaidg. O vakar buvo labai sunku su juo dirbti, buvo sunku
susikaupti ir pagauti interviu esme. Pagalvojau, kaip 1, 2 ir 3 komentary temos susieja
su uzduotu klausimu apie augimq. O Siandien, SvieZia galva perskaicius dar kartq to
interviu dalj, man atéjo j galvg mintis, kad visa tai galima jvardinti kaip mokytojo
auginimo ripestj. Vél patyriau, kad tyréjo darbas panasus i teksto klausymq, j
laukimg. Laukimas, kad tekstas prabilty tau arba, kad tai, kas yra po vandeniu, iskilty
j virsy ir tapty matoma.
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1. SugriZzimas prie interviu ir pirminés analizés nepasitvirtinimas
Kai tyrinéjamas kazkoks fenomenas, tyréjo skubéjimas apibendrinti ir per
daug abstrahuoti duomenis, perSokant ir prarandant jy konkretuma, iSryskéja
kaip klaida. Atrodyty, kad Siuolaikingje visuomenéje iSsivystgs polinkis
efektyviai dirbti ir kuo grei¢iau pasiekti maksimalius rezultatus atsispindi ir
mokslinéje tikrovéje. Ir tyréjai teko aptikti savyje $ig neteisingg pozicija, kai
(nors to pilnai nesuvokiant) linkstama prie greito rezultato apciuopimo,
neislaikant atvirumo ir laukimo nuostatos fenomeno atzvilgiu (Zr. 3 lent.)

3 lentelé. Pirminés analizés nepasitvirtinimas: pirmas atvejis

Interviu »Apibidinimas*,
tekstas aprasantis Pirminé Galutiné
M1LT informanty apraSomoji etiketé | apraSomoji etiketé
patirti
veiksmazodziais
AS, tiesg PripaZjsta, kad Augimo fenomeno | Santykio
pasakius, tai nezino kg ypatingo | ,,paslaptingumas‘ atsiradimo
neZinau, kg padaré, kad priezasciy
ten tokio santykis atsirasty neapéiuopamumas
padariau, bet
po ty
susitikimy —
pasiruoSimy
Sutvirtinimo
sakramentui —
pas mus irgi
atsirado rysys.

I3 analizés komentary. (2017-01-18) Siandien grizau prie analizés ir
perskaiciau savo komentarus, parasytus lapkritj. Pastebéjau, kad ankstesné
etikete — AUGIMO FENOMENO PASLAPTINGUMAS - tikrai atitiko
fenomeng, taciau ji yra per plati ir galima jq prirasyti prie kito analizés etapo,
kuriame labiau abstrahuojama. O Ccia reikia labiau detalizuoti. Dél to
pakeiciau ir parasiau kitq etikete: SANTYKIO ATSIRADIMO PRIEZASCIU
NEAPCIUOPAMUMAS.

Klaida gali iSryskeéti ir kitokia forma — kaip tyréjos tik dalinis fenomeno
matymas; $iuo atveju po tam tikro laiko tyréja galéjo pastebéti duomenyse
kitokj niuansg, tarsi nauja Sviesa leisty pamatyti naujai, nes iSryskéjo ta
fenomeno dalis, kuri anks¢iau buvo Sesélyje.
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4 lentelé. Pirminés analizés nepasitvirtinimas: antras atvejis

reikalaujanti galimybé
<...> Skatina mus
ieskoti naujy ir
nesikartojanciy

pamagstyti, kaip
darbgq, skatinantj
lankstuma ir
atiduma tikrovei

Interviu tekstas »Apibudinimas* Pirminé Galutiné
M5 IT GIUS , aprasantis etiketé etiketé
informanty
patirtj
veiksmazZodzZiais

Dirbti mokytoju —tai | Apibudina Reflektyvumas | Tikrovés
neeiliné ir tuo paciu mokytojo darba ir duotybés pirmumo
metu apie save kaip galimybe suvokimas suvokimas
pamastyti apie save

sprendimy, skatina
pasikliauti tuo, kas
vyksta, biuti atviriems
tikrovei ir tam, kas
joje vyksta.

I¥ analizés komentary. (2016-06-05) Cia buvau uzsirasiusi Zodj ,, duotybé *.
Taciau dabar, antros analizés etapu, perzZiirédama tekstq matau kitaip: nebe
duotybé, o tikrovés pirmumas, vyravimas. Suprantu, kaip mokytojas susiduria
su ta tikrove ir pasiryzta joje isbiiti.

IS tyréjos dienorascio. (2017-05-19) Darant trecigji analizés etapg, yra
dalyky, kuriuos kitaip matau (pasikeite mano nuomoné), yra dalyky, kuriuos
atrandu tik dabar (to anksciau nematydavau), ir dalyky, kurie pasitvirtina.
Pavyzdziui, Siandien perskaiciau kom13 is M8 IT GIUS interviu ir pamaciau
ry§i tarp nutikimo apie taisyklés paaiskinimg ir M5 IT GIUS ,, netikétumo
didaktikos . Sj dalykq, sutapimq jrasiau j savo augimo lentele ir grazus
patvirtinimas buvo 14-ame komentare, kad tq dalykq as jau uZsiraSiau pries
metus.

2. Analizé kaip fenomeno atskleidimas per naujai iSkilusius duomenis
Fenomeno centriSkumas yra esminis fenomenologijos episteminis bruozas,
kurio puosel¢jimas nuolat primenamas tyréjui. Mokslingje literatiiroje
kalbama apie tyréjo askezg fenomeno pazinimo link, apie tyréjo gebéjima
klausytis fenomeno arba apie tai, kad reikia leisti paciam fenomenui pasirodyti
(Tacconi, 2011, p. 54). Siais apibiidinimais pabréZiami fenomeno pirmumas
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ir tyréjo subordinavimas jo atzvilgiu. Zambrano (2008, p. 52), aptardama
démesingumo sampratg, kalba apie ,,pasitraukimg®. Skirti kam nors démesj
reiskia pasitraukti, kad pati tikrové galéty atsiskleisti. Siuo atzvilgiu bet koks
tikrovés (fenomeno) pazinimas suvokiamas kaip atsiskleidimas, pasirodymas
arba, kalbant eidetinés fenomenologijos terminais, kaip kilimas j pavirsiy,
iSgryninimas to, kas implicitiniu btidu yra fenomene (Applebaum, 2010,
2007).

I analizés komentary. (2016-07-13) Siandien sutvarkiau savo interviu lapus
ir perskaiciau vienq interviu istraukq, kur M5 IT GIUS kalba apie tikrumg,
kuris islieka santykiuose po atviro pokalbio, kai mokinys pradeda atvirauti ir
sako tau kazkg svarbaus. Sis dalykas man primena tai, kg sako M8 IT GIUS
apie dabarties verte. Nesvarbu, ar po to dialogo, tikrojo zmogiskojo
susitikimo, mokiniai viskq uzmirs. Tai, kas jvyko, islieka ir suteikia jam (M8
IT GIUS) laimés. Kai analizavau M5 IT GIUS interviu, dar nemgsciau apie
M8 IT GIUS interviu ir dél to turbiit to nepastebéjau. Dabar man akivaizdu,
kad analizés darbas ir duomeny susisteminimas etiketémis ir kategorijomis
néra mano Saunumo jrodymas, o greiciau jau kazkoks iskilimas j virsy, kuris
vyksta savaime, tyréjo tik palaikomas, tai kazkas, kas jau yra duomenyse, bet
tam tikrais momentais man isaiskéja.

IS analizés komentary. (2016-11-15) Pradéjau analizuoti M1 LT interviu
<...> I§ tiesy saves dar per daug neklausiu, kaip Siame interviu pasirodo
mokytojo auginantis autoritetas. <...> Baigiau susisteminti pirmq pavyzdj,
kuriuo mokytoja pasidalino. Priéjau prie kitos istraukos ir suvokimas trenké
kaip Zaibas i giedro dangaus. Nustembu, nes suvokiau, kad mokytoja,
norédama papasakoti apie augimo patirtji, man kalba apie santykj. Vakar
baigiau analizuoti M2 LT interviu ir ten akcentas buvo kitoks <...> Gal dél to
Cia Siandien man krito j akis Zodis ,,santykis*, kaip augimo zZymeé. [domu.
Antros istraukos pabaigoje mokytoja jterpia naujq raktinj zodj ,,zvilgsnis .
Koks rysys tarp jy? Nors fenomenologija nezvelgia j santykius ir priezastinius
rysius, jdomu uzduoti sau klausimgq ir apie sgsajq tarp santykio ir zvilgsnio.
IS analizés komentary. (2017-04-05) Analizuodama Sig istraukq is M3 IT
[mokytoja pasakoja, kad dabar yra susipykusi su viena klase ir bendravimas
vyksta formaliai ir tik apie dalykinius reikalus. Mokytoja paskelbé savo
mokiniams tylos streikq] galvojau, kad Si ilga istorija yra ne vietoje <...>
Prisimenu mokytojq, ji labai kalbi, energinga <...> Bet tada sustojau ir uzuot
greitai iSmetusi Siq dalj susimgsciau, kodél mokytoja pradéjo pasakoti Sig
istorijg. Ir man jstrigo paskutinis jos sakinys. Ji sako: ,, Sunku biti griezta, nes
tai ne pagal mano prigimtj, as nesuosi su savimi visq savo patirciy bagazg,
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savo esybe.  Tikrai daug turto slepiasi informanty zodziuose, turto, kuris dél
skubéjimo gali likti nepastebétas.
IS tyréjos dienorascio. (2017-05-19) Darydama trecigji analizés etapq ir
grizdama prie M8 IT GIUS interviu, pastebéjau, kad labai graziai, ryskiai
matosi autoriteto fenomeno issivystymas laike.

3. RySio su fenomenu praradimo grésmé
Fenomeno pazinima fenomenologija supranta kaip iki galo neuzbaigta kelia,
kuriame islieka neapraSyty ir neiStirty fenomeno daliy. Pabréziama, kad
fenomeno esmés keiciasi nuolat, nes toks kitimas yra gyvenamojo pasaulio
prigimtis (Bertolini, 1988), ir kad jos néra universalios ir nekintancios
(Dahlberg, 2006, cit. pg. Penkauskiené, 2016, p. 54). Siais pastebéjimais
neneigiamas fenomeno pazinimo galimumas, tik primenama, kad paZinti
fenomeng reiskia susidurti su juo kaip ,.kazkuo* gyvu, slepian¢iu savyje
daugybe niuansy, netelpanciu ir perzengianciu (tyréjo) nustatytas kategorijas.
Kai tyr¢jas praranda fenomeno gyvumo suvokima, stringa ne tik pazinimas,
bet ir tyrimo tikrumas. Brangus momentas, kai pats fenomenas patraukia
tyréjo démesj savo savitu balsu ir tyréjas, tai pastebéjes, sugrizta prie
klausymo pozicijos.
IS tyréjos dienoraséio. (2017-08-08) Po atostogy, jau beveik po ménesio,
grizau prie interviu analizés. Jauciu didelj poreikj sugrizti prie interviu teksto.
Nors turiu savo duomeny lentele, kurioje susisteminau tyrimo duomenis,
jauciu, kad tikras duomeny atgaivinimas, sugriZimas prie auginancio
autoriteto fenomeno yra klausymo pozicija, kad vél, ,, tiesiogiai “ per mokytojy
Zodzius, girdéciau fenomeno balsgq.
Pastebéjau ir anksciau, kad kai esu uzstrigusi analizéje, man labai padeda
sugrizimas prie paties interviu teksto, mokytojy zZodziy. Jy skaitymas (net yra
daliy, kurias beveik moku atmintinai, nes milijonq karty jas perskaiciau)
pazadina mane, prakalbina mane ir kartais labiau ,,pasitikiu“ jy dabartiniu
aidu manyje nei atliktu kategorizavimu.
IS tyréjos dienorascio. (2017-08-21) Galvoju apie fenomeno analize...
Siandien jau parasiau apie mokytojy ZodZiy pranasumg, stiprumag,
iSkalbingumg lyginant su mano atliktu duomeny apibendrinimu ir
kategorizavimu. Padarytas fenomeno aprasymas ir susisteminimas lentelése
islieka vertingas, nes tai kaip Zemélapis, kaip ,, vieta*, kur uzfiksuota tam tikra
fenomeno raiska ir kryptis. Taciau suvokiu, kad tas apibendrinimas ir
kategorizavimas yra tik mano jrankis, instrumentas judant jsigilinimo j
fenomeng ir jo isgryninimo link.
I3 tyréjos dienorastio. (2017-11-16) Sig savaite perskaiciau vieng
fenomenologine disertacijq. Joje pasakyta mintis mane uzkabino ir priverté
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pamgstyti. Disertacijos autoré désto, kaip analizés metu pastebéjo save per
daug prisirisus prie interviu teksto ir tai neleido pamatyti duomeny visumos.
Pagalvojau, kad man atsitiko priesingas dalykas... Siekdama abstrahuoti
darbg, kg, mano manymu, neblogai darydavau, suvokiau, kad fenomenas
dingsta i mano akiracio, ir man reikéjo sugrizti prie duomeny, kad
atstatyciau rysj su juo. Tos disertacijos autoré buvo ,, jkalinta* konkretume, o
as laisvai ,, skraidydavau *“ abstrakcijos lygmenyje.

2.6. Tyrimo kokybé

Lincolnas ir Guba (1985) pastebéjo, kad jprasti pagristumo kriterijai,
vyraujantys tradicinéje tyrimo paradigmoje, tokie kaip validumas (angl.
validity), generalizavimas (angl. generability), patikimumas (angl. reliability)
ir objektyvumas (angl. objectivity), siejami su visai kitokia samprata toje
tyrimo paradigmoje, kuri buvo pavadinta Naturalistic inquiry (nattralistiniu
tyrimu) ir kuriai priskiriami kokybiniai ir fenomenologiniai tyrimai. Naujoje
pazinimo paradigmoje, vadovaujantis skirtingomis aksiomomis (Lincoln &
Guba, 1985) apie tikrovés prigimties suvokima, santykj tarp tyréjo ir tiriamojo
objekto bei tiesos teiginiy prigimtj, nurodomi visai kitokio lygmens aspektai.
Taip pat akcentuojami jvairiis probleminiai aspektai, siekiant jvertinti tyrimy
moksliskumg (Cardano, 2003; Creswell, 2006; Mortari, 2007, 2009, 2010b;
Blasi, 2010; Cohen, Manion & Morrison, 2013; Sousa, 2014; Semeraro,
2014).

Minimi keli metodologiniai aspektai, susij¢ su Siuo disertaciniu
tyrimu.

Kokybiniuose ir fenomenologiniuose tyrimuose démesys labiau
sutelkiamas j tyrimo procesus, nei j pacius rezultatus (Creswell, 2006). Dél to
pabréziama (Mortari, 2007, 2009, 2010b; Blasi, 2010, p. 25, p. 27), kad tyréjas
turi vieSinti savo ,pramintus episteminius kelius ir fiksuoti savo
reflektyvumo darba. Atsizvelgiant | tai, per visa Sio tyrimo eigg raSydama
atmintines tyréja sieké eksplikuoti savo mastyseng, metodologinius Zingsnius
ir sprendimus, kad episteminis procesas jgyty kuo daugiau matomumo ir
skaidrumo.

Kai tyrimo patikimumas (angl. credibility) siejamas ne su teorijy ar teiginiy
galutiniu formulavimu, bet su jy atradimo procesais, metodologai nurodo ir
kitus biidus, uztikrinanéius tyrimo (semantinj) validumg. Nors $ioje temoje
néra vyraujancios vieningos nuomonés, skirtingai vertinamas metodologiniy
strategijy biitinumas, daznai sitilomas rezultaty demonstravimas (in itinere ir
tyrimo pabaigoje) ir dalijimasis su kitais tyréjais ar su paciais informantais
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(angl. ceck member / member checking — Lincoln & Guba, 1985; Creswell &
Miller, 2000; Creswell, 2007; Blasi, 2010).

Giorgi teigia, kad sprendimas parodyti tyrimo rezultatus
informantams atspindi metodologing ir teorine klaida (Giorgi, 2006b, p. 357—
358)*'. Kiti autoriai laikosi ,,§velnesnés pozicijos $iuo klausimu ir pabrézia
kitus aspektus, turincius didesnj poveikj tyrimo validumui. Pvz., Mortari
(2007, p. 73, 236) tyrimo rezultaty parodyma kitiems tyréjams suvokia ne kaip
rezultaty patvirtinimg ar galutinio imprimatur gavima, bet kaip metodologinés
tyréjo laikysenos palydéjima, kad kiekvienu moksliniu etapu sprendimas biity
kuo labiau pasidalintas su kitais, nelikty nei§vengiamame individualaus
pozitirio uzdarume. O grizimas pas informantus suprantamas labiau kaip
interviu ,,rekursija‘ (it. ricorsivita), kai tyréjas grizta pas informantg papildyti
interviu, patikslinti duomeny arba atlieka antrajj interviu (Sita, 2012, p. 71;
Mortari, 2013, p. 64).

Siame tyrime tyréja laikési nuostatos neatskleisti informantams
fenomeno struktiros, manydama, kad tyrimo rezultatuose informanty patirtys
yra tokios apibendrintos ir perteikiamos fenomenologine kalba, kad pats
informantas juose negali saves atpazinti. Taciau tyréja, norédama paversti

47 Giorgi’s mano, kad rezultaty parodymas ekspertams ar kitiems tyréjams,
dirbantiems tiriamojo fenomeno srityje, yra klaidingas, nes labiau vertinami jie patys,
nei atrasti rezultatai, kuriose gali sléptis kazkas nauja ir nezinoma patiems geriausiems
specialistams. Kitas aspektas, rezultaty rodymas informantams, kaip, pvz., numatyta
Colaizzi’o metode (1978), taip pat vertinamas neadekvaciai, nes informantai neturi
reikalingo fenomenologinio suvokimo, jgiidziy, ir jy nuomoné sukaustyta natiiraliojo
pozitrio  pasaulj nuostaty. Taip pat galutinis fenomeno apras§ymas, kurj tyréjas
pateikia, pasizymi ne tik fenomenologinés epistemologijos jautrumu, bet turi iSreiksti
tyréjo disciplinaring perspektyva, fenomeno ,pateikima™ tyréjo moksline kalba,
kurios informantai negali pasiekti. Siuo atveju biity galima diskutuoti, ar tyrime,
kuriame informantai yra mokytojai ir kuriame disciplininé kalba yra pedagoging,
Giorgi’o argumenta galima laikyti dar ,,galiojan¢iu“. Stengdamasis apginti savo
pozicija, Giorgi’s pateikia dar vieng priezastj, kuri aiSkiau iSreiskia jo
fenomenologijos suvokimo savitumg: pristatant rezultatus informantams,
suponuojama, kad jie labiau galés jvertinti fenomeng, nes patys jj iSgyveno. Taciau
Giorgi’s primena, kad fenomenologinio tyrinéjimo tikslas néra asmeniniy fenomeno
savybiy iSkélimas ar asmeninio fenomeno iSgyvenimas; veikiau tyrimo centrg uZima
pats fenomenas, kuriame, siekimas atskleisti / i8reiksti jo bendrg strukttirg nublanksta
prie$ asmeninius / individualius informanty bruozus. Pagal Giorgi, tyréjas gali priimti
informanty pasiiilyma pristatyti jiems tyrimo rezultatus, taciau rezultaty pristatymas
negali biiti metodologinis patikrinimo ar pateisimo jrankis.
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matomu savo analizés darbg ir siekdama jg pagrijsti, per visg analizés procesa
jsipareigojo dirbti reflektyviai. Taip pat tyrimo rezultatais buvo dalinamasi su
kitais  tyréjais metodologiniuose  seminaruose, konferencijose ir
konsultacijose. IeSkant grjztamojo rys$io apie atliktg darba, analizés pabaigoje,
kai tyréja aprasé fenomeno struktiirg, buvo nuspresta parodyti Sig dalj kalbos
redaktorei, dirbanc¢iai mokykloje, siekiant suprasti, ar galutinis fenomeno
struktiiros apraSymas suprantamas ir apiuopiamas.

Dar vienas aspektas, kurj butina aptarti, yra tyrimo rezultaty
generalizavimas kokybiniuose ir fenomenologijos tyrimuose, reikalaujantis
kitokio supratimo (Paley, 2016, p.11). Tyrimy rezultaty generalizavimas, visy
pirma, aiSkinamas kaip procesas, aktas, kuris yra susijes ne su tyréju, bet su
skaitytoju, galinCiu atpazinti tam tikrus tyrimo rezultaty aspektus ir atrasti
bendrumg panasiose situacijose (Lincoln & Guba, 1985, cit. pg. Blasi, 2010,
p. 48). Véliau pabréziama, kad fenomenologijos (ir kity kokybiniy tyrimy)
kontekste generalizavimas néra laikomas statistiniu pritaikumumu, bet
atpazjstamumu, kai skaitant rezultatus ar fenomeno aprasyma atpazjstamas,
,uzCiuopiamas® jo egzistencinis aktualumas, tinkamumas (Ghirotto, 2016) ir
analogiskumas (D’Alessio, 2017). Asmeninis tyréjos apsisprendimas dél §io
klausimo buvo susitelkti prie informanty reikSmingumo ir jvairovés, kad
zvilgsnis | fenomeng biity kuo platesnis ir apglébiantis fenomeno patirties
gelme (Zr. tyrimo informanty atrankos kriterijai).

Tarp jvairiy aspekty, kurie traktuojami vertinant tyrimy kokybe,
minimas ir duomeny prisotinimas. Kokybiniuose tyrimuose §is klausimas
nenusprendziamas i§ anksto, bet svarstomas procese; tyréjas, atlikdamas
interviu ir apzvelgdamas surinktus duomenis, nustato, kada pasiekiamas
prisotinimas. Ypa¢ fenomenologijos perspektyvoje atlikty interviu skaicius
néra toks svarbus — vertinamas tyrimo dalyviy informantyvumas, jy artumas
tiriamojo fenomeno atzvilgiu. Kadangi j interviu prisotinimg zvelgiama
pripazjstant fenomeno unikaluma, neuzbaigtuma, kai kurie autoriai teigia, kad
§i savoka apskritai negalima / nepritaikoma (Dahlberg et al., 2008, cit. pg.
Penkauskiené, 2016, p. 57). Tyréjos pozicija Sios temos atzvilgiu buvo susijusi
su siekiu teikti pirmenybe informanty reprezentatyvumui, reikSmingumui,
tokiu biidu norint atskleisti fenomeno jvairove, laikant jj prioritetiniu
kriterijumi, sprendziant prisotinimo klausimg.

Paskutinis aspektas, kurj reikéty trumpai paminéti, yra nuolatinis
grizimas prie duomeny ir konfrontavimas su jais, kaip biitina praktika,
uztikrinanti teorinj pagristuma (Blasi, 2010, p. 24). Sis priminimas itin
reikSmingas fenomenologijos srityje, nes liudija tyré¢jo imperatyva islikti
i$tikimu fenomenui. Taip pat kaip tyrimo validumo zymés tyréjo praSoma

86



pilnutinio atidumo duomenims ir i§saugojimo to, kas yra i§ pirmo zvilgsnio
nereik8minga ir dazniausiai paSalinama ar nejvertinama (Giorgi, 2006a, p.
307; Mortari, 2010b, p. 15, 16; Van Manen, 2016).

2.6.1. Lingvistiniai tyrimo aspektai

Atsizvelgiant | tai, kad tyréja rasé disertacija ne savo gimtgja kalba ir
kad interviu su informantais buvo atliekami dviem skirtingomis kalbomis,
bitina paminéti tam tikrus probleminius aspektus, susijusius su Kalbine
plotme.

Interviu transkribavimas

Kiekvienas interviu buvo transkribuotas originalo kalba, paliekant kalbos
$nekamajj stiliy ir Zymint informanty pauzes ar nepabaigtus sakinius. Kaip jau
buvo minéta, pati tyréja transkribavo interviu su Italijos mokytojais, o interviu
su Lietuvos mokytojais buvo transkribuojami kito asmens, kuriam lietuviy
kalba yra gimtoji.

Analizé — kodavimas

Prasminiy vienety apibiidinimai, apraSomosios etiketés ir etiketés,
nurodancios kategorijas parasyti italy kalba, jei interviu buvo atliktas su
Italijos mokytojais, ir lietuviy kalba, jei interviu atliktas su Lietuvos
mokytojais. Paskutiniy interviu, atlikty 2016 m. rudenj, analizé su Italijos
mokytojais, vyko lietuviy kalba, nes tyréja jautési jgavusi tam tikros patirties,
jgadziy ir pajégi tai atlikti.

Atmintiniy raS§ymas tyrimo pradzioje vyko italy kalba, o véliau, nuo 2016 m.
lapkricio, lietuviy kalba. Sprendimas pradéti tyréjo dienoras¢io raSyma ne
gimtaja kalba buvo nelengvas, nes retkarciais tai apribojo tyréjo minciy
gaivuma.

Interviu su Italijos mokytojais iStrauky vertimas

Istraukos i$ interviu su Italijos mokytojas, kurias tyréja iSrinko ir naudojo
aprasydama fenomena, buvo jos pacios iSverstos j lietuviy kalbg. Tyréjos
iSverstas tekstas buvo parodytas lituanistei, mokanciai italy kalba, kad ji
iStaisyty gramatines klaidas, kalbos stiliy, kad tekstas skambéty sklandziai ir
graziai. Taip pat pasitaiké atvejy, kai reikéjo kartu spresti, kaip kuo geriau
perteikti tam tikrg Zodj ar posakj.

Teksty raSymas

Disertacijos tekstas raSytas lietuviy kalba ir véliau atliktas redagavimas.
Fenomeno aprasymo tekstas, kaip minéta, papildomai parodytas kalbos
redaktorei, dirban¢iai mokykloje.

87



Vertimo problemiskumas

Tarp paminéty aspekty, susijusiy su kalbine plotme, ypa¢ vertimas j kitg kalbg
tyr¢jai, kuriai lietuviy kalba néra gimtoji, sukélé nemazai problemy. Vertimo
problemiskumas, aptartas daugelio autoriy teorinémis ir praktinémis
prasmémis (Gadamer, 1983; Benjamin, 2007; Eco, 2012; Steiner, 2015), be
Ivairiy neiSspresty temy, primena neiSvengiama interpretacijos aspekta, esmés
perteikimo galimybe, kalbos laikiskuma, dinamiskuma ir kt.

Gadameris (1983, p. 442), kalbédamas apie vertimo sudétinguma,
akcentuoja, jog pirminé vertéjo uzduotis yra perkelti kalbos prasme i
paSnekovo konteksta, kad jis suprasty. Dél Sios priezasties tyréja neprasé
pagalbos verciant iStraukas i$ italy (gimtosios tyréjos kalbos), bet pasitelké tik
redagavima, nes mané, kad gimtakalbis geriau gali suprasti ir perteikti
esminius fenomeno niuansus. Akivaizdus ir neginijamas vertimo
sudétingumas, paliudytas tyréjos atmintinése jvairiais apmastymais, negali
uzkirsti kelio ir kitam nepaneigiamam vertimo aspektui, kurj Ricoeuras (2000,
p. 9) iSreiské kalbédamas apie savo gimtosios kalbos atradimg i§ naujo ir
pazadinimg ty kalbos resursy, kurie apleisti, letargo biisenos. Paradoksaliai
kalbos horizonta, nes vercia ieskoti naujy kalbiniy sprendimo budy ir iskelia
kalbos galimybes, kurios jprastai licka nei$naudotos ar pamirstos*,

Ricoeuro jzvalgos apie vertimo esme¢ pabrézia dar vieng reik§mingg
niuansa, kurj autorius jvardija kaip lingvistinj svetinguma (2000, p. 11).
Ricoeuras primena, kad tikroji vertimo dilema néra teksto iSver¢iamumas ar
nei§ver¢iamumas, bet iStikimybé ar neiStikimybé tekstui. Vertimo darbas
nereikalauja tik intelektualiniy, teoriniy ir praktiniy gebéjimy, bet iSkelia
etinio pobiidzio problema, susijusig su vertéjo (tyréjo) Svelnumo ir lankstumo
klausimu tam, kad ver¢iamas tekstas nebiity uzgoztas. Fenomenologiniame
kontekste paminétas vertimo darbo aspektas yra nejprastai svarbus, nes
atidumas, pagarba tekstui atskleidzia iStikimybg fenomenui pladigja prasme,
kartu su lingvistinémis detalémis.

I3 tyréjos dienoras¢io. (2016-10-5) Susiduriu su tuo, kad kai kuriy italy kalbos
Zodziy negalima isversti pazodziui j lietuviy kalbq. Tas faktas suteikia ir tam tikro
pozityvumo, nes vercia mane jsigilinti j Zodziy prasme, nesitenkinti pirmine ar
dazniausiai vartojama reikSme, stengtis labiau jsigilinti j ZodZius, pagauti, uzciuopti
Ju reiksSmes ir visais biidais jas perteikti kita kalba.
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2.6.2. Tyréjos ir informanty pozicija apraSymo atzvilgiu

ApraSymas kaip tyré¢jos uzduotis apibudinti tiriamajj fenomena
eidetinés fenomenologijos perspektyvoje, o ne ji paaiskinti ar analizuoti,
praktikos lygmenyje susipyné su pasakojimy niuansais. Apie tai raSoma ir
metodologinéje literatiiroje teigiant, kad aprasSymai ir pasakojimai, nepaisant
ju specifiSkumo, neturi buati laikomi tarpusavyje oponuojanciais
kognityviniais aktais, o savo bruozy skirtingumais jie papildo vienas kita
(Mortari, 2009, p. 60). Taip pat pabréziant iStikimybe fenomenui kaip
kertiniam fenomenologiniam bruozui, pagrindziama fenomenologijos
galimybeé perzengti deskriptyvines ribas ir leistis j kita kognityvinj lauka, pvz.,
pasakojimg, neprarandant eidetinés fenomenologijos tyrimo specifiskumo.
Tad apraSymy ir pasakojimy susipynimas nelaikomas kliGitimi
fenomenologiniam tyringjimui ir teigiama, kad gali rutuliotis netgi
nedeskriptyvinio pobtidzio tekstuose, ta¢iau su sglyga, kad juose buty isreiksti
proto veiksmai (it. atti della mente — Mortari, 2009, p. 78.).

ApraSymo ,negrynumas“ tyrime pirmiausia pasireiSke, kai
mokytojams uzduotas klausimas apraSyti auginimo atvejj neiSvengiamai buvo
igyvendintas perduodant savo patirtj pasakojimo btuidu. Tad tyréjos darbas
apibudinti auginimo fenomena susidiiré su tokia duomeny forma, kurioje
biudavo ne tik deskriptyviniy aspekty. Aprasymas teoriniu atzvilgiu pasizymi
aiskios konotacijos kognityviniu aktu, o empirinéje plotméje jo rySkumas
nublanksta ir jis atsiskleidzia ir informantui, ir tyréjui kaip kontirais
neapibréztos uzduotys, kaip susitelkimas j patirtj, lie¢iant kitus laukus*®.

49 I8 tyréjos dienoraséio. (2016-03-8) Skaitydama ir analizuodama interviu pastebiu,
kad juose yra graziy istorijy, kurias vertéty papasakoti. Kol kas palieku Sig mintj, kuri
itin isryskéjo Siandien analizuojant M8 IT GIUS interviu. Pastebiu, kad nors nebuvo
prasyta pasakoti istorijy, bet apibidinti auginimo patirti, mokytojy auginimo patirties
apibidinimas tapo istorijy pasakojimu, nes per tuos epizodus mokytojai isreiskia
kazkokj svarby aspektq. Ir kaip lengva buty tas istorijas pavadinti graZiais ir
skambiais pavadinimais. NezZinau, kas bus is to... Kol kas palieku laiko tai minciai
augti, issigryninti.

I§ tyréjos dienorascio. (2016-04-19) Interpretuoti ar aprasyti? Siandien
perziirédama vieng interviu, stipriai pajauciau, koks svarbus buvo Sis klausimas. Ar
esu pasaukta interpretuoti tai, kq sako mokytojas, ar aprasyti, susitelkti ties paties
reiskinio (fenomeno) bruozais? Ne gilintis | tai, kq reiskia kalbétojo pasakojimai,
patirtys, mintys, bet kaip reiskiasi pats auginimo fenomenas tame asmenyje, kuris
pasakoja, patiria, mgsto.
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Kitas aspektas, kuris iSaiSké¢jo analizés metu, liet¢ informanty
jvairove: kai kurie, apraSydami ir detalizuodami savo auginimo patirt]
pasizyméjo tokiu ,,deskriptyvumu®, kad skaitant transkribuotg teksta tarsi
matosi tai, kg jie pasakojo. O kiti labiau linke isreiksti savo isitikinimus,
nuostatas ar jau abstrahuotg patirtj*.

Interviu metu mokytojai, atsakinédami ] klausimus, ne vien
aprasinédavo savo auginimo patirtj su mokiniais, bet ir dalindavosi savo
pasvarstymais, nuostatomis, jsitikinimais. Mortari nuomoné Sia tema yra jy
neatmesti ir vertinti kaip duomenis, papildan¢ius aprasymo i$samumo
sudaryma (Mortari, 2009, p. 78). Faktai, mintys, emocijos, veiksmai laikomi
galinCiais jeiti | apraSymo lauka ir prisidedanciais prie fenomeno strukttiros
atskleidimo, nes iSreiSkia tai, kg informantai daro, galvoja, jaucia. Taip pat
aprasSymas kaip aktas, gebantis sutikti informantg ir fenomena, priimti juos ir
suteikiantis jiems erdvés (Englander, 2010, cit. pg. Sita, 2012, p. 72), Siame
tyrime detalizavosi kaip informanty skirtingy dalinamyjy bidy priémimas.
Tyréjos apraSymo darba lydéjo Sie klausimai: ka? Kaip? Kada? Kokiame
kontekste? (Mortari, 2010a). Remiantis jais buvo abibréziamas ir apraSomas
fenomenas, siekiant iskelti fenomeno savybes, sudarancias jo empiring esme.
Kitas aspektas lieCia apraS§ymo implikacijas supratimo atzvilgiu. Pastebéta
(Bruner, 2000; Atkinson, 2002, p. 32), kad pasakojimas kaip kognityvinis
aktas leidzia paciam informantui jsigilinti j tai, kas iSgyventa, permastyti ir
atrasti naujy nematyty detaliy, nes tame momente, kai kas nors verbalizuojama
kitam, suteikiamas ,,balsas® toms mintims ar jausmams, kurie prie§ tai liko
neisreiksti. Si pastaba pasirodé galiojanti ir kitame episteminiame kontekste
(fenomenologijos), kai informanty buvo prasyta dalytis savo auginimo
patirtimi apraSomuoju budu.

Buvo interviu, po kuriy informantas padékojo, nes sustojimas ir
papasakojimas to, kas jvyko, leido jam iSsigryninti savo patirtj, giliau ja
suprasti ir atrasti, kas i§gyventa, pastebéti naujy nematyty jzvalgy. Analizés
metu, dirbant prie interviu teksty, kartais §is proto iSsiskaidrinimas vaizdingai
fiksuotas informanty zodziuose.

S0 I§ tyréjos dienoraséio. (2016-03-8) Dar vienas dalykas, kurj pastebéjau Siandien:
M3 IT GIUS labai deskriptyvi informanté. Skaitydama jos interviu tekstq, as
akivaizdziai matau, kq ji désto, taip lengvai tie vaizdai ,, jkrenta* j mano akis. O visai
kitaip su M1 IT GIUS ar su M6 IT GIUS... Jie kitaip désto savo patirty, jy interviu
dominuoja kiti aspektai: kq galvoja arba jau jvertinta, apmagstyta patirtis.
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Man tik dabar atéjo j galvg, bekalbant su tavim ...niekada to neisreiskiau
Zodziu (M9 IT GIUS).

Aciii tau, nes suteikei man progq galvot (M5 IT GIUS).

Apibendrinant — aprasymas kaip fenomenologinis tyrin¢jimo bruozas
empirinio tyrimo metu nepasireiské grynai, skaidriai, bet buvo susipynes su
pasakojimo aspektais, informanty pamagstymais ir jy asmeniniu stiliumi.
TaCiau susidirimas su S§ios nelengvos fenomenologinés uzduoties
igyvendinimu vedé tyréja link gilesnio apraSymo suvokimo ir prie nuolatinio
,»pirmyn — atgal“ darbo tarp teorinio zinojimo ir fenomeno pédsaky paieskos
tikrovéje.

2.6.3. Citavimo problemiskumas

ApraSydama auginanCio autoriteto fenomeng ir norédama kuo
ivairiapusiSkiau iSkelti jo esmines savybes bei parodyti jo gyvuma ir
kompleksiskuma, tyréja susidré su tam tikrais metodologiniais probleminiais
aspektais: citaty ilgumu, ,,citaty nedemokratiSkumu®, citaty pajégumu isreiksti
sgsaja su auginanciu autoritetu platesnigja prasme.

Pastebéjus kai kuriy citaty daznumga ir ilgumg, méginant perteikti
konteksta, kuriame skleidési tam tikri fenomeno bruozai, buvo nuspregsta jy
netrumpinti, teikiant pirmenybe fenomeno visumai jg saugant®..

Antrasis aspektas, kurj tyréja pavadino ,,citaty nedemokratiSkumu®,
i8kilo  pastebéjus, kaip tam tikry mokytojy citatos dominavo
besiformuojangiame fenomeno aprasymo tekste. Siuo atveju kriterijus, pagal
kurj buvo jvertinta metodologiné situacija, tapo dvejopu. Pirmiausia tyréja sau
i8kélé klausima, ar tai néra nesgmoningas duomeny atmetimas, nejvertinimas:
apie tai buvo svarstoma ir vyko savirefleksijos darbas. Salia to vyravo
sprendimas atsizvelgti | fenomena, priimant jo pasireiSkimo formas; tad

51 I§ tyréjos dienora$¢io. (2017-06-14) Pries dvi savaites pradéjau aprasinéti
empirinio tyrimo rezultatus ir susiduriu su vienu sunkumu. Kad aprasSyciau tam tikrg
aspektq, trumpos citatos istraukos neuztenka, tiesiog ji buna per trumpa ir negali
perduoti esmés, dalyko turtingumo ir reikSmingumo. Todél kai kurios citatos iSeina
labai ilgos, tarsi trumpas pasakojimas... Bet jei nepateikiamas kontekstas, tada net
svarbiausias citatos sakinys lieka neiskalbingas.
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»citaty nedemokratiSkumas“ konstatuotas ir jvertintas kaip neiSvengiama
salyga, aplinkybé, siekiant prisitaikyti prie fenomeno pasirodymo budy®2.

Treciasis probleminis metodologinis aspektas i$skirtas pastebéjus tai,
jog citatomis sunku placiai atskleisti kuo iS§samesnj fenomeno vaizda ir jo
susietuma su kitais aspektais, Zymémis. Auginantis autoritetas kaip platus,
daugialypis fenomenas, besivystantis skirtingais lygmenimis ir palieCiantis
jvairias erdvés ir laiko dimensijas, nei§vengiamai netelpa citatos ribose.
Tyréja, susidirusi su Siuo sunkumu, suvoké, kad iStikimybés principas
tiriamajam fenomenui i§ tikryjy suponuoja kito transcendentiskumo
saugojima (Mortari, 2007, p. 105): tad tai, kas galéjo buti klititis fenomeno
pazinimui, savotiskai pasizyméjo kaip fenomeno neredukuojamumo
patvirtinimas, nei§vengiama padétis einat jo pédsakais®.

2 I§ tyréjos dienora$tio. (2017-06-14) Kitas dalykas, kurj pastebéjau Siomis
dienomis, yra kad aprasydama tam tikrus fenomeno aspektus ir niuansus dazniau
renkuosi vienus mokytojus nei kitus, lyg kai kurie iS jy pirmauty (tarsi néra
,,demokratiskumo * citatose). Kadangi esu rasymo proceso pradzioje, jsivaizduoju,
kad tai priklauso nuo aspekty traktavimo: dabar aprasinédama santykj, kaip buvimg
kartu kelyje, labai daug citaty naudoju is M8 IT GIUS. Zinau, kad tai vienas i§
mégstamiausiy mano interviu, ir turiu tai gerai jsisgmoninti, kad dél tos preferencijos
kiti mokytojai nebiity maziau jvertinti. Ir ¢ia redukcijos aspektas.

I3 tyréjos dienorastio. (2017-06-14) Siandien susidiriau su situacija, panasia j
vakarykste. Aprasant buvimg kelyje ir rysj su klasés drausmingumu, atsitiko taip, kad
daug citaty buvo is vienos mokytojos (M7 LT). O vakar, rasant apie kitqg aspektg,
dominavo kita mokytoja (M8 IT GIUS). Norétysi, kad apie tq patj aspektq citatos biity
is skirtingy mokytojy, bet realybé kitokia... Panasis aspektai yra ir kituose interviu,
tik kad si mokytoja labai tiksliai jvardija ir parodo skirtingus ir jdomius niuansus.

53 1% tyréjos dienorascio. (2017-08-24) Dabar fiksuoju vieng mintj, kuri sukasi mano
galvoje jau kelias dienas. Pasirinkdama iskalbingiausias citatas, kaip visada,
stengiausi ieskoti ir iSrinkti tas vietas, kurios geriausiai parodo, iliustruoja tam tikrg
mokytojo kaip auginancio autoriteto aspektq. Taciau tame pasirinkime kartais ne
visai matosi, kaip pasirinktas aspektas susijes su mokinio augimu. Pavyzdziui, M8 IT
GIUS istorija apie mokinj, kuris per atsiskaitymq suraso dainy pavadinimus vietoje
matematikos uzdaviniy [Zzr. p. 136], turi ir tesini: mokinio mama po pokalbio Su
mokytoja apie jvykusj faktg atskleidzia savo draugei, irgi tos mokyklos mokytojai, kad
jg nustebino tos mokytojos poziiris. Bet Sio tesinio atsisakiau, nes citata buty buvusi
per ilga Dar vienas pavyzdys: M3 IT GIUS istorija apie spektaklio pristatymq [Zr. p.
115]. Citatoje akcentavau mokytojos laikyseng tikrovés atzvilgiu, t. y. kaip susikloste
situacija ir kaip mokytoja reagavo bei elgési jos akivaizdoje <...> Kadangi mokytoja
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2.7. Tyrimo etika

Tyrimo etiSkumas suponuoja jprastiniy praktiniy procediiry laikymasi
(Ritchie, Lewis, Nicholls, & Ormston, 2013, p. 87) ir kita gelmin¢ plotmg —
priémimo ir svetingumo epistemologija, kurioje jtvirtinamas informanto
nelieCiamumas, jo orumas, jo neredukuojamumas iki tyrimo instrumento.
Kita, ne tyrimo ,,priemoné‘ tyréjo tikslams, yra asmuo, kuriuo riipinamasi, dél
kurio jauCiama ir prisiimama atsakomybé (Mortari, 2007, p. 237; Mortari,
2009, p. 48; Mazzoni, 2016, p. 50). Taikant tyrimo etikg praktiniu lygmeniu
buvo laikomasi $iy principy: savanorisko dalyvavimo tyrime, taip pat
informantai buvo supazindinti su tyrimu, jo esme (informantams buvo
pristatytas tyrimas, atskleista esmé), informanty sutikimo, asmeny

ilgai kalbéjo Sia tema, ji papasakojo, kaip dél to spektaklio pasikeité keli jos mokiniai,
bandysiu uzfiksuoti lenteléje keletq momenty is interviu su ja.

Reziumé — ne visada buvo jmanoma Salia mokytojo auginancio autoriteto bruozy
(prie auginimo) pilnai parodyti jvykusj mokiniy augimg.

M3 IT GIUS — Jvykusio mokiniy augimo momentai

., Tarp ty mokiniy buvo S. Apie ji man pasakojo, kad jam nelabai sekdavosi viesai
kalbeti, nes sunkiai kalbéjo italiskai ir namuose buvo prates vartoti savo dialektg.
O kai pasiiliau jam iSversti Piave daing [Karo daina] j savo neapolietiskq tarme...
kaip nuostabu!*

I8 interviu p. 21

., E. sunkiai sirgo disleksija, negaléjo skaityti, bet jo teksto dalj ismoko puikiai.
<..> Kartq ateina mano kolegé geografijos mokytoja ir sako: ,, Nepatikési,
Siandien E. pasisiiilé skaityti per pamokq. Taip dar niekada nebuvo!“ Tas mokinys
per 8 klasés egzaminus kalbéjo vien apie spektaklj.

I8 interviu p. 23

[Mokytoja pasakoja apie i§ mokinio mamos gautg laiska]

., Ziiirédama j L., kuris fronte linksmino savo kompanionus magijos triukais, ir j
D., kuris deklamavo karo eilérascius, matydama P., vaidinantj kaip patyrusj
aktoriy, ir savo vaikq, kuris apkabinegs savo draugq dainavo transéjoje <...>
suvokiau, kad musy vaikai turéjo nuostabig mokytojq, gebancig pastebéti ir
jvertinti kiekvieno vaiko galimybes. Aciii, mokytoja, uz Jitsy aistrq, atsidavimg ir
kantrybe, kuriais spinduliavote dirbdama savo darbg. .

I§ interviu p. 24
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anonimiskumo, duomeny ir informacijos konfidencialumo. Pirmg kartg su
informantais buvo susisiekta jvairiais btidais: telefonu, elektroniniu pastu ar
per tarpininkg. Susitikimas-interviu émimas jvyko suteikiant informantams
palankiausias sglygas. Interviu buvo atlikti 8 miestuose (5 Italijos, 3 Lietuvos)
ir skirtingose vietose: mokyklose (10 interviu), kavinése (8 interviu),
informanty namuose (6 interviu). Informanty kaip asmeny pripazinimas ir
pagarbos jiems iSreiSkimas konkretizavosi ne vien atsizvelgiant | jy
pageidautas logistines aplinkybes, bet ir priimant nenumatytus atvejus:
netikéty atsisakyma, laiko stokg, skubéjimg, pazady sulauzymg®.

Etikos laikymasis episteminiu lygmeniu detalizavosi kaip tyréjos
poziiiris  patj darbg ir informantus. Pirmo aspekto uztikrinima — nuolatinis
tyréjos budrumo darbas fenomeno pazinimo link — liudija atmintiniy
raSymas®. Siekiant antro aspekto, iSry$kéjo fenomenologinés redukcijos —

% I§ tyréjos dienoraséio. (2016-02-18) Uzvakar nepavyko paimti interviu i§ vienos
mokytojos. Jau kai mes tarémeés dél susitikimo, buvo Zenkly, kad kaZkas ne taip, kad
ji nenoréjo interviu, bet, matyt, is mandagumo nenoréjo atsisakyti. AS nenoréjau
pasiduoti, rizikavau ir vaziavau susitikti su ja. Kartu pavalgéme, pakalbéjome ir kai
priminiau jos leidimo jrasyti pokalbj, ji atvirai pasaké ne. Taigi jai atsisakius turéjau
sustoti, priimti jos valig, nusisypsojau ir nesureikSmindama jos atsakymo paklausiau,
ar galiu bent uzsirasyti j sqsiuvinj. Ji sutiko. Man buvo labai skaudu ir gaila, nes
uzsirasyti konspektus ne savo kalba labai sunku, tiesiog nespéju... Ir kitas dalykas —
tai, kq ji pasakojo, buvo tikrai grazu ir negaliu suprasti, ko ji bijojo... Maza saviverté?
Kuklumas? Soviety Sqjungos pasekmés? Galy gale susitikimas su ja buvo grazus, ji
tikrai mokinius auginantis autoritetas, bet, deja, negaléjau jtraukti jos j savo interviu.

Panasus atvejis buvo ir su viena Italijos mokytoja (2015 m. rudenj): apie jq suzinojau
i§ savo pazjstamos, dirbancios jos klaséje pagalbine mokytoja. Pagal man suteiktq
informacijq, ji labai gera ir Sauni mokytoja, bet kai paklausiau, ar galétume susitikti,
Jji atsisake. Sis atvejis man nebuvo toks skaudus, nes neturéjau su ja tiesioginio rysio.

I§ tyréjos dienorascio. (2016-12-12) Lapkriti buvau Italijoje ir paémiau interviu is
mokytojy, kurie nezino Giussani’0 pedagogikos. Buvo visokiy netikétumy, apie
kuriuos nebiuciau net pagalvojusi. PavyzdZiui, visa ta istorija apie papildomgq leidimg
apsilankyti mokykloje... Jie buvo teisiis, bet as tiesiog nejvertinau pacios situacijos,
nes iki Siol niekada to nereikéjo. Antras dalykas: nors buvome sutare apie valandg
laiko, praktiskai interviu truko maziau, nes mokytojos neturéjo laiko. Aisku, as buvau
kiek nusivylusi, bet, kita vertus, tai buvo gera proga priimti situacijq tokiq, kokia ji
buvo, nes tai ir yra fenomeno priémimas, pagarba jam.

% Pagarbos samprata, kaip episteminé dorybé tiriamojo fenomeno atzvilgiu, detaliau
aiSkinama fenomeno aprasymo dalyje.
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epoché — svarba: pavojus prarasti démesinguma tiriamajam fenomenui, sutikti
fenomenag ne koks jis yra, o pagal tyréjo liikkes¢ius ir matymg, gali nutikti ir su
informantais. Tyréjas, uzsidargs savo moksliniuose reikaluose, kuria jtampa,
skubina, stokoja atsivérimo ir jsijautimo kitam; panasSiai neetiskas elgesys, kai
dvejojama informanty patirtimis arba kai jausmai ar nuostatos stato barjera
pries kita informanta. Siuo atveju fenomenologiné redukcija — epoché —
pasizyméjo kaip praktika siekiant tyrimo etikos, nes tyréja buvo raginama
zvelgti i kito patirtj nedvejojant jos realumu, tg patirtj priimti kaip vertingg ir
nesutepta, o pastebéjus savo mastymo ar jausmy ribotuma, vél viskg pradéti is
pradziy®®.

% Apie redukcijg — epoché, kaip eting praktika, Zitiréti i$nasas n. 34, 35, 36.
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3. FENOMENO APRASYMAS IR ATSKLEIDIMAS GIUSSANI’O
PERSPEKTYVOJE

Siame skyriuje pristatoma mokytojo auginanio autoriteto struktiira,
kuria sudaro keturi esminiai bruoZai: buvimas kartu kelyje, mokytojo
didaktiné laikysena, mokytojo Zvilgsnis j mokinj ir ugdomasis santykis. Prie$
fenomeno esminiy bruozy nagrinéjimg pateikiama jvadiné dalis, padedanti
priartéti prie fenomeno Serdies, kurioje aptariamos dvi temos, iskilusios
tyrime: auginimo problemiskumas ir neauginimas. Remiantis atliktu
empiriniu tyrimu ir eidetinio fenomenologinio metodo specifiSkumu,
primenama, kad fenomeno aprasyme siekiama laikytis apraSomojo stiliaus, o
atskirame skyrelyje kiekvienas mokytojo auginancio autoriteto bruozas bus
aptariamas atsizvelgiant j Giussani’o perspektyva.

3.1. Fenomeno aprasymo link

Fenomeno aprasymas tyréjui neabejotinai sudétinga uzduotis, nes
siekiant derintis prie fenomeno pasirodymo biidy ir kiek imanoma nutolti nuo
savo iSankstiniy nuostaty ir lukes¢iy prireikia daug laiko ir pastangy. Mortari,
remdamasi Zambrano mintimi, primena, kad fenomeno pazinimas panasus j
sukamajj judes], kai tyréjas nuolat ,,suka“ aplink fenomeng ir bando i§ iSorinio
rato prisiartinti prie centro, prie fenomeno $erdies (Mortari, 2006, p. 33). Sia
pastabg galima pritaikyti ir fenomeno apraSymo aktui ir procesui pagrindziant
tyréjos sprendima pradéti apraS§yma nuo ,,iSorinio fenomeno sluoksnio® t. y.
fenomeno kontiriniy aspekty — auginimo problemi§kumo ir neauginimo — ir
nuo jy palaipsniui priartéti prie fenomeno esminiy bruozy.

3.1.1. Auginimo problemiskumas

Auginimas, kaip ir kiekvienas fenomenas, susijes su zmogaus
prigimtimi, pasireiSkia kaip tai, kas iki galo nenusakoma, neiSmatuojama; jis
nesugretinamas su zmogaus determinantais, tokiais kaip jo fiziniai, biologiniai
ar socialiniai aspektai, kadangi juos pranoksta. Toks konstatavimas Siame
darbe vertinamas ne kaip skepticizmas epistemine prasme, o Kkaip
neiSvengiama 1§ zmogaus gelmes kylanti salyga. Tyrimas patvirtina, kad
auginimas yra kompleksiskas fenomenas, kurio problemiskumas pasireiskia
Jvairiais lygmenims.

Pirmas i§ jy — auginimo riby neapibréztumas. Auginimas, kaip
mokytojo veikla, tam, kad mokinys augty, ir augimas, kaip mokinio rezultaty
pasiekimy matymas (kaip mokytojo veiklos raiska), glaudziai susipina, tai
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tarsi to paties fenomeno poliai. Sunku nustatyti, kada vienas i$ jy pasibaigia ir
kada prasideda kitas. Taip pat auginimas iSkyla ne tik kaip veiksmas,
nukreiptas nuo mokytojo i mokinj, bet ir atvirk$¢iai, kai mokytojas atpazjsta
savo augimg per mokinius; $iuo atveju mokytojo augimas mokiniy déka yra
patirtis, kurig mokytojas lengviau suvokia ir pastebi.

Tai, kas mane is tikryjy suzavéjo, buvo santykis su mokiniais. Jis duoda labai
daug, praturtina ir augina ir mus! (M4 IT)

Zinai, gal lengviau papasakoti, kaip jie mane augino, o ne kaip as juos
uzauginau... (M2 IT GIUS).

Sunku suvokti, kiek paauga mokinys, o kiek mes patys (M5 IT GIUS).

Pirmas problemi$kumo niuansas siejosi su riby neapibréztumu — auginimas ne
vien vienkryptis fenomenas, lieCiantis tik mokinj, bet taip pat ir mokytojo
patirtis jam blinant ir auginant mokinj, — o antras problemiskumo aspektas
lieCia auginimo veikéjy neapibréztuma. Mokytojas pripazjsta, kad jis ne
vienintelis augina mokinj, kad kiti veikéjai, asmenys, ne visada jam matomi,
zinomi, prisideda prie auginimo kaip mastymo, vertybiy ir savivertés
formavimo. Be to, mokytojas suvokia, jog kai kurie mokinio pasikeitimai gali
buti laikomi nattiralaus brendimo pasekmémis.

Tai Sitoje vietoje, na, mokytojas... jis, ¢ia yra vienas is budy. Ne vienintelis,
bet cia yra vienas is biudy (M5 LT).

Tai to augimo yra labai daug, nes nu vaikai auga ir as kiekvieng kartq sau
keliu klausimg, kai pamatau, kad jvyksta kazkoks augimas, ar ¢ia mano déka,
ar ¢ia dél to, kad tiesiog vaikas bresta? Sita prasme ty tokiy graziy istorijy as,
man atrodo, kad visai turiu, bet man labai sunku pasakyti, kad cia as vat
padariau Sitq dalykq ir dél to atsitiko tas augimas. Tai vat, labai sunku (M3
LT).

,|Pasakojama apie mokinio augima, kaip elgesio pasikeitimg] ... tai vélgi

sunku pasakyti, kad tai grynai mano nuopelnas, bet kazkiek buvo turbiit ir
mano (M3 LT).
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Kaip rodoma Siuose atvejuose auginimo neapibréztumas aptinkamas tame,
kad jis pasireiSkia kaip fenomenas, vykstantis ne vien mokyklinéje erdvéje ir
yra susijes su vidiniais mokinio pasikeitimais.

Trecias problemiskumo aspektas konstatuoja auginimo priezasciy ir veiksmy
pasekmiy neapc¢iuopiamuma. Auginimas tam tikru momentu tampa matomas,
jis pasireiSkia mokytojo akimis kaip kaZkas, kas, be abejo, pradziugina,
teigiamai nustebina. Ypa¢ kai auginimas isrySkéja kaip faktas, jvykes
nepastebimai ar netikétai, mokytojas tarsi ,,sustoja“ ir suvokia, kad sunku
jvardinti auginimo esmines aplinkybes ir lemtingus momentus.

AS, tiesq pasakius, tai nezinau, kg ten tokio padariau, bet po ty susitikimy
<...> pas mus irgi atsirado rysys (M1 LT).

Ir buvo kokie penki ménesiai, kol, kaip as sakiau, mama paklausé, kaip, ir as
sakiau: ,,Mama, tikrai yra ramu.“ AS net neatkreipiau, kada jvyko tas liiZis.
Tai va. Bet, kaip sakau, tai buvo labai sutrikus klasé (M6 LT).

Auginimo neapcCiuopiamumas reiSkiasi ne vien tada, kai mokytojas
konstatuoja jo pasireiSkimg nepastebétu ir netikétu budu, bet ir tais atvejais,
kai jis pripazjsta savo atliktus veiksmus, jdétas pastangas ir jy vertes.
Nepaisant to, auginimas atsiskleidzia kaip nenusipelnytas laiméjimas, ryskiai
vir§ijantis mokytojo asmenj. Sis suvokimas mokytojui suzadina
disproporcijos pojitj.

Daugybe karty Sie vaikai atviravo su manimi ir patikéjo asmeniniy dalyky,
man to nenorint, nezinau kodél ir visai to nenusipelniau,; gal jie mané, kad
galéciau isspresti jy problemas, neZinau (M5 IT GIUS).

Viena mama man pasaké: ,, Tikiuosi, kad Jis pasiliksite kitgmet. ... Kartais,
pasiziuréjusi j save klaséje is Sono, galvoju — o Dieve, kokias as ¢ia nesgmones
darau! Turiu pasakyti vienam, kad atsisésty, kitam, kad patyléty, pradedu
aiskinti pamokgq, o po to vél kazkas mane stabdo... (M8 IT GIUS).

ISgyventa disproporcija tarp teigiamy gauty atsiliepimy, rezultaty, nelaukty
griztamyjy rysiy ir savo asmeninio ribotumo suvokimo teigiamai nustebina ir
sujaudina mokytoja.

Nustebau §jryt [mokiniy parodos pristatymas, mokytojo pasiilytas], nes
nesitikéjau tokios staigmenos, tokio santykio su vaikais. Atliktas darbas — tai
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tikra dovana, mes nezinome, kur Sis darbas nuves <...> Sjryt buvau labai
nustebintas to, kas jvyko, to, kas déjosi pries mano akis. Manau, kad
susijaudinimas, nuostaba yra pirmiausia miisy kaip suaugusiyjy reikalas, nes
esame sgmoningesni (M5 IT GIUS).

Man tas dalykas buvo labai didelé nuostaba paciai [apie mokinj, kuris laiske
parasé mokytojai, kaip po tikybos pamoky prad¢jo tikéti Dieva]. Kad kitg
kartq kq tu pats darai — tu nezZinai kaip kitas zmogus, kq jis isgirsta, kad jam
yra svarbu ir kq jis sau pasiima (M1 LT).

Disproporcijos patyrime iSryskéjo ir tikrovés pirmumo suvokimas — ji virSesné
uz mokytoja, pranasesné uz ji. Tokio aspekto pripazinimas atveria mokytojo
pazitirose tikrovés suvokimg kaip galimybe jgyti papildomg pranasuma:
démesingumas tikrovés pirmumui ir jos stebéjimas iSgyvenami kaip
iSlaisvinantis samoningumas, nes paklusimas jos (tikrovés) principams yra
bendra uzduotis mokytojui ir mokiniui. Tikrove mokytojas patiria Kaip
bendrininke, t. y. Kaip kazka palankaus, galin¢io palengvinti jo darba.

[Apie mokinj, kuris, nepaisant mokytojy patarimy, pasirinko netinkamag
mokykla, paskui ja meté po keleriy mety ir sugrizo prie mokytojy pasiilytos
mokyklos] Tu, kaip mokytojas, bandai nurodyti, nukreipti,.. bet paskui matai,
kad pats gyvenimo sudétingumas veda juos link ty dalyky. Kuo istikimesnis esi
gyvenimui, tuo labiau jiems padedi <...> Jis buvo [gyvenimo] priverstas
priimti, ir daug sunkiau, tai, ko anksciau nenoréjo klausytis. Tai man atrodo
esminis dalykas, nes suteikia tau didziulj pasitikéjimqg, kad galiausiai nesi tas,
kuris moko jj tiesos. Tu juos vedi link tiesos, kurig tikrové tau rodo. Ir tai labai
iSlaisvina (M4 IT GIUS).

Ketvirtas auginimo problemiskumo aspektas taip pat iSrySkéja kaip
nenuspé¢jamumas, gludintis paties mokytojo darbo prigimtyje — mokytojo
darbo vaisiai néra prognozuojami, yra daug aspekty, kurie virSija mokytojo
matymg ir iSlieka i§ dalies nenumatomi, nenusakomi. Sis aspektas
nepasireiskia kaip nepasitikéjimo, bejégiSkumo ar pesimizmo iSraiska savo
darbo galimybémis ir tikrove, bet mokytojo susidiirimas su gilia ir paslaptinga
ugdymo tikrove, kurioje vyrauja giluminiai, Zmogiskieji rySiai.
Nenuspéjamuma savo darbo atzvilgiu mokytojai atpazjsta kaip reikSminga
atradima, kuris nutinka mokytojo profesiniame gyvenime ir kuris vertinamas
teigiamai, kaip brandos Zyme.
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Mano patirtyje jsisaknijo tokios mintys: mes nezinome, kaip misy darbas
veikia vaikus, kq sukelia jy viduje. To neZinome teigiama prasme, nes
nesuvokiame tikrojo miisy darbo ir santykio su jais poveikio. Bet taip pat to
nezinome [neigiama prasme], kai mes juos jzeidziame ar uzgauname (M4 1T

GIUS).

Pries kelis ménesius gavau elektroninj laiskq is nepazjstamo adreso: ,,Sveiki,
mokytojau, keista nebegirdéti Jisy balso muzikos kabinete. Noréjau Jums
padékoti uz tai, kq pasakéte per paskutinius Siuos metus, nes tik dabar
pradéjau suprasti, kad visa tai yra tiesa. Per muzikq, kurig mus iSmokéte
klausytis, supratau, kad gyvenimas yra didziulis dalykas, didZiulis kelias ir as
jo nenoriu prarasti.** Beskaitydamas galvojau: bus tas, arba anas, arba dar
Jji... Bet elektroninio laisko pabaigoje perskaiciau visai kitq vardg. Ne,
palauk!!! Perskaiciau laiskq dar porq karty. Sis mokinys ketverius metus
neparodé man né menkiausio palankumo, jokios teigiamos reakcijos j mane...
Tai buvo dar vienas stiprus smigis, kuris mane ismoké, kad nieko as
nesuprantu ir kad mokyti vaikus— tai tikras séjiko darbas (M7 IT GIUS).

Paskutinis aspektas, kuris pasireiskia kaip problemiskas, siejasi su auginimo
laikiskumu. Auginimas pasirodo kaip fenomenas, vykstantis laike, bet savitu
tempu. Kai kuriais atvejais, kad auginimas tapty matomu, reikia ilgo, i$ anksto
nefiksuojamo laiko. Kitais aptiktais atvejais auginimas reiskiasi kaip
epizodinis faktas ar protarpinis nutikimas, jsiterpiantis j mokinio ugdymo
procesg. Atsizvelgiant j jo pasirodymo buida laike, akivaizdu, kad auginimas
yra ne galutinis sunkumy iSsprendimas ar veiksmas, mechaniskai istrinantis
visus mokinio sunkumus, o veikiau ne visada matomas ar nuoseklus procesas,
kurio eiga kartais prieStaringai susipina su neiSsprestomis probleminémis
situacijomis, apsunkinanciomis jo atpazinima.

[Kalbant apie mokinio rezultaty pageréjima] Zinoma, sunkumy dabar
netritksta, bet jy ir Siaip niekada netritksta. Svarbiausia turéti jrankius,
leidziancius tuos sunkumus drgsiai sutikti (M1 1T).

Ir Siuo atveju [vieno mano mokinio augimas] tai bevykstantis dalykas, ir
negalima sakyti, kad jau pasiekéme finisq. Mes jo nepasiekéme, tai [augimas]
Yra istisas pasaulis, kuris turi biiti kuriamas ir sutvirtinimas diena po dienos
(M21T).
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Ir kaZkaip tikrai néra ten tobula viskas, jam sunkiai sekasi mokytis, jis kartais
susipyksta su mokytojais, bet mes visada galim susésti, kalbéti, spresti
kazkaip, kas anksciau biidavo, man pasakojo, kad nejmanoma (M3 LT).

Apibendrinant galima teigti, kad auginimo problemiskumas yra susijes su jo
neapibréztumu, neapciuopiamumu, nenuspéjamumu ir matomumu laike.
Neapibréziamos ne vien auginimo ir augimo ribos, bet ir auginimo skatintojai,
tie, kurie turéty buti auginimo fenomeno iStakose. Sunku apciuopti auginimo
priezastis ir veiksmy pasekmes. Taip pat problemiskuma sukelia faktas, kad
auginimas pasireiSkia kaip nenuspéjamas fenomenas ir jo savitas vystymasis
laike riboja pilng jo matomuma.

3.1.2. Neauginimas

Kad suvoktume, kas yra auginimas, galima nagrinéti tiriamajj
fenomeng via negationis budu, t. y. zvelgiant, kuo jis laikomas, kai mokytojy
yra patiriamas neauginimas. Atsizvelgiant | mokytojy aprasytus neauginimo
atvejus, neauginimas siejamas ne su mokykliniais rezultatais, kaip tam tikry
uzdaviniy nepasiekimas ar jgtidziy nejgijimas, bet kaip zmogiskyjy aspekty
stoka, trilkumai ar sunkumai, atsirad¢ pedagoginiame santykyije.
Neauginimas apibiidinamas kaip santykiy neuzmezgimas, rySio trilkumas iki
konfliktinio santykio su mokiniu ir jo Seima, pasitikéjimo ir abipusisko
supratimo stoka. Mokytojas pajunta, kad mokinys nesijaucia jo suprastas,
mokytojas neturi Seimos palaikymo, prasideda prieStaravimai, ignoravimas ir
nesusidoméjimas mokytojo akivaizdoje. Si nesékminga patirtis apibiidinama
kaip pralaiméjimas.

AS  laikau didziuliv pralaiméjimu  tai, kas atsitiko su vienu ADHD
[hiperaktyvumo sutrikimas ir démesio trikumas] mokiniu. Jis visada buvo
labai priesiskai nusiteikes ir nepaklusnus, jokios miisy pastangos nedavé
rezultaty ir galiausiai jis iSéjo, pakeité mokyklg, bet ir ten situacija
nepageréjo. AS isgyvenau tai kaip pralaiméjimg, nes nebuvo jokio
bendradarbiavimo su Seima, Seima kovojo su mumis (M6 1T).

Vienas is paciy skaudzZiausiy mano pralaiméjimy buvo susijes su vienu

mokiniu, kuris pradéjo lankyti mokyklg neturédamas ypatingy problemy ir

kognityviniu poZziuriu sunkumy nebuvo... AS is tikryjy ir dabar dar nesuprantu,

kas nutiko <...> ISéjo taip, kad susiklosté sunki bendravimo situacija, jis laiké

mokytojus, o ypac mane, visai jo nesuprantancia ir verciancia daryti tam

tikrus dalykus <...> Ir dél viso to Seima buvo labai priesiska, konfliktavo, ypac
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su manimi, ir priekaistavo, kad nebuvome atidis jy siunui <...> Tai buvo
neseékmeé, mokinys persikéle | kitq mokyklg... Tikras nusivylimas ir
pralaiméjimas... as tai isgyvenau biitent taip (M1 IT).

Zinoma, man taip pat ne viskas sekési... ISgyvenau ir... neZinau, kaip
apibidinti... Labai sunkits momentai, kai vaikai su manimi arsiai gincydavosi
ar ignoruodavo ir nekreipdavo démesio j tai, kq sakydavau (M7 IT).

Taip pat neauginimas iSgyvenamas kaip santykis tarp mokytojo ir mokinio,
pasiliekantis formaliame mokykliniame lygmenyije, be jsitraukimo j kazka
daugiau. Toks santykis, apsiribojantis darbiniu bendravimu, nepaisant
mokykliniy rezultaty pasiekimo ar ypatingy probleminiy situacijy
neuzkliuvimo, netenkina mokytojo, siekianCio kazko daugiau. Taciau toks
santykis yra priimamas kaip mokinio valios israiska, suvokiant, jog santykio
uzmezgimui reikia laisvo sutikimo i§ abiejy pusiy.

Yra vienas dalykas, kurj tiesiog nujauciu, tai néra konkretu... Toje klaséje, kur
buvo P. [mokinys, apie kurj pries§ tai mokytoja pasakojo], buvo ir mergaiciy...
gerutés, bet... gal dél to, kad jos nejauté ypatingo poreikio, tiesiog atlikome
savo mokyklines pareigas, ir viskas <..> Toje klaséje kelios mergaités
nenoréjo nieko daugiau, nei buti mokinémis, todél tokiomis ,,figiiromis “ ir
isliko. Nebuvo kazkokio didesnio jsitraukimo, tad pasitenkinome, tiek as, tiek
jos, tiesiog buvimu... Tarsi jos man biity pasakiusios ,,Stop!* ir as sustojau.
Kartais buna ir tokia forma... tiesiog nezinau, kaip paaiskinti... gal tai tam
tikra savigyna ar prasymas neiti j santykj <...> Tai man nepatinka, bet
suprantu, kad gali biiti ir taip, todél priimu $j darbinj santykj tarp miisy. Yra
mokiniy, kurie to praso, ir tada tegul buna taip (M4 1T).

Kitas neauginimo niuansas, kaip ne iki galo jvykusio santykio zymé, kai
mokytojas patiria mokinio buvima klaséje kaip ,,sustabdyta®, kaip tik i$ dalies
iSreikSta. Atmosfera klaséje atrodo rami ir teigiama, mokinys elgiasi
korektiskai, pagal mokyklos reikalavimus, bet mokytojas vertina situacija
kaip neauginancig, jzvelgdamas joje nepilng mokinio asmenybés atskleidima.
I8 tikro mokinys viduje i§licka nepakites, jo laisvé nepaliesta, neaktyvuota.

[Mokytoja pasakoja apie vienos klasés pamokas, kuriose vaikui su spec.
poreikiais padeda kitas mokytojas, vyresnio amziaus vyras| Kai jis klaséje,
visi kiti mokiniai tyli. AS sau sakydavau, kad jéga turéti tokj mokytojq klaséje,
nes visi nurimsta. O paskui pastebéjau, kad biitent tose klasése, kur jis yra,
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man sekasi prasciau... Tiesa, kad mokiniai bina tylesni, bet kazkaip sunkiau
iSeina dirbti kartu... Jie suprato, kad turi tyléti ir buti ramis, bet...<..>
[mokytoja ilgai bando aiskinti kas ne taip, nukreipia kalba kitur] Va! Toje
klaséje niekada nepasireiskeé [it. non é scattata mai la loro liberta] ty mokiniy

P <...> Tada jau geriau kita klasé, kurioje jie yra laisvesni

laisvé, Stai kas yra
ir dél to kartais tave matuoja, vertina, isbando visokiais bidais, bet kur jy
laisvé labiau reiskiasi, nors gal tu kartais ir supyksti, tai visgi geriau nei

suvarzyta laisvé ir tik tas automatiskas tyléjimas ir sqstingis (M8 IT GIUS).

Abejinga tyla, klausimy trikumas, gynybiné pozicija yra patiriami kaip
zenklai, rodantys neaktyvuota mokinio laisve, o klausimy kélimas, savo
klaidy atpazinimas, glaudesnis santykis — kaip Zenklai, rodantys aktyvuota
laisve.

Turiu omenyje ypac vienq klase, kur (kai jis bitna) mokiniai tyli, as kalbu, bet
tarsi kalbu sienoms, nes jie neuzduoda jokiy klausimy, o jei, tarkim, tu kam
nors pasakai pastabq dél issiblaskymo, issisukinéja, sako, kad tai netiesa, kad
klausosi. O kitoje klaséje, kur a$ jauciuosi laisvesné, ir jie man atrodo
laisvesni, jei kas nors pasako kokig nesqmone, o tu paklausi — atsiprasau, ar
tau dabar atrodo tinkamas momentas? — Mokinys atsako, kad is tikryjy ne.
Arba tau uzduoda klausimy, praso kq nors pakomentuoti. Taigi, tikrai jie ne
tokie tylus ir ramiis kaip tie kiti, ir tau gal net sunkiau, nes reikia nuolat kartoti
—,, Lukterk!“ arba ,,Minutéle!”* arba ,,O dabar Sis klausimas...” — Taip
sunkiau, bet santykis su mokiniais visai kitoks! (M8 IT GIUS).

Mokytojai, apraSydami savo neauginimo patirtj, tiesiogiai neminéjo atvejy,
kai mokinys neiSmoko ar nepasieké to, ko i$ jo reikalauta, o susitelké prie
neuzsimezgusiy santykiy. Be abejo, rezultaty pasiekimai ir geri santykiai néra
atskiriami ar paraleliniai veiksniai ir abu prisideda prie mokinio auginimo. Si

" 1§ tyréjos dienoraséio. (2016-05-09) Kartais atsitinka, kad interviu metu minciy
srautas buna chaotiskas ir atsakinédamas informantas pasimeta, pameta pagrinding
mintj arba pasakojant jam paciam paaiskéja ir iSgrynina tai, kas atsitiko, kol pavyksta
apibendrintai perteikti esme. Siuo atveju interviu tekstas ir interviu klausymas itin
atspindi isSgryninimo momentq. Pastebéti, kaip susidélioja ir issiaiskina informanto
mintys, yra dékingumo momentas, kuris suteikia didelg verte duomenims.

Tam tikru interviu momentu, mokytojai pagaliau pavyko isgryninti savo mintis ir
bendrai suvokti temos esme. Ji istaré: ,, Val*
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nejmanoma atskirtis akivaizdziai pasireiSkia, kai mokinys stabdomas ir
neleidziamas j auksStene klase arba kai mokinys nutraukia santykj ir persikelia
i kita mokykla. Siuose atvejuose neauginimas galutinai pasireidkia kaip
mokytojo pralaiméjimas ir nesugebéjimas ,,pagauti mokinio visais
atzvilgiais.

[Kalbant apie neauginima] 7Tai mokytojy pralaiméjimas, kad mokinys
verciamas kartoti tq paciq klase. Ypac ryskiai atsimenu, kaip tai man nutiko
su vienu mokiniu <..> Jis buvo gabus, bet nemokéjo ar nenoréjo rimtai
veiklg <..> Ir man nepavyko jo ,,uzkabinti* ir, perprasti, kaip jj motyvuoti
(M2 1T).

Kai kurie mokytojai, pasakodami apie savo mokiniy nepavykusig auginimo
patirtj, kurig jvardijo kaip pralaiméjima, nepasisekima, nesugebéjima,
sugretino jg su savo tinkamumu profesijai. Auginimas ir mokinio augimas
iSgyvenami kaip stiprinantys mokytojo saviverte, parodantys jo darbo
veiksminguma ir patvirtinantys, kad jo darbas bei veiksmai organizuojami
tinkamai; atvirks$¢iai, neauginimas apibiidinimas kaip faktas, sukeliantis
abejoniy ir nepasitikéjima savo profesionalumu. Kita vertus, mokytojai, kurie
neapibiidino neauginimo tokiu biidu (t. y. nesutapatino to su savo profesiniu
vertingumu), apraSinédami savo auginimo patirtj neakcentavo pasisekimo
niuanso, nesusiejo jo su savo darbo tinkamumu, o konstatavo kitus aspektus:
mazy Zenkly svarba, ilgo laiko reikalinguma bei jvykiy ir situacijy paslaptinga
plotme.

Supratau, kad mano buvimas mokytoja yra pagristas <..> Matyti tuos
nedidelius mokiniy pasiekimus diena po dienos mane jtikina, kad einu teisinga
kryptimi, kad padedu jiems augti (M2 IT).

Pavyzdziui, su viena savo mokine, as maniau, kad man visiskai nesiseké, nes
niekada nemaciau... trejus metus ji man nerodeé jokiy prielankumo Zenkly. Bet
pries dvejus metus, biidama jau dvyliktoke, ji man sako ,, Mokytojau, ar galime
kartu papietauti? *“ O Sakés, kodél? Ir pamaciau visai kitokiq mokine. <...>
Arba kitas pavyzdys. Jei kas nors biity manes paklauses, su kuo man visiskai
nesiseké ir niekaip negaléjau susikalbéti, as biiciau pasakes vienos mokinés
vardg. O ji po trejy su puse mety darbo kartu man sako ,, Ar norétuméte biiti
mano sutvirtinimo tétis?“ Kartais pagal tai, kq iSoriSkai matome, mes
susiformuojame tam tikrq mokinio vaizdg, kuris is tikryjy neatspindi to, kas
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dedasi jo viduje. Ir pagal tq savo jsivaizdavimg skubame jsivertinti ir dZiaugtis
pergale arba skelbti pralaiméjimq. Bet is tikryjy laiméjimas ir pralaiméjimas
néra misy rankose (M4 IT GIUS).

Pasakodami apie savo nesékmingo auginimo patirtj, nors neprasyti, mokytojai
jvardijo keleta situacijy, su kuriomis susidiiré ir kurios, jy manymu, stabdo
augimg: mokinio asmeninio darbo stoka, neigiamas mokinio pozilris |
mokomgjj dalyka, kultirinio nuoseklumo neturéjimas, pragmatiniai ir
komerciniai santykiai, masiné kulttira. Taciau pasitaike atvejis, kai mokytojas
atvéré kitokig paaiskinimo perspektyva, nurodydamas sasajg tarp mokinio
neaugimo ir tam tikros mokytojo nuostatos darbo atzvilgiu: formalizmo,
rutiniSkumo, inercijos, darbo prasmeés praradimo, nusistovejimo.

[Neauginimas] Kai isduodi save, o kartu ir vaikus, nes ripiniesi labiau
iSoriniais ir formaliais dalykais nei, sakykim, paciu turiniu. Ir pavyzdziy
milijonai yra, manau, kad klaidy darai kasdien, kai skubi, kai jZengimas j
klase tau tampa tiesiog jprociu ir rutina, nors kiekviena diena turéty biiti
kitokia, o tu ateini pas mokinius visada toks pats ir jie tau greit priklijuoja tam
tikrq etikete, po savaités tu jiems biisi tiesiog ,,tas“. Tai jprotis... arba kai
kaskart iseini is klasés nepaklauses saves — o ko iSmokau Siandien, as, kaip
mokytojas? (M1 IT GIUS).

Nuolat susimgstau, ar is tikryjy esu mokytojas ar tiesiog zmogus, kuris tik
dirba mokytoju?<...> Kai Zmogus nedirba sau, kai mokytojas nedirba sau, jis
pasitenkina tik [mokinio] mechaniskais pasiekimais (M1 IT GIUS).

Apibendrinant jzvalgas apie mokytojy patirta neauginima, kuris pateikiamas
kaip vienas jzanginiy budy priartéti prie tiriamojo fenomeno, galima teigti,
kad neauginimas siejamas ne su mokykliniy rezultaty pasiekimais, o
pirmiausiai ZmogiSkajame lygmenyje su nesusiklosCiusiais pedagoginiais
santykiais. Dalindamiesi savo nejvykusia mokinio auginimo patirtimi,
mokytojai jvairiai apibidino santykio neuzmezgimg: rySio trukuma iki
konfliktinio santykio su mokiniu ir jo Seima, pasitikéjimo ir abipusiSsko
supratimo stokg. Be to, neauginimas buvo sutapatintas su santykiu, kuris
pasilieka formaliame lygmenyje ar kuriame mokinys neatsiskleidzia. Taip pat
priezasCiy jvardijimas nukreipia tyrinéjimg j zmogiskajg sritj, nurodydamas
tam tikrus neauginancius veiksnius: asmeninio darbo triikuma,
nesusidomejimg, neigiamg poziiirj | mokomajj dalyka i§ mokinio pusés, o i$
mokytojo pusés — formalizma, rutiniSkuma, inercijg, darbo prasmés
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praradima, sasting]. Mokinio neauginimas kai kuriy informanty buvo
laikomas faktu, sumenkinan¢iu mokytojo profesinj tinkamumga, taciau Kkiti
neauginimg siejo su aspektais, vir§ijanciais patj mokytoja.

Sios pirmosios jzvalgos, konstatuojanéios auginimo problemiskuma
ir neauginimg, laikinai suspenduojamos ir tesiamas tyrinéjimo kelias
auginancio autoriteto link.

3.2. Auginantis autoritetas kaip buvimas kartu kelyje

Mokytojo auginantis autoritetas pasireiskia biinant kartu su mokiniu
bendrame kelyje. Tai pirmas esminis bruozas, sudarantis auginancio autoriteto
strukttira. Kelias yra nesibaigiantis ir unikalus, o buvime iSry$kéja keturi
esminiai momentai: atéjimas, ¢&jimas, laukimas ir dalijimasis. Taip pat
atsiskleidé mokytojo veiklos kelyje, vaidmeny skirtingumo ir disciplinos
aspektai. Pabaigoje aptariamas nei§vengiamas atsiskyrimo momentas.

Kelias yra vaizdinys, pagal kurj mokytojas pirmiausiai pradeda suvokti save,
o paskui zvelgti | mokinius ir | santykj su jais. Kelio vaizdinys — naujas
ziuréjimo j save budas, perspektyva, mokytojui atverianti kantrybés horizonta,
laipsniskumg ir suvokimg, kad reikia sau suteikti laiko ir erdvés. Kelio
perspektyva islaisvina mokytojg dviem prasmémis: pasalina lukescius, kad
pasikeitimai jvyks greitai ir tobulai, nelieka perdéty iSankstiniy reikalavimy
sau. Atvirkséiai, einant keliu, visos aplinkybés, situacijos, apsupancios ir
salygojancios mokytojg, yra lyg atspirties taskai. Mokytojui nereikia stengtis
buti kitokiam. Eidamas keliu tam tikru momentu mokytojas suvokia esas
pasikeites. Toks i§ anksto neplanuotas pasikeitimas yra kelio stebinanti iSdava.

Tai vat su tuo stovéjimu vietoje as nesu susidiirusi, nebent biisiu nepastebéjus
kazko, praziopsojus, bet tai, kaip jie raso savo rasSto darbelius, savo
pamgstymus... Nu, a$ nematau, kad tai bity kazkoks toks arba stovéjimas
vietoje, arba zengimas atgal. Kad ir mazais Zingsneliais, bet toks pajudéjimas
i priekj yra (M1 LT).

Vieng kartq buvau mieste su savo sese ir sutikau vieng savo mokineg, jau
didele, su kuria uzsimezgé draugysté ir, matyt, prie manes ji jautési laisvai ir
kalbédama nesivarzé. Mano sesé paklausé , Na, kaip mano sesé kaip
mokytoja?“ O ji: , Kaip cia pasakius... pakankamai isprotéjusi!* Ir
pagalvoju, kad tai is tikryjy tiesa. Po keleriy mety sutikau savo [kitos]
mokinés mamgq, kuri man pasaké: ,,Mano dukra Siemet viskuo skundZiasi,
iSskyrus Jus. “ AS paklausiau, kodél, nes ji buvo vienintelé klaséje, kuri gavo

is manes skoly vasarai. O ta mama:, Nes saké, kad Jius ateinate | klase su
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Sypsena.“ Ir tai yra tiesa, bet a$ apie tai nebuvau pagalvojusi... Prisiminiau
vieno draugo Zodzius... Nesistengiau biiti kitokia, bet jei pries 4-5 metus tu
buvai ta, kuri ,,ateina j klase ir iSeina is proto*, o po to kas nors kitas apie
tave sako ,,ateina j klase ir Sypsosi ... Dabar man tikrai yra smagu! Supratau,
kad man duotas kelias, kuriame galiu tapti labiau savimi, ir Sis kelias
nesibaigé (M8 IT GIUS).

3.2.1 Nesibaigiantis ir unikalus kelias

Kelio vaizdinj pazymi du aspektai — Kelias yra suvokiamas kaip
nesibaigiantis ir kaip unikalus.
Kelio nesibaigiamumas pasireiskia tuo, kad mokytojas suvokia save
bevykstan¢iame biivyje, kurio kontiirai neuzbaigti, atverti. Kelio tikslas néra
sugebéjimas ar parodomas, demonstruotinas pasieckimas (angl. performance),
po kurio mokytojas pagaliau bus ,,tobulas®, gebantis, adekvatus. Kelias savo
nesibaigiamumo aspektu iSrySkina, kad mokytojas suvokia save
besitesianCiame &jime, atviroje perspektyvoje, nes tapimas savimi yra testinis
procesas (virsmas).
Kelias, kaip perspektyva, i§ kurios mokytojas suvokia save, pasireiskia taip
pat mokinio atzvilgiu kaip naujas kito matymas. Suprantant, kad zmogaus
augimo kelias neiSvengiamai pazenklintas ribotumais ir suklupimais,
sutelkiama daugiau démesio j maZesnius dalykus, bandymus ir i galimas
naujas pradzias kelyje. Mokytojas neieSko dideliy ir stebuklingy jvykiy, o
Iprasmina ir suteikia reikSme faktams, nutikimams, kurie i$ iSorés galéty
atrodyti banaltis: mokinio pasisveikinimas, akiy kontaktas, trumpas pokalbis
apie §j bei ta.

Nustembu dél jo [sunkaus elgesio; tinginiu laikomas mokinys], kai su manim
sveikinasi, nes tai man parodo... Jis palieka erdvés santykiui, parodo, kad
santykis jmanomas, toks santykis, kai as reiskiu kazkq tau, o tu reiski kazkam
man. Tai néra savaime suprantama, tai kasdieniné kova, bet jdomu (M8 IT
GIUS).

Naujo santykio tarp mokytojo ir mokinio iStakos slypi ne stebuklinguose
nutikimuose, o budrioje mokytojo laikysenoje zvelgiant j kelio perspektyva ir
sugebant pastebéti mazy dalyky verte mokant mokinius. Entuziastingas mazy
dalyky atpazinimas reiskiasi drauge mokytojo ir mokinio santykio lygmenyje
bei mokinio pasiektuose rezultatuose.
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Dabar mane apima entuziazmas dél jy [mokiniy], kai matau, kad jiems kazkas
pasiseka, kad jie pasiekia kazkokj rezultatq. Dabar man isspriista pagyrimai,
kuriy anksciau nebudavo, netgi dél labai mazy dalyky, nedideliy Zingsneliy,
kai kazkg pavyksta suprasti (M8 IT GIUS).

Tie mazi zingsneliai liudija, kad mokytojas jau veda mokinj pazinimo keliu,
pastebédamas mokinio zengima brandos link, kuris gali pasireiksti netgi
mokinio atsiskleidziant kokiam nors nesugebé&jimui.

Pavyzdziui, vieng dieng mokinys manes paprasé pakartoti paprastq
matematikos dalykq, kuris jam nebuvo aiskus. ,,Gerai*, — pasakiau as ir
paaiskinau. Tada as jo paklausiau: ,, Na, ar dabar supratai? “ —,, Taip. “ O kai
paprasiau, kad jis pakartoty savais ZodzZiais tai, kq suprato, jis atsakeé: ,,Is
tikryjy nesupratau... Ta prasme, suprantu, kq reikia daryti, bet nepagaunu,
kodél to reikia.” Tada as uzsidegiau ir susukau  Saunuolis!!!“ Tai ir yra
klausimas, kurj turite sau kelti, nes kol nesuprasite kodél, tol ir nebiisite is
tikryjy suprate. Ir tas mokinys taip j mane paziiréjo... tarsi as buciau visai
iSprotéjusi, nes dziaugiausi, kad jis suprato tik kq reikia padaryti, bet ne kodél
(M8 IT GIUS).

Kitas aspektas, kuris ry$kéja kelio vaizdinyje, yra unikalumas. Mokytojas
suvokia, kad kelias, kuriuo Zzengia, yra pazenklintas tam tikromis
aplinkybémis, nutikimais, Zzmonémis, sudaranciais unikaly derinj. Savo
buvimo, kaip buvimo unikaliame kelyje, supratimas keicia vizija darbo ir
iSkylanciy probleminiy situacijy atzvilgiu. Unikalumo aspekto apciuopimas
mazuose dalykuose veda link suvokimo, kad tai, kas vyksta, yra i§ esmés
nauja, savita, nepakartojama, ypatinga.

Kelio unikalumo aspekto nepaisymas pririSa mokytoja prie to, kas buvo
anksCiau, prie tam tikry formy ir neleidZia naujai pazvelgti  pasikeitusig
situacijag. Sig nuostata mokytojas vertina kaip uZsidaryma naujovés
galimybéms.

(Antras dalykas), kurj pradéjau suprasti yra tai, kad kiekvienas tikrai turi savo
kelig ir yra labai savitas... Pavyzdziui, dabar sukaupusi nemazq darbo patirtj,
pradéjau pastebéti, kad viena is didziausiy riziky yra jsivaizduoti, kad tai, kas
atsitiko, tarkim, su F., vél pasikartos su M., ir tai, kas atsitiko su M., turi
atsitikti ir su V. Bet a$ suvokiu, kad tikrai Kiekvienas turi eiti savo keliu ir kad
as negaliu jy kaZkaip jréminti savo schemomis, skirstyti j tam tikras

kategorijas (M7 IT GIUS).
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Taip pat prisiriSimas prie gery jvykusiy patir¢iy vertinamas kaip netinkama
strategija, jzvelgiant jame rizikg jas atkartoti nekiirybiSkai ir mechaniskai,
neatsizvelgiant ir prarandant unikalumo aspekta, priklausantj nuo dalyviy
savitumo ir santykio su jais.

Metus dirbau pavaduojanciu mokytoju kaimo mokykloje, kur dar buvo
didziulé pagarba mokytojams <...>Neturéjau jokiy problemy su disciplina. Ir
ten per pamokas pradéjau daryti tai, kg darydavau ir kitoje mokykloje, bet
pastebéjau, kad, nepaisant mano pastangy, mokiniai visai nesekeé manes. Kaip
taip gali biuti? Anksciau puikiai veikdavo. Bethovenas... Kitur kai kurie
mokiniai iseidavo po pamoky sujaudinti, nes susigrauding, o dia tik ir
klausinéjo: ,,Ar galiu nueiti j tualetq? Ar reikia klausytis visq istraukq?*
Klausiau saves, kas ne taip... Ir suvokiau, kad ten mano santykis su mokiniais
Jjau skaiciavo trejus metus ir galiu jiems pasakyti kai kuriuos dalykus biitent
dél to, kad jau trejus metus jy akys yra pries mane ir mes kuriame bendrq
istorijq. O Cia tikéjausi vaikams isdestyti sau jdomius dalykus, kuriais jiems
bity sunku susidométi, nes visq $j laikq jy kelyje nebuvo manes. Taigi,
nejsiklausiau j jy poreikius, gal net parodziau nepagarbq. Ir suvokiau, kad
uzuot ziuréjusi j tai, kas buvo mano akivaizdoje, siiliau kai kq nuostabaus,
tai, kq jprastai darydavau su 8 klasés vaikais, bet tai buvo tik mano galvoje ir
akivaizdziai Siems mokiniams netiko (M7 IT GIUS).

Dabar man zZymai aiskiau, kad ginklai, kuriuos anksciau turéjau, na, tarkim,
nuostabi pamokos medziaga, dél kurios mokiniai dZiaugési, su sios mokyklos
mokiniais... Tiesiog, jie liecka abejingi. Pirmosiomis moksly mety dienomis
ateidavau § klase su savo nuostabiausiais matematikos pristatymais, o jie
ziurédavo | mane tarsi sakyty: ,,Na ir kg?*“ (M8 LT GIUS).

Unikalumas iki §iol buvo aptartas kaip kelio aspektas, taciau tyrime
jis atsiskleidé taip pat mokytojo atzvilgiu — kaip jis suvokia savo buvimo
unikaluma kelyje. Mokytojo buvimo unikalumas kelyje pasireiSkia susietas su
mokytojavimo patirtimi, su tam tikru darbo momentu, kai mokytojas pradeda
suvokti savo savitumg ir potencialg.

Problemiskumas (d¢l mokytojo neuZztikrintumo, nepasitikéjimo savimi,
patirties stokos...), kuris pazenklina pradinj mokytojo profesinj kelig ir jam
kity mokytojy pavyzdziais. Modelio atkartojimas gali pasirodyti lengvas,
saugus ir uztikrintas sprendimas. Tacdiau tam tikru momentu, ypac kai
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mokytojas turi galimybe save iSreiksti laisviau, jsigali suvokimas, kad Siuo
atveju prarandamas savo ,,a$“, kad triiksta savo ,,a§" jsitraukimo.

Kai pradéjau dirbti mokykloje, labai stebéjau save, nes dél savo atviro
charakterio man sunkiai sekési valdyti klase. Pirmieji metai buvo labai sunkiis
ir daug kentéjau, nes labai lygindavausi su kitais kolegomis, ypac su viena
patyrusia ir Saunia mokytoja, kuri buvo griezta ir kuriai uztekdavo tik
paziuréti j vaikus, kad jie nusiraminty. Tam tikru momentu supratau, kad
lygindamasi su ja klydau, nes noréjau atkartoti tam tikrq modelj uzuot
pradédama nuo saves. Ir tai supratau ypac tada, kai pradéjau turéti ,,savo
klases ““ [nuo pradzios], nes anksciau teko dirbti su kity kolegy klasémis <...>
Po truputj tapau labiau autoritetinga, t. y. pradéjau suprasti, kq galima ar
negalima mokiniams sakyti... Bet, svarbiausia, supratau, kad galéjau biiti
tokia, kokia esu, kad neturéjau pasikeisti tam, kad biiciau su savo mokiniais
<...> Gal tiesa, kad kitas mokytojas galéty su vaikais dirbti geriau, bet savo
santykj su jais galéjau sukurti tik as (M8 IT GIUS).

Pasikeiia poziiiris | savo mokytojavimo pradzios problemiskumg: nuo
prisitaikymo prie kity modelio ir savo unikalumo vengimo iki savo asmens
savitumo atradimo, priémimo ir atsiskleidimo.

Unikalumo suvokime vyrauja ne mokytojo ,,Saunumas‘ ar pagaliau pasiektas
psichologinis saugumas ir profesinis uztikrintumas, o supratimas, kad
buvimas kelyje yra tarsi asmeninis kvietimas, j kurj atsiliepiama visa savo
esybe. Cia slypi buvimo mokytoju unikalumo $aknys: sgmoningumas, kad per
asmenines mokytojo savybes, teigiamas ir neigiamas, kuriesi tokj santykj su
mokiniais, kurio kiti mokytojai negali suteikii.

Taip pat isryskéja sasaja tarp mokytojo unikalumo suvokimo ir mokykliniy
reikalavimy ir rezultaty lygmens. Mokytojas pastebi, kad jo buvimo
unikalumas, implikuojantis visas jo asmenines savybes, néra atsitiktinis
priedas, bet reik§mingas elementas, per kurj kuriamas santykis su mokiniais
iki didaktiniy pasiekimy.

Ir visa tai susisieja su mokykliniais rezultatais, nes daug kas man parasé [Kai
mokytoja keité mokykla] Zinutes sakydami: , Tikiuosi vél suprasti
Bet tai sakau sgmoningai
suvokdama, kad as nesu tokia jau kieta mokytoja. Kai biinu klaséje, man aisku,

“«

matematikq, kaip jq supratau su Jumis.

kur klystu, pavyzdziui, as esu labai léta, o visi mano kolegos matematikos
mokytojai gerokai greiciau iSeina programq nei as. Taciau supratau, kad kai
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pradéjau priimti save tokiq, kokia esu, mokiniai pradéjo geriau suprasti mano
mokomgq dalykq, o ne blogiau (M8 IT GIUS).

Unikalumas yra mokytojo buvimo kelyje aspektas, jam atsiskleidZiantis laikui
bégant ir pasireiskiantis kaip jo asmens potencialumo pripazinimas ir
priémimas. Unikalumo suvokimas aptinkamas ne vien mokymo, o santykio
lygmenyje, kaip savitas ir dél to unikalus biidas biiti su mokiniu, i$skirtiniai
santykiauti su juo.

3.2.2. Buvimas kaip até¢jimas, ¢jimas, laukimas ir dalijimasis

Buvimas kartu bendrame kelyje iSrySkina jvairius momentus: atéjima
(kelio pradzig), éjima, laukimg ir dalijimasi.
Vartojant terming ,,atéjimas“, omenyje turimas ne toks pradinis momentas
chronologine prasme kaip oficiali mokytojo darbo pradzia, o kai atsiskleidzia
naujas akcentas savo profesinés uzduoties supratime. Mokytojas jvardija savo
mokytojavima kaip atéjima i vieta, susijusia su juo ir reikalaujancia kazko
nejprasto. Kelio pradzia, kaip atéjimo momentas buti su kitu / kitais, iSreiskia
ypatinga, savitg, neiSorinj mokytojo saves suvokima: jis ne tas, kuris ateina
,,18 18orés* atlikti kazkokios funkcijos kitiems, nesusijusios su juo. Mokytojas
i8laiko save konstitutyvinj tarpusavio santykj su kitu / kitais ir tai jprasmina jo
paties buvimg klaséje. Sis suvokimas, kuriame mokytojo buvimo priezastis
(,Dél ko esu cCia? Atéjau Cia dél saves®) ir tikslas (,,Kodél pasiliksiu ¢ia?
Pasilieku dél saves®) pagrindziami vidinéje perspektyvoje, vidinio savojo ,,as*
atradime, pasirodé ,,pasiekiantis mokinius ir atveriantis kelig kitokiam
buvimui su jais.

AS paémiau juos 10-tokus ir buvo labai sunku. Jie manes irgi lauké ne kaip
prieso, bet kaip zmogaus, kuris jiems atéjo galbiit moralizuoti, gal cia kazkg
parodyti. Ir man labai daug, is tiesy, kainavo dvasiniy jégy ir fiziniy, ir tokio
pasirengimo. <...> Ir jie paskui pamaté, kad as atéjau su jais biiti. Supranti?
Su jais biti ir dirbti kartu (M6 LT).

Ejimas Kkartu apibiidina mokytojo suvokimg, kad jo buvimas kelyje yra
nesibaigiantis tapsmo savimi procesas. Pats mokytojas suvokia save ¢jime, t.
y. nuolatiniame mokymosi, tobuléjimo, tapsmo savimi procese, kuriame tai,
kas mokiniams yra rodoma ir mokoma, yra mokytojo pripazinta, aktualu,
vertinga jam paciam ir sektina. Be to éjime kartu mokytojo veikla jgauna
platesng prasme, nes apibtidina ne tik jo jprasta profesing veikla, bet ir visa

tai, kas vadinama ,,buvimas mokytoju‘ bendra prasme. Veikla pasizymi kaip
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platus apibendrinimas, prilygstantis mokytojo bii¢iai, kurioje visa tai, kas jis
yra, visa jo esybé klaséje — ir ne tik — tampa i8kalbingu veikimu.

Mano manymu, vaikai atpazjsta autoritetq, pavyzdziui, kai mato Zmogy, kuris
kq nors moko ir kartu pats mokosi, tai yra, moko kazko, kas ir jam vertinga...
Mano mokiniai uzduoda man daug klausimy apie metodq. Jie daznai klausia:
,, Kodél taip mokote gramatikos? Kodél Jiis... “ Ir manau, jie mato, kad as pats
esu kelyje, kad tai, kq sakau, turi vertg man paciam ir tas faktas juos skatina
sekti, tiketi tuo, kas pasakyta (M4 1T GIUS).

Ejimas vyksta ne kaip vieni$as mokytojo veiksmas, bet implikuoja santykj su
Kitu ir Siame bendrame ¢éjime slypi vedimo Serdis. Matyti mokytoja, kuris
,»eina keliu“ su mokiniais, paskatina juos éjimo procese ir palengvina mokiniy
kelig. Ejime kartu (bendrame mokytojo ir mokiniy &jime) vyrauja mokytojo
samoningumas, kad mokytojo darbo esmé¢ — mokyti kitus — neeliminuoja
mokytojo asmens perspektyvos. Ejime kartu atrandama ne vien salyga,
leidzianti mokytojui efektyviai mokyti kitus, bet &jimas kartu pasireiskia kaip
fonas, kuriame mokytojas turi galimybe rasti kazkg vertingo, naudingo sau ir
toks asmeninis atradimas didina jo darbo dirbti mokytoju jéga.

Vakar pagalvojau, kad tai, kas man atsitiko per Siuos mokslo mety ménesius,
néra jy uzkariavimas, o saves uzkariavimas <...> Pirmiausia man turi kazkas
Jvykti. Ir suvokiu, kad manyje kazkas issijudino, nes pastebiu, nustembu, kai
mokinukas sveikinasi su manim, ir tai man anksciau buvo visai savaime
suprantamas dalykas, nereik§mingas dalykas, kuris netgi mane erzindavo...
Nes kai su tavimi sveikinasi 7:50 ryto, kai esi pavargusi ir tie , labas rytas,
labas rytas, labas rytas “ mokyklos koridoriuose... (M8 LT GIUS).

Pradéjau suprasti, kad kiekviena detalé, kickvienas Zingsnelis turi esming
svarbq kelyje. Tas kelias nesusideda tik is kazkokiy etapy... Aisku, kad
kiekvienas mokinys eina per skirtingus etapus, tiek mano dalyko mokymaosi,
tiek savo zmogiskumo atzvilgiu... Bet mano mokymas nevyksta etapais, tai
néra nustatyty zingsniy jgyvendinimas, o nuolatinis priminimas sau ir kitiems
to, kas padaro jdomy ir masinantj mano mokomgq dalykq. Ir biitent to dalyko
turiu mokyti, kuris mane ir gyvenime ,,uzdega ** labiausiai, ar ne taip? (M7 IT

GIUS).

Laukimas. Mokytojo buvimas kelyje pasizymi viltingu laukimu. Mokytojas
laukia, kad pats mokinys duoty zenkly, signaly, pagal kuriuos jis, kaip
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ugdytojas, galéty dirbti toliau. Islikti laukimo pozicijoje mokytojui sunku, nes
jprasta vertinti save, savo darbo efektyvumg pagal greitai gaunamus
konkrecius mokiniy jvertinimus.

Pradzioj su juo [mokinys su kalbos sunkumais, kuris nejprastai jstojo i
gimnazijg] buvo labai sunku, nes jis nepripazindavo ir slépé savo sunkumus.
Po to prasidéjo tam tikras procesas, net nezinau, kaip jj jvardyti... Atsiveré
daug keliy, is kuriy pats svarbiausias buvo dialogo kelias — kalbétis su
mokiniu ramiai, nesikisant j jo asmening erdve, islaukiant ir gerbiant jo tempg
<...> Kartais mes, mokytojai, nekantraujame, kad vaikai ismokty ir kad tai
vwkty kuo greiciau, nes pagal tai matuojame save, vertiname savo
profesionalumg ar déstymo efektyvumq. O Siuo atveju reikéjo daryti Zingsnj
atgal, t. y. laukti, kad mokinys pats duoty konkrety Zenklg, parodyty
suvokiantis tai, kq mes darom su juo. Pavyzdziui, pirmi jo atsiskaitymai buvo
neigiami, jis nieko neparasydavo ir ne tik su manimi, bet ir su kita kolege.
Taciau visa $i situacija Zadino sqmoningumgq, kad tai buvo ne radikalus ir
nepakeiciamas atvejis, o pradzios taskas <...> Manau, kad esmé buvo laukti,
kol jis duos Zenkly ir pagal juos veikti Zingsnis po zingsnio (M1 IT).

Laukimas néra pasyvus, kai tiesiog laukiama kito iniciatyvos: jo metu
dominuoja mokytojo jsitikinimas, kad susidariusi kebli situacija néra
nepajudinimas taskas, o buvimo kelyje momentas, galima sékmingo darbo
pradzia.

Tokio suvokimo déka laukimas neiSgyvenamas kaip ,.tusCias® laikas, o
viltinga laikysena, paremta paties mokytojo sagmoningumu ir suvokimu, kad
mokinys yra kelyje. Taip pat laukimo iSgyvenimas, paremtas
bendradarbiavimu ir pasidalinimu patirtimi su kolegomis ar mokinio $eima,
padrasina mokytoja pasilikti viltingame jsitikinime mokinio atzvilgiu.

Jis dabar gerai mokosi gimnazijoje, neturi skoly ir tai buvo didziulis mokyklos
pasisekimas, ne tik mano, visa mokykla prie to prisidéjo <...> Ir visq laikg
Seima buvo su mumis, pasitikéjo ir nuolat buvo informuojama apie tai, kas
vyko, su ja buvo uzsimezges nuolatinis rysys (M1 IT).

Dalijimasis. Buvimas kartu kelyje apima kasdieninj klasés gyvenimo
dalijimasi ir implikuoja artumg bei bendrg patirtj kasdieniniuose ir mazuose
dalykuose. Dalijimasis suprantamas placiaja prasme, jskaitant jvykius, labiau
susijusius su mokymo(si) procesu, ir tuos, kurie yra labiau zmogiskojo ir
santykio pobiidzio ar lieCiantys pasaulio aktualijas. Visi $ie dalijimosi aspektai
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vertinami kaip galimybé mokytojo ir mokinio asmens atsiskleidimui ir
abipusiSkam paZinimui. Buvimas kartu kaip dalijimasis yra reikSmingas
jvairiais lygmenimis. Jis suteikia pagrindg teigiamos patirties patikimumui ir
itraukia neiSvengiamus sukreCianCius jvykius. ISskirtinis ir prasmingas
nutikimas, kuris jvyksta mokytojo ir mokiniy santykyje bendro ¢jimo kelyje,
Isitvirtina ir tampa patikimu, nes pozityviai vertinamas jvykis atsiskleidzia
kaip neatsitiktiné, netrumpalaiké patirtis ir biitent uztikrina patikima buvima
kartu.

Pirmadienj, po terorizmo ispuolio Pranciizijoje, turéjau pamokq vienoje
klaséje. Jiems buvo jau ketvirta tos dienos pamoka ir devinta pamoka po
ivykio, nes Sestadienj jie turéjo penkias pamokas... Nors a$ déstau matematikq
ir fizikg, pasakiau: ,, Vaikai, noriu jisy paklausti, kaip jiis jauciatés po ataky
ParyZiuje.“ Viena mergina susuko: ,, Pagaliau, mokytoja!!! Cia niekas apie
tai nenori su mumis kalbéti ir nenori, kad mes apie tai kalbétume. *“ Ir issivysté
labai grazus pokalbis su mokiniais, bet tik to neuztenka, jei kas rytq jie nemato
taves, kartu einancio sunkiu mokymosi keliu, jsitraukiancio ir atsiduodancio
jiems (M6 IT GIUS).

Dalijimasis ypa¢ reikSmingas sunkiose ir neigiamose situacijose, pvz.,
mokytojo klaidy atveju, kaip aspektas galintis atverti teigiamg perspektyva.
Tyrimas liudija, kaip iSgyventas dalijimasis ir per jji atsirades platesnis kito
pazinimas grindzia bendruomeniskus rysius klasgje.

Sioje situacijoje mokytojos padaryta klaida nepasirodo jai ir mokiniams kaip
priestaravimas, kaip jos teigiamo vaidmens paneigimas, kadangi rySkesnis uz
mokytojos suklydimag ir atsirandantj skaudulj yra iSgyvenimas klasés kaip
bendruomenés, kurioje uzsimezgg santykiai pagristi abipuse pagarba,
atveriancia kelig j atleidima.

[Mokytoja sprendziant uzdavinj prie lentos daro teorinio pobtdZzio, o ne
i8siblaskymo akivaizdzig klaidg] Tg akimirkq atsigreziau § klase ir buvau
sujaudinta, nes supratau, kad jiems tai visiSkai nebuvo problema. Taip,
padariau klaidg, ir viskas... Tikrai labai susijaudinau dél to abipusio
atlaidumo, kuriuo gyvename klasés bendruomenéje / klaséje. Tuomet supranti,
kad esama didesnés pagarbos, kuri turi daugybe aspekty (M6 1T GIUS).

Dalijimasis vykstantis teigiamose ir neigiamose situacijose jgalina abipusiska
platesnj pazinima (mokytojo ir mokiniy), kuriame jsiSaknija vertingumo
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atpazinimas, abipusis pasitikéjimas, pozityvumo patikimumas ir negatyvumo
priémimas, jo ,,apkabinimas*.

Be to, tyrime dalijimasis iSsiplété ir iSrySkino savyje kita panaSy aspekta:
mokytojo dalyvavima mokinio gyvenime, biinant mokinio puséje.
Dalyvavimas kito gyvenime pasireiskia ir kaip atidus jsijautimas i jo
skausmingus gyvenimo atvejus. [sijautimas j kita, kaip j Zzmogy, pasizymi kaip
atidumas ir atvirumas ne tik savo mokiniams, bet ir tiems, kurie sutinkami
atsitiktiniai ir / ar su kuriais néra pastoviy ry$iy ar oficialy jsipareigojimy.
Mokytojo dalyvavimas kito zmogaus gyvenime iSryskéja ir kaip mokytojo
autentiSkumo poreikis, neapsiribojantis formaliomis pareigomis, bet
prapleciantis klasés ir funkcijy joje ribas, sumazinantis atstumg ir abejinguma
ir priartinantis kita.

Tu ateini § klase ir vaikas verkia. Kaip tu elgsies? Kq tu darysi? ,, Ai, neverk,
Cia viskas bus gerai...” ... Ir kaip tu pasiziiri j vaikg, kaip j Zmogy, kuris
kencia. Pamenu, irgi vieng kartg pavadavau a$ tada pamokq kazkokiq.
Uzdaviau darbg ir Ziiiriu, viena mergina verkia. Dar tada viduriné mokykla
buvo. Tai as turéjau tokj atvirukq, paémiau ir uzraSiau: ,, NusiSypsok,
gyvenime yra daug graziy dalyky. Viskas praeina.” Ir nunesiau tai merginai
ant stalo padéjau tq atvirukq, nu ir vél uzsimezge tas santykis ir tais metais ji
pasirinko (mano dalykg) tikybg, ir éjo j tikybos pamokas. Vien dél to, kad
kazkas j jg atkreipé déemesj (M1 LT).

Mokinio supratimas, kad mokytojas dalyvauja jo gyvenime, kad yra jo puséje,
kad yra kartu su juo, paliecia mokinio gyvenima, pakeicia jj, iSmoko pripazinti
problemas, papraSyti kity pagalbos ir ja priimti. Mokytojo jsijautimas ir
isitraukimas j kito gyvenima pamazu suzadina paties mokinio sgmoninguma.

Mes dviese, su ta kolege, turédavom su tais dviem vaikinais kassavaitinius
pokalbius tokius ir pirmi tie pokalbiai buvo praktiskai miisy monologai ir jie
tiktai sakydavo: ,,Mh, nesgmoné *, j viskq atsakydavo taip labai atgrasiai, bet
kazkaip, man atrodo, mes sugebéjom juos jtikinti, kad mes esam jy puséj ir
mes norim padaryti, kad jiems cia kazkaip maloniau buty toj mokykloj, kad
mokytojai nepykty, kad draugai ant jy nepykty, kad jie patys nesijausty tokie
isvaromi is klasés, kad jie patys galéty gerai jaustis. Tai, man rodos, Sitoj
vietoj, kai jie patikéjo tuo, kad is tikryjy mes jiems norim gero, nuo to
momento jie pradéjo mums kazkq truputi pasakoti, kaip jiems sekési, kas jiems
buvo sunku, kas jiems buvo lengva (M3 LT).
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Manau, jam buvo labai svarbu, kad jis nesijauté teisiamas, kad as buvau su
Jjuo ir, nors jis tikrai turéjo skaudzios patirties, as neatsitraukiau, vis dél to
buvau salia. <...> Tai vyko palaipsniui, net, sakyciau, buvo pastatyta nuo
nulio, susije ne su kazkokiu konkreciu epizodu, o nuolat kuriama... Jam reikéjo
pajausti, kad manimi galéjo pasitikéti. Ir kai suprato, kad jo neisduosiu <...>,
leidosi vedamas. Jam tiesiog reikéjo paciam jsisgmoninti, kaip viskas buvo
(M4 1T).

Keturi esminiai momentai apibiidina buvima kartu: atéjimas, €¢jimas, laukimas
ir dalijimasis. Vidiné priezastis pagrindzia ir jprasmina mokytojo kelio
pradzia, kaip atéjima i klas¢ dél saves, o ne tiesiog atlikti mokytojo funkcijy.
Atrasta sasaja su savimi pasitvirtina ir atsinaujina €jime, jsisgmoninant, kad
tai, ko mokoma, kas daroma yra vertinga ir praturtina asmenj. Mokytojo
buvimas kelyje ryskéja kaip viltingas laukimas mokinio augimo atzvilgiu,
suprantant, kad pats mokinys yra kelyje ir kad sunkumai bei situacijos gali
keistis. O dalijimasis mokytojo patiriamas kaip jprasminantis teigiamus
klas¢je vykstanCius momentus ir atveriantis supratingg ir atlaidzia pozicija
neigiamy nutikimy atzvilgiu.

3.2.3. Buvimas kartu iSliekant skirtingiems

Buvimas kartu kelyje ir mokytojo artumas mokiniui pasirodo kaip
abipusiskas santykis, kuriame iSreiSkiamas bendrumas, palaikymas ir
uztikrinama mokiniui, kad jis nebus iSduotas ir kad mokytojas dirba jo labui.
Taciau buvimas $alia mokinio nepanaikina pedagoginio santykio asimetrijos,
kylancio i$ to, kad mokytojas ir mokinys jame uzima skirtingas pozicijas ir
atlieka skirtingus vaidmenis. Nors zvelgiant j definicijas abipusiSkumas ir
asimetriSkumas galéty atrodyti kaip vienas Kkita oponuojantys, jie abudu
iSgyvenami kaip esminiai ir galimi kaip vieno ir to paties santykio dalys.
Abipusiskumas ir asimetriSkumas reikalauja vienas kito tam, kad buvimas
kartu netapty nesubalansuotas. Kai vienas i§ ty elementy pamirStamas,
iSkreipiama buvimo kelyje esmé. Tyrime aptikti keli atvejai, iliustruojantys,
kaip abipusiSkumo ir asimetriSkumo klausimas palie¢ia mokytojus, kelia
prisiémimo. Kartais, kad santykis iSlikty adekvatus, mokytojas turi labiau
akcentuoti pedagoginio santykio asimetriSkuma, parodyti savo pranasuma,
priimdamas griezta pozicija ir nenusileisdamas mokinio i§dykavimui. Taciau
i8rySkéjo atvejy, kai pats mokytojas turéjo poreikj i$siaiskinti ir jsivardinti
pedagoginio santykio prigimtj, primindamas sau, kad abipusiskas santykis
nereiskia asimetriSkumo eliminavimo.
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Kartg pasakiau jam [mokinys su spec. poreikiais nenoré¢jo eiti j mokyklg ir
i8dykavo mokyklos kieme]: ,, Viskas, gana su Sitais kaprizais, einam!* Man
atrodo, jis pajuto, kad as tokia stipri, jog galiu pakelti ir jji, ir jo problemas.
Taigi jéjome j mokyklg ir pradéjome dirbti. Po to vél uzéjo krizé ir jis isbégo
is klasés, o as, nors ir labai bijodama, joje pasilikau. Pasakiau sau: ,,AS
paskui tave nepribégiosiu. “ Likau klaséje tikédamasi, kad tas mokinys nieko
blogo nepadarys. Netrukus atsidaré klasés durys, ir kysteléjo jo galva. Tuo
metu pasijutau taip, kad biiciau noréjusi pasakyti: ,,As nugaléjau! Prigavau
tave! Dabar vadovauju as.” ... Bet ne ta prasme, kad tai buvo kazkokia
dvikova... Tiesiog tu pripaZinai mane kaip autoritetq ir nuo to momento viskas
i$ tikryjy pradéjo rutulivotis daug geriau (M6 1T).

AS visada stengiausi dalyvauti ty vaiky gyvenime, bet kaip mokytoja. Niekada
nenoréjau ir nebandziau buti jiems mama, nes, mano nuomone, labai svarbu
atskirti vaidmenis. Mokytoja gali buti $velni, meili, bet ne daugiau nei
mokytoja... Nors tai tikrai nebuvo lengva, nes man ne kartq teko mokyti vaikus
su labai sunkiomis gyvenimo istorijomis, kuriuos noréjosi paimti ir apkabinti,
apipilti meile. Pareidavau namo ir sakydavau savo vyrui: ,, Vieng dieng as tq
mokinj (ar moking) pasiimsiu j namus* (M5 IT).

MotiniSkumo ar téviskumo jausmy raiSka, vaidmeny supainiojimas gali
suardyti pedagoginio santykio pusiausvyra. Abipusiskumo ir asimetriSkumo
nesuderinimas pripazjstamas, kai mokytojo draugiskumas ir atvirumas sukelia
dviprasmybe pedagoginiame santykyje. PanaSiai neteisingas buvimas kartu
yra toks santykis, kuriame mokytojas per daug akcentuoja santykio
asimetriSkumg ir uzvaldo buvimo kartu erdve.

Pirmaisiais mano mokytojavimo metais vienas vaikinas man atrodé labai
simpatiskas, be to, tarp miisy buvo vos keleriy mety skirtumas, nes jis jau buvo
paliktas kartoti kurso ir jam buvo apie 17 mety, man buvo 25-eri. Todél
bandziau su juo susidraugauti, elgiausi su juo gal ne kaip su lygiu, bet
nusileisdavau iki jo lygio. Pastebéjau, kad ir tai jo neugde, kad jis suprato,
Jjog gali tuo pasinaudoti, kad isvengty sunkesnio darbo (M9 IT GIUS).

[Pasakojama apie tai, kad mokiniai nesirinko vieno dalyko, o nusprendé eiti

pas kitg palankesne mokytoja] ... problema yra santykio uzmezgimas ir
problema yra ,,as esu mokytojas, o tu esi tik mokinys “ (M1 LT).
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Abipusiskumas pasireiskia kaip buvimo kartu kelyje esmingas bruozas,
implikuojantis  reikalingg asimetriSkumg ir vaidmeny skirtingumo
i$saugojimg. Nepripazinti, kad mokytojas ir mokinys yra pedagoginio
santykio skirtingose pozicijose ir pernelyg akcentuoti vieng i§ jy / i§ to
santykio aspekty, liudija santykio esmés nesupratima, supainiojima,
alteravima. Akivaizdu, kad buvimas kartu isliekant skirtingais ir i§saugant
santykio abipusiSkumg ir asimetriSkuma yra aspektas, kuris vis naujai
provokuoja mokytoja, ji stebina savo paradoksalumu, likdamas iki galo
neisspresta ir atvira uzduotimi.

3.2.4. Buvimas kelyje ir disciplina

Dar vienas aspektas, kuris pasirodé susijes su mokytojo buvimu

kelyje, yra drausmé klas¢je ir disciplinos laikymasis, kurie tyrime atsiskleidé
glaudziai susije¢ ne su didesniu mokytojo grieztumu, 0 SuU jo vidine nuostata, t.
y. su kitokia, atviresne mokytojo pozicija.
Kertinis atskaitos taskas, jneSantis naujove santykiui su mokiniais drausmeés ir
disciplinos atzvilgiu, yra atsinaujings mokytojo suvokimas, kad atéjimas j
klase ir buvimas su vaikais gali turéti kitag pavidalg nei mokytojo savigyna.
Palaipsniui mokytojo asmenyje jsigali supratimas, kad buvimas mokykloje,
santykis su mokiniais slepia gilig sgsajg su savimi, kad tai yra reik§minga ne
vien profesine prasme, bet ir savo gyvenimo realizavimo atzvilgiu, kaip
placiai praturtinantis ir jprasminantis buvimas. IS Sio atradimo atsiveria
kitokia mokytojo laikysena, giliai keiCianti patj mokytojo buvimg ir susijusi
su teigiamu mokiniy elgesio pasikeitimu.

Situacija su mokiniais pasikeité, kai iSvaziavome j mokyklos ekskursijq. Tomis
dienomis a$ nebebuvau ta grieztuolé, kuriq mokiniai buvo jprate matyti.
Turédama artistiniy gebéjimy pradéjau juos naudoti ir rodyti viesai,
pavyzdziui, imdavau kg nors imituoti, atkartoti balsus, elgsenas. Mokiniai
labai nustebo, pradéjo Ziiaréti | mane tarsi sakydami: ,, Kas jai pasidaré? Dar
vakar prie misy dél visko kabinéjosi, o dabar... Ir as supratau, kad noréjau
bitti su jais, kartu Zaisti, ,,sirgti“, kai jie Zaidé futbolg, ar net kartu su jais
leisti laikg vakare. Nuo to momento suvokiau, kad kazkas manyje pasikeité,
kad paskui pradéjau eiti j mokyklg ne galvodama, kaip apsiginti, o norédama
ir nebijodama prisiristi, biiti su mokiniais (M3 1T GIUS).

Mokytojo naujo suvokimo istakos yra mokytojo poziiirio pasikeitimas, naujas
savo buvimo kelyje jprasminimas: darbinis rySys, jungiantis mane su kitu /
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kitais neprieStarauja tapimui savimi, veikiau atskleidzia tam tikry bendrumy
su kitais, priartindamas prie jy ir praturtindamas savgs ir kito pazinimg.

Pries ménesj buvau pamokoje ir pastebéjau, kad jis [sunkus mokinys, kuriam
nustatyta fobija mokyklai] buvo visai iSsiblaskes, nedémesingas... Jis sédéjo
pirmame suole. Ir kaip tau pries tai minéjau, j klase visada stengiuosi jeiti
isisgmonines, kad esu mylimas, tai labai svarbu... Prie to suvokimo privalau
sugrizti visada, man tai yra bitina... Ir matant jj tokj issiblaskiusj man kilo
Silti jausmai, kazkoks svelnumas. [ jo issiblaskymq gali visaip reaguoti, gali
barti, gali pasakyti pastabq, gali paaiskinti, Ziurék, cia svarbu... O man kélé
Sypseng, as tiesiog pradéjau Sypsotis. Jis j mane Ziiréjo, pastebéjo ir taip pat
man nusisypsojo, o po to sugrjzo prie darby. Ir as jam tikrai nieko nepasakiau,
net nebuvo taip, kad ketinau ar nusprendziau jam Sypsotis... Mane apémeé tie
silti jausmai (it. tenerezza — Svelnumas), nes as jame pamaciau save, supranti?
Ir jis tai suvoké, manau, kad suprato... Isivaizduoji, jis metus buvo pasinéres
] tokj zvilgsnj. Pasibaigus pamokai as iSeinu is klasés, o jis mane pasiveja ir
paraudes sako: ,,Mokytojau, noréjau Jums padeékoti” — , Uz kq?*“ —
paklausiau as. O jis: ,, Noréjau Jums padékoti uz visa tai, kq Jiis darote dél
miisy. “ AS vél: ,,0 kq a$ darau? “ — ,,Jiis graziai vedate pamokas“ (M4 1T
GIUS).

Disciplinos dviprasmybé. Disciplinos ir drausmingumo suvokime matome,
kaip mokytojas iSgyvena riipestj, kad tai, ko praSoma mokiniy — klasés
taisyklés, tvarka, mokyklos gyvenimo reikalavimai — neuzgozty, neprarasty
savo ugdomosios vertés. Tame neaiSkume mokytojas identifikuoja disciplinos
dviprasmybe, kuri i§ pirmo zvilgsnio galéty pasirodyti netgi kaip tvarkinga ir
gera mokinio elgesio forma. D¢l to kaip tinkamas ir adekvatus mokinio
elgesys vertinamas ne vien taisykly laikymasis, bet siekiama ir mokinio
Isisgmoninimo, kad pamoka yra vieta, momentas, kur jmanoma biiti savimi,
kad buvimas mokykloje néra pareiga ar saves alienacija, bet siejasi su
asmenine patirtimi ir turi prasme.

Tai cia ne disciplinos klausimas, cia klausimas, kaip padaryti, kad disciplina
netrukdyty (M5 LT).

Sunkiausias dalykas su Siais mokiniais néra pasiekti, kad jie netriukSmauty ar
kad tvarkingai sédéty pamokose, nes tam tikrais momentais taip ir bina.
Sunkiausia yra jiems patiems suprasti, kad pamoka yra ta vieta, kur jie gali
buti savimi, kur galima kelti klausimus ir iSmokti... (M8 IT GIUS).
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Mokytojo riipestis, kad disciplina netapty klititimi, bet pasireiksty kaip
priemoné problemoms spresti, atsiskleidé sgsajoje su lankstumu. Mokytojas
jaucia, kad klasés ir mokyklos taisyklés kartais varzo ir supranta, kad Siai
problemai nejmanoma rasti vieno visur pritaikomo sprendimo, nes tokiu btidu
susiaurinama tikrovés kompleksiSka jvairové. Jvertinus, kad taisyklés yra
vertingos, reikalingos, taciau kartais jos nevisiSkai tinka konkreciai situacijai,
nuolatinis zvelgimas ] tikrove, bandant neuzsimirSti ir iSlikti prie jos
neapcivopiamumo iSryskéja kaip naujas tolesnio judéjimo taskas. Tai tarsi
mokytojo budéjimo darbas prie tikrovés gelmés, iSsaugant jos neapibréztuma.

Vakar atsitiko taip, kad klasés grindys buvo nesvarios, nes vienas mokinys is
lauko paréjo su Zemétais batais. Jis jy tiesiog nenusivalé, todél po jo suolu
buvo purvina. Kiti mokiniai man sako: ,, Mokytoja, ar Jiis nepazymésite jam
kryZiuko [po trijy kryziuky, mokytoja paraSo pastaba Seimai]? “ O jie teisingai
pastebéjo! As sakiau: ,, Vaikai, as jau pasizyméjau, kad jis Siandien be namy
darby. Nerasysiu jam papildomo kryZiuko, nes jis neprinesé Zemiy tycia... "
<...> Jie visada stebi tave pro padidinamgqjj stiklq ir tikisi, kad tu nustatysi
taisykles, aiskias sqlygas ir priversi jy laikytis... Tai visai nelengva... Tai labai
sunku!!! (M3 IT).

Disciplina sunkiais atvejais. Buvimas kelyje ir disciplina itin aiSkiai parodo
problemiskumg sudétinguose klasés drausmingumo atvejuose, kai santykiai
su mokiniais yra jtempti, konfliktiski. Sudétingumas gali pasireiksti atvirai ir
jvairiomis formomis: kaip netinkamas mokiniy elgesys klas¢je, priestaravimai
mokytojui, abejingumas, nesusidoméjimas, neigiamas ir skeptiskas pozitris |
mokomg dalyka, nuvertinant pamokos verte ir patj mokytojo vaidmenj. Vidiné
mokytojo nuostata pasirodo kaip pozityvus atskaitos taSkas Siais sunkiais
klasés drausmingumo atvejais. Sunkiausia klas¢, kurioje santykiai su
mokiniais yra komplikuoti, problemiski, gali buti suvokta kaip turinti pozityvy
ir prasmingg indélj, biitent dél to, kad mokytojas nujaucia ar jzvelgia joje
kazkokio jmanomo gério galimybe sau: ta nepageidaujama klasé privercéia
pabusti, nevaidinti, biiti savimi. Sis suvokimas jne3a netikéta $viesa j klasés
santykius.

Tuos metus dirbau netgi profesinéje mokykloje ir ten irgi labai sunku. Sjkart
dar blogiau, nes tie mokiniai turéjo mazdaug tokig nuostatq. ,, Man nejdomu
tai, kq kalbate, noriu iSmokti, kaip daryti koktelius ir gramatika man visai
nerupi.* <...> Su kai kuriais is jy kova buvo tikrai arsi, taciau Si klasé tapo

120



mano mylimiausia! Mano mylimiausia klasé, nes jie neleido man uzmigti, net
Ziauriai pabudino! (M3 IT GIUS).

Apibendrinant — disciplinos ir drausmés laikymasi mokytojas suvokia
pirmiausiai kaip nesusietg su iSoriniais veiksniais, o i§ esmés jtraukiantj jo
asmenj, jo asmens nuostatas; Sis aspektas tampa matomu ypa¢ sunkiuose
disciplinos atvejuose. Be to, disciplinos problema atsiskleidZia kaip
dviprasmybé: pamirstant lankstumo aspektg, disciplina redukuojama iki
valdiskos sistemos, prarandama sasaja su tikrove ir ugdymo verte.

3.2.5. Atsiskyrimo momentas kelyje

Mokytojo buvimo kelyje metu isrySkéja ir atsiskyrimo momentas.
Neisvengiamai mokytojo santykis su mokiniu turi natiiraly termina, taciau
kartais Sis baigtinumas pasireiSkia ypatingu budu, jautriai paliesdamas
mokytojo gyvenimg ir sukeldamas klausimy apie jo darbo naudinguma.

Atsimenu vieng savo moking, kuri suZinojo [per mokyklos vasaros stovykla],
kad rugséjj as nebebiisiu jos mokytoja. Ji ypatingai prisiriso prie manes ir
verkdama man saké: ,,Mokytoja, kodél viskas pasibaigé? Kodél dalykai turi
pasibaigti? *“ Ir man kilo tas pats klausimas!!! Tikrai! As irgi klausiau saves,
kodél viskas turi pasibaigti, juk buvau laiminga dirbdama ten, man labai
patiko (M3 IT GIUS).

Kai uzsimezga geras ir reik§Smingas santykis su mokiniu ar klase arba kai
nejtikétai nutriiksta mokytojo darbinis ry8ys, atsiskyrimas, be abejo, sujaudina
mokytoja, sukeldamas klausimy, ar tai néra klititis ar prieSpriesa auginimui ir
augimui. Atsiskyrimas tyrime atsiskleidé kaip stiprus emocinis momentas,
veiksnys, jvedantis mokytojg j platesnj susimastyma apie buvimo kelyje
prasme ir iSrySkinantis mokiniy duotybés aspekta: mokytojas jy nepasirinko,
juos gavo, jie ne mokytojo nuosavybé. Toks pripazinimas nepasizymi
pesimizmu ar bejégiskumu, o nuolankesniu saves ir tikrovés suvokimu.

Kas kartq turiu juos palikti ir iSeiti. Palikti ir eiti dirbti kitur. PradZioje
troskau kazkq gero ,,statyti*, kurti su jais... Bet tiesa, kad jie ne tavo vaikai
<...> Kasmet, rugséjj, reikia pradeéti is naujo, pradeti sakant sau, kad jie ne
tavo ir jei taves nebebus, tikrai bus kas nors kitas. Jie ne tavo, tau nepriklauso,

tik tau yra duoti (M3 IT GIUS).
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Siryt biitent apie tai susimgsciau... Yra mokiniy, su kuriais biini tik metus, po
to jie eina keistais kelias, sugrizta pas tave ir saves klausi: kodeél sutikau Siuos
nuostabius mokinius tik trecioje, o ne pirmoje [gimnazijos] klaséje... Tikrai
didziule paslaptis, kaip mokiniai yra pavedami mokytojams, jiems tame visai
nedalyvaujant... IS pradziy tai yra ne mano pasirinkimas, mokiniai man
duodami, tiesiog duodami! (M5 IT GIUS).

Duotybés suvokimas, paastrintas atsiskyrimo atvejy, suteikia mokytojui kitokj
matyma, kurj mokytojas i§ tikryjy atpazjsta ir kituose buvimo momentuose:
paslaptingy ugdymo gelmiy pajutimg ir susidiirimg su savo zmogiSkomis ir
profesinémis ribomis.

Ir puikiai prisimenu, kad grjizau namo [po mokyklos posédZzio, kuriame buvo
svarstomas mokinio i$metimas i§ mokyklos] pasiutusi, labai pikta, nes tas
mokinys buvo laikomas tarsi supuvusiu obuoliu, kuris sugadins ir kitus. Bet as
Jjame maciau daug daugiau ... Mane sujaudino, pavyzdziui, kai skaitant knygq
kartu, jis, tarsi mazas vaikas, seké pirstu puslapio eilutes. Kodeél turime
iSvaryti ji j gatve, is kur jis atéjo? <...> Po to suvokiau, kad tame mano pyktyje
slepési tam tikra dvejoné, kad mes juos galime isgelbéti, kad as juos galiu
isgelbeti. Jis turi pasilikti mokykloje, nes jei as jo neisgelbésiu, nebebus vilties.
Bet is tikryjy as negaliu jam to pasakyti, negaliu to uztikrinti, nes as nesu jo
gelbétoja. AS nieko neisgelbésiu. Ir $i mintis mane nuramino (M3 IT GIUS).

Savo galimybiy ir taip pat didaktiniy jrankiy ribotumas yra aspektas, susijes
ne su mokytojo psichologiniu trapumu, o su suvokimu, kad tikrove, kaip
duotybé, virsija zmogaus lygmenj.

Kai dirbau anoje mokykloje, biidavo taip: a$ laiminga jeidavau j klase,
dziaugdamasi viskuo, kq turéjau daryti su mokiniais, ir puikiai Zinodama, kad
tam tikrus dalykus padarysiu labai gerai, nes jau daug mety juos kartojau, o
su kai kuriais Kitais dalykais man reikés biiti atidesnei ir labiau susikaupti...
<..> I§ tikryjy mokéjau pasiekti reikiamus rezultatus, o dabar [naujoje
mokykloje su sunkesniais mokiniais] visai nejsivaizduoju, kokiy matematiniy
rezultaty man pavyks pasiekti ir kaip. Dabar labiau suvokiu savo
netinkamumgq ta prasme, kad prasciau sekasi pasiekti, kad jie dirbty, daugiau

pasimokyty... (M8 IT GIUS).

Atsiskyrimas, kaip stiprus mokytojo buvimo kelyje momentas, paskatina
mokytojo refleksijg ne vien iSreiskiant duotybés aspekta, bet ir apCiuopiant tai,
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kg mokytojai jvardijo savo netinkamumu. Netinkamumas ¢ia nepasizymi kaip
mokytojo profesinis neuztikrintumas ar nesugebéjimas pilnai atlikti savo
darbo, jis labiau kyla i§ mokytojo gilesnio tikrovés suvokimo, kuriame
patiriama, kaip metodai, strategijos, didaktiniai jrankiai i§ esmés negali
jréminti ugdymo fenomeno gelmiy ir, nepaisant mokytojo pastangy, islieka
daug nekontrolivojamy aspekty. Netinkamumas neiSgyvenamas kaip
problema: ugdymo ,,vairo* praradimas dar labiau atskleidzia kito ir tikrovés
paslaptinguma, giluma.

Tas mano netinkamumas, na, taip jvardinau, bet Zodis gal ne visai tikslus,
vercia mane vél sugrjzti j klase su dar didesniu troskimu nei anksciau, kai
noréjau tik kuo greiciau nuo jy pabégti (M8 IT GIUS).

... kai mylime tai, kq darome, jauciame, kad nesame tam visiskai tinkami. Tai
pajutau ir Sjryt, kai turéjau kalbéti apie Dantés ,, Rojy “. Man visada yra labai
sunku, nes sakau sau. ,,Kaip galima zZodziais perteikti tokj grozi?“ Taciau
tame netinkamume, isSgyvenant jj be kaltés jausmo, o jj aukojant, galima tikéti
ar tikétis, kad mokiniai supras. Taigi, reikia Sio pasitikéjimo akto vaiky
atzvilgiu <...> Negalima mokyti kity jais nepasitikint... Tai svarbiausias
dalykas, nes neigiamas Zvilgsnis generuoja neigiamus Zzvilgsnius (M5 IT
GIUS).

Pasitikéjimas mokiniais ir jy suvokimo galimybémis paneigia visg mokytojo
netinkamuma, pasizymi kaip kylantys ne i§ mokytojo valios pastangy, o i$
paminéto kitokio pozitirio j darba, atskleidziancio jo paslaptinguma.
Apibendrinant — atsiskyrimo momentas mokytojo asmenyje suzadina prasmeés
klausima ir mokinio duotybés suvokimga. Patirti atsiskyrima mokytojui reiskia
susidurti su paslaptingomis ugdymo gelmémis, kuriose netgi jo netinkamumas
ar ugdomyjy instrumenty ribotumas patiriamas ne prieStaringai, o kaip
iSgrynintas buvimo mokytoju momentas.

3.2.6. Auginantis autoritetas kaip buvimas kartu kelyje Giussani’o
perspektyvoje

Pirmas auginancio autoriteto bruozas — buvimas kartu kelyje —
pasireiSkia kaip ypatingas biidas, kuriuo mokytojas suvokia save, savo buvimg
mokykloje. Tyrime atsiskleidé kelis jo aspektai: kelio neiSbaigtumas ir
unikalumas, kelio pradzios, €jimo, laukimo ir dalijimosi momentai. Be to,
aptarta, kaip buvimas kartu kelyje nepanaikina mokytojo ir mokinio
skirtingumo ir nesuniveliuoja poZidrio j disciplinos kelyje problema.
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Paskutinis aspektas, kuris isryskéjo, palieté atsiskyrimo momenta kelyje. Sie
aspektai, iSsirySkéje tyrime, atsispindi Giussani’o tekstuose ir aptikta sgsaja
su kai kuriomis jo idéjomis bandysime panagrinéti iSsamiau. Visy pirma,
buvimas kartu kelyje jvardija idéja iSgyventi savo buvima mokytoju
jsitraukiant visu asmeniu, galvojant apie savo buvima mokykloje, darbo ir
profesinés veiklos vietoje, kaip apie tai, kas yra giliai susij¢ su paciu savimi.
Tuomet dalykai, kurie atsitinka, tai, ka daro ir ka turi daryti mokytojas,
laikomi vertingi ir naudingi kitiems (mokiniams), bet taip pat ir reikSmingi
paciam mokytojui. Bitent tokia sgsaja su savimi mokytojas nori atrasti,
isgyventi. Sis samoningumas, tikrumas, kad visa tai, kas nutinka, turi prasme
sau ir gali i$judinti, sustiprinti asmenj, yra tarsi fonas, aura, kuri Zymi buvima
kartu kelyje. Giussani’s zvelgia | §ig ,,egzistencing laikysena™ pabrézdamas
galutinio tikslo idéjg ir rySius tarp dalyky ir saves (mokytojo asmens):
,Pasakymas ,kelias* batinai reiSkia Ziotis, tikslg, likima* (Giussani, 1996, p.
210) ir ,,Zengti keliu visy pirma reiskia suprasti sasaja tarp akimirkos ir tos
akimirkos tikslo, likimo* (Giussani, 1994, p. 129).

Mokytojo auginantis autoritetas, kaip buvimas kartu kelyje,
atsiskleidziantis kaip vientisas, vieningas saves ir savo gyvenimo supratimas,
pagal Giussani yra nusakomas kaip idéja biiti suaugusiuoju arba biiti esatimi.
Biiti esatimi reiskia ,,jsitraukti visu savo zmogiSkumu, visur ir visame kame
atsineSant asmeninj susidoméjimg... Esatis yra naujas pobudis, kuriuo
remiantis matomas ir vertinamas pasaulis“ (Giussani, 1990, p. 24, 26, 30).

Siy apibiidinimy esmé yra vientisumo dimensija, plastanti i§
savimongs, i§ atnaujinto sgmoningumo. Tampame suaugusiais, bandydami
zvelgti j visg tikrove ir gyventi joje pagal priklausymo suvokimg (it. coscienza
di appartenenza), t. y. pagal suvokima, jog priklausoma tam tikrai istorijai,
tradicijai, kulttirai, kurios pagrindzia, duoda pamatg visam gyvenimui. Nors
kontekstas, kuriame zodziai ,,biiti esatimi®, ir ,,biti suaugusiuoju* aptinkami,
yra labiau religinis ir jie galéty skambéti ar atrodyti skirtingai, Giussani’s juos
vartoja kartu, apibiidindamas branduma, kuriuo krikS¢ionis kviec¢iamas
samoningai gyventi pasaulyje.

Jei autoritetas vartojamas pedagoginiame kontekste, ,esatis” ir
»suaugusysis“ yra raktiniai zodziai, kuriais Giussani’s paaiskina ir nagrinéja
tam tikrg ugdymo aspekta, esantj kiekvienuose zmogaus santykiuose. Kai
iSgyvename santykj su savimi, su Zmonémis, su jvairiomis aplinkybémis ir
skirtingomis gyvenimo sritimis, daugiau ar maziau sgmoningai jgyvendiname
ir ugdomaja funkcija, pasireisSkianCiag kaip miisy zmogiskasis indélis ir
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atsakomybé pasaulio kiirimo atzvilgiu®, Atsizvelgiant j $iy terminy prasme ir
vartojima, ,,bliti esatimi®, ir ,,bti suaugusiuoju® pasizymi kaip turintys gilig
sasaja su dziusaniskaja autoriteto idéja. Zmogaus, kaip esaties ar kaip
suaugusiojo, apibiidinimas nerodo statuso, susijusio su amziumi ar asmeninio
lygmens gabumy, temperamento, 0, kaip matome, susitelkia prie asmens
samoningumo, isreikS§damas savo savitumg ontologiniame lygmenyje ir
akcentuodamas visuminio ,,as$* jsitraukimg ir reikalinguma.

Antras aspektas, atsispindintis Giussani’o perspektyvoje ir
apibudinantis mokytojo auginantj autoriteta, kaip buvimg kartu kelyje, yra
unikalumas. Tyrime unikalumo aspektas aptiktas dviem formomis — tai tarsi
kelio ,,savybé”, nurodanti, primenanti, kad buvimas kelyje pasizymi
konkreciomis ir ypatingomis aplinkybémis, suteikianciomis jam unikaluma.
Siuo atzvilgiu buvimas kelyje yra unikalus, nesikartojantis ir nepakartojamas.
O antras unikalumo aspektas, susijes su paciu mokytoju, kaip suvokimas,
samoningumas, kad jo buvimas kelyje unikalus, savitas ir nekei¢iamas indélis
kito augimo atzvilgiu ir kad niekas negali uzimti mokytojo vietos ar biti joje.
Giussani’o tekstuose unikalumo aspektas traktuotas jvairiais budais.
Pirmiausia unikalumas filosofine prasme laikomas asmeniniu biidu, kuriuo
kiekvienas Zzmogus yra kvie¢iamas priimti pozicijg Bities atzvilgiu, atsakyti
Biities kvietimui gyventi. Unikalumas siejamas ir su suaugusiojo bei esaties
idéjomis — unikali esatis yra misy autentiSkumo esatis (2006a, p. 52), — ir
placiau, pedagoginiame kontekste, kai primenama mokytojo asmens svarba
ugdyme. Ugdyti — reiSkia perteikti save, t. y. tai, kaip a$ sgveikauju su tikrove
(Giussani, 1995b, p. 84). Sis esminis Giussani’o teiginys pripajsta unikaluma
kaip mokytojo asmens salyga ir vertina jj ne tik kaip neiSvengiama veiksnj, o
biiting resursg. Jdomus unikalumo akcentavimas randamas Zambrano

58 Fenomenologingje literatiiroje (Bertolini, 1988, 1999, 2006; Madrussan, 2011),
kurioje nagrinéjamos santykio ir santykiskumo idéjos, raSoma apie ugdomajg verte
santykiy, vykstanciy nepedagoginése situacijose ir, prieSingai, pripazjstamas
ugdomosios vertés trukumas tuose santykiuose, kurie gali buti kuriami
pedagoginiame kontekste. Skiriamajj akcenta tyréjai deda atsizvelgdami j santykio
prasmeg, teigdami, kad kiekvienas tarpasmeninis santykis, lemiantis prasmeés lygmenj
ir tampantis erlebnsisse (it. vissuto), pasizymi ugdomaja verte ir santykio svarba glidi
Sioje neSamoje prasméje, o ne kazkokioje instrumentinéje funkcijoje (Madrussan,
2006, p. 222-224). Taip pat tikslinama, kad prasmés ,,perdavimas“ nesuvokiamas
kaip doktrina, apibrézimas ar diskursas, apie kurj kalbama, bet kaip tai, kas
iSgyvenama kaip dimensija, gilumas, jtraukiantis egzistencinj lygmenj, atsirandantis
per santykj tarp zmogaus ir tikrovés (pasaulis, daiktai, kiti Zzmonés) (Mazzoni, 2006,
p. 257, 260).
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filosofijoje, kurioje ugdytojas apiblidinamas kaip tas, kuris iSgirdo Bities
kvietima (2008, p. XI). Si mintis praple¢ia mokytojo unikalumo suvokima
ontologine prasme, paaiskindama unikalumg ne vien temperamento ar
charakterio kategorijomis, bet veikiau kaip savita, asmeninj, nepakartojama
mokytojo atsakyma Buciai.

Trecias aspektas, kuris iSryskéjo tyrime, lieCia ypatingg mokytojo
buvima su mokiniu, kuris atsiranda biinant kelyje. Ji aptarsime Giussani’o
perspektyvoje, susitelkiant prie mokytojo ir mokinio vaidmeny skirtingumo
bei duotybés temos. Mokytojo buvimas kelyje konfigiiravosi kaip abipusiskas
ir tuo pat metu asimetriSkas. AbipusiSkumas aptiktas, kai mokytojo buvimas
kelyje tampa dalijimusi su kitu ir dalyvavimu kito gyvenime; taciau isryskéjo
kaip tinkamam pedagoginio santykio realizavimui reikalingas pripazinimas,
kad mokytojas ir mokinys uzima skirtingas pozicijas ir Siame skirtingumo
saugojime glidi jy bendro buvimo adekvatumas. Be to, tyrimas parodé atvejy,
kai susidiirimas su tam tikromis situacijomis priverc¢ia mokytoja susimastyti
apie mokinio buvimg S$alia saves ir suvokti, pripazinti ji kaip duotybe.
Giussani’o perspektyvoje santykio su kitu adekvatumas pagrindziamas
transcendentiSkumo plotme, kurioje kito skirtingumas jungiamas su jo
duotybés pripazinimu (su tuo, kad jis / kitas yra duotas). Pastebétina, kad
trascendentiSkumo tema Giussani’o tekstuose daznai traktuojama jvairiopai.

TranscendentiSkumo dimensija ryskiai dominuoja esaties ir buvimo
suaugusiuoju idéjoje ir pasireiSkia kaip sagmoningumas, kad veikimas ir
originalumas gimsta ne savo vardu, o vardan kai ko auk$¢iau, kaip
paklusnumas ir sekimas kazkuo auks¢iau saves, kam tarnaujame. ,, TiKroji
naujiena yra esatis kaip sgmoningas suvokimas, jog savyje nesiojameés kazka
galutinio, galutin] pasaulio vertinimg, pasaulio ir zmogiSkumo tiesa, kuri
pasireiSkia per miisy vienybe¢* (Giussani, 2006a, p. 65). Panasiai autoriteto
atveju, apibiidindamas jo autentiSkuma, Giussani’s teigia, kad tikrajam
autoritetui biidinga nelaikyti prie saves, bet nukreipti, ne teoriskai, j kiekvieng
gyva Dbitybe (Giussani, 2011, p. 414). Sia prasme autoriteto
transcendentiSkumas rySkéja nauju akcentu, kaip pripazinimas, kad ir kiti
asmenys tam tikru biidu yra didZiojo Autoriteto raiSka. TranscendentiSkumas,
kaip nukreipimas j kai kg daugiau uz save patj, j Kita ar i kitus, pasizymi kaip
salyga adekvataus santykio su kitais ir tikrove realizavimui ir padeda vengti
santykio sumenkinimo iki kito instrumentalizavimo. Suvokimas, kad visa tai,
kas egzistuoja, turi tiesioginj ry$j su kaZzkuo paslaptingu, nezinomu, kas
neiSplaukia i§ mechaniniy ir biologiniy pirmtaky, o yra vir§ pacios tikrovés
tekmeés, atveria kitokig nuostatg kity atzvilgiu: religiSkumo, pagarbos ir
atstumo (it. distacco, distanza) nuostatg. Vartodamas zodj ,,religiSkumas®,
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Giussani’s jvardija pirmiausiai ne zmogaus religinius jsitikinimus ar
praktikas, o samoningg S$io santykio iSgyvenimg, primenant] tikrgja
zmogiskyjy santykiy prigimtj ir juos (zmogiskus santykius) apsaugantj nuo
vieno zmogaus diktatiiros kito Zmogaus atzvilgiu asmeniniame ar
visuomeniniame santykio lygmenyje (2000b, p. 126-127). Kitur, norédamas
iSreiksti pana$ia idéja, Giussani’s kalba apie pagarba (it. rispetto), kuri
laikoma giliu supratimu ir fakto priémimu, kad kitas yra nesumenkinama
esybé, nepaveikiama kity nuomoniy, reakcijy, nory, malonumy (2012, p. 108).
DziusaniSkos pagarbos idéjoje nevyrauja moralinés konotacijos. Tai — kito
laikymasis, persmelktas kai ko daugiau nei tai, kas regima. Tad pagarba, kaip
nurodo zodzio etimologija (lot. respectus), apibtidinama kaip toks zvelgimas
1 kita, kuriame tas, kuris ziiiri, yra uzvaldytas Kito esaties, aukstesnio matymo
nei tai, kas regima (1996, p. 396). Atstumas — kitas aspektas, atsirandantis, kai
transcendentiSkumo perspektyva pritaikoma prie santykiy apibrézimo,
paaisSkinamas ne fizine, o ontologine prasme kaip kito matymas platesniame
kontekste. Giussani’s (2007b, p. 268, p. 269), vartodamas Sig savoka, kuri
pagal konteksta veriama ne vien kaip atstumas, bet ir kaip atsitraukimas,
jvardija tam tikrg laikyseng, leidZianc¢iag pamatyti dalykus, juos naudoti
teisingai ir dar labiau jais mégautis. Si atstumo pozicija, kuri apibiidinama
kaip protingas ir pilnas meilés atstumas, pasiekiantis kito gelme ir
pripazjstantis jo paslaptingumg, vertinama kaip galinti i$saugoti kito
unikalumg ir paradoksaliai pagristi tikrajj artuma su kitu®.

5 Sis i§ pirmo zvilgsnio jzvalgos prieStaringumas — per atstuma j artuma — néra
svetimas fenomenologinei / ontologinei perspektyvai, kurioje daznai apveréiama ne
vien jprasty zZodziy prasmé, bet ir iSardomos laiko ir erdvés matavimo kategorijos,
kaip aptarta Game ir Metcalfe’o straipsnyje svarstant apie meilés autoritetinguma
(2008, p. 464). Teisingo atstumo (it. distanza) klausimg biinant santykyje su kitais
aptare ir Bottero (2006, p. 100; 2007, p. 55), kuris atsizvelgdamas j Arendt Protagoro
teiginio komentarg (Arendt, 2005b, p. 151 j komentara apie Protagoro teiginj) primena
pavojy suvokti save santykyje kaip visy daikty matg. Santykio atsisakymas yra ne
maziau egocentri§ka ir neigiama nuostata kaip pretenzija totaliai uzvaldyti santykio
erdve visa esatimi, tampant santykio ir kito matu. ISsivadavimas nuo §ios pretenzijos
sitilomas kaip iSeities taskas teisingo atstumo santykio formavimui ir biitina nuostata
entropatiSkam ugdytojo samoningumui. Apie fenomenologinj transcendentiSkumo
principa, kuris teisétai suteikia reikSminga pagrindg asmens supratimui, parasé De
Monticelli (2012) ir Musaio (2015): kito esybé visada pranoksta tai, kas regima, jis
visada yra kai kas daugiau nei tai, kas matoma, pazjstama, apimama miisy matais (it.
ulteriorita). Tad zmogus tarsi sudaromas i§ dviejy principy nubraizytoje erdvéje:
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Abipusiskumg ir asimetriskuma, iSryskéjancius bendro mokytojo ir
mokinio buvimo kelyje Giussani’o perspektyvoje, galima paaiskinti
religiSkumo, pagarbos ir atstumo terminais. Mokytojo laikysena buinant kelyje
su mokiniu atskleidzia jam giligja mokinio prigimti, kaip laisva,
nepasisavinama esybe, kuri mokytojui yra duota, suteikta. Be to, mokinio kaip
duotybés suvokimas skaidrina mokytojo elgesj, kai linkstama mokinj
kontroliuoti, valdyti pagal savo mata ar vizija prieStaringuose atvejuose ar
tokiose situacijose kaip atsiskyrimo momentas, kai Zmogiskasis prisiri§imas
gali uzvaldyti, iSkraipyti pedagoginj santykj ir suklaidinti mokytoja, leisdamas
jam manyti, kad mokinio realizavimas yra mokytojo rankose.

3.3. Auginantis autoritetas kaip mokytojo didaktiné laikysena

Mokytojo auginantis autoritetas pasireiskia ir kaip mokytojo
didaktiné laikysena, kurioje iSrySkéjo mokytojo pagrindimo ir tikrumo
poreikiai, jo autentiskas veikimas ir laikysena kitonisSkumo atzvilgiu bei
nestandartiSkumas, atsiskleidZiantis per nestandartinj mokytojo elgesj ir
sprendimus.

3.3.1. Pagrindimo poreikis.

Mokytojas, kaip auginantis autoritetas, pasireiskia kaip tam tikra
laikysena, nuostata, savo darbo ir mokomojo dalyko atzvilgiu. Ta didaktiné
laikysena iSreiSkiama skirtingais aspektais. Vienas i jy — pagrindimo poreikis.
Mokytojas, vesdamas pamokas, laiko itin svarbiu aspekta, kad mokinys biity
paskatintas, paragintas uzduoti klausimus ir tokiu biidu stengiasi akcentuoti
Zavingg pazinimo problemiskuma ir priezasciy ieskojima.

Sjmet man priskyré ir Sestoky klase, kurig turiu mokyti gramatikos. Jie man
iSkart pasirodé labai klusniis... Tu kazkq uzduodi ir jie daro, yra labai
darbstiis. Ir jau pirmgjq pamokq pasakiau jiems: ,, Bet mes turime gincytis!*
Nes nuo pat pirmos pamokos a$ parasSydavau ant lentos kokj nors sakinj ir

evidencijos matomumo lygmenyje ir transcendentiSkumo, primenan¢io matomumo
pasléptaja dalj.
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klausdavau: ,, Kas tai yra? “ Jie atsakydavo: ,, Prieveiksmis. * O as ,, Netikiu!
Irodykite man kodeél!* Tai pratina mokinius (ir tai sakau turédama omenyje
pokalbius su jy tévais) viskq pagristi, paaiskinti, remtis faktais tam, kad
argumentuoty savo atsakymus, ir dél to pati gramatika jiems pirmiausia
tampa jdomesné, artimesné, smagesné... Be to, tai padeda mokiniams jgyti
brandesne laikyseng, ugdyti sgmoningumg (M4 IT GIUS).

[Kalbant apie matematikos pamokas] AS visada stengiuosi ne siilyti
sprendimg, o kad pirmiausia mokiniai suprasty, kokia yra tam tikro uzdavinio
problema ir tik po to... Man ripi, kad jie atpazinty tq klausimg, kurj reikia
iSspresti, o ne ieSkoty atsakymy § klausimus, kuriy sau nekelia,
neuzciuopia...<...> [prastai vaikai patys geba sugalvoti, kaip spresti
uzdavinius, nors tai net nebitina... Svarbiausia, kad jie giliai suvokty
problemgq, tai yra biutina. Kartais, gerai suvoke problemg, jie stebétinai
atranda naujy sprendimo budy, kaip vienas mano dvylikametis mokinys, kuris
man parodé naujg bidqg atpazinti tam tikras trupmenas, daug paprastesnj uz
mano... Tai juk nuostabu! (M2 IT GIUS).

Siaip as stengiausi dirbti taip, kad istorija nebiity fakty mokslas, o is tikryjy
kad buty suvokimas. Ir... na, vaikai turi suprasti procesus, suprasti, kad viskas
gyvenime, pasaulyje yra susije. Va tq supratimq jdiegti yra pakankamai
sudétinga. Bent jau daugeliui. Kai kas greit supranta. Siaip vaikams patinka
tie dalykai, taciau mokytis jiems yra paprasciau... Datos, jvykiai ir viskas.
Reiskia, tas iskalimas, kuris uzsimirsta tuoj pat. Na, kiek jisai... iki kontrolinio,
taip sakant. O as stengiuosi, kad suprasty <..> Istorijoj pagrindinis
klausimas yra ,,kodél*”, o ne ,, kada* ir ,,kas*. Svarbiausia yra , kodeél*, nes
Siaip visiskai bity nesvarbu, ar Egipto piramidés, ar Vytautas Didysis
Lietuvoj, ar Senovés Roma, jeigu mes nesuristume (M2 LT).

Mokinio gebéjimas iskelti ir uzduoti klausimus, paZinimo ir Zinojimo
suvokimas kaip atsakymai j tikrovés problemiskumg laikomi esminémis
rodyklémis jo vykstan€io augimo procese. Mokymas, kuris iSryskina ir
prasideda nuo dalyky prieStaringumo, neaiSkumo, privilegijuoja jy
stebéjimus, siekia giluminiy rySiy ir sgsajy tarp jvykiy ir ziniy apie juos
atpazinimo, pasizymi kaip kai kas daugiau nei jmantri mokytojo didaktiné
strategija. Tyrime S§is didaktinés laikysenos bruozas atsiskleidzia kaip
pagrindimo poreikis, virpantis pirmiausia paciame mokytojo asmenyje,
kylantis i$ jo ir skatinantis gilaus pazinimo troskima.
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[Kalbant apie mokymasi per stebéjima geografijos ir gramatikos pamokose]
Kitas pavyzdys — kai vedame pamokas, uZuot ,, startuodami““ nuo apibrézimy,
pradedame nuo stebéjimo, mes duodame stebéti kokj nors reiskinj ir paskui
kartu prieiname prie apibrézimo. Geografijos ar gramatikos pamokose
definicijos ateina tik pabaigoje. Per stebéjimg mes apciuopiame, tarkim, kokj
nors lingvistinj reiskinj savo dinamikoje, diskutuojame, apzvelgiame ji kartu
ir galiausiai vaikai formuluoja apibrézimg <...> Tai kyla i$ tam tikros biities
dinamikos, to tu neisgalvosi, nebent atsiras is didelio tavo troskimo suprasti...
Nes biitent troksdama suprasti as sau ir pasakiau: ,, AS noriu pamatyti kaip...
<...> Dalykas, kuris labiausiai juos augina, tai nuostaba, kurig tu pats
iSgyveni, t. y., kai vaikai mato tavyje isgyventq nuostatq, ne sentimentaly, o
tikrg smalsumgq tikrovei. Ir dél to mokiniy keliami klausimai tau padeda labiau
suprasti. Arba kq nors perskaitai knygoje ar vadovélyje ir pirmiausia tau
paciam norisi tai suprasti, ir tada tu... Bent jau man taip atsitinka, kad imu
kelti klausimus: ,, O kas cia sakoma? Kq tai reiskia? Pabandykime suprasti,
einam kartu paieskoti “ (M4 1T GIUS).

Tokia prieiga ir akcentavimas per pamokas nesitenkina pavirSutiniu
paaiskinimu, siekia mokinio gilesnio ir asmeninio jsitraukimo, paskatina
atvirumo pozicija netikétiems pazinimo atradimams.

Klaséje esame jprate, kad mokiniai daug klausia, kad kasdien ateina su
klausimais ir kiekvieng rytq mano darbas prasideda nuo jy. Zinoma, esu
suplanavusi, kq turiu mokyti tq dienq, bet Siek tiek leidziu, kad tai iskilty is
darbo su vaikais. Ir kuo labiau jie tai daro, tuo pamokos biina gyvesnés ir
turtingesnés. Kartais atsitinka ir netikéty [uzduoCiy] sprendimy,; mano
karjera pilna mokiniy matematiniy sprendimy, kuriy as net nejsivaizdavau
[juokiasi], kai kuriuos is jy uzsirasau < ...> o pats jspudingiausias buvo
Pitagoro teoremos jrodymas, man neZinomas, kurj sugalvojo mano
dvylikametis mokinys pries dvejus metus (M2 IT GIUS).

3.3.2. Tikrumo poreikis

Kitas didaktikos, tam tikros laikysenos savo darbo atzvilgiu aspektas,
pasireiskiantis kaip esminis mokytojui — mokinj auginanc¢iam autoritetui — yra
jo tikrumo poreikis.

Tikrumas kaip tikrojo biivio poreikis. Tikrumo poreikis aptiktas jvairiais

aspektais. Pirmiausia tikrumo poreikis, mokytojo iSgyventas kaip tikrasis

biivis, tikroji asmenybés reikmé. Mokytojas suvokia, kaip buvimas mokykloje

gali prarasti savo esmeg ir tapti kazkuo, kas neatitinka asmens zmogiskosios
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prigimties. Dél to tokj biivi, paZyméta savo asmens susiskaldymu,
apsimetinéjimu, formalumu vertina kaip neatitinkantj savo esybés, ir brangina
bei siekia asmens vientisumo, tikrumo ir autentiSkumo visame tame, kas
daroma, vyksta, kuo uZsiimama. Sia prasme tikrumas pasireiskia kaip
nuosirdumas savo paties atzvilgiu, kaip sprendimas nesitenkinti formaliu
buvimu, pasirengiant biti paliestam, mokomam, pataisytam ir naujai iSmokti
to, kas atrodo jau Zinoma.

Biiti protingam —tai duota, dovana, bet myléti tiesq, tai misy indélis. AS labai
stengiuosi biiti tikra. Gautos klasés per Siuos metus mane pamoko tikrai daug
dalyky: apie tai, kad turéjau daug isankstiniy nuostaty ar daug jsivaizdavimy
apie save, apie tai, kas svarbiausia darbe; apie tai, kq reiskia biti klaséje su
mokinais... Bet kas dirba mokytojo darbg, tai Zino. O klasés tave pamoko
tokios tiesos, tokios tikrumo, jei tu jy klausiasi (M6 1T GIUS).

Klaséje viskas priklauso nuo to, koks ir kaip tu bini, nuo tavo pozicijos <...>
Tarkim, tu gali vartoti sudétingg kalbq ir jie tave supranta. Per istorijos
pamokas gali vartoti labai pakilius, ,, knyginius *“ terminus, visai kitokius nei
tie, prie kuriy jie jprate, bet jie puikiai tave supranta ir seka tai, kq sakai. Arba
gali elgtis su jais kaip su maziukais, aiskinti kiekvieng Zodelj ir jie nesupras.
Kur yra skirtis? Tai priklauso nuo tavo buvimo tame, kq darai ir sakai, nes jei
tame dalyvauji sgmoningai ir nuoSirdziai, net ir labai sudétingas Zodynas
mokiniams néra kliutis... Jie i paskutiniyjy stengiasi suprasti ZodZius,
pasitelkdami jy etimologijq. Ir supranta, is tikryjy pradeda vartoti kitokj
zZodyng, tarkim, per atsiskaitymq tau sako, kad Karolis VII buvo , nuverstas
nuo valdzios “, bet be jokiy... Toks specifinio Zodyno vartojimas jiems tampa
natiralus. Pastebi, kad viskas priklauso, man atrodo, ir nuo suaugusiojo
vientisumo, nes jei ugdymas tau yra mokinio mandagus elgesys klaséje, po to
tinkamas jo zZodynas ir tinkamas uzduociy atlikimas, tu nebesusitvarkysi ir
,, isterikuosi** dél daugelio dalyky (M4 1T GIUS).

AS manau, kad pirmas dalykas, kuris jtikina mokinius, yra mokytojo meilé
tiesai, kuri matosi i§ to, kaip jis dirba, ar yra tikras, sqziningas su savimi.
Pavyzdziui, eiti gilyn, nuodugniai ieskoti dalyky priezasciy, klausti, laisvai
pripazinti klaidas, susikoncentruoti ne j tobulumgq, o j patj kelig [link jo] — tai
zmogiskosios savybés, kurias mokiniy Sirdys atpaZjsta, o asS nesu
nepriekaistinga mokytoja, tikrai ne! Biuna momenty, kai pavargsti... Mano
dalykas [matematika ir fizika] yra tobulas, jis tobulas, o as ne, ir daznai
kartoju sau, kad matematika negali susijaudinti, o as taip, as susijaudinu, bet
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tai, ko mums reikia, yra bitent gebéjimas susijaudinti, tik ne sentimentaliai, o
taip, kad mus isjudinty (M6 IT GIUS).

Susijaudinima, apie kuri kalbama pastarojoje citatoje, galima jvertinti kaip
tikrumo zyme, liudijancia, kad tai, kas vyksta, nepalicka mokytojo abejingo,
neislieka jo veiksmy, asmens pavirSiuje, bet ji pasiekia ir paliecia.

ISryskéjes niuansas — tai juntama iSorinio zmogaus svarba: mokytojo santykis
su kitu asmeniu (pavieniu ar keliais Zmonémis), iSgyventas kaip atgaivinantis
konfrontavimas, kuriame mokytojas randa palaikyma, j kurj kreipiasi. Siame
pazadinanciame rySyje mokytojas patiria, kad jo vidiné aistra neuzgesus, kad
saugomas jo jautrumas mokomy dalyky atzvilgiu, besireiskiantis kaip
gebéjimas biti jy paliestam ir atrasti juos vis i§ naujo.

Kai dirbi mokytoja, privalai saugoti ugnj, kad ji neuzgesty... Kito kelio néra.
Jei mokai Dante, turi sugrizti prie ,, Dieviskosios komedijos* skaitymo... It
reikia turéti mokytojq, is kurio galétum mokytis, nes gali skaityti daug, bet tas
skaitymas gali biiti sausas ir taves neisjudinti. O kai sutinki gyvg Zmogy,
viskas uzsidega tavyje ir supranti, kiek laiko praleidai veltui, norédama viskq
daryti viena <...> Faktas, kuris mane nustebina, kad daugiau nei 10 mety tu
gali puikiai moketi kazkokj literatiiros tekstq, bet nepaisant to, jis vis dar tau
sukelia klausimy, ir tu leidies jy provokuojama (M3 1T GIUS).

Netikrasis buivis. Netikrasis buvis, i§gyvenamas kaip neautentiskas buvimas
mokytojo vaidmenyje, tikrojo ,,a$* stoka, kai mokytojas pagauna save
netikrumo, apsimetimo pozicijoje, autentikumo stokos biisenoje. Siuo atveju
suvokiama savo veikla, kylanti i$ pareigos, i§ rutiniSkumo, o ne i§ gyvosios
patirties ir konstatuojama, kad be asmeninio uztikrintumo tai, kas daroma
klasé¢je ir siiloma mokiniams, praranda jtaigos galig, efektyvuma, pajéguma,
patikimumg ir lieka tuscia. Savo netikrojo biivio konstatavimas gali nutikti
mazose, nepastebimose situacijose, gal atrodanciose nereikSmingai kitiems,
taciau prakalbanciose mokytojui, kuris jzvelgia jose svarby priminima,
pamokyma sau.

Prisimenu, kai su septintokais zZygiavome per kalnus, tai buvo rudenj,
Apeninuose, nuostabi vieta <...> Ir viena mokiné taip létai eina, ne dél kokiy
nors problemy, o dél to, kad tiesiog tingi kopti ir nuolat skundziasi, kad jai
sunku ir nejdomu. O as jq raginu: ,,Nagi, apsidairyk, kaip grazu! Paziiirék,
kaip nuostabu!*“ O ji man staiga sako: ,,Kas cia grazaus? Kas cia kitaip nei
apacioje? Matau lapus, akmenis, Sakas ir pakalnéje maciau lapus, akmenis,
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Sakas. Tuomet kyla noras... Ir vis délto supratau, kad ji teisi, nes ir mane,
tiesq sakant, vargino kopimas, is dalies dél jos, is dalies dél to, kad sakiau
,,apsidairyk, kaip grazu* daugiau is pareigos, o ne is patirtos nuostabos (M7
IT GIUS).

Neautentiskas btivis reiskiasi ir tuo atveju, kai motyvai, idealai, principai,
lydintys mokytojo veiklas, iSlieka teoriniame lygmenyje, bet egzistenciniame
lygmenyje nublanksta, nutyla. Mokytojas isreiSkia poreikj patirti juos i§ naujo,
atrasti jy gyvuma, iSgyventi nuostabg jais, ne kaip savaime suprantamais
dalykais, o butent ta konkrecia akimirka, kai apie juos pamir§tama.

Vieng kartg 8-oje klaséje skaitéeme kazkuri A. Manzonio ,, Suzadétiniy
skyriy... bet kazkas buvo ne taip, jie atsakinédavo kazkaip ne taip, tai tapo
nepakenciama. Sustojau ir pasakiau: ,,Ne! Palaukite, palaukite! Kodél mes
skaitome Siq knygq? Kokia nauda mums is to skaitymo? Mums, jums, man? *
O vienas atsaké: ,, Nes tai pirmas romanas... . O as: ,,Ir kas is to? Yra kity ir
grazesniy romany. Yra ,,Haris Poteris*“... Kodél to neskaitome ir gaistame
laikg su ,, Suzadétiniais “? ** Erzinau juos visq valandg, kol tam tikrq akimirkg,
man, man... nes as pati nezinojau atsakymo. AS nenoréjau vesti jy j sav0
puse... Tam tikrg akimirkq suvokiau, dél ko skaitome apie tuos Zmones. Nes
(tikrové tokia yra ir) tokie Zmonés gyvena ir dabar, tu gali juos sutikti ir
sisavini istorijg, kuri néra tavo, bet moko tave ir tave augina (M3 IT GIUS).

Asmenybés tikrumas Kkaip savo asmenybés reikalingumas. Tikrumo
poreikis taip pat patiriamas kaip mokytojo asmenybés reikalingumas, jam
suprantant, kad kompetentingas ir kokybiskas mokymas apima mokytoja
placigja prasme, jtraukiant profesines kompetencijas ir asmenines,
zmogiskasias savybes, susijusias su asmeniniais interesais, pomeégiais ir
pasauléziiira. Mokytojas suvokia butinybe turéti aiSkig pozicija pasaulio ir
gyvenimo akivaizdoje, iSreiksti savo nuomong ir uz jg prisiimti atsakomybe.
Biiti svarbiam mokiniui, ko nors vertingo ir prasmingo jam reiksti suponuoja
gyvaja ir savita mokytojo esatj, jo asmenybés savitumo atskleidima, galincia
pasiekti mokinj, ji paveikti ir padéti pagrindg tolimesniems pedagoginio
santykio zingsniams.

[Pasakodama apie praéjusig patirtj su mokiniais ir uzsimezgusig draugyste su

jais] ... AS turiu turéti kq pasakyti <...> Tai yra is esmés, jeigu a$ neturiu kq
pasakyt savo grupei, man néra prasmeés ty dury atidarinét j tenai (M5 LT).
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[Kalbant apie tvirta mokytojo pozicija] ... Kazkaip tai reikia pasakyti. O tam,
kad pasakytum ir jie tavim patikéty, tu turi jiems kq nors reiksti. Tai vat cia
vat ratas ir uzsidaro. IS esmés. O tam, kad reikstum ir pasakytum, tu turi imtis
atsakomybeés, nesgi labai daznai neZinai. IS esmés reikia turéti poZiiirj j viskg,
kq tu darai, ir ne tik kq darai — j viskq, kq kalbi, reikia turéti poziarj. Ir Sitoj
vietoj, na, néra kaip, néra kaip kitaip pasakyti. Mokytojas privalo biiti
asmenybé. Ir is esmés nuo to, kokia asmenybé yra mokytojas, priklauso, kq jis
pasiekia klaséje (M5 LT).

3.3.3. Veikimas tikrovés akivaizdoje

Auginantis autoritetas, kaip mokytojo didaktiné laikysena, pasireiSkia
kaip jo veikimas siekiant atsiliepti tikrovei, pripazjstant tikrovés pirmumg.
Mokytojas iSgyvena bitinybe, reikme, kad jo veikla klas¢je su mokiniais
nebiity dirbtiné, primesta tikrovei, bet su ja i§ esmés susieta. Reik§mingumo
poreikis, riipestis neprarasti rysio su tikrove pasireiskia tokiuose sitilomuose
dalykuose, kaip sasajos akcentavimas tarp mokomy dalyky ir asmens poreikiy
(dalyky prasmingumo, naudingumo ir mégavimosi). Pirmiausia paties
mokytojo asmenyje gludi troskimas, kad tai, ko moko ir kuo uzsiima
mokykloje, biity naudingas jsitraukimas j tikrove, prasmingas susidiirimas su
jos aplinkybémis, kuriose galima atpazinti tg gyvajj ry$j, sujungiantj mus
pacius su pasauliu. To aspekto uzmirsimas sumenkina zmogiskuma, neleidzia
patenkinti savo asmens poreikiy.

[Cituodama Dantés sakinj: ,Jus gyvenate, tam kad pazintuméte, kad
mégautumétés ] Mes tokie esam sukurti. Todél, kai neislaikome tokio lygio...
mes nuzmogéjame. O ne tam esam sukurti. Tuomet geriau tai, kq darau su F.
[mokinys su intelekto sutrikimu], kai skaitome sporto naujienas, bet bent
kazkq darom, jsigiliname j tam tikrq tikrove, kuri ji domina. Ir nesvarbu, kad
negaliu dirbti su literatiros tekstu, kuri buvau nusprendusi skaityti su juo. Bet
gilinameés j kitokj tikrovés aspektq. AS negaliu pakesti, kai laikas praeina...
veltui, kai nieko [prasmingo] rejvyksta pamokos metu (M3 IT GIUS).

Autentiskas, nesumenkintas santykis su tikrove, mokytojo isgyvenamas kaip
asmeninis kvietimas, atsispindi klasei pasiiilytose veiklose: kai jose
pabréziama ir jzvelgiama sgsaja su savo asmeniu, veiklos patraukia démes;,
tampa aktualios, patrauklios. Mokytojo asmeninis autentiSkumo troskimas,
siekis tampa didaktiniu susirfipinimu, suteikian¢iu formg ir tam, kas sitiloma
mokiniams.
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Kartg paprasiau jy, kad man parasyty eilérastj. Kadangi su rasyba nesiseke,
pagalvojau: ,, Pakeiskim ir pabandykim pakelti kartele. “ O jie. ,, Eiléerasti? O
kaip? Surimuotq tekstq? “ — ,, Ne, kaip jiis norite”, — sakiau as. Nusprendziau
imtis Sio darbo, kad suprasty, kad poezija juos gali sudominti... Tuomet jy
darbeliuose ieskojau poezijos elementy, pvz., rimo, metafory, palyginimy,
kuriuos jie panaudojo nesgmoningai, ir juos palyginau su poety darbais.
Padariau prezentacijg su ,, Power point“, kurioje Salia jy eilérasciy be vardy
pridéjau jzymiy poety istraukas. Pvz., ¢ia yra vieno is jisy tekstas, o cia
Pascolio eilérastis. Prisimenu, kad tai buvo pirmas kartas, kad jie tyléjo per
visq pamokg (M3 IT GIUS).

Mokytojo veikimas, siekiantis susietumo su tikrove, iSreikStas ir
kiirybingumo kontekste, susij¢s su tuo, kaip mokytojas kuria, planuoja, vysto,
plecia savo veikla. Mokytojo kiirybingumas pasireiskia i§ esmés kaip kylantis
i§ jo troSkimo biiti tikram, nepasitenkinti ir nepasiduoti kasdieniskumui,
rutinai, vidutiniSkam dalyky darymui. Poreikis, kad savo buvimas klaséje
nesiredukuoty iki nuobodziavimo, laiko $vaistymo, neistustéty iki beprasmes
veiklos, skatina mokytoja surasti bidy, kad jo veikla, visa tai, kas daroma su
mokiniais, biity autentiska, naudinga, gyva, nei§galvota, o susieta su tikrove.

Vaikams visada sakydavau, kad nenoriu nuobodziauti, ir kai jie kg nors
darydavo, kai, tarkim, a$ klausinédavau, o jie taip [formaliai, nenoriai]
atsakinédavo, [as sakydavau:] ,, AS senstu ir nenoriu, nenoriu, kad man biity
nuobodu!!!* Taigi stengdavomés kq nors naujo sugalvoti <...> Prisimenu,
kad kartg darém tokig gramatikos uzduotj, kuri prasidéjo ZodZiais:
., Isivaizduokite, kad turite kreiptis j 3-5 mety vaikus...*, ir mokiniai turéjo
kazkq parasyti. Ir man iskart jsiziebia lemputé, kad c¢ia Salia mokyklos yra
vaiky darzelis, ir susunku ,, Vaikai, pradékime rasyti istorijq!*“, suskirsciau
Jjuos grupelémis, paprasiau sugalvoti metodus, kaip biity galima kalbéti 3-5
mety vaikams, bet realiems, tikriems vaikams, nes jei tik juos jsivaizduoty... Ir
jie tikrai pakvaiso [Kaip jiems patiko]. Arba kitq kartq tokia uzduotis
,, Isivaizduokite, kad turite parasyti susirasinéjimo draugui... “ AS iskart sakau
, O kodél turime jsivaizduoti?“ Ir man ateina j galvg, kad viena mano
universiteto draugé dirba mokytoja Londone. Parasiau jai ir paklausiau, ar
jos mokiniams patikty parasyti mano mokiniams. Zinoma, kad patikty! Ir
pradéjome. Prisimenu tq dienq, kai atkeliavo mokiniy laiskai i§ Londono.
IZengiau j mokyklos kiemg su visais tais laiSkais viename siuntinyje... Vaikai
pakvaiso. Laiskai! Atplésé juos ir émé skaityti... ,,Jam patinka kitno kultiira,
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kaip ir man!*“ ,, Gimé tq paciq dieng kaip ir as! ** Visi entuziastingi, tikrai! (M3
IT GIUS).

Santykis su tikrove — esminis mokytojo kurybingumo aspektas, kuriame
mokytojo veikla, siekiant kitokio raiSkos biido, ,,minta®, stipréja, jsitvirtina.
Atidumas tam, kas vyksta, aplinkybiy sekimas, galimybiy tikrinimasis ir
igyvendinimas pazymi mokytojo originaluma ir iniciatyvuma. Mokytojo
indélis siekiant kurti kiirybingg ir prasminga veikla klas¢je reiskiasi kaip
nuolankus zvilgsnis j esancia tikrove, atsiliepimas ir prisitaikymas prie jos
siilomy galimybiy.

[Kalbant apie spektaklio pastatymg su mokiniais] Tais mokslo metais taip
iséjo, kad mano grafike liko laisvy pamoky. Todél pasakiau direktoriui:
., Klausykite, susidaré tokia situacija [dél laisvy pamoky], man labai patinka
teatras ir jau seniai tuo uzsiimu. Visada maciau, kad ta veikla ir vaikams labai
naudinga. Kodél nepadarius ko nors, kas biity naudinga ir jiems, kad jie
susidraugauty, ir mokyklai. Nedarykime spektakliuko, kuris niekam
nejdomus... Darykime kq nors naudinga!” <..> Pavyzdziui, pastatykime
spektaklj apie pirmgjj pasaulinj karq, juk Sjmet bus sukaktuvés!
Pasinaudokime proga... Be to, kad aStuntokai privalo tos temos mokytis, turi
jq gerai Zinoti, nes jiems Sjmet bus egzaminai, ar ne? <...> Kiekviena klasé
buvo kazkuo ypatinga: Il A mégo dainuoti, trysko energija, nenustygo
vietoje... Todél paskyriau jiems komiskus momentus <...> Su Il B statéme
kartu rimtesnes, subtilesnes scenas <..>, o su Il C dramatiSkiausius
momentus. [Pasakodama apie vieno mokinio mamos padékos laiska, gauta po
spektaklio] Kai jj perskaiciau, susijaudinau, nes aistrq, apie kurig ta mama
raso, tikrai turiu, bet tai ne mano nuopelnas. O kantrybé... Kantrybés tai tikrai
ne, nulis! As jos visai neturiu! <...> AS net nieko nenoréjau padaryti! Tik
maciau, kad... na, man atéjo idéjy, bet, kaip tu pati matai, pacios idéjos
pasireiskia tavo galvoje. Minties apie karg neieSkojau, nenoréjau primesti,
atéjo j galvg, ir viskas! O paskui tiesiog tikrini, ar tai galima jgyvendinti.
Direktorius tau sako ,, taip “, kas nors kitas taip pat sutinka, o paskui dar kas
nors... ir viskas, darom! Supranti? (M3 IT GIUS).

[Pasakodama apie mokyklos orkestro kiirima] Po dvejy mety darbo vidurinéje
mokykloje [6, 7, 8 klasés] pasikalbéjau su direktore ir pasakiau, kad kazkodél
visi mokyklos keistuoliai prisiriSo prie manes, o as is savo pusés nenoréjau
jais atsikratyti, negaléjau apie juos blogai galvoti. Jprastai kiti [kolegos]
skundeési, kad nezino, kq su jais daryti, as taip pat nebezinojau, kq daryti, bet
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jie kazkaip prie manes... iS tikryjy juose atpazindavau save, kai buvau
paauglys <...> Tai va, matydamas juos tokius, paklausiau direktorés, ar galiu
suorganizuoti papildomq instrumenty kursq, Salia eiliniy muzikos mokyklos
pamoky. Taip ir pradéjome, prisijungeé ir kai kurie kiti kolegos, nes as esu tik
puciamyjy instrumenty mokytojas. Pradzioje buvo tik 12 mokiniy, o laikui
bégant issiplétéme ir dabartinis orkestras tapo Zymus, tai iSskirtinis mokyklos
Zenklas (M7 1T GIUS).

Atsiliepti tikrovei. Atidumas, jautrumas tikrovei mokytojo iSgyvenamas kaip
atsiliepimas jai, lankstumas jos akivaizdoje ir kaip butinybé jsipareigoti jai,
isitraukimas ] jg. Toks aspektas atspindi tai, kad mokytojas mato tikrove, kaip
turinCia verte, kaip galincia jvesti kazka daugiau nei tai, ka apie ja zinome. Ji
tarsi kalbanti ir duodanti: démesys ir lojalumas jos visumai ir
kompleksiskumui, jsitraukimas ir bendradarbiavimas su ja, visiSkas savo
asmens iSreiskimas iSgyvenami pirmiausia kaip asmeniné mokytojo uzduotis
Sau.

[Idéjos] Kai esu klaséje, isgyvenu rysj su mokiniais, kai konkreciai pajuntu
tai, kq reikia daryti, idéjos yra kaip vos kontrolivojamas zydéjimas <...> Ir
kuo labiau mokinys biina atviras ir laisvas toje didaktinéje situacijoje, tuo
labiau jis mane veda (M2 IT GIUS).

Taip pat ir mokiniai yra kvieiami tokiai nuostatai tikrovei atzvilgiu:
samoningas, nNorimas priémimas, neformalus sutikimas su tuo, kas pasitilyta,
kas vyksta mokyklos lygmenyje kaip didesnés tikrovés dalis, keliama kaip
esminé sglyga tam, kad tikrové prabilty ir kad santykis su su ja biity iSgyventas
kaip mokytojo ir mokinio asmens konstitutyviniu aspektu.

[Kalbant apie istorijos atsiskaityma Zodziu ir Zanos d’Ark istorija] Mes
stengiamés mokyti vaikus neiskreiptos tikrovés, tokios, kokia ji yra, ir islikti
kiek jmanoma tam istikimi. Paskui apie tai, kg Zana pasakojo apie save,
kiekvienas pasidarys savo isvadas. Ar Zanos paaiskinimas pagristas, ar
galima rasti kity proto pagristy aiskinimy apie ta jaung, neissilavinusiq
merging, kuriai buvo patikéta Pranciizijos armija?.. Tai labai grazu, nes ugdo
mokiniy protg, kad jis biuty atviras, neislikty neutralus, jsitraukty, jgauty
pozicijq, remdamasis tuo, kq sako tikrove (M4 1T GIUS).

Svarbiausia, kad vaikai susidurty su tikrove, uzsiimty tuo, kas tikra, o ne tik
siekty rezultaty. Jeigu jie nuosirdziai uzsiima tikrove, tai ir pasiekia tuos
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mokyklinius rezultatus. Tik esmé bus ne pazymys, o gilus darbas su tikrove,
todél mokinys ir laimés ne pazymj, o santykj su tikrove. Mano atveju tai
reiskia, kad gebéti sustoti prie probleminio matematikos klausimo yra
svarbiau, nei moketi iSspresti uzdavinj, is kurio tas klausimas kilo. Problemos
suvokimas savo galvoje yra svarbiau nei jos sprendimas, tai svarbesné patirtis
<...> Mokinys gal ir pamirs daugumq matematiniy sprendimy, bet nepamirs,
kaip prie jy priéjo. Tai yra darbas su tikrove, su dalykais, darbas be pazymio,
ir tai islaisvina... (M2 IT GIUS).

Isipareigojimas, jsitraukimas j esancig ir vykstanCig tikrove yra bitinas
mokytojui ir mokiniui, kad pedagoginis santykis atnesty vaisius asmeniniu ir
mokykliniu, profesiniu lygmenimis.

Tikrovés sekimas ir mokykliniai rezultatai. Mokytojo atvirumas tam, kas
vyksta, pasirengimas pakeisti suplanuota pamokos eiga, priimti tai, kas
nenumatyta, prisitaikymas prie klasé¢je kintanciy aplinkybiy pasireiskia kaip
jo laikysenos bruozai, leidziantys paciam islikti atviram naujovéms; taip pat
visa tai yra ir progos, atveriancios nenumatytus mokyklinius pasiekimus
mokinio asmenyje ir sickiant mokykliniy rezultaty.

[Kalbant apie netikéta klasés susidoméjimg vienam mokiniui neplanuotai
uzdavus klausima] A4S galvojau, kad kitiems mokiniams nebus jdomu <...>
Pasakiau klasei ,, Zinirékite, dabar turiu paaiskinti vieng dalykq jam, nes jis to
papraseé. “ Ir nutiko taip, kad, nors tai buvo sunkus matematikos aspektas, jie
uzsidegeé, po truputj susidoméjo. Ir pagal mano pavyzdj jie galéjo pateikti
savus. Netgi vienas maziau gabus mokinys pasaké ,, Mokytoja, tai galima
apibendrinti tokiu biudu... O jei biity Sitoks atvejis?.." Man atémé Zadg, nes
kalbéjome apie tikrai sudétingg temq, kurig buvau nusprendusi tik paminéti,
neaiskindama per daug, o jie mane iki jos atvede! (M8 IT GIUS).

AS visada buvau netikétumo didaktikos sirgalius, ta prasme, kad turi
sqziningai, profesionaliai pasiruosti pamokoms, bet kartu turi visada biiti
pasirenges uzversti vadovélj ir Ziiréti bei klausyti kito. Tai naudingiau savo

darbo planui (M5 IT GIUS).
Sékmingas momentas pamokos metu §iuo atveju néra suplanuotos didaktinés

strategijos pasekmé, greiCiau tai faktas, nutinkantis netikétai, nelauktai:
mokytojas, kuris suvokia save kaip ta, kuris turéty vesti kitus, iSgyvena save

138



kaip vedamg, o mokiniai, jiems to nezinant, tampa stebinancio jvykio
pagrindiniais veikéjais, kiir¢jais.

3.3.4. Mokytojo laikysena kitoniskumo atzvilgiu

Ketvirtas aspektas, sudarantis auginancio autoriteto didakting
laikysena, liecia kitoniSkumo problema, su kuria mokytojas neiSvengiamai
susiduria. KitoniSkumas aptiktas jvairiuose atvejuose santykyje su mokiniu,
kai neeilinis mokinio elgesys sukelia nejprastg situacijg, tam tikru biidu
provokuojanéia, sutrukdan¢ia ir dezorientuojantia mokytojg. Siame
pasikeitusiame kontekste tai, kas iki tol buvo Zinoma, sklandu ir veiksminga
klasé¢je, tarsi uzstringa, nebeveikia. Nauja padétis meta mokytojui i88tkj ir
vercia jj permastyti save, pergalvoti savo buvimg darbe. Tuose apmgstymuose
sumaist] sukeliancio kitoniSkumo pripazinimas mokytojo asmenyje jgauna
naujg konotacijg ir iSryskéja kaip kito asmens kitybés pripazinimas: nepaisant
mokytojui sukelty nepatogumy, mokinys islieka nenusakoma, nematuojama
duotybé, kurios realizacijos galimybés nenuspéjamos. Siame pripaZinime
slypi kitoniSkumo vertingumas, jo reikSmingumas kaip gilesnis mokinio
suvokimas ir atnaujinto santykio su juo galimybé.

Mane visada labai jaudina tie nepritape mokiniai, mokyklos keistuoliai, tie,
kuriems dél jvairiy priezasciy mokykloje nesiseka <...> Turiu omenyje vieng
vaiking, kuris neatitinka miusy mokyklos jvaizdzio — zinoma mokykla, kurioje
mokosi beveik tik merginos <...> Tokiais atvejais esame linke pasalinti tai,
kas ne pagal mus. Tai, kas neatitinka normos, kelia klausimy, klausimy apie
milsy darbg <...> AS irgi, kartoju, neZinau, kas bus is to vaikino, dél kurio
mums reikéjo biti kantriems ir man tai teko, o tai nelengva, nes Zinoma, kad
geriau buty turéti dvideSimties drausmingy ir klusniy merginy klase! (M5 IT
GIUS).

Kitoniskumo neatmetimas ir jo kaip kitybés suvokimas atveria mokytojui
kitoki matyma, atskleidzia naujg prisiartinimo prie mokinio buida: jsizitir¢jus
] tai, kas nutiko, pamatoma naujy ir teigiamy prasmiy, pvz., uzslépta mokinio
verté, pripazinimo, pagalbos ar santykio prasymas. Naujas mokinio veiksmy
vertinimas netgi tada, kai mokytojui atrodyty trukdantis ar priesiskas, iSkyla
kaip mokytojo susidiirimas su mokinio paslaptinggja prigimtimi ir leidZia jj
geriau paZzinti.

Vieng kartq, kai dar dirbau kitoje mokykloje, j 10 klase atéjo naujas mokinys,
kuris visai nemokéjo matematikos. Raséme vienq is pirmyjy atsiskaitymy, as
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dar nebuvau supratusi, kad jo matematikos lygis labai Zemas. [Namuose]
Zitiriu § jo parasytus lapus ir vietoje matematikos uzdaviniy randu dainy
pavadinimus, surasytus pagal autoriy ir metus <...> Pagalvojau sau: ,, Rytoj,
kai nueisiu | mokyklg, duosiu jam velniy.* <...> Kitq dieng sakau jam:
,, Pasilik po pamokos. Turiu kai kq tau pasakyti.” Po pamokos jis prieina,
pakisu jam lapus po nosim ir sakau: ,, Kodél taip padarei? “ O jis: ,, Todél, kad
nezinojau, kq daugiau parasyti.” O as vél: ,, Bet kodél man parasei dainy
pavadinimus?“ O jis: ,,Nes noréjau, kad Jis zZinotuméte, kad bent kai kq
moku. “ Likau sutrikusi ir nebegaléjau ant jo pykti <...> Tas mokinys tiesiog
noréjo man pasakyti, kad jis nebuvo... niekas. Nors ir nemokéjo matematikos,
bet tuos dainininkus ir dainas Zinojo, taip gerai zinojo, kad galéjo atmintiniai
surasyti jy albumus (M8 IT GIUS).

Man [esant netinkamam mokiniy elgesiui] buvo biidinga tokia nuostata:
., Kaip tu dristi? Juk, as esu mokytoja!* Ir kai pradéjau dirbti toje mokykloje,
rasydavau jiems daug pastaby, pavyzdziui, kai jie keikdavosi... O dabar
pastebéjau, kad rasau maziau, nebesinori, nezinau, ar klystu, bet beveik
niekada to nedarau. Kartq vienas labai protingas, bet mégstantis tinginiauti
mokinys negraziai sédéjo padéjes galvg ant stalo. AS jam sakau: ,,Kq darai?
Kodél nesiklausai pamokos?* O jis: ,,Bet mokytoja, cia nesgmoné, nér kq
veikt. “ Anksciau biciau kaip reikiant jam uz tai velniy israsiusi, o tgkart
tiesiog pasakiau: , Gerai, jei tau per lengva, tai padarysime kai kq
sudetingesnio. “ Ir daviau jam spresti uzdaving <...> Jis savo stilium nori man
pasakyti, kad nuobodu, ir turiu tai prisipazinti, vadinasi, su juo turiu ieskoti
kito kelio, kitos prieigos... Panasiai kaip su tuo, kuris man parasé dainy
pavadinimus. Jis bando kai kq pasakyti, savaip man pasakyti, kad nori, jog ji
pastebeciau (M8 IT GIUS).

Mokytojo pripazinimas, kad kito nejmanoma grieztai apibrézti, jréminti pagal
jo dabartine padétj, kad nejmanoma teigti, jog jis bus visada toks, atveria kelig
mokinio paslaptingumo link. Taip pat sunkus kitoniskumo atvejis gali biti
kaip netikétumo ,,iSpuolis®, kai kazkas nevyksta pagal plana.

Turiu labai polemiskq mokinj, tokj profesinés sqjungos atstovo tipazq klaséje.
[Jis sako] ,, Mokytojau, betgi cia neimanoma... tikrai nejmanoma. * O as labai
vertinu jj, nes nepaisant jo perdéty ir poleminiy prieStaravimy, jis isreiskia
tai, ko kiti geri mokiniai dél savo drovumo galbiit nedrista pasakyti <...> Ir
tas mokinys sako: ,, Nu, bet §ito tai as nesugebésiu padaryti, as nemoku. “ Man

ey —
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Galiu pasakyti: ,,Na, daryk kq nori“, arba papasakoti, kaip su tuo tvarkosi
kiti: ,, Tu teisus, dar nemoki. Bet paklausyk <...> AS tau parodysiu, kq padaré

«

Ravelis, kai susidiré su tuo nesugebéjimu, apie kurji kalbi.” Ir tas
priestaravimas pamokoje apima daugiau tikroves aspekty, tampa reikSmingu

visai klasei ir ypac svarbiu pamokos indéliu (M7 1T GIUS).

Rimtas poziaris j tokj netikétuma, kuris galéty erzinti, nes ,,stabdo* mokytojo
suplanuota darba, yra patiriamas i8Sukis, reikalaujantis mokytojo
sgmoningesnio buvimo kelyje. Sustoti prie to, kas nenumatyta, suteikti tam
erdve, pasvarstyti, kaip tai galéty prisidéti, nepaisant jo nepalankios formos,
prie bendro klasés gério, parodo mokytojo sprendimg tikrovés atzvilgiu.

Taip pat netikétumas gali pasireiksti ne taip ryskiai ir i§ pirmo Zvilgsnio
netrukdyti jprastos mokytojo veiklos.

Beveik visada ateinu j klase skubédamas, nes turiu daug reikaly... pavaduoju
direktore, privalau apie viskq pagalvoti, net rasti iseitj, kai is radiatoriaus
béga vanduo... Tik suskamba skambutis ir jau laikas eiti j klase <...> Taip
beskubant daznai kokia nors detalé patraukia mano démesj, kartais teigiama
prasme, kartais neigiama, pavyzdziui, kai mokiniai atsisako kq nors daryti,
taciau galiu visada nuspresti, ar j tai atsizvelgti, ar ,,nusodinti“. Tarkim, jei
mokiné tau sako: ,, Nedainuosiu, nes Siandien uzkimusi.* Galiu jai sakyti:
., Gerai, kaip nori, svarbiausia, kad netrukdytum kitiems.” Arba galiu jai
atsakyt: ,, Gerai, tada ateik cia, suraSysi natas. Tai, kad ji negali dalyvauti
dainavime, néra skirstymas ,,tu ten, o as cia*“, svarbiausia netrukdyti vienas
kitam, ir tai tampa santykio pradzia (M7 IT GIUS).

Dél mazo netikétumo laipsnio (Siuo atveju — uzkimusi moking), netikétumo
momentas galéty likti nepastebétas, taciau ir jame jzvelgiama kai kas
svarbaus, kazkokia neisreiksta, nejgyvendinta galimybé, kaip kazko naujo ir
tikro pradzia. Tos subtilios aplinkybés neatmetimas kyla ne i§ mokytojo
pareigingumo ar noro biiti nenuolaidziam, o kaip nuojauta, kad tai Sansas sau,
savo asmens brandai.

ApraSytuose atvejuose nuoSirdus ir sgmoningas kitoniskumo priémimas vedé
mokytoja prie tam tikro naujumo atradimo. Atvirumas kitoniSkumui, jo
neignoravimas ir priémimas patiriamas kaip mokytojo tobuléjimo proga
zmogiskaja prasme ir galimas zingsnis ] priekj pedagoginiame santykyje su
mokiniais klas¢je.
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3.3.5. Nestandartinis mokytojo elgesys

Dar vienas aspektas, apibuidinantis mokytojo kaip auginancio
autoriteto didaktine laikysena, yra jo nestandartiSkumas. Mokytojas, kaip
mokinj auginantis autoritetas, pasireiSkia kaip nestandartinis mokytojas, kai
jo veiksmai skiriasi nuo jprastinés mokyklos tvarkos, virSija savo profesines
ribas ir pareigas ar diverguoja nuo konvencionaliy bendravimo taisykliy su
mokiniais. NestandartiSkumas aptinkamas skirtinguose mokytojo veikly
lygmenyse, pvz., mokytojo formaliy plany neatidavimas administracijai
laukiant realaus klasés pazinimo ar nusizengimas vertinimo normoms dél
santykio su klase.

Tai as visada susiplanuoju savo darbg jau pazinusi klase. O tuos planus,
kuriuos reikia atiduoti administracijai, as atiduodu kaip tokius formalius. Bet
tada as matau tqg klase <...> Mano toks yra poziiris j mokinj, j darbg, nes as
negaliu formaliai dirbti niekaip (M7 LT).

AS vienais metais, vél grjztu j praeiti pries 10 mety, turéjau tokiq klase 17-18
mety jaunimo, kad kartais jausdavausi, tarsi ateinu j kokig kolonijq, kaléjimg,
kur pirmadienj jau bidavo kvapas alaus, budavo saulégrgzy prispjaudyta,
Siuksliy, ir a$ turiu keisti kazkaip tq. Tai vienas ménesis biidavo toks: as
sakydavau, kad neraSysiu neigiamy pazymiy, bet jie turi laikytis tokio mano
nurodymo, kad nei vienos Siukslés klaséje neturi biti, suolai tvarkingi ir
patalpa $vari. AS laikiausi tos taisyklés. Antras Zingsnis buvo, kai jie jau
laikesi tos taisyklés, toks, kad as pridésiu po vieng balg zmogui rasydama
pazymj, jeigu as per savaite nubisiu isgirdusi is jo nei vieno keiksmazodzio.
Tada as, jeigu raSydavau keturis, tai pridéedavau vieng balg ir rasydavau
penkis. AS nusizengiau vertinimo normoms, bet as auginau klase, mes turéjom
susitarti (M7 LT).

Mokytojo nestandartiSkumas neryskéja kaip noras pasiprieSinti institucijai,
savivaliauti ar pademonstruoti savo neprisitaikomuma, bet kyla i§ suvokimo,
kad mokinys yra asmuo, gyvoji biitybé, kurio akivaizdoje mokytojas negali
iSlikti abejingas, bet turi leistis provokuojamas. Mokytojo elgesys tampa
nestandartiSkas, kai atsizvelgiant ] mokinio asmens vientisuma nesilaikoma
Iprastiniy mokykliniy reikalavimy ir vertinama zidirint j platesnj horizonta, j
mokinio asmeninj augimo kelig, pastebint ir teigiamai vertinant jo maZzus
Zingsnius.
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Turéjau klaséje berniukqg, kurio mama buvo akla ir kuris buvo labai gabus
vaikinas, bet jis lietuviy rasinio parasydavo tris eilutes, bet ten biidavo tokia
minciy esencija, kad tuos jo sakinius, tas jo mintis gali imti kaip sentencijas.
Kai jis parasé tokig mintj, dar ir dabar atsimenu: ,,Ne su zZeme ir turtu
gyvename, o ant Zemés su zmonémis. “ Ir is tiesy galvoju, kad tas berniukas
labai daug skaitydavo, bet jis paskui nustojo mokytis ir saké: ,,AS paskui
neturésiu galimybiy studijuoti, man reikés mamgq prizigreéti. “ Ir as niekada
jam nerasydavau uz rasinius neigiamo pazZymio, as jam rasydavau 7-8 ir
visiems vis sakydavau: ,, V. labai gabus, jeigu as jam raSysiu neigiamq, tai as
karste mirusi apsiversiu, nes jis daug ko pasieks (M7 LT).

Uzdaviau jiems parasyti rasinj. jie turéjo aprasyti brangy daiktq, atsinestq is
namy. O jis atéjo su maza metaline mecete ir [raSymo metu] ateidavo pas
mane su visokias klausimais... ,,Ar galiu tai parasyti?.."* Ir kai parasé savo
rasinj, a$ pasakiau jam: ,,Tu Saunuolis!” Na, ir buvo klaidy, bet man tai
nereiksminga. Matau jo pastangas ir parasiau teigiamq pazymj. Jei parasysiu
neigiamq jvertinimq, kas is to? Nes tikrai padirbéjo. Paskui pasakiau:
»Matau, kad yra graziy sakiniy tavo tekste, paskaitykime ir kitiems!* Ir
liepiau jam paskaityti savo rasing kitiems mokiniams (M4 1T).

Nestandartiskas mokytojo elgesys pasireiskia taip pat tuo, kad mokytojas,
susidurdamas su probleminémis situacijomis, iSdrjsta priimti netradicinius
elgesio budus, neatspindincius ir perZzengiancius tai, ko oficialiai prasoma i$
jo darbo.

[Kalbant apie sunky mokinj, kuris per pokalbj mokykloje pasirodé pasikeites]
Jis neretai buvo iSmestas is pamoky... Pernai pradéjome kartu skaityti. Kai
man bidavo , langas* ir matydavau, kad jis isvarytas is klasés laukia
koridoriuje, prieidavau ir imdavome kartu skaityti ,, Pinoki*, o po to
sakydavau jam: ,, Nagi, parasyk tai, kq supratai is Sios istraukos. *“ Ir vakar, jj
sutikes, tariau sau: ,,Stai, dabar jis tikras vyras“ (M7 IT GIUS).

AS jiems padedu namy darbus daryti angly kalbos <..> AS turiu tokig
pamokéle lietuviy kalbos, kur vaikai gali ateiti. AS uz jq nieko negaunu. Mes
taip darom lituanistés. <...> Su §itais, kurie turi neigiamus, mes paruosiam
angly namy darbus. Bet mano kolegés, dvi lituanistés, tq Zino, sake: ,, Tiksliai,
tu cia gerai sugalvojai. *“ O kq daryt? Nes vaikai sako: ,, Mama jau ten negali
padet ", tai sakau: ,, Vaikai, rasim iseitj. *“ Ir radom. Jie kol kas tai tokie: ,, Tai
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bent, auklétoja mums padeda*, bet ten pratybos, dar néra taip sunku kaip

dvyliktoje (M6 LT).

VieSas mokytojo atsipraSymas uz netinkama suaugusiyjy elgesj pasireiskia
kaip nestandartinis elgesys, apverCiantis konvencionalius pedagoginio
santykio polius.

Ir vieng kartq jie padaré tokj negrazy dalykq: keli vaikai isgéré cia, mokyklos
teritorijoje. Juos pasikvieté, ant jy Sauké. Kai a$ prisimenu savo vaikyste, va
tas toks sovietinis bendravimas. Ant jy Sauke, padare tokiais jau nevykéliais.
Man tokia géda buvo stovéti su tais vaikais ir, kai mes jau sugrizom i$ tos
administracijos, as atsistojau ir sakau: ,, Vaikai, as jisy labai atsiprasau.
Labai atsiprasau visy suaugusiyjy vardu, kad mes Sitaip su jumis elgémés.
Jie taip nusciuvo ir mes tada visi apsiverkém, kaip as dabar, ir mes tada
pradéjom Sneketis, as pradéjau vardinti, kq mes, suaugusieji, blogai darome.
Sakau: ,,Visy pirma, as atsiprasau, kad mes iSmokéme jus, jog kiekviena
Sventé turi biti gérimas*, nes tada buvo Mokytojy diena, kai jie vedé
jaunesniems mokiniams pamokas kaip mokytojai, ir jie paskui jau, kad
jtvirtinty save, jie kaZkur nusipirko ir isgeéré. Taigi ne jie kalti. Mes,
suaugusieji, kalti. Ir as jy atsiprasiau, sakiau: ,,AS atsiprasau jusy, kad mes
kalbameés su jumis pakeltu tonu, kad mes jus jzeidinéjame, o po to barame jus,
kodél jiis vienas kitq jZeidinéjate. “ Tai mes pasisnekédavom taip labai atvirai
ir tas leido jiems keistis (M7 LT).

Bruozas, sujungiantis pateiktus atvejus ir juose dominuojantis, yra gyvas
mokiniy bivis, rezonuojantis mokytojo asmenyje, sugebantis ji paliesti,
uzkalbinti, i§judinti iki nejprasty, nestandartiniy veiksmy. Mokiniy buvis gali
pasireiksti kaip susiklostes ar dar tik kaip besivystantis santykis. Ir netgi dar
neuzsimezges santykis gali paveikti mokytoja, nes jis jau yra veiksmingas
mokytojo asmenyje troSkimo pavidalu.

3.3.6. Auginantis autoritetas kaip didaktiné laikysena Giussani’o
perspektyvoje

Didaktingje laikysenoje, kaip antras atrastas mokytojo auginancio
autoriteto bruozas, vyrauja stiprus tikrovés akcentavimas, pasireiSkiantis kaip
mokytojo pagrindimo ir tikrumo poreikis, kaip jo veikimas, pripazjstant
tikrovés pirmumg ir siekiant jai atsiliepti iki ypatingo nusistatymo
kitoniskumo atzvilgiu bei nestandartinio elgesio. Be to, tyrime kaip netinkama

mokytojui vertinama nuostata savo darbo atzvilgiu, uzvaldyta rutinos ir savo
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tikrojo ,,as$* nejsitraukimo. Tikrovés centriskuma, mokytojo veikima, paremta
atviru santykiu su ja, ir netikrosios biities problema Giussani’s traktuoja
svarstydamas du skirtingus biidus biiti tikrovéje: kaip reaktyvig ir kaip
unikalig ir originalig (it. originale) esatj. ,,Reaktyvi reiskia apibrézta to, kas
nesame mes, veiksmy: kai realybéje save pateikiame pasinaudodami
iniciatyvomis, kalbomis, jrankiais, kurie nekyla i§ miisy naujo asmens, bet
kuriuos i$provokuoja prieSininky naudojami zodziai, jrankiai, jy nuostatos ir
elgesys <...> nei§vengiamai reaktyvi esatis padaro vieng i§ dviejy klaidy: arba
tampa reaguojancia esatimi, kuri prisiriSa prie savo pozicijos kaip prie formos,
kurios turinys, deja, néra toks aiSkus, kad tapty gyvenimu; arba tai tiesiog kity
imitavimas <...> unikali esatis yra miisy autentiSkumo esatis <...> Esatis yra
autentiska, kai ji kyla i§ samoningo savo tapatybés suvokimo ir prisiri§imo
prie jos, ir kai joje atranda savo stiprybg ir patvaruma® (2006a, p. 52). Buvima
tikrovéje kaip unikalig esatj ir jos matomuma Giussani’s supranta ne kaip
opozicija ar nedarng tikrovés atzvilgiu, o kaip zmogaus bandyma kuo
samoningiau, lojaliau konfrontuoti su ja, joje patikrinti savo nuostatas ir
pozicijas, islickant atviram bei atsiveriant ,,dialogui® su tikrove. Sia prasme
mokytojo auginancio autoriteto didaktiné laikysena reiskiasi kaip matoma
mokytojo nuostata savo darbo atzvilgiu, kuri, remdamasi savo ypatingu
santykiu su tikrove ir tame semdamasi jégos, turi tam tikra galig perkeisti
aplinka, inicijuoti pokycius.

Formalumo problema, kaip netinkamo santykio su tikrove zZymeg,
Giussani’s toliau plétoja ir kituose tekstuose. Naudodamas Zodj ,,formali
esatis Giussani’s jvardija buvima savo aplinkoje, pavojingg Zmogaus
nuostata mechaniskai vadovautis savo zinojimu, pakartojant tam tikras
formas, kurios nebelie¢ia gyvenimo gelmés. ,,Formalizmas (ar ideologizmas)
dazniausiai yra tvirtas laikymasis formy, i§ kuriy nekyla pasiilymas, t. y. jos
néra tas, kas turéty biti, néra pasitilymas gyvenimui* (2008a, p. 193). Taigi
formalizmas ¢ia suvokiamas ne kaip filosofiné srové (pvz., Platonas, Kantas,
Hegelis), o kaip smulkmeniskas, perdétas nustatyty formy laikymasis,
kuriame prarandama jy esmé. ,, Taigi pirmasis pavojus, kuris mums kyla, yra
formalizmas, Zodziy ar gesty kartojimas, kuris nei$judina, neiSmusa i§ véziy,
nepadaro Zvilgsnio, kuriuo ziliri j save patj, aiSkesnio, nepadaro taves tikresnio
dél tam tikros vertybés“ (2008a, p. 194). Formalumo nuostatg ir jo iSraiSkas
ugdymo srityje fenomenologija traktuoja kaip nuolat gresiantj pavojy, kuris
gali pasireiksti, kai pamir$us vidinj jsitraukimg ir prasmés lygmenj ugdymas
paverCiamas iSoriniy, automatisky ir besikartojanciy veiksmy rinkiniu. O
ugdymo ,,nepakartojamumas‘ grindZiamas tuo, kad zmogaus egzistencija yra
nuolatiné naujové ir kiekvienas gimimas jnesa j pasaulj kai kg, ko anksc¢iau
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nebuvo, kai kg naujo, dar nematyto, unikalaus (Buber, 1990, p. 27). Zmonijai
suteikta galimybé pradéti vél i§ naujo vaizdingai apibiidinama kaip maloné,
glidinti dabarties gelmése (Buber, 1997, cit. pg. Milan, 2008, p. 49). Sis
supratimas akivaizdziai rezonuoja su Arendt gimstamumo (it. natalita, angl.
natality) savoka: laikydama gyvenimg esmine nauja pradzia ir atpazindama
jame staigmenos, pazado ir nenuspéjamumo atspalvj, filosofé sulygina jj su
stebuklu, gelbstin¢iu pasaulj nuo jo ,,natiralaus” zlugimo (Arendt, 2005b, p.
233).

Laikant ugdyma jvykiu, vykstanCiu tarpasmeniniame santykyje
(Musaio, 2015, p. 249), samoningas ugdytojo implikavimas ir jo vis naujas
asmeninis dalyvavimas vertinami kaip biitinos ir neatsiejamos salygos, kurios
neredukuojamos iki nekintamy ir vienodai pasikartojanéiy formy. Formalumo
klausimg ugdyme aptaria Buberis (1990, 2009, 2013), vertindamas jj kaip
ugdytojo nuosirdumo ir autentiskumo stoka. Sie ZodZiai neturi moraliniy
reik§miy, bet jvardija ontologinj nykimg, vykstantj, kai ugdytojas praranda
ugdymo kaip kelio link tapimo savimi suvokima. Sio uzdavinio realizavimas
skirtas ne vien ugdytiniui, bet pirmiausia ugdytojui, kuris nuolat riipinasi savo
egzistencinés vienybés (it. unita esistenziale) pasiekimu. Buberio alternatyva
formalumo nuostatai yra mokytojo ontologinis sodrumas, svoris (it. densita
ontologica), pasireiskiantis visuose jo veiksmuose (Milan, 2008, p. 91):
neatitolimas nuo $io lygmens pazenklina jo autentiskga buvimg mokytoju. Kai
ugdytojas leidziasi j tikraja pozicija ir iSsivaduoja nuo pagundos pakartoti
zinomas formas ir manyti, kad jau zino pamokos eigg ir rezultatus, tada
pamoka gali tapti abipusés staigmenos momentu, virsta tikruoju dialogu,
pamoka tikraja ZodZio prasme (Buber, 2013, p. 132).

Taigi, santykio su tikrove adekvatumas ir formalumo klausimas
aptikti disertaciniame empiriniame tyrime yra aktuali problema, lieCianti
ugdytoja ir ugdytinj bei pasireiskianti jvairiais bruozais: formalus buvimas ir
dalyvavimas pamokose, stokojantis pilno jsitraukimo ] tai, kas daroma, ir
nurodantis asmens stygiy, vertinamas kaip mokinio neaugimg lemiantis
veiksnys. Pastebétina, kad tas pats ZmogiSkasis trikumas, pasireiSkiantis
netikruoju buvimu, pasidavimu rutinai ir darbo prasmés praradimu,
pripazjstamas ir i§ mokytojo pusés bei vertinamas kaip nepalanki nuostata
mokinio auginimo atzvilgiu. Kitokia nuostata, jtraukianti visg mokytojo
asmenj, jprasmina ir atnaujina saves suvokima, primena nuostatg savo darbo
atzvilgiu, neapsiribojancig formaliomis pareigomis ar mechaniskais ir
Sabloniskai replikuojamais aktais bei skatina sgmoninga jsitraukimg j esancig
ir vykstancig tikrove. Didaktiné laikysena, kaip mokytojo auginancio
autoriteto skiriamasis bruozas, reiSkiasi kaip mokytojo matoma nuostata,
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kurios savitumas ir originalumas jsiSaknijgs tikrojo Zzmogiskumo pozicijoje,
nepasiduodanti formalumui ir esanti sgmoningame bei atvirame santykyje su
tikrove.

Antras didaktinés laikysenos aspektas, kurj norima nagrinéti,
atsizvelgiant | Giussani’o koncepcijg, yra jvykiSkumas santykio su tikrove
atzvilgiu. Auginantis autoritetas kaip mokytojo didaktiné¢ laikysena
pasireiSkia kaip autentiSkas mokytojo veikimas, paremtas atviru santykiu su
tikrove, nuolatiniu konfrontavimu su ja ir lankstumu jos atzvilgiu. Sekimas
tikrove tyrime glaudziai susijes SU kiirybingumu ir kitoniSkumu. Daugeliu
atvejy naujoviskas mokytojo veikimas iSrySkéjo tarsi pacios tikrovés
sufleravimas mokytojui, o ne jo paties suplanuotas veiksmas, kaip tikrovés
nurodymo priémimas, dél kurio mokytojas kartais atsisako savo pamokos
plano. Panasiai, aptariant mokytojo ir kitonisSkumo tema, tyrimas parodo, kad
mokytojo atvirumas ir lankstumas tam, kas vyksta, nesibaiminant netikétumo
duoda teigiamy rezultaty mokykliniame ir Zmogiskajame lygmenyje. Siame
atidziame tikrovés sekime iki netikétumo priémimo gliidi mokytojo elgesys
nestandartinio veikimo link, kaip kitoks buidas matyti, vertinti, spresti dalykus
ar situacijas. Atidumas tikrovei iki jvykiSkumo pripazinimo ir neatmetimo yra
svarbi tema Giussani’o kiiryboje.

Ivykio idéja yra svarbi sgvoka Giussani’o teologijoje, kuria jis
dazniausiai apibiidina krik§¢ionybés prigimtj, jos vienalaikiSkumg (1995a;
2008b)®°. Taciau, minédamas pranciizy filosofg Finkielkraut (1992, 1998), jis
plétoja teologing jvykio prasme filosofingje plotméje kalbédamas apie
ivykiskuma kaip biities kategorija ir kaip pazinimo Saltinj. ,,Jvykis yra tai, kas
Isiverzia i§ iSorés. Kazkas nenumatyta. Toks yra esminis pazinimo metodas.
Reikia sugrazinti jvykiui jo ontologing — naujos pradzios — reikSme. Tai —
kazko naujo jsiverzimas, sutraukiantis grandines, suteikiantis pradzia
procesui® (Giussani, 2014, p. 104). Taigi, Giussani’o kontekste, naudojant
zodj ,jvykis“, turima omenyje naujové, kylanti i§ nuolatinio saves
atnaujinimo, i§ savo nusistatymo nesivadovauti jau savaime aiskiu ir ramiu
zinojimu. Atvirks¢iai, $ioje nuostatoje imponuojamas apsisprendimas biiti
tikrovés iSbandytais, naujai ir kitaip atrasti tai, kas atrodo jau iSmokta, ir savo

80 Krik§¢ionybés kaip jvykio uzmir§imas vertinamas kaip jos ontologijos praradimas
ir tikéjimo krizés veiksnys netgi tarp paciy tikinéiyjy. ,,Siandien Baznycios realybé
kaip kasdienis jvykis, kuriame pasirodo tikrasis Jvykis, stoja pasaulio akivaizdoje,
nesakau, kad pamirSdama, bet lyg savaime suprantamu laikydama, bent jau metodo
pozitiriu, dogmatinj krikS¢ionybés turinj, jo ontologija, kaip tikéjimo jvykj*
(Giussani, 1999, p. 63).
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perkeistu asmeniu ijudinti ir kitus. Sis esminis Giussani’o démesys tam, kas
vyksta, $is atvirumas buciai, nusistatymas sutikti tikrove kiek jmanoma
atvirai, be iSankstiniy nuostaty, atranda savo pagrinda jvykiskumo
kategorijoje, kuri reprezentuoja tikrovés désnj.

,»Ivykis nenurodo tik kazko, kas jvyko ir nuo ko viskas prasidéjo, bet tai, kas
pazadina dabartj, apibréZzia dabartj, suteikia turinj dabarciai, padaro jmanomag
dabartj. Tai, ka zinome, ar tai, kg turime, tampa patirtimi, jeigu tai, kg turime,
yra kazkas, kas mums duodama dabar: yra ranka, kuri tai mums duoda dabar,
yra veidas, kuris pasirodo dabar, esama kraujo, kuris teka dabar, yra
prisikélimas, kuris vyksta dabar. Uz Sio ,,dabar* néra nieko! Miisy ,,as* gali
i§judinti, sujaudinti, pakeisti, jei tai yra vienalaikis jvykis“ (Savorana, 2013,
p. 851). Ivykio idé¢ja jnesa lankstumo dimensija bities atzvilgiu, kuria
fenomenologija labai vertina, nes ji primena, kad tikrové neapribojama
7mogaus mastymo kategorijomis. Zvelgimas | ugdymo fenomena
nepamirstant Sio biities aspekto pakeicia tam tikry ugdytojo darbo momenty
supratima ir atveria galimybe¢ naujai juos permastyti. Vienas i§ §iy momenty,
kuris galéty atrodyti nesuderinamas su jvykiSkumu ir kuris iskilo empiriniame
tyrime, yra mokytojo darbo planavimas.

Fenomenologiné planavimo savoka (it. progetto) turi jvairiy niuansy:
jvykiskuma, lankstuma, netikétuma, subjektyvuma. Sis ypatingas projekto,
planavimo supratimas, be abejo, ryskéja filosofiniame ir egzistenciniame
lygmenyje (pvz., Zmogaus savo gyvenimo projekto kiirimas Sartre’o ar
Heideggerio darbuose), bet iSlieka ir pasizymi ypatingais niuansais, Kkai
svarstomas pedagogo darbas fenomenologinéje perspektyvoje. Pamoky ir
dalyky turinio plang, mokymo programa ir savo veiklos organizavima
fenomenologai linkg suprasti kaip ,,veikla“, veiksmus ar darbo momentus,
Kuriais vertinami siekio ir neapibréztumo niuansai. Tokio projektavimo,
planavimo Serdis glidi galimumo plotméje kaip atvirumas tam, kas
neisreiksta, bet jmanoma, kaip dalyky galimumo jvertinimas, o ne dalyky
igyvendinamumo akcentavimas (Schenetti, 2006, p. 210). Tame planavimo
supratime itin svarbiu laikomas ,,neuzpildyty” laiko ir erdvés momenty
priskyrimas — tai tarsi ,,neokupuoti momentai, i$laisvinti nuo dalyky darymo,
nuo jau numatytos veiklos tam, kad ,tame tustume™ mokytojas aiskiau
pamatyty tai, kas vyksta, ir kad jsileisty ir i$laukty, kas nesuplanuota (Boselli,
1998, cit. pg. Bertolini, 2006, p. 209). Taip pat pabréziama, kad ir ugdytinio
atzvilgiu reikalingi tokie atviri, lankstis ir neuzpildyti laiko ir erdveés
momentai, kuriuose jis galéty lavinti savo gebéjimg pamatyti ir nustebti dél
to, kas planuotai ar neplanuotai vyksta (Musaio, 2015, p. 258).
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Ivykiskumo idéja Giussani’o koncepcijoje primena esmin¢ salyga, kad
zmogaus zinojimas, patirtis nesikristalizuoty nelanks¢iomis formomis, kad
neprarasty gyvumo, tikrumo, o tarsi tryksty i§ nuolatinio atvirumo pozicijos
tikrovés atzvilgiu, nes pazinti reiskia susidurti su naujove, su kazkuo
nepazjstamu, ne savo kiiriniu. O prisiriSimas, sustojimas prie jau nustatyty
dalyky, suteikty apibrézimy yra kenksminga nuostata, ,,iSdZiovinanti naujovés
Saltinj* ir jkalinanti Zzmogy savo nustatytame mazame akiratyje.

Démesingumas jvykiSkumui, kaip aktualus niuansas auginancio
autoriteto supratimui, disertaciniame tyrime, kaip matéme, labiau pasirodo
kaip mokytojo susidiirimas su tuo, kas neplanuota, su dezorientuojanciu ar
kartais iSgelbstinciu mokinio ar tikrovés netikétumu. Atvirumas ir priémimas
to, kas vyksta, nepaisant jo kitoniSkumo, bei lankstumas, kylantis i§ bities
prigimties pripazinimo ir suvokimo, jog tikrové ,nesurakinama‘, iSryskéjo
kaip sékminga mokytojo nuostata ir stiprus atskaitos taskas didaktiniuose
sprendimuose, ypa¢ savo veiksmy ir kiirybingumo atzvilgiu. D¢l to
jvykiskumo kategorijos pripaZinimg ir jos jsileidimg galima jvertinti kaip
tikrovés susigrazinima, jos vertés ir galios atradima i§ naujo (Scola, 2004, p.
77).

3.4 Auginantis autoritetas kaip mokytojo zvilgsnis j mokinj

Mokytojas, kaip auginantis autoritetas, — tai zmogus, zvelgiantis |
mokinj kaip | Zmogy. Visy pirma, zvilgsnis suprantamas metaforine prasme,
omenyje turint tam tikrg mokytojo poziiirj j mokinj, mokytojo nuostaty raiska.
Zvilgsnis, pripazjstantis mokinio didybe, vertinantis jj, i§skiria mokinj i§ kity
ir jzilri jo asmens vertg. Mokytojo akyse jis nebe kazkoks mokinys klaséje, o
zmogus, pastebétas, pripazintas ir jvertintas dél savo individualumo. Sia
prasme atsiskleidzia antroji zvilgsnio reikSmé: Zvilgsnio supratimas kaip
santykio pradzia. Mokytojas, i§ savo pusés, §j nauja pozitirj | mokinj pripaZzjsta
kaip santykio pradinj momenta, kai pats mokytojas pradéjo pastebéti mokinj,
matyti ir Kitaip elgtis su juo. Toks zvilgsnis, pasiekiantis mokinio asmenj,
pasirodo kaip galintis keisti vaiko elgesj ir leidZiantis jam atsiverti.

Nu vat, pavyzdziui, is kitos grupés pas mane buvo atkeltas mokslo mety vidury
vienas vaikas, turintis elgesio sutrikimy, kur buvo pastoviai konfliktai su
mokytoja. Nu as Zinau tq mokinj, kad jis turi elgesio sutrikimy, stengiausi na...
[atsidiista), ne savo diktatiirg daryti, bet eiti vélgi per tq santykio uzmezgimqg
su vaiku, kad jis daryty taip, kaip norétysi man. AS nesakau, kad buvo lengva
—nebuvo lengva, jis ten ir kédes pavartydavo ir parékaudavo, bet, pavyzdziui,

iki mokslo mety pabaigos pas mus buvo... pamokos galéjo vykti ramiai ir taip,
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kaip priklauso. Nes jis dél to, netgi paskui iséjes is misy mokyklos,
susitikdavai gatvéje, jisai sveikindavosi. Nes vat, kai tu Ziiri j jj kaip j Zmogy,
nepriklausomai nuo to, ar jis kazkq blogai daro, ar pasielgia, yra visai kiti
dalykai (M1 LT).

Kai j tave zZigrima, kai tave jvertina, kai supranti, kad mokytojas neabejingas
tavo atvilgiu... Zinau, nes ir man lygiai taip pat atsitiko. Kai suvoki, kad esi
svarbus, kad tai, kq darai, yra svarbu, pripaZjstama, reikSminga, bet tai
nepriklauso nuo to, kaip tu tai padarei. Tu galétum ir suzlugti, tau galéty
nepavykti, bet yra tas, kuris tiki tavimi, ir per tokj tikéjimg tave myli... tuomet
tikrai vyksta augimas (M3 IT GIUS).

Zvelgimas j mokinj kaip j zmogy pasireiskia ne tik galimybe pamatyti kito
asmens individualuma, jgalinantj kito asmenybg, jis yra vertingas ir tuo, kad
padeda paciam zitirin¢iajam save auginti ir tobuléti kaip asmenybei. Keiciasi
ir paties mokytojo pozicija mokinio atzvilgiu: susidaro salygy, padedanciy
mokytojui geriau ir jvairiapusiskiau jj pazinti, atsiranda naujas rySys tarp jy ir
mokytojas pastebi santykio atsiradima per grjZztamajj rysj.

[Apie nelauktg grizimg pas penktokus] Tai va, taip dabar gyvenu ir, na,
dZiaugiuosi, nes per juos man tas santykis su zmogum yra labai ryskus ir pacig
mane, zinai, taip kelia, grynina (M6 LT).

[Kalbant apie sunky mokinj, su kuriuo uzsimezgeé kitoks bendravimas] Dabar
Zinau, kad jis su manim nebekvailios, nes... neZinau kodél... nes vienas kitq
suprantame! Susikalbame! Viskas! Ir matai, kad j tave kitaip Ziari (M4 IT).

3.4.1. Palankus zvilgsnis

Mokytojo zvilgsnis ypatingas ir tuo, kad pasireiskia palankiu
nusiteikimu kito atzvilgiu, tikint, kad mokinys i§ prigimties yra vertingas ir
pasitikint jo gebéjimais ir galimybémis, kurie gali biiti dar neiSreiksti,
nematomi. Mokytojas pripazjsta, kad negaléty nieko gauti i§ mokiniy,
pripazjsta, kad jie jam nieko negaléty duoti, jeigu tik jis neturéty Sio
prielankaus Zzvilgsnio ir teigiamo nusistatymo. Toks jtvirtintas tikrumas
i8rySkéja kaip mokytojo priartéjimas prie kito gyvenimo ir atsiskleidzia ne tiek
per naujus jvykius mokinio gyvenime, o pirmiausia kaip paties mokytojo
pasikeites zvilgsnis j mokinj.
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AS suvokiau vieng dalykq, kad man neatnesty, jeigu as neZiuréciau j juos taip,
man neatnesty tos patirties... Nes man paciai buvo didelés pamokos. Ir kq as
kalbéjau pries tai, as pamaciau, kad veikia. Veikia Sitie procesai, tavo
zvilgsnis j zmogy, | vaikqg (M6 LT).

Zvilgsnis, pripazjstantis kito zmogaus verte, apibiidinamas ir kaip mokinj
uzdeganéio tasko ieskojimas. Sis vaizdinys, kurj italy psichologas Polito
(2005) suformulavo jvardindamas mokinio verte, i$ tikryjy néra naujadaras, o
atkartoja ir kitais zodziais sudabartina tomistinio Zzmogaus idéja, pagal kurig
7mogus suvokiamas kaip biitybé, gebanti atpazinti grozj, biti jo paliesta. Si
konstitutyviné zmogaus savybé, neiSnykstanti, nepaisant visy jmanomy ir
vykstan¢iy sumenkinimy, tampa galutiniu apibrézimu, apibiidinan¢iu mokinio
identitetg ir kvie¢ianiu mokytoja kitokiam Zvilgsniui j ugdytinj. Zvilgsnis j
kita nepamirStant mokinio vertés (jo ,,uzdegancio tasko*) atgaivina santykj,
pati mokytoja skatina troksti didesnio santykio.

Pagalvojau, kad netgi jis, kurio anksciau biiciau noréjusi jo nebematyti
mokykloje, suvokiau, kad trokstu matyti, koks yra tas jo taskas, kuris gali
jsiliepsnoti (M8 IT GIUS).

Suaugusiojo atsakomybé suvokiama kaip to taSko atradimas, kaip Zvelgimas j
kita nepamirstant tokios mokinio tiesos. Atsakomybé ne etine ar moraline
prasme, o pirmiausia atpazinimas, kvietimas mokytojui jvertinti kitg pagal jo
ontologing prigimtj, jo realig verte.

[Kalbant apie sunkaus elgesio mokinj] AS neZinau, kaip galima atrasti jo
liepsnojantj taskq, bet anksciau Sis dalykas mane biity apsunkines... Tarsi, kad
as turiu kai kq daryti, kad viskas priklauso manes. O dabar klausiu saves: nuo
kur pradeéti? Kol kas vienintelis pradzios taskas yra faktas, kad jis mano
klaséje ir kad kasdien matau jj pries save, o jo elgesys vercia mane (meta

kad pamokos pabaigoje pakvieciu ji pasilikti ir pasikalbéti (M8 IT GIUS).
3.4.2. Matomas zvilgsnis
Zmogiskajj Zvilgsnj mokiniai pagauna, pastebi, nes jis nejprastas,
nedaZznas ir dél to iSgyvenamas kaip isskirtinis. Jo matomumas paliudija, kad

jis neiSliecka mokytojo vidine intencija ar vidiniu dvasiniu nusistatymu, bet
regimas i$skirtinumas pasiekia ir paliecia kitg bei sukelia kitokj santykj.
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AS visada pamokose ir ne tik pamokose bendraudama su mokiniais stengiuosi
j juos Ziiréti pirmiausia ne kaip j mokinius, bet kaip j zmogy. Ir mano mokiniai
Situos dalykus... na, as matau, kad pastebi. Nors kartais atrodo, kad jiems
viskas vienodai, bet ateina situacija, kai tu matai, kad tas atgalinis rysys yra
ir kad tai, jog tu esi Zzmogiskas su jais, kad jie Sitq dalykq jvertina. Namo dabar
nesu parsinesusi, bet Siemet gavau laiskq is mokinés, astuntokés, kuri iSeina
i mokyklos, baigé miisy mokyklg ir eina kitur. Kad praktiskai nors miisy
pamoka ir bidavo septinta, kai jau visi pavarge ir pervarge, bet jinai j
kiekvieng pamokq eidavo su labai dideliu noru. Siaip gal reikéty tq laiskq
perskaityti [juokiasi]. Nu sudétinga, bet as ir su jos mama esu kalbéjusi, sake,
kad buvau vienintelé mokytoja is visy, kuri Zitiréjo j jq kaip j Zmogy, ne kaip j
mokine (M1 LT).

Kartais mokytojas susiduria su kity nepalankumu ir nepritarimu jo pozicijai:
toks zvelgimas nepopuliarus, kritikuotinas, reikalaujantis daug pastangy i$
mokytojo ir sunkiai iSlaikomas. Be to, tokio zvilgsnio siekimas apsunkina
mokytojo gyvenimg ir laikomas perdétu ripestingumu, nereikalingu jo
profesiniam vaidmeniui. Atrodyty, paprastesnis sprendimas biity pasilikti
mokykliniame, darbiniame lygmenyje, kuriame santykio dinamikos labiau
numatomos, apsaugancios nuo asmeniniy ir emociniy jsitraukimy. Mokytojas
suvokia, kaip zvilgsnio laikymasis i§judina ir nukreipia jj patj nejprastomis,
neprivalomomis ir netgi nepatogiomis kryptimis, tafiau zvilgsnio
nepakei¢iamumas gludi pacioje mokytojo patirtyje kaip nuostata, kuri atitinka
jo asmens vertybes ir praturtina Zmogiskuma.

[Apie pagimdziusig deSimtoke, besimokancig savarankiskai] Atsimenu: buvo
22 laipsniy Salcio ir as turéjau tokiq mergaite, mokine, jinai buvo desimtoké
< ... > Ir tas vaikelis mazas < ...> Ir vaziuoju pas gydytojq dél savo dukros
vaisty, ir daktaré ta sako: ,, Gal jis galit mane nuvezti j D.? Nieks neuzkuria
nes buvo labai Salta ir niekas neuzkiiré ten automobilio ambulatorijoj, tai
sakau: ,, Taip, o kas atsitiko? “, tai sako: ,, Tokios ir tokios mergaités serga
vaikas “, sakau: ,, O, tai mano mokiné*, sako. ,, Tai gal, Zinot, jisy dukra
nesuvartojo ty vaisty, gal galim duoti tam berniukui? Nes sunki padétis ir
neperka ty vaisty, nesutinka pirkt.“ Man nesuvokiama tai buvo. Zodziu, tai
mes su daktare, su kritva ty vaisty per 22 laipsnius Salcio vaziavom pas tq
vaikq. Taip. Abi éjom. Paskui dar kitq aplankém ir as taip, kai sédéjom
automobily, su ta gydytoja Sypsomés ir sakom: , Nu vardan Zmogaus tq
darai. " Per Saltj veziau vaistus. Bet yra rySys (M6 LT).
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Kai buvau jauna mokytoja, na mokykloje labai daug yra vyresnio amziaus,
didelés patirties Zzmoniy, tai as ne vienq kartq susilaukiau tokio demesio, kad:
,, Vaikeli, tau bus labai sunku, jei tu ziari j vaikq, j tq jo elgesj, jei knisiesi
giliai, kaip jisai gyvena, ar jis laimingas, ar jis nelaimingas, ar jis turi tétj, ar
Jis turi mamgq, tai, vaikeli, tau bus labai sunku*“, kad tai yra nejmanoma
suderinti Situos dalykus. Ir as is tiesy buvau truputj issigandus, kai buvau
Jjauna specialisté, nes labai nelengva mokykloje dirbti. Kas sako, kad lengva,
tai meluoja, is tiesy meluoja, bet as neatsisakiau savo Sito poziurio. Dabar
labai didziuojuosi tuo (M6 LT).

Zvelgimas | mokinj kaip j Zmogy atveria mokytoja naujam situacijy matymui,
vertinimui, tarsi toks zvilgsnis | mokinj pakeicia ir padidina patj mokytojo
matymo gebéjima apCiuopti aspektus, kurie kitiems yra neprasmingi.

[Kalbant apie sunky mokinj, kuris pasyviai dalyvavo pamokose ir
atsisakydavo / atmesdavo mokyklinius darbus / jsipareigojimus] Kartg
parodziau vieng jo parasytq tekstq per mokyklos posédj, nes man buvo didelé
pazanga, kad atnesé graziai parasytq namy darbq. Parodziau ir susilaukiau
tokios reakcijos, kad gal ne jis jj parasé. Tada pasakiau, kad tikrai jo, nes
buvo ir klaidy. Ir man atgal atkirto: ,, Tai mokykite ji déti skyrybos Zenklus!*
O man skyrybos Zenkly déjimas nereiksmingas lyginant su tuo, kad jis
pagaliau suprato, jog sugeba padaryti kai kq gero ir vertingo (M4 1T).

Nors zvilgsnis yra mokytojo siekiamas ir trok$tamas, jis néra mechaniskas
aktas, kuris atkartojamas ar Sabloniskai replikuojamas: jis pasireisSkia kaip
jvykis, kurio mokytojas nezino i$ anksto, nes tai visada nutinka naujai ir kitaip,
kaip biities proverzis. Ir Siame kontekste iSrySkéja jvykiSkumo aspektas,
pabréziantis ugdymo nepakartojamuma ir kartu primenantis jo giliaja prigimtj.

Vienas draugas man pasaké, kad sugebésiu juos sudominti tik tada, kai
jZengsiu § klase tikra, kad tai, kq jiems pasakysiu, yra jdomu ir man dabar, jei
tq akimirkq pasikartos tas Zavesys, kuris mane uzkariavo, kai studijavau
universitete, ir dél kurio atsidéjau mokslams... Bet tai turi jvykti ten, neuztenka
to zinoti pries man jeinant j klase (M3 IT GIUS).

[Kalbant apie zvelgima j mokinj, vertinant jj i§ esmés, o ne pagal teisingg
darbo atlikima] Kas kartg tai kazkas naujo, prasau, kad sugebéciau biiti
akistatoje su tais vaikais, su naujais mokiniais ir jy istorijomis, ir pripazjstu,

kad retai galiu sau pasakyti, jog taip ir darau (M3 IT GIUS).
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Zvilgsnis — nuolatinis mokytojo apsisprendimas, atsiskleidZiantis naujais
budais, formomis, skirtingose situacijose ir aplinkybése. Jis nuolat reikalauja
1§ mokytojo atsinaujinimo, sgmoningo pasiryzimo ir pasireiskia kaip jo valiai
neprimetama galimyb¢, atverianti skirtingas buvimo perspektyvas mokinio
akivaizdoje. Dziusaniskais zodziais, zvilgsnj Siame atvejyje galima jvardinti
kaip mokytojo laisvés alternatyva, turint omenyje, kad ugdymas yra
fenomenas, implikuojantis laisve ir tiek i§ mokytojo, tiek i§ mokinio
reikalaujantis laisvo apsisprendimo, jsitraukimo ir dalyvavimo.

[Pokalbis su kolega apie du labai nedrausmingus mokinius] Vieng dieng
kalbéjau su savo kolega, kuris jau senai dirba mokykloje, ir paklausiau: ,, Kaip
tu susitvarkai su jais? “ < ...> Jis pasakojo, kaip bandydavo juos jtraukti, o
galiausiai pasakeé: \ Zinai, su tais mokiniais reikia elgtis taip, tarsi bitume
misionieriai. ** AS sutrikau, nes pagalvojau apie save... O kodél as juose matau
tik problemq ir noriu jq pasalinti, iSspresti ir Zinoti, kaip nutildyti? Arba imu
galvoti, kad jie ¢ia negali pasilikti (kad jstojo j jiems netinkamg mokyklg) ir
Juos reikia nukreipti j kitq mokyklg. O jis kitaip mgsto <...>, Ziuri j juos kaip j
Zmones, kuriy nereikia isvaryti, kuriuos verciau reikia uzauginti. <..> Ir
tuomet suvoki alternatyvq: arba tampi kaip tie [kurie skundziasi ir skaiciuoja
laikg iki pensijos], arba tavo darbas padaryti juos Zmonémis (M8 IT GIUS).

Nors mokytojo zvelgimas | mokinj yra asmeninis sprendimas ir tokia
galimybe, kurios jgyvendinimas yra mokytojo rankose, vienas Zzvilgsnio
aspektas parodo jo neapibréztuma ir tai, kaip jis galy gale yra
»hekontroliuojamas“ ir  ,nenuspéjamas®“, — mokytojo  Zzvilgsnio
Isisgmoninimas per kitus. Mat kartais mokytojas ,,pamirsta‘“ esgs to zvilgsnio
nes¢jas ir jo sgmoningumas yra grazinamas per kitus Salia esan¢ius asmenis.

Kai griztu is mokyklos, dukra visada paklausia: ,, Kaip tavo tie maziai?.. Na
kaip Siandien? Kaip tau? “ Ir as sakau: ,, Oi, nu Zinai, ir tas, ir tas... Siandien
sprendém tokig problemq..." Tai ji ir sako: ,, Zinai, mama, bet tu juos labai

myli, nes tu apie juos kalbi ir kalbi “ (M6 LT).
3.4.3. Visa apimantis Zvilgsnis

Apibudinant mokytojo zvilgsnio i$skirtinumg, reikia paminéti, kad jis
pasireiSkia kaip visa apimantis, globalus Zvilgsnis j kita, gebantis aprépti
mokinj dabartyje, taip pat ateities bei praeities jvykiy perspektyvoje.
Zvelgimas j mokinj pagal dabartine perspektyva reiskiasi kaip mokytojo

154



pastangos jziuréti toliau nei ] tai, kas matoma, giliau i tai, kas i§ pirmo
zvilgsnio pasirodo kaip jsileidimas j mokinio giligsias buvimo iSraiskas, kaip
prisiartinimas prie kazkokio neakivaizdaus aspekto, laukiant i§ jo naujo
atspirties tasko mokinio pazinimo ir auginimo Kkeliui.

I mokyklg atéjo mokinys, kuris buvo visy laikomas ,, ant ribos *“. <...> I§ tikryjy
Jjis turéjo nemazai problemy, bet mums pavyko jvardinti vieng dalykq, kuris
jam padéjo plétoti savo jgudzius, kitaip tariant, supratome, kad is 78 dalyky,
kuriy buvo mokomas, turéjo ypatingg traukq muzikai. Su vienu mokytoju jis
pradéjo groti smuiku ir tokiu biidu iSreiské savo gebéjimus, savo gabumus...
Idomu! Tuomet jis pradéjo savimi pasitikéti ir pageréjo jo situacija kituose
dalykuose. Tai reiskia ziuréti j zmogy globalia plotme (M1 IT GIUS).

Zvelgimas, meéginantis visapusiskai apglébti mokinj, pasireiskia kaip
susidoméjimas mokinio praeitimi, siekiant suprasti probleminiy situacijy,
sunkumy iStakas ir galimybes jas jveikti: §iuo atveju bendradarbiavimas su
mokinio Seima yra priimamas kaip esminé salyga, suponuojanti nuosirduma,
atviruma, abipus¢ pagarbg tarp tévy ir mokytojo bei abiejy atsakomybés dél
vaiko prisiémima.

Buvo tokia mokiné, kuriai sekési sunkiai, sunkiai, sunkiai... 6-oje klaséje,
nepaisant rezultaty, nusprendéme jq leisti j vyresne klase. 7-oje klaséje jai
nepavyksta jsivaziuoti ir liepéme jai kartoti metus, su sqlyga, kad pasilikty
milsy mokykloje ir testy kelig su mumis. Situacija truputj pageréja. Ji licka
mano klaséje ir, nors sunkiai, ateiname iki 8 klasés. Vieng dieng atsitiktinai
per tos Seimos draugus suzinojome, kad ji iki 5 mety augo su 85 mety
prosenele. Tai reiskia, kad jai biunant penkeriy, jq dar su veziméliu veZiojo,
nes prosenelei buvo sunku... Mergaitei issivysté sunkus sutrikimas, bet mes
apie tai suzinojome tik 8-oje klaséje... Reikia kuo geriau pazinoti vaikq, o tam
reikia uzsimegzti rysj su tévais, gerbiant jy privatumgq... NOrs ta privatumo
politika ... man kelia juokg (M1 IT GIUS).

Zvilgsnis, kurio jsigilinama i esanéig tikrove ir j mokinj, kaip tikrovés dalj,
pasizymi kaip pamatinis aspektas mokinio auginimui. Zvilgsnis sustipréja ir
tampa galingesnis ateities atzvilgiu, kai susidomima mokinio istorija,
susipazjstama su jam jvykusiais reikSmingais faktais dabartyje ir praeityje,
stengiantis geriau jj suprasti. PanasSiai zvilgsnis pasizymi galingumu, kai jis
tampa bendru Zvelgimu su kolegomis.
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3.4.4. Auginantis autoritetas kaip mokytojo zvilgsnis | mokinj Giussani’o
perspektyvoje

Mokytojo zvilgsnis | mokinj, treias esminis bruozas, sudarantis
mokytojo auginant] autoriteta, tyrime iSrySkéjo netiesiogine prasme, o
pirmiausia kaip mokytojo budas traktuoti mokinj, pripazinti jo verte, zvelgti i
jikaip | zmogy. Be abejo, Sis mokytojo nusistatymas mokinio atzvilgiu neliko
vidiné intencija, 0 konkretizavosi tam tikromis matomomis formomis.
Zvilgsnis pasirodé palankus mokinio atzvilgiu, nes mokytojas tiki, kad kitas
gali atskleisti savo vertinga potenciala, ir yra gebantis apimanti visa mokinio
asmenj, aprépdamas jj dabartyje ir praeities jvykiy perspektyvoje. Be to,
zvilgsnis pasireiSké ne kaip mechaniSskas ar lengvai realizuojamas
nusistatymas mokinio atzvilgiu, o kaip pozicija, nuostata, reikalaujanti
nuolatinio apsisprendimo.

Aptariant Zvilgsnio idéjg Giussani’0 perspektyvoje, pirmiausia bitina
pastebéti, kad zodis ,,zvilgsnis*“ (taip pat ,,zidiréti, zvelgti*) turi labai placia
reikSme, pranokstancig jo supratimg tiesiogine prasme: juo apibiidinamas
zmogaus biidas suvokti tikrove, santykiauti su ja, atspindéti savo samone,
jsitikinimus ir pasaulio matymg. Giussani’o religinio ir filosofinio pobiidzio
raStuose zvilgsnis siejamas su tikéjimo patirtimi ir nemazai kalbama apie
ziurgjima | Kristy, j kitus, | tikrove, | save patj, binant persmelktiems,
uzvaldytiems tikéjimo jvykiy. Tad zvilgsnis labiau iSrySkéja kaip asmens
atminimo buveiné ir naujo sgmoningumo Saltinis. Ugdymo kontekste
zvilgsnis yra metafora, kuria jvardijama asmens gelmé, jos vidus ir tuo pat
metu turimas omenyje momentas, kai visa tai iSreiSkiama ir tampa matoma
iSoré¢je santykiaujant su tikrove ir su kitais. Mokytojo zvilgsnj j mokinj
Giussani’s supranta kaip zvelgimg j zmogy, neredukuojant jo iki fiziniy,
biologiniy padariniy, o atpazjstant jame pirming patirtj (Giussani, 2000b, p.
18): grozio, meilés, teisingumo, gério poreikiai, esantys Zmoguje, sudaro tokj
branduolj, kuris iSskiria zmogy i§ kity biitybiy ir suteikia jam unikalig ir
nepaneigiama verte. Sis pripazinimas, kuris turéty lemti santykius su bet kokiu
zmogumi, ugdymo kontekste ne vien primena ,,apriorinj privaloma orumag‘
mokinio atzvilgiu, bet skatina ugdytoja judéti dviem kryptimis. Pirma —
ugdytojas raginamas pats neprarasti Sios jzvalgos, ja branginti ir jsisgmoninti,
nes jos uzmir§imas, nors mokytojui nepastebimas, jau sukurty iskreipta
santykj su mokiniu. O Siame potencialume, Siame ZzmogiSkame troskimy ir
reikmiy mazge slypi konstitutyvinis mokinio bruozas, kuris pasléptas,
uzmir$tas, nepastebétas islieka mokinio gelmése ir laukia ,jziebimo®,
pazadinimo i$ suaugusiojo (Giussani, 1990; Polito, 2005, 2012; Carron, 2015;
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Vittadini, 2016). Tikslinama, jog Sis vertg teikiantis Zzvilgsnis néra naivus
mokinio sudétingumo nubraukimas, bet mokytojo kritinis darbas siekiant
atsiverti gilesniam matymui, iSnaudojant proto galingumo galimybes ir
itraukiant j akiratj kuo daugiau elementy (Mazzeo, 2010). Antra — tos jzvalgos
priminima mokiniui ugdytojas kvieciamas jgyvendinti ne kalbos forma ar
pabréziant deramas etines ar moralines pasekmes, bet paties mokytojo
gyvenimo forma. Sis suaugusiojo svarbos akcentavimas, kuriuo jis vertinamas
ne dél kazkokio ypatingo veiksmo, o dél paties buvio, esaties mokinio
akivaizdoje, jvardijamas kaip konsistencijos principas (it. principio di
consistenza): savo patvariu bliviu suauggs asmuo stovi kito akivaizdoje ir
teikia save, kad savo gyvenimu paliudyty ta egzistencing konsistencija, kuri
yra kito ir tikrovés reik§mingumo iSraiska (Rigotti & Mazzeo, 2009, p. 155).

Kaip matome, zvilgsnio supratime akcentuojama mokytojo
atsakomybé, primenant, kad Zvilgsnis pirmiausia yra jo asmeninis sprendimas,
jo laisvés pasirinkimas, kurio jgyvendinimas nejmanomas be nuolatinio
mokytojo sgmoningumo ir jsitraukimo. Tyrime aptikta $io zvilgsnio sasaja su
mokytojo gyvenimu: zvilgsnio iStakos gliidi mokytojo asmenyje, kaip jo
sagmoningo santykio su mokiniu, kaip tikrovés dalimi, vaisiai, Zymé.
Atsisakyti zvilgsnio perspektyvos biity tarsi mokytojo tikrojo Zzmogiskumo
iSdavysté. Kita vertus, nors tai sunki ir kartais kolegy kritikuojama
perspektyva, mokytojas zvilgsnj jvertina kaip sau tinkantj, ir tokio pozilirio
laikydamasis siekia, nepaisant sunkumy ar nepritarimy, iSlaikyti kuo totalesnj
ir atviresnj mokinio matyma.

Siekiant toliau apibrézti zvilgsnj kaip vidinj mokytojo nusistatymg
mokinio atzvilgiu, galima zyméti keleta tendencijy, esanciy ugdymo
filosofijos mokslingje literatliroje ir rezonuojanéiy su empirinio tyrimo
rezultatais. Personalizmo srovéje (Mounier, 1949) pabréziamas mokinio
asmens vertinimas, tikslinant, kad jo individualumo pripazinimas neturi biiti
supainiotas su individualizavimu, t. y. pavienio Zzmogaus lavinimu didelés
masés kontekste; veikiau tai ugdymas, siekiant kito vertinimo, laikant jj
asmeniu, turin¢iu bendruosius zmoni§kumo bruozus ir $alia jy — Kitokius
asmeninius bruozus, pazymincius jo unikalumg (La Marca, 2005). Italy
edukologé Musaio (2015) nagringja dvi zvilgsnio tipologijas, kuriomis
iSreiskiamos skirtingos Zmogaus nuostatos j tikrove: zvilgsnis, paverciantis
kita daiktu (it. sguardo cosificante / oggettivante), ir zvilgsnis, kylantis i$
nuostabos. Pirmuoju atveju omenyje turima tokia zvelgimo pozicija, kai kitas
tvirtinamas ir suvokiamas pagal fiksuotas erdvées ir laiko dimensijas, kuriose
dominuoja tvirtas rémimasis ] tai, kas matoma, apskaiCiuojama,
prognozuojama, atkartojama. Antruoju atveju zvilgsnio nuostata pasizymi

157



atviresne perspektyva, kurioje nesiekiama pilnutinio kito apibrézimo, o jo ir
tikrovés egzistavimas patiriamas kaip biivis, sukeliantis nuostabos, groZzio ir
pagarbos jausma. Ir kity mokslininky darbuose sutinkama ta pati pastaba, tik
pavadinta kitais zodziais: kito nenusakomumas, nejmanomas jo sutalpinimas
1 standartus nurodomi kaip zymés tokio zvilgsnio, kuris laiko kitg subjektu
(Morpugo, 1997, p. 120). O pretenzija manyti, kad kitas yra kontroliuojamas,
valdomas, atverty kelia jsigaléti neautentiSkam, iSkraipytam santykiui,
gristam iSankstinémis nuostatomis, stereotipais ir tokia ,,inkvizine empatija“,
jau viska zinancia ar tardancia kitg (Bellingreri, 2005, p. 250). Naujy izvalgy,
praturtinan¢iy Zzvilgsnio supratima, jnesé¢ Milanas, Buberio tyrinétojas,
komentuodamas ,,realiosios fantazijos* idéja ir jos implikacijas ugdyme
(Milan, 2008, p. 102; Buber, 2001, p. 180): ugdytojo Zvilgsnis | mokinj
pasizymi ,realigja fantazija“ (it. fantasia reale), gebancia matyti kitame tai,
ko dar néra. Toks Zvelgimas startuoja nuo to, kas regima — tai tikroji, realioji
ugdytinio padétis, — bet tuo neapsiriboja. Kito matymas perzengia regimybés
ribas ir fantazijos déka pasistumia j gilyjj tikrovés lygmenj, nujausdamas joje
pasléptas galimybes. Zvilgsnio idéjos aptarima i§ mokinio pusés svarsté
Borghesi’s (2002, 2005). Idomus jo zvilgsnio idéjos apibidinimas kaip
,,Sirdies mato* patyrimas (it. la misura del cuore): tai momentas, kai kito
meilingas susidomégjimas, démesys, riipestis palieCia asmenj, pazadina,
primena jo vertinguma, aktualizuodamas ontologinj pozityvuma,
pagrindziant] Zzmogaus egzistencija pasaulyje. Turi biiti tokia pradzia, kai |
vargang ,,a8" Zilirima dovanai, nematuojanciu zvilgsniu (Borghesi, 2005, p.
140-141).

Taigi, zvilgsnis, kaip mokytojo auginancio autoriteto bruozas,
atsiskleidzia kaip teorinio pobiidzio nuostata, j kurig sutelkiami visi asmens
aspektai (vertybés, jsitikinimai, pasaulézitira); ugdymo kontekste zvilgsnis
laikomas ugdytojo asmens raiska ir lemtingu jo veiksmy pamatu. Zvilgsnis
pirmiausia suprantamas kaip tam tikras biidas suvokti mokinj, jo prigimtj, i$
kurio i§vedamos ir praktinés rekomendacijos bei matomi veiksniai. Zvilgsnio
idéjos jéga slypi teorinése prielaidose, ugdytojo mastymo, suvokimo plotméje,
0 jo elgesys traktuojamas kaip daugiau ar maziau pavykes Sio mastymo
atspindys.

3.5. Auginantis autoritetas kaip ugdomasis santykis
Mokytojo auginantis autoritetas pasireiSkia kaip ugdomasis santykis,
kuris patiriamas kaip prielaida mokymui bei mokymuisi ir kyla i§ mokytojo

noro ir poreikio pazinti mokinj. Aptariant santykj, iSrySkéjo trys jo savybés:
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santykis yra besireiskiantis ripinimusi kitu, teikiantis pasitilymg mokinio
laisvei ir visa apimantis.

3.5.1. Santykio kuirimas

Mokymo ir mokymasi prielaida. Pirmiausia mokytojas suvokia, kad
minimalus rySys su mokiniais klaséje yra biitina, esminé salyga, kad jo darbas
buty sékmingas, duoty vaisiy. Dél to santykio kiirimas vertinamas kaip
prioritetas, kaip pirmas zingsnis, kuriuo kuriamas tolesnis bendradarbiavimas,
ir kad tai pasiekty, mokytojas deda pastangy, pradedant nuo tvarkingo,
tinkamo ir palankaus klimato kiirimo klasé¢je. Be ry$io su mokiniais mokytojas
jauciasi nepajégus reikalauti ko nors i§ mokiniy, nes klasés taisyklés negali
buti primestos, jos turi kilti kaip rySio su mokiniais pasekmé.

Buvo chaosas, kada as gavau desimtokus. Va gauni vaikus, kuriy neauginai
iki desimtos klasés, ir tada neturi jokios teisés kazko is jy reikalauti. Ar
supranti? Nes taisykles mes patys kuriame kartu (M1 LT).

Mokytojo noras ir poreikis pazinti mokinj. Santykis pirmiausia iSkyla i$
mokytojo pusés kaip jo noras ir poreikis pazinti mokinius: kalbéjimas su jais,
tam tikros mokyklinés medziagos atranka ir naudojimas patiriami biitent kaip
kelias vaiko pazinimo ir santykio atsiradimo link. Taip pat ir mokytojas
iSreiSkia savo poreikj biiti mokiniy pazintas ir jy priimtas. Mokytojas imasi
Sios iniciatyvos, suvokdamas santykio svarba, reikalinguma mokymo ir
mokymosi procese, taCiau tai néra tik profesiné strategija mokykliniams
rezultatams pasiekti. Santykio kiirimas i$rys$kéja kaip ,,vieta®, ,,erdvé®, kurioje
pats mokytojas isreiskia save, realizuoja savo poreikj biiti mokiniy pazintas ir
jiems atsiverti.

AS pirmiausia sau pasakau: ,,Man reikia, kad Sitie vaikai priimty mane kaip
mokytojq. “ Tada as pradedu nuo to vaiko pazinimo. Nors ir prarandu tada
tarkim savaite laiko, bet as pazjstu (M7 LT).

Pradiné mokytojo veikla yra skirta mokiniy pazinimui. Siekiant suzinoti, kuo
jie domisi, kuo jie gyvena, tuo paciu metu atsiskleidzia mokytojo biidas save
parodyti mokiniams, prieiti prie jy, biti pazintam; per tai mokytojas siekia
abipusio pazinimo ir pripazinimo. Dél to mokytojas skiria laiko tam tikslui,
nors gali atrodyti, kad programos reikalavimy atzvilgiu yra skubesniy
prioritety. Jdomus ir neeilinis atvejis, kai mokytojas nusprendzia nesiremti
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gauta informacija apie mokinius ir pats nori be jokiy iSankstiniy duomeny
pradéti pazinimo kelig su jais.

AS nerenku iSankstinés informacijos apie mokinius, nes ji mane kartais
suklaidina. Ir kai jie pirmq kartg atéjo, as Ziuriu, sédi berniukas [tas, apie kur]
visi mokytojai neigiamai kalb&jo] pirmame suole. Galvoju: aha, berniukas
pirmame suole, vadinasi jdomus vaikas, gyvas, akys zeéri. Kitas sédi kitur, vélgi
visas gyvas. Mergaités jau tokios panelés, zvitrios, kelios tokios susigiizusios.
Ir as taip savyje pasakiau: ,,Na dabar laikykis. “ Sau, kad laikykis, kad kaip
¢ia man dabar reiks su jais. Ir tada nuo ko as sakiau pradéjau? Literatiiros
kiring pasirinkau ir sakau: ,, Pasisnekam. ** AS iskeliu tikslg, kad jie atsiverty,
kad jie issisnekeéty, ne dél to, kad as jiems kitq kazkg formuociau, bet kad
pazinciau vaikq, kad Zinociau, dél ko skauda (M7 LT).

Kai a$s gaunu naujq klase, as jokios informacijos apie juos nerenku.
Absoliuciai. AS susidarau savo nuomone, nes augantis vaikas yra toks, kokj jj
priimi. Tai Sitq klase gavau ir tik po savaités suzinojau is kolegy, kad tai pati
baisiausia (juokiasi). Taigi as maciau, kad labai judris, labai gyvi, visokiy
ripestéliy savyje turintys vaikai, ir pirmiausia a$ noréjau juos pazinti, o
literatiira labai padeda pazinti (M7 LT).

Mokytojo noras ir poreikis pazinti kita pasirodo kaip dominuojantis motyvas
santykio pradziai ir jo svarba ir reikSmingumas isryskéja zmogiskajame ir
mokykliniame lygmenyje.

3.5.2. Santykis besiriipinant asmenybés auginimu

Kai kalbama apie santykj besiripinant asmenybés auginimu, turima
omenyje toks santykis, kuriame vyksta mokytojo ripyba mokiniu,
pasireiSkianti kaip mokytojo démesingumas savo veiklos atzvilgiu, kaip
atidumas, kad tai, kas vyksta mokykloje, neprarasty ugdomosios plotmés.
Santykyje besiriipinant kitu vyrauja mokytojo samoningumas, kad ugdymui
reikalingas ne vien mokinio smalsumo puoseléjimas, bet ir jo tapsmas
zmogumi, jo zmogiskumo iSjudinimas, jo asmens pilnatvé. Rupyba kitu ir
ugdomojo aspekto neuzmirSimas iSgyvenami kaip jsitikinimas, kad
pedagoginio santykio realizavimas implikuoja ry§j su mokiniais, pranokstantj
biting profesinj lygj ir reikalauja mokytojo asmens jsitraukimo.

[Ugdymas] ne vien profesinis, o asmeninis santykis, rysys. Klausimas, kurj

vaikai galy gale turi savyje yra: ,,Kas tave domina? Isdéstyti visqg programg
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ar mane auginti?” O [ atsakymas] sutampa su tuo, kad mes baigsime
numatytq programgq, darysim dalykus, bet tam, kad tave auginciau, ir
kiekvienas is jiisy yra kitoks (M6 1T GIUS).

Ir vienaip ar kitaip, sakau, mes ugdom asmenybe. Nes jeigu mes pilam j vaikq
Zinias, tai, sakykime, kaupiam, kaupiam tas Zinias ir tos Zinios tampa kaip
balastu, Siukslémis, persverianciomis ir perpildomomis <...> AS visada juos
raminu. ,, Ar tau to reikia? *“ Nes is tikro mes visi iSeinam is mokyklos pasiéme
tik mazg dalj Ziniy, o visa kita tai mes issinesam kazkokj prisiminimq is
mokyklos. Tai as$ sakau: ,,O Ziniy labai mazq dalj ir jiis, ir as iSsinesam, mes
pamirstam <...>" Bet kad jie biity zmonés, kad jie buty asmenybés, kad jie
gerai jaustysi gyvenime, kad jie nesinesioty nuoskaudy is mokyklos... (M7
LT).

Pirmiausia noréciau, kad mano mokiniai biity geri Zzmonés. Ne specialistai.
Jeigu kam skirta, tai jis tikrai juo bus (M4 LT).

Mokytojo auginimo riipestis, kaip susidoméjimas visu mokinio asmeniu ir
tarpasmeninis rySys, suvokiamas ne kaip nuolaidziavimas ar mokykliniy
reikalavimy palengvinimas, bet kaip platesné mokomojo turinio
perspektyva®®. Siekiant programoje numatyto mokyklinio uzdavinio, ieSkoma
tokio jgyvendinimo, kuris atkreipty démes;j j tuos tikrovés aspektus, kurie i$
pirmo zvilgsnio nematomi ar netiesiogiai susije su uzdaviniy realizavimu, bet
skatina ir ugdo mokinio asmenj.

81 I§ tyréjos dienorascio. (2017-05-16) Vakar buvo sunku susikaupti prie io interviu
(M6 IT GIUS) ir pagauti esme. Pagalvojau, kaip 1 (butinybé, kad didaktika bity
ugdomoji), 2 (pazinimo samprata) ir 3 (valstybiné ar privati mokykla — svarbiausia
yra asmeninis santykis) komentary temos susisieja su uzduotu klausimu apie augimq.
O Siandien $viezia galva perskaicius dar kartq to interviu dalj, man atéjo j galvg
mintis, kad visa tai galima jvardinti kaip mokytojo ripestj dél mokinio auginimo. Vél
patyriau, kad tyréjo darbas panasus j teksto klausymgq, j laukimq. Laukimg, kad
tekstas prabilty tau arba kad tai, kas yra po vandeniu, iskilty j virsy ir tapty matoma.
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Kai planuoju pamoky turinj, klausiu saves, kq Siame kontekste reiskia ugdyti,
taigi galbut ieskau ty bidy, kurie galéty apimti, talpinti savyje kuo daugiau
jmanomy aspekty (M6 1T GIUS).

[Apie mokinio riipybg mokslinio Zodyno lavinime] Pastebéjau, kad to darbo
ugdomasis rezultatas toks — vaikai atpazjsta, kad kitas turi verte jiems, nes as
negaliu augti, jei néra kito, j kurj galiu zZiureéti, is kurio galiu mokytis ar be
kito, kuris mane taiso, ar kuris netgi per savo ribotumg vercia mane suvokti,
kad as tos ribos neturiu arba, kad jq turédama galiu augti. Kitas dalykas yra
abipusiskas klausymas. esame tokioje kultiiroje, kurioje jprasta manyti, kad
Zmogus pats augina save, o klasés patirtis yra didZiausias jrodymas, kad tai
nejmanoma. Klaséje tai tampa labai aiskiai matoma (M6 IT GIUS).

3.5.3 Santykis, teikiantis pasiiilyma mokinio laisvei

Kita esminé santykio savybé siejasi su tuo, kad jis pasizymi tam tikru
ugdomuoju pasiiilymu, kurj, gerbiant mokinio laisve, mokytojas mégina jam
teikti. Sis pasiiilymas pereina per jprastinés programos turinj ir pasireiskia
jvairiomis formomis: kaip suvokimas, kad mokinio buvimas mokykloje yra
zingsnis link tapimo savimi ir galimybé suprasti savo gyvenima, pazinti save.
Kitas pasitilymo aspektas lie¢ia gyvenimo verte ir jo kiekvienos dienos svarba.
Taip pat siekiama perduoti vertybes, moralines ir etines normas, tradicijy ir
kultiiros pazinimg. Akcentuojama mokymosi vertés svarba, dalyky rySys su
dabartimi, socialiniy jgtidZiy siekimas.

Man svarbiausias dalykas yra didaktika kaip ugdomoji patirtis... Nes kito
dresavimui uztenka kompiuteriy. O tik asmeny santykyje gali nutikti kazkas
naujo. Ir bitent tokia yra ugdytojo uzduotis — atskleisti asmenj, kad isryskéty
Zmogaus gelmé (M6 IT GIUS).

Juk netaps jie visi rasytojais, poetais — nezinau — zurnalistais. Gyvenime jie
atsirinks, ko reikia. Bet kad jie biity zmoneés, kad biity asmenybés, kad jie gerai
jaustysi gyvenime, kad nesinesioty nuoskaudy is mokyklos (M7 LT).

Sitlan¢iame santykyje mokytojas pasitelkia savo patirtj ir asmeninj gyvenima
arba remiasi kuo nors auksciau saves: mokomuoju dalyku, mokyklos
bendruomene, savo 3alimi, suaugusiyjy pasauliu, Bazny¢ia, tikrove. Siuo
biidu ugdomasis pasitilymas isreiskia transcendentiSkumo dimensijas.
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AS nesu tq [matematinj| pasaulj, kuris mane suzavéjo. As lydziu vaikq link
stebuklo, kuris nusipelno miisy démesio ir nusipelno misy atsidavimo.
Trokstu, kad jie tai suprasty be mano Zodziy, dél to manau, kad tai verta mano
atsidavimo — ir pati matematika, ir jy santykis su ja (M2 1T GIUS).

Pagrindiné uzduotis yra translivoti Gyvenimg (M1 LT).

Labai noréciau [puoseléti] lietuviskqg pasaulévokq. Kiekvienas norime biiti
nors Siokia tokia asmenybé, perduoti savo patirtj, moralines, etines normas
(M4 LT).

AS stengiuosi parodyti, kad suaugusiyjy pasaulyje yra saugu, kad Zmonéms
atrodyty, jog jie noréty biiti suauge (M3 LT).

Taciau nepaisant ugdomojo pasiiilymo raiSkos formy, mokytojo asmenyje
dominuoja suvokimas, kad biitent tame pasitlyme slepiasi jo darbo
skiriamasis bruozas. Turéti ka pasakyti ir apsisprendima tai perduoti yra du
nejprasti reikalavimai, kurivos ugdomasis pasitilymas iskelia mokytojui.

AS vis tiek manau, kad turiu rasti kaip... pasakyti... kazkq nuo saves, is saves
(M5 LT).

Pasitilan¢iame santykyje mokytojas patiria, kad asmeniniai nei§vengiami
ribotumai, netgi klaidos, nesumenkina ugdomojo pasitilymo vertés: tai, ka
mokytojas sitilo, licka nesugadinta, nepaliesta.

[Apie geometrijos uzdavinio sprendima] Priéjau tokig vietq, kai nebepajégiau
Zengti esminio zingsnio... Trumpai tariant, teigiau, kad tam tikras kvadratas
yra lygus kitam, nors is tiesy reikéjo tokio, kuris bity lygus kity dviejy
skirtumui. Mokinio veidas nusvito... AS mety metus bandziau tq jrodyti Sitokiu
biidu ir man vis nepavykdavo. O jam pavyko, laisvai. Jis buvo labai Saunus
mokinys, turéjo gerq nuojautq, atidziai seké mano pasiilyto jrodymo
Zingsnius, kol galiausiai pats jrodé. Intuicija jam leido suprasti. Mano
didaktiniam pasiillymui reikéjo vaikino intuicijos, bet ypac to, kad jis priimty
tq pasiitlymq. Ir jis istikimai seké mano pasiilymu... AS, pasiilydamas tq faktq
(teoremos jrodymg), buvau laisvas, nors ir klydau, nors ir nesugebéjau, 0 jam,
iStikimai sekant, pavyko. Tai nejtikétina (M2 IT GIUS).
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Mokytojo pasitlymo turinys pasirodo nejtikétinai pranaSesnis, ir pats
mokytojas licka tuo nustebintas. ]sisgmonindamas turinio pranasuma,
mokytojas paradoksaliai iSgyvena laisvés patirtj: perduodamas turinj, esu
laisvas nuo savo paties klaidy; tai, ka perduodu, yra auksciau uz mane. Klystu,
bet tai, kg nesu, yra daug daugiau.

Laisvé pasirodo kaip esminis pasitilymo bruozas ne tik mokytojo atzvilgiu,
kai iSlaisvina jj nuo jo paties klaidy. Ji jgauna ypatingg reikSme, kai
palieCiamas mokinys, kai kreipiamasi j jj, praSoma jo laisvo sutikimo. Laisvas
mokinio atsakymas — pamatiné pasitlymo dalis, pagrindZianti ir atspindinti
paties pasiilymo verte. Kita vertus, pasiiilymas, reikalaujantis mokinio
sutikimo ir nepriimantis kitokio atsakymo, pasizyméty SaliSkumu,
ideologiskumu ir prarasta ugdomaja verte.

Laisveé — tai kvietimas, kurj gali siilyti kitam, o kitas tau atsako... Tu neZinai,
kas nutiks, negali numatyti is anksto (M7 IT GIUS).

Visada savo mokKiniy prasau, kad jie laisvai priimty mano pasiiilytq darbg —
tai vienintelis dalykas, kurio prasau... Kad priimty su visa jy laisve. Jie laisvi
ne ta prasme, kad gali ar negali priimti... Aisku, jie gali ir nesutikti, bet turiu
omenyje laisve kaip jsitraukimgq visa savo asmenybe (M2 IT GIUS).

Laisvas mokiniy sutikimas, jy tikrasis jsitraukimas ] tai, kas sitlloma,
palengvina mokytojo darbg ir padidina Zavingumg to, kas pateikiama: §iuo
atzvilgiu mokiniy laisvé mokytojo patiriama ne kaip antrinis aspektas, o kaip
neatidéliotina salyga kito auginimui.

[Mokytojas pasitlé klasei dalyvauti muzikos konkurse] Ir toje situacijoje
suvokiau, kad negaliu vienas pats kq nors jiems pasiilyti, man tikrai reikia jy
aktyvaus bendradarbiavimo. Atsimenu, kai pabaigiau jiems skaityti konkurso
reglamentq, jie visi buvo pribloksti, nes reikalavimai nelengvi. O vienas is jy
Zitiri § mane ir sako: , Mokytojau, tai reiskia, kad turésim laiméti.” Tuo
momentu supratau, kad tikrai galime laiméti, nes be manes atsirado ir kitas,
kuris émé tuo tikéti. Ir tas tikéjimas tarp jy yra uzkreciamas dalykas <...> O
kai is tikryjy laiméjome, tas, kuris pakélé taure, buvo tas... kuriam pavyko
groti sugipsuotu pirstu! (M7 IT GIUS).

Taip pat mokytojas patiria, kad apeliavimas j mokiniy laisve ir jy sutikimas su
tuo, kas daroma, iSlaisvina nuo skundimosi, apmaudo, priekaisty, generuoja
naujg ir grazig (mokinio, o ne tik mokytojo) dalyvavimo klasés veikloje ir
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bendradarbiavimo atmosferg, kurioje mokytojas ir mokiniai dirba kartu,
siekdami bendro tikslo.

[Kalbama apie birelio orkestra] Tai nejprastas orkestras, ir kiekvieng kartg,
kai reikéjo koncertuoti ar paruosti instrumentus, klausdavau saves, ar kas
nors ateis...<...> Bet iSmokau tq rizikingq dalykq — palikti juos laisvus... Vieng
kartq, kai buvo polemiska atmosfera, pasakiau: ,, Vaikai, tai laisvas
susibiirimas. Pats Zinau, kad jei tritks orkestro dalies, nieko nesugrosime, bet
noriu, kad miisy buvimas cia biity laisvas. Ir niekada nemaciau kolektyvo,
kuris taip aktyviai dalyvauja, yra toks punktualus, kuris smagiai bina kartu,
kuris niekada tau nesako ne... Tai yra tikrai nuostabi atmosfera. <...> Esu
suzavétas, nes tai pavyzdys, kad laisvame pasiiilyme mes augame. Aisku,
kitame mokyklos kontekste [formaliame] yra kitaip... Bet Sirdis turi biiti tokia
pati (M7 IT GIUS).

3.5.4.Visa apimantis santykis

Santykis, uzsimezgantis tarp mokytojo ir mokinio, pasizymi kaip
apimantis jvairius lygmenis: visy pirma, mokytojo yra visapusiskai jvertinta
ir jtraukta | santykj ne tik jo profesiné dalis, jo gebéjimas pasitlyti ir
igyvendinti didaktinj turinj, bet ir jo asmeniné pusé, jo savybés, neiSvengiami
ribotumai ir silpnybés. Visa mokytojo asmenybé, netgi ta dalis, labiau susijusi
su temperamento ir charakterio aspektais, tampa statybine medziaga santykio
kirimui ir augimui.

Tada supratau, o dabar dar geriau suprantu, del sunkiy mokyklos sqlygy, kad

Jjiems reikia susitikti su tavimi, ir tai, ko tu juos mokai, biina peréje per tave,
netgi per tavo pastebimas ribas: kad kartais esi labiau pavarges ir negerai su
jais elgiesi, kad kartais nesi labai gerai pasiruoses, nes tiesiog tau nepavyko
to padaryti taip, kaip deréjo, kad kartais su jais elgiesi instinktyviai ir,
nepaisant to, visa tai yra santykio su jais dalis (M8 IT GIUS).

Santykis gali apimti ir mokinio asmenj, kai mokytojo mokytojavimo biidg
galime apibudinti kaip apkabinima, kai negatyvios mokinio savybés néra
cenziliruojamos, mokytojas jas atpazjsta, mato ir kartu priima.

[Pasakojama apie susitikimg su buvusiu mokiniu (su kuriuo nebuvo lengva),
kuris kartais informuoja mokytoja apie matematinius pasiekimus inzinerijos
fakultete] Jis man pasaké: , Kai pagalvoju apie jisy mokymo biidg, man
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ateina j galvg, kad jis panasus j apkabinimg®. Bet a§ su juo nebuvau $velni,
kartais netgi pasisaipydavau arba tiesmukiskai pasakydavau: greiciau, koks
létas tu <...> O mane stebina, kad, nepaisant to, jis prisimena kai kq kito (M8
IT GIUS).

Kitas aspektas, kuris atpazjstamas kaip visa apimancio santykio raiska, yra jo
gebéjimas aprépti, priimti klasés visuma kaip jvairig tikrove, sudaryta ir i$ ty
mokiniy, kurie yra neprieinami, uzsidare ir neparodo gero nusiteikimo paciam
santykiui.

Vienas buvo kontrolinis darbas ir tam kontroliniam darbe buvo kiurybiné
uzduotis paskutiné parasyti sveikinimgq, bet ne man parasyti, vaikai gali rasyti
bet kam ir bet kokia proga, nu ten galéjo Kalédy proga rasyti, ir as gavau
sveikinimg nuo berniuko ir jisai man raso net ne sveikinimg, o laiskq:
Mokytoja, as labai dzZiaugiuosi, kad jiis mus mokot, nes pirmq kartq sutikau
tokiq mokytojq, kuri priima mus visokius ir netgi P. Na, o P. yra toks, as
nepasakyciau hiperaktyvus vaikas, bet vaikas, kuris yra nelaimingas. jo Seima
issiskyrus, jis labai daug kalba apie tétj, kokios jo situacijos, matosi, kad jam
labai reikia técio, to tokio autoriteto, nes gyvena su mama, tétis uzsieny ir jis
netapo mano priesu. Na jis ir mane bandé, bet as jo vis paklausdavau: ,,P.,
kas tau atsitiko? Kas tau Siandien yra? Ko toks nelaimingas? Ko toks
lindnas? ** Ir jis man atsiveére, jis vienq dienq pradéjo verkti, sako: ,, NeZinau,
ko verkiu “, atsistodamas prie stalo, ir as sakau: ,, Na matai, mes kartais esam
labai artimi, nes ir man taip biina, pasidaro liidna ir nezinau, dél ko (M6
LT).

Visa apimantis santykis iSreiskia savo didybe, pagrindzia kitokj bendravima,
kuriame jvyksta kito tapimas savu. Kito asmens priartinimas prie savgs, to kito
laikymas savo gyvenimo dalimi yra pranaSesnis ir nepriklausomas nuo
oficialiy ,.taisykliy“ ar pareigy, kurios reguliuoja mokyklos gyvenimg. Kitas
asmuo, ir nesvarbu, ar jis auklétinis, ar ne, taip suvokiant santykj, turi
galimybe tapti savu.

621§ tyréjos dienoraséio. (2016-03-19). Apkabinimo prigimtis. Grazus apkabinimo
jvaizdis, taciau kas slypi jame? Cia apkabinimas man pasirodo kaip vietos, erdvés
suteikimas kitam ir kito priémimas. Ziiirint j visq interviu tekstq, aiskiau suprantama,
kad apkabinimas néra aklas ar naivus gestas, kuris nemato kito ribotumy ar gaili
kritikuoti. Apkabinimas pasizymi pilnu ir tikru kito suvokimu, koks jis yra. Ir kitas
Jjauciasi priimtas, islauktas, nelyginamas su kitais ar atstumtas.
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AS tq pajutau ir su savo dvyliktokais. Kodél as sakau ,,savo*‘? AS nebuvau jy
auklétoja, bet kai mokai vaikus ir susitinki su jais Sesis kartus per savaite,
atsiranda tas rySys, tu nori nenori juos pradedi paZinti, o as noriu tg daryti,
nes man yra svarbu (M6 LT).

Ir jie, supranti, dalinasi. <...> Tai a$ tada irgi vaziuoju jau <...> j savo kitg
mokyklg ir galvoju: jie man pasako, o tai tikrai ne kiekvienam mokytojui. Tai
man saké ne mano auklétiniai, o kita klasé (M6 LT).

Ypatingas santykio uzmezgimo atvejis ne su savo mokiniais, o pavaduojant
kita mokytoja, iSryskina laisvaja santykio prigimtj, kylancia ne i§ pareigos ar
i8skai¢iavimo, o i§ netikéto susitikimo ir jo Zavesio.

Kartais buna, kad mokiniai aplanko mane mokykloje arba dalyvauja mano
organizuotuose pietuose, nes kai tarp daugybés darby randu laiko, kartais
man patinka pasilikti pietauti su jais. Man labai malonu, kai tai biina su
mokiniais, su kuriais netycia susipazjstu < ... > Kai kvietimas ateina is Siy
Mokiniy, kuriuos sutinku, kai pavaduoju kitus mokytojus... Tave siuncia j
kazkokiq klase ir ten neturi jokios galios, jokio pazymio negali parasyti... (M5
IT GIUS).

3.5.5. Auginantis autoritetas kaip ugdomasis santykis Giussani’o

perspektyvoje

Santykis, kaip ketvirtas esminis auginancio autoriteto bruozas, tyrime
pirmiausiai iSrySkéjo kaip mokytojo noras ir poreikis pazinti mokinj,
suvokiant ne vien santykio naudinguma, bitinumg profesine prasme, ne vien
kaip mokymo ir mokymosi prielaida, salyga, bet kaip atsakas paties mokytojo
reikmei buti pazintam, atskleisti save.

Sis santykio aspektas, Zymintis mokytojo esminj poreikj sutikti kita,
kurti santykj su juo, primena tai, kas Giussani’o darbuose jvardijama
susitikimu, t. y. tokj santykio suvokimg, kaip dviejy asmeny egzistencinj
sutikima, kaip jy prasmingg, konstitutyvinj momentg ontologine prasme.
Tokiu btdu susitikimo idéja norima pazymeti, kad santykis néra kazkas
pridétinis ar iSorinis Zmogaus gyvenime, o jame gali vykti reik§mingas saves
atradimas, paZinimas per susitikimg su kitais ir tikrove. ,,Zmogus atranda patj
save gyvame susitikime, tai reiskia, esatyje, su kuria susitinka ir kuri skleidzia
trauka, esatyje, kuri yra provokacija sau <...> Ta esatis tau sako: ,,Egzistuoja
tai, i$ ko sudaryta tavo Sirdis; matai, pavyzdziui, manyje egzistuoja“. Tik tai
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sukelia traukg ir provokacijg miisy paciy gelmese* (Giussani, 2010b, p. 182).
Giussani’o kontekste susitikimas pilna prasme jvardijamas ,,gyvasis
susitikimas®, pabréziant, kad jame Zmogus tarsi atgimsta, atsiskleidzia trauka
ir jziebiama naujovés kibirkstis (Giussani, 2007a, p. 215). Kitur santykis
susitikimo Sviesoje vadinamas esaties iSaukstinimu (Giussani, 2000a) turint
omenyje galiag, slypin¢ig jame ir galinCig atnaujinti, pakeisti Zmogy.
Susitikimas edukologijos literattiroje néra nauja sgvoka (pvz., Aramaviciate,
1998; Bitinas, 2000; Jovaisa, 2011), taCiau Cia ji vartojama labiau kaip
filosofiné kategorija, apibiidinanti vertinga ir galingg momentg ontologine
prasme (Borghesi, 2015, p. 13)%. Kaip pastebéta (Borghesi, 2005, p. 158),
toks susitikimo interpretavimas, implikuojantis jausminio tikrovés momento
atpazinimg ir jo neSamos prasmés apCiuopimg, pranoksta filosofinj
materializmo ir idealizmo vienpusiskuma, kuriame tikrové redukuojama tik
iki vienos jos dimensijos. Auginantj autoriteta kaip santykj Giussani’o
perspektyvoje galima apibendrinti kaip mokytojo santykij, kuriame siekiama,
ieSkoma, troksStama susitikimo su kitu, suvokiant, kad jis, nepaisant mokinio
sprendimo tame dalyvauti, i§licka konstitutyvinis, vertingas ir praturtinantis
save patj (mokytoja).

Kitas aspektas, kurj galima apsvarstyti Giussani’o kontekste, yra
faktas, kad tyrime santykis iSrySkéjo kaip teikiantis pasiilyma mokinio
laisvei. Mokytojas santykyje su mokiniais siekia perduoti tam tikra ugdomaja
Zinig ir suvokia, kad tame glidi jo darbo Serdis. Tyrime aptarti Sio ugdomojo
pasitilymo turinys ir pranasumas, nes tai, ka siekiama perduoti, néra saves
primetimas kitam, o mokytojo tarnysté, paklusnumas kai kam aukséiau. Sis
mokytojo santykis su mokiniais parodo tokj ugdymo supratimg, kaip prasmés

83 Panasus susitikimo supratimas — kaip filosofiné kategorija, apibiidinanti Zmogaus
bitj, jo egzistencijos prigimties forma, buvimo pasaulyje biidg — randamas Guardini’o
darbuose. Guardini’o ir Giussani’o filosofinés vizijos turi nemazai salyc¢io tasky, vis
patraukianciy teoretiky démesj (pvz. Scholz-Zappa, 2016). Vienas i§ jy — biitent
susitikimo idéja. Susitikimo kategorija pirmiausiai Guardini’s isreiskia suvokima, kad
zmogaus augimui reikia susidiirimo su kazkuo, kas néra jis pats, su ,kitybe®,
,KitonisSkumu* ir, antra, butinybés atsiverti kitam pla¢igja prasme. Pasak autoriaus,
Zmogaus gyvenimas pasizymi ,.egzistencijos judesiais® (zmonés, dalykai, jvykiai),
kurie néra Zzmogui priskirti ar numatyti, bet su kuriais jis susiduria ir tokiu biidu patiria
naujove ir augimg (Guardini, 2001, p. 887). Jei egzistencija yra neiSsenkanti ir
nenuspéjama naujové, kurios negalima nusakyti, pamatuoti, itin svarbi yra atvirumo
ir gero nusiteikimo pozicija tam, kad Zmogus galéty biiti ,,.egzistencijos judesiy*
paliestas. Buiti atviram susitikimui reiskia atviruma tam, kas nenuspéjama, neplanuota,
nenumatyta, nauja ir kitoniska.
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fenomenas, virsijant] turinio ir ziniy plotmg¢ ir suteikiantj mokytojui ypatinga
svarbg. Tadiau tai galéty nuskambéti iSties provokuojanciai, jtartinai ar net
sukelti asociacijy su ideologiniu mgastymu, nes iSkelia nuomoniy,
pasauléziiiros skirtumy ir jy derinimo problema. D¢l to svarbu suprasti, kaip
mokytojo teikiamas pasitilymas sgveikauja su mokinio laisve, provokuojant ja
ir jos neuzgoziant. Sj klausima Giussani’s aptaria remdamasis savo dialogo
samprata ir paaiSkindamas mokytojo teikiamg pasitilyma, jo asmens
uztikrintuma, jo aiskios pozicijos turéjimg kaip atsivérimag kitam dialogo
forma. Giussani’o dialogo supratime vyrauja stipri ontologiné konotacija, nes
jis suvokiamas kaip brandus ir gilus savo gyvenimo suvokimas ir jo
perdavimas, dalijimasis su kitu, pasitilymas kitiems to, kuo pats gyveni. Taigi
savo pozicijos, nuomonés uztikrintumas vertinamas ne kaip kliitis, o tik kaip
prielaida santykiui su kitu. ,,Be $io mano savimonés subrendimo a$ esu
blokuojamas kito Zmogaus jtakos arba kitas, kurj atstumiu, sukelia
neracionaly mano pozicijos nelankstumg. Taigi tiesa, kad dialogas apima
atsivérimg kitam, bet <...> apima ir mano subrendima, kritiska suvokima to,
kas a$ esu* (Giussani, 2006b, p. 194).

Antras dziusaniSko dialogo aspektas, padedantis suprasti auginantj
autoritetg, kaip santykj turintj pasitlyma, pabrézia, kad dialogas
igyvendinimas egzistenciniu, o ne dialektiniu btudu. ,,Miisy dialogas yra
abipusis saves komunikavimas Zodziais, gestais, elgsena: akcentuojame ne
idéjas, bet patj asmenj kaip tokj, laisve. Miisy dialogas — tai gyvenimas, kurj
idéjos isreiskia <...> Dialogo forma mano asmeninis gyvenimas perduodamas
kity asmeniniam gyvenimui: dialogas yra dalijimasis kity egzistencija savo
egzistencijoje; dialogas yra saves dovanojimas“ (2006b, p. 59). Sis dialogo
suvokimas ir interpretavimas ugdymo kontekste leidzia suprasti, kad teikiant
savo ugdomajj pasiiilyma, mokytojas yra raginamas susitelkti prie savo
asmens, tarsi liudijimo pobidZio, vengiant jtikingjimo ar savo pozicijos
ideologizavimo. Toks dialogo supratimas yra budingas fenomenologinio
dialogo interpretavimui: dialogas néra komunikacijos sinonimas ar
komunikacijos forma, kurios efektyvumas matuojamas susikalbéjimo ar
tarpusavio supratimo laipsniu. Tai biities momentas, jvykis, ,,proverzis®,
kuriame ,,pasnekovy“ nuomoniy skirtumas tampa neesminiu, nes ontologiskai
pagrjstame dialoge démesys fokusuojamas j zmoniy pamatinj ontologinj
pagrinda, akcentuojant asmeninio uztikrintumo svarbg ir patikimuma savo
esatimi. Si nuostata, kurioje asmeninis tikrumas iskyla ne i§ dialektikos, o i§
jsitikinimy patikrinimo bties lygmenyje, netampa siena kity atzvilgiu, o
atsiveria kito atneStos tiesos, gério branginimui ir pripazinimui. Be to,
Giussani’s, svarstydamas problemiskuma, kylantj i$ to, kad mokytojo santykis
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siekia teikti pasitilymg mokiniui, primena du raktinius zodZius ugdymo
Ivykyje: prasmg ir rizikg. Prasmé Giussani’o kontekste turi ypatinga ,,veidg™,
t. y. kriks¢ionybé ir krikS¢ioniskoji kultora, taciau autorius teigia, kad
kiekviena kultiira i§ esmés yra tikrovés prasmés pasitilymas ir paaiskinimas.
Taigi, esminis skirtumas yra ne ugdytojo tikéjimo forma, bet ugdytojo
isisamonintas tradicijos suvokimas, jo jsisgmoninimas, jog esgs kazko kito
nes¢jas, — tradicijos turtingumo, kuri perduodama tik per visa savo esybe, per
asmeninj jvertinima ir jsivertinimg. ,,Nekrik§¢ionys taip pat kaip kriks¢ionys,
jei nevengia lojalaus savo tradicijos patikrinimo, jsivertinimo ir
jsipareigojimo, yra tokie patys ugdytojai® (Giussani, 1995b, p.159). Vartojant
zodj ,rizika“ biitina patikslinti, kad rizika, apie kurig kalbama, néra sicjama
su loSimu, o turimas omenyje tas ypatumas, kuris kyla biitent i$ laisvo ugdymo
santykio pobitidzio: rizika yra tarsi dviejy ,,a$" susitikimo iSraiska, rizika — kaip
sprendimas biiti bandomam, iSbandyti save, atsiverti susitikimui. Suauges
zmogus nusprendzia rizikuoti, nes yra kvieCiamas ne zodziais, o savo
gyvenimo ir zmogiskaja patirtimi perduoti tikrovés prasme. Ugdytinis taip pat
yra kvieCiamas iSgyventi tg pacig rizikos patirtj, nes mokytojo ugdomasis
isitraukimo: jis gali rinktis, ar atsiverti naujai pasitlytai tikrovei, ar atsisakyti
tokios patikrinimo patirties, neiti iki galo ir kaprizingai tai atmesti. Giussani’o
to turi pasimokyti suauge, kad pasinaudoty tokiu i$stkiu, taip pat jaunimas,
kad jo neis$vaistyty (Chiosso, 2009).

ISplétojant Sio dialogo jzvalgas ugdymo kontekste, isSryskéja jdomus
Giussani’o pozicijos artumas Buberio vizijai. Remdamasis aptarta dialogo
idéja, Buberis pagrindzia ugdymo suvokima kaip bities ir prasmés reiskinj iki
ugdomojo santykio apibiidinimo dialoginiu santykiu (Buber, 2009, p. 60). O
Giussani’o ugdymo koncepcija gali buti prilyginama dialogui del ontologinio
dalijimosi pagrindimo: ugdyti reiskia pasitlyti atsakyma j klausima, kurj pats
iSgyveni (Giussani, 1995b, p. 109). Ugdymas, suvoktas kaip fenomenas
ontologinio dialogo kontekste, i$ryskina ugdytojo ir ugdytinio asmeny svarba,
ju imanoma ir buting susitikima, priartéjimg nepaisant vaidmeny, nuomoniy
ir uzduo¢iy skirtumo®. Sis stiprus Giussani’o fokusavimas j mokytoja, j jo

8 Giminingumas tarp Giussani’o ir Buberio ugdymo supratimo atsiskleidzia ir
pasaulézitiros skirtingumo klausimu. Buberis naudoja Auswahl des Seins savoka, t. y.
ugdymo suvokimas kaip ugdytojo bities pasirinkimas (Buber, 2009). Si mintis
rySkiausiai i8kyla, kai autorius kalba apie suaugusiyjy ir paaugliy ugdyma. Pirmieji,
teigia Buberis, jprastai jau turi savo pasauléziiirg, o antrieji siekdami savarankiSkumo
daznai prieSinasi mokytojams ir nelabai nori priimti kito primesta poziiirj. I$ tikryjy
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ypatingg biida gyventi santykyje su tikrove siekia isreiksti, kad ugdymo
fenomenas nesiriboja tik turinio ar Ziniy perdavimu, bet lieCia prasmés
lygmenj, kuris perduodamas kitam per visg savo esybg, per asmeninj
jvertinima ir jsivertinima.

Apibendrinant — remiantis susitikimo ir dialogo idéjomis galima
izvelgti mokytojo auginant] autoriteta kaip ugdomajj santykj. Susitikimas,
placigja prasme, yra ontologiné kategorija, pagal kurig visa tai, kas nutinka
zZmogaus gyvenime, egzistencijoje, turi konstitutyving verte, prisideda prie
asmens kiirimo, pradedant nuo jprasto santykio su tikrove ir dalyky nutikimo
iki zmogiskyjy santykiy. Sia prasme mokytojas suvokia santykio vertinguma
ir jo siekia, riipindamasis mokinio asmenybés auginimu. O dialogas
apibudinamas mokytojo laikysena, pozicija teikiant mokiniui ugdomajj
pasitilyma, suvokiant, kad jame vyksta kazkas esmingo bii¢iai, galy gale netgi
nepriklausanc¢io nuo ,pasSnekovy“ wvalios, intencijy ar kito palankaus
atsakymo. Mokytojo santykis su mokiniu, dialogo forma, reiskiasi kaip
ontologiné saves atradimo, pazinimo ir tapimo savimi erdvé, kurioje mokytojo
ir mokinio laisvé konfrontuojasi, interpeluojasi ir rizikuoja savo pozicijas
uztikrintumo ir sgmoningumo lygmenyje.

Buberiui neatrodo problema tai, kad ugdytojas, kaip kiekvienas zmogus, turi savo
poziiirj j pasaulj: jis vertina mokytojo ir mokinio skirtingas vizijas kaip nei§vengiama
padét], kuri i§ esmés nelemia pedagoginio santykio realizavimo, dialogo
igyvendinimo. Tikroji problema siejasi su ugdytojo pasaulio vizijos patikimumu ir
autentiSkumu. Jis uzduoda kiekvienam suaugusiajam tokj provokuojantj klausima:
,»Ar ta pasauléziiira gyvena tik galvoje, ar apima visg asmenj? Ar gyvena tik tada, kai
ji skelbiama, ar galioja ir privataus gyvenimo akimirky tyloje? Ji tik vartojama ar ja
i§ tiesy pasikliaujama?“ (Buber, 2009, p. 80). Sie klausimai, skirti pirmiausia
ugdytojui, kviecia jj sgmoningai patvirtinti savo pozicija, jis pats turi visam gyvenimui
ir visu savo gyvenimu ja pagrjsti, patikrinti, biiti uz ja atsakingas ir padéti kitam ta
uzduotj spresti. Pasaulézitiros tiesa paaiskéja ne abstrak¢iai, o tik realiame gyvenime:
per tai, kas pagrindziama faktais, sgmoninga patirtimi. Taigi, ugdyti reiskia vesti kita
tikrovés ir saves realizavimo link, siekiant jgalinti jj atskirti tariamybe nuo realybés,
ir Sis darbas jvykdomas pirmiausia per paties ugdytojo gyvenima ir uztikrintuma,
pasitikéjima Siuo gyvenimu. Taip pat kaip atsaka nuomoniy ir pozitriy skirtingumui
jis sitlo Zvelgti | ta pamatinj taska, i$ kurio mes ateiname, kurio mes neissirinkome,
nes mums jis yra duotas kaip egzistencijos faktas. ,,Jei einame, norime nuvykti,
vadinasi, iSvykstame i§ kazkokios vietos. Kryptj, link kurios mes judame, galime
patys ar pagal musy pasaulézilirg nustatyti, bet to, i§ kur mes ateiname, patys nuspresti
negalime® (Buber, 2009, p. 72).
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4. DISKUSIJA

Diskusijoje siekiama aprépti tiriamojo fenomeno platuma, i ji dar
giliau jsiskverbti, susitelkiant prie kai kuriy metodologiniy ir teoriniy aspekty
svarstymy, iskilusiy atsizvelgiant j darbo visuma ir sujungiant teoring ir
empiring tyrinéjimo plotme.

Fenomeno kontekstines ypatybés

Mokytojo auginantis autoritetas — kompleksiskas, sunkiai
apc¢iuopiamas fenomenas, nes jo kontiirai neapibrézti. Kaip fiksuota fenomeno
aprasymo jzangingje dalyje, auginimo problemiskumg liudija auginimo ir
augimo susipynimas; be to, faktas, kad auginimas pasireiSkia kaip laike
vykstantis fenomenas, taip pat apriboja jo matomumo galimybes. Atrasti
mokytojo auginan¢io autoriteto esminiai bruozai turi buti laikomi
empirinémis savybémis, kurios, kaip primena zodis empirinis, atspindi
konkrety informanty iSgyventa konteksta. Nors fenomenologija atmeta
lyginamojo pobudzio svarstymus ir jy vengia, diskusijoje Sie lokaliniai
aspektai aptartini, ypac turint omenyje mokytojy kilmeés konteksta: Italijg ir
Lietuva, Giussani’o pedagogikos Zinojima ir neZinojima. Sios specifinés
informanty jvairovés apsvarstymas yra vertingas, nes iSreiSkia fenomeno
empiriniy savybiy nevienoduma. Prisimenant, kad empirinés savybés,
sudarancios fenomeno empiring esm¢, gali buti visiems bendros, daznai
besikartojancios, dalinés ir aptinkamos tik vienoje fenomeno apraiskoje
(Mortari, 2010b; 2013), bus paminéti du aspektai, kurie laikomi daliniy
empiriniy savybiy pavyzdziu.

Pirma, Lietuvos mokytojy aprasytose auginimo patirtyse rezonavo
savos Salies kultiirinis, tradicinis, istorinis paveldas (pvz., lietuviska
pasaulévoka, lietuviy kalbos iSskirtinumas ir jos saugojimas), o tarp Italijos
mokytojy to nesimaté, iSskyrus nepaneigiamy ,,literatiiros didziyjy herojy*
(Dante, Manzoni) paminéjima. Tai gali paaiSkinti Siy skirtingy valstybiy
istorija, ypac savo laisvées ir nepriklausomybés iskovojimo atzvilgiu.

Antra, kontrastas, iSrySkéjes gvildenant pedagoginio santykio ir
disciplinos temas, greiiausiai sietinas su savitais istoriniais jvykiais ir galbtt
juy jtaka tam tikram bendravimo stiliaus susiformavimui. I$ interviu su
Lietuvos mokytojais kaip pavojus tinkamam santykio su mokiniais
realizavimui iSrySkéjo dazna nuostata pernelyg akcentuoti santykio
asimetriSkumg ir mokytojo pozicijos galig jame. O Italijos mokytojai kaip
netinkama pedagoginio santykio jgyvendinimg pripazino perdéta
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draugiSkumg tarp mokytojo ir mokinio, kylantj i§ pedagoginio santykio
asimetriSkumo susilpnéjimo.

Kitas aspektas, susiejes su Giussani’o pedagogikos specifiSkumu,
pateikiamas kaip tyréjos pastebéjimas, taciau, kitaip nei pries tai iSsakytos
pastabos, nevertinamas kaip aplinkybé, lemianti tiriamojo fenomeno
rezultatus. Tyréjai imponavo $iy mokytojy, besiremianciy Giussani’o
pedagogika, lengvumas reflektuoti apie savo profesinj gyvenima, sustoti prie
savo patirties, ja analizuoti ir i§skirti, pagauti subtilybes. Sie bruozai pasirodé
ne kaip asmeninio temperamento iSraiska, o veikiau kaip ugdomajame darbe
igytos savybes. IS interviu issirySkéjo, kad mokytojai susitinka dalytis savo
patirtimi ne vien didaktiniuose renginiuose (kvalifikacijos seminaruose,
jvairiose konferencijose, kuriose ugdomos tam tikros kompetencijos ir
aptariamos mokymo ir mokymosi problematikos bei aktualijos), o platesnio
pobudzio susitikimuose, kuriuose iSkeliami klausimai apie ugdytojo darbo
prasminguma, apie universaly ugdymo esminguma ir idealinj vertinguma.
Pazymeétina, jog tai, kas patiriama kaip stiprinanti parama sau, yra ne faktinés
aplinkybés (pvz., kad kai kurie i§ jy dirba dziusaniskoje mokykloje), o
priklausymo jausmas, suvokimas, kad nors jie yra vieni mokykloje
(valstybingje, ,,ne dziusaniskoje®), jie priklauso didesnei draugijai, turinciai
aiskia teoring pozicija, kuri juos palaiko palydi ir su kuria jie identifikuojasi.
Sis palaikantis intelektinis bendruomeniskumas, kylantis i§ priklausymo
jausmo, ryskiau pasirode su Italijos mokytojais, o Lietuvoje, kur Giussani’o
pedagogikos tradicija maziau zinoma ir taikoma, atsiskleidé kaip dar
besivystantis ir bejsigalintis.

Apie fenomenologing prieiga tyrimui

Fenomenologija pasitvirtino kaip tyrimo metodologija, gebanti
prisiartinti prie tiriamojo fenomeno: jos teoriniy ir metodologiniy nuostaty
privalumas aptiktas jvairiomis formomis ir momentais. Fenomenologiné
epistemologija akcentuoja reflektyvuma ir reikalauja, kad tyréjas to laikytysi;
tai tyréjai padejo jsijausti j fenomenologinj tyrinéjimo jautruma ir iSgyventi
fenomenologine laikysena. Si nuostata buvo branginama ne vien empirinio
tyrimo ar fenomeno apraSymo metu, bet ir rengiant kitas disertacijos dalis.
Reflektyvumo patirtis buvo i§gyventa kaip savotiska vieta ir laikas, kai tyréjas
galéjo sustoti, pailséti, atsikvépti, netgi biuti savo episteminiy klaidy
akivaizdoje ir isbuti atotriikyje tarp fenomeno laukimo ir jo pasirodymo.
Faktas, kad fenomenologinis tyrinéjimas reikalauja ilgo laiko, kad fenomeno
supratimas nebtity forsuotas, paskubintas, o jvykty fenomeno nustatytomis
salygomis, turéjo jtakos tyréjos ,,moksliniam tempui“. Fenomenologijos
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padiktuota rekomendacija neskubéti buvo ypac pravarti ir rengiant disertacija,
kai darbinis ritmas sulétéjo dél raS§ymo ne gimtgja kalba, sykiu tai priverté
prisiminti fenomeno paslaptinguma ir i§biiti jame, jo nesibaiminant.
Fenomenologijos tinkamumas naujai atsiskleidé kaip prieiga, gebanti
priartéti ir konfrontuoti su §iy laiky i$Stikiais, ypac nihilizmo ar skepticizmo
tendencijomis, ribojanCiomis zmogaus ir tikrovés pazinumo galimybes (lori,
2000). Mokslinéje literatiroje Sis fenomenologijos pranasumo niuansas,
grindziamas pabréziant jos metodo savybes: atidumg konkreCiam atvejui,
glaudy rysj su gyvaja egzistencija, tikroviskuma, neprarandantj moksliskumo.
Taip pat iSrySkinama jos siiiloma platesné perspektyva, vertinanti zmogy ir
aprépianti jo emocine, proting, kiiniska dalj; Siuo budu fenomenologijoje
Zmogus apsaugomas nuo reliatyvistiniy sampraty, pagal kurias asmens
vertingumas pripaZzjstamas kaip veikimo erdvé tik individualiame, pavieniame
lygmenyje. Zmogus vertinamas visapusiskai , jtraukiant jo matomas ir
nematomas puses bei neprarandant dar vieno svarbaus komponento — rysio su
tikrove. Fenomenologiné intencionalumo sgvoka primena apie neatskiriamg
ry§] tarp zmogaus ir tikrovés, nes zmogaus sagmoné visada yra nukreipta |
objekta: tai yra kieno nors sgmoné (Mickiinas & Stewart, 1994, p. 21;
Mazzoni, 2006, p. 254). Taigi nejmanomas Zzmogaus akcentavimas be jo rysio
su tikrove implikavimo. Sios minties plétojimas veda prie kito lygmens,
kuriame nebekeliamas tikrovés egzistavimo klausimas ir atsisakoma suvokti
tikrove subjekto ir objekto dichotomijos kategorijomis. Sios mintys apie
fenomenologijos laiméjimg nihilizmo atzvilgiu, zmogaus akcentavimas ir jo
glaudus rySys su tikrove rezonavo tyrime: aptariant auginant] autoritetg
jvairiomis raiSkomis atsiskleidé mokytojo reikalingumas, jo potencialus ir
galimas jnaSas, priklausantis ne nuo ,,oficialiy” aplinkybiy, bet nuo savo
atidumo ir atsiliepimo prakalbinan¢iam tikrovés kvietimui. Bandant apzvelgti
apjungian¢iu zvilgsniu keturias auginancio autoriteto empirines savybes,
aptartas fenomeno aprasymo dalyje, galima teigti, kad jos tarsi yra
persmelktos dviejy poliy: mokytojo ,,as* ir tikrovés. Abudu sudaro auginancio
autoriteto pagrindg ir audinj, ant kuriy fenomenas laikosi. Ispany
fenomenologé Zambrano iSanalizavo sarysj tarp zmogaus ir tikrovés. Filosofé
pirmiausia konstatavo zmogaus atitolimg nuo tikrovés ir jZvelgé jame vieng i$
modernybés padariniy: ,,Sis paslaptingas rysys, kuris jungia miisy gyvenima
su tikrove, kazkas tokio prasmingo ir svarbaus, esantis miisy slapta atrama,
yra istiktas krizés“ (Zambrano, 1996, p. 84). Zmogaus santykiavimas su
tikrove pasiZymi atotriikiu, tikrové praranda savo iSkalbinguma, neprakalbina
zmogaus ir iSlieka objektu, kurj zmogus kontroliuoja, pasitikédamas progreso
pasiekimais ir proto valdymo bei prognozavimo galiomis. Antras aspektas,
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susijes su Sia susiaurinta proto samprata: siekdama zmogaus iSaukstinimo,
modernybé perdétai akcentuoja proto racionalisting puse, kuria vertinama ir
pripazjstama tik tai, kas tikrovéje yra matoma, regima, replikuojama: taip
zmogus, norédamas save padidinti, sumazino tikrove (Zambrano, 1992, p. 53).
Apibtudindama modernybe kaip tikrovés krizés epochg, Zambrano primena
tikrovés ir zmogaus neatskiriamuma: jie suristi, turi tg patj likima — jei tikrové
iSnyksta, ir Zzmogaus samoné uzgesta (Zambrano, 2008, p. 146; p. 148).

Mokytojo asmens reikSmingumas

Fenomenologijos teorinés nuostatos, nepaisant jy jvairiy
interpretavimy ir pritaikymy, brézia tokj teorinj konteksts, kuriame
pripazjstamas zmogaus centriSkumas ir teigiamai vertinamos jo individualios
ir asmeninés savybés. Atsizvelgiant | tai, svarbu aptarti dar vieng aspekta:
tyrime zmogaus akcentavimas atsiskleidé ypatingu biidu, kaip mokytojo
asmens centriSkumas, jo, kaip asmens, svarba ugdyme. Asmens akcentavimas
ugdyme suprantamas dazniausiai mokinio atzvilgiu, primenant ugdytojams
mokinio unikalig verte ir jo asmenybés sklaidg kaip prioriteta mokymo
procese. O tyrime asmens svarba isrySkéjo labiau kaip mokytojo asmens
reikalingumas, kaip jo centriSkumas siekiant mokinio augimo. Kadangi
mokytojo asmens svarba néra antraeilé tema ugdymo atzvilgiu, o
kompleksiskas aspektas ir jvairiai vertinamas, tai aptarsime placiau, sickdami
paaiskinti jo supratimg fenomenologinéje literatiiroje ir Giussani’o
perspektyvoje. Kaip jau minéta, mokytojo asmens svarba nevienodai
traktuojama. Salia ty, kurie teigia jo nereikalinguma ir pasisako uZ jos
pasalinimg siekiant kuo neutralesnio mokymo, yra autoriy, kurie zvelgia |
mokytoja kaip ] nepakeiiama ir primygtinj ugdymo démenj, taciau jy
supratimas yra nevienodas. Fenomenologijos kontekste, nepaisant Sios
dimensijos vertés pripazinimo, sutinkamas nuomoniy nevienodumas,
patvirtinantis problemos sudétingumg. Pvz., Buberio dialogo sampratoje
mokytojo asmens svarba suprantama placigja prasme — apimant ir teigiamai
vertinant mokytojo pasauléziiira, jo asmeninius jsitikinimus, kuriy
patikimumg ir autentiSkumg mokytojas raginamas pagrjsti ne ideologiskai, 0
visu savo gyvenimu. Taciau kitaip mano Mickiinas, kuris Buberio pozicijg
vertina kaip per daug sutelkta | mokytojo asmenj ir siiillo praplésti mokymo
santykiy erdve nuo ,,diadisky“ iki ,,triadiSky* asmeniniy santykiy, kuriuose,
itraukus kulttiros ir kalbos aspektus, santykio centru tampa mokomojo dalyko
rysSio atskleidimas su pasauliu ir platesnio akiracio kiirimas (Mickiinas, 2014,
p. 54).
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Mokytojo asmens akcentavimg, jo indé¢lj bities lygmenyje aptaria
Borghesi’s (2005). Italy filosofas paskyré veikalg Siai temai, iSskirdamas
skirtingus asmeninés mokytojo dimensijos niuansus ir juos susiedamas su
Siandieninio laikmecio kontekstu. Pabréziama mokytojo asmens uzduotis —
iSryskinti ry$j tarp zinojimo (tai, ko mokoma, iSmokoma) ir intereso,
patikslinant, kad mokytojo asmeniui keliama ne vien mokinio sudominimo,
bet ir Sio rySio aktualizavimo bei jgyvendinimo problema (Borghesi, 2005, p.
18). Pristatyta mintis suponuoja tokj intereso supratima, kokj nurodo Zzodzio
etimologija (lot. inter esse, Dizionario della Lingua Latina, 2010; Nembrini,
2003; Tempesta, 2008): tai kazkas, palieiantis bities lygmenj, jeinantis i ja.
Tad §i atrasta sgsaja su savo butimi, §is apCiuopiamas rySys tarp to, ko
mokoma, ir prasmés vertinamas kaip sudominantis, patraukiantis ir
suteikiantis dalykams patraukluma. Mokytojo asmens indélis pripazjstamas ir
kitame lygmenyje, kuris vadinamas egzistenciniu komunikavimu (it.
comunicazione esistenziale, Borghesi, 2005, p. 34) — §iuo posakiu nurodomas
pilnutinis ugdytojo asmens reikalingumas ugdomajame santykyje, manant,
jog mokytojo ,,a8* gali suzadinti ir paliesti mokinio gelme (ten pat, p. 60).

Atsizvelgiant | Siuolaikines ugdymo tendencijas, kuriose vyrauja
subjekto neigimas, ,,a8* dekonstrukcija ir individualybés nereik§mingumas,
mokytojo asmens atradimas, sugrjzimas prie jo potencialumo vertinamas kaip
prioritetinis dabartinés pedagogikos tikslas (2005, p. 56, p. 59).
Nepamainoma ugdytojo asmens svarba yra esminis bruozas Giussani’o
pedagogikoje, taip pat, kaip pristatyta, jo filosofingje koncepcijoje.
Suvokdamas temos sudétinguma, autorius patikslina, kad asmens
akcentavimas neturi biiti suprantamas kaip nukreipimas j subjektyvizma. Tai
reikSty jo visiskg nesupratimg ir sumiSimag su jstrigimu vaidmenyje bei
iracionalumu (it. ruolismo e irrazionalita, Giussani, 1990, p. 72). Asmens
akcentavimas suvokiamas kaip jo potencialumo priminimas biities ir
sagmoningumo plotméje. Ugdytojams primenama, kad jy uzduoties
esminguma pazenklina buvimas naujove savo gyvenimu (it. essere novita di
vita, Giussani, 1990, p. 9). Sia mintj autorius gvildena toliau (1990, 2005)
aptardamas klausimus, kurie gali kilti dirbant pedagoginj darba: ,,Ka daryti?
Kaip elgtis? Kaip turégiau biti?* Sie klausimai vertinami kaip netinkami, nes
arba paslepia tendencijg atsikratyti asmeninés atsakomybés pasitelkiant kity
nurodymus arba, per daug fokusuojant démesj j save, patenkama j prieSinga
rizikingg pozicijg ir viskas paliekama vieniSy pastangy valiai. O tikrasis
klausimas, pajégiantis sukurti kitokig pozicija, turéty biti Stai toks: ,,Kas as
esu?* Teigiamas jvertinimas pagrindziamas tuo, kad §i formuluoté isreiSkia
sagmoninguma dél to, kas jau esama, iSry$kina jau esantj, gal minimaly ir
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neisvystyta, pozityvuma ir skatina toliau judéti. ,Jauciame pilnatve, tiesa,
jéga, kuri néra mums jgimta, néra misy sugebéjimy vaisius, bet duota,
dovanota, sutikta, atpaZinta ir sektina“ (Giussani, 1990, p. 20). Sis
samoningumas, nors nematomas ir neapciuopiamas, neiSlieka vidiniame
lygmenyje ar kaip dvasiné intencija, gyvuojanti Salia darbinio gyvenimo, bet
aprépia visag mokytojo asmenj ir jformina, jprasmina, lemia jo veiksmus: ,,I$
tokio samoningumo gimsta esatis tg pacig akimirka, kai perzengiamas
mokyklos slenkstis* (1990, p. 23). Buvimas, implikuojantis visg mokytojo
zmogisSkuma, jo pilnutinj jsitraukima, laikomas naujo tikrovés matymo ir
elgesio su ja Saltiniu. Mokytojo asmens akcentavimas tampa ugdymo kaip
jvykio Zyme ir primena biting suaugusiyjy implikavima jame. Kadangi
Giussani’s supranta laisve kaip buties priémima, prisisliejima (it. adesione
all’essere) prie mokytojo asmens akcentavimo, mokytojo implikavime galima
izvelgti laisvés niuansa: mokytojo apsisprendimas pilnai jsitraukti,
nesuskaldyti savo ,,a8*, nesitenkinti mechanisku ir formaliu buvimu galy gale
yra laisvés iSraiSka, kuria jis eksplicituoja savo biities priémimg. Bities
priémimas iSlikty abstraktus teiginys, nejgyvendinta intencija, jei
neimplikuoty priémimo ir naudojimosi tuo, kas yra duota, zmogiskumo forma
savo prigim¢iai. Empiriniame tyrime §ie bruozai aptikti jvairiais aspektais ir
atrandami, kai mokytojas atskiria savo autentiska veikima nuo kitokio
veikimo, pazenklinto rutiniSkumu ir reaktyvumu. PanaSiai kai mokytojas
suvokia save, savo veiksmy, bei situacijy nepakartotinuma ir tai priimama
kaip brandus laiméjimas, demaskuojantis bandyma sléptis saugiose
atkartojanciose formose, prielaida sgmoningam ir autentiSkam buvimui.
Aptariant mokytojo asmens svarba ugdyme, biitina atsizvelgti j dar
vieng aspekta: asmens akcentavimas Giussani’o perspektyvoje turi ypatinga
reikSme, kurig galima apibiidinti kaip paradoksalig galimybe¢ dabarciai.
Asmens jnasas, jo asmenin¢ atsakomybe¢ iSryskéja kertiniais atskaitos
taskais postmoderniame laikotarpyje, kurj Giussani’s vadina ,,asmens
laiku“®®. Norint atsispirti nuo S$iandieniniy laiky ypatumy, paZenklinty
priestaravimo tradicijai ir jos pamatinéms vertybéms, socialiniy ir politiniy
nesutarimy, bei suprantant, kad Zodinis ar kultiirinis skelbimo pakartojimas

65 Sis Giussani’0 sakinys atspindi dramatiska situacija, kuria tuo laikotarpiu i§gyveno
Italija, kai 1968 m. jaunuoliy judéjimo revoliucija pavirto teroristine ir ginkluota kova
pries valstybines institucijas. ,,Kai priesiska visuomené mus apsupa savo gniauztais ir
graso milsy raiSkos gyvumui ir kai kultiirinis bei socialinis vieSpatavimas siekia
persmelkti Sirdj, kurstydamas ir taip jgimta netikruma, vadinasi, atéjo asmens laikas*
(Giussani, 1977).
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bus neveiksmingi Siandieninio Zmogaus pazadinimui, jo asmens
susigrgzinimui, kaip kontratakos taskas sitilomas asmuo (Giussani & Testori,
2013, p. 111). Sis teiginys galéty skambeéti utopiskai ar kaip neadekvatus miisy
laikams, kai Zmogui gresia pavojus pavirsti anonimiSku masés griideliu, kaip
individualizmo ar kolektyvizmo ideologijoje (Buber, 2001, p. 89; 2013, p.
129), arba, naudojant Cernobylio branduolinio sprogimo metafora (Giussani,
2010b, p. 152), asmens nykimas vyksta ne fizine prasme, o kaip esminiy
zmogiSkumo aspekty uzgniauzimas (saves suvokimas, proto, jausmy, laisvés
panaudojimas, troskimy svarba). Siuolaikinis egzistencinis trapumas
paaiskinamas toliau: ,,Siy dieny Zmogui bidingos abejonés dél egzistencijos,
baimé egzistuoti, gyvenimo trapumas, prieStaravimas sau paciam, baimé
nepajégti; siaubas, kylantis i$ to, kaip toli esu nuo idealo* (Giussani, 1991, p.
zvelgé | asmenj kaip | iSeities taSkg sunkumy sprendimui ir nurodé jame
esanCias ir slypincias galimybes. Tokios nuomonés ir Giussani’s: ,,Kuo
sunkesni laikai, tuo svarbesnis tampa subjektas <...> Turime bendradarbiauti,
padéti gimti naujiems subjektams, tai yra Zzmonéms, kurie samoningai suvokia
(2013, p. 39). Naujas zmogus gimsta ne i§ nuoseklumo, bet i§ naujos
savimonés* (2006a, p. 55). Taigi dziusaniSska asmens jégos idéja, gebanti
aprepti, apimti kuo daugiau gyvenimo raisky ir taip kurti nauja bavj, iSauga i$
subjekto savimonés intensyvumo: ,,Radikalus subjekto genialumas gludi
priklausymo suvokimo jégoje* (2010a, p. 132). Todél nuo to, kaip atsakome |

Vv =

visos kultirinés raiskos gilios Saknys (1999, p. 63). Asmens stiprybe

% Tokia tendencija aptinkama kaip naujas indélis, pvz., politikos mastymo lygmenyje
(Revelli, 2003; Holloway, 2004, Lupi, 2011, Havel, 2013), kai nepaisant
globalizuotos ir landZios valdzios pripazjstama pavienio zmogaus galia inicijuoti
poky¢ius visuomengje. Ir fenomenologinéje literatiiroje susitelkiama prie asmens ir
subjekto galimybiy, taciau Sios temos traktavimas neatsiejamas nuo asmens suvokimo
— kaip ,,individas“ susietas su kitais — ir pabréziamas santykio su kitais prasmés
aspektas. Toks saves suvokimas, kuris neapimty savyje ir kito, biity prazatingas, nes
kito praradimas reiksty ir saves praradima (Bertolini, 2006 p. 98). Kito biitinumas
saves supratimui pagrindziamas tuo, kad susitikime su kitu vyksta kazkas ontologinio,
o ne psichologinio pobiidzio: tai iSskirtinis fenomenas, kuris neturi nieko panaSaus
kitose egzistencijos formose (Buber, 1997, 1998, 2013, p. 131, p. 133). Netgi
savimonés samprata nesuvokiama kaip individualus mastymo veiksmas, zmogaus
refleksija, atskirta nuo rysiy su tikrove ir kitais; atvirk§¢iai — savimoné yra patirtis,
visada implikuojanti kazkg daugiau nei save, nes jei tu neegzistuoji kitiems,
neegzistuoji ir sau pa¢iam (Borghesi, 2005, p. 137).
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Giussani’s sieja pirmiausia ne su iSorinémis sglygomis, ne su daugiau ar
maziau palankiomis aplinkybémis, o su vidine perspektyva, paZyméta
susivokimu ir sgmoningumu.

Uzbaigiant Sios temos aptarima, reikia patikslinti, kad asmens
pabrézimas ir jo galimybiy atskleidimas, kaip naujas ugdymo verte turintis
iSteklius, yra susiformavusi tendencija, pranokstanti tradicines pedagogikos
ribas ir jsigaléjusi placioje socialinéje srityje. Pvz., autoriai, naudojantys
santykiu gristg socialinio darbo metodg — Relational Social Work
(Folgheraiter, 2007; Cabiati, 2016), aiSkindami savo darbo specifiskumag
aptaria ne vien tam tikry strategijy pritaikymo svarba, bet iSryskina ir savo
paties asmens panaudojima, j(si)traukimg santykyje su kitais, suvokdami, kad
pats socialinio darbuotojo ar ugdytojo asmuo gali biiti ir yra jrankis. Panasiai
ir kitur (pvz., Palmer, 2017) iSreiSkiama mintis, kad Ziniy pripildytas
parengimas néra pakankamas ir kad j gera ugdyma jeina ir tapatybé,
atsakomybé bei ugdytojy samoningumas bei nuoseklumas. Taip pat biitina
paminéti tai, kas mokslingje literatiiroje vadinama santykio pedagogika
(pedagogy of relation) (pvz., Sidorkin, 2000; Bingham & Sidorkin, 2004;
Biesta, 2004, 2015, 2017). Nors joje atrandamos jvairios pozicijos ir
aspektai®’, ugdymas vieningai suvokiamas ir aptariamas kaip santykyje
egzistuojantis reiskinys, pabréziantis tapima savimi kity déka ir bendravimo
idéja, pagrista demokratiSkumu ir pagarba.

Tyrimo ribotumai ir galimos perspektyvos

Mokytojo auginantis autoritetas nagrinétas i§ mokytojo patirties
perspektyvos. Sprendima tirti fenomeng per mokytojus 1émé ir tas faktas, kad
pati tyr¢ja, biidama pedagogé, galéjo labiau suprasti, jsijausti j tema, taip pat
jsitikinimas, jog temos analizavimas i$§ suaugusiyjy perspektyvos pravartesnis,
nes ugdymo Serdis slypi ugdytojo asmenyje. Taciau kitas galimas pjuvis
galéjo buti mokiniy, patyrusiy auginantj autoriteta, tyrimas, siekiant atsakyti,
kaip mokiniai supranta savo augimg, kokius ji lemiancius veiksnius,

67 Pvz., Noddings (2004) pedagoginiame santykyje itin akcentuoja riipybos aspekta.
Binghamas (2009) labiau susitelkia prie autoriteto, suvokdamas jj ne kaip vienkrypte
ir statiSkg mokytojo nuosavybe, veikiau kaip reiSkinj kuriame ugdytinis ,,dalyvauja“
lemdamas autoritetg, darydamas jam jtakg savo pripazinimu ar nepripaZinimu. Biesta
(2017) aptaria mokymo esmg¢ ir mokytojo svarba, akcentuodamas juose ne rezultaty
pasiekiamumo, o tam tikrg dialogo buiseng su kitais (angl. state of dialogue), kuri
i§saugoja zmogaus unikalumag ir laisve ugdymo procese.
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situacijas, sprendimus identifikuoja ir t. t. Tesiant §j fenomenologinj
disertacinj tyrimg biity itin jdomu papildyti auginimo fenomeno aprasyma,
surandant ir apklausiant bent dalj ty mokiniy, apie kuriuos kalbéjo Siame
tyrime dalyvave mokytojai. Auginancio autoriteto tyrimas apimant mokytojo
ir mokinio patirtis, jy sgsajos ar konfrontavimas galéty atskleisti naujy ir
nenumatyty aspekty, reikSmingy teoriniame ir praktiniame lygmenyje.

Kitas tyrimo ribotumo aspektas siejasi su nerySkiomis apra§ymo ir
pasakojimo ribomis. Sis trapus atskyrimas jau aptartas metodologinéje dalyje
ir pastebéta, kad mokslinéje literatiiroje jy susipynimas nevertinamas kaip
klittis. ApraSymas ir pasakojimas, nepaisant jy specifiSkumo, neturi biti
laikomi tarpusavyje oponuojanciais kognityviniais aktais — savo bruozy
skirtingumais jie papildo vienas kita (Mortari, 2009, p. 60). Taciau $i
neapibrézta riba apsunkino tyréjos darbg renkant citatas, nes ten, kur vyravo
pasakojimo stilius, buvo sunkiau i$ ilgy citaty atrinkti reikiama turinj ir jj
suderinti su kontekstu. Neryskios aprasymo ir pasakojimo ribos, kurias
konstatavo tyréja atlikdama empirinj tyrima, gali tapti nauja indicacija,
plétojant ir naratyvinj tyrima (pvz., Clandinin & Connelly, 2000).

Pratgsiant disertacijos diskusijos dalj, butina aptarti Giussani’o
perspektyvos ribotuma ir kelti klausimg apie Sios filosofinés prieigos
pajégumg. Neabejotinai kiekviena prieiga, koncepcija ar paradigma savitai
pazvelgia j tirlamajj fenomena, kreipdama daugiau ar maziau démesio j tam
tikrus aspektus. Giussani’o perspektyva — ontologinio ir filosofinio pobudzio
tyrinéjimas — atsiriboja nuo sociologiniy ir psichologiniy svarstymy ir
susitelkia prie universaliy, amziny ir giluminiy zmogaus klausimy. D¢l to jo
pedagoginiuose tekstuose pateikiami ir svarstomi kertiniai koncepcijos
principai, o jos didaktinés implikacijos nedetalizuojamos. Kyla klausimai,
lie¢iantys pedagoginés koncepcijos jgyvendinimg dalykinéje praktikoje, pvz.,
kaip visa tai pritaikyti prie mokinio dalykiniy ar bendryjy kompetencijy,
pateikti kaip uzduotj asmeninei mokytojo atsakomybei, laisvei ir kiirybai.
Taip pat koncepcijoje neakcentuojamos jos sasajos su Italijos Svietimo
kontekstu ar su mokymo turinio programa. Siame neapibréztume galima
jzvelgti ir savotiskg stiprigja pusg¢, nes Siuo bidu Giussani’o ugdymo
koncepcija, kaip pastebéta®™, gali biiti suprantama, reikminga ir pravarti

88 Apie Giussani’o ugdymo koncepcijos ,,universalumg®, gebantj uzmegzti dialoga su

kitokiomis pozicijomis, paliudijo praktikuojantis musulmonas Abdelis Fattahas

Hassanas, Kairo universiteto Ain Shams italy literatiros déstytojas, kuris j araby kalba

isverté Il rischio educativo (Ugdymo rizika) ,,Knyga néra parasyta vien italams ar vien

kataliky pasauliui. Man regis, tokia knyga su tokiais tekstais paraSyta visoms

visuomenéms, kokia bebiity jy kultiira, kokia bebuty religija, ugdymas... Nes, kaip
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kituose kontekstuose ir skirtingose kultiirose.

Giussani’o polinkis nedetalizuoti savo ugdymo koncepcijos smulkiais
ir preciziSkais nurodymais aptiko ir Busani (2016). Italy istoriké pasakoja, kad
Giussani’s tiems, kurie praSydavo jo instrukcijy, kaip vesti tam tikrus
ugdomojo poblidzio susitikimus su jaunimu, primindavo ugdymo
specifiskuma: ugdymas neredukuojamas ir nepaveriamas nustatomomis
formomis ar grieztomis taisyklémis, bet yra reiSkinys, reikalaujantis paties
ugdytojo jsitraukimo ir jo i§ anksto nenustatomo indélio.

Kita pastaba apie Giussani’o filosofinés prieigos pajéguma siejasi su
jo nuostaty priimamumu misy dabarties atzvilgiu. Viename 1968 m.
paraSytame, taciau tik prie§ keleta ménesiy isleistame Giussani’o tekste pats
autorius aptaria §j klausima ir svarsto savo idéjos pagristuma besikei¢ian¢iame
laikmetyje. Jis pripazjsta, kad tradicija prarado savo patikimumo jégg ir kad
nebejmanoma ja remtis kaip pagrindiniu ir jtaigiu argumentu (Giussani,
2018). Nors kalbos kontekstas yra religinis, ir nuo to pastebéjimo mus skiria
nemazas laiko tarpas, Sis Giussani’o konstatavimas vis tiek nepraranda
vertingumo misy klausimo atzvilgiu. Lojalumas tradicijai yra vienas i$
esminiy Giussani’o ugdymo koncepcijos principy, ta¢iau autoriaus
pripazinimas, kad tradicija nebéra pakankama kaip motyvas ir kvietimas
iSjudinti Siandieninj Zmogy, kelia daugiau patvirtinimy nei abejoniy ar
kritikos, nes dera su tyrimo metu atrastomis jzvalgomis. Autoritetas kaip
fenomenas, auginantis kita ir atliepiantis zmogaus prigimciai, ryskéjo
naujomis formomis kaip kitokiu buvimu, esaties ir suaugosiojo brandos
buvimu, kuriame dominuoja tam tikros kategorijos: jvykiskumas, susitikimas,
dialogas ir asmens dimensija.

Tyréjos manymu, Giussani’o koncepcija ryskiausiai atsiskleidzia kaip
originali ir pranasi tuomet, kai atitolstama nuo to, kas jprastai laikoma
katalikiskojo kanono paveldu. Tokiu biidu pripazindamas modernyjy laiky
ypatuma, Giussani’s veda savo samprotavimg naujais pasaulietiskais keliais.

Pabaigai

Atliktas disertacinis tyrimas leidzia daryti tam tikras jzvalgas,
reikSmingas teoriniame ir praktiniame lygmenyje.
Visy pirma, pazymétina santykio svarba. Per santykj gali atsiskleisti
mokytojo ir mokinio ZmogiSkoji asmenybeés pus¢ ir iSrySkéti i§ pirmo

parasé Giussani’s, tikrasis ugdymas yra tas, kuris ugdo misy zmogiSkuma, tai —
zmogiskumo ugdymas, prigimties, kuri yra visuomet viena, visose Salyse visuomet
yra viena“ (Belloni & Savorana, 2011, p. 205).
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zvilgsnio mokyklinéje aplinkoje nepastebimi ar nenorimi pastebéti aspektai.
Be to, santykio svarbos pripazinimas primena, kad ugdymo fenomenas
pranoksta Ziniy perdavima, rezultaty pasiekimus ar pasiruosimg egzaminams.
Susitelkimas prie santykio, jo puoseléjimas — neatsiejama ir vertinga ugdymo
dalis ir miisy dienomis.

Antra — pasidalinimo ir susitikimo ,.kultiira®. Atsizvelgiant j tai, kas
pastebéta komentuojant iSgyventa bendruomeniskuma tarp Italijos mokytojy,
pravartu skatinti ir sustiprinti pasidalinimo ir susitikimo momentus ne vien
mokyklos viduje, bet ir tarp mokykly, pagal mokoma dalyka ir panasiai. Tokie
pavyzdziai, kai mokytojai susitinka ir dalinasi savo patirtimi — nuo iSgyventy
priestaringy ir problemisky situacijy iki naujy idéjy atradimo ir teigiamy
atvejy sprendimo — jau jgyvendinami Lietuvoje (pvz., VU mokytojy rengimo
ar kompetencijy tobulinimo programose, programoje ,,Renkuosi mokyti“ ir t.
t.). Kaip rodo dabartiné praktika, Sie susitikimo ir pasidalinimo momentai,
ypac kylantys ne i$ pareigos, o i$ realaus poreikio, padeda pedagogams, juos
palaiko ir motyvuoja. Pabréztima, kad §iy momenty vertingumas neapsiriboja
jaunais mokytojais, bet yra reikSmingas ir turintiems didesnés pedagoginés
patirties.

Treéia — mokytojo asmens reikalingumas. Si jzvalga, pla¢iai aptarta
diskusijos dalyje, nurodo galimybes mokytojui. Nepaisant galimy ir reikiamy
pasikeitimy, kurie reikalauja eksperty vertinimy ir sprendimy jstatymy ar
Svietimo plotméje, atliktas tyrimas nurodo kryptj, i kurig mokytojas gali zengti
savo sgmoningu buvimu. Aptarti mokytojo auginancio autoriteto bruozai —
buvimas kartu kelyje, didaktiné laikysena, zvilgsnis j mokinj ir ugdomasis
santykis — gali bati mokytojo resursas, kurio realizavimas jmanomas jau
dabar, nepriklausimai nuo ypatingy ar palankiy iSoriniy salygy susiklostymo
ar sgmoningo jy sukiirimo.
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ISVADOS

Grjzimas prie zodzio ,autoritetas* etimologijos atvéré nejprastg ir
netirta tyrinéjimo lauka autoriteto fenomeno pazinimo link, jvardyta
auginanciu autoritetu. Pirminé literatliros apzvalga, kuri padéjo susitelkti prie
fenomeno, apibrézé tris jo konttrus ir iSryskino jy ontologiSkuma. Tai: 1)
autoriteto raiSkos nenuspéjamumas, 2) autoriteto transcendentiSkumas ir 3)
autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg j pasaulj. Be to, autoriteto traktavimy,
nesiremian¢iy zodzio etimologija, analizavimas iSgrynino auginancio
autoriteto iSskirtinumg: kai neatsizvelgiama ] prading autoriteto Zodzio
prasme, autoriteto fenomeno paaiskinimai islieka ,,diagnostikos sluoksnyje®,
iSoriniy aplinkybiy konstatavime, ir jy pagrindu negalima perkelti
samprotavimo ] kitg lygmenj — ontologinj, kuriame autoriteto pozityvumas ir
bitinybé siejama su zmogaus prigimtimi.

Eidetinis fenomenologinis tyrimas atskleidé mokytojo auginantj
autoritetg kaip buvima kartu kelyje, kaip mokytojo didaktine laikysena, kaip
mokytojo zvilgsnj j mokinj ir kaip santykj. Sie keturi esminiai bruoZai,
sudarantys mokytojo auginancio autoriteto struktiirg, iSrySkéjo kaip empirinés
savybes, kurios, kaip primena Zodis empirinis, apéiuopia ir fiksuoja fenomeno
raiskos budus, t. y. kaip ir kokiais ypatingais bruozais auginantis autoritetas
pasireiSkia mokytojy pasidalytose patirtyse. O trys auginancio autoriteto
bruozai (autoriteto raiSkos nenusp¢jamumas, autoriteto transcendentiSkumas
ir autoriteto atsakomybé uz jvesdinimg j pasaulj), aptikti pirmingje literatiiros
analizéje, persmelkia ir pazymi empirinj lygmenj jvairiomis formomis — tarsi
vandens srovés, tekancios po Zeme ir kai kur iSkylancios i pavir$iy, tapdamos
matomomis. Cia fiksuojami tik ryskiausiai to ,,iskilimo j pavirsiy* momentai,
parodantys teorinés ir empirinés plotmés susilietimg. Autoriteto raiskos
nenuspéjamumas aiskiai iSrySkéjo tada, kai mokytojo auginantis autoritetas
atsiskleidé kaip zvilgsnis ] mokinj, pripazjstant jo verte. Be to, aptariant jo
didakting laikysena, toks nenusp€jamumas buvo aptiktas mokytojo
nestandartiSkame elgesyje ir jo nuostatoje kitoniSkumo atzvilgiu. Autoriteto
trascendentisSkumas, kaip mokytojo suvokimas, kad jis tam tikru biidu
atstovauja kai kam daugiau nei sau, pasirodo mokytojo buvimo kelyje kaip
skiriamasis bruozas, leidziantis suvokti mokinj kaip duotybe ir iSlikti
pedagoginiame santykyje nepanaikinat vaidmeny skirtingumo. Autoriteto
atsakomybé uz jvesdinimg j pasaulj aiskiai atpaZjstama tada, kai mokytojo
auginantis autoritetas apibidinamas kaip santykis, besirlipinant asmenybés
auginimu ir teikiant pasitilyma mokiniui.
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Be to, empiriniame tyrime jsigilinta i duomenis, aptiktus tyrimo
pradzioje, kai mokinio neaugimas pasireiské ne mokykliniy rezultaty
pasiekimy lygmenyje, o pirmiausia zmogiskoje srityje ir nebuvo susijes su
nesusiklosc¢iusiais pedagoginiais santykiais. Auginanéio autoriteto bruozai,
atrasti empiriniame tyrime, patvirtino §ig prading uZzuoming, parodant, kaip
auginimas pirmiausia ryskéja per sgsaja su tikruoju ir autentiSkuoju buvimu,
su tapimu savimi, vykstan¢iu santykyje su kitu, o ne su rezultaty pasiekimais.
labai sureik§minami praktiniai ir utilitariniai Zinojimo aspektai ir
konstatuojamas polinkis siaurinti ugdyma iki ziniy perteikimo ar
kompetencijy pasiekimo.

Svarstymai apie auginant] autoriteta atsizvelgiant i Giussani’o
perspektyva  pirmiausia  atskleidé auginanCio autoriteto  dvilypj
ontologiSkumg. Visy pirma, autoriteto pripazinime vyksta ne emocinis ar
jausminis uzkabinimas, o ontologinis pripazinimas: autoritetas atpazjstamas
kaip fenomenas, kuriame atrandamas atitikimas savo prigim¢iai, atitikimas
bities lygmenyje. Todél juo sekama. Visy antra, autoriteto auginimo jéga, jo
plustantis zavesys ir trauka gludi buties lygmenyje. Kito i§judinimo istakos
glidi ne autoriteto strategijoje, vaidmenyje ar institucinéje pareigoje, bet
viduje, paties autoriteto biivyje, kaip samoningumas ir branda savo gyvenimo
veiksniy atzvilgiu.

Mokytojo auginantis autoritetas kaip buvimas kartu kelyje Giussani’o
perspektyvoje atsiskleidé kaip buvimas ,esatimi ar ,suaugusiu®. Sie
apibiidinimai nerodo statuso, susijusio su amziumi ar asmeninio lygmens
gabumais, temperamentu. Veikiau susitelkia ties asmens samoningumu ir
iSreiSkia savo savitumg ontologiniame lygmenyje, akcentuojant visuminio
,,a8% isitraukimg ir reikalinguma. Buvimas kelyje suprantamas kaip unikalus
budas, kuriuo mokytojas atsako Buciai, prisiima atsakomybe ir biina kartu su
mokiniu, sickdamas i$saugoti religingumo, atstumo ir pagarbos dimensijas.
Auginantis autoritetas, kaip mokytojo didaktiné laikysena, pasizymi mokytojo
,neformalia esatimi®, jo autentiSku veikimu, paremtu atidumu tikrovei iki
jvykiskumo pripazinimo ir neatmetimo. Si mokytojo tikrojo zmogiskumo
pozicija, nepasiduodanti formalumui ir esanti samoningame bei atvirame
santykyje su tikrove, iSrySkéjo kaip sékminga nuostata ir stiprus atskaitos
taskas didaktiniuose sprendimuose, ypa¢ savo veiksmy ir kiirybingumo
atzvilgiu.

Auginantis autoritetas kaip mokytojo zvilgsnis i mokinj Giussani’0
perspektyvoje suprantamas kaip mokytojo zvelgimas j mokinj, neredukuojant
jo iki fiziniy, biologiniy padariniy, o atpazjstant jame pirming patirtj: grozio,
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meilés, teisingumo, gério poreikius. Sie konstitutyviniai bruozai sudaro tokj
branduolj, kuris suteikia mokiniui unikalig ir nepaneigiamg vert¢. Mokytojo
atsakomybé — nepamirsti, kad tai yra nepanaikinamas ir tikrasis mokinio
veidas, kuris galbiit pasléptas, uzmirstas, nepastebétas, bet iSlieka mokinio
gelmése ir laukia ,,jziebimo*, pazadinimo.

Ugdomasis santykis, kaip ketvirtas esminis auginan¢io autoriteto
bruozas, Giussani’o perspektyvoje pirmiausia paaiskéjo kaip susitikimas, t. y.
kaip dvejy asmeny egzistencinis sutikimas, jy prasmingas, konstitutyvinis
momentas ontologine prasme. D¢l to santykis néra kazkas pridétinis ar iSorinis
Zmogaus gyvenime, o jame gali vykti reikSmingas saves atradimas, pazinimas
per susitikimg su kitais ir tikrove. Be to, mokytojas, biidamas santykyje su
mokiniu, siekia teikti savo ugdomaji pasitilyma dialogo forma. Tad dialogas
pasizymi kaip ontologiné saves atradimo, pazinimo ir tapimo savimi erdvé,
kurioje mokytojo ir mokinio laisvé konfrontuoja ir rizikuoja savo pozicijomis
uztikrintumo ir sgmoningumo lygmenyje.

Zvelgiant j empirinio tyrimo rezultatus Giussani’o perspektyvoje
galima pastebéti keleta dalyky. Pirmiausia, fenomeno bruozai jgijo nauja
S$viesa, iSrySkéjo kitaip, o Giussani’o mintys empirinio tyrimo déka atskleidé
naujy niuansy, pranokstanCiy jo vizija. Tame konfrontavime atsiskleidé
aspektai, kurie paprastai nepriskiriami prie jo pedagoginés koncepcijos, o
laikomi esantys platesnio filosofinio pobiidZio. Sia prasme auginantis
autoritetas tampa fenomenu, aptinkamu ne vien mokyklos ar ugdymo
kontekste, bet pasirodan¢iu kaip kitoks buvimas tikrovés atzvilgiu,
pazenklintas atvirumo jvykiskumui, naujos savimonés israiskos ir susitikimo,
atsiveriancio bii¢iai dialogo forma. Tos idéjos gali pagristai biti laikomos
nauju autoriteto jvardijimu pla¢iame ugdymo kontekste, skambanciu
priimtiniau ir suprantamiau miisy Siandieniniam mentalitetui. Visy antra,
isigilinimas ] auginancio autoriteto gelmes apsSviet¢ dar viena ontologinj
aspekta, netikétg ir paradoksaly atspirties taskg ne tik miisy dieny atzvilgiu,
bet ir ugdymo fenomene: mokytojo asmens svarbos atradimg. Dabartiniame
Svietime ir edukology diskusijose, kai svarstoma apie mokytojo vaidmenj,
linkstama sustoti prie profesiniy ir biurokratiniy reikalavimy ir daugiau
kalbama apie tai, ko mokytojas turéty siekti arba ko neturéty daryti, bet triksta
esminiy jo esybés apibrézimy. O netikétas ir provokuojantis atradimas,
atsiskleidziantis auginancio autoriteto perspektyvoje, yra mokytojo asmens
svarbos susigrazinimas. Mokytojo identiteto sgmoningumas, autentiSkumas,
kurie jgyvendina ir jkiinija savyje pasaulézilra ir vertybinj pasaulj,
iSrySkinami kaip bitini atspirties taSkai ugdant mokinj ir norint iSsaugoti
ugdymo vertinguma.
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PRIEDAS

Priedas Nr. 1
TYRIMO DALY VIU CHARAKTERISTIKOS
Eil. | Mokytojas | Lytis | AmzZius interviu | Salis | Mokomas dalykas Mokykla Pedagoginé Interviu
Nr. metu patirtis data
1. | M1IT M 43 m. IT Lotyny ir graiky kalbos Gimnazija (nevalstyb.) 15 m. 2016-11-23
2. | MLIT \Y 64 m. IT Italy kalba, istorija, Viduriné (nevalstyb.) 34 m. 2015-11-9
GIUS geografija
3. | M2IT M 34 m. IT Italy ir lotyny kalbos Gimnazija (nevalstyb.) 7m. 2016-11-25
4. | M2IT \ 55 m. IT Matematika Viduriné (nevalstyb.) 25 m. 2015-11-17
GIUS
5 | M3IT M 33m. IT Italy kalba, istorija, Viduriné ir gimnazija 5m. 2016-11-23
geografija, dailé (nevalstyb.)
6. | M3IT M 29 m. IT Italy kalba, istorija, Viduriné ir profesiné mokykla 5m. 2015-11-17
GIUS geografija (nevalstyb.)
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7. | MA4IT 59 m. IT Italy kalba, istorija, Viduring (valstyb.) 35m. 2016-11-23
geografija
8. | MA4IT 34 m. IT Italy kalba, istorija, Viduriné (nevalstyb.) 9m. 2015-11-18
GIUS geografija
9. | MSIT 56 m. IT Angly kalba Viduriné (valstyb.) 30 m. 2016-11-24
10. | M5IT 56 m. IT Italy kalba, filosofija, Gimnazija (valstyb.) 28'm. 2015-11-20
GIUS istorija
11. | M6IT 53 m. IT Pagalbiné mokytoja Viduriné (valstyb.) 24 m. 2016-11-25
12. | M6IT 37m. IT Matematika Gimnazija (valstyb.) 13 m. 2015-11-29
GIUS
13. | M7IT 63 m. IT Italy kalba, istorija, Viduriné (valstyb.) 27 m. 2016-11-24
geografija
4. | M7IT 35m. IT Muzika Viduriné ir gimnazija 10 m. 2015-12-07
GIUS (nevalstyb.)
15. | M8IT 35m. IT Matematika Gimnazija (nevalstyb.) ir 12 m. 2015-12-05
GIUS viduriné (valstyb.)
16. | MIOIT 30m. IT Dailé Gimnazija (nevalstyb.) 5m. 2015-12-13
GIUS
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17. | MALT 43 m. LT Tikyba Viduriné ir gimnazija (valstyb.) 20 m. 2016-06-29
18. | M2LT 54 m. LT Istorija Gimnazija (valstyb.) 31m. 2016-06-29
19. | M3LT 27 m. LT Matematika Viduriné (nevalstyb.) 6m. 2016-01-22
20. | MALT 61 m. LT Biologija Gimnazija (valstyb.) 15 m. 2016-04-11
21. | M5LT 44 m. LT Lietuviy kalba Gimnazija (valstyb.) 22 m. 2016-04-12
22. | M6 LT 48 m. LT Lietuviy kalba Viduring ir gimnazija (valstyb.) 25 m. 2016-03-07
23. | M7LT 55 m. LT Lietuviy kalba Viduriné (valstyb.) 33m. 2016-02-15
24. | MBLT 36 m. LT Muzika-fleita Muzikos mokykla 14 m. 2016-10-25
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