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ĮVADAS

Tyrimo aktualumas ir mokslinė problema. XXI a. pradžioje atsiranda vis daugiau lietuvių edukologų darbų – tyrimų, jais paremtų mokslo straipsnių, disertacijų, monografijų – pasirinktais aspektais nagrinėjančių nūdienę švietimo situaciją arba modeliuojančių jos kaitos galimybes. Būdingas tokių darbų bruožas –XXI a. pradžios švietimo situacija imama kaip duotybė, esatis, nesigilinant į jos susiklostymo priežastis, aplinkybes, dažnu atveju priimant jos reiškinius kaip savaime besiklostančius europinės integracijos sąlygotus faktus, nulemtus vakarietiškųjų teorinių edukologinių požiūrių, apibūdinamų bendra sąvoka šiuolaikiška: lietuvių edukologų vartosenoje kaip šiuolaikiška įsitvirtina mokymosi paradigmos, mokymosi visą gyvenimą paradigmos, kritinio mąstymo paradigmos, postmodernios paradigmos, šiuolaikinės ugdymo filosofijos ir kitos dabarties švietimo reiškinius apibūdinančios sąvokos (pvz., Jucevičienė ir Stanikūnienė, 2003; Visockienė, 2003; Simonaitienė, 2004; Montvilaitė, 2005; Šiaučiukėnienė, Visockienė ir Talijūnienė, 2005; Mažeikis, 2006; Duoblienė, 2006) 

Tačiau Lietuvos edukologijoje nėra darbų, nagrinėjančių, nuo kada, kaip, kodėl susiklostė švietimo situacija, kurią priimame ir tyrinėjame kaip šiuolaikišką. Kitaip tariant, beveik nėra darbų, nagrinėjančių Lietuvos švietimo reformos, pradėtos 1988 m., visumą – priežastis, kurtus modelius, jų savitumą bei laiko diktuojamus pokyčius, nuo sukurtųjų modelių priklausančius švietimo raidos ypatumus bei juos sąlygojusius veiksnius. Taigi dažnu atveju tyrinėjami dabarties reiškiniai, kurie tėra tam tikra neišsiaiškintų priežasčių pasekmė. 

Kokie edukologų darbai galėtų pretenduoti į visumiškesnę švietimo reformos analizę ir bent iš dalies paaiškinti šiuolaikinės švietimo situacijos susiklostymą ? 

Atsimintinas straipsnių rinkinys „Lietuvos švietimo reformos gairės“ (1993), kuriame, ryškinant švietimo raidos perspektyvą – planuojamus struktūrinius, ugdymo turinio, ugdymo procesų pokyčius, aptariant reformos metodologinius pagrindus, dalis autorių šiek tiek reflektuoja ir to laiko švietimo esatį, nagrinėja srities istorines ištakas, kurios dažniausiai siejamos su tarpukario Lietuvos švietimu, tuolaikę Vakarų demokratinių šalių patirtį. Iš pirmąją penkerių metų reformos patirtį reflektuojančių autorių minėtina O. Monkevičienės (1993) aptariama ikimokyklinio ugdymo sritis,  V. Targamadzės ir N. Večkienės (1993) – profesinio rengimo sritis, A. Ališausko, J. Ambrukaičio (1993) – specialiojo ugdymo sritis ir kt. Tačiau iš esmės tai knyga, orientuota į kuriamų naujų švietimo reformos modelių pagrindimą. Todėl ji disertaciniam tyrimui aktualesnė ne kaip reformos refleksijos pavyzdys, o kaip svarbus duomenų apie kuriamus modelius šaltinis. 

Bendresnė reformos refleksijos publikacija – M. Lukšienės (2000) studija „Post scriptum”, pateikta „Jungčių“ knygoje. Tai reformos apmąstymas iš atokesnio atstumo, esminiu nagrinėjimo objektu imant ugdymo sampratą ir jos kaitą. Sykiu tai ir mėginimas prognozuoti galimas tolesnes reformos gaires. Kitos knygos „Jungtys” publikacijos laikytinos ne tiek reformos refleksija, kiek reformos dokumentinių šaltinių rinkiniu – krūvon surinkti, susisteminti ir skaitytojams pateikti švietimo reformos pradininkės darbai, iš dalies atskleidžiantys reformos idėjų ištakas bei pateikiantys jos teorinių modelių kūrimo vyksmą. 

Kitas visą švietimo reformą aprėpęs darbas – Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatų (2003) rengimo etape R. Bruzgelevičienės (2001) apžvelgtas švietimo reformos nueitas kelias – visų švietimo posistemių faktai, raidos tendencijos, kylančios problemos, siūlomi tikėtini jų sprendimo būdai. 

Nagrinėjant įvairius dalinius švietimo sistemos reformos aspektus, dažnu atveju edukologų bendrai apibūdinta ir pati švietimo reforma. Antai pedagogų rengimo problematiką monografijoje tyrinėdamas K. Pukelis (1995) apibūdino bendrąjį švietimo reformos kontekstą. Autorius įžvelgė reformos vyksmo paviršutiniškumo, pasigedo bendros reformos strategijos. 

Bendrajai reformos krypčiai priekaištų yra pareiškęs J. Vaitkevičius (1995), nagrinėjęs socialinės pedagogikos problemas Lietuvoje: švietimo reformos orientacija esanti pernelyg vakarietiška, tokią orientaciją numatanti Lietuvos švietimo koncepcija (1992). Edukologo požiūriu, būtent tokia reformos orientacija sąlygoja situaciją, kad daug vaikų meta mokyklas, socialinės problemos gilėja dėl nykstančio papildomojo ugdymo, kurio Lietuvos švietimo koncepcija neaptarusi. 

Viena iš bendresnių reformos tyrimų krypčių – reformos dalyvių požiūrio į ją tyrimai. M. Barkauskaitė (1997) yra tyrusi pedagogų ir mokinių požiūrį į švietimo reformą, vienas iš keltųjų uždavinių – nustatyti, kaip švietimo reformos esminius etapus supranta ir vertina mokyklų vadovai, mokytojai, pirmojo kurso studentai, taigi vyksmo požiūriu aprėptas ilgas reformos etapas, prieita prie išvadų, jog tiriamųjų požiūris į švietimo reformos išskirtus aspektus skirtingas, bet iš esmės teigiamas.

Panašų tyrimą atliko A. Kalvaitis (1994): jo tyrimo objektas siauresnis – pradinių klasių mokytojų požiūriai į reformą ir jų kaita. Tyrimas kartotas (Kalvaitis, 1997), mokslininkas lygino abiejų tyrimų duomenis ir priėjo prie išvados, jog mokytojų požiūris į švietimo reformą kitęs teigiamai.

Visų ugdymo dalyvių – mokytojų, mokinių, jų tėvų – požiūrį į reformuojamą mokyklą tiria V. Grincevičienė (1998; 2006). Mokslininkės tyrimai ilgalaikiai, jų pagrindu pateikiamos išvados ir apie reformos vyksmą. Antai po paskutiniųjų tyrimų daroma prielaida, jog „besikeičianti mokykla susidūrė su rimtomis ugdomojo proceso organizavimo problemomis“ (Grincevičienė, 2006:179).

Švietimo sistemos vadybą ir jos specifiką kaitos, t.y. reformos sąlygomis nuodugniai tyrinėjo R. Želvys (1997 a, 1997 b, 1997 c, 1998 a, 1998 b, 1998 c, 1999): lyginta bendriausiais bruožais nepriklausomos Lietuvos ir buvusios sovietinės švietimo sistemos vadyba, pateikta švietimo kaitos samprata, analizuota Lietuvos švietimo vadybos kaita, be to, lyginta Lietuvos bei Vakarų, Centrinės ir Rytų Europos kitų šalių reformų patirtis. Mokslininkas savo išvadų daugumą pagrindė empiriniais tyrimais: pedagogų požiūrių į Lietuvos švietimo politiką, švietimo reformą; vidurinių mokyklų direktorių, savivaldybių ir apskričių švietimo padalinių vadovų požiūrių į švietimo reformą, švietimo centralizacijos / decentralizacijos procesus, funkcijų pasidalijimą tarp įvairių švietimo grandžių, kvalifikacijos tobulinimą bei atestavimą.  

Aukštojo mokslo reformą aktualiu kaitos aspektu – universiteto kaip save ugdančios organizacijos – tyrė P. Jucevičienė (1996), remdamasi teorine, dokumentų analize, dėstytojų apklausa. Pastaroji mokslininkė tyrė ir ugdymo mokslo raidą, ašimi pasirinkusi kaitos aspektą nuo pedagogikos iki šiuolaikinės edukologijos, galima teigti, jog tai labiau teorinis, ugdymo mokslo kaitos, o ne visos švietimo reformos tiesiogis tyrimas (Jucevičienė, 1997). 

Iš lyginamojo pobūdžio tyrimų minėtinas A. Juodaitytės (2001) darbas, nagrinėjęs ikimokyklinio ugdymo sisteminę kaitą Europos Bendrijos ir pokomunistinėse šalyse. Aktualizuotas vaikų ugdymo humanistinis pobūdis, aptartos ikimokyklinio ugdymo sisteminės kaitos kryptys. 

Kitą posistemį – tautinių mažumų švietimą – monografijoje yra nagrinėjusi N. Saugėnienė (2003), pristačiusi istorinę-edukologinę Lietuvos tautinių mažumų švietimo analizę nuo 1918 iki dabarties, savo išvadas pagrindusi teoriniu bei empiriniais tyrimas. Aktualiu daugiakultūriškumo požiūriu aptartas dviejų nepriklausomos Lietuvos laikotarpių – tarpukario ir dabarties tautinių mažumų švietimas. 

Vadybai aktualų aspektą – švietimo vertinimo raidą Lietuvoje yra aptarę R. Ališauskas ir R. Dukynaitė (2005): aprėptas laiko požiūriu visas švietimo reformos vyksmas nuo 1988 m. iki dabarties, prieinama prie išvados, jog laipsniškai besiformavusi švietimo vertinimo sistema jau yra tokio lygio, kad šiuo metu padeda pagrįsti švietimo politikos sprendimus. 

Švietimo reformos aktualų aspektą – subjektų pasipriešinimui edukaciniams pokyčiams įtaką darančius veiksnius – edukologijos daktaro disertacijoje yra nagrinėjęs G. Cibulskas (2006).  

Tarp Lietuvos švietimo reformą visuotiniau aprėpiančių Vakarų Europos mokslininkų darbų minėtinas Rado P. (2003) lyginamasis tyrimas: pristatydamas švietimo politikos kūrimo pagrindines kryptis Vidurio Europoje ir Baltijos šalyse, tyrėjas remiasi ir Lietuvos švietimo reformos medžiaga, reprezentuojančia švietimo politikos kūrimą, apžvelgiamos sąlygos, kuriomis aukštos kokybės švietimo politika gali būti parengiama ir įgyvendinama, pateikiama reformos teorijai ir praktikai aktualių išvadų. 

Tačiau Lietuvos švietimo reforma esminiu – ugdymo paradigmų kaitos – požiūriu iki šiolei visumiškai nenagrinėta, dar 2000 m. tai yra pripažinę edukologai. Antai  B. Bitinas (2000: 50) teigia: „Lietuvoje po 1990 metų vykdytas švietimo reformos etapas visų pirma buvo skirtas ugdymo turinį sudarančioms vertybėms atnaujinti, t.y. dalinės paradigmos kaitai. Naujojo reformos etapo paskirtis – švietimo sistemos pertvarka, kurioje vyrauja taip pat dalinė paradigma – ugdymo diferencijavimas. Deja, kardinalios ugdymo paradigmos kaitos problema Lietuvoje kol kas dar nėra moksliškai nagrinėta“. 

Įvairius švietimo reformos aspektus tyrinėjančių darbų kontekste šioje disertacijoje teikiamas tyrimas yra pirmasis mėginimas susieti reformą su ugdymo paradigmų kaita. Siaurinant tyrimo aprėptį, švietimo reforma disertaciniame tyrime nagrinėjama ne visapusiškai, o susitelkiama į jos konceptualų pamatą bei pastarojo kūrimą. Koncepcijos sąvoka šiame tyrime suprantama ir kaip reiškinio – švietimo – samprata, ir kaip sumanytas veiklos – švietimo reformos – projektas, planas, juos išreiškiančios idėjos laikomos konceptualiomis švietimo reformos idėjomis.
Disertacinio tyrimo objektas – Lietuvos švietimo reformos konceptualiųjų pamatų kūrimas ugdymo paradigmų kaitos aspektu. 

Ugdymo paradigmų kaitos įtvirtinimas Lietuvos švietimo reformos konceptualiaisiais pamatais yra šio tyrimo problema. 

Tyrimo tikslas – atskleisti švietimo reformos konceptualiųjų pamatų kūrimo procesą ir jų paradigminį pobūdį,  aktualų šiuolaikinei švietimo situacijai bei tolesnei reformai. 

Tyrimo uždaviniai: 

1. Paaiškinti sąlygas, nulėmusias Lietuvos švietimo reformos konceptualiųjų pamatų idėją keisti egzistuojančią ugdymo paradigmą.

2. Aptarti Lietuvos švietimo reformos įtvirtinamą ugdymo paradigmą kaip  sistemą,.

3. Atskleisti ugdymo paradigmų kaitą švietimo reformos konceptualiomis idėjomis. 
4. Pateikti diskurso forma siūlytų alternatyvių reformos idėjų analizę įtvirtinamos ugdymo paradigmos požiūriu.
Ginamieji teiginiai:

1. Idėja švietimo reformą vykdyti ugdymo paradigmų kaitos pagrindu nulemta susiklosčiusių istorinių aplinkybių. 

2. Sisteminę Lietuvos švietimo reformą lėmė ideologinės paradigmos pokyčio sąlygota ugdymo paradigmų kaita.

3. Švietimo reformos konceptualios idėjos išreiškia laisvojo ugdymo humanistinę paradigmą.
4.  Lietuvos ugdymo teorijoje, praktikoje, švietimo juridikoje koegzistuojančios skirtingos ugdymo paradigmos sąlygoja švietimo reformos prieštaras.
Naujumas bei teorinis ir praktinis reikšmingumas. 

Pirmąsyk Lietuvos edukologijoje mėginama nagrinėti Lietuvos švietimo reformos konceptualų pamatą ugdymo paradigmų kaitos aspektu ir atskleisti jo kūrimo procesus. Todėl tyrimas yra naujas. 

Tyrimo teorinė reikšmė. 

Metodologiškai pagrįstas ir empiriškai atskleistas Lietuvos švietimo reformos konceptualių pamatų kūrimas ugdymo paradigmų kaitos pagrindu.

Susisteminta laisvojo ugdymo humanistinės paradigmos idėjų raišką švietimo reformos konceptualiomis idėjomis liudijanti medžiaga, traktuotina kaip metodologinė kitiems edukologiniams reformų vyksmo tyrimams.  

Metodologiškai pagrįstas ugdymo paradigmų kaitos sisteminis tyrimo instrumentas – dokumentinis tyrimas. 

Praktinė reikšmė. Pedagogų bendruomenė ir plačioji visuomenė turės galimybę susipažinti plačiąja prasme – su Lietuvos švietimo fenomenu, kasdiene prasme – su švietimo pokyčius sąlygojančiais dėsningumais ir geriau juos suvokti. Pateikta medžiaga turėtų būti vertinga svarstant švietimo aktualijas. Ja galima remtis dėstant studentams Lietuvos švietimo istorijos naujausią laikotarpį arba su jais tikslingai analizuojant švietimo reformos konceptualias idėjas kaip dabartinės švietimo raidos pamatą.

Tyrimo medodologinis pamatas remiasi postmodernizmo filosofinėmis nuostatomis, konstruktyvistine socialinės tikrovės pažinimo koncepcija, poststruktūralistine metodologine mokslo kryptimi ir metodu, holistiniu požiūriu į tiriamą objektą, hermeneutiniu santykiu su tiriamu objektu. 

Tyrimo metodai – socialinis dokumentinis tyrimas (angl.: documentary research; vok.: die dokumentarische Methode), aprėpiantis rašytinių dokumentinių šaltinių analizę, ekspertų metodą ir sakytinės istorijos (oral history) metodo elementus, diskurso analizės elementus, konteksto analizę; mokslinės literatūros analizė, aprėpianti dviejų krypčių literatūrą – nagrinėjančią ugdymo paradigmų tipologinius ypatumus bei nagrinėjančią socialinio kokybinio dokumentinio tyrimo ypatumus. 

Disertacinio tyrimo išvados pagrįstos bei daliniai tyrimo aspektai pateikti  recenzuojamuose mokslo leidiniuose: 

Bruzgelevičienė, R. (2006). Darnaus vystymosi švietimo ir Lietuvos švietimo reformos idėjų sąsajos. Pedagogika, 84. Vilnius: Vilniaus pedagoginio universiteto leidykla.

Bruzgelevičienė, R., Žadeikaitė, L. (2007, leidyboje). Dokumentinis tyrimas kaip socialinio kokybinio tyrimo metodas. Pedagogika, 86. Vilnius: Vilniaus pedagoginio universiteto leidykla.

Bruzgelevičienė, R. (2007, leidyboje) Lietuvos švietimo kūrimas. 1988–1997. Monografija. Vilnius.

Disertacinio tyrimo daliniai aspektai atsispindi studijoje

Bruzgelevičienė, R. (2001). Lietuvos švietimo kaita. Švietimo reformos darbai tūkstantmečių sandūroje: tendencijos, lūkesčiai. Švietimo studijos, 6 t., Vilnius: Garnelis.

Disertacijos struktūra: įvadas, penki skyriai, išvados bei rekomendacijos, literatūros sąrašas, priedai. 

Pirmajame skyriuje nagrinėjama Lietuvos edukologijoje neįprasto socialinio kokybinio dokumentinio tyrimo metodologija.

Antrajame skyriuje analizuojami ugdymo paradigmų tipologizavimo variantai, pagrindžiamas paradigmų variantų pasirinkimas tyrime, aptariamas tarpukario Lietuvos ir sovietinės mokyklos ugdymo paradigmų savitumas.

Trečiajame skyriuje nagrinėjamas Lietuvos švietimo reformų konceptualias idėjas sąlygojęs tuolaikis SSRS ir Lietuvos kontekstas.

Ketvirtajame skyriuje nagrinėjamos ugdymo paradigmų kaitos idėjų užuomazgos pirmuosiuose Lietuvos švietimo reformos konceptualiuose dokumentuose bei dėl jų kilęs diskursas.

Penktajame skyriuje analizuojama, kaip ugdymo paradigmų kaita išreikšta Lietuvos švietimo reformos konceptualiomis ugdymo filosofijos ir ugdymo mokslų lygmens idėjomis.

Bendra darbo apimtis – 437 692 spaudos ženklai. Panaudota 304 literatūros šaltiniai lietuvių, anglų, rusų, vokiečių kalbomis. 

Prieduose (5) pateikiama ekspertų metodo klausimynų pavyzdžių, dokumentinių šaltinių, kuriais tyrime disponuota, archyvinės kolekcijos teminis aprašas.

1. TYRIMO METODOLOGIJA

1.1. Bendroji charakteristika

Disertacinio tyrimo objektas ir problema – socialinės tikrovės sritis. Konstruktyvistinio tikrovės pažinimo idėjų pagrindu laikomasi požiūrio, jog tyrimo objekto aprėpiama tikrovė – Lietuvos švietimo reformos konceptualios idėjos, sąlygotos ugdymo paradigmos kaitos, – tai žmonių veikla, kurianti, keičianti, tobulinanti socialinę tikrovę. Pastarosios neįmanoma objektyviai kiekybiškai pažinti, teįmanoma paliudyti, patvirtinti, t.y. suvokus tyrimo objektą – švietimo reformą paradigmų kaitos sąlygomis kaip socialinį konstruktą, konstruoti žinias apie ją. Todėl pasirinktas kokybinis tyrimas, siejamas su ugdymo filosofijos, ugdymo istorijos bei politikos – vadinamųjų edukologijos periferijos objektų (Bitinas, 2006) pažinimu.

Atsižvelgiama į tokias kokybinio tyrimo ypatybes (Bitinas, 2006). Užsibrėžiama aprašyti tiriamą objektą – Lietuvos švietimo reformos konceptualias idėjas, pateikiant reikšmingų duomenų iki šiol netirtu ugdymo paradigmų kaitos aspektu. Siekiama tyrimo atvirumo – pateiktos išvados nelaikomos baigtinėmis, jos gali būti tikrinamos, konkretinamos, jei tolesniems švietimo reformos modeliavimo tyrimams būtų aptikta naujesnės, aktualesnės informacijos. 

Holistinis požiūris į tyrimo objektą įgalioja suprasti ugdymo paradigmų kaitos pagrindu modeliuotos reformos kaip sisteminio reiškinio esmę, atskleisti paradigmų kaitos raišką reformos konceptualiomis idėjomis, pastarųjų pokyčius, priklausomai nuo istorinių, socialinių sąlygų, laiko ir erdvės veiksnių. Orientuojamasi nagrinėti tiek individualias, unikalias, tiek dėsningumų apspręstas situacijas, analizuoti individualius ir grupių įvairiomis formomis išreikštus, išsakytus požiūrius, interpretuoti juos konkrečiame istoriniame reformos vyksmo laike. Patirčių, požiūrių, nuomonių analizė, kaip leidžia kokybinio tyrimo specifika (Silverman, 2002), laikoma svarbia tyrimo dalimi. Stengiamasi suvokti ne tik požiūrius, nuomones, patirtis, bet ir nagrinėjamų reformos konceptualių idėjų prigimtį, esmę, ją perteikti skaitysiantiems. 

Atsižvelgiant į kokybinio tyrimo specifiką (Strauss, 1993; Bitinas, 2006) remiamasi asmenine tyrėjos patirtimi renkant tyrimo duomenis, juos pateikiant, interpretuojant. Tyrėja per visą tyrimo aprėpiamą laiką pagal savo darbo pedagoginėje spaudoje, Pedagogikos institute specifiką aktyviai dalyvavo reformos vyksme, analizavo jos idėjas, procesus analitiniuose straipsniuose, priklausydama darbo grupėms kūrė dalį švietimo reformos konceptualių idėjų įgyvendinimo modelių. Todėl šiame tyrime tyrėjos patirtimi naudojamasi kaip tyrimo instrumentu, duomenų analizė papildoma tyrėjos patirtimi paremtais situacijų, požiūrių, nuomonių lyginimais. 

Poststruktūralizmo principai, kuriais tyrime remiamasi, leidžia tam tikrą subjektyvumo laipsnį, apskritai pripažįsta, jog objektyvumas tegali būti dalinis (Bitinas, 2006). Tyrime sąmoningai siekiama objektyvumo stengiantis išlaikyti neutralumą tyrimo rezultatų atžvilgiu. Tyrime sąmoningai naudojamasi poststruktūralizmo teikiama galimybe kokybinio tyrimo išvadas reikšti metaforiškai, hiperboliškai, t. y. poststruktūralizmo pripažįstamomis mokslinių idėjų raiškos priemonėmis.

Poststruktūralizmo principai lemia ir tyrimo objekto nagrinėjimo pobūdį: tyrime aktualizuojami ne tiek struktūriniai švietimo reformos ypatumai, kiek jos genezė, t.y. idėjų atsiradimo ir plėtotės būdas, kilmė, visuma aplinkybių ir priežasčių, lėmusių švietimo reformos kilimą ir jos konceptualių idėjų ypatybes.

Savo ruožtu, pasirinktoji poststruktūralistinė metodologinė tyrimo kryptis apspręsta paties tyrimo objekto filosofinės orientacijos: Lietuvos švietimo reformos konceptualieji pamatai, kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, paradigmiškai orientuojami į postmodernų socialinį būvį, postmodernaus socialinio būvio švietimo ypatumus (Lyotard, 1993; Hargreaves, 1999; Duoblienė, 2006). Taigi pasirenkama tyrimo metodologija, adekvati tiriamo objekto orientacijai, šiuo atveju remiamasi esmingais postmodernistinės filosofijos požiūrio į socialinę realybę veikiamos kokybinių tyrimų metodologijos principais –  galimybe „interpretuoti socialines prasmes“ ir „diskutuoti apie socialinės realybės prasmę“ (Kardelis, 2005: 281), pasitelkti įvairius kokybinio tyrimo metodus, laikantis pozicijos, jog tyrimui svarbūs informacijos, arba žinių, šaltiniai gali būti įvairiopi. 

1.2. Socialinio dokumentinio tyrimo metodikos bendrieji principai  

Dokumentinio tyrimo teorinis apibūdinimas. Edukologų požiūriu, „tyrimo struktūrą, jo organizavimą ir tyrimo metodų parinkimą“ turėtų lemti tyrimo tikslas, problema, uždaviniai, be to, jis gali priklausyti nuo „mokslinio pažinimo objekto, realaus ir numatomo tyrimo išvadų vartotojo, tyrimo galimybių ir kitų sąlygų“ (Bitinas, 2006: 89), todėl gali būti individualus kiekvienai konkrečiai temai .

Disertaciniam tyrimui pasirinktas metodas apibūdintinas kaip dokumentinis tyrimas (McCulloch, 2004; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl (Hg), 2001; Bohnsack, 2003; Nohl, 2006). 

Lietuvos edukologijos tradicijoje socialinis dokumentinis tyrimas skyrium nėra aptartas. Edukologai, aptardami socialinio tyrimo metodus, dažnu atveju įvardija, o praktikai remiasi dokumentų analize. Pastaroji, kaip rodo analizuoti teoriniai šaltiniai, edukologų traktuojama skirtingai. Vieni dokumentų analizę aptaria kaip tyrimo instrumentą, naudojamą įvairiuose empiriniuose tyrimuose – eksperimentiniuose, atvejo (monografiniuose), teksto, istoriniuose tyrimuose (Bitinas, 2006), dokumentai šiems tyrimo metodams yra vienas iš duomenų šaltinių (Charles, 1999). Praktikoje tyrėjai šiuo atveju taiko ir kiekybinę, ir kokybinę dokumentų turinio (content) analizę kaip vieną tarp keleto pasirinktųjų tyrimo instrumentų. 

Kiti edukologai dokumentų analizę laiko pirminiu sociologinės informacijos rinkimo būdu, kai pagrindinis informacijos šaltinis esąs įvairūs dokumentai (Luobikienė, 2000: 159). 

Treti dokumentų turinio (content) analizę išskiria kaip atskirą tyrimo metodą (Kardelis, 2005), šiuo atveju taip pat apibūdinamos turinio analizės kiekybinės bei kokybinės procedūros. K. Kardelis (2005: 240–251), remdamasis anglosaksiškojo arealo edukologais (Gall M., Borg ir Gall J., 1996; Cohen, Manion, 1989 ir kt.) yra aptaręs metodą, pavadintą tyrimo metodu, pagrįstu istorinių duomenų analize, dokumentai, turint omeny rašytinius dokumentus, šiame aptartame tyrimo tipe taip pat įvardijami kaip duomenų šaltiniai. Dokumentų, kaip šaltinio, panaudojimo procedūrų, dokumentinių šaltinių klasifikacijos tam tikri bruožai panašūs į žemiau pristatomą dokumentinio tyrimo metodą. 

B. Bitinas (2006) tarp socialinio edukologinio tyrimo metodų taip pat nėra įvardijęs dokumentinio tyrimo, tačiau pateikdamas duomenų analizės sampratą teigia, jog „kokybiniai duomenys – tai stebėjimo protokolai, interviu ir pokalbių įrašai, atsakymai į anketos atvirus klausimus, tiriamųjų ataskaitos, diskusijų dalyvių išsisakymai, ugdytinių rašiniai, pedagogų, tėvų pasakojimai apie savo ugdytinį, apie savo ugdomąją veiklą, mokslinės publikacijos, švietimo praktiką apibūdinantys informaciniai ar publicistiniai tekstai, įvairūs skelbti ir neskelbti dokumentai, informaciniai pranešimai ir kitokia tyrimo tikslų atžvilgiu nestruktūruota medžiaga“, o klasifikuodamas kokybinių duomenų analizės metodinius būdus, mini tris kokybinių duomenų grupes – audio, tekstus, video, tiesa, nuodugniai aptaria tekstų, t.y. rašytinių dokumentinių šaltinių analizės metodinius būdus (Bitinas, 2006: 267–268).  Duomenų grupavimas yra taip pat panašus į žemiau pristatomą dokumentinio tyrimo metodą. 

Tai liudija tebesant didelę socialinio tyrimo metodų klasifikacijos įvairovę ir būtinybę konkrečiu tyrimo atveju dėl metodo apsispręsti priklausomai nuo atliekamo tyrimo specifikos. 

Kadangi dokumentinio tyrimo metodas Lietuvos socialinių mokslų edukologijos krypčiai neįprastas, čia jis pristatomas nuodugniau, juolab kad pasirinktas ne atsitiktinai, o sąmoningai, darant prielaidą, jog labiausiai atliepia disertacinio tyrimo savitumą.

Disertaciniam tyrimui pasirinkto socialinio dokumentinio tyrimo metodą aptariančiose nagrinėtose edukologų publikacijose (anglų bei vokiečių kalbomis), nepaisant kai kurių aspektų (pvz., dokumentų tipologinių grupių pavadinimų priklausomai nuo pasirinkto skirstymo pagrindo, išvardintų dokumentų rūšių ir pan.) skirtingo traktavimo, laikomasi bendros esminės sampratos: dokumentinis tyrimas yra socialinis edukologinis kokybinis tyrimas, kuris aprėpia įvairiomis formomis (vaizdu, garsu, raštu, žodžiu, virtualiai) bei technikomis (pieštuku, parkeriu, vaizdo fiksavimo, garso fiksavimo, spausdinimo mašinėle, kompiuteriu ir t.t.) socialinę tikrovę liudijančių, fiziškai įkūnytų šaltinių analizę (Qualitative Research Methods: Documentary Research, 2007, toliau cituojant vartojama santrumpa QRM:DR, 2007). 

Dokumentinio tyrimo metodo taikymo socialiniuose tyrimuose problematika. J. P. Scott‘o (2007) teigimu, „dokumentinis tyrimas, greta aprašomojo ir etnografinio tyrimo, yra vienas iš trijų labiausiai išplėtotų socialinių tyrimų tipų ir, be abejonės, buvo iš visų trijų tipų plačiausiai naudojamas per visą sociologijos ir socialinių mokslų istoriją. Tai buvo pagrindinis, o kartais iš esmės vienintelis kai kurių garsiausių sociologų tyrimo metodas.“

Dokumentinis tyrimas, kaip socialinio kokybinio tyrimo tipas, plačiai aprašytas  vokiečių edukologijoje, juolab plačiai naudojamas jų tyrimų praktikoje. Antai Berlyno laisvojo universiteto kokybinių mokslinių tyrimų darbo sritį atspindinčiame tinklapyje teikiama plati kokybinio dokumentinio tyrimo metodo esmę atskleidžianti informacija: dokumentinio tyrimo tipo pradininku laikomas K. Manheimas (apie 1920 m.), vėliau etnometodologijoje šį tyrimo tipą plėtojo H. Harfinkel‘is, o nuo 1989 m. Nürnbergo universiteto Sociologijos institute ir Berlyno universitete šiuolaikinėmis formomis jį plėtoja R. Bohnsack‘as, derindamas rašytinių šaltinių ir kitais būdais surinktų dokumentinių šaltinių tyrimus. Teigiama, jog būtent dėl gebėjimo suderinti dokumentinių šaltinių įvairovę socialinių mokslų tyrimai esantys itin vaisingi. Pastarasis mokslininkas plėtoja tiek dokumentinio tyrimo teoriją (Bohnsack, 2003), tiek jo taikymo praktikoje ypatumus (Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl (Hg), 2001). R. Bohnsack‘as (1996) yra pavadinęs dokumentinį tyrimo tipą klasikiniu, turėdamas omeny jo išskirtinumą ir pripažinimo bei taikymo mastą.

Dokumentinis tyrimas sudaro socialinių ir vertinamųjų tyrimų, kuriuos vykdo ces (das centrum für qualitative evaluations- und socialforschung, vok. – kokybinių vertinamųjų ir socialinių tyrimų centras) metodologinius pagrindus. Dokumentinio tyrimo metodu remiasi daug Berlyno laisvojo universiteto plėtojamų kokybinių įvairių sričių tyrimų – nuo ugdymo mokslo, deviantinių, vaikystės, jaunimo, suaugusiųjų švietimo tyrimų plito į medicinos sociologiją, organizacijų kultūros, ritualų, masinės informacijos priemonių naudojimo tyrimus. 

Remiantis aptariamu vokiečių edukologų požiūriu, metodologinis dokumentinio tyrimo metodo spektras – nuo pokalbio analizės, diskusijų grupių (focus grupių), interviu naudojimo, stebėjimo dalyvaujant, vertinamojo tyrimo iki vaizdinės (fotografija, piešinys, kinas ir t.t.) ir videoanalizės (Freie Universität Berlin, 2007). Tokiu plačiu metodologiniu spektru remiasi ir gausybė mokslo darbų, publikuotų vokiečių kalba. Vieni iš giliau tyrinėjančių problemą, be jau aptartųjų,– A. M. Nohl‘is (2006) nagrinėjęs interviu naudojimą dokumentinio tyrimo metodologijoje, A. Przyborski (2004) aptarusi pokalbio analizę dokumentinio tyrimo metodologijoje, išsamiai analizavusi kokybinio tyrimo procedūrų taikymą apibendrinant pokalbių, diskusijų grupių ir kitų diskursų būdu surinktus duomenis.

Keltinas klausimas, kodėl toks populiarus, netgi klasikiniu vadintas dokumentinio tyrimo metodas neaptartas lietuvių edukologų? 

Atsakymas, tikėtina, pateiktas tuose pačiuose aukščiau aptartuose šaltiniuose. Antai G. McCulloch‘o (2004: 1–2) požiūriu, daug svarbių socialinių edukologinių tyrimų, visiškai arba iš dalies besiremiančių aptarto pobūdžio dokumentiniais šaltiniais, buvo atlikta XX a. 1-ojoje pusėje, kaip tik tuo metu vyko ir daug produktyvių diskusijų metodo naudojimo, jo patikimumo klausimu. Metodas, jo požiūriu, pirmiausia asocijuojamas su istorijos mokslų tyrimais, o istorikai, anot, G. McCulloch‘o (2004: 2), „dažnai netiki niekuo, be daiktinių įrodymų“. Todėl, jo nuomone, dokumentinio tyrimo metodo laipsniškai ėmę vengti ir edukologijos bei kitų socialinių mokslų tyrėjai. 

G. McCulloch‘as, atskira knyga aptariantis dokumentinio tyrimo metodą, teigia sąmoningai siekiantis akcentuoti įvairiopų dokumentinių šaltinių potencialią vertę ir reikšmę šiuolaikinės visuomenės tyrinėjimams, derinant dokumentinio tyrimo metodą su kitomis tyrimų strategijomis. G. McCulloch‘as (2004) kaip dokumentinio tyrimo metodo epicentrą aptaria rašytinių dokumentinių šaltinių – politikos kūrimo lygmens ataskaitų (raportų), skirtingų valdymo lygmenų ataskaitų, mokslinių pranešimų, publikacijų, grožinės literatūros kūrinių, įvairių spaudinių, tarp jų ir laikraščių, žurnalų publikacijų, archyvų, rankraščių, dienoraščių, autobiografijų, laiškų ir t.t. – analizę, pabrėždamas, kad prie jų puikiai dera nerašytinių dokumentinių šaltinių analizė – apklausa, interviu ir pan..

Minėtojo QRM:DR (2007) puslapio autorių teigimu, yra kelios priežastys, sąlygojusios socialinio kokybinio dokumentinio tyrimo metodo pozicijų susilpnėjimą. Pirmiausia, įsigalint pozityvizmui ir empiricizmui (turimos omeny įvairios pozityvizmo atmainos, pvz., empiriokriticizmas, empiriomonizmas), sudariusiems sąlygas dominuoti kiekybinėms tyrimo procedūroms bei statistiniams metodams, kokybiniai tyrimo metodai apskritai slopo. Kita, jų požiūriu, priežastis – iš jau minėtųjų: dokumentinis tyrimas asocijuojasi su istoriniu tyrimu, o istorija „nelengvai dera su kitomis socialinių mokslų disciplinomis“. Dokumentinis tyrimas, istorijos tyrėjų požiūriu, esąs tiksliai neapibrėžtas, nesiremia aiškiai nustatytu metodu ir taisyklėmis, kaip tyrėjas privalo jį naudoti. Tokį požiūrį į dokumentinį tyrimą autoriai (QRM:DR, 2007) vadina mistiniu. Istorija, anot jų, kaip disciplina, istorinis tyrimas leidžia mums suvokti savo praeitį ir tai, kaip susiklostė dabartis, o dokumentinis tyrimas leidžia tyrėjams svarstyti dabarties klausimus, problemas, dažnu atveju kylančias būtent iš neatsakytų praeities klausimų, nutylėtų problemų. Taigi dokumentinį tyrimą naudojantys tyrėjai grįžta į istoriją ieškodami atsakymų į dabarties klausimus. Dėl skirtingos istorinio ir socialinio dokumentinio tyrimų metodų paskirties būtų nepagrįsta, netikslu juos supriešinti, kurį nors vieną neigti ar laikyti reikšmingesniu (QRM:DR, 2007).

Tokia skirtinga istorinio ir socialinio dokumentinio tyrimo paskirtis suponuoja ir skirtingą santykį su dokumentu. Istoriniam tyrimui dokumentas yra reikšmingas kaip tikslus istorijos fakto liudijimas. Socialiniam tyrimui dokumentas svarbus kaip socialinės tikrovės liudijimas. Disertacijoje panaudotame socialiniame dokumentiniame tyrime dokumentiniai šaltiniai traktuojami kaip socialinę tikrovę liudiję arba modeliavę vienetai.  

Dokumentinių šaltinių klasifikavimas dokumentiniame tyrime. Aptariamuose teoriniuose šaltiniuose teikiamas dokumentinių šaltinių klasifikavimas variantiškas. Kai kurių klasifikavimo aspektų aptarimas, tikėtina, tiksliau paaiškintų dokumentinio tyrimo metodo dokumentinių šaltinių pasirinkimo motyvus. Dokumentinių šaltiniai sisteminėmis grupėmis skirstomi skirtingu pagrindu. 

Pagal jų fizinio įkūnijimo formą skiriamos rašytinių, vaizdo ir garso dokumentinių šaltinių grupės.

Pirmiausia tai dokumentai, liudijantys socialinę tikrovę ir nuomones, požiūrius į ją, kaip rašytiniai tekstai. Pastarųjų aprėptis itin plati: nuo įstatymų, statutų, nutarimų, potvarkių, ataskaitų, paremtų oficialia statistika, būklės analizių tekstų ir pan., taigi – nuo vyriausybinio ar žemesnio lygmens oficialiųjų dokumentų, masinės informacijos rašytinių priemonių – laikraščių, žurnalų tekstų, virtualių tekstų, tam tikrais atvejais – ir literatūros kūrinių, žmonių pasakojimų, pranešimų, įvykių ir laiko rašytinių vertinimų iki asmeninių rašytinių dokumentų – dienoraščių, biografijų, laiškų, testamentų, t.y. visų rūšių biografinių dokumentų. Remiantis aptariamuoju požiūriu, pastarajai dokumentų grupei priklausytų ir lietuvių edukologų kaip atskiru išskiramu ekspertų metodu surinkti vertinimai. 

Kitą grupę sudarytų dokumentai, fiksuojantys socialinę tikrovę ir nuomones, požiūrius į ją vaizdu – kinas, televizija, fotografija, piešiniai. Pastebima, jog pastarieji dokumentai dažnu atveju balansuoja tarp estetinio ir dokumentinio žanro, drauge pripažįstama, jog ir meno kūriniai savo ruožtu yra tikrovės, požiūrių, nuostatų, nuomonių, pažiūrų liudijimai bei gali būti tam tikrų tyrimų šaltiniu. Kai kurie mokslininkai, pavyzdžiui, J. P. Scott‘as (2007) pabrėžia, kad vaizdu pateikiamas dokumentas turėtų atitikti vieną iš būtinų kriterijų – kopija (nuotrauka, piešinys ir pan.) turi būti tikroviška. 

Trečiąją dokumentų grupę sudarytų dokumentai, fiksuojantys socialinę tikrovę ir požiūrius į ją, jos vertinimus garsu. Tai diskusijų (focus) grupės, įvairios apklausos, interviu. Remiantis aptariamuoju požiūriu, pastarajai dokumentų grupei priskirtini ir sakytinės istorijos (oral history) metodu surinkti liudijimai. Garso įrašai, kaip reikalauja tyrimo duomenų parengimo apibendrinimui etapas, turi būti paraidžiui iššifruojami (pvz., taikant interviu, pokalbio, diskusijų grupių (focus groups) ar sakytinės istorijos (oral history) tyrimo instrumentus), taigi paverčiami garsiniam dokumentui paraleliu rašytiniu dokumentiniu šaltiniu. 

Dokumentinių šaltinių trejopą klasifikavimą kitu pagrindu – reikšmingumo tyrėjui –teikia minėtojo virtualaus QRM:DR (2007) puslapio autoriai. Pagal dokumentų sukūrimo laiką ir autorystę, visi dokumentiniai šaltiniai grupuojami į pirminius, antrinius ir tretinius. Pastarosios dokumentinių šaltinių grupės bus aptartos žemiau, nes būtent jų apibūdinimas yra aktualus disertaciniam tyrimui. 

Pagal prieinamumo laipsnį skiriamos viešųjų ir privačių dokumentų grupės, viešieji savo ruožtu smulkiau grupuojami į keturias kategorijas – slaptus, riboto naudojimo, atviruosius-archyvinius ir viešai publikuotus. 

Pagal sukūrimo intencijas skirstant aptariamos kryptingų ir nekryptingų dokumentų grupės (lietuvių edukologų vartosenoje aptinkamos sąvokos apgalvotų ir neapgalvotų dokumentų grupių pavadinimai (Kardelis, 2005)), pirmąją grupę sudaro tikslingai, apgalvotai sukuriami dokumentai (pvz., tyrimų ataskaitos, vyriausybinės ataskaitos ir pan.), antrąją – dokumentai, sukurti asmeniniam naudojimui (pvz., dienoraščiai). Nepaisant to, kad pastarieji kuriami asmeniniam naudojimui, jie, puslapio autorių nuomone, vis dėlto skirti publikai, t. y. suvokiant ir turint lūkesčių, kad kieno nors gali būti skaitomi. Į čia aptartas grupes tilptų visomis formomis – raštu, vaizdu, garsu – sukurti socialinę tikrovę liudijantys  dokumentai. 

Disertaciniam tyrimui aktualiausios reikšmingumo pagrindu sudaromos grupės – pirminiai, antriniai, tretiniai šaltiniai. G. McCulloch‘as (2004: 29–30), be minimųjų, dar įvardija mišrių ir virtualių dokumentinių šaltinių grupes. Jo požiūriu, riba tarp pirminių ir antrinių šaltinių nustatoma vis sunkiau. 

Bet, pvz., G. McCulloch‘o cituojamas A. Marwick‘as (1970: 131–132; 2001: 156) įsitikinęs, kad riba esanti visiškai aiški: pirminiai šaltiniai – tai tiriamuoju laikotarpiu sukurti dokumentiniai šaltiniai, jie dar „neapdoroti“ jokių tyrėjų, vertintojų, taigi teikia pagrindinę, nenušlifuotą, neadaptuotą informaciją ir dėl to yra tyrėjui vertingiausi. Mokslininkas sudėlioja savotišką pirminių dokumentinių šaltinių hierarchiją: pirmąją vietą jam užimtų rankraštinė medžiaga, laikoma archyvuose ir privačiose kolekcijose, toliau rikiuotųsi spausdintinė periodikos medžiaga, vyriausybinės ataskaitos (raportai), parlamentinių debatų protokolai ir kitų šaltinių gausybė. Tačiau, jo požiūriu, akivaizdu, kad nespausdinti, sunkiau randami, nepaplitę pirminiai dokumentiniai šaltiniai tyrėjui yra vertingiausi. 

Antriniai šaltiniai, A. Marwick‘o požiūriu, – tai tyrėjų jau apdorota pirminė informacija: mokslininkų straipsniai, knygos, parašyti pirminių šaltinių pagrindu, taigi antriniai šaltiniai yra sukurti ne tiriamuoju laikotarpiu, o neapibrėžtai vėliau nei pirminiai.

QRM:DR (2007) puslapio autoriai pirminių ir antrinių dokumentinių šaltinių požymius apibūdina analogiškai aptartiesiems, aprėpdami ne tik rašytinę, bet ir kitomis formomis bei technikomis surinktą dokumentinę medžiagą: pirminiai šaltiniai jiems yra medžiaga, parašyta ar surinkta tų, kurie buvo betarpiški aprašomų, liudijamų įvykių dalyviai, liudytojai. 

Antriniai šaltiniai – medžiaga, parašyta, surinkta po įvykių, kurių liudininkais autoriai nebuvo, juose tiesiogiai nedalyvavo. 

Tretiniais šaltiniais šio puslapio autoriai laiko tyrėjui reikalingas kitas nuorodas – santraukas, reziumė, konspektus, įvairią bibliografiją, esančią bibliotekų kolekcijose, internetiniuose paieškos puslapiuose, rodyklėse, duomenų bazėse ir pan. 

Lietuvių edukologų darbuose dokumentinių šaltinių skirstymas į pirminius ir antrinius taip pat aptariamas, tačiau kito tyrimo metodo kontekste: K. Kardelis (2005: 244–245) juos pateikia pristatydamas aukščiau minėtąjį tyrimo metodą, pagrįstą istorinių duomenų analize, remdamasis M. Gall‘u ir kt. (1996). Be to, išskiria preliminarių šaltinių grupę, t.y. pirminių ir antrinių šaltinių indeksai, kuriuos sudaro bibliografiniai aprašai. Būtent nuo šios šaltinių grupės – literatūros analizės – pradedamas darbas K. Kardelio aprašomame tyrime. Vadinasi, pirminiai šaltiniai šiuo atveju jau irgi yra bent vienos grandies – archyvininkų ar kitokių dokumentų tvarkytojų – atrinkti, klasifikuoti, bibliografiškai aprašyti.

Disertacinio tyrimo dokumentiniai šaltiniai pateiktos klasifikacijos aspektu. Duomenys disertaciniam tyrimui rinkti iš keleriopų dokumetinių šaltinių – pirminių, antrinių, tretinių – grupių. 

Nuo pat tyrimo pradžios disponuota pirminių dokumentinių šaltinių, kaip juos supranta ir apibūdina  G. McCulloch‘as ir A. Marwick‘as, gausia kolekcija – išsaugotais Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto Mokyklų pertvarkos laboratorijos 1988-1997 m. dokumentiniais šaltiniais, sukurtais tyrimo aprėpiamu laikotarpiu. 

Pastarąją kolekciją sudaro gausybė rašytinių dokumentinių šaltinių: švietimo reformos kylančias idėjas fiksuojantys rankraštiniai užrašai, pastabos, pedagoginiuose ir kituose leidiniuose spausdintos mokslininkų, visuomenės veikėjų reikštos idėjos, diskusijų tekstai; pasisakymų posėdžiuose, pasitarimuose rankraštinės tezės; 

kurtų švietimo reformos modelių  variantai – rankraštiniai ir spausdinti mašinėle; pastarųjų variantai su ranka įrašytomis įvairių asmenų pastabomis; posėdžių, pasitarimų, analizavusių rengiamus švietimo reformos modelius, protokolai; 

mokslininkų, mokytojų teikti pasiūlymai rengiamiems švietimo reformos teoriniams ir juridiniams dokumentams bei pastarųjų vertinimai – rankraščiai, mašinėle spausdinti tekstai;

 SSRS 1988 m. skelbtieji švietimo pertvarkos dokumentų – koncepcijų, mokymo planų, mokyklų nuostatų spaudoje publikuoti ir brošiūromis spausdinti tekstai, lietuvių mokslininkų teikti jų vertinimai; 

Lietuvos švietimo atsiribojimą nuo SSRS švietimo liudijantys rašytiniai dokumentai; Estijos švietimo reformos 1987–1988 m. modeliai; 

Lietuvos švietimo reformos pirmieji projektiniai švietimo reformos leidiniai – koncepcijų knyga Tautinė mokykla I ir ugdymo turinio pertvarkos projektinis leidinys Tautinė mokykla II, atitinkamo pobūdžio ikimokyklinio, pradinio ugdymo projektiniai leidiniai; švietimo reformos darbų eigą modeliavę, sisteminę rankraštiniai, mašinėle spausdinti tekstai, schemos, lentelės; 

Lietuvos švietimo įstatymo kūrimo ir priėmimo procesą, siūlytas alternatyvas liudijantys rašytiniai dokumentai; Lietuvos švietimo koncepcijos (1992) kūrimo eigą – projektavimą, diskusijas, atskirus redakcinius variantus fiksuojantys tekstai; 

ugdymo turinio reformos eigą fiksuojantys rašytiniai dokumentai – idėjų sisteminimas, bendrųjų principų nustatymas, programų alternatyvūs variantai ir redakciniai variantai rengiant 1994 m. Bendrųjų programų leidinį, mokslininkų, pedagogų vertinimai, diskusijos spaudoje, pranešimai mokslinėse konferencijose ir t.t.; 

švietimo reformai įgyvendinti sukurtų struktūrų veiklą liudijantys rašytiniai dokumentai; lietuvių išeivijoje paramą liudijantys rašytiniai dokumentai; 

reformos teorinių modelių kūrėjų informacinį pasirengimą liudijanti Mokyklų pertvarkos laboratorijos sukaupta literatūra ir t.t.. 

Rašytiniai dokumentiniai šaltiniai tyrimo eigoje papildyti švietimo reformos įvykių liudininkų pateiktais išsaugotais rašytiniais šaltiniais tam tikromis temomis (pvz., Lietuvos švietimo darbuotojų delegacijos veikla SSRS švietimo darbuotojų suvažiavime; tautiečių išeivijoje parama Lietuvos švietimui; jaunimo mokyklos kūrimas; mokyklų vadovų asociacijos dokumentai; Lietuvos švietimo įstatymo ir atskirų jo redakcijų teikimo, priėmimo peripetijos; Montessori, Valdorfo pedagogikos tradicijų gaivinimas ir pan.). 

Dokumentinius rašytinius šaltinius papildo garso įrašymo technika fiksuoti dokumentiniai šaltiniai – iš 1988–1990 m. laikotarpio išlikusios 12 garso įrašų kasečių, užfiksavusių keletą švietimo reformai svarbių epizodų.

Aptartoji, gausiausioji, visų švietimo posistemių pertvarką liudijanti dokumentų grupė – tai, kaip įvardyta aptariant dokumentinio tyrimo teorinius aspektus, vien pirminiai autentiški dokumentiniai šaltiniai, teoretikų požiūriu, tyrėjui vertingiausi (McCulloch, 2004; Marwick, 1970, 2001).

Antroji dokumentinių šaltinių grupė – personaliniai dokumentai. Iš tokių – M. Lukšienės dienoraščiai, 12 sąsiuvinių, rašytų nuo 1987 m. (epizodiškai), nuo 1988 m. kasdieniai įrašai: idėjų, darbų, žmonių požiūrių, elgsenos, faktų vertinimai (dienoraščiai tyrimo laikotarpiu buvo gauti iš asmeninio jų autorės archyvo); I. I. Poželaitės-Davis darbo 1990 m. Lietuvos mokyklose dienoraštis, jos laiškai į Pedagogikos mokslinio tyrimo institutą ir iš jo, į mokyklas ir iš jų, susirašinėjimas su oficialiais Australijos Vyriausybės asmenimis dėl pagalbos Lietuvos švietimui, su kitais asmenimis, pateiktas Curriculum vitae ir kiti su Lietuvos švietimo reforma susiję biografiniai dokumentai. Ši grupė priskirtina taip pat pirminiams dokumentiniams šaltiniams (McCulloch, 2004; Marwick, 1970, 2001; QRM:DR, 2007).

Pagal dokumentinio tyrimo procedūras, tyrėjui aktualu gilintis į dokumentinių šaltinių atsiradimo kontekstą (Janks, 1997; Titscher ir kt., 2000; Bitinas, 2006). Todėl trečioji duomenų rinkimo šaltinių grupė buvo ugdymo paradigmų kaitos priežastis, idėjų pobūdį, vyksmo ypatumus lėmusias socialines, kultūrines, politines sąlygas, t.y. kontekstą atskleidžiantys šaltiniai. Pasitelkti antriniai dokumentiniai šaltiniai – laikotarpį nuodugniai analizuojančios istorikų knygos (Senn, 1992, 1997; Lieven, 1995; Genzelis, 1999; Lietuva 1940–1990..., 2005; ir kt.), M. Lukšienės (2001, nepublikuotas rankraštis) pradėtas rašyti švietimo reformos dešimtmečio vertinimas, periodiniai leidiniai (Sietynas, Kultūros barai, Tiesa/Diena, Vakarinės naujienos, Tarybinis mokytojas/Tėvynės šviesa/Dialogas, Komjaunimo tiesa/Lietuvos rytas, epizodiškai Gimtasis kraštas, Literatūra ir menas, Lietuvos aidas ir kiti leidiniai).

Antriniais dokumentiniais šaltiniais remtasi ir aptariant istorinį ugdymo paradigmos paveldą, kuris neabejotinai turėjo įtakos analizuojamu švietimo reformos laiku kurtiesiems modeliams. 

Pristatytosios dokumentinių šaltinių grupės – tyrimo tikslo ir uždavinių atžvilgiu visiškai nestruktūruota medžiaga. 

Po pirminio trijų dokumentinių šaltinių grupių įvertinimo tyrimo duomenys papildyti ekspertų metodu surinktais duomenimis – tai ketvirtoji dokumentinių šaltinių grupė. Pastaroji sudarant klausimynus orientuota ne vien į pasirinktų ekspertų turimą atitinkamų sričių patirtį, bet iš dalies ir į tyrimo tikslą. Kadangi šie dokumentiniai šaltiniai sukurti jau praėjus tam tikram laikui nuo aptariamųjų įvykių, laikytini antriniais, nepaisant to, kad juos kūrė įvykiuose tiesiogiai dalyvavę arba jų liudininkais buvę asmenys. 

Parengtą duomenų analizės ataskaitos pirminį variantą skaitė keletas tyrimo aprėpiamo laikotarpio įvykių liudininkų – Švietimo ir mokslo ministerijos specialistų, mokslininkų. Jie ne tik vertino pirminį tekstą, bet ir spontaniškai pateikė pasakojimų apie atskirus švietimo reformos darbų epizodus, juose dalyvavusius asmenis, pasakojimai fiksuoti diktofono įrašais, taip panaudoti sakytinės istorijos (oral history) metodo (Amstrong, 1987) fragmentai duomenims rinkti, tačiau svarios dokumentinių šaltinių grupės pastarieji įrašai nesudaro.

Dar viena analizuotų šaltinių grupė – ugdymo paradigmas aptarianti mokslinė literatūra. Pastaroji analizė apsprendė dokumentinių šaltinių konceptualizavimo (Bitinas, 2006) kryptį, kodus, dokumentinių šaltinių teorinę atranką duomenų analizei, duomenų lyginimo aspektus, t.y. sudarė pagrindą duomenis analizuojant remtis GT (grounded theory) principais (Strauss, 2007). 

Taigi tyrimo duomenys gausiausiai imti iš pirminių dokumentinių šaltinių, kuriais disponuota nuo tyrimo pradžios ir kurių surinkta tyrimo eigoje. Antriniai dokumentiniai šaltiniai pasitelkti skirtingais tikslais. Vienos antrinių šaltinių grupės – ekspertų metodu surinktų dokumentinių šaltinių – duomenimis naudotasi tyrimo objektyvumui stiprinti (Kardelis, 2004). Kitos antrinių šaltinių grupės duomenys buvo reikalingi pirminių šaltinių atsiradimo konteksto analizei (Bitinas, 2006; QRM:DR, 2007), istorinio paradigminio paveldo analizei. Vadinamieji tretiniai dokumentiniai šaltiniai (McCulloch, 2004) – tarptautinėje duomenų bazėje ERIC, interneto paieškos puslapyje Google anglų, lietuvių, vokiečių kalbomis surinkta bibliografija, parsisiųsdinti šaltiniai, Švietimo plėtotės centro bibliotekos bibliografiniai duomenys ir literatūra, pasitelkti tyrimo metodologijai, teorijai pagrįsti. 

Dokumentinių šaltinių panaudojimo pobūdis aptariamas žemiau, pristatant tyrimo etapus.

1.3. Disertaciniam tyrimui aktualūs dokumentinio tyrimo proceso teoriniai aspektai 

Dokumentinių šaltinių įvertinimas. Nepaisant to, kad pirminiai šaltiniai, pristatytų teoretikų nuomone, tyrėjui yra vertingiausi, siekiant mokslinio tyrimo duomenimis paremtų išvadų kokybės, būtina, jų požiūriu, nuosekliai laikytis tam tikrų dokumentinio tyrimo proceso taisyklių. Pastarąsias minimi autoriai aptaria šiek tiek skirtingai. Pagal G. McCulloch‘ą (2004: 41–47), pirmiausia reikia keliais pjūviais pirminius dokumentinius šaltinius įvertinti: nustatyti dokumentų autentiškumą, įvertintinti jų patikimumą, įvertinti šaltinių liudijamų faktų aiškumą, suprantamumą, numatyti teorinį pagrindą, kuriuo gali būti analizuojami dokumentiniai šaltiniai.

Teoretiko požiūriu, nustatyti autentiškumą – tai patikrinti, ar faktų kilmė neabejotina, ar dokumentinio šaltinio versija tikroji ir pilna. Autentiškumu lengviau įsitikinti, kai dokumentinio šaltinio originali versija yra pateikta spausdintine forma, arba jei dokumentinis šaltinis yra didelės dokumentų kolekcijos dalis, jei saugomas žinomame, prestižiniame archyve. Kartais dokumento autentiškumą patikrinti galima pasitelkus konteksto, kuriame dokumentas sukurtas, požiūrius.

Ar dokumentas patikimas, G. McCulloch‘o (2004) teigimu, galima atsakyti nustačius, kokia yra dokumento svarba, kiek ja galima remtis, t.y. koks jo svoris tarp visų, kurie yra išlikę. Kartais, teoretiko požiūriu, standartizuotai (pavyzdžiui, pagal nustatytą archyvų bylų nomenklatūrą) saugomi formalesnieji dokumentai, dėl to jų išlieka daugiau, taigi tam tikras dokumentinių šaltinių selektyvumo, atrankos principas egzistuoja vos pradėjus sukuriamus dokumentinius šaltinius grupuoti. Tuo tarpu formaliai neglobojamiems dokumentiniamas šaltiniams, kurie tyrėjui gali teikti kur kas aktualesnį socialinės tikrovės liudijimą nei formalizuoti, visada yra pavojus būti greičiau sunaikintiems. Nustatydamas dokumentinio šaltinio svorį tarp kitų, tyrėjas privalėtų remtis alternatyvius požiūrius ir interesus reprezentuojančia dokumentinių šaltinių įvairove, nes tiesa dažnu atveju galinti išryškėti tik lyginant šaltinius tarpusavyje.

Dokumentiniuose šaltiniuose liudijamų faktų tikrumą ir suprantamumą, G. McCulloch‘o (2004: 45) ir jo cituojamo A. Marwick‘o (1970: 145) teigimu, turėtų padėti nustatyti šaltinio sukūrimo konteksto analizė. Tai reikštų, jog dokumentinį šaltinį tyrėjui derėtų suprasti taip, kaip jis būtų suprastas sukūrimo metu, vadinasi, reiktų suprasti ir iššifruoti, atpažinti įvairias aliuzijas, nuorodas į individus, institucijas, pasikeitusias žodžių ar sąvokų prasmes ir pan. 

Tokius pat dokumentinių šaltinių įvertinimo pjūvius siūlo ir QRM:DR (2007) puslapio autoriai, laikydami juos dokumentiniuose šaltiniuose pateiktų faktų kokybės įrodymo kriterijais. Pavyzdžiui, nustatant dokumentinio šaltinio autentiškumą,  siūloma atkreipti dėmesį, ar: 

dokumente nėra akivaizdžių klaidų; 

jis nuoseklus; 

egzistuoja kelios skirtingos to paties dokumento versijos; 

nėra stiliaus, turinio, rašysenos vidinio neatitikimo; 

dokumentas nėra buvęs asmenų, personaliai suinteresuotų jo turiniu, rankose;

nekyla įtarimas, jog dokumentas galėjęs kilti iš antrinių šaltinių;

dokumentas dera su kitais panašiais dokumentais;

neišsiskiria iš tam tikros dokumentų grupės pateikimo lygiu (nušlifavimo, sklandumo ir t.t.)

Vertinant dokumentinio šaltinio faktų patikimumą, siūloma atsižvelgti, kiek dokumentinio šaltinio teikiamas faktas yra nešališkas, nuoširdus. Ar asmenys, fiksavę informaciją, patikimai ją perteikė. Ar tikslūs jų pastebėjimai, užrašai. Ir, be abejo, remtis įvairiais šaltiniais, kurie padėtų nustatyti nešališkumą / šališkumą, pateikimo patikimumą, pastebėjimų, užrašų tikslumą. Dėl to turėtų būti pasitelkta kuo įvairesnių su tyrimu susietų dokumentinių šaltinių.

 Kadangi disponuota vertinga ir gausia pirminių dokumentinių šaltinių kolekcija, teoretikų siūlytomis dokumentinių šaltinių įvertinimo procedūromis nuosekliai vadovautasi. Atliktos dokumentinių šaltinių įvertinimo procedūros pateikiamos žemiau, aptariant tyrimo etapus.

Dokumentinio tyrimo duomenų rinkimo ir analizės teoriniai ypatumai. Teoretikai pabrėžia, kad atskirti kokybinių duomenų rinkimo ir analizės fazių apskritai neįmanoma. Pvz., B. Bitinas (2006: 277), D. Ezzy (2002; cituoja Telešienė (2006: 73)) teigia, jog kokybinių duomenų analizė prasideda kartu su jų rinkimu, pirmieji duomenys gali padėti formuluoti pirmines idėjas, o vėlesnieji duomenys gali priversti jas patikrinti ar koreguoti, ieškoti naujų. Dalis teoretikų dokumentinių šaltinių konceptualizavimą priskirtų duomenų parengimo analizuoti tarpsniui. 

QRM:DR (2007) puslapio autoriai dokumentinio tyrimo proceso pirmuoju etapu laiko dokumentų konceptualizavimą, tai tolygu G. McCulloch‘o įvardytam teorinio pagrindo numatymui. Pastarojo teigimu, dokumentinių šaltinių analizės teorinių pagrindų pasirinkimo pobūdį, savitumą apsprendžia tai, kokiai dokumentinės analizės tradicijai tyrėjas atstovauja – pozityvistinei, interpretacinei ar kritinei. QRM:DR (2007) puslapio autoriai, be paminėtųjų, kritinę tradiciją skaido į kritinę realistinę ir kritinę teorinę, įvardija feministinę bei posstruktūralistinę tradicijas. 

Dokumentiniam tyrimui, kaip socialinio kokybinio tyrimo metodui, neabejotinai aktuali interpretacinė tradicija. Nėra vieningo požiūrio į kritinę tradiciją (dažniausiai teoretikų minima bendra – kritinės analizės – tradicija, neskaidant į realistinę ir teorinę, be to, tai bendra metodologinė tradicija, kuria remiasi daug tyrimo metodų). Vienų teoretikų požiūriu, kritinė analizė turėtų reikšti, jog tyrėjas savo išvadomis pretenduoja į konstruktyvią socialinių problemų kritiką (Titscher ir kt., 2000) kitų požiūriu, kritinė analizė susilieja su interpretacine, iškeldama aktualų tyrėjo atsakomybės aspektą (Janks, 1997).  

Čia pateikiamo dokumentinio tyrimo atveju kritinė tradicija reikštų, jog skaitomi įvairiomis formomis ir technikomis įkūnyti dokumentai susiejami su plačiu socialiniu, politiniu kontekstu, veiksniais, turėjusiais įtakos dokumentų atsiradimo procesui ir socialiniam kontekstui, jog dokumentai aiškinami plačiame politiniame, ekonominiame, socialiniame kontekste. Dokumentas matomas kaip mediumas, per kurį yra išreiškiami socialiniai mechanizmai, struktūros ir įtakos (QRM:DR, 2007). 

Kritinė analitinė tradicija dokumentinio tyrimo atveju reiškia ir tai, kad aiškinamasi, kaip dokumento naudojimas susijęs su dabartimi, kadangi tokia yra dokumentinio tyrimo paskirtis. Kritinės tradicijos požiūriu, dokumentai daug byloja apie visuomenę, kurioje jie buvo sukurti ir skaitomi (QRM:DR (2007).

Tyrime laikomasi H. Janks (1997) pozicijos neatskirti kritinės analizės tradicijos nuo interpretacinės. Vadovaujantis tokia dvejopa analizės tradicija, nuodugniai nagrinėjamas socialinis, politinis kontekstas, turėjęs įtakos švietimo reformos, paremtos ugdymo paradigmų kaita, konceptualioms idėjoms. 

Dokumentinių šaltinių analizė atskleidžia, kokiais būdais švietimo reformos konceptualiųjų pamatų kūrėjai siūlo realizuoti kuriamos demokratinės visuomenės ugdymo tikslus. Švietimo idėjos orientuotos ne į siaurus edukacinius uždavinius, bet į visuomenės kaitos socialinius mechanizmus. Atskleidžiama, jog asmens ugdymas modeliuojamas kaip esminis visuomenės kaitos veiksnys, taigi modeliuojama itin svarbi švietimo įtaka visuomenės pokyčiui. 

Dokumentiniuose šaltiniuose įkūnytos paradigminės ugdymo kaitos idėjos tyrime suvokiamos ir pateikiamos kaip daugelio dabarties reiškinių tikėtinos priežastys. Dabarties švietimo reiškiniai susiklostę vieni sėkmingai, kiti – ne, treti vis dar tebėra raidos kryžkelėje, tačiau juos visus veikia pradinės idėjos, įkūnytos sėkmingai arba iš dalies, arba iškreiptos. Taigi analizuojant dokumentinius šaltinius nuolatos analizuojamas ir jų santykis su dabartimi. Taip nuosekliai išlaikoma kritinė-interpretacinė analizės tradicija.

Duomenų konceptualizavimas. Duomenų analizei tyrime pasirinkta vadinamoji grounded theory metodologija. Lietuvos socialinių tyrimų teoretikai sąvoką grounded theory verčia trejopai: B. Bitinas (2006: 277) – pamatinė teorija, K. Kardelis (2004: 130) – grindžiamoji teorija, I. Luobikienė (2000), D.Tureikytė (2007), Mykolo Romerio universiteto Socialinės politikos katedra (2005), Vilniaus universiteto Socialinių tyrimų institutas (2004) ir kt. – faktais pagrįsta teorija. Dalis mokslininkų (pvz., Telešienė, 2006: 73–74) teikia grounded theory sąvoką jos apskritai neversdami. Mokslininkai ir jų atstovaujamos institucijos bibliografijose nurodo ir skirtingus šaltinius, kuriais remiasi, aiškindami bei plėtodami grounded theory idėjas Lietuvoje. Čia pristatomame disertaciniame tyrime, vengiant nuolatinio skirtumų aiškinimo, toliau bus vartojama grounded theory santrumpa GT. 

Viena iš GT fazių – duomenų konceptualizavimas. Pastaroji procedūra dalies teoretikų priskiriama duomenų analizės fazei, drauge pabrėžiant, jog atskirti jos nuo duomenų rinkimo aiškia riba neįmanoma. 

Antai B. Bitinas (2006: 277–278) konceptualizavimą vadina pagrindine kokybinių duomenų analizės metodologijos – pamatinės teorijos – kategorija. Teoretikas grounded theory metodologiją aiškina remdamasis D. M. Mertens‘u (1998), S. Titscher‘iu ir kt. (2000), N. K. Denzin‘u ir Y. S. Lincoln‘u (2003), vadina pamatine teorija (PT). B. Bitino požiūriu, GT galima laikyti gana universalia kokybinių duomenų analizės metodologija, kuria šiuo metu dažniausiai remiamasi atliekant kokybinius tyrimus. 

Dokumentiniam tyrimui, kaip kokybinio tyrimo metodui, ši metodologija taip pat tikėtinai tinkama: ji pripažįsta tyrėjo nuolatinę sąveiką su duomenimis, dokumentinio tyrimo atveju tyrėjas privalo tokią sąveiką išlaikyti su dokumentiniais šaltiniais; GT, kaip metodologija, leidžia „sistemingą formuluojamų idėjų, teorinių teiginių verifikavimą, pasiremiant naujais teksto fragmentais“ (Bitinas, 2006: 278), dokumentinio tyrimo atveju hipotezių, teiginių teisingumas gali būti įrodomas, pagrindžiamas analizei laipsniškai aprėpiant naujus dokumentinius šaltinius; metodologija leidžia kokybinio tyrimo atlikėjui ieškoti ir įžvelgti reiškinių, procesų priežastinius ryšius, dažnai keliant klausimą kodėl?, jį aktualizuojant, atskleidžiant priežasties/pasekmės ryšio sudėtingumą, dinamiką. Būtinybė tokio ryšio ieškoti ir atskleisti gali padėti tyrėjui dokumentiniame tyrime suvaldyti duomenų, t.y. dokumentinių šaltinių gausą, apsibrėžti analizės kryptį, tikslingiau atsakyti į tyrimo tikslą ir iškeltus uždavinius, nes, kaip teigia P. Muckel (2007), jei tyrėjas neranda stabilios patikimos duomenų analizės krypties, jį gali suklaidinti subjektyvios paties teorinės žinios ir fantazija. 

GT autoriai A. L. Strauss‘as ir B. G. Glaser‘is (1967, 1998) apie savo grounded theory teigia, jog tai tėra „tyrimo būdas empiriniuose duomenyse įsikūnijusioms teorijoms parodyti“; arba: „grounded theory nėra teorija, o tik praktika, kaip atskleisti duomenyse slypinčias teorijas.“ (cit. iš: Grounded Theory - Wikipedia,  2007a). Kaip pabrėžia GT aiškinantys vokiečių edukologai, jos tikslas – išplėtoti tikrovei artimą teoriją, padaryti ją tinkamą praktikai ir sumažinti teorijos ir praktikos atotrūkį. Jų požiūriu, pagrindinis vaidmuo šioje teorijoje skiriamas kategorizavimui ir kodavimui (Grounded Theory - Wikipedia,  2007a). Vienas iš GT autorių A. L. Strauss‘as yra nurodęs tris esminius aspektus, kurie yra Grounded theory savastis ir pagal kuriuos reikėtų veikti analizuojant kokybinius duomenis: pirma –  kodavimas, antra – teorinė atranka, trečia – lyginimas (Grounded Theory - Wikipedia,  2007b).

Kodavimas, B. Bitino požiūriu (2006:.278), yra pagrindinės GT kategorijos – konceptualizacijos – instrumentas. Teoretikas įvardija tris konceptualizacijos grandis: atvirą, kryptingą ir rinktinį kodavimą. Tyrėjas, atlikdamas kokybinių duomenų analizę,  gali koduoti ne tik tekstų sąvokas, mintis, bet ir apibendrintas idėjas. Čia teikiamo dokumentinio tyrimo atveju tai itin aktualu, kadangi tyrimo objektas – idėjų sritis. 

Tyrime remtasi tikėtinai priimtiniausia vieno iš GT autorių – A. L. Strauss‘o (Grounded Theory – Wikipedia, 2007 b) – pasiūlytąja veikimo analizuojant kokybinius duomenis strategija: kodavimas, teorinė atranka, lyginimas. 

Atvirojo kodavimo fazėje orientuotasi į disertacinio tyrimo problemą – ugdymo paradigmos kaitos įtvirtinimą Lietuvos švietimo reformos konceptualiaisiais pamatais, todėl kodavimo pagrindu pasirinktos ugdymo paradigmų skirtumus galinčios išreikšti kategorijos.

Susipažinus su dokumentiniais šaltiniais bei moksline ugdymo paradigmų savitumus atskleidžiančia literatūra (Lyotard, 1993; Ozmon, Craver, 1996; McLaughlin, 1997; Foucault, 1998; Lassahn, 1999; Hargreaves, 1999; Senge, 2000; Bitinas, 2000, Duoblienė, 2006), suvokta, jog klasikinės ir laisvojo ugdymo paradigmų skirtumus tikėtinai išreikštų tokios kategorijos: ugdymo tikslai, ugdomos asmenybės vaizdinys, ugdymo kryptis, ugdymo samprata, didaktikos, pažinimo, hodegetikos sričių ypatumai, ugdymo turinio ir procesų ypatumai. 

Teorinės atrankos (Strauss, 2007) etape duomenyse ieškota koduotų kategorijų (pvz., ieškoma duomenų, kur ir kaip aptariami ugdymo tikslai, ugdymo kryptis, ugdymo samprata ir t.t.), jos analizuotos: remiamasi ne smulkiais prasminiais teksto vienetais, o idėjomis, išreiškiančiomis aukščiau įvardytas kategorijas. Pvz., kokiais ugdymo uždaviniais skirtinguose dokumentiniuose šaltiniuose išreiškiami ugdymo tikslai; kokie asmenybės bruožai iškeliami kaip siekiamybė ugdomos asmenybės vaizdinyje, koks asmens ir visuomenės, valstybės santykio vaizdinys; kaip nusakoma asmens vieta ugdymo sampratoje,  t.y. kuo jis laikomas – ugdymo subjektu ar objektu, arba koks santykis su asmens prigimtimi – su ja kooperuojamasi ar ja operuojama, manipuliuojama; ugdymo mokslų paradigminis pobūdis išreiškiamas požiūrio į tikrovę idėja – ar tikrovė laikoma visuma, netolygia elementų sumai, t.y. ar vyrauja holistinis požiūris, ar linijinis deterministinis; nuo šio požiūrio priklauso didaktikos aspektai – teikiamų žinių pobūdžio ir paskirties (išmokti ar pažinti), žinių struktūrinimo, integralumo ar paskirumo idėjos. Nuo požiūrio į tikrovę priklauso, kokios santykio su tikrove idėjos ugdymo procese vyrauja – reprodukcinės ar interpretacinės, kokios pedagogų veiklos strategijos, metodai iškeliami. 

Konceptualių idėjų paradigminiai skirtumai ryškėja analizuojant, kaip išreiškiamas asmens santykis su vertybėmis (hodegetikos sritis, aksiologiniai aspektai) – ar jos indoktrinuojamos, ar sudaromos sąlygos asmeniui jas atpažinti ir apsisprendžiant pasirinkti, t. y. ar vyrauja asmenybės dorovinės autonomijos, ar dorovinio poveikio objekto idėjos; su vertybių pasirinkimo ar indoktrinavimo klausimu sietinos asmeninės pasaulėžiūros ir bendruomeninės ideologijos santykio idėjos: ar asmeninė pasaulėžiūra tapatinama su bendruomenine ideologija, ar pasaulėžiūra susikuriama, o ideologija asmenybei bręstant pasirenkama, ir t.t. 

Baigtinis idėjų, išreiškiančių koduotas kategorijas, sąrašas nesudarinėtas, analizuojant orientuotasi į tokias analizės kryptį nusakančias sąvokas: 

idėjų dėsningumas ir tarpusavio ryšiai (pvz., kaip ugdymo tikslai veikia ugdymo sampratą, didaktikos aspektus, vertybes, ugdymo turinį, ugdymo procesus ir t.t.);  

idėjų palyginimas – klasikinės ir laisvojo ugdymo paradigmų idėjų skirtumas;

idėjų raidos procesai – seka ir kaita laiko atžvilgiu; 

idėjų raiškos lygmenys – ugdymo filosofijos, ugdymo mokslų;

idėjų sąveikos –  idėjų suvokimas, priėmimas/atmetimas, patiriamos įtakos;

idėjų įtvirtinimo strategijos – struktūrų kūrimas ir pasitelkimas, vadybos pobūdis, beje, pastarosios kryptys disertaciniame tyrime plėtojamos fragmentiškai, išsamiai išplėtotos monografiniame tyrime (Bruzgelevičienė, 2007, leidyboje).

A. L. Strauss‘o (Grounded Theory – Wikipedia, 2007 b) nurodytas strateginis kokybinių duomenų analizės pagal GT žingsnis – teorinė atranka – po aptartųjų kodavimo fazių panaudotas ir dokumentinių šaltinių bei jų duomenų atrankai, kuri aptariama žemiau, pristatant tyrimo etapus. Trečiasis GT autoriaus  A. L. Strauss‘o pasiūlytas strateginis kokybinių duomenų analizės žingsnis – lyginimas – pasitarnavo analizuojant duomenis, lyginant, kaip koduotos kategorijos būtų išreikštos klasikinei normatyvinei ugdymo paradigmai bei laisvojo ugdymo humanistinei paradigmai atstovaujančiomis idėjomis. Be to, lyginimas padėjo išskirti dokumentiniuose šaltiniuose fiksuotą diskursą ir atpažinti susiklosčiusias diskurso koalicijas (Hajer, 1995; Janks, 1997; Telešienė, 2006), diskurso analizės panaudojimo ypatumai pateikiami žemiau.  

Ekspertų metodo elementų panaudojimas. Ne visi Lietuvos edukologai ekspertų metodą (arba ekspertų apklausą, ekspertų vertinimo metodą) kaip savarankišką tyrimo metodą aptaria. Pvz., jį tik kaip pagalbinį istoriniam tyrimui pamini B. Bitinas, įspėdamas, jog „istoriografija neigia šio duomenų šaltinio vertingumą“ (2006: 93). Kad metodas nedažnai pasitaiko tyrimų praktikoje, pripažįsta K. Kardelis (2005: 206), skeptiškai metodą vertina G. Merkys (1995), esą šio metodo pagrindu surenkami duomenys yra subjektyvaus pobūdžio, labiau teišreiškia asmeninę nuomonę, priklauso nuo apklausiamojo vertybių, netgi nuo emocinės apklausiamojo būsenos atsakymų teikimo metu. Nuodugniau ekspertų vertinimo metodą aptaria, pvz., R. Tidikis (2003), V. Indrašienė (2005) ir kt. 

Ekspertų metodo dokumentiniame tyrime panaudojimo pirmoji paskirtis – papildyti rašytinius dokumentinius šaltinius kitu duomenų rinkimo instrumentu – klausimynais – surinktais duomenimis (Freie Universität Berlin, 2007). Kita paskirtis – apklausiant specialiai parinktas žmonių grupes ar pavienius asmenis, turinčius informacijos ir kompetentingus tyrėją dominančiomis problemomis, siekti mokslinio objektyvumo (Kardelis, 2005). 

Abu uždaviniai tyrime svarbūs. Šį socialinį kokybinį dokumentinį tyrimą atliekant ekspertų metodo panaudojimas turėjo savų ypatumų. Iš anksto neplanuota remtis ekspertų metodu. Kai analizuojant dokumentinius šaltinius patirta, jog jie fiksuoja itin įvairius skirtingus požiūrius, iškelia alternatyvių idėjų, apsispręsta dėl tam tikrų klausimų kreiptis į kompetentingus asmenis – ekspertus. 

Taigi klausimynai ekspertams disertacinio tyrimo atveju duomenų rinkimui  panaudoti tik įveikus tam tikrą kokybinio tyrimo duomenų rinkimo, drauge – analizės fazę, kai jau tapo aišku, kokios problemos kyla duomenis analizuojant ir kokius klausimus, problemas galėtų patikslinti ar padėti rasti atsakymus ekspertai, kompetentingi asmenys, dokumentinio tyrimo atveju – kokiu nors būdu susiję su dokumentiniais šaltiniais (pvz., kūrę dokumentinį šaltinį ar dalyvavę jį rašant, ar buvę to fakto liudininkai).

Kadangi tokių asmenų, tikėtina, galėjo būti daug, ekspertų metodas paremtas atitinkama atranka iš generalinės visumos. Kad nebūtų problemiška ekspertus parinkti, rasti kriterijus, tyrime vadovautasi kokybinės imties principu: analizuojant dokumentinius šaltinius nuo pat dokumentinių šaltinių skaitymo pradžios vesti užrašai, kuriuose fiksuotos idėjos, asmenys, jų veiklos sritys ir veiklos pobūdis. Iš užrašų tapo aišku, kokią kompetenciją kurie asmenys kurioje srityje tikėtinai turi. Jiems parengti ir įteikti klausimynus. 

Numatytos ekspertų grupės ir 14 temų, kuriomis rengti klausimynai, paremti atvirų klausimų tipu: Pedagogikos instituto vaidmuo švietimo reformoje (numatyta 12 ekspertų, klausimai diferencijuoti priklausomai nuo eksperto veiklos srities institute), Lietuvos švietimo darbuotojų delegacijos veikla SSRS švietimo darbuotojų suvažiavime (16 ekspertų, bendras klausimynas, 4 asmenims diferencijuotas pagal jų veiklos pobūdį, pvz., H. Zabuliui, E. Vaketienei, R. Lengvinui, V. Blinovui), Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos tarybos vaidmuo švietimo reformoje (6 ekspertai, klausimai iš dalies diferencijuoti), Lietuvos mokytojų sąjūdžio vaidmuo švietimo reformoje (23 ekspertai, bendras grupės klausimynas, 3 asmenims diferencijuotas), LTSR liaudies švietimo ministerijos vaidmuo švietimo reformoje (4 ekspertai, klausimai diferencijuoti priklausomai nuo veiklos srities), Kultūros ir švietimo ministerijos kūrimas (18 ekspertų, daliai klausimai bendri, daliai – diferencijuoti priklausomai nuo veiklos srities), konceptualiojo lygmens diskusijų objektai (12 ekspertų, klausimai diferencijuoti, be to, parengtas 1 individualus klausimynas Konceptualiojo lygmens diskusijos Aukščiausiojoje Taryboje, Švietimo, mokslo ir kultūros komisijoje), tautiečių išeivijoje talka švietimo reformai (3 ekspertai, klausimai diferencijuoti), inteligentijos talka švietimo reformai (4 ekspertai, klausimai bendri), Atviros Lietuvos fondo vaidmuo švietimo reformoje (5 ekspertai, klausimai diferencijuoti), sukurtų struktūrų ir pedagogų galimybės turėti įtakos priimamiems sprendimams (6 ekspertai, klausimai diferencijuoti), valdančiosios politinės daugumos kaitų įtaka švietimo reformai (8 ekspertai, klausimai diferencijuoti), pedagoginės spaudos vaidmuo švietimo reformoje (2 ekspertai, klausimai diferencijuoti), netradicinio ugdymo kūrimasis (3 ekspertai, klausimai diferencijuoti), mokyklų tipų kūrimasis (3 ekspertai, klausimai diferencijuoti). 

Ne visų ekspertų grupių atsakymais tiesiogiai pasiremta disertaciniame tyrime, tačiau visi atsakymai padėjo giliau suvokti švietimo konceptualių idėjų gimimo laikotarpiu besiklostančius įvykius, procesus, todėl teigtina, jog netiesiogės įtakos turėjo visi. 

Atsakymų tekstai vienu atveju priimti kaip socialinės patirties pavyzdys. Pavyzdžiui, atsakymai apie Lietuvos švietimo darbuotojų delegacijos veiklą SSRS švietimo darbuotojų suvažiavime 1988 m. pabaigoje leido susidaryti išsamų vaizdą, kaip delegacija buvo pasirengusi, kokios konceptualios ugdymo paradigmų kaitos idėjos iki to laiko jau buvo subrandintos ir kaip gintos, kokia buvo SSRS švietimo valdžios reakcija, kokia įvykių seka klostėsi po suvažiavimo, taigi daryti išvadas apie pastarojo suvažiavimo vaidmenį Lietuvos švietimo kaitoje ir t.t.

Kita ekspertų metodu surinktų atsakymų dalis tapo pagrindu paryškinti diagnostiniam sprendiniui apie pažinimo objektą (Bitinas, 2006: 268), t.y. sustiprino pirmines prielaidas apie tyrimo problemą: švietimo reforma buvo modeliuota ugdymo paradigmos kaitos pagrindu – klasikinės ugdymo paradigmos linkmę turėjo keisti laisvojo ugdymo paradigmai atstovaujanti humanistinio ugdymo koncepcija. 

Iš atsakymų aiškėjo, jog tokią kaitą nuo pat reformos pradžios suvokė pedagogikos mokslininkų grupė, laikiusi vertybe klasikinę ugdymo paradigmą bei būgštavusi dėl laisvojo ugdymo paradigmos tikėtino įtvirtinimo ir įvairiais aspektais paradigmų kaitos klausimą mėginusi aptarti ar net jos įtvirtinimui prieštarauti (Gudonytė, 2004 a, b).

Pastarieji ekspertų metodu gauti duomenys lyginti su turimais rašytinių šaltinių duomenimis. Lyginimas vertė papildomai tikrinti ryškėjančią kertinę idėją, jog reforma rengta ugdymo paradigmų kaitos pagrindu. Todėl kilo būtinybė kitiems ekspertams rengiamus klausimynus orientuoti ne vien į jų turimą atitinkamų sričių patirtį nagrinėjamu klausimu, bet ir į tyrimo problemą, tikintis gauti tyrimo tikslų atžvilgiu labiau  struktūruotų atsakymų. 

Prie ekspertų metodo panaudojimo disertaciniame tyrime dar bus grįžta žemiau, aptariant tyrimo etapus.

Sakytinės istorijos (oral history) metodo elementų panaudojimas. Sakytinės istorijos (oral history) metodas pirmiausia siejamas su istoriniu tyrimu. Požiūriai į metodą skiriasi. Vienų autorių teigimu, tai esanti „istorijos tyrimo šaka, apibrėžiama kaip istorinės informacijos, pateiktos sakytine forma, rinkimo ir saugojimo, moderniomis technologijomis metodas“ (Oral History..., 1987; Dunaway, Baum (eds.), 1996), arba kaip metodas, naudojamas atliekant atvejo tyrimą (Yow, 1994). Kitų požiūriu, sakytinė istorija, kaip istorinės informacijos rinkimo iš anksto suplanuotais ir įrašomais interviu su žmonėmis – tiesiogiais istorinių įvykių liudininkais, metodas tėra aktyvaus mokymosi metodas tiek aukštesnėje vidurinio mokslo pakopoje, tiek aukštojo mokslo studijų pakopoje (Daly, 1983). Pastaruoju metu, t.y. 2004–2006 m., šaltinių, sukauptų tarptautinėje duomenų bazėje ERIC (Educational Resource Information Center), autoriai pastarąjį metodą apibūdina ir analizuoja dažniausiai tik kaip vieną iš aktyviųjų mokymosi metodų (pvz., Putman; Rommel-Esham (2004) ir daug kitų). Yra autorių, šiuo metodu tyrusių tam tikrų žmonių grupių (pvz., daugiakultūrės aplinkos, feminisčių) požiūrius, vertybes (Wieder, 2004; Chiang, 1997; Stacey, 1991), tai socialiniai (sociologijos) tyrimai. 

Dar kiti autoriai sakytinės istorijos metodą vadina gyvosios istorijos (life history) metodu, pripažįsta jį kaip standartinį antropologijos metodą, taikomą plėtojant lokalinę (local history) ir sakytinę istoriją bei populiarėjantį sociologiniuose ir edukologiniuose tyrimuose (Amstrong, 1987). Šiuo atveju sąvokos gyvoji istorija, sakytinė istorija, lokalinė istorija vartojamos tame pačiame kontekste, diferencijuojant prasmes: gyvoji istorija apeliuoja nurodyti laiką – tai dabarties istorija, vykstanti dabar, lokalinė – tyrimo erdvės apsiribojimą (pvz., konkreti šeima, konkreti mokykla, konkretus miestelis, konkretus regionas, konkreti tauta, konkreti švietimo sistema, jei ji būtų aptariama kaip platesnės visumos, pvz., Europos Sąjungos švietimo, dalis, ir pan.), sakytinė – duomenų fiksavimo būdą. Taigi ir šiuo atveju sakytinė istorija traktuojama ne kaip atskiras metodas, o veikiau kaip taikomas istorinio tyrimo metodo instrumentas.

Sakytinės istorijos būdu surinkta informacija, priklausomai nuo tyrimo metodikos ir konceptualumo lygio, tikėtinai galėtų būti grupuojama taip pat, kaip ir lokalinės istorijos: „ji gali būti tik empiriniu aprašymu, aprašų rinkiniu. Jei jis bus sistemingas, tai tas rinkinys gali tapti šaltiniu, išteklių fiksacija, bet kartu gali tapti ir rimta interpretacija, stipriai papildančia bendrąją kultūros raidos charakteristiką, jos pažinimą.“ (Lukšaitė, 2005: 11).   

Sakytinės istorijos metodas Lietuvoje dažniau naudojamas istorikų – istoriniuose tyrimuose kaip duomenų rinkimo instrumentas lokalinės istorijos lygmeniu, o socialinių edukologijos tyrimų praktikoje nėra paplitęs. Lietuvos edukologijos teoretikų aptarto sakytinės istorijos metodo neaptikta, tikėtina, jog tiek ekspertų metodas, tiek sakytinės istorijos metodas kai kurių teoretikų gali būti aprėpiamas tyrimo instrumento interviu suvoktimi. 

Dokumentiniame tyrime sakytinės istorijos tyrimo metodas galėtų būti naudojamas kaip vienas iš tyrimo instrumentų – įvairesniais būdais gauti tyrėją dominančių duomenų. Metodo panaudojimas galėtų būti planuojamas iš anksto pagal tyrimo planą, arba jo poreikis gali kilti spontaniškai, kaip ir ekspertų metodo panaudojimo atveju, suvokus, jog tam tikru klausimu, norint jį obektyviai paaiškinti, stinga faktinių duomenų. 

Pristatomo disertacinio tyrimo atveju sakytinės istorijos metodu pasiremta  atsitiktinai, jis panaudotas kaip tyrimo instrumentas papildomiems duomenims fiksuoti, kai aptariamųjų įvykių dalyviai, susiję su analizuojamų dokumentinių šaltinių liudijama socialine tikrove, panoro žodžiu apsakyti dokumentinių šaltinių atsiradimo istorijas, laiko ypatumus, žmonių elgseną ir pan., t.y. išreikšti ir savo požiūrį. 

Šiuo atveju nerengti interviu klausimai, o duomenų teikėjai – pasakotojai, arba naratoriai, galėjo laisvai interpretuoti pasakojamą įvykį, su juo susijusius faktus. Kadangi sakytinės istorijos metodas kaip tyrimo instrumentas nebuvo tyrime planuotas, jis panaudotas tik fragmentiškai, jo būdu surinkti duomenys tyrime esmingo vaidmens neatlieka. 

Diskurso analizės elementų panaudojimas dokumentiniame tyrime. Šiame disertaciniame tyrime diskursas reikštų „visumą idėjų, sąvokų ir kategorijų, kurios yra kuriamos, atkuriamos bei keičiamos tam tikrais socialiniais veiksmais, ir kurių pagalba fizinei ir socialinei realybėms yra suteikiamos reikšmės“ (Telešienė, 2006: 59, cituoja Hajer, 1995: 44). Diskursas, anot A. Telešienės (2006: 59),  suprastinas kaip tam tikras pasaulio suvokimo ir šnekėjimo apie jį būdas, diskursas nusako, kaip jo dalyviai „konceptualizuoja tam tikrą objektą“ ir kokie, diskurso dalyvių nuomone, „sprendimo būdai yra tinkamiausi probleminėse situacijose“.

Diskurso analize šiame disertaciniame tyrime pasiremiama pristatant diskutuotas švietimo reformos konceptualių idėjų alternatyvas ir aiškinantis, koks jų santykis su ugdymo paradigmų kaita. Dažnu atveju tokia analizė remiasi diskurso koalicijų pristatymu. 

Diskurso koalicija laikoma asmenų, pareiškusių panašią poziciją, požiūrius diskurso problemos atžvilgiu, grupė – neapibrėžta, nestabili, ne įforminta, o tik atstovaujanti tam tikrai pozicijai vienu ar kitu klausimu (Telešienė, 2006). 

Vienu atveju viešame diskurse skirtingas pozicijas pareiškiančios grupės gali atstovauti tam tikroms ideologijoms, politinėms partijoms, judėjimams, grupuotėms. Dokumentinių šaltinių analizė patvirtintų tokių diskurso koalicijų buvus diskurso dėl vertybių, dėl pasaulėžiūros formavimo, t.y. dorinio, pilietinio ugdymo krypties pasirinkimo klausimais. Toks atstovavimas koalicijose reikštų tam tikrų grupių interesų gynimą. 

Kitu atveju diskurso koalicijos susiformuoja iš asmenų, grupių, siekiančių tų pačių tikslų, besiremiančių bendromis idėjomis, vartojančių tas pačias sąvokas ir t.t. Pristatomo tyrimo atveju tokios diskurso koalicijos, kaip leistų teigti dokumentinių šaltinių analizė, buvo dažnesnės.

Santykinai galima išskirti dvi dažniausiai švietimo reformos konceptualių idėjų diskurse dalyvavusias koalicijas. Viena – tai švietimo reformos idėjų kūrėjai, pripažįstantys ir modeliuojantys laisvojo ugdymo humanistinės paradigmos idėjas, jas argumentuojantys, kuriantys jas įkūnijančius modelius, vartojantys tos pačios paradigmos sąvokas – praktikoje net įsitvirtino terminas reformos retorika. Dokumentiniai šaltiniai liudija, jog tai gana stabili diskurso koalicija.

Antroji diskurso koalicija – asmenys, linkę pripažinti klasikinės, dažnu atveju netgi normatyvios, ugdymo paradigmos idėjas, laikyti jas priimtinesnėmis, vartoti šiai paradigmai būdingas sąvokas, paradigmų pagrindu oponuoti pirmosios diskurso koalicijos keliamoms idėjoms, kartais sutapatinamoms su jas propaguojančiais, pripažįstančiais kaip vertingas asmenimis.  

Kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, tokia diskurso koalicija nagrinėjamu laikotarpiu taip pat buvo santykinai stabili. Pvz., per visą nagrinėjamą laiką pasikartodamas iškyla diskursas dorinio, pilietinio ugdymo, mokyklos tautiškumo, unifikuoto mokymo, moksleivių pasiekimų ir elgesio vertinimo ir kt. temomis. Tai leidžia daryti prielaidą, jog klasikinės ugdymo paradigmos idėjos visuomenėje gyvos ir kad visada yra joms atstovaujančių, išpažįstančių ir į diskurso lygmenį iškeliančių asmenų. 

Analizuoti dokumentiniai šaltiniai liudija buvus ir individų, neatstovaujančių koalicijoms, diskurso. Jis vyksta, kai asmenys individualiai pareiškia įvairių skirtingų požiūrių į tą pačią problemą ir pasiūlo įvairių sprendimo būdų. Individų lygmens diskurso atvejų aprėpiamu švietimo reformos modelių rengimo laikotarpiu būta dažnai, tačiau ne visais švietimo reformos klausimais. Ne visuomet diskurso dalyvių požiūriai poliarizuodavosi abipus skiriamosios – klaisikinės ir laisvojo ugdymo paradigmų – linijos.

Šiame tyrime dažniau pristatomi ugdymo paradigmų idėjų pagrindu poliarizuotų diskursų atvejai.  
1.4. Tyrimo etapai 

Etapams priskiriamos procedūros nurodomos santykinai, kadangi prie tam tikrų procedūrų reikėjo grįžti pakartotinai, aiškėjant dokumentinius šaltinius analizuojant besiklostančiai naujai situacijai.

Pirmajame tyrimo etape apgalvotos ir apibrėžtos tyrimo temos, objekto, problemos loginės sąsajos (1 pav.).
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1 pav. Tyrimo temos, objekto, problemos loginių sąsajų schema.

Antroji tyrimo procedūra – mokslinės literatūros analizės metodu nagrinėta socialinio kokybinio dokumentinio tyrimo ypatumus ir vadinamosios GT (grounded theory) metodologijos, taikomos kokybiniame tyrime duomenų analizei, ypatumus pagrindžianti literatūra (McCulloch, 2004; Bohnsack, Nentwig-Gesemann, Nohl (Hg), 2001; Bohnsack, 2003; Qualitative Research Methods: Documentary Research, 2007; Janks, 1997; Telešienė, 2006; Ezzy, 2002; Strauss, 2007, Bitinas, 2006 ir kt.). 

Tyrimo pradžioje, kaip minėta, disponuota gausia išlikusių Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto Mokyklų pertvarkos laboratorijos rašytinių dokumentinių šaltinių kolekcija, jie nebuvo struktūruoti ne tik tyrimo tikslų atžvilgiu, bet apskritai tebuvo, vaizdžiai tariant, senų popierių chaotiškai prikrautos pilnos dėžės. 

Dokumentinių šaltinių atrankos pirmasis kriterijus – analizuojamas laikotarpis, t.y. 1988–1997 metai. Motyvai, kodėl šis laikotarpis pasirinktas, tokie. Lietuvos švietimo reformos paradigmų kaitos pagrindu pradžia sietina ne su nepriklausomos valstybės atkūrimu 1990 m., o su 1988 m. subrandinta ir paskelbta Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija (vėliau vadinta Lietuvos bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, populiariai – Tautinės mokyklos koncepcija). 

Stengiantis aprėpti išskirtąją tyrimo problemą, numatyta santykinė riba, iki kurios galima teigti esant paradigminės reformos parengimo etapą – 1997-uosius metus. Iki pastarųjų metų parengti ne tik konceptualūs, juridiniai švietimo reformos pamatiniai dokumentai, iš kurių laipsniškai ryškėjo modeliuojamos ugdymo paradigmos kontūrai, bet ir aiškėja, kaip ugdymo paradigma išreiškiama ugdymo turinyje, kokios ugdymo strategijos siūlomos, kokios struktūros ugdymo paradigmai įtvirtinti sukurtos ir t.t. 

Laikas iki 1997 metų oficialiuose reformą vertinusiuose ir modeliavusiuose dokumentuose įvardijamas švietimo reformos pirmuoju etapu. Reformos laiko sava interpretacija tyrime siejama su oficialiąja patikslinant: pirmasis švietimo reformos etapas, konceptualių idėjų radimosi pobūdžiu bei disertacinio tyrimo požiūriu, – paradigminės švietimo kaitos pagrindimo etapas.

Dokumentinių šaltinių atrankos antrasis kriterijus – tyrimo aprėpiama švietimo reformos sritis – reformos konceptualieji pamatai. Imami dokumentiniai šaltiniai, reprezentuojantys konceptualias idėjas ir procesus bei diskursą idėjų klausimais.

Pirmajame tyrimo etape atliktos tokios dokumentinių šaltinių tyrimo procedūros. Pirmoji: perskaityti greituoju skaitymu be išimties visi turimi išlikusios minėtos gausios rašytinių dokumentų grupės tekstai, atliekant pirminius dokumentinių šaltinių įvertinimo veiksmus: nustatoma dokumentinių šaltinių tematika ir pagal temas dokumentai sisteminami į grupes, tikėtinai. turėjusias aprėpti visus esančius dokumentinius šaltinius – ikimokyklinis ugdymas,  bendrasis lavinimas, specialusis ugdymas, profesinis rengimas, aukštesniosios studijos, aukštasis mokslas. Pirmąja procedūra pradėtas turimų dokumentų teminis registravimas, t.y. pradėtas rengti Švietimo reformos parengimo archyvo teminis aprašas. 

Drauge atlikta ir kita dokumentinių šaltinių įvertinimo procedūra – preliminariai įvertinti dokumentų autentiškumas, patikimumas. Pirmasis svarbus autentiškumo požymis – dokumentai sudarė didelę vientisą kolekciją; dalies nepasirašytų rankraščių autorių braižus identifikuoti padėjo aptariamų įvykių laikotarpiu Mokyklų pertvarkos laboratorijoje dirbusios M. Barkauskaitė, V. Jonynienė; dalies nepasirašytų dokumentų autorystė ir laikas nustatyti pagal bendrą dokumentų rengimo kontekstą ir jų seką, lyginant su kitais analogiškais paraleliai rengtais dokumentais, vertinant įvairių dokumentinių šaltinių kontekste. Taigi atliktos visos teoriškai apibrėžtos dokumentinių šaltinių pirminio įvertinimo procedūros (McCulloch, 2004). 

Pastarųjų procedūrų vienas iš materialiųjų rezultatų – parengtas pirminis Švietimo reformos parengimo archyvo teminis aprašas. Jį rengiant tapo aišku, jog daug dokumentų numatytasis sisteminimo pagrindas neaprėpia, prieita prie išvados, jog jis pasirinktas tikėtinai ydingas. 

Vesti dokumentų peržiūros užrašai, pastabose fiksuotos nuorodos, kokie požiūriai, kur, kieno išreiškiami, kokių neaiškumų ir kas kelia. Suvokta būtinybė analizuoti reformos idėjų kilimo bei turimų dokumentinių šaltinių kūrimo kontekstą. Prieita prie išvados, jog tarp turimų dokumentinių šaltinių vertinga būtų turėti įvairius, dažnu atveju diskusinius, alternatyvius viešai reikštus požiūrius, dėl to numatyta sudaryti diskursyvius požiūrius išreiškiančių su tyrimo tema ir problema tikėtinai susijusių publikacijų bibliografiją, padaryti publikacijų kopijas arba gauti iškarpas ir šiais dokumentiniais šaltiniais papildyti pradėtą sisteminti kolekciją – Švietimo reformos parengimo archyvą. 

Apsispręsta remtis ekspertų metodu (panaudojimo principai aptarti 1.3.4. skirsnyje). Pirmieji klausimynai parengti ir išsiųsti ekspertams pirmajame tyrimo etape, neilgtrukus nuo dokumentinių šaltinių skaitymo ir vertinimo pradžios – grupei, liudijusiai ir vertinusiai Lietuvos švietimo darbuotojų delegacijos veiklą SSRS švietimo darbuotojų suvažiavime, Pedagogikos instituto vaidmenį švietimo reformoje vertinusios ekspertų grupės daliai, Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos tarybos vaidmenį, Lietuvos mokytojų sąjūdžio vaidmenį, LTSR liaudies švietimo ministerijos vaidmenį aptarusiems bei vertinusiems ekspertams. Klausimynai – iš viso 125 – parengti ir išsiųsti laipsniškai, per 2004-uosius metus, iš analizuojamų dokumentinių šaltinių ir ekspertų pirmųjų atsakymų gavus vis naujų su tyrimo tikslu susijusių aktualių duomenų. Klausimynai paremti atviro tipo klausimais. Atsakė 37 ekspertai į 15 klausimynų grupių. Nė vienas iš 5 pasirinktųjų ekspertų neatsakė į priklausomai nuo jų veiklos diferencijuotus klausimynus tema Atviros Lietuvos fondo vaidmuo švietimo reformoje. Klausimynų pavyzdžių pateikta disertacijos 1–4 prieduose.

Antrasis: dokumentinių šaltinių sistemos sukūrimas, konteksto analizė. Atlikus pirminių dokumentinių šaltinių įvertinimą, suvokus jų visumą, jų aprėptį, imtasi dar vienos dokumentinių šaltinių tvarkymo procedūros – pakeistas dokumentinių šaltinių sisteminimo, Švietimo reformos parengimo archyvo teminio aprašo rengimo pagrindas: pasirinktos 15 probleminių temų, tikėtinai galinčių aprėpti turimus dokumentinius šaltinius: Lietuvos švietimo reformos idėjų kilimo kontekstas; SSRS švietimo pertvarkos projektai; Pasirengimas kurti tautinę mokyklą – savarankišką Lietuvos švietimo sistemą; Švietimo reformos parengimui dirbusios / sukurtos struktūros ir svarbesni subjektai; Lietuvos tautinės mokyklos – savarankiškos LTSR švietimo sistemos – konceptualusis pagrindimas; Švietimo reformos darbų parengimas; Lietuvos Respublikos švietimo sistemos konceptualiosios krypties pagrindimas; Reformuojamos švietimo sistemos juridinis įteisinimas; Valdymo ir savivaldos sistemos kūrimas; Tautinių mažumų švietimo organizavimas; Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos ugdymo turinio kūrimas; Pedagogų bendruomenės rengimas reformai; Pedagogų rengimo pertvarkos modeliavimas; Seimo politinės daugumos keitimosi įtaka švietimo reformai; Švietimo sistemos / atskirų posistemių raidos analizė. 

Probleminėse dalyse sisteminant išdėstyti 263 teminiai skirsniai. Dokumentiniai šaltiniai nesuskaičiuoti – tai keletas tūkstančių dokumentinių vienetų. Toliau papildyti Švietimo reformos parengimo archyvinę kolekciją naujai surenkamais dokumentais tapo paprasta – probleminė tematika aprėpė visą įvairią turimą ir surenkamą medžiagą, vadinasi, dokumentinių šaltinių sisteminimo pagrindas pasirinktas tikėtinai sėkmingas. 

Šios antrojo etapo tyrimo pirmosios procedūros rezultatas – Švietimo reformos parengimo archyvo teminis aprašas. Jis teikiamas kaip disertacijos 5 priedas tam, kad būtų akivaizdu, kokia dokumentinių šaltinių aprėptimi tyrime disponuota.

Kaip teigta aptariant pirmąjį etapą, paaiškėjo būtinybė suvokti dokumentinių šaltinių kūrimo kontekstą. Jo analizė – tai dar viena dokumentinių šaltinių tvarkymo ir vertinimo procedūra. Analizuojant antrinius dokumentinius šaltinius, parengta lentelė – Laikas ir įvykiai: švietimo pertvarkos brendimo politinis, visuomeninis, kultūros kontekstas. Pastaroji kaip priedas teikiama paraleliai atliktame kur kas išsamesniame nei disertacinis monografiniame tyrime (Bruzgelevičienė, 2007).

Paraleliai, gilinantis į reformos idėjų kilimo kontekstą, sudaryta įvairius požiūrius išreiškiančių su tyrimo tema ir problema tikėtinai susijusių publikacijų bibliografija – 194 vienetai, padarytos publikacijų kopijos arba pagal galimybes surinktos publikacijų iškarpos. Publikacijų surinkimo tikslas – disponuoti kuo įvairesniu švietimo diskursu, įsitikinti, kurios idėjos ir kaip buvo diskutuotos, kokios alternatyvos siūlytos. Tokį išsamų diskursą rūpėjo paliudyti ir sisteminamame Švietimo reformos parengimo archyve, į kurį surinktieji dokumentiniai šaltiniai – periodinių leidinių publikacijos – sudėti pagal minėtas 15 probleminių temų. 

Šiame tyrimo etape analizuoti pirmieji ekspertų metodu surinkti duomenys – atsakymai į atvirų klausimų pagrindu sudarytus klausimynus. Atsakymų analizei taikytos kokybinės procedūros. Ryškėjant diagnostiniam sprendimui, jog švietimo reforma buvo modeliuota ugdymo paradigmos kaitos pagrindu – klasikinės ugdymo paradigmos linkmę turėjo keisti laisvojo ugdymo linkmei atstovaujanti humanistinio ugdymo paradigma, kilo būtinybė imtis kitos tyrimo procedūros – teorinės literatūros analizės. 

Trečiasis: duomenų analizės teorinio pagrindo paieškos, istorinio paradigmų paveldo analizė. Šiame tyrimo etape nagrinėta ugdymo paradigmų linkmių ir joms atstovaujančių koncepcijų bruožus analizuojanti mokslinė literatūra. Darytas analizuotos literatūros  konspektas. Tikslas – suvokti ir susikurti sistemišką duomenų analizei būtiną teorinį pamatą. Teoretikai dvejoja, ar toks išankstinis teorinis pagrindas kokybinei duomenų analizei, ypač kai analizuojant remiamasi GT metodologija, yra būtinas (Bitinas, 2006: 280). 

Čia pateikiamo tyrimo atveju, kai tyrimas koncentruojasi į ugdymo paradigmų teorinių sampratų kaitą, jų pagrindu kurtą konceptualų švietimo reformos pamatą, apmąstyti teorinį tyrimo pagrindą dera dėl to, kad būtų aiškiai pagrįsta tyrimo duomenų interpretavimo logika. Etapo rezultatas – parengtas atskiras disertacinio tyrimo ataskaitos skyrius bei preliminariai suformuluota tikėtina tyrimo duomenų konceptualizavimo kryptis – klasikinės ir laisvojo ugdymo paradigmų linkmių esmingi skirtumai, tikėtinai galintys padėti duomenų kodavimui.

Išnagrinėti antriniai dokumentiniai šaltiniai – knygos, straipsniai, apibūdinantys tarpukario Lietuvos švietimo paradigmos pobūdį. Daryti analizuojamos literatūros tyrimo problemą atliepiančių temų konspektai.

Tęsiamas duomenų rinkimas ekspertų metodu: ekspertams pateikti klausimynai, turintys patikslinti konceptualiojo lygmens diskusijas ir jų objektus, patikslinti, kaip buvo suvokta, modeliuota ir aiškinta ugdymo paradigmų kaita, kokios alternatyvos buvo/nebuvo aptartos, kokios problemos paradigmų kaitą modeliuojant kildavusios ir pan. Tęsiamas dokumentinių šaltinių kaupimas Švietimo reformos parengimo archyvui. 

Ketvirtasis: duomenų analizės loginės sistemos sukūrimas, disertacinio tyrimo problemai aktualių dokumentinių šaltinių atranka. Šiame etape sukuriama tyrimo duomenų analizės loginė sistema, paremta duomenų analizės logine matrica (2 pav.)
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2 pav. Duomenų analizės loginė matrica.

Apsispręsta remtis vieno iš GT autoriaus A. L. Strauss‘o (2007) nurodomos strategijos trimis veiksmais – kodavimu, teorine atranka, lyginimu. Kodavimo teoriniai ypatumai aptarti aukščiau. 

Apsispręsta, jog koduojamos šios kategorijos: ugdymo tikslai, ugdomos asmenybės vaizdinys, ugdymo samprata, ugdymo kryptis, didaktikos, pažinimo teorijos, hodegetikos sričių idėjos, ugdymo turinio kūrimo, ugdymo procesų konceptualios idėjos. 

Turint omeny koduojamas kategorijas, atlikta preliminari tyrimo vienetų – dokumentinių šaltinių grupių, kuriomis tyrimas remsis, – atranka. 

Pirmasis dokumentinių šaltinių atrankos kriterijus – pasirinktas tyrimo problemai aktualias kategorijas tikėtinai išreiškiantys dokumentiniai šaltiniai. Pagal šį kriterijų gilesnei analizei preliminariai pasirinktos tokios aptariamojo laikotarpio dokumentinių šaltinių grupės: 

1. Konceptualieji švietimo reformos dokumentai:

1.1. bendrosios švietimo koncepcijos;

1.2. ugdymo turinio koncepcijos; 

2. Ekspertų metodu surinkti rašytiniai dokumentiniai šaltiniai – atsakymai į klausimyną  Konceptualiojo lygmens diskusijų objektai.

3. Ugdymo mokslų idėjų raišką reprezentuojantys rašytiniai dokumentiniai šaltiniai.

4. Ugdymo procesų idėjų raišką reprezentuojantys rašytiniai dokumentiniai šaltiniai.

Dokumentinių šaltinių grupių pasirinkimo motyvai tokie: 

1. Iš konceptualiųjų dokumentų tikėtinai turėtų išryškėti ugdymo filosofijos bendrieji paradigminiai klausimai, be to, konceptualiuose dokumentuose nusakytos ir ugdymo mokslų pamatinės idėjos.

2. Pasirinktoji ekspertų metodu surinktų šaltinių grupė – tai tyrimo tikslų atžvilgiu jau struktūruota medžiaga: atviri klausimai buvo pateikti tikslingi.

3.  Ugdymo mokslų idėjos iš dalies pateiktos koncepcijose, išsamiau išskleistos bendrųjų programų leidinių – projektinių bei galutinių – įvaduose. 

4. Bendrųjų programų įvadai, integruojančių programų bei dalykų programų koncepcijos, įvadai bei pačios programos išskleidžia konceptualias ugdymo turinio kūrimo idėjas, ugdymo strategijas. 

5. Bendrieji švietimo reformos metodologiniai klausimai, ugdymo mokslų, ugdymo strategijų klausimai aptarti mokslininkų straipsniuose atskirame leidinyje (Lietuvos švietimo reformos gairės, 1993). 

Pastaruosius pagal parašymo laiką galima priskirti pirminių dokumentinių šaltinių grupei (McCulloch, 2004: 29–32, cituoja Marwick, 1970: 132), nors jie parašyti remiantis gilia kitų dokumentinių šaltinių – dažniausiai Vakarų šalių švietimo teorinės literatūros, pasaulinių organizacijų – UNESCO, EBPO (OECD) ir kt. – švietimo strateginių dokumentų analize bei pamatinėmis idėjomis, pastarąsias adaptuojant ir jomis pagrindžiant konceptualias Lietuvos švietimo reformos idėjas. Pastarajai dokumentinių šaltinių grupei priskirtini ne tik minėtame leidinyje, bet ir periodikos leidiniuose spausdinti straipsniai.

Antrasis tyrimo dokumentinių šaltinių atrankos kriterijus – dokumentinių šaltinių grupės, padedančios aktualizuoti duomenis ir juos aiškinančius teiginius atsakant į tradicinius tyrimo klausimus kas?, koks?, kada?, kur?, kiek?, kaip?, kodėl?. Remiantis GT metodologija, tyrėjui privalu įžvelgti reiškinių, procesų priežasties/pasekmės ryšius, jų sudėtingumą, dinamiką, tikslingiau atsakyti į tyrimo klausimus, stiprinti hipotetitinių teiginių teisingumą, nuolatos atsakant į klausimą kodėl? Todėl duomenų analizės eigai turėjo būti reikšmingi dokumentiniai šaltiniai, kur įmanoma rasti atsakymus, pvz., į tokius klausimus: kada ir kokiomis sąlygomis kilo ugdymo paradigmų kaitos idėjos?, kas tas idėjas kėlė?, kodėl ugdymo paradigmos kaitos idėjos buvo aktualios ir būtinos?, kaip jos buvo priimtos – pedagogų praktikų, pedagogikos mokslininkų, švietimo valdininkų, pavienių asmenų ir organizuotų struktūrų?, kaip vadybiškai buvo paremtas ugdymo paradigmų kaitos įtvirtinimas?, ar buvo siūlyta paradigmos alternatyvų, jei taip – kokių?, ir t.t. Todėl aptartąsias pasirinktas dokumentinių šaltinių grupes papildė kitos atrinktos dokumentinių šaltinių grupės:

1. Ugdymo paradigmų kaitos idėjų kilimo kontekstą aktualiausiai išreiškiantys dokumentiniai šaltiniai. 

2. Alternatyvias ugdymo paradigmų idėjas ryškiausiai įkūniję pirminiai dokumentiniai šaltiniai.

3. Projektuotas švietimo reformos konceptualias idėjas, jų variantus aptariantys, nuomones, požiūrius, vertinimus, t. y. diskursą aktualiausiai išreiškiantys pirminiai dokumentiniai šaltiniai.

Nors disertaciniam tyrimui atrinktos grupės toli gražu neaprėpia visų sistemintame ir surinktame Švietimo reformos parengimo archyve esančių dokumentinių šaltinių, tačiau tyrimui pasirinktų dokumentinių šaltinių aprėptis tebeliko didelė. 

1.5. Disertacinio dokumentinio tyrimo duomenų validumas

Edukologinių tyrimų teoretikai tebediskutuoja, ar kokybinio tyrimo duomenims gali būti taikomas validumo reikalavimas. Disertacijoje laikomasi teoretikų grupės požiūrio, jog validumo sąvoka taikytina ir kokybinio tyrimo duomenims. Todėl pateikiama keletas aspektų, kurie įrodytų tyrimo duomenų validumo siekinį. 

Pirmasis aspektas – tirančiojo santykis su tyrimo objektu ir problema. Edukologinių tyrimų teoretikai pasergsti, jog pirminei kokybinei informacijai didelę įtaką daro tyrėjo išankstinės nuostatos tiriamo objekto ar informacijos rinkimo proceso atžvilgiu (Bitinas, 2006: 282). Šio tyrimo atveju, imantis pirmiausia įvertinti bei sisteminti išlikusius rašytinius dokumentinius šaltinius, neturėta išankstinės nuostatos, netgi nuomonės, jog švietimo reforma modeliuota ugdymo paradigmų kardinalios kaitos pagrindu. Tokia idėja pradėjo ryškėti iš pirminės rašytinių dokumentinių šaltinių analizės, juolab ją sustiprino ekspertų metodu gauti duomenys. Taigi pati duomenų analizės kryptis susiklostė iš duomenų pirminės analizės, taip išvengta išankstinio subjektyvaus nusiteikimo. 

Kitas duomenų validumo aspektas, teoretikų požiūriu, galėtų būti tai, jei tyrėjas ir respondentai vienodai suvoktų tiriamos problemos turinį ir raišką, jei kokybinio tyrimo autorius nuosekliai klaustų savęs, ar iš tikro jis, darydamas išvadas, mąsto kaip ir gautos pirminės kokybinės informacijos autoriai, ar tyrėjui suteikta teisė atstovauti jų požiūriams ir patirčiai (Bitinas, 2006: 282), ar tas vaizdinys, kurį teikia tyrėjas, atitinka tyrimo objektą – švietimo reformą modeliavusiųjų gal net neįsisąmonintą vaizdinį. 

Šio disertacinio tyrimo atveju planuota daugiau remtis ne respondentų apklausomis, o rašytiniais pirminiais dokumentiniais šaltiniais, nagrinėti kaip įmanoma daugiau juose fiksuotų alternatyvių požiūrių, alternatyvių paradigminių siūlymų, įsigilinti ir į kontekstą, ir į teorinius tyrimo problemos pagrindus, parengus pirminę tyrimo ataskaitą su ja supažindinti aptariamų įvykių tiesiogius dalyvius, modelių kūrėjus, su jais diskutuoti. Pastarosios procedūros atliktos. Kai kurie ekspertai, tiesiogiai įvykių dalyviai, susipažinę su pirmine tyrimo ataskaita, sakytinės istorijos (oral history) metodu dar pateikė papildančių duomenų. Taigi planuotas ir atliktas tam tikras duomenų, o ypač jų interpretacijos kontrolinis pasitikrinimas. 

Dar vienas teoretikų iškeliamas duomenų validumą stiprinantis aspektas – įsitikinimas, ar tyrimo objektą apibūdinantys informacijos šaltiniai neturi išankstinių nuostatų, ir atsižvelgimas į tokią tikimybę vertinant kokybinę pirminę informaciją.  Pripažintina, jog šio tyrimo atveju kai kurie ekspertų metodu gauti atsakymai emocingi, nuostata  ugdymo paradigmų kaitos atžvilgiu išankstinė neigiama, kategoriškai vertinami asmenys, iškėlę idėją bei kūrę ją įkūnijančius modelius. Tokiais atvejais vadovautasi emocijų nenustelbta tyrimo problemos esme: patvirtinimu, jog reforma vykdyta paradigmų kaitos pagrindu; patvirtinimu, kokiu momentu pasiūlytoji paradigmų kaita suvokta ir iš kokių dokumentų, ir kiti su tyrimo problema susiję patvirtinimai. 

Nors, teoretikų požiūriu, kokybiniame tyrime imties problema neformuluojama (Bitinas, 2006:84), objektyvumo dėlei imties reikalavimų šiame tyrime paisyta. Todėl pasirenkant ekspertus laikytasi kokybinės imties principo: ekspertai pasirinkti ne atsitiktiniai asmenys iš generalinės aibės, o identifikuoti iš jų veiklos, fiksuotos dokumentiniuose rašytiniuose šaltiniuose, ekspertų kompetencija rūpimais tyrimo klausimais nustatyta iš pirminės dokumentinių šaltinių analizės – kiek ir kaip jie figūruoja dokumentiniuose šaltiniuose fiksuotame vyksme, kaip jame dalyvauja. 

Kaip tik dėl to, kad būtų išlaikyta dokumentinių šaltinių kokybinė, o ne statistinė reprezentacinė imtis, pirmiausia skaityti visi dokumentiniai šaltiniai, kuriais disponuota ir kuriais papildyta gausi rašytinių šaltinių archyvinė kolekcija. Pastarąją po dokumentinių šaltinių surinkimo ir susiteminimo, kaip minėta, sudaro 263 teminiai skirsniai. Tyrimui pasirinktos kokybiškai įvairios dokumentinių šaltinių grupes. Kokybinė imtis sudaryta kryptingai, atsižvelgiant į tyrimo problemą, tikslą ir uždavinius, pasirinkti dokumentiniai šaltiniai, informatyvūs tyrimo problemos ir tikslo atžvilgiu: teorinės literatūros analizės pagrindu apsisprendus dėl duomenyse koduojamų analitinių kategorijų, imti šaltiniai, kurie pagal savo paskirtį, žanrą tas kategorijas nuodugniausiai aptaria, ryškiausiai dėl jų diskutuoja, argumentuotai prieštarauja, ryškiausiai paaiškina kontekstą.

Dar vienu duomenų validumo kriterijumi teoretikai įvardija kokybinių informacijos šaltinių išsamumą. Rašytinių dokumentinių šaltinių archyvinė kolekcija, kuria disponuota, ypač ta dalis, kuri atrinkta tyrimui, išsami, variantiška, aprėpianti įvairias, tarp jų ir alternatyvias pozicijas. Išsamumui sustiprinti planuota gauti iš ekspertų, kuriems klausimynai pateikti, papildomų dokumentinių šaltinių, tai atlikta. Siekiant dokumentinių šaltinių įvairumo bei išsamumo, planuota sudaryti įvairiopas mokslininkų, pedagogų, visuomenės veikėjų nuomones, požiūrius, vertinimus prezentuojančių publikacijų bibliografiją ir periodinių leidinių kopijomis arba iškarpomis papildyti sisteminamą dokumentinių šaltinių kolekciją. Pastarasis darbas taip pat atliktas. 

Be aptartųjų požymių, teoretikų požiūriu, tyrimo patikimumą sustiprina atskleistas duomenų ryšys su jų šaltiniais bei aiškiai nusakoma jų analizės logika (Bitinas, 2006:282). Tiesiogiam duomenų ryšiui su šaltiniais parodyti planuota remtis originaliais konceptualių dokumentų, straipsnių autorių, modelių kūrėjų, ekspertų atsakymų į parengtus klausimynus, diskusinių nuomonių teiginiais. Dėl to tyrimo ataskaitoje teikiama daug citatų. 

Duomenų analizės logika apmąstyta įvertinus turimus ir tikėtinai gausimus dokumentinius šaltinius, išanalizavus teorinę ugdymo paradigmas nagrinėjančią literatūrą bei duomenų analizės pagrindu pasirenkamą GT (grounded theory) metodologiją. Duomenų analizės logika pateikta atskiru tyrimo metodologijos skyriaus skirsniu. Pateiktąja duomenų analizės logika tyrime nuosekliai remtasi.

 Taigi tyrime numatyta keletas teoretikų siūlomų procedūrų duomenų validumui sustiprinti, jos visos atliktos. 

2. UGDYMO PARADIGMŲ TIPOLOGIJOS KLAUSIMAI

2.1. Tipologizavimo variantiškumas

Paradigmos samprata. Mokslo vartosenoje paradigmos sąvoka iš kalbotyros srities, kur vartota žodžių kaitybos formų sistemai apibrėžti, jau paplitusi į kitus mokslus ir vartojama įvairiuose kontekstuose, dažnu atveju nusakant teorinių ir metodologinių prielaidų, kuriomis remiasi konkretus mokslinis tyrimas, visumą (TŽŽ, 2001: 548). Edukologijoje paradigmos sąvoka apibrėžiama skirtingai: teorijos modelis, idėja, principas ar tam tikros procedūros ypatybės (Dictionary of education, Ed. Good, C.V.: 407); atsakymų į pagrindinius filosofijos klausimus variantai (Bitinas, 2000: 46); įrodymui ar iliustracijai parinktas kalbinis, mokslinis, istorinis, teorinis faktas, reiškinys, pateikiamas kaip pavyzdys (Jovaiša, 2007:198).

Tyrime grįžtama prie T. S. Kuhn‘o (1962) aiškintos paradigmos sampratos, suteikusios lingvistinei paradigmos reikšmei kur kas platesnę prasmę. Pagal T. S. Kuhn‘ą,  paradigma – tai mokslo filosofijos ir sociologijos išeitinė (pradinė, pagrindinė) konceptualioji schema, problemų kėlimo ir sprendimo, tyrimo metodų, vyraujančių apibrėžtu (tam tikru) istoriniu periodu mokslo bendruomenėje, modelis, kurių pagrindu formuojasi istoriškai susiklosčiusi pažiūrų sistema. Tik jai kintant galimi kardinalūs mokslo pokyčiai. 

Ugdymo paradigmų kaitai suvokti būtų aktualu paaiškinti, kaip apskritai paradigma sietina su mokslo kaita. T.S. Kuhn‘as vartoja sąvoką normalus mokslas – tai situacija, kai kiekviena nauja idėja vertinama iš vyraujančių teorijų pozicijų. Tačiau susiklosto situacija, kai mokslas tampa nepajėgus atsakyti į gyvenimo, civilizacijos iškeliamus klausimus – klostosi, pagal Kuhn‘ą, ekstraordinarus mokslas – krizė moksle, atsiranda nepaaiškinamų faktų – anomalijų. Pastarųjų gausėjimas provokuoja alternatyvių teorijų, skirtingų mokslinių mokyklų  atsiradimą. Taip formuojasi nauja paradigma – naujos mokslo filosofijos ir sociologijos išeitinės (pradinės, pagrindinės) konceptualiosios schemos, ima vyrauti nauji problemų kėlimo ir sprendimo, tyrimo metodų modeliai, klostosi nauja pažiūrų sistema, keičianti ankstesniąją. 

Skirtingos paradigmos – tai skirtingi pažiūrų sistemų variantai. Ugdymo paradigmų atveju jie susiklosto atsakant į pagrindinius ugdymo filosofijos klausimus: kokie ir kodėl ugdymo tikslai pasirenkami, kokią asmenybę siekiama ugdyti, kokia švietimo raidos kryptis tokios asmenybės ugdymui būtina ir t.t. (Bitinas, 2000).

Taigi ugdymo paradigmų tipologinės grupės ir būtų pažiūrų į asmens ugdymą sistemų variantai. 

Lietuvos edukologų teikiamas ugdymo paradigmų klasifikavimas. Dėl ugdymo istorijoje klestėjusios pažiūrų sistemų variantų gausos ugdymo tyrinėtojai linkę manyti, kad ugdymo filosofinės, teorinės minties tipologizavimas esti veik neįmanomas, visada, anot H. A. Ozmon‘o ir S. M. Craver‘io (1996), šiek tiek dirbtinis. Neaptikta nei kitų šalių, nei Lietuvos edukologijos autorių darbuose vieningo tipologizavimo: skirtingas ugdymo filosofijų krypčių skirstymo pagrindas, skirtingai įvardijamos ir jos pačios, ir joms priskiriamos ugdymo koncepcijos.

Pirmiausia apžvelgiama Lietuvos edukologų teikiama ugdymo paradigmų tipologizavimo įvairovė. 

L. Jovaiša (1993:166–167) skiria penkias XX a. susiformavusias kryptis ir jų sroves: natūralistinė kryptis (psichobiologinė, bihevioristinė srovės), personalistinė kryptis (naujojo ugdymo pedagogikos, asmenybės pedagogikos, egzistencializmo, pragmatizmo srovės), kultūros pedagogikos kryptis, socialinės pedagogikos kryptis, religinės pedagogikos kryptis ir visos jos srovės. Kitokius skirstymo variantus pateikia T. Bukauskienė (1996:15), nagrinėdama tarpukario Lietuvos pedagoginės minties raidą. Čia skirstoma dvejopu pagrindu: 1) prigimties ir aplinkos poveikio; eksperimentinės pedagogikos; „naujojo” auklėjimo; sociologinės krypties; kultūros pedagogikos; 2) pedocentrinė (orientacija į vaiką, jo prigimtį), sociologinė (orientacija į socialinę aplinką, į vaiko socializaciją) ir kultūrinė („pedagoginė kultūros orientacija taip pat į aplinką, tačiau ji suprantama visų pirma kaip kultūrinės vertybės, kurių ugdomoji galia itin veiksni, kai vaikas pats jas išgyvena”).

Kitu pagrindu – metodų – paradigmas klasifikuoja M. Vitkauskaitė (1993: 67–68): „XX a. pirmojoje pusėje klasikinė autoritarinė mokykla buvo vadinama pasyviąja, nes jos mokiniai pasyviai įsimindavo apibrėžtą žinių kiekį. Šioms klasikinėms reprodukcinio mąstymo mokykloms priešpriešą sudarė įvairios aktyviosios mokyklos, iki pat Antrojo pasaulinio karo, nepaisant jų gausumo, įvairovės ir esminių skirtumų, traktuojamos kaip suderintų ir tarpusavyje susijusių principų bei metodų baigtinė visuma. <...> Metodai buvo universalūs, tinkantys visam ugdymo procesui, jie netgi lėmė mokymo programų sudarymo principus. Pasyvioji mokykla vis pertvarkydavo mokymo turinio žinių sankaupą, o aktyvioji – vis ieškodavo tobulesnių metodų vienokioms ar kitokioms asmenybės savybėms ugdyti, todėl ji dar buvo vadinama asmenybės ugdymo mokykla.”

Panašiu pagrindu ir panašiomis sąvokomis paradigmas pristato S. Valatkienė (2002, 2005), aktualindama nūdieniam pedagogų rengimui vadinamosios aktyviosios mokyklos principus, o nagrinėdama visuminio ugdymo problemą, sieja ją su vadinamąja XX a. pradžios naująja pedagogika, jos teorija ir praktika. Sąvokos aktyvioji mokykla, naujoji pedagogika edukologės vartojamos tam pačiam laikotarpiui ir adekvatiems procesams apibūdinti.  

Savą skirstymą yra pateikusi M. Lukšienė (2000: 374, 376). Mokslininkė nevartoja paradigmos sąvokos, skirtingas pažiūrų sistemas ji apibūdina srautų sąvoka, įvardydama du srautus: pragmatinį-technologinį bei humanistinį-kultūrinį. „Skiriamąja abiejų srautų linija būtų ugdymo orientacijų požiūriai: į asmens vertybinių nuostatų pobūdį jo paties plėtotėje ir socialiniuose-kultūriniuose procesuose; b) į asmens ir visuomenės santykius jų abiejų kaitoje, t.y. dabartyje ir ateities perspektyvoje, kitaip tariant, aktyvi, o ne pasyvi pozicija gy v e n i mo  h u m a n i z a c i j o s kelyje.” 

Skirstymo pagrindas šiuo atveju – žmogaus santykio su visuomene ir kultūra ugdymo pobūdis, norint suaktualinti asmens būties prasmę, jo atsakomybę už visuomenės ir kultūros tobulėjimą. Tačiau tiek viena, tiek kita mokslininkės išskirta linkmė ugdymui gali rinktis tiek kooperavimosi su vaiko prigimtimi, tiek operavimo ja strategijas. Tai pripažįsta ir pati mokslininkė, tiesa, vadina jas ne strategijomis, o tendencijomis, teigdama: „Humanistinio-kultūrinio srauto ugdymo tendencijos įvairios kaip ir anksčiau aptarto pragmatinio-technologinio: nuo kone dogmatiškai besilaikančių tradicinių tiksliai apibrėžtų dorovės elgesio normų ir jaunajai kartai šiandien sunkiai priimtinų bei paveikių pedagoginių būdų ligi vos besiformuojančių, bandančių kelti šiuolaikiškus, plačius humanizacijos uždavinius, apimančius visas žmogaus įsitikinimų ir veiklos sritis.” 
Ugdymo filosofijas aptariančiame vadovėlyje aukštųjų mokyklų studentams B. Bitinas (2000) skiria ugdymo istorijoje egzistavusias bei tebeegzistuojančias paradigmas į dvi plačias linkmes – klasikinę ir laisvojo ugdymo. Pirmajai – klasikinei paradigmai priskiria idealizmo, realizmo, neotomizmo, materializmo ugdymo koncepcijas. Antrajai – laisvojo ugdymo paradigmai – pragmatizmo ir jo atmainų socialinio rekonstrukcionizmo bei instrumentalizmo, progresyvizmo ir pastarojo atmainos integruoto ugdymo, pedagoginės antropologijos, egzistencializmo, humanistinio ugdymo bei pastarojo atmainų susiliejančio ugdymo, atviros mokyklos, mokyklos be sienų koncepcijas. 

Tokiam skirstymui mokslininkas pasirenka, regis, gana tiksliai įvardijamas takoskyras iš kurių esminė – santykis su asmens prigimtimi: klasikinės paradigmos vaiko prigimtimi operuojama, laisvosios – su vaiko prigimtimi kooperuojamasi. 

Iš šio, pagrindinio, kildintini ir kiti paradigmų takoskyrų požymiai: klasikinėje paradigmoje ugdymas – visuomenės apibendrintos patirties perteikimas ugdytiniams, nuolatos grindžiamas visuomenės, dažnai – valstybės, jos ideologinės doktrinos poreikiais, taigi valstybės, ne asmens interesas čia yra prioritetas, todėl vertybės indoktrinuojamos; laisvojo ugdymo paradigmoje ugdymas – palankių sąlygų kiekvieno ugdytinio saviraiškai, savisklaidai ir saviraidai sudarymas, tikslas ugdyti laisvą, kūrybingą asmenybę, vertybės eksplikuojamos, pasirenkamos paties asmens jas internalizuojant.

Tokį ugdymo paradigmų skirstymą istoriškai atspindėtų kad ir tokios citatos. Klasikinei atstovautų ši sociologo ir psichologo E. Durkheim‘o (1922, cituoja Bitinas, 2000: 158) teikta samprata: “Ugdymas yra suaugusiųjų poveikis tiems, kurie dar nėra parengti socialiniam gyvenimui, siekiant įskiepyti jiems tam tikras visuomenės poreikius atitinkančias fizines, protines, moralines savybes.” Laisvojo ugdymo paradigmai atstovautų panašaus istorinio laiko Tarptautinės naujojo ugdymo lygos atstovų (1921, cituoja Bitinas, 2000: 158) suformuluota samprata: “Ugdymas – kiekvieno asmens, individo ir demokratinės visuomenės nario, gebėjimų plėtotės skatinimas, sudarant geras raidos sąlygas; ugdymas neatsiejamas nuo socialinės evoliucijos, yra šios evoliucijos prielaida, todėl jo tikslai, turinys ir metodai turi būti dinamiški.” Šios skirtingos pedagoginės linkmės žinomos ne nuo XX a. pradžios, prisimintinas XVIII a. švietėjas J. J. Rousseau, kaip laisvojo ugdymo idėjos pradininkas, tačiau, B. Bitino (2000: 36) požiūriu, XX a. tos dvi ugdymo linkmės konfrontavo labiausiai. 

Lietuvos švietimo reformos teoretikams toks skirstymas bei jį apibrėžiančios sąvokos kėlė abejonių. M. Lukšienė (2005 a), atsakydama į ekspertų metodą taikant pateiktus klausimus dėl Lietuvos švietimo krypties pasirinkimo, argumentuoja: „Abejočiau, ar galima XX a. antrojoje pusėje (istoriškai) kategoriškai išskirti dvi pagrindines kryptis: klasikinę ir laisvąją. Mano asmeniškoje sampratoje „klasikinė” gali būti išskiriama kiekvienoje kryptyje. Jai priskiriame tuos atvejus, kurie geriausiai atstovauja konkrečios koncepcijos reikalavimams ar vaizdiniams. Klasika – sąlyginis terminas. Jį reikia vartojant aptarti. Gali būti klasikiniai ir prievartinio ideologinio, ir paneigiančio, tik nurodančio laikytis pagrindinio principo – vaiko prigimties plėtotės – dėsniai, bet kurių ugdymo sistemų klasikiniai reiškiniai ar faktai.”

Regis, mokslininkei sąvoką klasika, išreiškiančią pirmarūšio, pavyzdinio prasmes, nepriimtina susieti su sovietine ugdymo sistema. Antra vertus, kitos klasikos prasmės – reikšmingumo, įtakos epochai ar fundamentalaus ištyrimo, leidžia abejoti, ar, tarkime, laisvojo ugdymo idėjų, kildintinų iš J. J. Rousseau veikalų, negalima taip pat pagal šią logiką priskirti klasikai? Tačiau šiuo atveju mokslininkė remiasi leksine žodžio reikšme. 

Keblumų kyla ir priimant laisvojo ugdymo paradigmos sąvoką. Išankstinis sąvokos suponuojamas įvaizdis – absoliučios vaiko laisvės, vertybinio reliatyvizmo situacija, kurią M. Lukšinė (2000: 342) yra apibūdinusi principu “laisser faire, laisser passer” ir nuo jo pasergėjusi kaip nuo abejotino mūsų ugdymo krypčiai.  

Laisvės traktavimo problema laisvojo ugdymo paradigmoje bus aptarta kitame skirsnyje, o dabar, nepaisant pagarbos leksinei sąvokos klasika reikšmei, gilinamasi į funkcinę reikšmę, aiškinamasi, iš kur kildintina klasikinės mokyklos, klasikinės ugdymo paradigmos sąvoka ir kas šiai ugdymo paradigmai būdinga. 

Klasikinės ugdymo paradigmos samprata. Prancūzų filosofas M. Foucault (1998:–366) kildina klasikinę mokyklą iš klasikinio amžiaus, t.y. iš XVII–XVIII a., absoliutizmo epochos, o tokios mokyklos kūrimosi istoriją nagrinėja paraleliai su kitų disciplinarinių institucijų, pvz., kariuomenės, kalėjimo, kūrimusi. Tokia mokykla, be abejo, pakitus vienam kitam bruožui, gyvavo ir XIX, ir XX amžiuje. Kokius esmingus tokios mokyklos principus M. Foucault vardija? 

Individai paskirstomi erdvėje, sudaromos klasės, kurios nuolatos tarpusavyje rungiasi, lenktyniauja, šią struktūrą veikiai keičia rangavimas ir hierarchizavimas: „XVIII amžiuje „rangas” tampa svarbiausia individų paskirstymo mokyklose forma: kiekvienas gauna rangą po kiekvienos užduoties arba kiekvieno egzamino. <…> Mokyklos erdvė ima funkcionuoti kaip mokymo mašina, dar atliekanti priežiūros, hierarchizavimo, atlyginimo už nuopelnus ir nusižengimus funkcijas”, erdvės padalijimas atspindi „iš karto visas skirtybes: mokinių pažangumą, kiekvieno iš jų vertę, gerąsias ar blogąsias charakterio ypatybes, didesnį ar mažesnį stropumą, valyvumą, tėvų turtą” (Foucault, 1998: 178-179); 

savaip sutvarkomas individų laikas: dienotvarkė, laiko reglamentavimas jį detalizuojant, efektyvinant: „mokinių grupės, vadovaujamos vadovų ir jų pavaduotojų, vienu metu atlieka viena kitą papildančias operacijas, kad kiekvieną prabėgančią akimirką užpildytų įvairialypė, tačiau reglamentuota veikla; signalų, švilpukų, komandų ritmas verčia visus priimti tam tikras laikiškumo normas, kurios spartina išmokimo procesą ir kartu moko greitumą laikyti tam tikra dorybe; <…> tikslas – pripratinti vaikus greitai ir gerai atlikti tas pačias operacijas“ (Foucault, 1998: 187); 

vaiko mokymosi laikas atskiriamas nuo suaugusiojo žmogaus laiko, mokymas skaidomas stadijomis, kurios baigiamos vis sudėtingesniais egzaminais, kiekvienai mokymo fazei sudaromos programos, individai įvertinami pagal tai, kaip jie įveikė vieną ar kitą seką; kombinuojamos jėgos bei tobulinamos komandavimo sistemos; 

kuriama kontrolės sistema, įsigali hierarchinė, tolydi ir funkcinė priežiūra; įvedamos disciplinarinės bausmės: „baudimu vadinama viskas, kas leidžia vaikams pajusti, kokį nusižengimą jie padarė, viskas, kas gali juos pažeminti, sugėdinti: šiek tiek šaltumo, šiek tiek abejingumo, klausimas, pažeminimas, atleidimas iš posto. <…>Baudžiama tai, kas neprisitaiko: <…> mokinio „pražanga” laikomas ne tik koks smulkus nusikaltimėlis, bet ir nesugebėjimas atlikti užduočių.” (Foucault, 1998: 215). 

Užduotys „lygina, diferencijuoja, hierarchizuoja, homogenizuoja, atmeta. Žodžiu, normalizuoja”, „mokymo procese naudojamos prievartos principu tampa Normalumas, iš čia – švietimo sistemos standartizacija ir normalinių mokyklų susikūrimas”; egzaminų  įsigalėjimas ir jų ritualizavimas, individualybės dokumentavimas per juos: „Egzamine derinama prižiūrinčios hierarchijos ir normalizuojančios sankcijos technika. Tai normalizuojantis žvilgsnis, priežiūra, leidžianti kvalifikuoti, klasifikuoti ir bausti. Egzamino metu individai atsiveria, atsiranda galimybė juos diferencijuoti ir paskirti sankciją. Štai kodėl visuose disciplinos mechanizmuose egzaminas smarkiai ritualizuojamas. <…> Mokykla taip pat tampa aparatu, kuriame nenutrūkstamas egzaminavimas dubliuoja visą mokymo programą. Vis mažiau lieka iš varžytuvių, kuriose mokiniai išmėgina jėgas, ir vis dažniau mokinys visais aspektais lyginamas su kitais – tai leidžia jį išmatuoti ir sankcionuoti.” (Foucault, 1998: 220, 221, 223).

Tą pačią epochą – XVII–XVIII–XIX a. – ir jos mokyklą amerikiečių mokslininkas P. Senge (2000) įvardija kaip industrinį amžių ir industrinio amžiaus mokyklą, apgailestaudamas, jog būtent šios epochos švietimo patirtis įsišaknijusi XXI a. kultūron – jo prielaidos, įpročiais tapę veikimo būdai persekioja netgi tada, kai anos epochos mokyklą stengiamasi įvertinti kritiškai. P. Senge požiūriu, mašinos hegemonija, mašinos amžiaus mąstysena anuomet tapo organizacijų ir valdymo pagrindu, o švietimui didelį poveikį turėjusios ir Frydricho Didžiojo karinės pergalės, pasiektos standartizacijos, rikiuotės muštro, vieningo kareivių mokymo dėka (Senge, 2000, remiasi Morgan, 1969: 22-25).  XIX a. industrialistai netgi savo organizacijos kūrę pagal Frydricho Didžiojo armijos modelį, šitaip sukurta organizacija galop įsikūnijo konvejerinėje gamyboje, o XIX a. vidurio švietimo darbuotojai mokyklą kaip instituciją kūrė pagal konvejerio principus, remdamiesi keletu industrinio amžiaus mokyklos prielaidų. 

Kokios prielaidos apie mokymą, P. Senge požiūriu, svarbiausios ir, beje, ilgiausiai išgyvenančios pedagogikos teorijose bei praktikoje? 

Vaikai kupini trūkumų, o mokyklos juos ištaiso: P. Senge (2000, remiasi Joyner, 1999: 278) požiūriu, pagrindinė industrinio amžiaus vertybė yra konformizmas; jei konvejeris gamintų įvairovę, jis nebūtų laikomas našiu; taigi vaikai industrinio amžiaus mokyklai tėra žaliava, iš kurios mokykla pagamina reikalingą galutinį išlavintą produktą; toks požiūris dar vadinamas „trūkumų koncepcija”; 

išmokimas vyksta galvoje, o ne kūne: industrinio amžiaus mokyklai išmokimas yra intelektualinis dalykas; dėl to vyrauja pasyvi mokymosi aplinka, viešpatauja mokymasis iš knygų ir paskaitos, mokiniai tėra žinių priėmėjai, jiems teikiami faktai ir iš anksto paruošti atsakymai į klausimus, kurie bus jiems pateikti; akcentuojami matematinis ir verbalinis mokymosi būdai ir t.t.; 

kiekvienas išmoksta arba turėtų išmokti vienodai: „Nepriklausomai nuo to, kad daugelis švietimo darbuotojų susipažinę su daugialypio intelekto (multiple intelligence) teorijomis bei skirtingais suvokimo stiliais, tos teorijos iškelia beveik neįveikiamų kliūčių konvejerio principu organizuotoje klasėje. Mokytojai net su mokytojo padėjėju jokiu būdu negali prisiderinti prie tokios įvairovės besimokančiųjų, su kokia jiems tenka susidurti. Tad dažniausiai jų pastangos ir baigiasi tuo, kad jie nepaliaujamai kaunasi už tvarką klasėje. <…> Tačiau jie jaučiasi tarsi spąstuose tarp standartizuoto mokymo turinio ir mokymo proceso iš vienos pusės ir priešais juos sėdinčių žmonių įvairovės iš kitos. Šio [reiškinio] tragiška pasekmė yra visų dalyvaujančių šalių nusivylimas: mokytojai arba nusivilia, arba išsisemia, o daugybė vaikų yra atstumiami, arba priversti mokytis tokiais būdais, kurie nuvertina jų išmokimo potenciją.”; 

mokymas vyksta klasėje, o ne pasaulyje: „Industrinis amžius mokyklos klasę paverčia mokymosi proceso centru. <…> kadangi dominuoja modelis, kurio centre – mokyklos klasė, į daugumą tų vietų, kur vaikas irgi mokosi, kaip antai žaidimų aikštelė, namai, teatras, sporto būreliai, neretai ir gatvė, neatsižvelgiama”; 

vieni vaikai gudrūs, kiti kvaili: „Išdėstytų prielaidų suminis poveikis įkūnytas tikriausiai giliausioje ir pražūtingiausioje mašinų amžiaus prielaidoje, tvirtinančioje, kad vaikų esama dviejų rūšių, – kad vieni vaikai gudrūs, o kiti kvaili. Gudrūs vaikai yra tie, kurie pranoksta kitus mokykloje. Kvaili – tie, kurie mokykloje nepranoksta. Ši prielaida <…> taip giliai įsirėžusi į mūsų visuomenės sąmonę, kad jos alternatyvą sunku įsivaizduoti. Tačiau alternatyva juk mums prieš akis: visos žmogiškosios būtybės gimę su unikaliais talentais. Sveikas bet kokios bendruomenės funkcionavimas priklauso nuo sugebėjimo kiekvieną iš tų talentų atskleisti. <…> To suvokimo praradimas yra didžiausia kaina, kurios pareikalauja vyraujanti mūsų švietimo sistema, tiek mokykloje, tiek už jos ribų.” (Senge, 2000: 27–58). 

Pateikiamos tokios industrinio amžiaus prielaidos apie mokyklą. 

Mokyklos laikosi ant kontrolę vykdančių specialistų pečių: „Kontrolė nėra iš prigimties disfunkcinė sąvoka – visos gyvos ir gyvybingos sistemos yra susiformavę kontrolės arba pusiausvyros palaikymo priemones. Problema ta, kaip industrinis amžius suvokia kontrolę. Gyva sistema kontroliuojasi pati. Mašiną kontroliuoja ją eksploatuojantis žmogus. Mokytojai, administratoriai ir tarybos nesunkiai gali tapti mašinos, vadinamos mokykla, eksploatuojančiu personalu. <…> kaip inspektoriui duoti įgaliojimai nustatyti, ar konvejeriu atkeliavęs produktas priimtinas, taip mokytojas turi galią vienašališkai nuspręsti apie mokinio elgseną.”; 

žinios iš prigimties yra suskaidytos: „žinojimas yra suskaidytas, žinios kaupiamos atskiromis kategorijomis. <…> Ši suskaidytų žinių teorija yra sisteminio požiūrio į realybę antitezė. Pastarais grindžiamas idėja, kad realybę iš esmės sudaro santykiai, ne daiktai. Sisteminis požiūris pripažįsta visų dalykų tarpusavio susietumą. Industrinio amžiaus mokyklai labai sunku tokius tarpusavio ryšius pripažinti – užuot tai dariusi, ji netiesiogiai tvirtina mokiniams, kad visų svarbiausia nedidelė jų sukauptų žinių krūvelė“; 

mokyklose dėstoma tiesa: „Mūsų švietimo sistema pagrįsta implikuojama teorija, kurią filosofai vadina „naiviuoju realizmu”. Naivieji realistai yra žmonės, kurie mano, jog „esama to, ką jie mato”. <…> Tradicinėje industrinio amžiaus klasėje mokytojų pamokos nepateikiamos kaip visuomenės sukonstruoti požiūriai ar interpretacijos. Mokoma taip, lyg tai, ką jie dėsto, – tiesa. Vaikai mokosi to, „kas atsitiko” praeitais amžiais – o ne išgirsta priimtą to, kas įvyko, pateikimą. Vaikams dėstomos mokslinės tiesos, o ne modeliai, kurie pasirodė esą naudingi. <…> Naivusis realizmas puikiai dera ir subtiliai sustiprina tokį mokymosi santykį, kuriame viena pusė – su trūkumais. Jis įkūnija požiūrį, kad mokiniai kupini trūkumų, taip iškyla mokytojų – atsakymus turinčiųjų – kasta. Kadangi jų atsakymai nekvestionuojami, tai instituciškai įtvirtinamas santykis, jog mokytojų žinios viršesnės, o mokinių – menkesnės.“; 

mokymasis iš esmės individualus dalykas, o konkurencija skatina mokymąsi: „Kadangi žinios interpretuojamos kaip kažkas, ką mokytojai turi, o mokiniai privalo įgyti, tuo pačiu pasakome, kad žinios priklauso individams, todėl ir mokymosi procesą esame linkę suvokti kaip individualistinį. <…> tradicinėje klasėje visas dėmesys skiriamas tik individualiajam aspektui. Medžiagą įsisavinti privalo atskiri mokiniai. Tikrinamas individų supratimas, mokiniai rungiasi tarpusavyje, kad išsiaiškintų, kaip jiems sekasi. <…> Beribio konkuravimo pasekmės paveikia visus ir siekia toliau vienų pralaimėjimo, o kitų sėkmės. Mes internalizuojame konkurencingumą kap esminį bet kokios organizacijos dėmenį. Bet kokioje aplinkoje mes jaučiamės įsitraukę į nesiliaujančią kovą už pergalę – ar bent jau stengiamės nepralaimėti. Tokia padėtis nugalėtojus veikia ne mažiau nei pralaimėjusius – ji įspaudžia mums tam tikras mąstymo ir veiksmų klišes, visam gyvenimui lemiančias mūsų elgseną, kurią sociologas Chrisas Argyris pavadino „gynybinio elgesio stereotipais.” (Senge, 2000: 27–58).

Dar vienas su ugdymo paradigmomis sietinas epochų apibūdinimas – modernūs ir postmodernūs laikai, Lietuvoje iki šiolei dažniau vartotas kitų socialinių mokslų nei edukologijos. Modernumu ir postmodernumu  suvokiamas, anot  A. Hargreaves (1999), tam tikras socialinis būvis, turintis sau būdingus, taigi skirtingus socialinius, politinius, kultūros ir ekonomikos komponentus. Aiškios ribos tarp modernaus ir postmodernaus laikų nėra nubrėžtos, akivaizdu, jog kalbama apie tą patį industrinį bei poindustrinį amžių ir jo ypatumus, aprėpiant iš dalies XVI a. kaip moderniųjų laikų, t.y. tam tikro socialinio būvio formavimosi pradžią ir XIX a. pabaigą. Moderniųjų laikų mokyklos bruožai vardijami analogiški industrinio amžiaus mokyklos bruožams: pvz., susiformavo pagal gamyklos pavyzdį, tenkino sunkiosios pramonės poreikius, moksleiviai pagal amžiaus grupes dalijami į klases, kurios mokomos pagal vienodas akademines programas, metodai orientuoti į mokytoją, struktūros didelės, biurokratiškos, sudėtingos, asmuo nuasmenintas, žmogaus dvasia susvetimėjusi, paklausus organizacijai lojalus, o ne kūrybiškas ar save išreiškiantis darbuotojas ir t.t. Vyraujančios idėjos – Šviečiamojo amžiaus: mokslas objektyvus, moralė ir teisė universali, menas autonomiškas, gamta moksliškai pajungtina, racionalus socialinis organizavimasis bei mąstymas išvaduoja nuo mitų, prietarų, tamsiųjų žmogaus prigimties pusių ir t.t.

Esminiai mokslininkų pateikti klasikinio/industrinio/modernaus laiko mokyklos ypatumai ir būtų vadinamosios klasikinės ugdymo paradigmos bruožai. Jie sudarė ir tarpukario Lietuvos, ir sovietinės švietimo sistemos pagrindą – tokią išvadą leidžia teikti  išsamus – monogrofinis tyrimas (Bruzgelevičienė, 2007).

Normatyvumas kaip klasikinės ugdymo paradigmos bruožas. Tyrimo problemai tiksliau suvokti galėtų pasitarnauti dar vienas ugdymo krypčių tipologizavimo variantas, teikiamas vokiečių edukologo R. Lassahn’o (1999). Pastarasis, pabrėžęs ugdymo minties tipologizavimo santykinumą, išskiria tokias ugdymo mokslo kryptis: 1) kultūros pedagogika, 2) neopozityvizmas, empirizmas ir analitinė mokslo teorija, 3) normatyvinė pedagogika, 4) marksistinis, neomarksistinis ir kritinis ugdymo mokslas, 5) pedagogika ir psichologija. Tiriamai problemai galėtų rūpėti dvi iš R. Lassahn‘o išskirtų penkių krypčių – normatyvinė pedagogika ir kultūros pedagogika(: pirmoji, kaip leidžia spręsti analizuoti jos bruožai, galėtų būti sietina su sovietine ugdymo paradigma; kultūros pedagogika Lietuvos švietimo reformos pradiniame etape skelbė besiremiantys reformos konceptualių idėjų autoriai (Lukšienė, 1990).

Normatyvinės pedagogikos, kaip atskiros krypties tradiciją R.Lassahn’as analizuoja vokiečių ugdymo teorinės minties plotmėje, idėjas kildina iš neokantizmo (XIX a. antroji pusė). Vokiečių pedagogikos teoretikų mąstymų pagrindu imamas vienas iš trijų I. Kanto (XVIII a.) klausimų (1. Ką aš galiu žinoti? 2. Ką aš turiu daryti? 3. Ko aš galiu tikėtis?) – antrasis: ką aš turiu daryti? Pedagogikos teoretikų ir praktikų problema esanti – kaip pasiekti privalomąjį „Tu privalai, tu privalai, nes taip yra gerai” (Lassahn, 1999: 82). Pedagogika arba taria jau esant normas (pvz., įvairioms konfesijoms, ideologijoms atstovaujantys teoretikai ir praktikai), arba mano, jog jos yra apriori visada galiojančios visuomenėje, arba nustato jas pagal konkretaus laiko ideologijas ir reikalauja jų pripažinimo. Praktinis tokios pedagogikos tikslas – asmens pajungimas ir paklusnumas. Taigi žmogus manipuliuojamas, valdomas normų. Aiškinama: „Kai kalbama apie pedagogiką, galvoje turimi du dalykai: mokymas ir auklėjimas”. Mokymas suteikiąs žinių, auklėjimas suteikiąs poziciją, taigi išskiriamas dalykinis ir moralinis aspektai. Atsakomybė priimti sprendimą paliekama mokiniui: „Tik mokinys gali nustatyti jam pateiktą žinių ir pozicijos santykį, jis vienas priima šį sprendimą, turi išmokti apsispręsti iškilusių užduočių įvairovėje. To negalima iš jo nei atimti, nei kokiu kitu būdu sumažinti čia glūdinčią atsakomybę. Jo paties apsisprendimo niekas neturi teisės aptemdyti”(Lassahn, 1999: 83).  

Kaip to pasiekti ugdymo realybėje? Mokytojo ir mokinio santykis – dialogas, tačiau mokytojo vertybinei laikysenai šiuo atveju pripažįstamas neginčijamas, paskutinis įpareigojimas. Visa tampa aišku, kai išdėstomas požiūris į vertybes: antvertybė arba totalinė vertybė – tai, kas šventa. Auklėjimas prasidedąs ten, kur „išeinama už neprivalomo pažinimo srities, paklusniai įsipareigojama vertybėms, o tai atsitinka tikėjimo procese”, nes tikrasis auklėjimas ir esąs tas, kuris remiasi tikėjimo pagrindu. 

Jeigu turimos omeny ne religinės vertybės, tenka „ieškoti individualume to, kas normatyvu” – dialogiškai vadovaujant auklėjamasis nuolatos yra argumentacijos / motyvacijos procese, svetimų nuostatų į šį procesą neįsileidžiama” (Lassahn, 1999: 83, 86, 87). Vadinasi, vertybės taip pat yra parenkamos kaip tam tikros priimtinos normos – normatyvinės pedagogikos principais iš esmės remiasi ugdymo teorijos, kurių uždavinys – įdiegti tam tikras ideologines doktrinas. Taigi, be pagrindinio sovietinės ugdymo paradigmos tipo apibūdinimo – klasikinio ugdymo, galima tikslinti potipį – normatyvinis ugdymas. 

Kultūros pedagogika humanistinės ugdymo paradigmos požiūriu. M. Lukšienė (1990) yra teigusi, jog Lietuvos švietimo modeliuojama linkmė – kultūros pedagogikos linkmės tąsa, įjungus visą humanistinės psichologijos nuo mūsų amžiaus vidurio įnašą.  

Kultūros pedagogika – jau XX a. pradžios kryptis, sietina su vokiečių filosofu W. Dilthey’aus idėjomis. Kas yra ugdymas kultūros pedagogikai? „Ugdymas remiasi ne tik konkrečia gyvenimo situacija, sistemiškai ją apmąsto ir daro jai įtaką; konkreti situacija taip pat iškyla bendrame visuomenės ir kultūros kontekste. Ugdymo procese susitinka kultūros ir visuomenės visuma – su valstybe, visuomene, politika, kultūra ir mokslu, profesijomis, kartų santykiais” (Lassahn, 1999: 39). Esminė ugdymo koncepcijos idėja – vadovauti ir leisti augti. Vadovavimas čia suprantamas kaip vedimas. „Visuomenėje augantis vaikas susiduria su objektyviąja dvasia, su kalba ir institucijomis, kultūra ir tradicijomis. Jų veikiamas jis formuojasi, nors tai ir neturi lemiamos reikšmės asmeninei tapsmo krypčiai; augančiajam reikia tarpininko, turinčio dvejopą funkciją: būti augančiojo advokatu ir dalyko advokatu” (Lassahn, 1999: 40). Tai ir reikštų vesti. Suaugusiojo ir vaiko, mokytojo ir mokinio, santykis kultūros pedagogikai – tai gyvenimo santykis, santykis tarp žmonių, tai ir esą svarbiausia. 

Taigi šioji ugdymo kryptis neneigia kooperavimosi su vaiko prigimtimi. Kultūros pedagogikos santykine raiškos pabaiga laikomas XX a. 6-asis dešimtmetis (Bukauskienė, sud., 1996: 17) – laikas, kai Europos ugdymo teorijoms ir ugdymo praktikai didelę įtaką pradeda daryti humanistinė psichologija ir laipsniškai įsitvirtina humanistinio ugdymo koncepcija. 

Teigdama, jog lietuviai švietimą reformuodami tęs kultūros pedagogikos linkmę, M. Lukšienė patvirtina rėmimąsi (kaip liudija dokumentinių šaltinių analizė, akivaizdesnį reformos pradžioje, t. y. iki nepriklausomybės atkūrimo 1990 m.) tarpukario Lietuvos neoficialiąja tradicija – kultūros pedagogika buvo viena iš Lietuvoje populiarėjančių krypčių, ateinanti iš tiesiogio pedagogikoje dirbusių asmenų ryšio (studijos, stažuotės Vokietijoje, Šveicarijoje ir pan.) su romaniškuoju arealu. 

Vengiant be atodairos plėsti tyrimo ataskaitos apimtį, kiti analizuotų ugdymo teorijų tipologizavimo besikartojantys variantai išsamiau nepristatomi.

Laisvojo ugdymo paradigma ir „postmodernus socialinis būvis“. Aukščiau pristatyti trys požiūriai į tą pačią epochą bei jos mokyklą: M. Foucault (1998) pateikia klasikinės ugdymo paradigmos ištakų platesnį kontekstą, P. Senge (2000) analizuoja mokyklos, kur tokia paradigma vyrauja, ypatumus nuodugniau, A. Hargreaves (1999) įvardijęs moderniųjų laikų ypatumus, koncentruojasi į postmodernumo, arba postindustrinio būvio keliamus iššūkius mokytojui, ugdymo filosofijos lygmeniu pastaruosius ypatumus aptaria L. Duoblienė (2006), pristatydama šiuolaikines ugdymo filosofijos kryptis.

Postmodernaus socialinio būvio elementai, turintys didžiausios įtakos ugdymui, esantys, A. Hargreaves (1999: 77,78, 122-124) požiūriu, tokie: lankstūs ūkiai, globalizavimo paradoksai, prarastas tikrumas, stabilumas, nuolatinė kaita, fragmentiškumas, beribė savastis, saugi imitacija, laiko ir erdvės suspaudimas. Jie provokuojantys iššūkius ugdymui – tampa svarbus pedagogų profesinis lankstumas, įvairovė bei visuomenės narių lankstumo ugdymas. Postmodernumas, L. Duoblienės (2006: 52) teigimu, tai „naujas mąstymo bei veikimo stilius, maniera, kuri tarsi niekuo negrindžiama, yra laisva ir sykiu nauja, originali“, tai situacija, kai „opozicijos: kultūra/natūra ar individualumas/socialumas nėra priešingos – tai ypatumai, pasislenkantys į vieną ar kitą pusę, o jų sintezė – tai ne vidurkis, o nuolatinė tų dviejų sandų kaita“. Tai situacija, kai skeptiškai vertinamą žinojimą „išstumia individualių tiesų perpasakojimas, kitaip tariant, naratyvas“, taigi kiekvienas asmuo interpretuodamas pretenduoja į žinojimo perdavimą. Tokia situacija provokuoja ugdymo neapibrėžtumą. M. Fullan‘o (1998, cituoja Duoblienė, 2006: 53) teigimu, postmoderniame būvyje ugdymo procesui nebūtina aiški situacija, planas, rezultatai, judama neapibrėžtyje, planas koreguojamas vykstant veiksmui. Kadangi nėra tvirto žinojimo, o tik susitarimai, J. F. Lyotard‘o teigimu, didaktikos atstovai galintys tartis dėl tiesos sampratos ir šitaip kontroliuoti žinių perdavimą.  Postmoderniojo būvio esminis metodas – dekonstrukcija, garantuojanti kūrybinę laisvę.

Taigi gali susiklostyti įspūdis, jog postindustrinis arba postmodernus socialinis būvis į buvusį klasikinį, struktūromis, formomis, normomis pagrįstą ugdymą atneša vien chaosą, neapibrėžtumą, jog chaotiškos esančios ir šiam laikui atstovaujančios ugdymo paradigmos. Viena iš itin aštriai diskutuojamų problemų – laisvės problema laisvojo ugdymo paradigmoje.

Laisvės problema laisvojo ugdymo paradigmoje. Ši tema su tyrimo problema, tyrimo uždaviniais, ypač pirmuoju, syja tuo, jog atskleidžia galimus laisvojo ugdymo paradigmos linkmės koncepcijų ypatumus, kurie – vienoki arba kitokie – tikėtinai gali būti būdingi Lietuvos švietimo reformos konceptualioms idėjoms. Juos suvokti svarbu formuluojant tyrimo duomenų analizės teorinį pamatą, konceptualizuojant duomenis. 

Kadangi laisvojo ugdymo paradigma populiarėja ir pradeda įsitvirtinti kaip reakcija, prieštara industrinio amžiaus / moderniųjų laikų mokyklos klasikinio ugdymo paradigmos įtvirtintam žmogaus nuasmeninimui, pavertimui konvejerio sraigteliu, nenuostabu, kad atsiranda itin radikaliai esatį keisti pasišovusių humanistinio ugdymo koncepcijos atmainų. Idėjos, kaip teigta, ne naujos, tačiau sustabarėjusiai ir giliai įsitvirtinusiai industrinei mokyklai kardinaliai priešingos ir grėsmingos. Dera prisiminti, jog už tokias idėjas XVIII a., 1762 m., besąlygiškai klestint industrinio amžiaus mokyklai, klasikinio ugdymo paradigmai, Prancūzijoje deginta laisvojo ugdymo idėjas kėlusi J. J. Russeau knyga „Emilis, arba Apie auklėjimą“. 

Ar tikrai pamatuoti dalies mokslininkų būgštavimai dėl laisvojo ugdymo paradigmos, esą ši besąlygiškai išpažįstanti vertybių reliatyvizmą ir laisvės dėl laisvės principą? 

Reiktų turėti omeny, kad kiekviena iš edukologų įvardytų ugdymo  koncepcijų nėra grynuoliai. Vertybinis reliatyvizmas iš tikrųjų deklaruotas vos vienos kitos laisvojo ugdymo paradigmai priskirtos ugdymo koncepcijos, bet ir tokiu atveju vertybių problema ugdymo praktikoje sprendžiama skirtingai. Nustatytas vertybių reliatyvumo ir laisvės ribas ugdyme esant pripažįsta net liberaliomis pliuralistinėmis demokratinėmis save laikančios visuomenės. Nuodugniai vertybių reliatyvumo klausimą nagrinėdamas T. H. McLaughlin‘as (1997), aptardamas Anglijos ir Velso mokyklų 1990 m. Nacionalinę ugdymo turinio ir jo įgyvendinimo programą, suskirsto vertybes į visuomenines ir asmenines, pirmosios dėl savo fundamentalumo laikomos privalomomis visiems, demokratinėse visuomenėse tokiomis vertybėmis vadintini fundamentalūs demokratiniai principai (pvz., žodžio laisvė, teisingumas) bei idealai (pvz., individo laisvė, asmeninė autonomija ir pan.). Pliuralizmas, autoriaus požiūriu, reiškia, kad iš principo toleruojami skirtumai ir įvairovė tam tikrose moralės srityse, bet visuomeninės vertybės pripažįstamos besąlygiškai, šioje srityje nepaliekama vietos pliuralizmui ar neutralumui.  

Laikomasi principo: „Joks individas negali būti laisvas nuo konteksto, bet visi gali būti laisvi kontekste.” Problema egzistuoja tokia: kaip demokratijos sąlygomis suderinti demokratinės visuomenės poreikius, asmens laisvę, demokratijos ir asmens vertybes, nepažeidžiant esminių humanizmo ir demokratijos principų.

Kaip pliuralistinių demokratinių visuomenių ugdymo realybėje ši problema sprendžiama? Cituotinas T. H. Mclaughlin’as (1997: 42, 101): „Dviguba ugdymo užduotis keliama bendrojo lavinimo mokykloms <…>: viena – ugdymas privalo „perduoti” pagrindines ar „visuomenines” vertybes, principus ir eigą, taip pat užtikrinti šių vertybių formas ir ištikimybę joms. Šiais klausimais mokykla stengiasi stipriai veikti mokinių įsitikinimus bei platesnį jų asmenybių vystymąsi. Negalima dvejoti, kai norima suformuoti pagrindinę visuomenės moralę ir demokratinę „pilietinę dorybę” bendresne prasme. Antra – kalbant apie vertybes, susijusias su „įvairiapusiškosiomis” gėrio teorijomis, mokykla susilaiko nuo įtakos principiniais klausimais. Ji nesistengia suformuoti mokinių įsitikinimų ar tam tikrų asmeninių savybių, remiantis šiomis teorijomis.

Mokykla skatina moksleivius, savarankiškai apmąsčius, daryti sprendimus, užtikrindama tarpusavio supratimo, atvirumo ir tolerancijos atmosferą.”
Laisvės traktavimas progresyvizmo ir humanistinio ugdymo koncepcijose. Norint visapusiškiau įvertinti reliatyvizmo ir laisvės problematiką, reikėtų gilintis bent į dviejų laisvojo ugdymo paradigmos progresyvizmo ir humanistinio ugdymo koncepcijų esmę. Variantiškas ir pastarųjų ugdymo koncepcijų įvardijimas mokslininkų darbuose. Antai  H. A.Ozmon ir S. M. Craver (1996) išskiria tik tas ugdymo filosofijas, kurios kildinamos iš ryškių žmonijos istorijoje susiformavusių filosofijos srovių – idealizmo, realizmo, Rytų filosofijos, pragmatizmo, rekonstrukcionizmo, egzistencializmo, analitinės filosofijos, marksizmo, išsamiai pristatomas biheviorizmas, nors jo filosofinės ištakos nevienalytės. Minėtame pristatyme neminima humanistinio ugdymo koncepcija, susiklosčiusi psichologijos teorijų pagrindu, skyrium nepristatoma progresyvizmo ugdymo koncepcija. Pastaroji savo atramines idėjas ėmusi iš kelių filosofinių srovių, minėtų autorių laikoma veikiau politiniu ugdymo judėjimu, siekusiu senąjį ugdymą pakeisti nauju – humaniškesniu. Amerikoje toks judėjimas įsitvirtina dar XIX a. viduryje, naujai atgyja XX a. Europoje judėjimas paplito taip pat XX amžiuje, taip pat neigdamas „senąjį” – autoritarinį ugdymą. 

Kiti autoriai (Gage, Berliner, 1994: 362) progresyvizmu irgi apibrėžia judėjimo pavadinimą, o patys jam aptarti vartoja dalines sąvokas, tarsi nusakytų progresyvizmo atmainas - atvirasis ugdymas bei humanistinis ugdymas. 

Progresyvizmo ir humanistinio ugdymo koncepcijos nuodugniau aptariamos B. Bitino (2000). Tai XX a. koncepcijos, gyvybingos būtent tuo metu, kai Lietuvai reikėjo susiorientuoti dėl kuriamos švietimo sistemos ugdymo paradigmos linkmės. Yra atgarsių ar ne, turėtų atskleisti tyrimas, tačiau aprioriškai pripažintina, jog šios koncepcijos egzistavo laike ir erdvėje, kurion Lietuva orientavosi.

Taigi – progresyvizmas. Remiasi pedagoginės sąveikos samprata, paneigdamas „senojo” ugdymo principą, jog ugdymas – ugdytojo poveikis ugdytiniui. Įprasta, kad nauja koncepcija įsitvirtina neigdama senąją, ypač radikaliai – esmines nuostatas. Ne išimtis ir progresyvizmas. Tačiau atmetus jo pirminį radikalumą (vaikystė pati yra tikslas; ugdymas – vaiko poreikių tenkinimas; ko reikia vaikui, kad jis augtų psichiškai ir fiziškai sveikas; mokykla – džiaugsmo namai, t.y. hipertrofuotas pedocentrizmas), perėmus kai kuriuos racionalius principus iš pragmatizmo ugdymo koncepcijos (pvz., nuo mažens mokyti vaikus spręsti problemas), neneigiant “senojo” ugdymo principų, neprieštaraujančių progresyvizmo nuostatoms, ši ugdymo koncepcija įtvirtina laisvos ir kūrybingos asmenybės ugdymo tikslą, kuris būdingas demokratinių visuomenių švietimo sistemų tikslams. 
Svarbus progresyvizmo koncepcijos didaktikos ypatumas – ugdymo turinio decentralizavimas: valstybė nustato tik bendriausią ugdymo turinį, konkrečius ugdymo tikslus kelia pedagogas, taigi jis drauge su mokiniu ir jo tėvais pasirenka ugdymo tikslams siekti reikalingą ugdymo turinį. Be to, ugdytinis pats laisvai apsisprendžia, ko mokytis, ko siekti, pasirinkdamas imasi atsakomybės už savo ateitį, taip pratinamas priimti sprendimus, susijusius su tam tikra rizika. Gebėti priimti sprendimus – būtina individo savybė gyvenant demokratinėje visuomenėje. Iškyla integruoto ugdymo svarba – progresyvizmo nuostatas atitinkančios mokyklos – heterogeniškos, jose mokosi skirtingų gebėjimų, rasių, socialinių sluoksnių mokiniai, tai savotiškas iššūkis buvusiai socialine selekcija grįstai mokyklai. Pagal progresyvizmo nuostatas, svarbus yra mokyklų ugdytinių bendruomenės vaidmuo ir jos gyvenimo organizavimas – sukurta iš skirtingų narių bendruomenė tiksliau imituoja suaugusiųjų bendrijas ir padeda formuotis reikiamus socialinius gebėjimus. Mokytojas tokioje mokykloje – vidujai laisvas (moko to, ko moksleiviai nori išmokti ir ką geba išmokti) ir atsakingas tėvams ir patiems moksleiviams (mokyti taip ir tiek, kad moksleiviai suprastų). Pabrėžiami ir tokie progresyvizmo didaktikos principai: „laisvės (ugdytiniams sudaryti sąlygas vystytis laisvai, be pedagoginio prievartavimo), individualios patirties, eksperimentavimo, pedagoginio konsultavimo, rėmimosi šeima.” Progresyvizmui ugdymas yra asmenybės savikūros komponentas, o ne parengiamasis savikūros etapas, todėl ugdymu galima visuomenę evoliuciškai keisti; taip „demokratėjanti visuomenė įtvirtina laisvojo ugdymo paradigmą, o laisvo piliečio ugdymas padeda plėtoti demokratinę visuomenę.” Bitinas, 2000: 160, 161).

Humanistinio ugdymo koncepcija formuojasi humanistinės psichologijos ir egzistencinės filosofijos pagrindu paraleliai su progresyviuoju mokyklų judėjimu, tikėtina, jog dėl to dalis tyrinėtojų ją ir priskiria progresyvizmui kaip vieną iš atmainų. Besiklostanti lietuviškoji edukologijos tradicija linkusi šias abi koncepcijas išskirti. Bet ir skyrium pateikiamos jos viena kitą papildo, nes yra sukurtos tuo pačiu – kooperavimosi su vaiko prigimtimi – pagrindu. Kas esminga humanistinio ugdymo koncepcijai (Daukšytė, 1993: 43–50; Gage, Berliner, 1994: 361–396; Lepeškienė, 1996; Bitinas, 2000; Maslow, 1999: 405–420)?

Asmenybė jai – holistinis fenomenas saviraidos procese. Humanistinės psichologijos pradininkų K. R. Rogers”o ir A. H. Maslow’o požiūriu, svarbiausias asmenybės bruožas – jos veržimasis į ateitį, siekis laisvai realizuoti savo galias, save aktualizuoti (tai ir vienas iš esminių progresyvizmo principų). Primintinos sąlygos, kuriomis asmuo gali tapti „save aktualizuojančiu”, – vadinamųjų bazinių poreikių patenkinimas. Pagal hierarchinę poreikių piramidę, asmuo gali save aktualizuoti tik patenkinęs fiziologinius, saugumo, meilės ir bendrumo, savo vertės pajautimo ir pagarbos poreikius. Savęs aktualizavimo poreikis esąs vidinis – tai poreikis augti, tobulėti, visiškai atskleisti savo galimybes, todėl jis niekada nepatenkinamas, taigi ir asmenybės augimas – nesibaigiantis procesas.

 Pabrėžtina ir daugiau esmingesnių humanistinio ugdymo koncepcijos nuostatų: vaikui būdinga įgimta išmintis ir realizmas, įgimtas dvasinis pradas; kiekviename glūdi individui būdingas kūrybiškumas, jam plėtoti reikia palankios aplinkos; tik tam tikra laisvė gali padėti saviraiškai; pagrindinis ugdymo tikslas – perduoti ugdytiniui atsakomybę už savo paties išsimokslinimą; vienintelis reikšmingas vertinimas yra savęs vertinimas; humanistinis ugdymas ne tik naujų žinių, patirties perteikimas, bet ir pastangos, kad ugdytinis suvoktų tų žinių ir mokėjimų prasmę sau asmeniškai; lengviausia, prasmingiausia ir efektyviausia yra mokytis tokioje aplinkoje, kur nėra pagrindo jausti  baimės ir pan.

Svarbus koncepcijos požiūris į ugdymo turinį ir jo paskirtį: ugdymo turinys integruotas; taip įveikiamas dalykinio mokymo deformuotas tikrovės vaizdinys; per ugdymo turinį, tinkamai organizuotą, ugdytiniai suvokia tikrovės sinkretiškumą; teiktinos programos, su kuriomis dirbdami ugdytiniai gali pasirinkti sau priimtiną tempą; ugdymo turinyje implikuojamos pagrindinės dorovinės dilemos, kurių svarstymas skatina rinktis sprendimus.

Didaktikos ypatumai: išmokyti neįmanoma, galima tik padėti asmeniui mokytis, t.y. išmokyti mokytis; giliai įsisavinamas tik asmens poreikius atitinkantis turinys; apie ugdymosi rezultatus sprendžia pats ugdytinis; žinių svarba nepaneigiama – tai susiejama su konkrečiu ugdymo turiniu; noras mokytis ir išmanymas, kaip mokytis, yra svarbiau už faktines žinias; jausmai tiek pat svarbūs kaip ir faktai, todėl mokytis jausti yra taip pat svarbu kaip ir mokytis mąstyti. Iš tokios didaktikos kildinami ir atitinkami ugdymo būdai. Tačiau ir didaktika, ir ugdymo būdai pirmiausia kildintini iš ugdymo tikslų, kuriuos A. Maslow’as (1999) įvardijęs tokius: asmens „tapatumo ir kartu pašaukimo atradimas”; „padėti rasti pašaukimą – dalią ir lemtį. Iš dalies sužinodami, kas esate, iš dalies sugebėdami girdėti savo vidinius balsus, suvokiate, ką savo gyvenime norėtumėte nuveikti. Savo tapatybės atradimas yra beveik sinonimas savo užsiėmimo suradimui, nurodantis, koks tas aukuras, ant kurio žmogus save aukos.”; „mokymas branginti gyvenimą”; „atnaujinti sąmonę taip, kad visą laiką jaustume, jog pasaulis gražus ir nuostabus”, ir t.t.

Kaip ir kiekviena koncepcija, humanistinis ugdymas realizuojamas labai skirtingai ir, priklausomai nuo įtvirtinamo varianto, kelia tyrinėtojams tam tikrų abejonių, netgi priešiškumo. Radikali šios koncepcijos raiška – mokyklos be sienų modelis (plitęs daugiausia JAV), kai ugdytiniai ugdosi socialinėje aplinkoje, mokyklon renkasi tik į komunikacines grupes aptarti savarankiško darbo, mokytojas koordinuoja, bet veiklos nekontroliuoja ir nevertina; arba dar viena radikali kryptis – antipedagogika, išpažįstanti vaikystės autonomiškumo postulatą, kai suabsoliutinamos vaiko teisės kaip laisvos asmenybės formavimosi sąlyga, kai neigiamos visuomeninės ugdymo institucijos etc. Arba visuomenės be mokyklos idėja, išpažįstant ugdymą, neatskirtą nuo žmonių veiklos, paremtą neformaliu ugdytinio ir ugdytojo bendravimu. 

Tikėtina, jog tokios radikalios humanistinio ugdymo koncepcijos raiškos formos verčia dalį tyrinėtojų suklusti ir pasergėti švietimo sistemos kūrimo „naujokus” lietuvius, esą ir humanistinio ugdymo paradigma esanti, kaip ir biheviorizmas (Gage, Berliner, 1994:  184–217), individualistinės visuomenės kūrimo įrankis, taigi vien dėl to abejotinas. 

Antai amerikiečių psichologė D. Katiliūtė-Boydstun (1997: 30), aptarusi, kokias blogybes ji matanti Amerikos visuomenėje ir mokykloje, kur esą besąlygiškai taikomi humanistinio ugdymo postulatai (tikslintina, jog aukščiau minėti radikalieji postulatai, tačiau ir jie JAV taikomi ne visuotinai), teikia gana kategoriškas išvadas: „Save mylėti natūralu, ir tėvų elgesys, kai vaikas nuvertinamas ir jame sužlugdomas savęs vertinimas, tikrai smerktinas, o savęs nevertinimas, savęs nemylėjimas – tai liga, kurią reikia gydyti. Tokio gydymo prireikus ir humanistinės psichologijos metodai gali turėti vertę. Bet kaip medicinoje, taip ir psichologijoje geriau profilaktika negu ligos gydymas. Profilaktika mums, kaip psichologams, šiuo atveju būtų atmesti egoizmą skatinančias individualistines žmogaus prigimties sampratas ir  mokyti savo studentus ir visuomenę, kad kelias ne tik į savo, bet ir į visuomenės psichinę sveikatą ir pasitenkinimą reikalauja supratimo, kad žmoguje yra ir gėrio ir blogio pradų; vystant savyje ir savo vaikuose ne tik saviraiškos, bet ir savitvardos, ir ieškojimo būdų kitą suprasti, kitą pamilti, kitu rūpintis, už kitą jausti atsakomybę.”

Psichologė, pasiūliusi atmesti ir biheviorizmą, ir humanistinio ugdymo sampratą, nepasiūlo, kokios sampratos lietuviams reikėtų laikytis, kad visuomenė būtų „sveika”. Tačiau... darytina prielaida, jog esminė dvejonė čia iškelta dėl humanistinio ugdymo vertybių, dėl absoliučios vaiko laisvės ir panašių principų. Iš dalies į tas dvejones jau atsakyta skirsnio pradžioje pristatytu T. H. McLaughlin’o požiūriu, kaip sprendžia Anglijos liberali pliuralistinė demokratinė visuomenė vertybių bei absoliučios laisvės ir ugdymo santykio klausimus.

Humanistinio ugdymo koncepcijos atmetimo apraiškų yra ir Lietuvoje. Keblu vienareikšmiškai atsakyti, ar dėl žinomų kitų šalių ugdymo praktikoje egzistuojančių kraštutinumų, ar dėl skirtingos sąvokos traktuotės. Viena vertus, humanizmą galima suvokti ir kaip priemonę individualizmui įtvirtinti, jei pabrėžiama vien individualistinė asmens savirealizacija. Antra vertus, humanizmo principus siejant su kuriamos demokratijos vertybėmis, galima klausti: kur, kaip asmuo gali save realizuoti, jei ne veikdamas bendruomenėje? Šiuo atveju humanizmas suvokiamas kaip tarnaujantis komunitarizmui, regis, taip humanistinį ugdymą traktavusi viena iš konceptualiųjų idėjų autorių M. Lukšienė, nes, be kooperavimosi ugdymo procese su asmens prigimtimi, ji nuolatos pabrėždavo asmens bendruomeniškumą, savirealizaciją veikiant, kuriant bendruomenėje. 

A. H. Maslow’ui asmens savirealizacija reiškė: nepertraukiama aktualizacija potencijų, sugebėjimų ir talentų, savo misijos (arba pašaukimo, likimo, paskirties) įgyvendinimas, savo esmės atskleidimas, nepertraukiamas asmenybės vienybės, integracijos siekimas (Daukšytė, 1993: 46). Apskritai Lietuvos švietimo reformą modeliuojant humanistinio ugdymo idėjos kaip sistema jau buvo pasaulyje išmėgintos ne tik kraštutinių humanistinio ugdymo srovių, bet ir vadinamojo susiliejančio ugdymo praktikos, patirties, įgytos XX a. artėjant į pabaigą. Atkreiptinas dėmesys į G. I. Brown’o (1990) teiginius apie individo ir visuomenės santykį humanistine koncepcija paremtame susiliejančiame ugdyme: „mokykloje turi būti mokoma drausmės; individas yra svarbiau už valstybę; demokratijai besąlygiškai teikiama pirmenybė prieš totalitarizmą; rūpestis išsaugoti savo šalies laisvę turi persmelkti kiekvieno piliečio būtį”. 

V. Lepeškienė (1996: 107, 108) taip komentuoja šiuos teiginius: „Čia drausmė suprantama kaip asmeninė žmogaus atsakomybė, jo pagarba įstatymams ir tvarkai, nes jis pats sąmoningai yra pasirinkęs demokratiją. <…> Drausmė yra glaudžiai susijusi su laisvės ir atsakomybės klausimu, <…> drausme siekiama darnos tarp laisvės ir atsakomybės.”;

„Individo unikalumas yra neginčytina vertybė, ir valstybės ar jos institucijos mėginimas užslopinti ar kaip nors iškreipti žmogaus galimybę atsiskleisti yra blogis ir vertybių švaistymas.” Susiliejančio ugdymo tikslas – „padėti žmogui atskleisti savo galimybes, bet puoselėti ne egoistą, godų, manipuliuojantį ir nemąstantį gaujos narį, o visybišką asmenybę, gebančią užmegzti autentiškus ryšius su kitais žmonėmis ir taip išreikšti savo žmogiškumą”; 

„Jeigu visuomenėje ir mokykloje, kaip jos dalyje, pernelyg akcentuojama atsakomybė, iškyla grėsmė atsirasti totalitarinėms tendencijoms <…>. Jei iš žmogaus reikalaujama būti atsakingam už kažką ir prieš kažką, ignoruojama jo atsakomybė už save ir prieš save, tikėtina, kad jis taps paklusnus, išoriškai lojalus visuomenės narys, „laikantis kumštį kišenėje”, bet ne sąmoningas, laisvas ir aktyvus demokratiškos valstybės pilietis.”;

„Susiliejantis ugdymas, apjungiantis faktinį pažinimą su asmeniniais mokinio išgyvenimais, išmoko sąmoningai pasirinkti laisvę ir demokratiją ne todėl, kad autoritetingi asmenys sako, kad tai vertybės, bet todėl, kad žmogus patyręs, išgyvenęs autentišką kontaktą su tais, kurie sudaro visuomenę, ir pajutęs autentišką atsakomybę už juos <…>”. 

Taip suvokta laisvojo ugdymo paradigmos humanistinio ugdymo koncepcija saugo ir nuo vertybių reliatyvumo, ir nuo laisvės dėl laisvės, ir nuo individo saviraiškos suabsoliutinimo pavojaus kaip individualistinės visuomenės sukūrimo grėsmės.

2.2. Pasirinktos sąvokos paradigmų kaitai apibūdinti

Nuodugniai išanalizavus paradigmų tipologizavimo variantus bei problemiškus jų aspektus, galima įvardinti, ką ir kuo Lietuvos švietimo reformos konceptualuiosios idėjos keičia. Sovietinė švietimo sistema ir jos ugdymo paradigma aukščiau apibūdinta kaip klasikinė, išryškinamas jos normatyvinis pobūdis. Teigtina, jog būtent iš tokios ugdymo paradigmos – klasikinės normatyvinės – pradėta kaita 1988 m. 

Kokia paradigma hipotetiškai matytina nuo 1988 m. pabaigos, o ypač nuo 1990 m. kovo? Laisvojo ugdymo paradigma, jos humanistinio ugdymo koncepcija, be abejo, demokratijos kūrimo sąlygota šios koncepcijos samprata. Tokį sąvokų pasirinkimą tyrime nulemia esminis skiriantis požymis – santykis su asmens prigimtimi ir ugdymo tikslas. Šiomis paradigmų sampratomis toliau tyrime ir bus remiamasi. 

Pasirinkus šias atramines sąvokas, atsižvelgiama ir į reformos pirmųjų teoretikų pasergėjimą, jog būtina turėti omeny pasirinktomis sąvokomis apibūdintų ugdymo linkmių istorinę raidą bei kaitą: „Ugdymas dabar jau dažnai vartojamas tiesiog kaip edukacijos, pedagogikos (mokymas + auklėjimas) lietuviškas pakaitalas be specifinio šio žodžio turinio. Išskiriant dvi kryptis: klasikinę normatyvinę, formuojančią pagal išankstinį modelį, ir laisvąją humanistinę, žymėtina jos kaita nuo seniausių laikų (renesansas): geras pedagogas visais laikais normavimą ir formavimą švelnina, atsižvelgdamas pagal savo sugebėjimus į vaiko prigimtį. Šis bruožas ilgainiui susiformuoja ligi dėsnio, visos krypties. Mūsų laiku – naujas etapas, kai ne tik prigimtis imama pagrindu, bet kalbama apie ugdomą ir bręstantį žmogų – subjektą, kuris bręsta ir imasi atsakomybės už save ir visuomenę, jos humanišką ir demokratišką veidą – sąmonę. Senoji pedagogo darbo nuostata: normuoti, formuoti; naujoji: įsisąmoninti visiems tikslą, susitarti, siekti dermės tarp individo ir bendruomenės. <…> normatyvumo ir laisvės ribas savaip modeliuoja naujieji siekiai – demokratija – t.y. darnos tarp individo ir bendruomenės ieškojimas, asmens, atsakingo už tą harmoniją brandinimas turint tikslą, kad jis, būdamas pats nepriklausomas, galintis laisvai mąstyti, gebėtų kurti būtent tokius santykius, remdamasis žmoniškumo principais (t.y. vertybėmis!)“ (Lukšienė, 2005 b). 

Galima dvejonė, ar toks pasirinktas dichotomiškas skirstymas nėra pernelyg supaprastintas, pernelyg elementarus, juk švietimo realybė, dabartinio postmodernaus socialinio būvio dalis, kur kas sudėtingesnė ir prieštaringesnė. Paradigmos daugiasluoksnės, kaitos procesai tuose sluoksniuose netolygūs, dėl to kaita – naujos paradigmos įtvirtinimas – konfliktiška, netolygi, netgi sunkiai apibrėžiama. Postmodernaus socialinio būvio ugdymo filosofijų, teorijos ir praktikos neapibrėžtumą, pristatydama šiuolaikines ugdymo filosofijos kryptis, yra gana nuodugniai aptarusi L. Duoblienė (2006), pabrėžusi, jog nyksta opozicijų, priešingų polių ribos, jog abiejų polių ypatumai yra labai paslankūs. Taigi tikėtina, jog ugdymo realybė taip pat adekvati postmoderniajam būviui, kur dažnu atveju nėra aiškių opozicijų, priešybių, ir keblu ją analizuoti dviejų pasirinktųjų polių pagrindu. 

Tačiau toks paprastas skirstymas pasirenkamas aiškumo labui – kad skaitytojų būtų aiškiau suvoktas ugdymo paradigmų kaitos kardinalumas ir dėl to vykstantys procesai – jų pagrindimas, priežastys, tikėtinos pasekmės. Toks skirstymas tiesiogiai syja su iškeltuoju tyrimo tikslu bei tyrimo problema. 

2.3. Ugdymo paradigmų dvejopas istorinis paveldas

Ugdymo paradigmos nuoseklumo problema tarpukario Lietuvoje. Aiškinantis priežasčių / pasekmių jungtį istorinis konteksto niuansas akivaizdus: 1990 m. deklaruojama, jog nepriklausoma Lietuvos valstybė ne sukuriama, o atkuriama, taigi aliuzija į valstybės, jos gyvenimo sričių tęstinumą. Todėl svarstytina, ar tęsiamas ir švietimas, ar tai apskritai įmanoma, koks lietuviškasis paradigmos paveldas aktualus disertacinio tyrimo problemai. 

Kokia ugdymo paradigma buvo įtvirtinama Lietuvos švietime iki valstybės okupacijos ir reokupacijos, ar galėjo būti ji tiesiog perimta 1990 m. Neužmirština istorinė analogija: 1918 metais Lietuva atkuria nepriklausomą valstybę sunkioms, bet palankioms aplinkybėms susiklosčius vaduodamasi iš Rusijos okupacijos. Todėl slaviškosios ugdymo paradigmos principai ir tuo laiku buvo įgytas Lietuvos paveldas, palikęs sunkiai įveikiamų kliuvinių. Antai dar 1936 m. Lietuvos švietimo ministro pavaduotojas K. Masiliūnas (1936, cit. Bukauskienė, 1996: 103). pranešime, skaitytame mokyklų direktorių suvažiavime, teigė, jog „ligšiolinė mūsų mokyklų sistema buvo artima senajai rusų mokyklų sistemai, pagrįstai intelektualizmo principu.” 

A. Niemis, suomis švietėjas, po 1918 m. nepriklausomybės paskelbimo pakviestas atlikti Lietuvos švietimo būklės analizės, ataskaitoje Lietuvai galimu pavyzdžiu įvardija mažąsias Šiaurės šalis (Skandinavija) ir teigia, jog „Lietuvai kaip tik būtų reikalinga tokia valstybės lytis, kuri daro žmones laisvus. Apsiausta iš visų pusių galingų tautų, kad savo savarankumą išlaikytų, reikalauja išmintingos demokratinės valdymo lyties. Bet demokratinės valdymo lyties pagrindas yra apsišvietusi tauta; jai išauklėti reikia tam tikros mokyklos. <…> mokykla pirmoj eilėj turėtų būt auklėjimo priemonė ir tiktai antroj – mokslo vieta.” (Niemis, 1922, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 53, 57).

Taigi jau anuomet suvoktas švietimo vaidmuo kuriant demokratiją, pasiūlytos demokratinio ugdymo idėjos. Jomis ir paremtas nepriklausomos Lietuvos švietimo pagrindas. Drauge su demokratijos akcentavimu švietime plinta laisvojo ugdymo elementai. Jau 1919 m. ryškiausi Lietuvos pedagogai diskutuoja dėl mokyklos atitrūkimo nuo gyvenimo, jos verbalinio mokymo būdo, neatsižvelgimo į vaiko prigimties galias, jo psichinius ypatumus, ragina „nedelsiant išmesti iš mokyklos visa, ko negalima suderinti su auklėtinio įgimtaisiais interesais bei instinktais, kas priešinga jo kūno ir dvasios palinkimams, visa, kas trukdo tiems palinkimams natūraliu keliu plėtotis.” (Busilas, 1919: 3–5, cit. Motuzas, 1995: 39).  Visuomenės veikėjai viešai kelia demokratinės valstybės priedermę garantuoti savo piliečiams mokyklos ir mokymosi pasirinkimo laisvę (Krupavičius, 1919: 13–14.; cit. Motuzas, 1995: 40). 

Skelbiama demokratiška tautos bendrosios kultūros lygio kėlimo idėja, sparčiai plečiamas mokyklų tinklas, kad švietimas būtų prieinamas kuo didesnei jaunuomenės daliai, pedagogų bendruomenės ir visuomenės plačiam aptarimui teikiami švietimo sistemos kūrimo valstybinių dokumentų projektai (Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos reformos projektas, 1920; Aukštesniųjų Švietimo ministerijos mokyklų įstatymas (projektas), 1923). Švietimo sistemos kūrimo juridinės, teorinės ir praktinės idėjos nuodugniai diskutuojamos su švietimo įstaigų vadovais bei pedagogais, jų pozicija skelbiama viešai. Juridinius švietimo dokumentų projektus analizuoja ir savo kritines pastabas viešai reiškia Lietuvos mokslininkai, ginantys mokyklų įvairovę, t.y. garantuotas galimybes rinktis mokyklų tipus pagal poreikius ir polinkius (Šalkauskis, 1923: 423–447) Diskutuotas ir koedukacijos klausimas, apsisprendžiant pagal aplinkybes steigti tiek bendras, tiek atskiras merginų ir vaikinų vidurines mokyklas. Jau 1919 m. pareiškiama idėja jog „Lietuvos mokykla privalo būti pasaulietinė: jos uždavinys – ruošti jaunimas gyvenimui šiame pasauly.” (Lietuvos mokytojų kongreso rezoliucija, 1919, cit. Motuzas, 1995: 61, 62). Tolesnėse diskusijose tos idėjos atsisakyta, juolab kai privalomas religijos mokymas buvo įteisintas 1922 m. priimtoje Lietuvos valstybės Konstitucijoje. Diskutuojant dėl 1923 m. paskelbto minėto įstatymo projekto, švietimo demokratiškumo klausimai keliami ir kitu aspektu: ar nebus suvaržytos privačių mokyklų laisvės rinktis priimtiną ugdymo turinį, ar švietimo valdymo monopolio nepasiima ministerija, ar nebus atleidžiami mokytojai dėl pasaulėžiūrinių įsitikinimų, siūlyta „išplėsti tėvų teises ir galimybes spręsti mokymo bei auklėjimo problemas mokykloje, iškelta mokinių savivaldybių steigimo idėja.” (Motuzas, 1995: 63).

1925 m. vasario 27 d. Seimui priėmus Vidurinių ir aukštesniųjų mokyklų įstatymą, praktiškai įsitvirtina 5 gimnazijų tipai: humanitarinis su sustiprintu lotynų kalbos mokymu, realinis su sustiprintu gamtos ir matematikos mokslų dėstymu, su sustiprintu užsienio kalbų dėstymu, su komercijos dalykų dėstymu, klasikinis su sustiprintu senųjų kalbų dėstymu. Realizuotas demokratiško švietimo principas – sudarytos tikėtinos galimybės pagal poreikius, polinkius rinktis mokyklos tipą ir joje esantį ugdymo turinį. Taigi vyksta demokratiškas švietimo kūrimo procesas, dalyvaujant pedagogų bendruomenei, visuomenei.
Išsiskiriantys požiūriai į ugdymo tikslus. 1926 m. gruodžio 17 d. valstybės perversmas pradeda A. Smetonos valdymą, istorikų įvardijamą autoritariniu režimu. Tuo metu šalyje daug diskutuojama dėl švietimo tolesnės raidos, rengiamasi gilesnei švietimo reformai – tautos kultūros žygiui. Diskusijose, anot tarpukario Lietuvos švietimo tyrinėtojų, mokykla kaltinama, kad „joje tebevyraujanti mums svetima dvasia, tradicijos, liberalios auklėjimo tendencijos”, jog mūsų mokyklai derėtų „labiau remtis tautiškumo, religingumo ir valstybingumo ugdymo principais.” (Motuzas, 1995: 132). Diskusijose, kaip teigia ir cituoja R. Motuzas (1995: 133), siūloma iškelti vedamąsias idėjas. Reformos svarbiausia idėjine gaire tampa vadinamoji A. Smetonos kvintesencija: „vieninga tauta – vieningas auklėjimas – vieninga mokykla.” (Motuzas, 1995: 133). 

Vieningas auklėjimas – tautinis auklėjimas. Diskusijose šis siekis į mokyklos uždavinius datalizuojamas gana skirtingai. „<…> iš lietuviškos mokyklos išėjęs žmogus turi jausti, galvoti ir norėti lietuviškai. Jis turėtų  p a s i j u s t i  esąs ir  s u p r a s t i  privaląs būti mažučiu narveliu to organizmo, kuris vadinasi tauta. Jis turėtų  p a n o r ė t i  juo būti <…>.” Mūsų mokyklos uždavinys – „išmokyti branginti ir mylėti tai, kas lietuviška yra gera, gerbti tai, kas svetima yra gera; pažadinti norą iškelti savo tautą aukščiau, ne kitas tautas nuspaudžiant kumščia, bet jas pralenkiant.” (Ambrazevičius, 1933, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 53, 57).

Taigi greta tautiškumo kaip lygiavertis bruožas iškeliamas humaniškumas ir jam būtina tolerancija.

Demokratiškosios pedagoginės minties atstovo pedagogo ir visuomenės veikėjo J. Geniušo (1934, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 208-209) požiūriu, „pirmiausia mokykla turėtų būti reformuojama kilnaus, nuoširdaus humaniškumo principu”. Jis turįs apimti ir ugdymo turinį, ir mokyklos organizavimą, ir santykį su krašto žmonėmis. „Mūsų reformuojama mokykla turi būti taikoma mūsų tautos daugumos interesams. <…>mūsų mokykla turi būti taikoma mūsų darbo masėms. Joms ji turėtų būti ne tik teisiškai, bet ir faktiškai prieinama. Mokykla turėtų toms masėms rodyti kelią, kaip išbristi iš vargo, skurdo, kaip įgyvendinti socialinį teisingumą ir teisėtumą. Tada mūsų mokykla iš tiesų taps brangi mūsų krašto žmonių kultūros vertybė <…>”. Mokykla turinti ugdyti „pilnutinio vidinio gyvenimo asmenybes, o ne klusnius tarnus, dresuotus automatus, vergus”, todėl mokykloje negalima primesti kokių nors pažiūrų, „įvairiais autoritetais vaikui pastoti kelio į laisvą kritišką pasaulio pažinimą.<…>Jeigu mūsų reformuota mokykla bus taikoma mūsų tautos daugumai – darbo visuomenei, jeigu jos kūryboje ir gyvenime toji visuomenė bus aktyvi dalyvė, o ne pasyvi žiūrovė, tai tuo pačiu bus išspręstas ir mokyklos tautiškumas. Tautinę mokyklą gali sukurti tik pati tauta, jos dauguma. <…> Kaip mūsų darbo liaudis sukūrė mūsų tautinę kultūrą, taip iš tos liaudies gelmių, iš jos interesų gims ir tautinė mokykla. O jeigu dar toji mokykla bus pagrįsta humaniškumo idealais, <…> tai tas mūsų mokyklos tautiškumas taps idealiu, humanišku, kilniu tautiškumu.” Dėl to mokykla, jo manymu, turinti tikti būti „d e c e n t r a l i z u o t a  ir d e m o k r a t i š k a”. 

Tai - ne oficialioji mokyklos reformos linija, tačiau J. Geniušo siūlymai tęsė švietimo sistemos kūrimo idėjas, brandintas 1918 m. atkurtosios valstybės raidos pradžioje. Tai rodė, kad tarp švietimo žmonių tos idėjos per visą nepriklausomos valstybės gyvavimo laikotarpį buvo gyvos.

Taigi dėl ugdymo tikslų – tautos, tautiškumo, humaniškumo išugdymo lyg ir nediskutuojama. Tačiau tautiškumas suprantamas skirtingai. Skirtingai įsivaizduojamos priemonės ir būdai šiems tikslams siekti. Tokias prielaidas patvirtintų to meto diskusijose skirtingai susiejami ugdymo filosofija ir ugdymo tikslai. 

Antai J. Ambrazevičiaus (1933, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 100), požiūriu, tautiškumo supratimas reikalaująs iš žmogaus pasiaukojimo, idealizmo, todėl „lietuviškumo stiprinimas turi eiti sykiu su idealistinės pasaulėžiūros įdiegimu. Juk tautiškumas, arba preciziškiau tariant, lietuviškumas, ir yra mažutė tos pasaulėžiūros dalelė.” Toks požiūris toli nuo demokratinių principų – pasaulėžiūrą čia siūloma diegti, taigi laisvės rinktis vertybes nepaliekama. Arba A. Maceina (1934, cit. Motuzas, 1995: 159), diskutuodamas dėl Lietuvos mokyklos auklėjimo vieningumo, pabrėžtinai jungė religinį ir tautinį auklėjimą, teigdamas: „kaip religijos veikimas atbaigia visą gyvenimą, taip religinis tautiškumo auklėjimas atbaigia visą tautišką auklėjimą.” Pasirinktais terminais kalbant, abu autoriai akivaizdžiai deklaruoja normatyvinį ugdymą..

Kitaip mąsto Vydūnas (1922, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 306, 308): anot jo, „neturėtų auklėjimas žmogui užmesti kokį nors tikslą, bet siekti jame jo asmenybėj esančiojo. <…> žmogus yra užgimęs ir auga, kad taptų pilnu žmogumi. Auga jo kūnas, bet auga ir psichinė jo gyvybė, tai esti jausmų, linkimų, ūpų, minčių skaičius ir galia, bet auga pagaliau ir žmogus pats, reiškia jo dvasia-siela.<…> Tautos mokyklos tikslas <…> jaunuosius tiek išaugint, kad žmogus priderančiai santykiuotų tautos gyvatoj apskrity su žmonėmis ir su gamta, kad kiekvienas dalyvautų jų gyvenime kaip žmogus, tai esti: gyvai atjausdamas aukštą žmogaus vietą tėvynėj ir atitinkamai įneštų savo gyvybę į tautos gyvatą, ją tuo tvirtindamas ir aukštindamas.” Taigi Vydūnas mato prigimtinį žmogaus pradą ir formuluoja mokyklai uždavinį – solidarizuojantis su prigimtimi išauginti pilnutinį žmogų tautos gyvenimui. Vadinasi, keliama, dabarties sąvokomis tariant, laisvojo ugdymo paradigmos idėja.

Iš pateiktų citatų matyti, jog Lietuvoje konceptualiu lygmeniu diskutuotos tiek normatyvinio, tiek laisvojo ugdymo paradigminės idėjos. Pastebėtina tendencija, jog laisvojo ugdymo idėjų įvairių atmainų gausiau ugdymo moksle bei praktikoje. 

Ugdymo paradigmų klausimai pedagogikos teoriniuose svarstymuose. J. Vabalas-Gudaitis (1929, 2 leidimas 1983: 109, 110) pateikia principus konstrukcinės sąveikos pedagogikos. Primindamas, jog lotynų kalboje žodis konstrukcinė reikštų artinti, jungti, lipdyti ir statyti, kurti bei aukštinti, lietuviškai siūlo sąvoką suprasti taip: „artinti ir vis stipriau jungti sąveikos narius ir kartu tiesti sąveikos siūlus, siekiant vis aukštesnės bei gausesnės sąveikos sistemos, apimančios visą žmoniją”. Mokslininko požiūriu, priklausomai nuo abiejų sąveikos dalyvių – mokytojo ir mokinio – psichofizinių savybių reiškimosi, susiklosto „sąveikos narių lygybė – kiekvieno nario vienoda vertė, kiekvieno individo vienoda teisė pareikšti savo ypatybes pagal savo prigimtį ir savotiškai reaguoti į kito sąveikos nario veikimą”. Todėl „sąveikos principas atitinka demokratijos reikalavimus, kurie pripažįsta valstybės piliečių lygybę. Be tokios lygybės sąveika nebus konstrukcinė, nes tarp įvairių kolektyvo narių reikalingos organiškos jungtys, o ne mechaniškas, išorinis susibūrimas, panašiai kaip smėlio krūvos”. 

Naujosios mokyklos principus propagavo ir jais rėmėsi pedagogikos teoretikas bei praktikas M. Mačernis. Senoji mokykla, M. Mačernio (1938, cit. Bukauskienė, sud. 1996:  275, 276, 280, 281) požiūriu, „buvo mokslinimo mokykla, nes ji, tardama, jog „mokslas yra jėga”, daugiausia kreipė dėmesį į žinių perteikimą ir ugdytinio intelektinio pajėgumo išvystymą. Todėl ji buvo sausa ir šalta, sustingusi ir teoretiška; savo ypatinga drausme ir priežiūra ji net stengdavosi paraližuoti ugdytinio norus, jausmus ir savarankiškumą. <…> medžiaga būdavo perteikiama atskirais „mokslo dalykais”, tarp kurių nebūdavo jokio organiško ryšio. Intelektualinės medžiagos vyravimas perteikiamųjų vertybių sistemoje pačią mokyklą darė vienpusišką ir atsijusią nuo realaus gyvenimo. Viso žinojimo šaltinis buvo knyga <…>” Nusistovėjusi ir mokymo tvarka: „mokytojas aiškindavo naują medžiagą, mokiniai, ją kartodami, įsimindavo; paskui mokytojas apklausinėdavo mokinius ir įvertindavo jų pažangumą moksle.” Mokykla turinti būti socialinė bendruomenė, suorganizuota socialinio gyvenimo pagrindais. „Todėl moderniškoji pedagogika žiūri į klasę ne kaip į krūvą palaidų individų, kuriuos reikia mokyti, klausinėti ir versti vykdyti autoritarios valios nuostatus, bet kaip į socialinę bendruomenę, kuri valdosi ir tvarkosi savo sudarytais ir pripažintais nuostatais, kuri turi savo vidujinę organizaciją ir tikslus. Ji, mokytojo vadovaujama, pati mokosi ir auklėjasi, palaiko tvarką darbo metu ir laisvalaikiu. Mokytojas tokioje klasėje yra ne įsakytojas ir paruoštų žinių perteikėjas, bet vadovas ir patarėjas.” Tokioje klasėje keičiasi ir mokytojo vaidmuo.  Mokytojo „veiklos svorio centras nukeliamas iš paruoštos medžiagos perteikimo taško į vadovavimą savarankiam klasės darbui. Mokytojas, patardamas, paakindamas, atkreipdamas mokinių dėmesį į problemas ir t.t., sudaro tokias sąlygas, kuriose mokinys pareikštų savo iniciatyvos ir darbingumo maksimumą.” Aptariamos ir moderniškos mokyklos programos sudarymas, planavimas, medžiagos perteikimo būdai, nes „vienaip atrodo medžiagos perteikimo tvarka, jeigu mokytojas pats perteikia mokiniams apdorotą medžiagą, ir visai kitaip turi būti tvarkomasi, jeigu mokytojas sudaro tik sąlygas, kuriose mokinys pajėgtų pats medžiagą išdirbti, apdirbti ir išreikšti.” 
Analizuoti antriniai dokumentiniai šaltiniai leidžia teigti, jog tarpukario Lietuvoje tiek pedagogikos teoretikų darbuose išdėstomi švietimo principai, tiek švietimo sankloda anaiptol ne visuotinai atitiktų demokratines nuostatas. Pvz., kaip sietina ugdymo paradigma ir švietimo struktūros, mokyklų tipų kaita. Lietuvos Respublikos Konstitucija (1922 m. – 81 prgf., 1938 m. – 40 str.) nustatė privalomą pradžios mokslą, kuris iki 1933 m. daugumoje mokyklų buvo ketveri metai, ministerijai leidus, ir iki tolei buvo įsteigta šešerių metų pradinių mokyklų,  tačiau dvi paskutinės jų klasės būdavo amatų krypties; nuo 1933 m. steigiamos šešerių metų vadinamojo II laipsnio pradinės mokyklos, turėjusios parengti gimnazijos I klasei, taigi ir dvi paskutinės klasės turėjo tapti bendrojo lavinimo klasėmis. Tuo laiku šešerių metų pradinė mokykla dar nebuvo visiems privaloma – prie privalomumo nuostatos nutarta pereiti laipsniškai, kai visą Lietuvą tolygiai apimsiąs šešiamečių pradinių mokyklų tinklas. Iki 1935 metų mokymosi trukmė nuo pradžios iki abitūros buvo 12 metų: po ketverių pradinės – 8 metų gimnazija, skaičiuojant 4 progimnazijos klases, nuo 1935 – 13 metų: po šešerių pradinės – 7 metų gimnazija, iš jų 3 klasės progimnazijos, pastarųjų ugdymo turinys tolygus gimnazijos pirmosioms trims klasėms, kad nebūtų kliūčių norintiems ir galintiems baigti gimnazijas (Papečkys, 1938, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 113-114, 115). Valstybės ir savivaldybės laikomose mokyklose pradinis mokymas nemokamas, tolesniam išsilavinimui įgyti imamas valstybės nustatytas mokestis, dalis moksleivių nuo mokesčio atleidžiami.

Nustačius „vedamąsias” mokyklos reformos idėjas, imtasi tvarkyti mokyklų tipus ir tinklą. Mokyklos, nepaisant visuomenės ir mokyklas išlaikančių draugijų nepasitenkinimo, viešų diskusijų spaudoje, laipsniškai suvalstybinamos. Veikiausiai taip įgyvendintas principas „vieniga mokykla”. Sumažinama tipų įvairovė. Gimnazijos tampa vieno pagrindinio tipo – humanitarinės su lotynų kalba, motyvuojant, jog ankstesnioji gimnazijų įvairovė – humanitarinio, klasikinio, realinio ir komercinio tipų – dėl savo labai skirtingų programų sudariusi problemų jas baigusiems stoti į arčiau esančias aukštąsias mokyklas. Be to, tokį vieną tipą apsprendęs dar vienas valstybės poreikis: skirti mokymo plane daugiausia „vietos tokiems dalykams, kurie apšviečia, formuoja žmogų <...>” (Masiliūnas, 1936, cit. Bukauskienė, sud., 1996: 106). Iš analizuotų diskusijų dėl tautinio auklėjimo mokykloje susiklosto prielaida, jog humanitariniai dalykai tam ir pasirenkami, kad per gimtąją kalbą, tautos istoriją, tautos kultūrą tautiškumas būtų labiau ugdomas. Kita vertus, įtakos galėjusi turėti ir kultūros pedagogikos tradicija, kur humanitariniai mokslai ypatingai sureikšminti, nes jie esą teikiantys asmeniui atsakymus į esminius būties klausimus. 

Tarp diskutuotų tautinio auklėjimo uždavinių iškeltas ir gabiųjų vaikų ugdymas. Siūlyta gabiausiems vaikams steigti specialią gimnaziją, kurią išlaikytų valstybė, imta skelbti darbų, kaip gabiuosius mokyklose nustačius ir atrinkus. Vadinasi, buvo gyvos elitarizmo nuostatos – kurti homogeniškas mokyklas pagal vaikų gabumus.

Ar tikėtinas tarpukario Lietuvos švietimo poveikis švietimo modelių kūrėjams XX amžiaus paskutinįjį dešimtmetį? Tikėtina, jog idėjos atsirenkamos. Antai M. Lukšienė (1990, spausd. 2000: 174) pripažįsta: „Mes, lietuviai, turime dar tarpukario metų tautinio ugdymo su aiškiais demokratijos pagrindais tradicijų mokslinį pagrindimą – tarsi atsaką į vienu metu įsigalėjusį, Lietuvoje stiprėjantį tautinį ugdymą, orientuotą į tautinį ekskliuzyvizmą bei autoritarizmą. Tas mokslinis pagrindimas mums šiandien daug padeda. Tačiau tai neatpalaiduoja nuo būtinybės tęsti tradiciją kūrybiškai visai kitomis sąlygomis.”

Klasikinės mokyklos modelis ir asmenybės ugdymo praktinis modelis. Lietuviškasis teorinės pedagoginės minties paveldas rodo, jog būta diskusijų dėl ugdymo tikslų, plėtota vakarietiškoji to meto ugdymo filosofija, turinti savitų lietuviškų bruožų, diskutuotos dvi ugdymo linkmės, mūsų pasirinktomis sąvokomis įvardijant, – klasikinė normatyvinė ir laisvojo ugdymo paradigma. Galima prielaida, jog veikiausiai tai buvusi teorinė diskusija, jog mokyklose būta tik paskirų bandymų diegti laisvojo ugdymo elementus, jog autoritarinio šalies valdymo, įvirtinto pačių lietuvių dar iki Lietuvos okupacijos, sąlygomis demokratiško ugdymo plitimas realiai negalėjo būti įmanomas. Tačiau to laiko mokyklas baigusieji liudija, jog pati mokyklos atmosfera buvusi labai demokratiška. Tikėtina, jog būta neatitikimo tarp oficialiosios politinės linijos ir mokyklos praktikos?

Būtent oficialiosios pedagoginės linijos ir mokyklos praktikos neatitikimo pobūdį patikslintų tarpukario Lietuvos pedagoginės būties aiškinimas, pateiktas M. Vitkauskaitės (1993, p. 67-78). Mokslininkės požiūriu, iš tikrųjų suformuluotas mokyklos ugdymo tikslas žemesniuose koncentruose „perteikti Lietuvos jaunimui pradžios mokslo žinių”, o aukštesniuose – „paruošti aukštajam mokslui eiti” (Papečkys, 1938: 9) esąs „klasikinis pasyvios, reprodukcinio mąstymo autoritarinės mokyklos apibrėžimas, orientuotas į intravertišką ir konservatyvų individą”, „jame nėra net aliuzijų į aktyvaus, kūrybiško, savarankiško ir pan. individo ugdymo intencijas.” Tačiau, jos požiūriu, būtų neteisinga to meto gausias publikacijas „apie mokinių aktyvinimą mokymo prosese, apie veiksmo, darbo mokyklas” vertinti „kaip tuometinį eksperimentą mokymui paįvairinti ir visa tai susieti su Lietuvos mokytojų profesinės sąjungos (vėliau draugijos), nuo jos atsiskyrusios „Naujosios mokyklos” (1933–1937) bei jos tribūnos – žurnalo „Mokykla ir visuomenė” (Esmaitis, A. Merkelis, K. Ruginis, M. Mačernis ir kt.) veikla. Užtenka pažvelgti į tuometinį praktinį ugdymo modelį, ir pasidarys aišku, jog tai buvo ne pavienių asmenybių (J. Laužiko, A. Purėno, V. Ruzgio, J. Geniušo, J. Murkos ir kt.) noras praskaidrinti mokyklos šiokiadienius ir ne kažkokie migloti jų siekiai. Tas modelis buvo labai gerai apgalvotas ir labai paprastas, bendras visiems asmenybės ugdymo koncentrams, glaudžiai susijęs su tuometinėmis vakarietiškomis pedagoginėmis sistemomis“.  Praktinio modelio esmė – tiesiogis ugdymo tikslo ir metodo ryšys. „Metodu buvo vadinamas planuotas būdas pasiekti konkretų pedagoginį tikslą (pvz., jei tikslas – kūrybiškumo ugdymas, vadinasi, parenkami tokie ugdomieji metodai, kuriais to tikslo bus siekiama)”. Tokia sistema, M. Vitkauskaitės požiūriu, leido „labiliai derintis prie vis naujų socialinių „užsakymų ugdymui”, pakeitus vieną ar kitą principą ar metodą, pati pedagoginė sistema iškart funkcionuoja kita linkme, vien koregavus mokymo ar auklėjimo metodikas ir nurodymus. Čia, jos požiūriu, buvo svarbu „ne gatavos žinios, o jų turinys, ne amžinos dogmatinės tiesos brukamos, o pratinama, remiantis įgytomis žiniomis, pačiam susivokti, rasti sprendimą, susiformuoti vertybines nuostatas ir pasaulėvoką. Ši specifika ir leido prieškario Lietuvoje, esant centralizuotam ir griežtai apibrėžtam mokymo turiniui ir naudojant skirtingus principus bei metodus, įvairių konfesijų ir pasaulėžiūrų (religinių bendruomenių, vienuolijų, tautinių mažumų ir visuomeninių organizacijų) mokykloms patenkinti savo skirtingus ugdomuosius, ypač auklėjamuosius, tikslus.” Taigi, M. Vitkauskaitės požiūriu, „prieškario Lietuvos švietimo sistemoje gražiai derėjo praktinis asmenybės modelis ir aprobuotas klasikinės mokyklos mokymo turinys. Ugdymo pagrindan buvo dedami tie metodai, kurie praktiškai leido ugdyti mąstantį, kūrybišką ir sumanų mokinį. <…> Gausus to meto teorinis pedagoginis potencialas sudarė puikias sąlygas šį praktinį asmenybės ugdymo modelį individualiai plėtoti.”

Mokslininkė čia aptaria gana paradoksalų reiškinį: praktinis asmenybės modelis galėjęs ir nesutapti su bendrųjų ugdymo tikslų iškeltąja kryptimi, t. y. autoritariškoje sistemoje galėjo būti ugdomas gana laisvas asmuo. Tai liudytų tarpukario autoritariškoje Lietuvoje buvus gana didelę pedagoginę laisvę.

Sovietinės ugdymo paradigmos apibūdinimas. 1940 m. birželio 15 dieną sovietinei kariuomenei okupavus Lietuvą, o 1940 m. rugpjūčio 3 d. Sovietų Sąjungai prijungus ją sovietinės respublikos statusu prie SSRS, t.y. aneksavus,  imtasi perkelti SSRS mokyklų darbo ir viso švietimo principus į Lietuvos mokyklas ir taip ją „sovietizuoti, t.y. pritaikyti uždaros totalitarinės visuomenės poreikiams, kita vertus, tokią visuomenę per mokyklą formuoti” (Kašauskienė, 2002: 19) 50 okupacijos metų sukuria kitokį – sovietinį paradigminį paveldą, kuris ir vyrauja pradedant Lietuvos švietimo reformą 1988 metais. Pastarasis paveldas iš dalies aptartas monografiniame tyrime (Bruzgelevičienė, 2007, leidyboje), o itin išsamiai jis analizuotas V. Kašauskienės (2002). Ieškoti aprobuoto asmenybės vaizdinio ir praktinio asmenybės modelio bent minimalaus nesutapimo šiuo laikotarpiu nėra pagrindo. Esminės paradigminės sąvokos – ugdymo –  apibrėžimas tiek teorijoje, tiek praktikoje tapatus: tai asmens lavinimas ir auklėjimas. „Lavinimas – asmens žinių, mokėjimų ir įgūdžių, jo gebėjimų formavimas, protinių ir fizinių galių tobulinimas. <…> „Auklėjimas – ugdomojo asmens socialinių idealų, dorovinių, estetinių vertybių, dvasinių poreikių formavimas.” (Bitinas, Rajeckas, Vaitkevičius, Bajoriūnas, 1981: 7). 

Taigi žmogus, nepaisant jo prigimtinio prado, formuojamas: pasak G. Counts‘o (1957, cit. Ozmon, Craver, 1996: 402) „mokykla turi tapti proletariato diktatūros ginklu” – tereikia iš žmonių sąmonės ištrinti visus antisocialistinio mentaliteto pėdsakus ir įdiegti komunistinę ideologiją akcentuojant komunistinę moralę; komunistų partijos nuostata – norint pasiekti ugdymo efekto būtina apsaugoti žmones nuo bet kokios kitos ideologijos.

Formavimas rodo, jog asmens prigimtimi operuojama – tai esminis klasikinės ugdymo paradigmos bruožas. Komunistinė ideologija – tokio formavimo norma. Taigi sovietinė ugdymo paradigma pagal savo esminius požymius yra klasikinė normatyvinė. 

Vadinasi, 1988 m. švietimo reforma pradedama klasikinės normatyvinės ugdymo paradigmos terpėje. Istorinė patirtis, kuria, tikėtina, švietimo reformos modelių kūrėjų mėginta remtis, ugdymo paradigmų požiūriu, prieštaringa: oficialioji tarpukario Lietuvos valstybės švietimo kryptis buvo akivaizdžiai paremta klasikine ugdymo paradigma, tačiau perimamos demokratinių šalių ugdymo idėjos pedagogikos mokslo ir ugdymo praktikos lygmeniu leido įtvirtinti kitokį praktinį asmenybės modelį – ugdyti kūrybišką, laisvą asmenį.

 Taigi 1988 m. švietimo reformos konceptualių idėjų kūrėjai kūrėjai, kaip rodo  analizuoti dokumentiniai šaltiniai, turėjo labai prieštaringą ugdymo paradigmų paveldą.  

3. UGDYMO PARADIGMŲ KAITOS MODELIAVIMO KONTEKSTAS

3.1. Visuomeninis, politinis, kultūros kontekstas

3.1.1. SSRS kontekstas 

Kas būdinga laikotarpio SSRS politikai. 1985 m. kovą SSKP CK generaliniu sekretoriumi išrinktas M. Gorbačiovas susikoncentruoja „perestrojkai”, pirmiausia – ekonomikos pertvarkai, mat iš pirmtakų paveldi ne tik centralizuotą valdžios struktūrą, bet ir jų pradėtas konservatyvias ekonomikos reformas (tuo laiku partija buvo iškėlusi ekonomikos kilimo „pagreitinimo” – uskorenije – šūkį) bei didelį atsilikimą nuo Vakarų Europos ekonomikos raidos, veikiamos mokslinės techninės revoliucijos. Impulsas pradėti reformas ir buvo beviltiškas ekonomikos atsilikimas. Todėl avanscenon pirmiausia ir iškyla ekonomikos šūkiai: ūkiskaita (chozrasčiot), žmonių, įmonių vietinės iniciatyvos, kooperacija. „Gensekas”, kaip vadintas SSKP, tuo pačiu ir SSRS pirmasis asmuo, greitai susivokia, jog kardinalių ekonomikos reformų nepavyks padaryti nekeičiant politinės sovietinės sistemos, taip prie ekonominės pertvarkos šūkių laipsniškai prijungiami demokratizavimo, viešumo, socialistinės teisinės valstybės, nuomonių pliuralizmo šūkiai. 

Tai, kad šie šūkiai ne tik deklaruojami, bet ir pradedami įtvirtinti realybėje, kardinaliai nauja sovietinei sistemai: demokratizavimo principas reikalauja, kad sprendimus priimant dalyvautų kuo daugiau žmonių, viešumo – kad sprendimai būtų teikiami viešam svarstymui ir kad žmonių nuomonės būtų bent išklausoma, paradoksalu, kad deklaruojamas teisinės valstybės principas atvėrė kelią svarstyti teisiškai tobula laikytai sovietinės valstybės konstitucijai, leido įvardyti jos reklamišką pobūdį, atotrūkį nuo realios valstybės sanklodos. Negana to, M.Gorbačiovas imasi veiksmų atskirti partijos ideologines ir vykdomosios valdžios funkcijas, taip silpnindamas ir SSKP galias, galop, po ilgos neryžtingų veiksmų, lūkuriavimų virtinės leidžiama ir daugiapartinė sistema.

Ugdymo paradigmų kaitos konteksto išsami analizė teikiama daugelyje Lietuvoje išleistų knygų (Senn, 1992, 1997; Lieven, 1995; Lietuva 1940-1990. Okupuotos Lietuvos istorija, aut. grupė, 2005). Čia pateikto disertacinio tyrimo problemai aktualu tai, kad kaip ir visų didžiųjų reformatorių, siekusių kardinalių visuomenės pokyčių, M.Gorbačiovo ir jo nedidelės reformų komandos žvilgsnis nukrypo į švietimą.

Politikos linkmių ir švietimo sąsajos. 1986 m., taigi jau „perestrojkos” idėjoms sklindant, „demokratiškumo” principas švietime reiškėsi tiek, kad dalis centrinių SSRS švietimo organų dar 1984 m. parengtų vadinamosios reformos dokumentų buvo pateikti sąjunginių respublikų švietimo ministerijoms aptarti, iš jų paprašyta nuomonių. Kaip atskiros Sąjungos respublikos tokią situaciją išnaudojo, atskiras klausimas, bet Sąjungos mastu projektai ypatingo rezonanso nesukėlė, kol nebuvo pradėti kritikuoti paties M.Gorbačiovo. 1987 metų balandį vykstančiame komjaunimo (VLKJS) XX suvažiavime „gensekas” ragina pripažinti tiesiai, jog švietimo reforma SSRS „buksuoja”, jog mažais daliniais pagražinimais esminių partijos iškeltų uždavinių toks švietimas išspręsti nepajėgsiąs. Respublikos savo ruožtu viešai reaguoja skirtingai, pvz., Lietuvoje pedagogams skirtas laikraštis Tarybinis mokytojas iškart pradeda skyrelį „Kodėl buksuoja mokyklų reforma”, gilesnių švietimo analizės pavyzdžių analizuotuose šiame skyrelyje spausdintuose pedagogų, mokslininkų pasisakymuose nėra, dažniau jie deklaratyvūs, raginantys didinti komunistų avangardinį vaidmenį. 

Generalinio sekretoriaus kritikos rezonansas Sąjungos centre toks: 1987 m. liepos mėnesį sąjunginis pedagoginis laikraštis „Učitelskaja gazeta” pateikia viešai svarstyti SSRS liaudies švietimo ministerijos tezes „Mokyklų pertvarkymą – į šiuolaikinių reikalavimų lygį”, o rugsėjį pateikia vadinamąjį eksperimentinį mokymo planą, 4 galimus jo variantus, lydimajame tekste teigiama, jog rengiamas naujas plano variantas, kuriame bus atsižvelgta į didelę tarybinių ir užsienio mokyklų patirtį, į pedagogų, visuomenės pateiktus pageidavimus, todėl prašoma planą viešai svarstyti – SSRS švietimo ministerija teigia šitaip atgaivinanti Švietimo liaudies komisariato, 1920 m. paskelbusio mokymo planą svarstyti visai liaudžiai, tradicijas (TSRS švietimo ministerijoje, 1987). Vėliau, viešame ginče su Lietuvos pedagogikos mokslinio tyrimo instituto mokslininkais, spaudoje komentuodamas planą LTSR liaudies švietimo viceministras J. Stanys (1988) teigė, jog planas būtų leidęs įtvirtinti šiuos principus: mokymo turinys, jo požiūriu, humanitarizuojamas, mokomos disciplinos integruojamos, mokymas diferencijuojamas, ir apgailestavo, kad nei pedagogikos mokslininkai, nei visuomenė į paskelbtą projektą deramai nereagavo. 

Vienas iš plano variantų, antrasis, vadinamas Nacionalinės vidurinės bendrojo lavinimo mokyklos eksperimentiniu mokymo planu. Iš abiejų variantų analizės galima išvada jog planai beveik identiški: vadinamajame nacionalinės mokyklos plane numatoma gimtajai kalbai bei rusų kalbai ir literatūrai drauge skirti 32 valandomis daugiau nei bendrame SSRS plane, iš viso –110 val. per metus visoms klasėms, rusų kalbos mokyti nuo 1-osios klasės; nacionaliniame variante 17 valandų per metus siūloma skirti istorijai ir sąjunginės respublikos istorijai drauge, tiek pat laiko SSRS bendrame plane skiriama apskritai istorijai. Esminis visų plano variantų bruožas – darbinio mokymo akcentavimas: 32 valandos numatomos darbiniam mokymui ir produktyviam darbui bei 82 valandos – darbo praktikai, taigi 114 valandų, t.y. daugiausia iš visų disciplinų. Variante, kuris leistų rinktis kai kuriuos kursus, darbinio ugdymo valandų būtų dviem mažiau. Mokymo plano projektų modeliuojama švietimo kryptis esminių pokyčių neteikia – mokykla lieka orientuota ne į dialogą, o į monologą iš viršaus, ne į savarankiško mąstymo, tiesos ieškojimo ugdymą, o į klusnumą suformuotai ir pateiktai ideologijai, taigi – kaip ir ankstesniu sovietiniu laikotarpiu (TSRS švietimo ministerijoje, Dėl naujo eksperimentinio mokymo plano, 1987).  

M.Gorbačiovo reformatorių komandos naujieji SSRS švietimo ministerijos projektai netenkina, SSKP CK 1988 m. vasario plenume vienas iš pagrindinių svarstomų klausimų – švietimas. Priimamas CK plenumo nutarimas Vidurinių ir aukštųjų mokyklų pertvarkymas ir partijos uždaviniai, kad jis būtų įgyvendintas (TSKP Centro komiteto plenumo nutarimas, 1988). Įvardijamos ir CK vadovybės nepasitenkinimo priežastys: reformos nuostatos esą parengtos dar iki 1985 m. SSKP CK balandžio plenumo, taigi nenumatytos švietimo demokratizavimo priemonės; reformos nuostatų, sakoma, neparėmė, neaptarė tėvai, pedagogai, visuomenė; mokykla esą tebetenkina ekstensyvaus ūkio poreikius; kyla komplikacijų derinant bendrąjį vidurinį ir profesinį mokymą; visiškai neženklūs esantys mokymo ir auklėjimo metodų tobulinimo, aprūpinimo technika, mokomojo ir auklėjimo proceso valdymo, pedagogų rengimo poslinkiai; pagalba mokytojams tolygi smulkmeniškam reglamentavimui. Todėl CK iškelia uždavinį „užtikrinti liaudies švietimo pertvarkymo persilaužimą, vadovaujantis partijos XXVII suvažiavimo nutarimais, TSKP Programos nuostatais”. Švietimas, teigiama, turįs būti „prioritetinis valstybės politikoje” (TSKP Centro komiteto plenumo nutarimas, 1988).

Nutarimas skelbė, jog plenumas pripažįsta esant tikslinga pakeisti ankstesniąsias reformos nuostatas ir pasiūlė suformuluoti bei realizuoti „jaunimo visuotinio vidurinio mokymo kaip bazinio vėlesniam kvalifikuotų darbininkų ir specialistų kadrų rengimui, visapusiškam asmenybės ugdymui koncepciją”, techniškai švietimą modernizuoti, pašalinti žinybinius barjerus, demokratizuoti, pertvarkyti pedagogų rengimą, perkvalifikavimą, mokslinius švietimo tyrimus, rengti darbininkus ir specialistus įgyto vidurinio mokslo pagrindu, tarp praktinių uždavinių siūlė sukurti šaly nenutrūkstamo mokymosi sistemą, mokyklų savivaldą etc. 

Kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, giluminių – paradigminių – pakaitų ir tokie siūlymai nenumatė: remtasi esą gyvenimo realijų iškeltu reikalavimu – „suteikti lenininiams socialistinės mokyklos principams – vieningos, darbo, politechninės mokyklos principams – šiuolaikinį turinį”. Tarp kai kurių plenumo teiginių esti esmingų prieštarų. Antai skelbta, jog „nuolatinis uždavinys – ugdyti jaunimo dialektinį mąstymą, formuoti studentų ir moksleivių vientisą revoliucinę pasaulėžiūrą”, čia pat liepta per visuomenės mokslus „ugdyti gebėjimą susidaryti savarankiškas nuomones”. Ugdymo kryptis – patriotizmas ir internacionalizmas, išreiškiamas švelnesnėmis frazėmis nei okupacijos ar reokupacijos pirmaisiais metais, bet nekeičiantis esmės: „aktyviai plėtoti nacionalinės kalbos ir rusų kalbos dvikalbystę, iš pagrindų pagerinti TSRS tautų kalbų, rusų kalbos, kurią tarybiniai žmonės savo noru pasirinko nacijų savitarpio bendravimo priemone, mokymą ir dėstymą, plėsti mokyklose praktiką, kai kartu mokoma rusų kalba ir gimtąja kalba”. J. Ligačiovas (1988), vienas iš CK sekretorių, pagrindiniame pranešime ypatingą reikšmę švietimo pertvarkoje, kaip ir anksčiau, priskyrė partijos vadovaujančiam vaidmeniui, iškėlė du švietimo uždavinius: pirmasis – suteikti jaunimui kokybišką išsilavinimą; antrasis – „išauklėti tarybinius vaikinus ir merginas uoliais revoliucinių idėjų ir tradicijų skleidėjais, žmonėmis, siekiančiais ir sugebančiais ginti, įgyvendinti partijos politiką. Toks mūsų klasinis reikalavimas mokyklai.” Palyginus antrosios dalies pabaigoje teiktą G. Counts‘o (1957, cit. Ozmon, Craver, 1996: 402) mintį, galima teigti, jog vienos ideologijos dominavimo aspektas, „klasinis reikalavimas“ ir M. Gorbačiovo perestrojkos epochoje nepakitęs.   

Taigi paradigminių švietimo pokyčių SSRS komunistų partijos ideologai nenumatė, nes ideologijai ir toliau liko svarbu išlaikyti normatyvinę ugdymo paradigmą.
Tačiau, nepaisant nutarimo imperinio ribotumo nacionaliniu klausimu ir ištikimybės „vieningai politechninei” mokyklai bei vienai ideologijai, plenumas tampa postūmiu naujiems SSRS švietimo pertvarkos projektams rengti – sudaromos dvi grupės, viena susiburia SSRS pedagogikos mokslų akademijoje, antroji – laikinasis mokslo tiriamasis kolektyvas „Škola” (Mokykla) – sudaroma SSRS valstybinio liaudies švietimo komiteto pirmininko G. Jagodin‘o įsakymu, pagal grupės vadovo pavardę – E. Dneprov’as – dažnai vadinta Dneprovo grupe. 1988 m. rugpjūtį viešam svarstymui centrinis pedagogams skirtas leidinys „Učitelskaja gazeta” rusų kalba paskelbia naujus SSRS švietimo pertvarkymo projektus: Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos nuostatai, Rajono (miesto) liaudies  švietimo tarybos nuostatai, Profesinės technikos mokyklos nuostatai, Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcija – pastarieji projektai rengti  E. Dneprov’o grupės „Škola”, ir Vidurinio bendrojo lavinimo kaip bazinio nenutrūkstančioje lavinimo sistemoje koncepcija, rengta SSRS pedagogikos mokslų akademijos grupės. 

3.1.2. Lietuvos konteksto bruožai

Nacionalumo raiška kultūroje. Pateikiama keletos lietuviškojo konteksto bruožų analizė dėl to, kad jie tiesiogiai sietini su aptariamuoju laikotarpiu kylančiomis mokyklos modelių idėjomis, t.y. su Lietuvos švietimo reformos pamatan klojamu nacionalumu kaip pedagoginiu, ugdymo principu: remtis vaikui artimiausios aplinkos (prigimties ir kultūros) dalykais. Teoretikų mintyse tuo metu, kaip teigė monografinio tyrimo medžiagą aptariančiuose pokalbiuose M. Lukšienė, nacionalumas buvo savo valstybės atkūrimo prielaida. Kita svarbi M. Lukšienės pabrėžta mintis, kad pati nacionalinės mokyklos idėja kilusi ne iš „perestrojkos”. Tai sena, nuo XIX a. einanti nacionalinio atbudimo idėja, kuri besiformuojančioje lietuvių visuomenėje glaudžiai susijusi su demokratija, su žmogaus ir tautos individualybės išsilaisvinimu. Ši gija einanti ir per okupacijų laikotarpius – tai ir esantis nacionalinės mokyklos idėjos kontekstas. „Perestrojka”, jos požiūriu, – tai rusų tautos kontekstas, lietuviams jis – tik palanki istorinė situacija. Įdomu, kad tokių nacionalinio atgimimo gijų iš XIX a. kildintinas šaknis pastebėjo ir Baltijos šalių XX a. pabaigos Atgimimo fenomeną tyrinėję vakariečiai (Lieven, 1995).

XX a. antrosios pusės tyrinėtojai kiekvienoj gyvenimo srity veikiausiai įžvelgtų stiprėjančius nacionalinio atgimimo ženklus. Istoriškai sąlygos gal net lygintinos su XIX a. situacija: valstybinį suverenitetą praradusios tautos, nutautinimo, asimiliacijos, tautinio identiteto, etnokultūrinio savitumo praradimo grėsmė – ir didysis nacionalinių judėjimų, išsivadavimo sprogimas, modernių tautų stiprėjimas. Bet iki jo reikėjo ateiti. 

Nurodytinos kelios giluminės kryptys. Viena iš jų – istorinės atminties saugojimas. Šiai krypčiai priskirtina dalyje mokyklų itin išplėtota kraštotyros veikla, suaktyvėjusi pradėjus organizuoti respublikinius kraštotyros darbų konkursus, etnografijos ekspedicijas. Judėjimą stiprino 1961 m. lapkričio 11 d. įsteigta Lietuvos TSR paminklų apsaugos ir kraštotyros draugija, vienintelė tokia organizacija SSRS. Anot M. Lukšienės (2001) „totalitariniam režimui buvo pavojingiausia ne tiek pavienių žmonių, menininkų ar mokslininkų, protestas – „išsišokimai“, kiek besimezgantys ryšiai tarp žmonių, viešai ginančių neatitinkančias imperijos siekiams idėjas, o ką bekalbėti apie organizacijas.”

Kraštotyros, etnografinė veikla buvo organizuojama mokslininkų, draugijos centrinių ir rajoninių skyrių struktūrų, jų koordinuojama, aprėpė ir akademinio jaunimo dalį, plito žygeivių judėjimas. Visa ši veikla labai netolygi, būdavo pristabdoma, nustumiant nuo jos ryškiau pasireiškiančius asmenis, pakeičiant juos „patikimesniais”. Antai apie 1964–1965 m., kraštotyros pakilimo metu, itin populiarus darėsi Ramuvos judėjimas. Vadovo J. Trinkūno (2005: 343) teigimu, Ramuva buvusi „pirmasis pokarinis sąjūdis. <…> Etninėje kultūroje, mitologijoje, folklore norėjosi atrasti universalią prasmę, todėl ieškojome sąsajų ne tik su lietuvių, bet ir su prūsų, latvių praeitimi. Atsparos taškų žvalgėmės S. Daukanto, J. Basanavičiaus darbuose, Vydūno filosofijoje. 1968 m. Vydūno 100-ųjų gimimo metų proga vykome Nemunu į Rambyną, čia žygeiviai davė priesaiką savo žygius skirti Lietuvai.” Ramuvos idėjos ypatingai plito po 1967 m. Kernavėje surengtos vasaros saulėgrįžos – Rasos šventės. 

Apie tą laiką Senosios Europos tyrinėtoja viena iš didžiųjų Lietuvos mokslininkių M. Gimbutienė (1968, spausdinta 2005: 344, 345), aplankiusi Lietuvą 1968 m., liudija laiške V. Kavoliui: „<…> dedasi gana įdomūs dalykai. Pvz., švenčiamos Joninės kur nors Kernavėj ant piliakalnio, suvažiuoja iš visų kampų, ir kas ten apsilanko, jau niekad nepamiršta tos nakties. Dabar ant Rambyno kalno pradeda degti aukurai, rengiami Vydūno paminėjimai. Visa tai daro degantieji studenčiukai, kuriems lietuviška veikla yra viso gyvenimo tikslas. <…> Mano knygelę „Ancient Symbolism of Lithuanian Folk Art” („Senovinė simbolika lietuvių liaudies mene”, žinomas A. Andriuškevičiaus vertimas,–R.B.) yra išvertę net trys žmonės (nežinodami, kad kitas verčia), ir jaunimas žino <…>, „The Balts” irgi ištisai perskaityta.” 

Įtakos turėjo ir meno – literatūros, teatro skelbiama mintis, metaforų kalba. Laikotarpio tyrinėtojai vieningai mini aktoriaus L. Noreikos parengtų autorinių programų – visoje Lietuvoje, mokyklose, mažuosiuose miesteliuose skaitomą A. Mickevičiaus, Just. Marcinkevičiaus, Mykolaičio Putino, S. Daukanto, tik 1987 m. leisto skaityti Maironio, išeivijos autorių kūrybą – svarbą, kuomet, pasak M. Lukšienės (2001: 4), „užsimegzdavo neįžiūrimi tų pačių emocijų pagimdyti nauji, nebeoficialūs visuomeniniai saitai.” Teatruose tokius pat saitus mezgė spektakliai J. Grušo „Barbora Radvilaitė”, Just. Marcinkevičiaus trilogija „Mažvydas”, „Katedra”, „Mindaugas”, K. Sajos, kitų autorių kūrinių pastatymai.

Egzistavo ir menininkų neformalių sambūrių, kuriuose būdavo aptariami ne vien literatūros ar dailės klausimai. B. Genzelis (1999: 21) mini Putino gerbėjus, vieminčius, kurių pagrindą sudarė iš Vilniaus universiteto Lietuvių literatūros katedros dėl ideologinio nepatikimumo pašalintos dėstytojos ir jų buvę studentai, sutartai jie rinkdavosi Mykolaičio Putino gimimo ir mirties dienomis, Rasų kapinėse pagerbdavo ne vien poetą, bet ir kitus  Lietuvos šviesuolius. Kaip liudija B. Genzelis (1999: 21), „susiėjimuose buvo aptarinėjamos ir kultūros, literatūros, meno aktualijos, įvykiai išeivijoje, svarstyta ir diskutuota, kas darytina esamo politinio režimo sąlygomis.“ 

Minėtina ir filosofijos idėjų, netoleruotų marksizmo-leninizmo, sklaida. Dar 1965–1972 m. Žinijos draugijoje veikė Diskusijų klubas, inicijuotas filosofų grupės. Be diskusijų, čia kildavo filosofijos leidinių sumanymai, būdavo susitariama, kaip apėjus cenzūrą ir išleidus ne marksistų veikalų, čia gimė periodinio leidinio Problemos, knygų serijų Filosofijos istorijos chrestomatija, Filosofijos istorijos baruose idėjos. Diskusijų klubas būrė ir jungė vyresniosios kartos, išėjusios dar nepriklausomos Lietuvos mokslus, mokslininkus, brandžią ir jaunąją to laiko mokslininkų kartas. (Genzelis, 1999: 33-48), 1987 m. vasario 24 d. toks filosofų klubas vėl atgaivinamas, vadinamas Istorija ir kultūra, jam vadovauja Vilniaus universiteto profesorius B. Genzelis. Čia prasideda ir įsisiūbuoja atviros diskusijos aktualiomis visuomenės gyvenimo, pirmiausia istorijos, filosofijos, politikos temomis jau kitame – pertvarkos fone. Kitas Lietuvos filosofų draugijos sparnas – Estetikos sekcija tų pat 1987 metų vasario 3 d. įsteigia vadinamąjį forumą drauge su žurnalo Kultūros barai redakcija, vadovauja Vilniaus universiteto docentas K. Stoškus, čia koncentruojamasi aptarti vadinamuosius plačiuosius kultūros, meno klausimus, daug analizuojamų temų publikuojama žurnale. Tose diskusijose bręsta ir nacionalinės mokyklos mintis – 1987 m. balandžio 29 d. M. Lukšienė Filosofų klube kalba apie asmenybės ugdymo ir nacionalinės kultūros santykio kritinius aspektus, analizuoja tame kontekste nacionalumo, internacionalumo, kosmopolitizmo kategorijas. Taigi į viešų diskusijų plotmę išeina ir pedagogikos mokslas. 

Prie įtakų nacionalinei savimonei stiprėti derėtų priskirti ir lietuvių išeivijos veiklą, ypač 1954 m. įkurtą Santaros-Šviesos kultūrinį judėjimą, besivadovavusį principu „veidu į Lietuvą”, jam priklausiusių pasaulyje pripažintų mokslininkų veiklą bei ryšius su Lietuvos intelektualais. Per šį judėjimą Lietuvos intelektualai gaudavo ir istorijos tiesos pamokų, ir literatūros, kuri plito tuo metu „į rankas” keliu, kadangi visa išeivijos autorių, oficialiosios valdžios nepriskirtų „pažangiųjų” (t.y. lojalių sovietinei valdžiai) grupei, literatūra iki 1989 m. lapkričio buvo uždaryta vadinamuosiuose specfonduose. Antai aukščiau cituotame laiške V. Kavoliui M. Gimbutienė (1968, spausd. 2005: 334) rašo: „Vis vien jau nebe toks kalėjimas kaip buvo, šneka net per daug drąsiai, ir kaip tik dabar atsiveria arterijos naujam kraujui įleisti. Svarbiausia – vis siųsti ir siųsti knygų. Jeigu nėra privačių kelių, tai nors į Vilniaus respublikinę biblioteką. Ten knygos patenka, ir, kas nori, jas randa…<…>”. 

Politinio priešinimosi ženklai. Šalia kultūrinės veiklos, Lietuvoje aktyvėja ir politinio priešinimosi formos. Aštuntąjį dešimtmetį kyla keleriopų pasipriešinimo aktų. 1972 m. kovo 19 d. pasirodo „Lietuvos Katalikų Bažnyčios kronika” – pogrindžio leidinys, kovojantis daugiau už tikinčiųjų teises, leistas periodiškai ir galėjęs informuoti apie tikinčiųjų padėtį Lietuvoje Vakarų šalis. Tais pat metais  gausiau išeina ir kitos krypties pogrindžio leidinių, keliančių Lietuvos valstybingumo atkūrimo idėjas, – „Aušra”, „Laisvės šauklys”, „Perspektyvos”, „Alma mater”, tačiau pastarųjų leidimas būdavo nereguliarus, itin persekiojamas, todėl greitai ir nutraukiamas. Platintas taip pat tik patikimiems asmenims į rankas. 

1972 m. gegužės viduryje per Lietuvą nuvilnija garsas apie Kaune susideginusį moksleivį R. Kalantą, kyla neramumų laidotuvių dieną. Po tokių incidentų paprastai sustiprinamas imperinių jėgų budrumas. Pvz., 1972 metais iš akiračio išnyksta filosofų vestas Diskusijų klubas, imta persekioti Ramuvos iniciatorius, J. Trinkūno (2005: 346) liudijimu, kviesti į KGB, jis pats 1973 m. už tokią veiklą pašalintas iš Vilniaus universiteto dėstytojo pareigų. Sąlygos alternatyviai minčiai plisti tampa sunkesnės. Antra vertus, gal tai, kad imperijos centras neadekvačiai suvokė nacionalinių klausimų gilumą, ar noras pademonstruoti imperijos „demokratiškumą”, veikiausiai turėjo įtakos kai kuriems centro sprendimams: SSRS vadovybė 1975 m. pasirašo Helsinkio aktus, tarp jų ir Žmogaus teisių deklaraciją, atvėrusią kad ir menkas legalios veiklos galimybes. Visuomenė greitai išgirsta apie disidentų veiklą – 1976 m. lapkritį įsisteigia Lietuvos Helsinkio grupė, vadovaujama V. Petkaus, ėmusi rūpintis žmogaus teisių pažeidimų fiksavimu ir pasaulio informavimu apie juos. Po poros metų – 1978  birželį – įkuriama pogrindžio Lietuvos laisvės lyga, vadovaujama A. Terlecko, pastarajai labiau rūpėjo Lietuvos valstybingumo klausimai. Būtent su šių disidentinių organizacijų pasirodymu tyrinėtojai sieja viešumon iškeltą Molotovo–Ribbentropo pakto klausimą, Lietuvos inkorporavimo į Sovietų sąjungą intensyvėjančią kritiką. Pradedama diskutuoti istorijos tiesa ir netiesa, šios diskusijos itin svarbios nacionalinei tautos savimonei bręsti. 

Taigi nacionalinis klausimas, nejaučiamas ar tik nenorimas pripažinti imperijos centre Maskvoje, tebebuvo opus ir gyvas nacionalinėse respublikose. Tereikėjo rimtesnės kibirkšties, kad tarsi tylomis klostęsi procesai prasiveržtų į viešą veikimą. Tokios prielaidos ir susiklostė devintąjį dešimtmetį paskelbtosios „perestrojkos” sąlygomis. Laikotarpio tyrinėtojai istorikai XX a. devintojo dešimtmečio Lietuvos nacionalinį atgimimą tiesiogiai sieja su pokyčiais imperijos centre. A. E. Senn‘as (1992: 8) teigia, jog „1988 m. bruzdėjimas Lietuvoje buvo tiesioginė išdava pokyčių Maskvoje, išplaukiančių iš Michailo Gorbačiovo skelbiamos perestrojkos, glasnost, chozrasčiot (ūkiskaitos) ir demokratizavimo.” 

Imperijos demokratėjimo paradoksų atbalsiai. Demokratinės, antitotalitarinės idėjos savo ruožtu kilo, plito ir imperijos centre, ir visoje imperijoje. Pačiame centriniame SSKP aparate vyko kova tarp reformatorių, kurių savotišku simboliu tuo metu buvo A. Jakovlevas, Baltijos šalių valstybingumo atkūrimui suvaidinęs itin pozityvų vaidmenį ne tik vienu savo vizitu (Lieven, 1995: 234), ir „perestrojkos” aktyvių neigėjų, kurie sieti su J. Ligačiovo asmeniu. Tos kovos linijos ėjo SSKP piramide žemyn – į sąjunginių respublikų partijų CK.  Laiko istorijos faktai politologų bei istorikų taip pat išsamiai įvertinti istorijos knygose (Senn, 1992, 1997; Lieven, 1995). Disertantė glaustai teaptaria vos vieną kitą švietimo nacionalumo idėjai svarbų aspektą. 

Tautos atgimimas ryškėjo randantis daugiau tam tikrų demokratėjimo, priešinimosi totalitariniam režimui ar bent jo įvertinimo, pasmerkimo ženklų. Savo ryšius per visą Sovietų sąjungą palaikė disidentų judėjimas, bendroms žmonių nuostatoms didelės įtakos turėjo garsūs to meto literatūros kūriniai – A. Solženicyno „Gulago archipelagas”, Č. Aitmatovo „Ešafotas”, „Ilga kaip šimtmečiai diena”, jo metafora „mankurtas”, t.y. žmogus, kurio atmintis prievarta sunaikinta, tuo metu įgavo apibendrinančią prasmę ir tapo svarbia sąvoka ir asmeniui, ir tautoms – ji rodė kryptį „vaduotis iš mankurtizmo”, t.y. atgauti atmintį.

Kita vertus, iš to paties centro kilo ir reakcijos banga, ypač prieš mėginimus atgauti nacionalinę atmintį.  Jau 1987 m. pradžioje „Pravda“ piktinasi, kad steigiami, pvz., kazachiški vaikų darželiai, į kuriuos vaikus leidžia vietos inteligentija. Skamba oficialūs balsai, įspėjantys, kad pavojingas kai kurių aukštųjų mokyklų pernelyg nacionalinis pobūdis. Dienraštis „Tiesa“ persispausdina iš centrinės spaudos plačiai išgarsėjusį tuo metu akademiko J. Bromlėjaus (1987) straipsnį, kuriame savaip grūmojama nacionalinio savitumo gynėjams: „Dėsningas kultūros internacionalizavimo ir tarpnacionalinio gyventojų maišymosi procesas kartais gali būti priimamas liguistai. Kai kurių atskirų tautybių atstovai ten, kur šis procesas ypač intensyvus, laiko jį kone grėsme netekti nacionalinio savitumo, kultūros, kalbos ir t.t. Todėl atsiranda tradicionalizmo nuotaikų, nepakankamai vertinama rusų kalba kaip nacijų bendravimo priemonė“.

Nepaisant pagrūmojimų, 1987 metais pasipriešinimo ženklų gausėjo ir pasaulyje, ir Sąjungoje, ir Lietuvoje. Pavyzdžiui, minimasis A. E. Senn’as (1992: 14-15) akcentuoja tokius faktus: 1987-06-14 „Baltų laisvės dieną: Ronaldas Reiganas pasmerkė „totalitarinį pabaltijiečių persekiojimą“; 1987 m. vasarą Krymo totoriai demonstravo Maskvos Raudonojoje aikštėje reikalaudami grįžti į Krymą; 1987-08-23 nelegaliųjų disidentų (A. Terleckas, V. Bogušis, P. Cidzikas, N. Sadūnaitė) organizuotas mitingas Vilniuje, prie A. Mickevičiaus paminklo, minint Molotovo-Ribbentropo pakto ir jo slaptųjų protokolų pasirašymą, kai Maskva neparodė iniciatyvos griežtoms represijoms, o Lietuvos saugumą, partijos CK tai sutrikdė. Pastarąjį faktą istorikas laiko savotišku lūžiu lietuvių nacionaliniam sąmonėjimui: „Dvasinės revoliucijos, įvykusios Lietuvoje, svarbiausias požymis – spartus lietuvių sąmoningumo ir pasitikėjimo savimi didėjimas. Anksčiau žmonės mąstė „kas yra leidžiama” sąvokomis. <...> Po šio susibūrimo santykiuose su Maskva lietuviai pamažu perėmė iniciatyvą: jie daugiau rūpinosi tuo, ką norėjo padaryti ir kas galima padaryti, negu kaip į tai reaguos Maskva. Pasinaudodamos Gorbačiovo pertvarkos principais, lietuviai pradėjo imtis savos tvarkos.”

Ėmė rodytis nepaklusnumo faktų ir instituciniu lygmeniu: antai po aukščiau minėto rugpjūčio 23 d. mitingo Jaunimo teatro profsąjungos susirinkimui buvo pavesta  pasmerkti V. Bogušį, tačiau susirinkime šis ne tik nebuvo pašalintas iš teatro, bet ir pats pasmerkė stalinines dalies kolegų pažiūras;  tų pat metų lapkritį dailininkai pakeitė senąją Dailininkų sąjungos vadovybę, aštresniam žodžiui atsivėrė Rašytojų sąjungos „Metų“ ir „Literatūros ir meno“ puslapiai, kylantys prieš planuojamas didžiąsias „internacionalines” gamyklų gigantų statybas Jonavoje, Kėdainiuose, Mažeikiuose, svarstantys gimtosios kalbos, Lietuvos istorijos būklę. 

Grįžtanti istorinė tiesa ir Sąjūdis. Istorinės tiesos žinojimas tolygus istorinės atminties atgavimui, ji ir tapo lemtinga lietuvių tautinei savimonei bundant. „Istorijos mokslų komandinė struktūra gali priskirti sau daug laimėjimų kontroliuojant lietuvių tautinę savimonę, tačiau 1988 m. vasarą ši kontrolė žlugo.” – teigia A.E.Senn’as (1992: 86). 

1987-1988 m. viešai spaudoje skelbiamos alternatyvios istorikų nuomonės Lietuvos valstybingumo atkūrimo 1918 m. ir praradimo 1940 m., pokario stalininių deportacijų, kolektyvizacijos, Lietuvos inkorporavimo į SSRS aplinkybių klausimais. Mokslininkų nuomones papildo periodiniuose leidiniuose spausdinami tremtinių prisiminimai, liudijimai, oponavimas partokratiniams istorikams. Lemiamas tautos apsisprendimui buvo Molotovo-Ribbentropo pakto ir slaptųjų protokolų  paskelbimas 1988 m. rugpjūčio 5 d. „Sąjūdžio žiniose”, sužlugo mitas apie savanorišką Lietuvos įstojimą į SSRS ir daug kitų istorinę netiesą pusę šimtmečio skelbusių mitų. Valstybiniu mastu šio istorinio fakto pripažinimas, tyrėjų nuomone, reiškė dar daugiau: „Kai 1989 metų vasarą Maskvos Aukščiausioji Taryba pripažino esant slaptuosius pakto protokolus ir jų neteisėtumą, ji iš tikrųjų pripažino ir sovietų valdžios neteisėtumą; bet kokia vėlesnė politinė sovietų veikla tame regione dabar galėjo reikšti tik mėginimą vėl primesti karinę valdžią, nepateisinamą nei demokratiniu, nei teisiniu atžvilgiu.”(Lieven, 1995: 233).

Svarbiausias postūmis ne tik Molotovo-Ribbentropo paktui paviešinti, bet ir kitiems nacionalinio išsivadavimo įvykiams sparčiai plėtotis, be abejo, buvo Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio (LPS) iniciatyvinės grupės įkūrimas 1988 m. birželio 3 d. bei steigiamasis Sąjūdžio suvažiavimas 1988 m. spalio 22–23 d. Politinis gyvenimo laikrodis dabar matuoja Sąjūdžio inspiruojamus įvykius (Senn, 1992; Lieven, 1995; Genzelis, 1999). Veikiama plačiomis kryptimis: masiniai renginiai tautos savimonei žadinti – iš jų svarbiausi 1988 m. rugpjūčio 23 d. mitingas Molotovo-Ribbentropo paktui minėti Vilniaus Vingio parke, Baltijos kelias 1989 m. rugpjūčio 23 d., ekologinių judėjimų telkimas ekologinio protesto, taikos žygiams; demokratinių visuomenės institucijų kūrimosi skatinimas – iki valstybingumo atstatymo 1990 susiformuoja daugiapartinė sistema, visuomeniniai judėjimai, organizacijos; kelio valstybingumui atgauti kūrimas legaliomis veikimo priemonėmis – dalyvavimas SSRS liaudies deputatų veikloje, LTSR liaudies deputatų veikloje, konstitucinių SSRS normų keitimas, konstitucinių LTSR normų keitimas; ryšiai su pasaulio diplomatijomis, parlamentais, valstybės simbolių – himno, vėliavos grąžinimas, sovietmečio pradžioje nugriautų paminklų atstatymas, gimtosios kalbos kaip valstybinės įteisinimas, telkimasis su Baltijos šalių nacionalinio išsivadavimo judėjimais veikti bendra linkme, respublikos ūkinio savarankiškumo modelio rėmimas.

Pastarąja idėja – respublikos ūkinio savarankiškumo modeliu – vėliau, kurdami suverenaus švietimo modelius, jų būtinybę motyvuos švietimo reformos pradininkai.  Kokia ūkinio savarankiškumo idėjos esmė? Mintį dėl „ekonominės autonomijos” 1987 m. rugsėjo 26 d. iškėlė estai, pateikdami vadinamąjį „keturių asmenų pasiūlymą”, remdamiesi M.Gorbačiovo paskelbtomis pertvarkos deklaracijomis, šiuo atveju – konkrečiu  „chozrasčiot” šūkiu. Greitai prie šios idėjos jungėsi lietuviai ir latviai, pagal bendrus principus buvo rengiamos respublikų ūkiskaitos koncepcijos ir pagrindiniai principai,  patvirtinti 1988 m. rugpjūčio 21–23 d. Rygoje, Lietuvos, Latvijos, Estijos specialistų, rengusių SSKP XIX partinės konferencijos pavedimu naują respublikų ir regionų socialinės-ekonominės plėtros modelį, pasitarimo protokolu ir jo priedu. Negali būti nesavarankiškas respublikų švietimas savarankiškos ekonomikos sąlygomis – toks buvo švietimo modelių kūrėjų argumentas, teikiamas SSRS švietimo vadovybei.

Neabejotina, jog Sąjūdžio veikla turėjo didelės įtakos tam, kad 1989 m. gruodį Lietuvos komunistų partija atsiskyrė nuo SSKP ir kad jos šūkis taip pat buvo bendras su visa Lietuva: „Lietuva be suvereniteto – Lietuva be ateities”. 

Taigi 1989 metais nacionalinis atgimimo judėjimas, suvienytas ir nukreiptas Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio, tampa atviru valstybingumo atkūrimo siekiu ir veiksmais jam įtvirtinti. 1990 m. kovo 11 d. Lietuvos Aukščiausioji Taryba priima Lietuvos nepriklausomos valstybės atkūrimo aktą. Lietuvos pedagogikos mokslininkai jau turi parengę Lietuvos švietimo koncepciją – „tautą ir valstybę kuriantį politinį projektą.” (Kuolys, 2004: 4).
3.2. Edukacinis ugdymo paradigmų kaitos modeliavimo kontekstas

3.2.1. SSRS edukaciniai projektai

1988 m. paskelbiami dviejų grupių rengti SSRS vidurinio lavinimo pertvarkos projektai. Lietuvos pedagogikos mokslininkai, analizavę projektus bei rengę jų vertinimus, sąlyginai suteikė rengiamiems projektams raidinius simbolius: „Škola“ grupės projektai vadinti S/B, SSRS pedagogikos mokslų akademijos – A. Šiais raidiniais simboliais remiamasi tolesnėje analizėje. 

Palyginti su realiai funkcionuojančia SSRS švietimo sistema, kaip rodo minimųjų dokumentinių šaltinių analizė, „Škola” grupės siūlomoji koncepcija jau teikė nemažai naujų idėjų (Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”, 1988). Grupės nariai deklaravo besiremią užsienio šalių patirtimi, iš jų paviešintos medžiagos (Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”,  Массовое образование молодежи  в странах социализма, 1989) galima daryti prielaidą, kad grupės mokslininkai analizavę tik vadinamojo socializmo lagerio šalių patirtis. Tačiau dokumentų projektų turinys, dalies idėjų naujumas, laisvumas rodo, jog „Škola” grupės projektų kūrėjams laisvųjų šalių idėjos buvo žinomos. M. Lukšienės (2005 b) požiūriu, dalis SSRS mokslininkų atidžiai sekė, kas vyksta už sienų, ir ėmėsi, kas praktiškai pritaikoma savo tikslams.

Minimoji S/B koncepcija paskelbia sovietinei mokyklai keletą griežtų nuosprendžių: deformuota lenininė socialistinės mokyklos, kaip socialinio instituto, sudarančio sąlygas asmenybės, visuomenės ir valstybės išsilavinimo poreikiams realizuoti, koncepcija; dėl to mokykla pradėjusi dirbti vienu adresu – valstybei – ir transformavosi į uždarą, faktiškai režimo įstaigą (sąšaukos su M. Foucault klasikinės ugdymo paradigmos formavimosi aiškinimu); vaiko interesai ir visuomenės poreikiai pamažu likę už mokyklos slenksčio; realizuodama pagrindinę administracinės-komandinės sistemos socialinę-pedagoginę nuostatą formuoti šiai sistemai sraigtelius, mokykla visuotinai niveliavusi asmenybes į vidutinybes; taip ji atėmusi galimybę tobulėti asmenybei, sau, objektyviai tai vedę prie nacijos intelektinių šaknų pakirtimo; tikroji raida buvusi pakeista ateities šūkiais, dėl to būdavo iškeliami tikslai, arba nerealizuojami šiame visuomenės raidos etape (visuotinis privalomas vidurinis išsilavinimas), arba bendrojo lavinimo mokyklai apskritai nebūdingi (masinis moksleivių rengimas profesijai) ((Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”, 1988: 3) ir t.t. Galima prielaida, jog skelbiamas nuosprendis klasikinės ugdymo paradigmos, industrinio amžiaus mokyklos principų įsitvirtinimui sovietinėje švietimo sistemoje.

Išeitis iš mokyklos sąstingio pasiūlyta viena: mokyklos politikos ir pačios mokyklos kardinalus, revoliucinis atnaujinimas. Siūloma susieti 1920 metų pedagogikos tradiciją su 1980 metais. Siūloma atsiriboti nuo to paveldo, kuris sukūrė mokykloje socializmo deficitą ir suformavo trejopą susvetimėjimą: mokyklos ir visuomenės, mokinio ir mokyklos, mokytojo ir mokinio. Iškeliamos pagrindinės atnaujinimo kryptys: mokykla „ugdanti ir besikeičianti” (lavinimas tampa asmenybės ugdymo instrumentu ir tuo pačiu visuomenės ugdymo veiksniu), tam reikia mokyklos demokratizavimo ir humanizavimo. Demokratizavimas – tikslas, priemonė ir mokyklos pertvarkos „nepasukimo atgal” garantas – tai „sraigtelio” koncepcijos atsisakymas kitos koncepcijos – žmogaus, kaip vertybės – vardan; bandymai demokratiją pedagogiškai adaptuoti ar nustatyti jos diegimo mokykloje laipsnį esąs sąstingio pedagogikos bruožas, nes negali būti daug demokratijos, kaip ir daug tiesos; daug gali būti tik savivalės ir melo; mokykla, ne valstybės įstaiga, o socialinis institutas, sistema, kurios paskirtis – tenkinti asmenybės, visuomenės ir valstybės poreikius. Humanizacija – tai mokyklos atsigręžimas į vaiką, tai jo poreikių, interesų, tikslų, jo asmens gerbimas; tai sudarymas maksimaliai palankių sąlygų jo gabumams, apsisprendimui atsiskleisti ir ugdytis; tai mokyklos orientacija ne rengti vaiką ateities gyvenimui, bet ir visaverčių sąlygų gyventi dabar kiekviename amžiaus tarpsnyje sukūrimas; humanizavimas – naujo pedagoginio mąstymo esminis elementas. Vaiko ugdymo matas – mokytojo, mokyklos, švietimo sistemos veiklos kokybės matas. Bendradarbiavimo pedagogikos ideologija – valstybės ir visuomenės, visuomenės ir mokyklos, mokytojo ir mokinio bendradarbiavimas vaiko asmenybės tapsmo ir ugdymo vardan. Mokyklos kaitos aspektai apibendrintai pateikiami tokie (Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”, 1988: 4):

	Dogmatiška ir voliuntaristinė mokyklos politika
	Moksliškai pagrįsta ir realistiška politika

	Prisitaikanti ir reprodukuojanti mokykla
	Mokykla ugdanti ir besikeičianti

	Administracinė-biurokratinė uždara ir unifikuota (vienoda) mokykla
	Mokykla demokratiška, įvairiabalsė, skirtinga

	Mokykla autoritariška, nuasmeninanti ir technokratiška
	Mokykla humanistinė


Kokius ugdymo tikslus mokyklai priskiria pažangioji „Škola“ grupės koncepcija? Esminis bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos tikslas – sudaryti sąlygas protiniam, doriniam, emociniam ir fiziniam asmenybės ugdymui, visokeriopai atskleisti jos kūrybiškumą, formuoti bendražmogiškomis vertybėmis pagrįstą komunistinę pasaulėžiūrą, humanistinius santykius, sukurti vaiko amžiaus tarpsnius atitinkančias sąlygas jo individualybei skleistis. Iš ugdymo tikslų formulavimo akivaizdu, jog vieningos pasaulėžiūros – komunistinės – formavimas išlieka, taigi darytina prielaida, jog tokia koncepcija giluminio – mokyklos turinio – pokyčio apskritai nemodeliuoja. 

Mokyklos struktūra siūloma įprastoji, tačiau pakopų, ypač pradinio ugdymo ir vidurinės mokyklos, uždaviniai dėstomi naujai. Antai pradinio ugdymo uždaviniai – „sukurti sąlygas vaiko asmenybės tapsmui, atskleisti jo gabumus, suformuoti norą ir mokėjimą mokytis, padėti įgyti stabilius skaitymo, rašymo, skaičiavimo įgūdžius, bendravimo ir bendradarbiavimo patirtį.” (Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”, 1988: 5) Orientuojamasi į tiesiogį vaiko domėjimąsi pasauliu ir savimi, todėl mokomieji dalykai yra integruotų kursų pobūdžio, jie suteikia pirminį gamtos, visuomenės, žmogaus, jo darbo suvokimą. Jau šioje pakopoje siūlomi daliniai diferencijavimo elementai pagal vaikų polinkius ir gabumus – fiziniam, estetiniam, darbiniam ugdymui. Be to, nenustatomas griežtas mokyklos lankymo pradžios amžius – lemia vaiko funkcinė mokyklinė branda.

Trečiosios mokyklos pakopos siūlomi esminiai pokyčiai – mokymas plačiai ir giliai diferencijuojamas – atsižvelgiama į moksleivių poreikius, atskleidžiami jų gabumai ir profesinis apsisprendimas. Numatomas ir branduolys, kuriam, teigiama, skirtina nedaug mokymosi laiko. Branduolį sudarytų apibendrinantys, pasaulėžiūrinę prasmę teikiantys dalykai, tai veikiau turėtų būti integruoti kursai, apimantys esmines žmogaus veiklos sferas: žmogus–žmogus, žmogus ir visuomenė, žmogus ir gamta, žmogus ir visata (SSRS valstybinis liaudies švietimo komitetas, laikinasis mokslo tiriamasis kolektyvas „Škola”, 1988: 5) Ši pakopa – profiliuota.

Pedagoginio proceso pertvarkos kryptis – bendradarbiavimo pedagogika, metodai – veiklos pedagogikos, taigi orientacijos artimos laisvojo ugdymo paradigmos linkmei. Mokymo turinys – iš dviejų komponentų: orientuojančio kultūroje ir kūrybiškai veikiančiojo. Be to, numatomas bazinis išsilavinimo komponentas, kurio pagrindu galimas tolesnis ugdymasis. Iškeliamas mokyklos humanitarizacijos principas, turint omeny ne humanitarinių dalykų valandų skaičiaus padidinimą mokymo plane, o specifinio žmogaus santykio su pasauliu ugdymą – atsigręžimą į pasaulio kultūrą, istoriją, dvasines vertybes, tam padėtų mokyklos ugdymo turinio, formų, metodų humanizavimas, asmenybinė kryptis. Demokratizuojamas pedagoginis procesas, pertvarkomas auklėjimas tokiu pagrindu: keliami realūs auklėjimo tikslai, t.y. įvairiapusis žmogaus ugdymas remiantis jo gabumais ir prigimtimi; bendra vaikų ir suaugusiųjų gyvenimiška veikla; žmogaus apsisprendimo kultūros ugdymas, asmenybinio kryptingumo, valingumo, dorinio apsisprendimo, pilietiškumo ugdymas visomis mokyklos veiklos formomis ir t.t. 

Kad švietimas atsinaujintų ir atlieptų atsinaujinančios visuomenės lūkesčius, būtinas švietimo valdymo pertvarkymas: įveikti esmines valdymo ydas – nedemokratiškumą, ypatingą centralizavimą ir kariškai biurokratinį pobūdį, pereiti prie demokratinio visuomeninio-valstybinio valdymo, administracinius komandinius metodus pakeisti socialiniais-ekonominiais, pedagoginiais, valdymą decentralizuoti, funkcijas ir atsakomybę perskirstyti visiems švietimo valdymo lygmenims – centro, regionų, vietos. 

Kaip toks decentralizavimas aiškinamas? Centras nustato švietimo raidos ideologiją ir strategiją, mokslinių tyrimų ir eksperimentų prioritetus ir plėtoja į praktiką orientuotą psichologijos – pedagogikos mokslą, analizuoja visuomenės nuomonę ir ją formuoja, informuoja visuomenę apie švietimo raidos būklę, problemas ir perspektyvą. Regionų valdymo organų veiklos kryptis – plėtoti regionines švietimo sistemas atsižvelgiant į bendruosius valstybės reikalavimus, vietines socialines-ekonomines sąlygas, nacionalinius ir kultūrinius istorinius ypatumus. Deklaruojamas regionų, mokyklų finansinis savarankiškumas, kritikuojama apgailėtina švietimo finansavimo būklė (Государственный комитет СССР по народному образованию. Временный научно-исследовательскй коллектив  “Школа”, 1988: 3–13). 

Tačiau, be ideologinės, pasaulėžiūrinės, egzistuoja dar viena riba, kurios peržengti netgi pažangūs SSRS švietimo teoretikai, modeliuotojai nesiūlo, – tai SSKP linija nacionaliniu klausimu, imperinės nuostatos SSRS priklausančių respublikų atžvilgiu. Sąjunginės respublikos „Škola“ grupės projektuose, iš pažiūros pretenduojančiuose keisti ugdymo paradigmą, apskritai neminimos, minimi regionai, regioniniai ypatumai. Įsivaizduojamos perduotinos regionams švietimo funkcijos jį decentralizuojant – siauros, jos nelemia švietimo sistemos autonomiškumo, juolab nepriklausomumo.

Antroji koncepcija – A, arba SSRS pedagogikos akademijos pateiktoji koncepcija, jokių sovietinės mokyklos, švietimo sistemos ydų nemato, pasiūlo tik neženklių pokyčių, pvz., mokymą ryškiau individualizuoti, diferencijuoti. Išsamesnė šio dokumentinio šaltinio analizė nepateikiama, nes koncepcijos teksto analizė parodė, jog naujų, juolab paradigminių idėjų dokumentinis šaltinis neliudija. Bet pastaroji koncepcija, kaip rodo analizuoti dokumentiniai šaltiniai, turėjo šalininkų tarp Lietuvos mokslininkų (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988).

3.2.2. Lietuvoje bręstančios edukacinės idėjos  
Nacionalinės mokyklos idėjos pasirodymas. Nacionalinės mokyklos idėja, 1988 m. Baltijos šalių viešai pareikšta visai SSRS, – taip pat logiška ir nuosekli nacionalinio atgimimo dalis. Tiesa, politologai, istorikai linksta dažniau minėti politinius, ekonominius pokyčius, kultūros, švietimo idėjų svarba lieka tarsi nuošalyje, tačiau gilieji visuomenės pokyčiai be švietimo kaitos vargu ar apskritai neįmanomi. 

Aptariant SSRS konteksto bruožus minėti 1986-ieji metai, kai SSRS švietimo vadovybė, demokratizavimo ir viešumo šūkių paakinta, išsiuntė respublikų švietimo ministerijoms švietimo reformos projektų santrauką, prašydama atsiliepimų. Lietuvos TSR švietimo ministerija pavedė atsakymą Maskvai parengti Pedagogikos mokslinio tyrimo institutui. Darbą institute pačios pasisiūlė atlikti M. Lukšienė ir L. Tupikienė, bet pareiškė rašysiančios ne visai valdiškai. M. Lukšienė (2001: 5) apie šį etapą liudija: „Projektas iš esmės nekeitė Sąjungos švietimo sistemos, o tik ją gražino. Žinoma, apie jokį nors mažiausią savarankiškumą respublikoms nebuvo nė užuominos. Mūsų ministerija į tą projektą pasižiūrėjo tarybinio valdininko akimis: nematyta jokio reikalo tartis nei su aukštosiomis mokyklomis, nei juo labiau su estais ar latviais. Laukta ir iš pavaldaus žinybinio instituto valdiškų, greitai paruoštų pastabėlių. <...> PMTI partinės organizacijos sekretorė A. Gudonytė, antibolševikinio  nusiteikimo žmogus, netrukus ministerijoje vykusiame projekto svarstyme paskaitė parengtą atsiliepimą, neįvardindama pavardžių – kaip instituto siūlymus. Ministerija tokio projekto nelaukė ir po trumpo aptarimo pareiškė apsvarstysianti, patvarkysianti ir pasiųsianti į Maskvą. Ar išliko nors kiek nacionalinę kultūrą švietimo sistemoje bandančių įteisinti minčių, neaišku, – viskas užslopo”.

Tačiau pačiame PMTI nenuslopsta mintis apie galimybę naujomis pertvarkos sąlygomis iš esmės keisti švietimą. Į pirmą planą, anot M. Lukšienės (2001: 9), „rikiavosi klausimai,  susiję su tautos išlikimu”. 1987 m. švietimo ir nacionalinės kultūros santykį savo paskaitose viešai įvairioms auditorijoms ji pati ir aiškina, nes tema mokslininkės istoriškai apmąstyta: išleista autorinė knyga „Demokratinė ugdymo mintis Lietuvoje: XVIII a. antroji pusė - XIX a. pirmoji pusė”. Pvz., vasario 16 d. tradiciniame PMTI seminare kolegoms mokslininkams M. Lukšienė kalba tema „Mokymo sistema ir nacionalinė kultūra”, balandžio 29 d. filosofų diskusijų klube aptaria asmenybės ugdymo ir nacionalinės kultūros santykio kritinius momentus, pateikia sąvokų nacionalinis, internacionalinis, kosmopolitinis interpretacijas; rugsėjo 30 d. ten pat kalba tema „Nacionalinis išlikimas ir tautų draugystė”; 1988 m. sausio 28 d. temą „Mokymo turinys ir nacionalinė kultūra” gvildena Marijampolės (tuo metu – Kapsuko) pedagoginėje mokykloje. Pasirenkami adresai, kur yra neoficialiais ryšiais susijusių asmenų. 

1987 m. vasarį PMTI susiburia instituto mokslininkų neformali grupelė, įsipareigojanti tarpusavyje toliau šia, neplanuota, tema dirbti. Viena iš tokio darbo linkmių – skleisti įvairioms auditorijoms ką tik aptartą idėją: nacionalumu pagrįstas švietimas – viena iš tautos išlikimo prielaidų; nacionalumas – tai ne tik gimtoji kalba ir istorija, bet visas nacionaline kultūra paremtas ugdymo turinys.

Estiškas idėjos pastiprinimas. Kita PMTI mokslininkų grupelės veiklos linkmė – Estijos patirties analizė ir propagavimas. 1986 m., kai SSRS švietimo valdžia paprašo nuomonės apie reformos dokumentus, estai imasi rimtos savo švietimo sistemos analizės. M. Lukšienės (2001: 5, 6) teigimu, ir iki tolei „Tartu universitete buvo sukaupta visos Estijos mokyklų inventorizacija su charakteristikomis (nevaldiškomis!). O gavę tokį pat kaip mes reformos projektą iš centro apsvarstyti, estai ėmė organizuoti sutelktinėmis Tartu universiteto, PMTI ir Talino pedagoginio instituto jėgomis didžiulę viso Estijos švietimo tinklo funkcionavimo padėties apžvalgą. Per metus laiko (!) jie jau turėjo gana detaliai išanalizuotą savo krašto švietimo sistemos padėties vaizdą. Daryta numatant galimybę imti švietimą į savo rankas. Tą visų pirma diktavo racionalusis, o ne vien emocinis estų bruožas. Jie rūpinosi ne vien nacionalumo išlaikymu per švietimą, bet ir šios srities moderninimu, kartu demokratinimu, suprasdami jį ne vien ugdymo požiūriu, bet ir visuomeniniu, t.y. būtinybe plėsti pačios visuomenės domėjimąsi švietimu ir įsipareigojimu jam.”

Analogiškus Baltijos šalių institutus nuo seno siejo mokslo ryšiai (Lukšienė, 2000: 98–99).  Lietuvos pedagogikos mokslinio tyrimo instituto mokslininkų grupė, apsilankiusi Estijos analogiškame institute 1987 m. vasario pabaigoje – kovo pradžioje, reziumavo, jog estai švietimo pertvarkos srity lenkiantys Lietuvą – turintys savo originalių vadovėlių, programų, apskritai švietimo naujovių imantys iš suomių, todėl ir jų pedagoginė mintis esanti drąsesnė, pažangesnė, ir estų švietimo vadovai esantys laisvesni, todėl ir veikiantys laisviau, ir mokslininkų veiklos nestabdantys (Lukšienė, D-III: 78-79).  Po metų, vasario pabaigoje, Lietuvos PMTI grupė vėl aplanko kolegas Estijoje ir nuodugniai susipažįsta su jų darbu. Grupėje buvusi M. Lukšienė (2001: 17) pripažįsta, kad tuo metu „estai jau turėjo apytikrį savo švietimo pertvarkos projektą, pagrįstą nuodugniais esamos padėties tyrimais. Be to, jie, nuolatos kontaktuodami su Maskvos pažangiai nusiteikusiu pedagogikos mokslininkų branduoliu, diskutavo pedagogikos teorijos klausimais. <...> Didžiulis dėmesys telkėsi į vaiko vietą naujoje pedagogikos sampratoje, į mokyklą, padedančią kurti demokratinę visuomenę”. Estai pasidalijo su lietuviais visa informacija, teorinėmis ir praktikos, organizavimosi idėjomis. Grįždama iš Estijos grupė sutarusi susumuoti, kas padaryta, rengti konkrečią koncepciją, nes „laikas istorinis, reikia pasiruošti jį tinkamai sutikti” (Lukšienė, 2001: 17).

Taip įsipareigojus kyla būtinybė savo idėjas garsinti ir ieškoti pritariančiųjų. Į viešumą išeinama spaudoje. Dar vasario 15 d. L. Tupikienė (1988 a) išdėsto, kokios mokyklos mes nebenorime: unifikuotos visoms respublikoms ir regionams, visokių polinkių ir poreikių vaikams; ugdančios visapusę asmenybę, nes tai – utopija; paskirstančios paauglius į profesijas „kaip paršelius”; įtvirtinusios per ankstyvą specializaciją; nepadedančios žmogui savarankiškai kurtis pasaulėjautos, pasaulėžiūros „rūmo pamatų”; vykdančios profesinio rengimo funkciją; išvarančios iš aukštesniųjų klasių paauglius vaikinus ir t.t. Be to, mokslininkės požiūriu, reformai turi būti pasirinktas kitoks kelias: koncepcija – programa – veiksmas, o pastaroji pradėta nuo veiksmo, todėl ir nevykstanti, kad neišsiaiškinta, kodėl ir ką reikia reformuoti, kas iš to turi išeiti. 

Vasario 16 d. paskelbtoje straipsnio antrojoje dalyje „Kokia bus ateities mokykla?” L. Tupikienė (1988 b) pristato estų įsivaizduojamos mokyklos modelį – mokymo turinį, mokyklos struktūrą, akivaizdžiai matuodama jį ir Lietuvai, apgailestaudama, kad švietimo vadovai Lietuvoje jokių žingsnių ta linkme nedaro. Mokslininkės mintis netrunka išgirsti beįsigalinčio viešumo įaudrinama visuomenė, kovo 14-ąją „Vakarinės naujienos” paskelbia 58 asmenų pasirašytą viešą paklausimą švietimo vadovams „Kodėl nematome kaimynų patirties?” (Girdzijauskas, Dagytė, ir kt., iš viso 58, 1988). Autoriai pareiškia simpatizuojantys pristatytoms estų idėjoms, piktinasi, jog Lietuvos švietimo vadovai jomis nesidomi, vadinasi, nepaiso laiko dvasios, išdėsto siūlymus, kaip pasirėmus estų patirtimi pertvarkyti nuosekliai Lietuvos švietimą. Tarp pasirašiusiųjų – garbūs rašytojai, leidyklų darbuotojai ir vadovai, mokytojai, studentai, inžinieriai, konservatorijos profesoriai. 

Bandymai įtraukti švietimo vadovybę ir visuomenę į edukacinį diskursą. Dar viena tuo metu svarbi neformaliosios PMTI grupelės veiklos linkmė – inicijuoti visuomenės, kūrybinių organizacijų rengiamas diskusijas, jose dalyvauti, fiksuoti ten išgirstas vertingas idėjas, artimai mąstančius asmenis, drauge informuoti, kokia linkme dėl švietimo pertvarkos mąstoma PMTI, kokią linkmę renkasi kitos Baltijos šalys, bei zonduoti Švietimo ministerijos vadovų visuomenei pateikiamą poziciją, kad būtų galima arba ja remtis, arba jai oponuoti. Iš pažiūros gana ribotos temos, kaip, pvz., 1987 m. gegužės 20 d. Rašytojų sąjungoje vykusi diskusija lietuvių kalbos ir literatūros dėstymo mokyklose klausimais, išsiplečia iki bendro mokyklos situacijos aptarimo. Jau 1988 m. sausio pradžios panašias diskusijas fiksuojantys dokumantiniai šaltiniai liudija laipsniškai besikristalizuojančias dvi kone poliariai išsiskiriančias nuostatas: pirmoji – mokykla esanti gera, ją pertvarkyti dera drauge su visa SSRS; antroji – mokyklą būtina keisti iš esmės, suteikiant mokymo turiniui nacionalinės kultūros pagrindus, suabejojant netgi politechninio mokyklos pobūdžio logika. 

Dokumentinių šaltinių analizė leistų daryti dvi prielaidas: neįvardydami dabartiniais švietimo terminais, dalis mokslininkų jau tuomet mąsto ir kalba apie švietimo paradigmos kaitą; jau nuo to laiko pradeda formuotis plyšys tarp institucijų, tarp mokslininkų – ne personaliniu, o požiūrių, sąvokų interpretacijos lygmeniu. Tai pripažįsta ir M. Lukšienė (2001: 5,6): „nacionalinis klausimas buvo suprantamas ir artimas beveik visiems visuomenės sluoksniams, o demokratija – sudėtingesnis dalykas, jos sampratų nemaža, savo ruožtu jos susijusios su visuomeninės minties brandos lygmenimis”.  

Tačiau dokumentiniai šaltiniai liudija, jog nesutariama ne tik dėl švietimo demokratiškumo, bet ir dėl nacionalumo sampratos. 1987 m. rugsėjo 29 d. Švietimo ministerijoje aptariamas aukščiau minėtas SSRS pasiūlytas mokymo planas – jo variantai, kontekste jau paminimi ir estų siūlomo mokymo plano variantai. Diskusija koncentruojasi tik prie mokymo plano valandų skaičiaus vadinamiesiems nacionaliniams dalykams, M. Lukšienė apgailestauja, kad aiškios nacionalinės mokyklos sampratos nėra. 

Arba kitas atvejis – 1988 m. sausio 15 d. „Pergalės” žurnalo redakcijoje vyksta pokalbis apie Lietuvos mokyklą, išspausdintas pavadinimu „Lietuva mokinio akimis” (1988: 111-130). M. Lukšienė pokalbyje įvertina Lietuvos mokyklos programas, ne tik lituanistikos ir istorijos, pagal savo įsivaizduojamą nacionalinės mokyklos sampratą ir pasako daug kritiškų pastabų. Tai įžeidžia dalį PMTI mokslininkų, kuruojančių lituanistikos ir istorijos dalykus, – juk daug gražaus nuveikta lituanistikos, Lietuvos istorijos labui – kildavusiose diskusijose nuolat būdavo minimi tokie faktai: PMTI mokslinis bendradarbis J. Parnarauskas yra parengęs, ministras V. Spurga patvirtinęs Lietuvos TSR istorijos fakultatyvo programą, istorijos kursas pateiktas vientisas, tai esąs vienintelis toks atvejis SSRS; Lietuvos TSR išlaikė mokyklas nacionaline kalba – tai esąs didelis švietimo vadovų ir mokslininkų rūpesčio nuopelnas, tuo tarpu daug SSRS respublikų mokyklų gimtąja kalba atsisakė, mokė vaikus rusakalbių mokyklose, kur išmokdavo ir gimtąją kalbą.

 Savo požiūrį įžeistieji mokslininkai išdėsto aiškinamajame rašte ministerijai, kadangi privalo atsakyti į viešai pareiškiamą kritiką. Jie, objektyviai vertinant to laiko sąlygomis, taip pat teisūs. Tačiau požiūrio išeities taškas abiejų ginčo pusių jau tada skirtingas, deja, tam išsiaiškinti laiko neatrandama, ir buvusių bendraminčių keliai pradeda išsiskirti. 

1988 m. pradžios spauda dar neoperatyviai garsino naujas idėjas. Sausį „Gimtojo krašto” redakcijoje įvykęs pokalbis paskelbiamas tik kovą, minėtasis „Pergalės” pokalbis – balandžio numeryje. Taip kovo mėnesio viduryje, kai jau viešai paskelbtos mokslininkų idėjos, pateikiama švietimo ministro V. Spurgos (Mokykla: šviesa ir šešėliai. Diskusija, 1988) pozicija, jog Lietuvos „vyriausybė tokios nuomonės: mokykla turi būti visuotinė, politechninė, darbinė ir visiems vienoda”. Iš esmės pakartojamas aukščiau cituotas SSKP CK vasario plenumo švietimo klausimais pagrindinio pranešėjo J. Ligačiovo (1988) teiginys.

Ministerijos vadovų tokią poziciją nuolatos pastiprina didysis centras: LTSR švietimo ministerijoje vasario 29 d. viešėjęs SSRS švietimo ministerijos skyriaus vadovas Viktor’as Gorlov’as, atsakydamas į ministerijai pavaldžių institucijų darbuotojų, kurių „šviesti“ atvykdavo, klausimus, teigia, jog nacionalinio turinio mokyklose tegalį būti 20 procentų (Lukšienė, D-III). Darytina prielaida, jog dalies mokslininkų, neoficialiai įsipareigojusių kurti mokyklos pertvarkos koncepciją, ir švietimo vadovybės nuomonės tuomet veda skirtingomis kryptimis. 

Neužtrunkama pareikšti ministerijos pozicijos ir po minėto viešo inteligentų laiško – atsako ministro pirmasis pavaduotojas J. Stanys (1988): su Estijos eksperimentu ministerijos vadovai ir specialistai susipažinę anksčiau nei PMTI mokslininkai; estų eksperimentas dar nepatvirtintas nei Estijos KP CK, nei SSKP CK, taigi jų planus koreguosiančios SSKP CK vasario plenumo išvados; Lietuva neturinti pedagogikos mokslo švyturių, galinčių naujoms laiko sąlygoms pateikti pedagogikos mokslo išvadomis paremtų siūlymų, todėl ir siūlantys kopijuoti kitus, bet ar būtinai kopijuotini estai; naujus modelius turinti teikti ne ministerija, kaip siūlanti L. Tupikienė ir kaip norėtų „suklaidinti” kolektyvinio laiško autoriai, bet PMTI. 

Kas Lietuvos švietimo vadovybei atrodo labiausiai nepriimtina iš estų modelio?  Mokymo turinio ir mokymo plano suvienodinimas „estų ir rusų dėstomąja kalba mokykloms <…>. Planuojama, kad ir estų, ir rusų tautybės vaikai mokysis 12 metų iš tų pačių, savo respublikos jėgomis parengtų vadovėlių. Kiek mokymo valandų estams skiriama rusų kalbos mokymuisi, tiek laiko rusų tautybės vaikai turėtų mokytis estų kalbos. Atrodytų, gražu ir gerai. O kaip bus su natūralia tarprespublikine gyventojų migracija? Aišku, kad atvykę iš kitų respublikų moksleiviai, patekę į mokyklą su savita struktūra ir mokymo turiniu, nesugebės tęsti mokslo” (Stanys, 1988). 

Dokumentiniai šaltiniai liudija tai, kad patys Estijos rusakalbių mokyklų vadovai ir jų pavaduotojai 1987 m. rugpjūčio 23 d. vykusiame savo visuotiniame pasitarime tokiuos problemos nekėlė, o pritarė vieningai Estijos mokymo struktūrai bei mokymo planui (Estijos švietimo reforma, 1988: 33). Estijos švietimo pertvarkos dokumentų ir jų rengimo eigos analizė leistų daryti ir kitą prielaidą: darbams vadovavo, juos inicijavo ir juose dalyvavo Estijos švietimo ministerija. Pvz., po Estijos švietimo darbuotojų suvažiavimo 1987 m. kovo mėn. ETSR švietimo ministerija mokslo ir organizacinėse įstaigose, kūrybinėse organizacijose ir mokyklose sudaro darbinius organus eksperimento teoriniam ir praktiniam įgyvendinimui pagrįsti; periodiškai organizuoja ekspertų pasitarimus per laikotarpį parengtiems projektams vertinti ir tobulinti, tai padeda išlaikyti darbų tempą ir įtraukia visuomenę bei mokyklą aktyviai dalyvauti pertvarkoje. Be to, tik ministerija turi administracinių galių įtraukti savo pavaldžias institucijas, paralelias mokslo tyrimo institutui,  į atitinkamus darbus, tokių galių patys institutai neturi (Estijos švietimo reforma, 1988: 31-32).

Dokumentiniais šaltiniais remiantis darytina prielaida, jog Lietuvos TSR švietimo ministerija tuo tarpu pirmenybę teikė ne respublikos, o SSRS švietimo interesams. Be to, ministerijos vadovybė laikėsi požiūrio, jog realios lietuvių pedagogikos mokslininkų kūrybinės galimybės esančios menkos (Stanys, 1988), todėl siūlyta telktis visoms respublikos talentingiausioms jėgoms konkrečiai švietimo pertvarkos programai rengti ir realizuoti, drauge pripažinta, kad darbas su PMTI jau yra pradėtas, kad reikia paramos iš kitų žinybų, organizacijų, mokslo institutų: „Kolektyvinio laiško autorius ir visus, kuriems rūpi mūsų mokyklos ateitis, kviečiame pirmajam bendram pokalbiui š.m. kovo 28 d. 16 val. į Švietimo ministeriją  Po to kas antrą ir ketvirtą kiekvieno mėnesio ketvirtadienį (nuo 14 val.). Visi, turintys racionalių minčių ir konstruktyvių siūlymų, bus laukiami Pedagogikos mokslinio tyrimo institute“ – baigė kvietimu straipsnį J. Stanys (1988). 

Galima prielaida, jog tasai viešas ministerijos vadovybės atsakymas buvo didelė paslauga švietimo pertvarkos kūrėjams: viena vertus, tapo aišku, kam ir kodėl ministerija oponuos, antra vertus, po tokio skelbimo PMTI, kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, laipsniškai iš tikrųjų tapo Lietuvos švietimo, pačios Lietuvos ateičiai neabejingų šviesuolių būrimosi ir veiklos vieta. 

1988 m. kovo pabaigoje keičiama Švietimo ministerijos struktūra – jungiamos Švietimo ministerija, Aukštojo ir specialiojo vidurinio mokslo ministerija, Valstybinis profesinio mokymo komitetas, šios atskiras sritis kuravusios įstaigos dabar vyriausiųjų valdybų statusu sudaro LTSR liaudies švietimo ministeriją, ministru paskiriamas Vilniaus universiteto profesorius H. Zabulis, iki tol vadovavęs Aukštojo ir specialiojo vidurinio mokslo ministerijai.

Įsteigus Lietuvos persitvarkymo Sąjūdį (iniciatyvinės grupės, LPS seimo narė buvo ir M. Lukšienė), nacionalinio švietimo tema pradedama kelti radikaliau, savarankaus švietimo reikalavimai keliami paraleliai su kitomis sritimis. Antai Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio iniciatyvinės grupės priesakai XIX Sąjunginei partinei konferencijai, įteikti konferencijos delegatams iš Lietuvos, reikalauja: „paskelbti sąjunginių respublikų ekonominį, kultūrinį ir politinį suverenitetą Sąjungos lenininės sampratos pagrindu; atkurti teisinę ir faktinę gamtos išteklių respublikinę priklausomybę; įvesti LTSR pilietybę; Lietuvių kalbą paskelbti LTSR valstybine kalba; užtikrinti realias sąlygas nacionalinei mokyklai kurti; užtikrinti teisines partijos demokratizavimo garantijas; užtikrinti teisines liaudies savivaldos visose gyvenimo sferose ir lygiuose įgyvendinimą, teisinės valstybės sukūrimo garantijas; sukurti konstitucinį teismą; užtikrinti respublikos santykių su pasaulio Tautų bendrija betarpiškų kontaktų galimybes” (Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio iniciatyvinės grupės priesakai, 1988). 

 Edukacinis diskursas Lietuvoje SSRS projektų idėjų temomis. Diskurso kontekstas.  Nacionalinės mokyklos svarba iškelta ne tik aukščiau minėtuose priesakuose. Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio steigiamajame suvažiavime 1988 m. spalio 23 d. priimama 4-oji rezoliucija „Dėl tautos švietimo sistemos”, o Sąjūdžio programos VI dalies – Kultūra – keturi punktai nusako Sąjūdžio švietimo ir mokslo siekius. Rezoliucijoje, be kita ko, teigiama: „Būtina sukurti savarankišką humanistiniu, demokratiniu principu paremtą tautos švietimo sistemą, apimančią visapusišką žmogaus lavinimą nuo pat pirmųjų jo metų šeimoje, ugdančią fiziškai tvirtą, savarankiškai mąstančią ir už savo veiksmus prieš tautą ir žmoniją atsakančią asmenybę. Sistema turėtų remtis tautos kultūros pagrindais, ypač kalba ir istorija, visu estetinio prusinimo tinklu. Ji apimtų lietuvius, gyvenančius Lietuvoje ir už jos ribų. Sistemos variantiškumas leistų tautinėms mažumoms turėti savo nacionalines mokyklas.” (Lietuvos persitvarkymo sąjūdis. Steigiamasis suvažiavimas. Stenograma, 1988, spausdinta 1990: 210–212, 220-221). Savo ruožtu švietimo temos pateikimas Sąjūdžio programos kultūros dalyje liudija nuostatą, jog švietimas yra bendrosios kultūros svarbi dalis.

Kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, su tokiomis nuostatomis švietimo pertvarkos rengimo grupė jau sutinka 1988 m. rugpjūčio mėnesį skelbiamus aukščiau minėtus SSRS švietimo pertvarkos projektus – grupės „Škola” rengtą koncepciją ir nuostatus bei SSRS pedagogikos mokslų akademijos rengtą koncepciją. Lietuvoje švietimo pertvarkos rengimo grupę sudaro Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto mokslininkų grupelė: 1988 m. liepą PMTI suformuotas naujas sektorius – Bendrojo lavinimo mokyklos pertvarkos laboratorija, kuriai vadovavo L. Tupikienė. Sektorius įpareigojamas rengti Lietuvos švietimo pertvarkos projektus. Jo rūpestis buvo parengti ir pagrindinę nuomonę apie paskelbtus SSRS švietimo pertvarkos dokumentus. 

Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto mokslininkų parengtas vertinimo tekstas (1988) aptartas išplėstiniame PMTI posėdyje (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988), kur įvertintas ir aptarimo tekstas, ir SSRS švietimo pertvarkos projektai. Primintina, jog lietuviškame variante SSRS pedagogikos mokslų akademijos projektas žymėtas raidiniu simboliu A, „Škola” grupės projektai lietuviškame tekste žymėti S, rusiškame vertime – B, todėl šiame tyrime aiškumo dėlei „Škola” grupės projektams įvardyti jungiamos abi santrumpos S/B. 

Diskurso koalicijų požymiai. Kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, diskurse nuomonės dėl projektų išsiskiria iškart. Daliai mokslininkų buvo priimtinesnė SSRS pedagogikos mokslų akademijos rengtoji koncepcija (A), antai V. Rajecko (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 3, 4) požiūriu, pastaroji koncepcija esanti konkretesnė, nemodeliuoja revoliucinio mokyklos pertvarkymo, nejuodina esančios mokyklos, pripažįsta jos laimėjimus, remiasi tradicija, teigia žinių, mokėjimų, įgūdžių svarbą, o revoliucingumo užtenka mokymo diferencijavimo idėjai; integravimo idėja, kurią teigia „Škola” grupės koncepcija (S/B), esanti neįgyvendinama. 

Toks pat ir B. Balčyčio, vertinusio pradinės mokyklos pakopą, požiūris. Jo nuomone,  kompleksinis mokymas, siūlomas pradinėms klasėms „Škola” koncepcijos (S/B), esąs istoriškai susikompromitavęs, nes kompleksiškai mokant pasiekti gerų rezultatų pajėgiantys tik talentingi mokytojai, todėl visuotinei mokyklai jis netaikytinas (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 2). Taigi dalis diskurso dalyvių palaikė dalinius mokyklos padailinimus, nekeičiant jos paradigminės esmės. 

Kita mokslininkų grupė, sudaranti antrąją diskurso koaliciją, kaip liudija dokumentiniai šaltiniai, palaikė gilius pokyčius modeliuojančią „Škola“ grupės koncepciją. Pavyzdžiui, K. Stoškaus (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 10) teigimu, SSRS pedagogikos mokslų akademijos koncepcija (A) tik šiek tiek „koreguoja nusistovėjusią tradiciją”, todėl priimtinesnis „Škola” grupės koncepcijos (S/B) pateiktas mokyklos pedagoginis aspektas, be to, pastarajame projekte įvardytieji trūkumai akivaizdžiai liudija, kokią mokyklą reikia paneigti, siūlomi pokyčiai esantys revoliucingi, kaip ir reikalauja SSKP nutarimai. 

Pokyčius, šios mokslininkų grupės nuomone, dera palaikyti, kaip ir dera palaikyti bendrąją „Škola“ grupės siūlomą mokyklos pertvarkos kryptį – humanizavimą, demokratizavimą. 

Įvardyta ir „Škola“ grupės koncepcijos trūkumų. V. Zaborskaitės, A. Sakalo. K. Stoškaus (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 10) požiūriu, visiškai nederėtų mokymo turinio skirstyti į kokias nors procentines dalis, mokykla turinti orientuotis į konkrečią nacionalinę kultūrą. Todėl kiekvienai respublikai turi būti teikiama teisė kurti savas koncepcijas, tam turėtų atsidėti ne tik PMTI vienas sektorius, bet visom galiom prisidėti ir čia suėję mokslininkai, nes, kaip teigė V. Zaborskaitė (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 7), „jei galvosime apie mokyklą taupydami save, nepavyks”. 

Posėdyje diskutuota, ar tuos SSRS dokumentų projektus siūlyti vadinti laikinaisiais, mat dalyvaujantys Sąjūdžio iniciatyvinės grupės nariai jau veikiausiai žinojo apie parengtą Lietuvos TSR Konstitucijos projektą, kurio 25 str. teigia, jog „Lietuvos TSR veikia vieninga nacionalinė liaudies švietimo sistema, atitinkanti krašto istorines ir kultūros tradicijas bei liaudies ūkio kryptis. Švietimo sistema teikia gyventojams humanitarizuotą bendrąjį išsilavinimą, būtiną ugdant sąmoningus ir visuomeniškai aktyvius piliečius, ir profesinį rengimą.” (Lietuvos Tarybų Socialistinės Respublikos Konstitucijos projektas, 1988) Gal todėl K. Stoškus siūlo vadovautis maksimalistiniais reikalavimais ir elgtis taip, tarsi respublikų įstatyminio, ūkinio savarankiškumo klausimas jau būtų išspręstas, taigi kurti ir visai savarankišką švietimo koncepciją. Todėl sąjunginius projektus, K. Stoškaus (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 11) požiūriu, reikia stengtis padaryti kiek įmanoma liberalesnius, būtinai pabrėžti nacijų ir regionų skirtumus, nes „nacija – suverenas, subjektas, regionas – visai kita kategorija, čia sprendžiamas tautos likimo klausimas, todėl jis yra taip skaudžiai svarbus”. 

Dar vienas aspektas, kuriuo suabejojo K. Stoškus (Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijų ir vidurinio bendrojo lavinimo nuostatų projektų aptarimo, įvykusio PMTI rugsėjo 9 d., Protokolas, 1988: 11),  – sąjunginių projektų teikta asmenybės samprata. Daug apie ją kalbanti „Škola”grupės koncepcija (S/B), tačiau iš konteksto kyla įspūdis, jog projekto autoriams asmenybė lygu žmogus, iš tikrųjų visai neaptariama, kokių asmenybės ugdymo tikslų siekiama, kokia yra asmenybinė siekiamybė, ką norima išugdyti, dėl to ugdymo kryptis nėra tiksliai įvardyta.

Oficialios išvados apie SSRS švietimo pertvarkos projektus. Į Maskvą išsiųstas dokumentas „Lietuvos TSR pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas apie bendrojo vidurinio lavinimo koncepcijų, taip pat apie Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos nuostatų projektus” (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 5). 

Bendros išvados radikalios. Pavyzdžiui, išanalizavus nuostatų projektą, teigiama: „1. Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos nuostatų projektas nepriimtinas iš esmės, nes jis neapima TSRS kaip daugiatautės šalies švietimo sistemos. 2. Jame ryškus komandinis administravimo principas, smulkmeniška reglamentacija, nepaliekanti laisvės respublikoms, regionams, mokykloms. 3. Pateiktas nuostatų projektas dar negali būti išeities pozicija sąjunginėms, autonominėms respublikoms, rengiančioms savus bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos nuostatus.” (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto pastabos, 1988 b: 5). 

Panaši išvada pateikiama ir apie koncepcijos (A) variantą „Vidurinio bendrojo lavinimo kaip bazinio nenutrūkstančioje lavinimo sistemoje koncepcija”, rengtą SSRS pedagogikos mokslų akademijos: „<...> pateiktas mokyklos atnaujinimo projektas dar neatitinka persitvarkančios visuomenės žmogaus ugdymo uždavinių”, išvadą motyvuoja tuo, jog projekte daug senų stereotipų, pertvarkymas suprantamas kaip padailinimas, nekeičiama esmė, asmenybės vertė nepripažįstama, ji traktuojama kaip instrumentas valstybei funkcionuoti, nekalbama apie asmenybės savimonės, saviauklos, savikūros aspektus, santykį su pačiu savimi, dorovė suvokiama vien žmogaus–visuomenės (čia = valstybės) kryptimi. 

Nuodugniai aptaria grupės „Škola” rengtą „Vidurinio bendrojo lavinimo koncepcijos” projektą, esą pastarasis, tinkamai koreguotas, „savo metodologine ir ideologine linkme” jau galįs „būti pagrindas kurti savą kiekvienos nacionalinės kultūros poreikius atitinkančią bendrojo lavinimo koncepciją.” (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 2, 3–4). 

SSRS projektams oponuojanti grupė (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 3, 4) apgailestauja, jog nacionalinės mokyklos sąvoka projektuose apskritai nevartojama. Nacionaline mokykla grupė siūlo suprasti mokyklą, kurioje „visi dalykai dėstomi gimtąja kalba ir visas mokymo turinys grindžiamas nacionaline kultūra, jos poreikiais, o mokykla tenkina juos”, esą lenininę nacionalinę politiką „socializmo sąlygomis galima realizuoti tik tada, kai nacionaline mokykla laikysim tą jos brandžiąją pakopą, kada mokyklos turinys ne tik perteikiamas gimtąja kalba, bet ir grindžiamas nacionaline kultūra ir per ją ugdomas internacionalumas”, antraip lenininė nacionalinė politika esą deformuojama. 

S/B projektą pastaroji mokslininkų grupė laiko radikaliu, palyginti su A projektu. Pastebėdami ir įvardydami S/B projekto progresyvias idėjas, išvadas, mokslininkai mėgina jas vertinti pirmiausia nacionaliniu požiūriu. Antai pritarę projekto autorių preambulėje pateiktam konstatavimui, jog SSRS „mokykla ėmė dirbti vienu adresu – valstybei”, jog ji nepadedanti asmenybei augti, nes ir pati sustingusi,  o tokioje mokykloje „susiformavo trigubas susvetimėjimas: tarp mokyklos ir visuomenės, tarp mokinio ir mokyklos, tarp mokytojo ir mokinio”, lietuviai čia dar prijungia susvetimėjimą tarp mokyklos ir nacionalinės kultūros, kurioje pastaroji funkcionuoja kaip neatskiriama dalis, bei apskritai pateikia išvadą, jog ir radikalaus projekto autoriai „be galo svarbaus pedagoginiame procese dalyko: asmenybės santykio su nacionaline kultūra ir kitomis kultūromis” nesvarsto ir nemodeliuoja. (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 6). 

 Apskritai, oponuojančiosios mokslininkų grupės teigimu, mokykla, kaip sociokultūrinis institutas, yra nacionalinės kultūros dalis ir ugdančioji mokyklos funkcija reiškiasi kultūros kontekste, todėl, jų požiūriu, nacionalinės kultūros svarba turėtų būti aptariama ir kalbant apie ugdymo tikslus, ir mokyklos struktūrą, ir ypač apie ugdymo turinį, jo struktūrinimą. 

Konstatuojama, jog S/B koncepcijoje kalbama apie ugdymo turinio branduolį, kaip minimumą, privalomą SSRS mastu, o nuostatų projekte reglamentuojama, kad tas branduolys sudarąs 80–70 proc. viso mokymo turinio, kita dalis skiriama respublikos, regiono specifikai, taigi, lietuvių nuomone, „nacionalinės kultūros duomenys nelaikomi fundamentaliais, įeinančiais į lavinimo branduolį, kuriais turi prasidėti pagrindinės vaiko žinios ir ugdymo procesas”. (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 10). 

Bet, sakoma mokslininkų grupės atsiliepime, „kultūra nėra atskirų komponentų, apskaičiuojamų procentais, suma, kuri šalia universalių duomenų gali būti tirščiau ar skysčiau pamarginta „regioniniais” ar „nacionaliniais” elementais. Tai struktūriška visuma, kur universalios vertybės perlūžta per konkrečios tautos istorinę patirtį, tradicijas, pažinimą, integruojamos visame pasaulėvaizdyje. Nacionalinė kultūra reiškiasi ne tik gimtąja kalba, istorija, menu, bei ir visomis kitomis mokykloje dėstomomis disciplinomis, visa mokymo ir auklėjimo sistema. Tuo pagrindu turėtų remtis mokyklos humanitarizavimas. Todėl netikslinga mokymo turinio struktūrą reglamentuoti procentais. Reikėtų aptarti tik mokymo branduolio struktūrinius elementus, o bendriausius (valstybinius) reikalavimus formuluoti jau metodiniuose dokumentuose.” (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atsiliepimas, 1988 a: 10, 11). 

Mokslininkų grupė teigė pritarianti mokymo turinio integravimo bei diferencijavimo idėjoms, pateikė tais klausimais tik vieną kitą pastabą. Aptardama S/B koncepcijoje modeliuojamą darbinį rengimą ir to paties klausimo pateikimą nuostatų projekte, Lietuvos mokslininkų grupė įžvelgė esmingų prieštaravimų: koncepcija teigia, kad vidurinė mokykla profesijos neteikia ir profesionalumo nesiekia, nuostatai – kad esant sąlygoms baigdami vidurinę mokyklą mokiniai gali įsigyti ir profesiją, be to, pagal koncepciją, mokyklos finansų šaltinis galintis būti ir moksleivių gamybinis darbas, organizuotas įvairiomis formomis.

O švietimo valdymo demokratizavimą ir decentralizavimą net S/B koncepcijos projekto autoriai, mokslininkų grupės požiūriu, tik deklaruoja, nes visai nekalba apie respublikų švietimo valdymo grandies savarankiškumą ir kompetencijas, be šių dalykų įtvirtinimo, anot jų, vien pasiūlytosios mokyklų tarybos švietimo valdymo demokratiškumo principų neįtvirtins. Taigi, kaip ir buvo posėdyje sutarta, SSRS švietimo pertvarkos projektams oponavusios mokslininkų grupės išvados griežtos: viena vertus, siekiama liberalesnių sąjunginių dokumentų tokiu atveju, jei išsiveržti iš SSRS nepavyktų ir visiems jie būtų vienodai privalomi; antra vertus, turint Sąjungos mastu laisvių, paprasčiau įtvirtinti savitas idėjas respublikoje. 

Išsiuntus atsakymus diskursas tęsiamas toliau – spaudoje. Dokumentiniai šaltiniai rodo, jog bręsta jau ir kitas etapas – gruodžio pabaigoje rengiamas SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimas, kuriame, tikėtasi, bus priimami svarbiausi švietimo pertvarkos dokumentai. 

PMTI mokslininkų svarstymus savotiškai pabaigia pora spaudoje paskelbtų straipsnių: M. Lukšienės (1988 b) bei P. Beresnevičiaus ir L. Tupikienės (1988). Pastarieji remiasi aptartojo posėdžio išvadomis, jas pristato, išdėsto regiono ir respublikos  sąvokų skirtumus bei daro išvadą, jog SSRS pateiktieji koncepcijų ir nuostatų projektai siūlantys respublikoms nacionalinius ypatumus it papuošalus, tačiau  mokykla negali būti papuošta „nacionaliniais ypatumais”, ji „turi būti nacionalinė, t.y. joje visas mokymo ir auklėjimo turinys turi būti grindžiamas nacionaline kultūra ir tenkinti jos poreikius.”

M. Lukšienė (1988 b), glaustai pateikusi sąjunginių projektų privalumus bei ydas, teigia, jog „negalima tenkintis vien mokyklos padailinimu, reikia esminių struktūrinių pakaitų”. Būtina orientuotis į pasaulinį standartą – privalomo mokymosi laiko, turinio, metodų, dėl to ir būtų išeitis nacionalinė mokykla. Išdėstoma, jog esantys „du keliai nacionalinei mokyklai sukurti. Pirmas kelias. Išlaikoma ta pati turinio struktūra, bet parengiami nauji vadovėliai, juose pergalvojami atskirų dalykų ryšiai su tautos kultūra. Šis kelias apkrauna mokinį ir palieka neišspręstą pamokų kiekio klausimą. Lieka neįveiktas šiuo metu įsigalėjęs empirinis santykis su dėstoma medžiaga, viso mokymo turinio pabirumas ir išsiskaidymas. Antras kelias. Stengiamasi kursus jungti, ieškoti giluminių dalykų sąsajų viduje. Šis kelias numato duoti siauresnį žinių kiekio minimumą, bet ugdyti mąstymą, probleminį dalyko dėstymą ir suvokimą”. Pateikiama koncentrinė ugdymo turinio struktūra ir kiekvienam koncentrui būdingi dėstymo būdai – visuminio galvojimo pradinėms klasėms, analitinio mokymo – pagrindinės mokyklos klasėms, sintetinio probleminio – paskutiniam koncentrui. „Dalykai integruojami. Sujungti į blokus dalykai taupiai suderinami vienas su kitu, kiekvienu atveju pergalvojama ir nurodomi kiekvieno bloko problemų ryšiai su nacionaline kultūra.” Siūlomi ir būdai, kaip kuriuos dalykų blokus nacionaline kultūra pagrindus. Drauge nusakoma ir įsivaizduojamos mokyklos reikšmė: „Aukštą pasaulinį standartą pasiekusi mokykla, sukurta nacionalinės kultūros pagrindais, yra viena iš pagrindinių mūsų suverenumo laidų.”

Pateikiamas antrasis kelias – tai jau orientacija į kitokią ugdymo paradigmą, nei aptariamuoju laiku švietimo sistemoje įsitvirtinusi: iškeliamas sociokultūrinės ir tarpdalykinės integracijos principas, pabrėžiamas mąstymo ugdymo, o ne žinių prioritetas.
4. UGDYMO PARADIGMOS KAITOS IDĖJŲ UŽUOMAZGOS

4.1. Tautinės mokyklos koncepcija

Naujos idėjos ugdymo paradigmų kaitos aspektu. Pirmasis Vidurinės bendrojo lavinimo mokyklos koncepcijos, modeliuojančios savarankišką Respublikos (Lietuvos TSR) švietimo sistemą, projekto oficialusis pristatymas įvyko 1988 m. lapkričio 17 d. – PMTI Bendrojo lavinimo mokyklos pertvarkos laboratorija projektą teikė instituto Mokslo tarybai svarstyti. Iš dokumentinių šaltinių (PMTI Mokslo tarybos posėdžio protokolas, 1988)  galima spręsti, jog dalyvavo ir oficialių įstaigų atstovai – liaudies švietimo ministro pirmasis pavaduotojas J. Stanys, LKP CK Mokslo ir mokymo skyriaus vedėjo pavaduotoja L. Faturova. 

Koncepcijos idėjos, atskiros teksto dalys iki to laiko aptarinėtos ir instituto mokslininkų, ir pedagogų. Iš dokumentinių šaltinių matyti, jog birželio 20–21 d. PMTI vyksta pradinių klasių mokytojų, dalyvavusių kompleksinio mokymo eksperimente, prasidėjusiame nuo 1988 m. rugsėjo, seminaras, jame PMTI pranešėjos V. Jonynienė, M. Karčiauskienė, M. Lukšienė, E. Marcelionienė, L. Tupikienė pristatė esmines visos koncepcijos idėjas – švietimo sistemos kūrimo konceptualiąsias kryptis; rugsėjo 23 d. Tarybinis mokytojas aprašo Vilniaus mokytojų Lietuvos persitvarkymo sąjūdžio rėmimo grupės antrąjį posėdį, jame, teigiama, pedagogai svarstę  projektą, kuriame „mokykla kuriama ant nacionalinės kultūros pamatų”; pristatydama koncepcijos projektus L. Tupikienė mini straipsnius, paskaitas ir teigia, kad dėl projekto idėjų savo nuomones yra pareiškę keli tūkstančiai švietimo, partijos, komjaunimo darbuotojų; tarp išlikusių dokumentinių šaltinių yra įvairūs skirtingi koncepcijos ir jos dalių variantai su žyma Tarnybiniam naudojimui, gana nuodugniai dokumentuotas rengimo procesas: nuo mokslininkams pateiktų klausimų, į kuriuos atsakymai teikė idėjų įvairioms būsimos koncepcijos dalims, L. Tupikienės ranka rašytų, taisytų koncepcijos fragmentų, dalių iki svarstyti teikiamų, spaudai parengtų variantų. Tai leidžia daryti prielaidą, jog koncepcija rengta ilgai ir tobulinta dar iki pirmojo viešo paskelbimo 1988 m. gruodžio 9 d. laikraštyje Tarybinis mokytojas. 

Koncepcijos projektą Mokslo tarybos posėdžiui pristatė pedagogikos mokslų kandidatė L. Tupikienė (1988 c). 

Pranešime įvardyti koncepcijos projekto rengimo sunkumai, kurie susišaukia su aukščiau pristatyto konteksto problemomis: sovietinės pedagogikos deformacijos, nacionalinės pedagogikos tradicijų sunaikinimas, M. Gorbačiovo pertvarkos  prieštaros SSRS, žmonių pasirengimo savarankiškai spręsti ir drįsti spręsti Lietuvoje stoka. Pripažįstama, jog projektą rengiant remtasi tarpukario Lietuvos pedagogikos paveldu – J. Laužiko, A. Šerkšno, S. Šalkauskio, M. Mačernio, A. Maceinos idėjomis, estų patirtimi, pozityviomis paskelbtųjų SSRS švietimo pertvarkos projektų idėjomis bei pasaulinės pedagogikos laimėjimais ir to laiko raidos tendencijomis. Taigi neteigiama, kad koncepcija modeliuotų kokį nors visiškai originalų Lietuvos švietimo tvarkymo būdą. 

Projektą pristatanti L. Tupikienė pabrėžtinai nurodė, jog koncepciją derėtų skaityti tik turint omeny SSKP XIX partinės konferencijos idėjas, revoliucinio persitvarkymo idėjas, pateikė tokį švietimo savarankiškumo motyvą: respublikų bei sričių ekonominiam savarankiškumui „įgyvendinti reikia atitinkamos kultūrinės savimonės bei lygio žmogaus, kuris sugebėtų pats atsinaujinti ir atnaujinti visuomenę. <...> Lietuvių tauta vieningai siekia suverenumo. Sudarytas ekonominio savarankiškumo projektas (Respublikų ūkiskaitos koncepcijos ir pagrindiniai principai, 1988). Neatsiejamas yra švietimo pertvarkymas, juridiškai įteisintas optimalus, respublikos interesus atitinkantis jo savarankiškas funkcionavimas” (Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, 1988 a: 1). Taigi mėginama naująjį dokumentą pristatyti to laiko įprastomis saugančiomis frazėmis, siekiant parodyti, kad oficialiajai linijai jis esą neprieštarauja. 

Struktūriškai koncepcijos projekte aptariama: dabarties mokyklos problemos, pagrindinės pertvarkymo teorinės prielaidos, mokyklos struktūra, turinio pertvarkymas, mokymo proceso pertvarkymas, auklėjimo proceso pertvarkymas, fizinis ugdymas, darbinis rengimas, valdymas ir finansavimas.

Pranešime pabrėžtos tokios originalios naujovės. Koncepcija, teigta, grindžiama kultūros pedagogikos idėjomis, kur dominuoja dvi kategorijos – asmenybė ir kultūra. Mokykla turinti atsigręžti į asmenį, jo prigimties ir individualumo puoselėjimą, tačiau asmenį, žmogų ugdo kultūra, nes ji esanti žmogaus gyvenimo būdas. 

Kultūra – nacionalinė, ja grindžiama nacionalinė mokykla. Viena vertus, švietimą sąlygoja konkreti kultūra, antra vertus, ir švietimas esąs vienas iš kultūrą formuojančių veiksnių. Kultūra – dvasinė ir materialinė - esanti savaiminė vertybė, kultūros sėkmingai raidai mokykla dirba tikslingai, jei gerai pažįsta tautos kultūros praeitį, remiasi dabartimi, orientuojasi į numatomą raidos perspektyvą; antrasis švietimo sistemos komponentas, subjektas ir objektas, esąs žmogus – taip pat savaiminė, autonominė vertybė, ne sraigtelis kieno nors rankose. 

Kultūra esanti tarsi „antroji žmogaus prigimtis”: tai žmogaus raidos postūmis, turinys ir forma, jo raiškos laukas; „Kaip prigimties nepaisymas skaudžiai atsiliepia psichofizinei žmogaus brandai, taip kultūros kaip struktūros nepaisymas ilgainiui neigiamai atsiliepia atskiro individo ir pačios tautos dvasinei brandai. Ši individo ir jo gimtosios kultūros sąveika ir sudaro nacionalinės mokyklos pagrindą” (Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, 1988 a: 4). 

Koncepcijoje suformuluoti mokyklos uždaviniai tuo laiku sovietinės mokyklos patirčiai nauji: „Pagrindinis bendrojo lavinimo mokyklos uždavinys – atsigręžti į žmogų kaip į absoliučią vertybę: 1) Puoselėti jo fizinę ir psichinę prigimtį, sudaryti sąlygas atsiskleisti jo individualybei; pažadinti siekimą per saviauklą ir savikūrą tapti asmenybe; 2) Padėti tvirtus žmogaus dorovės pamatus <...>; 3) Ugdant žmogaus intelektą, emocijas, valią, brandinti jo nuostatą, kad jis yra gimtosios kultūros darinys ir kartu tęsėjas bei kūrėjas, atsakingas už jos raidą; 4) Ugdyti žmogaus pilietiškumą, t.y. savo kaip asmens pareigų bei teisių visuomenėje bei valstybėje sampratą ir nuostatą įsijungti į konstruktyvią savo krašto kultūrinę, visuomeninę bei politinę veiklą, vadovaujantis aukščiausio žmoniškumo kriterijais” (Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, 1988 a: 6-7). 

Šiuos tikslingai atskiru skirsniu pateiktus uždavinius papildo teikiami kituose skirsniuose, pvz., tuo laiku nauju laikytinas „įdiegti poreikį permanentiškai mokytis” (Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, 1988 a: 9). 

Teigiama, jog originali esanti integravimo ir diferencijavimo dialektika. Pabrėžtinai orientuojamasi „į asmenybės ir kultūros struktūros visuminę sampratą”, todėl visą švietimo veiklą grindžianti jų – asmenybės ir kultūros – sąveika, todėl „ugdyme svarbu gebėti integruoti vaiko spontanišką vystymąsi su socialiniais bei kultūriniais poveikiais” (Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija, 1988 a: 9, 10), todėl svarbus esąs kultūros integravimas į didaktinį procesą – mokymo turinio struktūrą (dalykų nomenklatūrą, dalykų blokus, integruojančiąsias ašis, apibendrinamuosius kursus ir pan.), metodų įvairovę. 

Apibendrinant teigiama, jog Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos esminės kryptys esančios humanizavimas, demokratizavimas, lankstumas, integravimas ir diferencijavimas.

Kokias išvadas analizuoti dokumentiniai šaltiniai leistų pateikti? 

Ugdymo uždaviniai jau akivaizdžiai orientuojami dviem kryptimis: vieni – į asmens savirealizaciją prigimtinių galių skleidimo pagrindu, kiti – į bendruomeniškumą, asmens pilietiškumą, jo pareigą konstruktyviai įsijungti į veiklą bendruomenei. 

Iškeliama humanistinio ugdymo paradigmos nuostata kooperuotis su asmens prigimtimi. Antroji uždavinių grupė nurodo tokio kooperavimosi tikslą – ugdant sudaromos sąlygos atsiskleisti individualybei, pažadinamas siekimas tapti asmenybe – kūrėju, piliečiu. Pabrėžiant būtinybę integruoti asmens spontanišką vystymąsi su socialiniais bei kultūriniais poveikiais iškart orientuojama, kaip koncepcijos autoriai siūlo spręsti laisvės problemą (prisiminkime: joks individas negali būti laisvas nuo konteksto, bet visi gali būti laisvi kontekste – aukščiau cituotas T. H. McLaughlin’o (1997) teiginys), kad būtų išvengta reliatyvizmo grėsmių. Taigi  požiūris į laisvės problemą jau 1988 m. koncepcijoje atrodo gana tuolaikiškai pliuralistinių demokratinių Europos visuomenių ugdymo minties kontekste. 

1988 m. Lietuvos TSR vidurinės bendrojo lavinimo mokyklos koncepcijoje teikiamos konceptualios idėjos jau orientuojamos į ugdymo paradigmų kaitą: aptariant paradigmų skirtumus išreiškiančias koduotas kategorijas – ugdymo tikslus, ugdomos asmenybės vaizdinį, naujus didaktikos aspektus, vertybes ir kt. – orientuojamasi į humanistinę ugdymo paradigmą.

Dokumentinių šaltinių analizė rodo, jog po tokio konceptualaus į ugdymo paradigmų kaitą orientuotų idėjų pristatymo pati idėja viešai giliau neanalizuojama. Antai SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimui besirengiant sukviestoje Lietuvos švietimo darbuotojų konferencijoje liaudies švietimo ministras H. Zabulis savo pranešime akcentuoja nacionalinės mokyklos idėją koncepcijoje, M. Lukšienė – kultūros pedagogiką. M. Lukšienė (1988 c, publikuota 2000) pabrėžė: „Tai kultūrinės pedagogikos kryptis. Ji Lietuvoje turi plačias tradicijas. Anaiptol nesiūlome kartoti ar sekti, o tik tęsiant, kas buvo kuriama, įjungti naujausius pasaulinės pedagogikos laimėjimus ir kuo trumpiausiu laiku įveikti atsilikimą. <...> kultūrinę kryptį diktuoja pats istorinis momentas. Mūsų pačių egzistencijos klausimas yra įteisinti ir įtvirtinti nacionalinės kultūros buvimą mokykloje visais parametrais – kalbą turime, o kultūra – tik paraštėje. Kad mokykla kitokia negu tautinė negali iš viso būti – aksioma. <...> Juk pedagogikos aksioma, kad žmogus geriausiai plėtojasi natūraliomis savo prigimties ir kultūros sąlygomis.”

Dabarties akimis žiūrint, toks koncepcijos pristatymas siaurino – iki kultūros pedagogikos – jos suvoktį, nes pačios koncepcijos idėjų platumas gerokai pranoko kultūros pedagogikos idėjų spektrą, ką realiai rodo dokumento teksto analizė. Kita vertus, paradigminių diskusijų tuo metu nekildavo arba jos sąmoningai nebūdavo provokuojamos. Kitaip tariant, būdavo labiau akcentuojama švietimo kaitos ideologinė, o ne metodologinė linkmė. Be to, susitelkiama prie švietimo suverenumo idėjos. 

Pastaroji aptariama įvairiais aspektais. Antai V. Liutikas, numatytas kandidatu į sudaromą „demokratinį organą” – Sąjunginę liaudies švietimo tarybą (Всесоюзный съезд работников народного образования. Всесоюзный совет по народному образованию. Проект, 1988), iš anksto susipažinęs su būsimo suvažiavimo medžiaga, išanalizavęs būsimojo SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimo teikiamus dokumentų projektus, sekcijų darbo tvarką, pateikė suvažiavimo vyksmo prognozę: „Matyt, vyraus „stipraus centro” ir „respublikų savarankiškumo baimės” atmosfera, bus mėginimų, remiantis „delegatų daugumos” mechanizmu, nuslopinti respublikų iniciatyvą ir primesti joms sąjunginius visų koncepcijų, mokymo plano, nuostatų variantus”. Tokiomis aplinkybėmis jis siūlo Lietuvos delegacijai „tęsti principinę kovą už liaudies švietimo sistemos suverenumą. Tuo tikslu suvažiavime iškelti mintį, kad respublikos švietimo sistemos suverenumas yra neatskiriama respublikos suverenumo apskritai dalis. Jei partija ir vyriausybė nusiteikusios plėtoti respublikų suverenumą, jų ekonominį savarankiškumą, to negalima daryti, neplėtojant liaudies švietimo suverenumo.” (Liutikas, 1988 a).

SSRS švietimo darbuotojų suvažiavime pasakytoje kalboje V. Liutikas taip pat susitelkia ne į ugdymo paradigmų kaitos kategorijas, o į švietimo suverenumo problemą. Tai rodo dokumentinio šaltinio – kalbos teksto – analizė. Ryškiausi kalbos aspektai: švietimo unifikavimo problemos sprendimas; asmenybės ugdymo ir nacionalinės kultūros sąryšio problema; SSRS projektų teiginių tarpusavio prieštarų problema (Liutikas, 1988 b).

Kita vertus, šis vadavimosi iš SSRS priklausomybės etapas ugdymo paradigmų kaitai svarbus dėl to, kad tik išsikovojus galimybę savarankiškai tvarkyti savo švietimo sistemą buvo įmanoma mąstyti ir apie kitokios ugdymo paradigmos, nei esanti sovietinės mokyklos, įtvirtinimą – ugdymo tikslus, ugdomos asmenybės vaizdinį bei kitas kategorijas, išreiškiančias ugdymo paradigmų skirtybes. 

Dėl koncepcijos autorystės. Autorystė įvairiuose dokumentiniuose šaltiniuose fiksuota skirtingai. Kartais minima trijų mokslininkių autorystė – M. Lukšienės, V. Jonynienės, L. Tupikienės. V. Jonynienė (2004 b: 2), atsakydama į ekspertų metodu pateiktą klausimyną, teigia: „Gimus pirmiesiems koncepcijos apmatams paaiškėjo, kad yra nepaprastai daug specialių sričių, kad visi dalykų ir ne dalykų specialistai yra reikalingi: finansai ir ūkis – B. Čėsnaitė, sveikata – A. G. Davidavičienė, profesinis orientavimas ir ugdymas – A. Paurienė ir kiti. Pradžioje, tiesą sakant, net ir ypatingai didelės talkos nereikėjo – pernelyg didelė darbo grupė, žinia, nėra efektyvi. Pagrindinius tekstus rašė, suprantama, Daktarė (M. Lukšienė,– R.B.) ir L. Tupikienė.” 

Pristatydama koncepcijos projektą Mokslo tarybai, L. Tupikienė (1988 c: 1, 4) idėjiniu vadovu įvardija M. Lukšienę, bendraautoriais – R. Cibulską, B. Čėsnaitę, G. Davidavičienę, S. Dzenuškaitę, V. Jonynienę, A. Paurienę, L. Tupikienę, A. Valantiną. Minima visuomeniniais pagrindais prisidėjusių ekspertų talka: E. Laumenskaitės,  B. Kuzmicko specialiai koncepcijai rašyti tekstai, kuriais remtasi, K. Stoškaus, V. Zaborskaitės pastabos, išdėstytos svarstant parengiamąją koncepcijos medžiagą, bei A. Matulionio, V. Rajecko, A. Sakalo, V. Šerno, J. Vaitkevičiaus, V. Žemaičio dalyvavimas (Tupikienė, 1988 c: 4). Dalyvavimu čia įvardijamas, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, ir kai kurių mokslininkų oponavimas, kas, savo ruožtu, vertė ieškoti kuo tikslesnių formuluočių ir argumentų joms pagrįsti bei oponuojančiųjų argumentams paneigti.

1989 m. išleistame leidinyje Tautinė mokykla. I. Mokyklų tipų koncepcijų projektai tarp autorių dar įrašomi P. Beresnevičius, V. Blauzdys, E. Marcelionienė, R. Navickas.

Dokumentinių šaltinių – koncepcijos teksto gausybė variantų, esančių Mokyklų pertvarkos laboratorijos archyvinėje kolekcijoje, – analizė leistų teigti, jog bendraautorių pateikiami tekstai buvo daug redaguojami, kad atitiktų ir pagrindines idėjas, ir teksto stilistiką, todėl dažnu atveju likdavo tik dalykinė autorystė. Pagrindinės redaktorės, dirbusios prie bendraautorių tekstų, kaip rodo rankraščiai, buvo V. Jonynienė, M. Lukšienė, L. Tupikienė, daugiausia koncepcijos atskirų temų rankraščio tekstų yra rašytų L. Tupikienės braižu. 

A. Gudonytės (2004 b: 2), atsakiusios į ekspertų metodu pateiktą klausimyną, liudijimu, „M. Lukšienė idėjas formuluodavo, L. Tupikienė jas skubėjo fiksuoti, dėstyti raštu. Tai buvo toks neatsiejamas duetas. L. Tupikienė kartais pasišiaušdavo, kai jos dėl ko nors nesutardavo, bet pasiginčijusi numodavo ranka. Pati L. Tupikienė idėjų turėjo irgi daug. Atskiras bendrojo lavinimo mokyklos koncepcijos dalis rašė nemažai Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto žmonių. <...> Jų tekstai būdavo redaguojami, bet tai nereiškia, kad autorystę galėtume priskirti vienam, dviem ar trims žmonėms.”

4.2. Diskursas konceptualių idėjų klausimais

Bendrųjų idėjų diskutavimas. Nors viešumoje pasiūlytosios konceptualios idėjos paradigmų kaitos aspektu nebuvo aptariamos, mokslininkų rate, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, dėl jų vyko intensyvios diskusijos. Antai pačiame PMTI Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija intensyviausiai buvo aptarinėjama 1989 metais, ypač pirmąjį pusmetį.  

Gegužės 4 d. koncepciją aptaria PMTI atviras partinis susirinkimas (Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto atviro partinio susirinkimo protokolas, 1989). Dalyviai įpareigojami savo pastabas ir siūlymus pateikti Bendrojo lavinimo mokyklos pertvarkymo laboratorijai iki gegužės 15 d., birželio 22 d. numatoma mokslinė konferencija, kurioje koncepcijos projektas turėtų būti aptartas su mokslininkais ir „plačiąja visuomene”. 

Tarp PMTI sektorių pastabų ir siūlymų yra ir tokių dvejonių: „Ilgą laiką gerb. M. Lukšienė teigė, kad mokykla yra visuomenės ląstelė. Kokia visuomenė, tokia ir mokykla. Kodėl dabar kalbama apie mokyklą, užmirštant terpę, t.y. visuomenės modelį, kurioje tautinė mokykla privalės funkcionuoti. Juk naujos visuomenės neturime, ar įmanoma bus realiai realizuoti šią idėją, neįgyvendinus Respublikos savarankiškumo? „Mokyklos padėtis visuomenėje turi iš esmės keistis ji neturi būti laikoma ir pati jaustis valstybės sraigteliu...” Bet kas tai nulems? <...> Ar koncepcijos autoriai mano, jog yra bent prielaidos tokiai mokyklai įgyvendinti?” (Zaleskienė, 1989). 

Iš tikrųjų 1988 m., koncepciją kuriant ir 1989 m., ją aptarinėjant, apie savarankiškos valstybės atkūrimą buvo kalbama su Sąjūdžiu susijusioje aplinkoje kaip apie viltį, siekiamybę, taigi mokslininkų iš kitos aplinkos abejonės dėl iškeltųjų tautinės mokyklos idėjų realumo logiškai suprantamos, jų autoriams, istorijos vingiui nepalankiai pasisukus, tokia drąsa galėjo būti pražūtinga – atvirai, raštu išdėstytais dokumentais sukilta prieš didžiosios imperijos nuostatas – juk SSRS švietimo pertvarkos projektuose, kaip anuomet įžvelgė V. Liutikas (1988 a), „figūruoja brežnevinių laikų akcentas apie viešpataujančią bendrasąjunginę naciją”, „kalbama apie jungtinę naciją, tarsi neegzistuoja nacijų federacija”. 

Beje, 1989 m. jau yra ugdymo įstaigų įvairių tipų koncepcijų, jos išleistos atskiru leidiniu (Tautinė mokykla, I. Mokyklų tipų koncepcijų projektai, sud. Narkevičius, 1989) Be minėtųjų Lietuvos vidurinės bendrojo lavinimo mokyklos koncepcijos ir Lietuvos vaikų ikimokyklinio ugdymo koncepcijos, leidinyje pateikiama: Lenkų bendrojo lavinimo mokyklos Lietuvoje pertvarkymo pagrindinės kryptys; Pagrindiniai mokyklos rusų dėstomąja kalba Lietuvoje pertvarkos principai; Žydų bendrojo lavinimo mokyklos koncepcija; Ikimokyklinio amžiaus vaikų su vystymosi sutrikimais ugdymo koncepcija; Lietuvos specialiųjų (vaikų su vystymosi sutrikimais) mokyklų koncepcija; Dailės mokyklos pertvarkos koncepcija; vaikų muzikos, meno mokyklų koncepcija; Vakarinė bendrojo lavinimo vidurinė mokykla,: Profesinė mokykla; Lietuvos profesinės mokyklos koncepcija; Aukštesniosios specialiosios mokyklos; Lietuvos specialiojo vidurinio mokslo pertvarkos koncepcija; respublikos aukštos kvalifikacijos specialistų rengimo koncepcija; Mokytojų rengimo Lietuvos mokyklai Vilniaus pedagoginiame institute koncepcija; Lietuvos pedagogų kvalifikacijos kėlimo koncepcija. 

Kai kurios sritys skelbė po keletą skirtingų projektų, jie skirtingu laipsniu orientavosi ir į pagrindinę modeliuojamą linkmę – tautinės mokyklos principus. Dalis koncepcijų, parengtų leidiniui išėjus, buvo publikuojamos pedagogų laikraštyje Tėvynės šviesa. Bet visos esmingos diskusijos, aistros susikerta ties Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija. Tai rodo, jog ji ir buvo idėjų epicentras. 

„Vaikų ikimokyklinio ugdymo koncepcija” paskelbiama pirmoji, dar prieš bendrojo lavinimo mokyklos (PMTI Ikimokyklinio auklėjimo sektorius, 1988). Pripažįstama, jog koncepciją rengiant remtasi J. Laužiko (1943, paskelbta 1993) veikalo Švietimo integracijos pagrindai pateikta ugdymo samprata: ugdymą mokslininkas skaido į kelių lygių funkcijas: 1) auginimą ir globojimą; 2) auklėjimą; 3) švietimą. Ikimokykliniu amžiumi ypatingai esą svarbu globa, auginimas, auklėjimas, nuo trečiųjų gyvenimo metų prasidedanti ir švietimo funkcija vaiko ugdyme. 

Atsisakoma unifikuotų Sovietų Sąjungos mastu lopšelių-darželių principų, pirmiausia sisteminio ikimokyklinukų mokymo, rusų kalbos mokymo nuo penkerių metų, pseudointernacionalinio ugdymo, pagrindiniais ikimokyklinio ugdymo tikslais iškeliami: „vaiko globa ir auginimas: tinkama jo priežiūra, maitinimas, migdymas ir kt.; sąlygų biopsichinei prigimčiai atsiskleisti sudarymas; sveikatos stiprinimas; psichologinio komforto užtikrinimas; įvairiapusis (fizinis, protinis, estetinis ir dorovinis) vaiko ugdymas, remiantis nacionaline kultūra; sąlygų vaiko iniciatyvumui, kūrybinei saviraiškai, ankstyvajai įvairių gebėjimų plėtotei užtikrinimas; sąlygų vaiko socializacijai sudarymas”(PMTI Ikimokyklinio auklėjimo sektorius, 1988). Numatoma ikimokyklinio ugdymo įstaigų laisvė pasirinkti įstaigos struktūros tipą ir ugdymo programas, kurias žadama parengti nacionalinės kultūros pagrindais, tačiau ugdymo linkmė siūloma bendra – kompleksinis ugdymas.

Tiesiogiai dėl ikimokyklinio ugdymo tuo laiku aktyvaus diskurso, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, nekilo, tačiau kitaip suvokiamas ikimokyklinis ugdymas atsiskleidžia iš diskurso dėl pradinio ugdymo krypties.

Diskursas dėl pradinio ugdymo idėjų. Pradinio ugdymo krypties principai, kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, kyla iš bendros koncepcijos, tęsia ir gilina ikimokyklinio ugdymo modeliuojamus principus: pamatas – nacionalinė kultūra, kurioje  skleidžiasi asmens prigimtis ir ugdoma asmenybė. Taigi joje jau aptariamos tyrime koduotos kategorijos – ugdymo tikslai, ugdomos asmenybės vaizdinys.

Dėl pradinio mokymo formuojasi dvi skirtingos pozicijos, sudarančios diskurso koalicijas. Pirmajai atstovautų Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto grupė, kūrusi mokyklos pertvarkos modelius. PMTI mokyklos pertvarkos iniciatorių iniciatyva 1988–1989 mokslo metų rugsėjį pageidaujančios pradinės mokyklos arba pradinio ugdymo pakopos klasės pradeda kompleksinio mokymo eksperimentą ta intencija, kad kompleksinio ugdymo principas būsiąs esminis šioje reformuotos mokyklos mokymosi pakopoje. Paskelbiamas mokymo planas, PMTI jau turi parengtą pradinio ugdymo pertvarkymo programą, modeliuojančią perėjimą nuo eksperimento prie visuotinio pradinės mokyklos kompleksinio mokymo, 1988 m. birželio 20–21 d. PMTI vyksta eksperimente dalyvausiančių mokytojų seminaras „Kompleksinis mokymas I-II klasėje”, taigi nuo 1988 m. rugsėjo pertvarka mokyklose, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, eksperimentiškai pradedama. 

Tačiau kompleksinio mokymo idėją palaiko anaiptol ne visi pedagogikos mokslininkai ir toli gražu ne visos pradinio ugdymo pakopai pedagogus rengiančios aukštosios mokyklos. Antai Šiaulių K. Preikšo pedagoginio instituto mokslininkų grupė pirmiausia paprieštarauja PMTI pateiktam eksperimentiniam pradinių mokyklų mokymo planui (Balčytis, Augutis, Ratkus, Savickytė, Ivanovas, viso 21 parašas, 1988), o po metų pasiūlo ir savo parengtą  „Lietuvos TSR pradinės mokyklos koncepcijos” projektą (Savickytė, 1989: 1–12). 

Kam oponuoja pastaroji diskurso koalicija? 

PMTI pasiūlytas mokymo planas, šiauliečių požiūriu, esąs toks novatoriškas, kad jo tinkamumui įrodyti reikėsią 8-erių metų trukmės eksperimento (beje, per visą disertacinio tyrimo aprėpiamą laiką dažniausiai besikartojantis oponentų priekaištas, jog nauji dalykai pasiūlomi be eksperimento, tačiau tokiomis istorinio virsmo sąlygomis eksperimentui laiko nebuvo!); 

kompleksinis mokymas galįs sumenkinti pradinukų atskirų dalykų, ypač matematikos, „sąjunginės disciplinos”, žinias, tai nebūsią priimtina dalykinei sistemai, kai pradinukai išeis į V klasę, todėl siūloma atskirai dalykams suminių valandų mokymo plane mažinti, bet palikti valandų sustiprintam kurių nors dalykų mokymui mokyklos pedagogų tarybos nuožiūra; 

dalį mokymo jau perkelti į darželių parengiamąsias grupes, nes ir šiaip tose darželių grupėse vaikai esą turintys 15 pamokinių valandų per savaitę, todėl jų programas derėtų tik labiau suderinti su pradinės mokyklos programomis; 

susipažinti su kai kurių šalių, kuriose vaikai skaityti ir skaičiuoti mokomi nuo trejų–penkerių metų, patirtimi, sistemingai ruošti mažylius mokyklai; 

be to, šiauliečių mokslininkų požiūriu, reikia leisti pradinių klasių mokytojams pasirinkti ne tik mokymo planų, programų variantus, bet ir mokyklos koncepciją. 

Tokie siūlymai dėstomi 1988 m. gegužę, o koncepcija parengiama po metų – 1989 birželį. Joje mėginama sudėlioti savotišką simbiozę: teigiama, jog remiamasi tautinės mokyklos koncepcijos principais, koncepcija cituojama, kompromisiškai pripažįstama ir kompleksinio mokymo galimybė, akcentuojamas tautinis mokymo turinys, tačiau mokytojai galintys rinktis ir alternatyvą – mokyti kaip ir anksčiau, t.y. atskirų dalykų pamokų principu, vadinasi, siūloma galimybė rinktis skirtingas ugdymo paradigmas. 

Šiauliečiai teigia, jog ir jų koncepcija įtvirtina tuos pačius humanizavimo, demokratizavimo, decentralizavimo principus, tačiau čia pat apibrėžia pradinukams taikytinas bausmes: „Pradinėse klasėse leidžiama taikyti tokius bausmių būdus: įspėjimas (individualus, prie klasės mokinių), apribojimas dalyvauti kai kuriose pramogose, pastabų įrašymas į dienoraštį, tėvų arba globėjų informavimas apie mokinio elgesį.” (Savickytė, 1989: 8). Prisimintina klasikinę ugdymo paradigmą aptarusiojo M. Foucault 2-ajame skyriuje pateikta citata apie bausmes vaikams. 

Šiauliečiai koncepcijos projektą išsiunčia keturiais adresais, pageidaujama, kad projektas būtų paskelbtas spaudoje ir kad būtų organizuotas jo svarstymas (Šiaulių K. Preikšo pedagoginio instituto raštas,1989). 

Prie šių dokumentiniuose šaltiniuose liudijamų faktų stabtelėta ne kaip prie atsitiktinių todėl, kad iš jų darytina svarbi prielaida: jau pačiose švietimo pertvarkos ištakose išsiskyrė mokslininkų įsivaizduojamos ugdymo paradigmos linkmės, nors jos ir nebuvo įvardytos. Tai, kas kardinaliai novatoriška, nebuvo paskiri kitoniškumo elementai, o iš esmės kita paradigma paremta ugdymo sistema, todėl dėl jos tapo neramu ne tik paskiriems pedagogams, mokslininkams, bet ir institucijoms, įtvirtinusioms ir stabiliai palaikiusioms klasikinę normatyvinę ugdymo paradigmą, ją atitinkantį ugdymo mokslą, didaktiką, pačią ugdymo praktiką, rengusioms šiai paradigmai pedagogus. 

Nuo pat pertvarkos ištakų prasidėjo nesutarimai tarp mokslininkų (netgi pačiame PMTI), institucijų. Tuomet nebuvo aiškinamasi, dėl ko skylama tarsi į dvi stovyklas – už ar prieš reformą. Atrodė, kad išsiskiriama asmenybių lygmeniu – tradicionalistai / novatoriai. Iš esmės nesutarimų priežastis ne asmenybinė ir ne institucinė, o gilesnė – paradigminė. Kaip rodo analizuotieji dokumentiniai šaltiniai, daugelyje švietimo sričių klostėsi panaši situacija. 

Diskurso mokyklos tautiškumo klausimais užuomazgos. Kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, Pedagogų bendruomenė, visuomenė, netgi švietimo vadovybė aptariamuoju etapu iš esmės susitelkė tik į vieną paskelbtosios koncepcijos aspektą – tautine kultūra paremtą mokymo turinį ir valdymo funkcijų perėmimą iš centro, įvardytus švietimo suverenumu. Ugdymo paradigmų kaitos aspektai, kuriuos įvardijo L. Tupikienė, pristatydama Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepciją PMTI Mokslo tarybai, viešai mažai teaptariami, mažai tediskutuojami. Todėl visuomenės, pedagogų bendruomenės didumos tautinės mokyklos kūrimas dažnu atveju tapatintas vien su mokymo turinio kaita, tarpukario Lietuvos mokyklų tradicijų gaivinimu. Negana to, kai kurie veiksmai ir prilyginti tautinės mokyklos kūrimui.

Tuo metu, visuomenei, kūrybinėms sąjungoms spaudžiant, buvo priimta mokyklai svarbių sprendimų, stiprinančių būtent mokymo turinio lietuviškumą, įleidžiant į mokyklą istorinę tiesą. Antai Lietuvos KP CK ir Ministrų tarybos priimtas nutarimas mokyklose „Dėl papildomų priemonių lietuvių kalbos ir literatūros, Lietuvos TSR istorijos ir geografijos dėstymui gerinti mokymo įstaigose” (1988) ir jo pagrindu parengtos  Nutarimo vykdymo priemonės (1988) leido pagerinti lietuvių kalbos ir literatūros mokymo sąlygas kitakalbių mokyklose – dalinti klases į grupes, laipsniškai prie to pagal galimybes pereiti net lietuvių mokyklose, padidinti lituanistų atlyginimus, išplėsti mokyklų, kur būtų sustiprintai dėstomos kalbos – gimtosios ir svetimosios, tinklą. Numatyta gamtos mokslų dalykuose padidinti žinių apimtį apie gimtąjį kraštą, įvestas sisteminis Lietuvos TSR istorijos kursas, jis jungiamas su buvusiuoju fakultatyvu, didinama valandų Lietuvos TSR geografijai, įvedamas ekologijos kursas ir t.t. Kad lengviau būtų atrasti mokyklinių vadovėlių savų autorių, numatytos 6 mėn. kūrybinės atostogos jiems pabaigti arba rašyti, paliekant darbovietėje vidutinį atlyginimą. Nutarimu pritarta minėtajam kompleksinio mokymo eksperimentui pradinėse klasėse bei diferencijuoto mokymo išplėtimui aukštesnėse klasėse. 

Nutarimas iš esmės ir buvo priimtas humanitarinių bei vadinamųjų visuomenės mokslo disciplinų ciklo turiniui „tautinti”. Viena vertus, toks sprendimas padėjo 1988–1989, o ypač 1990 m., skubiai išleisti tarpukario Lietuvos istorijos vadovėlių bei istorinių knygų, kad būtų užpildytos Lietuvos istorijos „baltos dėmės”, daugiau istorikų, literatūrologų ėmėsi rašyti mokyklai originalius vadovėlius, dalyvauti paskelbtame konkurse. 

1988 m. žurnalas Kultūros barai  spausdina Lietuvos istoriją, red. A. Šapokos, 1989 m. ji išleidžiama atskira knyga; 1988 m. išleidžiama: Kučinskas A., Kęstutis: Lietuvių tautos gynėjas; Šapoka A., Ivinskis Z., ir kt., Vytautas Didysis; 1989 m. išleidžiama: Pficneris J., Didysis Lietuvos kunigaikštis, kaip politikas; Remeris M., Lietuvos sovietizacija 1940–1941: istorinė Lietuvos sovietizacijos apžvalga ir konstitucinis jos įvertinimas (Kulakauskienė, 1992). 

Kita vertus, pastarieji po nutarimo skubiai atliekami darbai sustiprino nuostatą įsitikinusiųjų, jog nacionalinė mokykla – tai lietuviškasis humanitarinių dalykų turinys bei tuos dalykus reprezentuojanti ugdymo turinio dalis plane. Beje, nutarime nurodoma, jog pokyčiai įgyvendinami mokos fondo ribose, vadinasi, vienų disciplinų valandų padidinimas turėjo atimti valandų iš kitų dalykų reikiamam mokos fondo balansui išlaikyti, tai kėlė kitų dalykininkų piktinimąsi humanitarų „privilegijomis”.

Tuo laiku Lietuvos AT prezidiumo įsakais (1988: spalio 6) oficialiam viešajam gyvenimui grąžinami ir nepriklausomos Lietuvos valstybės simboliai – Lietuvos trispalvė vėliava ir himnas – V. Kudirkos „Tautiška giesmė”. Tačiau pastarieji „tautiški” sprendimai neorientavo nei į giluminę mokyklos kaitą, nei juolab į giluminę visuomenės kaitą. Be to, dalis tuo laiku parašytų vadovėlių, paremtų klasikinės paradigmos metodologija, funkcionavo neilgai, o kai jų, sukūrus naujos paradigmos modelius, buvo atsisakoma, kilo autorių nepasitenkinimo, esą atsisakoma tautiškumo.

Gilesnės, paradigminės, diskusijos tuo laiku viešumoje nebūta, netgi „kultūros pedagogikos” samprata neperkeliama iš nacionalinės kultūros, kaip asmenybės ugdymo  būtinosios terpės, akcentavimo į pedagoginę plotmę. Visa nustelbia, kaip aukščiau pastebėta, nacionalinės kultūros svarbą aiškinanti koncepcijos linija. 

Todėl kai valstybę atkūrus paradigminiai klausimai pradedami aptarinėti ir kai jie tekstu vėl išdėstomi Lietuvos švietimo koncepcijoje (1992), pasipriešina netgi toji pedagogų dalis, kuri „galvą guldė” už tautinę mokyklą – neatpažįsta iš esmės tos pačios paradigmos kitos raiškos. „Nepaisant to, kad netrukus, atgavus Lietuvai laisvę ir valstybingumą, tautinės mokyklos kūrimo koncepcija buvo tyliai nutildyta (pabraukta aut.- R.B.) ir bendrojo lavinimo mokyklą perorientuojama pagal Vakarų pasaulio mokyklų modelius, to neilgo laikotarpio pedagogų pastangos atgaivinti mokyklose lietuvišką dvasią, lietuviškas tradicijas, lietuvišką kultūrą padės Lietuvai ilgiau atsilaikyti nuo globalinės kultūrinės asimiliacijos, padės ilgiau pratęsti lietuviško identiteto egzistavimą.” – apibendrina atsakydamas į ekspertų metodu pateiktus klausimus aktyvus švietimo reformos pradžios įvykių dalyvis R. Lengvinas (2004 b: 9), lygindamas 1988 ir 1992 m. koncepcijas. 

M. Lukšienė (2001: 25–26) tokio neatpažinimo priežastimi laiko ir esminių sąvokų skirtingą aiškinimąsi. 1989 m. kartojamas koncepcijos leidimas atskiru „Žinijos“ draugijos leidinėliu, ten „ateities Lietuvos mokykla pavadinta t a u t i n e mokykla, o ne n a c i o n a l i ne. Tarptautinis žodis „nacionalinis” paprastai reiškia ne tiek etninį, kiek valstybinį. Rusų kalboje šis aspektas gana aiškus. Lietuvių kalboje šis pavadinimas suteikė koncepcijai tam tikrą atspalvį, dažnai užgožusį visas kitas jos keliamas švietimo spalvas bei tikslus”, esą todėl „po trejeto metų, rengiant jau nepriklausomos valstybės sąlygomis naują redakciją, tiksliau - koncepciją ir atsisakius pirmojo pavadinimo, dažnai reformos oponentai kaltino, nesigilindami į tekstus, o tik iš pavadinimo, kad antroji nustojusi nacionalumo, net jį paneigianti.”  

Šių sąvokų pramės kaskart tikslinamos, kadangi nesusikalbėjimas tuo klausimu tęsiasi per visą reformos laiką. Antai istorikai E. Aleksandravičius ir A. Kulakauskas (1992) aptaria „tautos” ir „modernios tautos”, kas būtų tolygu „nacijai”, sąvokas: „Lietuvių kalbos žodis „tauta” nūnai turi dvi susijusias reikšmes arba dvi reikšmių grupes. Pirmoji sietina su tarptautine, etnologijos (etnografijos) mokslo vartojama sąvoka „etnosas”, antroji – su tarptautiniu terminu „nacija”. Kasdieninėje vartosenoje šios dvi reikšmės neretai painiojamos ar tapatinamos. Pirmąja, etnoso, prasme sąvoka „tauta” reiškia save suvokiančią, savo vardą (etnonimą) turinčią, savaimingai istoriškai susiformavusią kultūrinę žmonių bendriją. <...>Štai žinomo šiuolaikinio sociologo A. D. Smito (Smith) nacijos, arba, kitaip tariant, modernios tautos apibrėžimas: „nacija – žmonių grupė (gal tiksliau bendrija ar bendruomenė – E. A., A. K.), kuriai būdingi bendros ir išskirtinės kultūros elementai, vieninga ekonominė sistema, visų jos narių pilietinės teisės, solidarumas, kylantis iš bendros patirties, taip pat ir gyvenimas toje pačioje teritorijoje. <...> Nacija arba modernia tauta laikomos tik tos teritorinės etnosocialinės bendrijos, kurioms „de facto” priklauso savo pačios teritorinis suverenitetas ir administracija”(Smith, 1973). Mūsų nuomone, nacija laikytinos ir tos teritorinės etnosocialinės bendrijos, kurios siekia būti šeimininkėmis, turėti savo valstybę gyvenamoje arba etninėje teritorijoje (ir jeigu siekimą palaiko dauguma tos bendrijos narių)“.

Kalbant apie 1988–1989 metų švietimo pertvarkos modelius,  privalu turėti omeny lietuvių istorikų iškeliamą sąlygą ir suvokti, jog 1988–1989 m. akivaizdžiai egzistavo ką tik cituoti E. Aleksandravičiaus ir A. Kulakausko aptarti kriterijai tautai būti pripažįstamai modernia tauta, nacija. Taigi ir tautinės mokyklos koncepcijoje iškeltos idėjos buvo orientuotos modernios tautos, nacijos uždaviniams. 

Skirtingų požiūrių protrūkių tautos / modernios tautos klausimu, kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, būta per visą reformos laiką. Dėl to situacijos problemiškumą nuolatos tenka aiškinti. Antai jau pristatant 1997 m. Bendrųjų programų leidinį, Ž. Jackūnas (1998) mėgina pabaigti nuolat plykstelinčias diskusijas: „<...> ankstesnėmis savo egzistencijos sąlygomis siekdami išlaikyti tautinį ir kultūrinį savitumą, dažniausiai pabrėžėme savo tautos sampratą, pagrįstą vokiškąja iš romantizmo laikų atėjusia tradicija. Ji itin išskiria tautos dvasią, jos kultūrinį savitumą. Dabar, kuomet Lietuva kuria laisvą valstybę ir tvirtina jos pamatus, jaučiame pareigą papildyti vokiškąją kultūrinę tautos sampratą pilietiškumu, valstybingumu. Tai būdinga Prancūzijai, kur tauta sutapatinama su piliečių bendruomene, piliečių visuomene, kuri yra lojali valstybei, nepriklausomai nuo to, kokios kultūrinės ar tautinės kilmės tos šalies piliečiai būtų. Jie – Prancūzijos tautos atstovai tuo, kad yra lojalūs, solidarūs piliečiai, perėmę visas tos valstybės pilietinio gyvenimo tradicijas, kultūrą. Bendrosiose programose aiškiai suformuluota nuostata apie Lietuvos tautą, kurią sudaro skirtingos tautinės kilmės ar kultūrinės-lingvistinės orientacijos piliečiai.“ 

M. Lukšienės (2005 b) požiūriu, ir modernios tautos vaizdinys neeliminuoja iš nacionalumo  sąvokos aprėpties etniškumo sando, tarsi etniškumas savaime būtų nemodernu ir jo derėtų vengti. Modernios tautos politinio organizavimosi situacija neatmeta ir neneigia jos  etninių bruožų. Veikiausiai esmė, kuriems kokiu konkrečiu tautos raidos laikotarpiu teikiama viršenybė.

1990-aisiais, atkūrus valstybingumą, Lietuvos švietimo raidos kryptis jau buvo iš esmės apmąstyta, iš dalies sukurti ir galimi raidos modeliai. Tačiau besąlygiškai nauja situacija – ideologinės paradigmos virsmas, būtinybė ir galimybė lietuviams laisvai kurti modernią tautą – iškėlė visiškai naujus, savarankiškos valstybės raidos kryptį atliepiančius, asmens ugdymo tikslus. Ką ir kaip paradigmiškai keitė nauja, po Kovo 11-osios Nepriklausomybės akto paskelbimo susiklosčiusi situacija ir naujieji ugdymo tikslai – nagrinėjama kitame skyriuje.

5.  UGDYMO PARADIGMŲ KAITOS RAIŠKA ŠVIETIMO REFORMOS KONCEPTUALIOMIS IDĖJOMIS
5.1. Ugdymo filosofijos lygmuo

5.1.1. Ugdymo krypties konceptualių idėjų pamatas 
Kardinalus ideologinės paradigmos posūkis. Tyrimo metodologijos skyriuje aptarta, jog duomenų konceptualizavimo fazėje kaip tikėtinai paradigmų skirtumus išreiškiančios koduojamos šios kategorijos: ugdymo tikslai, ugdomos asmenybės vaizdinys, ugdymo kryptis, ugdymo mokslų idėjos – ugdymo samprata, didaktikos, pažinimo teorijos, hodegetikos. Esminis ugdymo filosofijos klausimas – kokie ugdymo tikslai keliami ir kodėl jie tokie? 

Ankstesnėse dalyse analizuotas kontekstas, naujų idėjų kilimas politikoje, socialinėje, kultūrinėje terpėje sąlygojo ir naujas švietimo idėjas. Tai jau aptarta. tačiau ugdymo paradigmos kaitą išprovokuoja tik kardinalūs visuomenės, kurioje švietimas plėtojasi, pokyčiai, susiklosčiusios neordinarinės sąlygos, dažniausiai edukologinės paradigmos kaitą išprovokuoja ideologinės paradigmos kaita. 

Tokių neordinarinių sąlygų, atsirandant pirmosioms Lietuvos švietimo konceptualioms idėjoms, formaliai dar nebuvo, tačiau buvo, kaip liudija analizuoti dokumentiniai šaltiniai, akivaizdus judėjimas visuomenės ir tautos gyvenimo kardinalaus pokyčio link – ėjimas į valstybės atkūrimą. 1989 m. vasario 16 d. pirmą kartą viešai Valstybiniame dramos teatre paminėtas Vasario 16-os dienos aktas. B. Genzelio (1999: 93) teigimu, „jame dalyvavo oficialios valdžios pareigūnai, ir jų akivaizdoje viešai pareiškiau, kad mūsų tikslas – nepriklausomos Lietuvos valstybės atkūrimas. 1989 m. vasario 15 d. Kaune įvykusiame Sąjūdžio Seimo posėdyje buvo priimta deklaracija, kuri faktiškai įgaliojo būsimus savo deputatus siekti Lietuvos valstybingumo atkūrimo.” 

Tikėtina, kad puoselėjant tokias viltis modeliuota ir būsimos valstybės ideologinė paradigma ar bent vizija. Kitas klausimas, ar visos Lietuvos politinės jėgos, juolab ar visi asmenys vienodai tą paradigmą įsivaizdavo, tačiau švietimo pertvarkos idėjiniu varikliu buvusios M. Lukšienės ir dalies Sąjūdžio iniciatyvinės grupės, jo Seimo narių vizija ir „idealas buvo skandinaviško tipo visuotinės gerovės valstybė.”(Genzelis, 1999: 136). Kaip liudija B. Genzelis (2004 a), atsakydamas į ekspertų metodu pateiktus klausimus, „ryšiai su Skandinavijos šalimis – ištisa epopėja. Jų būta įvairių. Sąjūdžio kuluaruose apie tai daug šnekėta. Kiek prisimenu, M. Lukšienė dalyvaudavo tuose pokalbiuose ir pritarė Skandinavijos šalių vystymosi modeliui.” 

Taigi – demokratinė valstybė. Vadinasi, ugdymas demokratijai ir tegalėjo būti švietimo modeliuojamas.

Tokios ugdymo krypties svarba ir problemiškumas pabrėžtas ne tik pedagogikos mokslininkų, dirbusių švietimo pertvarkai, branduolio, bet ir kitų kultūros žmonių. Lietuvos mokytojų sąjūdžio steigiamajame suvažiavime literatūrologas A. Zalatorius (1989) pedagogams teigė: „Gyvenimas laisvėje – ne mažesnis žmogaus išbandymas nei gyvenimas prievartoje. Tik laisvėje išbandomos kitos jo kokybės: kūrybingumas, pakantumas, pozityvi veikla, tikslų prasmingumas, idėjų universalumas ir t.t. Rengdamiesi laisvam gyvenimui mes turime rengtis ir tokiam išbandymui. Turime stiprinti savyje demokratinę dvasią, kūrybinį pradą, blaivų ir kritinį mąstymą, ugdyti asmenybę, nepažeisdami žmogaus prigimties. Šis kelias toks pat svarbus, kaip ir tautinės sąmonės gaivinimo bei stiprinimo kelias.”

1990 m. vasarį (savarankiškos Lietuvos dar nėra!) Baltijos šalių pedagogų plačiai auditorijai M.Lukšienė (1990a, publ. 2000: 171) kalba: „Konstruojamas naujas visuomenės ir valstybės modelis. Keičiasi ir turi kisti pati sistema, vadinasi, ir metodologiniai pagrindai – vulgariuoju dogmatiniu sovietiniu marksizmu nebegalime grįsti savo kelio“. 

Ideologinės paradigmos virsmo ir asmens ugdymo krypties sąsajos. 1989 m. PMTI Mokyklos pertvarkos laboratorijos mokslininkai jau vertina savo kuriamą švietimo kryptį ne lygiuodamiesi į SSRS švietimo pertvarką, o į Vakarų demokratijos kontekstą. Antai Ž. Jackūnas 1989 m. pradžioje, pedagoginei bendruomenei pristato švietimo demokratizavimo gaires, remdamasis UNESCO konferencijų švietimo klausimais išvadomis: „<...> demokratinių principų kontekste gali būti aptariami ir švietimo tikslai, ir mokymo turinys, ir ugdymo formos bei metodai, ir švietimo įstaigų valdymo tvarka, ir mokyklų finansavimo būklė, ir nemaža kitų jo pusių. <...> Švietimo tikslų suvokimas labai priklauso nuo bendrųjų visuomenės raidos tikslų sampratos. <...> Demokratinių vertybių terpėje subrandinta socialinės raidos, žmogaus samprata brėžia naują perspektyvą švietimo sistemos pertvarkai. Mokyklos pastangos turi būti sutelktos į žmogaus kaip absoliučios vertybės puoselėjimą. <...> demokratija yra ne vien institucijų egzistavimo tvarka, bet greičiau „moralinis reikalavimas” (Jackūnas, 1989). Tokiame kontekste įvardijami demokratijai ugdomo žmogaus bruožai: kūrybiškumas, smalsumas, mąstymo ir veiklos lankstumas, saviraiškos poreikis, savarankiškumas, iniciatyvumas. 

Analogišką idėją 1990 m. vasarį išdėsto ir M. Lukšienė (1990 a, publ. 2000: 171): „Kelyje į išlaisvinto žmogaus prasiskleidimą laisvoje visuomenėje, kurioje iškeliamas žmogaus veiksnys, radikalus švietimo posūkis – būtina sąlyga. Posūkis – esminis: mokykla nuo darželio ligi doktoranto turi ugdyti žmogų – pilietį laisvei, savarankiškumui, demokratijai. Tai ne metodikos keitimas, ne vieno ar kito dalyko sustiprinimas ar susilpninimas, ne žinių kiekio dydis, – tai esminis kito santykio su pasauliu kūrimas.” Taigi 1989 m. jau atvirai aptariamos  paradigmų kaitą išreiškiančios kategorijos.
Apgaulingas būtų įspūdis, kad visa viešoji terpė ugdymo demokratijai idėjai buvo palanki. M. Lukšienės (2001: 32, 34) liudijimu, net „ne visi instituto  nariai pritarė iš esmės reformos idėjai. Dalis matė joje tarybinio švietimo „tobulinimą“, gerinimą, antroji – jos esminę kaitą ir radikalų politinį posūkį į nepriklausomybę ir nemažiau radikalų pedagoginį – į nepriklausomai bei humaniškai gebantį mąstyti ir elgtis žmogų. Autonomiškumas ir tam tikra demokratiškumo dozė turbūt daugumai imponavo, todėl bendro entuziazmo netrūko. Antroji posūkio tendencija daugeliui buvo mažiau suvokiama ir net iš esmės nepriimtina. <…> Tačiau demokratinė kryptis buvo tvirtai nusistatyta. <...> vieni entuziastingai puolė veikti, kad nebūtų prarasta nė viena palankesnė akimirka, kiti buvo linkę laukti ir nesiangažuoti, kol paaiškės visa politinė padėtis, buvo iš kairės ir dešinės ir tokių, kurie iš esmės nepritarė nei pedagoginei, nei visuomeninei reformos pozicijai”. 

Taigi ideologinės paradigmos kaitos linkmė numatyta – iš autoritariško režimo vaduojantis kurti demokratinį būvį ir gyvenimo būdą. Švietimo pertvarka orientavosi pateikti šiam būviui ir būdui tinkančias švietimo sistemos konceptualias idėjas, įtvirtintas naujos ugdymo paradigmos idėjas.

5.1.2. Ugdymo tikslų kaita
Ugdomos asmenybės vaizdinys. Demokratinės valstybės vaizdinys suponavo visuomenės raidos kryptį – demokratijos principų įtvirtinimą. Visuomenės kaita tegalima sąmoningu veikimu švietimo priemonėmis. Todėl ugdyti žmogų laisvei, savarankiškumui, demokratijai – esminis švietimo tikslas. Jam besąlygiškai atliepia Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcijoje išdėstyti mokyklos uždaviniai, pristatyti aukščiau. Pabrėžtini kai kurie aspektai: žmogus – absoliuti vertybė; puoselėjama jo prigimtis; klojami tvirti dorovės pamatai; ugdoma nuostata imtis atsakomybės gimtosios kultūros raidoje; ugdomas pilietiškumas – teisių ir pareigų suvokimas, nuostata konstruktyviai veikti krašto kultūroje, politikoje; nuostata vadovautis humanizmo principais.

Terpė tokiam 1988 m. iškeltam tikslui realizuoti nepalanki. Modeliuojama asmenybinė kryptis disonuoja su esamąja. Tiesa, aptartoje SSRS „Škola” grupės koncepcijoje kalbėta apie sąlygas asmenybės ugdymui – protiniam, fiziniam, doriniam, emociniam, žmogaus kūrybiškumui, humanistiniams santykiams, tačiau ugdymo kryptis duodama vienintelė: formuoti bendražmogiškomis vertybėmis pagrįstą komunistinę pasaulėžiūrą. Vadinasi, ideologinė norma išlaikoma, asmuo turi jai paklusti.

PMTI Mokyklos pertvarkos laboratorijos mokslininkai asmenybės vaizdinio 1988–1989 m. koncepcijose glaustai nepateikia, tačiau nurodo siektiną idealą – „laisva asmenybė laisvoje visuomenėje” (Lietuvos vidurinės bendrojo lavinimo mokyklos koncepcija, toliau - LVBLMK, 1989: 20), iš vardijamų ugdytinų bruožų asmenybės vaizdinys klostosi toks: demokratijoje gyventi ir veikti pasirengęs asmuo, ne „sraigtelis kieno nors rankose”, o „subjektas, laisvanoriškai, be prievartos pasirenkantis savo vietą visuomenėje”, turintis aukštą savimonės laipsnį, besivadovaujantis humanizmo principais. Primintinas ir šis asmenybinę kryptį išreiškiantis mokyklos uždavinys: „ugdyti mąstantį ir kuriantį žmogų, kuris siekia save išreikšti, tobulinti, suinteresuotą gimtojo krašto kultūrinės, socialinės, ekonominės raidos pažanga, demokratijos plėtojimu.” (LVBLMK, 1989: 8, 53).

Lietuvos švietimo koncepcijoje, Kultūros ir švietimo ministerijos patvirtintoje 1992 m., pateikiama tikslesnė asmenybės vaizdinio formuluotė, ankstesniosios koncepcijos teikta esmė nekeičiama: „Reformuotos mokyklos ugdomas asmuo – naujam krašto raidos laikotarpiui subrendęs ir įsipareigojęs, sąmoningas, savarankiškai apsisprendžiantis, socialiai veiklus, savo pasaulėžiūrą grindžiantis tautos ir bendrosiomis žmogaus vertybėmis, gebantis kompetentingai ir atsakingai dalyvauti demokratinės visuomenės bei valstybės kūrime ir plėtotėje.”(Lietuvos švietimo koncepcija, toliau – LŠK, 1992: 5–6). 

Tokio asmens išugdymas – savarankiškos ir visavertės tautos susiformavimo bei išlikimo prielaida. Akcentuotini abiejų koncepcijų bruožai – mokykla orientuojama ne vien į vaiko, bet į žmogaus ugdymą; ugdomos asmenybės bruožas – ne laisvė dėl laisvės, o laisvė mąstyti, savarankiškai, konstruktyviai veikti pagal pamatinių humanizmo ir demokratijos vertybių principus. Taigi vertybinio reliatyvizmo vengiama jau apibrėžiant esmines ugdymo kategorijas, tarp jų – ugdymo tikslus.

Asmens ugdymo tikslai. Kaip naujai keliami ugdymo tikslai atrodė 1988–1989 m. kontekste? Anot M. Lukšienės (2001: 34), „tam tikrą keblumą sudarė pati reformos būsena. Kada visuomenė, kartu ir pedagoginė, nepasiruošusi iš esmės dar demokratijai nei savo gyvensenos, nei mąstysenos, nei politiniu, o juo labiau požiūrio į žmogaus formavimąsi atžvilgiais, savaime kai kurios reformos tezės atrodė neįprastos ar net atmestinos”. 

Pabrėžtina, kad pirmosiose – 1988–1989 m. mokyklų tipų – koncepcijose ryškiau formuluoti asmens ugdymo tikslai, mažiau kalbėta apie kintančius viso švietimo tikslus visuomenės, valstybės atžvilgiu, moderniaisiais edukologijos terminais tariant, apie makro- lygmenį. Akivaizdu, kad priklausomybės nuo svetimos valstybės sąlygomis rengti dokumentai ryškiau modeliavo asmens ir tautos ugdymo klausimų sprendimus, jų tarpusavio sąveiką, kaip išlikimo ir raidos būtinas sąlygas. 

Atkūrus valstybingumą, naujomis sąlygomis, gilėja, platėja ir sudėtingesni tampa ne tik asmens, bet ir visuomenės, valstybės lūkesčiai švietimo sistemai. Savo ruožtu švietimo sistema asmeniui taip pat iškelia tam tikrų lūkesčių. Teoriniuose darbuose toks asmens ugdymo tikslų dvejopumas įvardytas Ž.Jackūno (1993 a): „<...> pagrindinis Lietuvos švietimo sistemos tikslas sietinas su siekimu laiduoti kuo visapusiškesnę žmogaus fizinių, psichinių ir dvasinių galių plėtotę, sudaryti sąlygas atsiskleisti jo individualybei, pažadinti norą tobulėti, ugdyti savo asmenybę, atsidavusią gimtajai kultūrai ir bendražmogiškoms vertybėms. Šis, <...> personalinis švietimo funkcijos aspektas yra neatsiejamas nuo priedermės „...ugdyti pilietiškumą, asmens teisių ir pareigų šeimai, tautai, visuomenei ir Lietuvos valstybei sampratą bei poreikį dalyvauti Respublikos kultūriniame, visuomeniniame, ekonominiame ir politiniame gyvenime”. 

Lietuvos švietimo koncepcija (1992: 7) palaiko ankstesniųjų koncepcijų iškeltą esminį ugdymo tikslą – ugdyti žmogų demokratijai – ir išskleidžia tokią ugdymo linkmę: „padėti asmeniui atskleisti bendrąsias žmogaus vertybes ir jomis grįsti savo gyvenimą; ugdyti kritiškai mąstantį žmogų, gebantį svarstyti esminius žmogaus egzistencijos klausimus, atsakingai daryti sprendimus ir savarankiškai veikti; ugdyti asmenį, pasirengusį profesinei veiklai, pasiryžusį ir gebantį adaptuotis besikeičiančiame socialiniame, ekonominiame gyvenime ir jį tobulinti; brandinti asmens tautinę bei kultūrinę savimonę; ugdyti Lietuvos valstybės pilietį.” Taip nusakomas ugdomos asmenybės vaizdinys.

Per visą reformos laikotarpį iki 1997 m. sukurtuose konceptualiuose dokumentuose išlaikoma ta pati asmens ugdymo linkmė, tikslinamos tik formuluotės, priklausomai nuo naujomis gyvenimo tarpsnio sąlygomis iškylančių realijų. Antai 1994, 1997 m. akcentuojamas ne tik įsipareigojimas pozityviai visuomenės, valstybės kaitai, bet ir būtinybė atliepti pasaulio iššūkiams: „Mokykla siekia išugdyti asmenį, pajėgų savarankiškai bei kartu su kitais spręsti savo ir visuomenės gyvenimo problemas, pozityviai keisti pokomunistinę Lietuvos tikrovę, kūrybingai atsakyti į šiuolaikiško pasaulio technologinį iššūkį, gebantį įprasminti savo gyvenimą prieštaringoje dabarties tikrovėje.” (Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos bendrosios programos, toliau – BP, 1994:12).

Pabrėžiant dviejų ugdymo paradigmų takoskyrą, asmens atsakomybės ir gyvenimo prasmės klausimas įvardijamas kaip vienas iš svarbiausių ugdymo siekių: „Esminis ugdymo siekis – gyvenimo išmintis, padedanti žmogui atsakingai veikti ir prasmingai būti. Šios išminties neįmanoma išreikšti žinių ar įgūdžių kiekiu. Ji – intelektualinė bei pasaulėžiūrinė žmogaus branda bei jo socialinė ir kultūrinė kompetencija. Išmintis sietina su gebėjimu prasmingai gyventi. Šis gebėjimas suprantamas ne kaip instrumentinis žinių taikymas ir pragmatiškas asmens prisitaikymas prie aplinkos (tai buvo įprasta sovietinėje pedagogikoje), o kaip humaniškos, įžvalgios, konstruktyvios gyvenimo pozicijos turėjimas ir mokėjimas ja remiantis atsakingai veikti bei būti (pabraukta originale, - R.B.)” (BP, 1997: 35). Formuluodami šį siekį, autoriai remiasi Tarptautinės ugdymo XXI amžiui komisijos 1996 m. raportu UNESCO.

Švietimo sistemos tikslai. Analizuoti dokumentiniai šaltiniai leistų daryti prielaidą, jog asmens ugdymo tikslais sprendžiami apskritai švietimo sistemos tikslai visuomenės, valstybės bei kultūros atžvilgiu. Iš teorinių bei juridinių švietimo reformos dokumentų, sukurtų iki 1997 metų, susiklosto toks asmens ugdymo tikslų bei visos švietimo sistemos tikslų sisteminis vaizdas (Barkauskaitė, Bruzgelevičienė, 2002: 9–11).

Modeliuoti asmens ugdymo bei Lietuvos švietimo sistemos tikslai 

	Švietimo sistemos tikslai asmens atžvilgiu
	Tikslai visuomenės, valstybės atžvilgiu
	Tikslai kultūros 

atžvilgiu

	Vertybių tikslai
	Vertybių tikslai
	Vertybių tikslai

	I. Puoselėti asmens dvasines ir fizines galias, ugdyti protą ir dvasią, sukurti sąlygas individualybei plėtotis atskleisti humanistines žmogaus vertybes ir jomis grįsti savo gyvenimą;

·  brandinti tautinę bei kultūrinę savimonę;
· įsisąmoninti pamatines demokratijos vertybes ir principus;
· pasirinkti autentišką ir sąžiningą gyvenimo būdą, vertybinius gyvenimo orientyrus;
· ugdytis atvirumą pasauliui, drauge išsaugoti asmenybės integralumą, tvirtus dorinius būties pagrindus. 
	I. A. Užtikrinti kultūrinį ir socialinį visuomenės integralumą suteikiant bendrą kalbą, vertybių ir žinių branduolį:
· nurodyti asmenybės raidos gaires ir sukurti prielaidas asmenybės savirealizacijai;
· ugdyti pilietiškumą, asmens teisių ir pareigų šeimai, tautai, visuomenei ir Lietuvos valstybei sampratą;
· sudaryti prielaidas kurtis moderniai Lietuvos tautai, atvirai vi suomenei, demokratinei valstybei;
· sudaryti prielaidas visuomenei, valstybei talkinti taikios ir darnios Europos kūrimuisi.
I.B. Inicijuoti visuomenės pokyčius siekiant:
· keisti švietimo dalyvių mentalitetą ir visuomenės mentalitetą;
· dorinės kultūros brandos;
· įveikti visuomenės narių servilizmą, solidarumo ir organizuotumo stoką, fatalizmą ir pasyvumą. 
	I. A. Rūpintis kultūros tapatumo išsaugojimu, istoriniu kultūros tęstinumu:
· užtikrinti žinių, gebėjimų, įgūdžių, kuriuos visuomenė laiko svarbiais kultūros pasiekimais, perdavimą jaunesnėms kartoms, išsaugojimą ir kūrybišką plėtojimą;
·  rūpintis tautos kultūros kūrybiniu pajėgumu, kūrybingu tradicinių vertybių plėtojimu;
·  užtikrinti atvirumą kaitai, kritišką ir kūrybišką naujos patirties perėmimą laiduojant kultūrinės tradicijos tąsą.
I.B. Perteikti ir plėtoti tradicines Europos vertybes išsaugant Europos kultūrinę tapatybę.

	Kompetencijų tikslai
	Kompetencijų tikslai
	Kompetencijų tikslai

	II.  Teikti asmeniui visapusį išsilavinimą, laiduojant sąlygas:
·  deramai kultūrinei kompetencijai įgyti;
·  išsiugdyti loginį, kritinį ir kartu konstruktyvų  mąstymą;
· gebėjimą bendrauti ir bendradarbiauti;
·  pasirengti mokytis visą gyvenimą, ugdyti savo dvasinį pasaulį;
· pasirengti profesinei veiklai: 
pasirengti remtis naujomis žiniomis, kultūriniu, socialiniu, politiniu, ūkiniu, ekonominiu, technologiniu, techniniu raštingumu, mąstymo ir veiklos gebėjimais. 
	II. Teikti piliečiams išsilavinimą, sudarantį sąlygas valstybei turėti modernią ir konkurentabilią ekonomiką:

· suteikti jaunajai kartai bendrąjį ir profesinį išsilavinimą, atitinkantį dabarties mokslo ir kultūros lygį, paremtą šiuolaikiškomis žiniomis ir bendraisiais gebėjimais;
· mokyti visuomenės narius naujų veiklos ir gyvenimo būdų, kultūrinio, socialinio, technologinio, politinio ir ekonominio raštingumo;
	II. Kurti kultūros požiūriu brandžią besimokančią informacinę visuomenę, gebančią kūrybiškai tęsti, plėtoti kultūrinio darbo visumą.

	Socialiniai tikslai
	Socialiniai tikslai
	Socialiniai tikslai

	III.  Sudaryti sąlygas asmeniui:
· įprasminti savo gyvenimą prieštaringoje dabarties tikrovėje;
· išsiugdyti politinės gyvensenos demokratinius įgūdžius, pilietinį sąmoningumą, atsakomybės nuostatas;
· išsiugdyti gebėjimą bendrauti ir bendradarbiauti;
· gebėjimą adaptuotis besikeičiančiame socialiniame, ekonominiame gyvenime ir jį tobulinti.
	III. Mažinti socialinę nelygybę, atskirtumą bei socialines įtampas:
· vykdyti lygaus starto, lygių mokymosi galimybių politiką;
· vykdyti visuotinio švietimo prieinamumo politiką;
· vykdyti visą gyvenimą trunkančio mokymosi politiką.
	III. Laiduoti sąlygas visų visuomenės  socialinių sluoksnių kultūrinei brandai ugdyti.


Taigi ugdymo tikslai tiesiogiai siejami su ideologine demokratijos paradigma ir įpareigoja kreipti demokratijos linkme visus be išimties ugdymo komponentus. Pabrėžtina tai, kad ugdymo tikslai besąlygiškai nukreipti asmens, tautos, visuomenės kultūrinei brandai ugdyti, nes be visuomenės kultūrinės brandos reformos teoretikai neįsivaizduoja valstybės sėkmingos raidos galimybių. Pabrėžtina, kad lietuvių reformos teoretikai laisvojo ugdymo paradigmos principą kooperuotis su asmens prigimtimi ir sudaryti sąlygas jai skleistis bei ugdytis kultūrinę brandą suvokia kaip asmens savirealizacijos kūrybinius uždavinius, susietus ne tik su asmeniu kaip individualybe, nukreiptus ne į jo vartotojiškų interesų tenkinimą, bet su jo pozityvia veikla bendruomenėje – su asmens gebėjimu socializuotis, t.y. gyventi bendruomenėje ir veikti ne tik savo, bet ir bendruomenės, tautos kultūros lygio labui, taip suprantant gyvenimo, būties prasmę. Tokia ugdymo tikslų linkmė, asmenybės ugdymo linkmė itin artima europietiškajai laisvojo ugdymo paradigmos humanistinei sampratai, XXI a. plėtojamai UNESCO.

5.2. Ugdymo mokslų idėjos 

5.2.1. Ugdymo samprata

Ugdymo paradigmų skirtumą, kaip rodo teorinės literatūros analizė, galima įvardyti santykiu su asmens prigimtimi: operuojama ja ar su ja kooperuojamasi. Įprasta šį santykį nusakyti ugdymo sampratoje. Ir 1988–1989 m. mokyklų tipų koncepcijos, pateikusios atitinkamų mokyklų tipų sisteminę sampratą, ir 1992 m. Lietuvos švietimo koncepcija, iškeldama kardinaliai kintančius ugdymo tikslus bei į juos orientuodamasi, pateikė ugdymo sampratą tarp esminių ugdymo teorijos, kuria turėtų remtis kuriama Lietuvos mokykla, kategorijų.

Svarbu suvokti dviejų ugdymo sampratų – buvusios sovietinės mokyklos ir kuriamos Lietuvos mokyklos – takoskyrą. 1988 m. sovietinis ir jam priklausantis Lietuvos švietimas vadovaujasi tokiu žmogaus ugdymo filosofiniu pagrindu: vaikas integruojamas į visuomenę pasisavindamas, perimdamas apibendrintą žmonijos, visuomenės patirtį ir taip tampa visaverčiu visuomenės nariu, t.y. išmoksta prisitaikyti visuomenėje. Tokiai paradigmai ugdymas yra asmens mokymas, lavinimas ir auklėjimas, kai mokymas suprantamas kaip žinių apie pasaulį perteikimas, lavinimas – kaip „asmens žinių, mokėjimų ir įgūdžių, gebėjimų formavimas”, auklėjimas – kaip asmens „socialinių idealų, dorovinių, estetinių vertybių, dvasinių poreikių formavimas” (Bitinas, Rajeckas, Vaitkevičius, Bajoriūnas, 1981: 7). Asmuo – objektas, formuojamas pagal tam tikras visuomenės ar vyraujančios ideologijos priimtas normas.

1988 m. modeliuojamos mokyklos orientacija – kultūros pedagogika bei humanistinė ugdymo, taigi laisvojo ugdymo paradigmos linkmės koncepcija. Pastarajai linkmei žmogaus ugdymo filosofinis pagrindas – vaikas ugdymo procese yra subjektas, pirmiausia realizuoja savo prigimtines galias. Lietuviškoji 1988 m. koncepcija čia pabrėžia, jog tos galios realizuojamos nacionalinės kultūros terpėje bei plėtojamos konstruktyvumo linkme, įsipareigojimo kultūrai linkme ir ugdomos visą žmogaus gyvenimą. 

Šiuo pagrindu paremti aukščiau pristatytieji mokyklos uždaviniai, šiuo pagrindu nusakomas ugdymo vyksmas: „Auklėjimas ir mokymas – tai dvi to paties vieningo proceso – ugdymo pusės. Laisvas ir savarankiškas asmuo per savo individualybės plėtrą tampa asmenybe, ugdoma paties subjekto pastangomis, sąmoningai, visą gyvenimą.” (LVBLMK, 1989: 43). 

Mokyklų tipų koncepcijose patikslinama: „Bet koks mokymo, lavinimo, auklėjimo ir ugdymo sąvokų skirstymas įmanomas tik teorinėje plotmėje.” (Dereškevičius, Paulauskas, Suslavičius, Valickas, 1989: 224). 

Lietuvos švietimo koncepcijoje (1992: 6) ugdymo samprata formuluojama tiksliau: „Ugdymas – tai būtinų sąlygų individo prigimtyje glūdintiems gebėjimams kūrybiškai reikštis, perimant ir plėtojant kultūrą, visuma. Taip apibrėžiamas ugdymas apima mokymą – mokymąsi, lavinimą – lavinimąsi, auklėjimą – saviauklą.” 

Kas visą reformos laiką atrodė sunkiausiai suvokiama pedagogų bendruomenės ir visuomenės? M. Lukšienės, atsakiusios į ekspertų metodu pateiktus klausimus, požiūriu, – „pati ugdymo sąvokos samprata: prieš akis augantis ir bręstantis žmogus, subjektas, o ne objektas, atsakingas sau, kitam, bendruomenei, mokantis suprasti pasaulį (o ne perimti žinias, pateikiamas pagal tam tikrą modelį iš viršaus); gebantis būti laisvas, bet laisvės humanizmo koncepcijoje aspektas – ne liberalusis, o demokratinis, t.y. laisvės kontekstas apibrėžtas, vadinasi, žmogus – kūrėjas ne vien asmens erdvėje (ne vien savikūra aktualu,–R.B.) , bet ir bendruomenės mastu.“(Lukšienė, 2005 b).

Dokumentiniuose šaltiniuose koduotų kategorijų, šiuo atveju – ugdymo sampratos – analizė leistų teigti, jog tyrimo aprėpiamu laikotarpiu pastaroji teikiama skirtinga. 

Antai V. Aramavičiūtė (1998: 48) teikia reformos teoretikų iškeltajai adekvačią ugdymo sampratą: „<...> ugdymas – tai ugdytinio vertybių internalizavimo ir jo sąveikos su ugdytoju nuolatinis tobulinimas, padedantis ugdytiniui išskleisti savo asmenybę ir kūrybiškai veikti pasaulyje.” Podraug pabrėžiamas ir aiškinamas visybiškas (holistinis) ugdymo supratimas. 

V. Rajecko (2001: 5-6) požiūriu, „ugdymas – visuomeninės-istorinės patirties jaunajai kartai perdavimas, siekiant ją parengti gyvenimui ir darbui.”;  „ugdymas suprantamas kaip mokymas, lavinimas ir auklėjimas”; „Mokymas – pedagoginis procesas, kurio metu mokiniai, vadovaujami mokytojo, įgyja žinių, mokėjimų ir įgūdžių; šiame procese kartu vystosi mokinių pažinimo jėgos ir intelektas, formuojasi jų pažiūros ir vertybės, t.y. jie lavinami ir auklėjami. Mokymas – tai svarbiausia mokyklos funkcija, pagrindinė mokytojo ir mokinio veikla; tai susistemintų žinių, praktinių bei protinių mokėjimų ir įgūdžių įgijimo, lavinimo ir auklėjimo kelias.”; „Auklėjimas – tai asmenybės dorovinių ir estetinių vertybių, dvasinių poreikių, įsitikinimų ir idealų, charakterio bruožų ir, kas ypač pabrėžtina, kultūringo elgesio įgūdžių bei įpročių formavimas.” „Lavinimas – tai ugdomojų asmenų žinių, mokėjimų bei įgūdžių, jų sistemos įvaldymas, fizinių ir protinių galių (atminties, mąstymo ir jo operacijų, dėmesio, pastabumo, vaizduotės, kalbos ir t.t.) tobulinimas, jų gebėjimų, mokėjimo savarankiškai veikti formavimas.” 

Lyginant aukščiau aptartą industrinio amžiaus mokyklai būdingą klasikinę ugdymo paradigmą ir normatyvumą kaip vieną iš šios paradigmos bruožų cituotame darbe atpažįstama normatyvinė, formuojamoji, asmens prigimtimi operuojanti paradigma. 

Lietuvos Respublikos švietimo įstatymo pakeitimo įstatymo 2 str. 34 p. (2003) ugdymo samprata pateikta tokia:  „ugdymas – mokymas, lavinimas, įgūdžių, gebėjimų ir vertybinių nuostatų formavimas.” Darytina prielaida, jog įtvirtinama klasikinės ugdymo paradigmos normatyvinį pobūdį atitinkanti samprata. Sąvoka formavimas esmingai keičia asmens, kaip ugdymo proceso dalyvio, vietą ugdymo procese: asmuo čia traktuojamas ne kaip subjektas, o kaip objektas, kuriam ugdytojas „suteikia norimą užbaigtą pavidalą”. Asmens prigimtimi operuojama. 

Pateikiami dokumentinių šaltinių duomenys leistų teigti, jog XXI a. Lietuvos pedagogikos mokslas bei švietimo politika paraleliai propaguoja dvi kardinaliai skirtingas ugdymo sampratas, atstovaujančias tiek klasikinei normatyvinei, tiek humanistinio ugdymo paradigmoms, tuo tarpu, kaip liudija dokumentinių šaltinių analizė, konceptualiųjų švietimo reformos idėjų lygmeniu ugdymo samprata atstovauja humanistinio ugdymo paradigmai. 

5.2.2. Holizmas – pamatinė ugdymo nuostata 

Disertacinio tyrimo aprėpiamu laikotarpiu, iki 1997 m., ugdymo paradigmos kaitą švietimo reformos teoretikai yra nuodugniai aiškinę bei pagrindę pedagoginėje spaudoje, pristatydami pasaulio pedagogikos mokslo tendencijas, ryškindami paradigmų takoskyras.  Visuminis požiūris į ugdymą kildinamas iš bendrosios mokslo metodologijos, įsitvirtinančios XX a. devintąjį dešimtmetį, reikalaujančios suvokti tiriamus reiškinius kaip tam tikrą „<...> vientisą visumą, netolygią jos elementų sumai”(TŽŽ, 2001: 304), t.y. vadovautis sisteminio mąstymo principais. Iš bendrųjų mokslo metodologinių nuostatų kildinama ir holistinė pedagogika. 

Kaip apibūdinama visuminio (holistinio) požiūrio į ugdymą esmė? Pabrėžiami tikrovės sampratų skirtumai: visuminis požiūris tikrovės reiškinius priima kaip „sudėtingas, tikimybiniams dėsningumams paklūstančias sistemas”, taip neigdamas „tradicinę, atomistinę, linijinę, deterministinę tikrovės sampratą”, būdingą ir sovietinei mokyklai (Jackūnas, 1996).

Pateikiamas holistinis pedagogikos mokslo požiūris: „Holizmas remiasi prielaida, kad pasaulis yra integruota visuma, kurioje viskas tarpusavyje susiję. Ši visumos ir vienybės nuostata yra tiesiogiai priešinga šiuolaikiniame pasaulyje vyraujančiai skyrimo ir skaidymo paradigmai.” (Global Alliance for Transforming Education, 1991, cit. Jackūnas, 1996). 

Išdėstomos holistinio švietimo nuostatos: „Ugdymas yra dinamiškas, atviras žmogiškasis ryšys; Ugdymas puoselėja kritinį požiūrį į daugelį besimokančio asmens gyvenimo kontekstų – dorovinį, kultūrinį, ekologinį, ekonominį, technologinį, politinį; Kiekvienas asmuo pasižymi didžiulėmis, įvairiopomis galiomis, kurias tik pradedame suvokti. Žmogaus protas atsiskleidžia įvairiais mąstymo stiliais ir gebėjimais, kuriuos visus privalome gerbti; Holistinis mąstymas aprėpia kontekstinį, intuityvų, kūrybinį ir fizinį pažinimo būdus; Mokymasis yra visą gyvenimą trunkantis procesas. Kiekviena gyvenimo situacija gali lengvinti mokymąsi; Mokymasis kartu yra ir vidinė savęs pažinimo, ir bendradarbiavimu grindžiama veikla; Mokymasis yra aktyvus, asmeniniais motyvais pagrįstas, padrąsinantis, žmogaus dvasią keliantis dalykas; Holistinis ugdymo turinys yra integruotas dalykų ryšiais, vienijantis bendruomenės ir globalines perspektyvas.” (Jackūnas, 1996). 

Holistinio požiūrio idėjos iš esmės sutampa su laisvojo ugdymo paradigmos humanistinio ugdymo koncepcijos nuostatomis, todėl modeliuojamai švietimo linkmei tapo itin svarbios, atliepiančios iškeltiesiems ugdymo tikslams.

Remiantis šiomis idėjomis, Bendrųjų programų įvade 1997 m. plačiau išskleidžiama pertvarkomo švietimo ugdymo samprata – visuminė (holistinė) ir pagrindžiama tokiomis konceptualiomis nuostatomis: „a) žmogus kaip asmenybė yra integrali esybė; ugdymo procese jis skleidžiasi kaip sudėtinga, bet sąryšinga visuma; psichofizinės ir dvasinės žmogaus galios yra integralios, sąveikaujančios, lygiavertės ir vienodai atsakingai puoselėtinos; b) kiekvienas asmuo yra unikalus ir autonomiškas, ugdymo procese jis – savarankiškas subjektas; c) žmogus – natūros ir kultūros darinys, gebantis save kurti bei išmintingai dalyvauti kultūros ir gamtos kaitoje; šiam kūrimui ir dalyvavimui būtinas geras krašte ir pasaulyje vykstančių procesų supratimas, brandi asmens savimonė, humanizmu bei bendrosiomis žmogaus vertybėmis pagrįsta pasaulėžiūra; d) žmogus egzistenciniu požiūriu yra organiškai susijęs su aplinkos pasauliu, jo būtis visada yra sąlygota sociokultūrinio konteksto (šeimos, bendruomenės, visuomenės, tautos ir žmonijos gyvenimo); e) pasaulis – tai įvairių tikrovės sričių ir reiškinių sąryšinga visuma, atskiras reiškinys gali būti pažintas ir suprastas tik visumos kontekste; visuminę tikrovės prigimtį gali adekvačiai atskleisti integruota žinių sistema, apimanti tikrovės reiškinių interpretavimo įvairovę; f) ugdymas – integrali sociokultūrinio pasaulio dalis; jo kaita – esminis visuomenės ir kultūros kaitos veiksnys, racionalaus bei kryptingo visuomenės atsinaujinimo būdas.” (BP, 1997: 34)

Tokia ugdymo samprata suponuoja būtinybę kisti visiems ugdymo sandams – tiek teoriniu, tiek praktiniu lygmenimis. 
5.2.3. Didaktikos aspektai 

Didaktikos samprata. Gilinantis į skirtingus vartojimo kontekstus, aiškėja, jog didaktikos sąvokos apibrėžtis daugmaž visų lietuvių edukologų iki švietimo reformos bei jai vykstant teikta panaši – kaip mokymo ir mokymosi mokslas. Skiriasi tik sąvokos skleidimas. 

Antai L. Jovaiša (1993: 42–43) teigia, jog didaktika nagrinėja „mokomąjį, mokymo ir mokymosi procesą (jo struktūrą, principus, metodus, formas), o specialioji – atskirų mokymo dalykų dėstymą”. Nuoroda į procesą suponuoja suvoktį, jog didaktika tėra tai, kas vyksta pamokoje, – mokymo, mokymosi „technika”, instrumentarijus, kuriuo remiasi mokytojas mokydamas ir mokinys mokydamasis. Toks sąvokos skleidimas teikia ganėtinai siaurą didaktikos objekto aprėptį. B. Bitinas (1996) yra teigęs, jog didaktiką reikėtų apibūdinti kaip mokymo teoriją, kadangi ji tirianti, kaip įgyjamos žinios, lavinama ir auklėjama mokymo procese. Panašią sampratą yra pateikęs ir V. Rajeckas (1999). 

Pateiktų sampratų aiškinimas reformuojamo švietimo įtvirtinamos humanistinio ugdymo paradigmos požiūriu leistų daryti prielaidą, jog pastarosios atstovauja klasikinei ugdymo paradigmai, kadangi pabrėžiamas žinių įgijimas, lavinimas ir auklėjimas. Kaip rodo analizuoti dokumentiniai šaltiniai, artimų humanistinio ugdymo paradigmai arba ją atitinkančių sampratų, formuluojamų Lietuvos edukologų atsiranda tik XXI a. pirmąjį penkmetį. 

Antai L. Šiaučiukėnienė, P. Talijūnienė, O. Visockienė (2006: 8–9), šiuolaikinę didaktiką nagrinėjančiame vadovėlyje apibendrinusios nuo XVII a. pradžios žinomas didaktikos sampratas, teigia, jog pastarosios skirstytinos į kelias grupes: vieni mokslininkai didaktiką apibūdinantys kaip mokymo teoriją, kiti – kaip mokslą, treti – kaip pedagogikos mokslo šaką, ketvirti – kaip meną. Taigi nuo seno skiriasi sąvokos skleidimas, ir jos aprėpiamos sritys. Minimos autorės primena, jog dar J. A. Komenskis (1657, liet. 1927, 1989), pateikęs didaktinių principų sistemą, nagrinėjo mokymo turinio sudarymo, mokymo proceso organizavimo, mokymo metodų klausimus. Iš tarpukario Lietuvos didaktinės minties autorių cituojamas J. Mičiulis (1933): jo teigimu, didaktika pirmiausia turėtų atsakyti į klausimą, kas yra mokymas ir koks jo tikslas, tada – kur turi būti mokoma, ko turi būti mokoma (mokomoji medžiaga, jos ugdomosios vertybės, parinkimas ir suskirstymas) ir kaip turi būti mokoma (mokymo metodas). Tokia didaktikos samprata aprėpia kur kas platesnį objektą nei aukščiau pateiktosios L. Jovaišos, B. Bitino, V. Rajecko.

Tarp minimų šiandieninių didaktikos sąvokų tyrimo problemai būtų aktualios šios: mokslas apie mokymą ir mokymąsi, mokymo(si) tikslus, turinį, metodus, priemones, organizavimą bei siekiamus rezultatus (Kukušin, 2003, cit. Šiaučiukėnienė,  Talijūnienė, Visockienė, 2006: 10); mokslas apie mokymą ir jo santykį su mokymusi, siekiant pedagoginės mokinio ir mokytojo sąveikos ten ir tada, kai reikia pastiprinti ar nukreipti mokinį siekti aktualių tikslų (Jucevičienė, 2003, cit. Šiaučiukėnienė,  Talijūnienė, Visockienė, 2006: 11). L. Šiaučiukėnienė, P. Talijūnienė, O. Visockienė (2006: 16), apibrėždamos šiuolaikinės didaktikos sampratą, sujungia dvi pastarąsias pateiktas definicijas: didaktika – tai „mokslas apie mokymą ir jo santykį su mokymusi, mokymo(si) tikslus, turinį, metodus bei principus, siekiant pedagoginės mokinio ir mokytojo sąveikos mokymo(si) procese, kai reikia paskatinti ar nukreipti mokinį siekti aktualių tikslų“. Jų teigimu, taip reikėtų suvokti didaktiką šiuolaikinės mokymosi paradigmos požiūriu. 

Kaip didaktikos esminius klausimus suvokę švietimo reformos tkonceptualių idėjų autoriai, keblu spręsti – šios sampratos nėra apibrėžtos ar nuodugniai aptartos. Nagrinėti dokumentiniai šaltiniai leidžia daryti prielaidą, jog orientuotasi į laisvojo ugdymo paradigmos didaktikos sampratą. Pastarosios nagrinėjimo objektas aptariamas pristatant laisvojo ugdymo paradigmos istorijoje egzistavusių ir XX amžiaus pabaigoje įtvirtinamų ugdymo koncepcijų, iš jų ir humanistinio ugdymo, ypatumus. Tarp jų aptariamas ugdytiniams teikiamų žinių, dažniausiai turint omeny visą žiniją, pobūdis: žinių struktūrinimo ypatybės, integralumas / visybiškumas, gyvenimiškumas / prasmingumas, svarstoma, kam teikiama pirmenybė ugdymo procese – informacijai, žinioms įsiminti ar kitiems pažinimo aspektams. Aptariami žinių pateikimo priklausomai nuo amžiaus tarpsnių ypatumai – reformos teoretikų teikiamas koncentriškumo bei spiralės principas, žinių struktūrinimo principai integravimas bei diferencijavimas ir individualizavimas, svarstoma, kaip įgyjamos žinios, t.y. pažinimo teorijos aspektai, pabrėžiamas ugdymas kaip interpretacinis veiksmas ir t.t. 

Didaktika čia aprėpia kur kas plačiau nei mokymo procesas, dalykų žinių pateikimo mokiniams technikos, – žinijos struktūrinimą, jos pateikimo dermę su iškeltaisiais ugdymo tikslais, dar iki žinijai tampant mokyklos ugdymo turiniu (curriculum). Netgi leksinė didaktikos reikšmė teikia gana plačią sąvokos aprėptį – kaip pedagogikos šaką, tiriančią mokymo tikslus, turinį, organizavimą, metodus, principus (TŽŽ, 2001: 165). 

Pastaroji problematika reformos teoretikų aptariama modeliuojant ugdymo turinio sudarymo bendruosius klausimus. Juos priskyrus didaktikai, būtų galima teigti, jog reformos teoretikų didaktikos sampratai įtakos turėjęs holistinis tikrovės suvokimas. Be to, jų iškeltoji ugdymo samprata teigia mokymo ir auklėjimo vienumą, nedalomumą, todėl lyg ir sulieja didaktikos bei hodegetikos objektus į vieną. Tiesa, reformos modelių teorinėje plotmėje esminiai didaktikos ir hodegetikos principai pristatomi santykinai skyrium, todėl ir šiame darbe jie skyrium aptariami, nenubrėžiant griežtų ribų tarp didaktikos ir hodegetikos aspektų.

Didaktikos ir ugdymo tikslų bei ugdymo sampratos sąsajos. Kokie didaktikos teoriniai aspektai, atitinkantys naujus ugdymo tikslus, ugdymo naują sampratą, iškeliami kaip esminiai? 
Teikiamų žinių pobūdis. Žinioms keliamas „struktūringumo, integralumo (visybiškumo) ir kartu gyvenimiškumo” (LVBLMK, 1989:12) reikalavimas. 

Ugdymo turinio pagrindas – nacionalinė kultūra – mokslas, menas, dorovė, ūkininkavimo būdai, technika. Iškeliamas ugdymo turinio vertybinis aspektas. Kad kultūra taptų ugdomo asmens savastimi, ugdymo turinį turi sudaryti ne tik žinios, mokėjimai ir įgūdžiai, bet ir vertybinės nuostatos bei veiklos būdai. 

Vertybės perimamos ne įsisavinant žinias, o susiklosčius vertybiniam santykiui su kultūros faktu, vadinasi, jį išgyvenant (tai visiškai naujas bruožas palyginti su sovietine mokykla). Todėl iškeliama humanitarinių disciplinų – gimtosios kalbos, menų svarba. Pabrėžiama, jog kultūra tampa savastimi asmeniui pažįstant ne tik ją, bet ir save, be to, save suvokiant bendruomenės dalimi, todėl akcentuojamos etikos, psichologijos, kultūros istorijos, istorijos disciplinos. 

Gamtos bei tiksliųjų mokslų disciplinos, pabrėžiama, teiktinos taip, kad priartintų „prie globalinių žmogaus ir gamtos ekologijos problemų.” (LVBLMK, 1989: 34).

Humanitarinių mokslų pabrėžimą derėtų aiškinti kultūros pedagogikos idėjų įtaka, vėlesniuose, valstybę atkūrus rengtuose konceptualiuose dokumentuose patys humanitariniai dalykai nesureikšminami, tačiau nuolatos iškeliami jų aktualūs uždaviniai. Ž. Jackūno (1993 b: 17) požiūriu, dera plėsti mokyklos humanitarines galimybes atsižvelgiant į ugdomos asmenybės idealą ir įveikiant sovietinės mokyklos įtvirtintą „scientizuoto ugdymo pakraipą”, todėl ir didintinas „humanistines vertybes pateikiančių kultūros sričių – dorovės, religijos, kalbų, meninės bei politinės kultūros, filosofijos – vaidmuo asmenybės ugdymui. Turinio pertvarka turi <...> nutraukti tradiciją, kuri besąlygiškai teikia pirmenybę žinių apie tam tikrą gamtos ar kultūros sritį pateikimui.”

1997 m., kai jau yra švietimo pertvarkos dokumentų paketas, kuriuose nuo scientizmo mokykla tolinama, akcentuojama ne tiek humanitarinių dalykų svarba, o jų metodologinė nuostata, jog „mokslinis pasaulio pažinimas neįmanomas be nuolatinės žmogaus autorefleksijos, jo savižinos”, todėl visiems „mokomiesiems dalykams turėtų būti būdingas asmens egzistencijos matmuo, egzistencinė žmogaus problematika.”(BP, 1997: 36) 

Tokios nuostatos dera su tuolaikėmis pasaulio švietimo raidos prognozių ir modelių aktualijomis. Antai 1997 m. UNESCO konferencijoje Salonikuose, diskutuojant dėl švietimo ateities gairių, t.y. dėl darnios plėtros, taip pat aktualizuojama humanitarinių ir socialinių mokslų svarba visuminiam pasaulio vaizdui: „Į subalansuotąją plėtrą orientuoto švietimo programose reikia skirti daugiau dėmesio humanitariniams ir socialiniams mokslams. Gamtos mokslai teikia svarbių abstrakčių žinių apie pasaulį, bet savaime tai neugdo požiūrių ir vertybių, būtinų subalansuotajai plėtrai. Nors ekologija dažnai laikoma pagrindiniu aplinkosauginio švietimo dalyku, nors biologijos ir geografijos studijos yra būtinos, tačiau to nepakanka subalansuotosios plėtros koncepcijai suvokti. Tradiciškai suprantamą gamtos mokslų pirmumą ir dažnai apolitišką jų kontekstą turi atsverti socialinių ir humanitarinių mokslų studijos. Tada mokymasis apie ekologijos procesus, papildytas suvokimu apie rinkos ekonomiką, kultūros vertybes, pamatuotų sprendimų priėmimą, vyriausybės veiklą ir žmogaus veiksmų įtaką aplinkai padėtų kurti visuminį pasaulio vaizdą.” (VšĮ regioninės aplinkos centro... biuras, 2003: 11).

Teikiamų žinių principai. Lietuvos švietimo koncepcijoje (1992: 13) iškeliamas žinių teikimas spiralės bei koncentriškumo principais: priklausomai nuo amžiaus tarpsnių skiriami koncentrai (4+4+2+2), kuriuose informacija teikiama skirtingais laipsniais konkretu–abstraktu, elementaru–sudėtinga, integruota–diferencijuota. Spiralės principas sudarant ugdymo turinį orientuoja į tai, kad skirtinguose koncentruose kartojamos tos pačios temos ar problemos, pateiktos ir nagrinėjamos vis sudėtingesniu lygmeniu. Tokiais principais teikiamos žinios turėtų padėti asmeniui augant kurtis kaskart gilesnį, išsamesnį, vientisą ir nepaviršutinišką pasaulio vaizdą.

Pirmojoje koncepcijoje (1988) keltas žinių gyvenimiškumo reikalavimas 1994 m. išsamiau interpretuojamas kaip turinio prasmingumo problema: „<...> mokykla siekia grįsti ugdymo procesą prasmingu turiniu – prasmingu tiek asmenybės sklaidos interesų, tiek krašto sociokultūrinių interesų tenkinimo požiūriu.” (BP, 1994: 64). 

Dėl to nurodoma būtinybė įtraukti į programas, ugdymo šaltinius su moksleivių gyvenimu susijusias, taikomąją mokslo pusę atspindinčias, kritinį santykį su nagrinėjamais socialinio bei kultūros gyvenimo reiškiniais išreiškiančias aktualias temas, problemas. Suformuluojami konkretūs reikalavimai, kokia medžiaga gali būti teiktina, – ta, kuri: „puoselės pagrindines asmens žinias ir įgūdžius; perteiks bendras, kiekvienam žmogui praktiniame gyvenime reikalingas žinias, įgūdžius, vertybes; perteiks tautos bei pasaulio, ypač Europos, kultūros tradicijas įkūnijančias pagrindines vertybes (kultūrinį palikimą), puoselės asmens humanistinių vertybių sistemą; puoselės žmonijos solidarumą ir ugdys bendros ateities viziją; ugdys bendrą aktualių Lietuvos visuomenės ir kultūros plėtotės interesų nuovoką ir rengs asmenį, pasiruošusį kompetentingai ir atsakingai juos įgyvendinti; visapusiškai puoselės mokinio, mokinės asmenybę.” (BP, 1994: 55–56). 

Santykis su teikiamomis žiniomis. Nurodoma, jog „turi atitikti šiuolaikinę mokslinio mąstymo paradigmą, kuriai būdinga tai, kad į tiriamus reiškinius žiūrima kaip į procesus, suvokiamus sisteminių ryšių kontekste ir paklūstančius tam tikriems dėsningumams. Šiuolaikinė mokslinio racionalumo samprata pabrėžia sociokultūrinį mokslo žinių sąlygotumą; alternatyvų, negalutinį, sąlygišką mokslinio pažinimo rezultatų pobūdį <...> ir t.t. Šios mokslinio galvojimo paradigmos įtvirtinimas ugdymo procese skatins moksleivių kritinį mąstymą, nusiteikimą sverti išvadas galimų alternatyvų kontekste, nežiūrėti į įgyjamas žinias kaip į amžinas ir nekintamas tiesas <...>.”(BP, 1994: 64–65). 

Iš esmės tokia mokslo paradigma ir suponavo būtinybę XX a. antrojoje pusėje demokratijos šalių edukologinių problemų tyrinėtojams prabilti apie tai, jog vadinamoji klasikinė ugdymo paradigma išsisėmė ir yra sprogdinama vidinių prieštaravimų: nepajėgia, senais žinių teikimo principais vadovaudamasi, aprėpti mokslo informacijos srauto ir, nebespėdama su jos kaita, nebegali žinių teikti kaip baigtinių bei nekintamų tiesų, todėl ir kylanti būtinybė keisti ugdymo paradigmos linkmę. Klasikinei ugdymo paradigmai laiko iškelti iššūkiai - pasaulio masto problema, todėl demokratiškosios pasaulio dalies valstybės XX a. įtvirtino paradigmos pokytį.

Teikiamų žinių (mokymo/mokymosi medžiagos) struktūrinimas. 1988 m. koncepcijoje atrinkimo bei struktūrinimo pamatas – lankstus integravimo bei diferencijavimo ryšys, kurį įtvirtinant išvengiama kultūrinio teikiamos medžiagos eklektiškumo. 

Ikimokyklinukams „ugdymo medžiaga atrenkama realios tikrovės modeliavimo būdu, jos integracijos ašys – tėviškė ir gimtoji kalba. Vaikui pateikiamas neskaidomas, apibendrinąs jį supančios tikrovės – gamtos, aplinkos daiktų, meno, žmonių bei jų santykių ir veiklos, savojo „aš” vaizdas. <...> Ugdymo turinio struktūriniais vienetais gali būti gamtos reiškinių sezoniškumo, erdvės, laiko ir kt. temos; švenčių ciklai; liaudies tradicijos; integruojanti veikla (lėlių teatras, vaidmeninis žaidimas ir kt.). Jie turi organiškai sietis su gimtosios kalbos ugdymu.” (Monkevičienė, Augis, Grabauskienė ir kt., 1989: 70).

Vėliau, kiekvienoje mokymo pakopoje, integracijos principas įtvirtinamas skirtingai. Pradinėje mokymo pakopoje jis iš pradžių įtvirtintas kompleksiniu mokymu. Antroje ir trečioje pakopoje – mokomosios disciplinos jungiamos į blokus: kalbos; žmogus ir menas; žmogus ir visuomenė; žmogus ir gamta; sveikata ir fizinis ugdymas; matematika; žmogus ir darbas (LVBLMK, 1989: 37). 

Į visus dalykus integruojamas gimtosios kalbos ugdymas, be to, išskiriamos trys mokymo medžiagą integruojančios ašys: pirmoji - dalykų mokymo turinys integruojamas blokų viduje; antroji – per visus dalykus einantis „etinio santykio su pačiu savimi ir pasauliu” suvokimas; trečioji – „gimtosios kultūros raidos ir jos poreikių visuminis suvokimas” (LVBLMK, 1989: 37). 

Profesinėje mokykloje „mokymo medžiaga pateikiama ne atskirais  izoliuotais faktais, o kaip natūros ir socialinės aplinkos vienovė, ugdant nuovokumą, kur ir kaip turimas žinias ir veikimo įgūdžius taikyti, ką jie davė ir gali duoti žmonėms. Šis reikalavimas realizuojamas mokymo plane ir programose integruotais dalykais, tarpdalykiniais ryšiais, siejant teorijos žinias su praktika.” (Paurienė, 1989: 249).

Atsižvelgti į vaiko įgimtas galias ir taip įtvirtinti humaniškumo principus bei ugdymo uždavinius mokykla privalo diferencijuodama ugdymo turinį. Diferencijavimo paskirtis – sudaryti „galimybes sėkmingai lavintis skirtingų sugebėjimų, interesų ir polinkių mokiniams” žemesnėse mokymosi pakopose, išskiriant privalomąją  ir pasirenkamąją turinio dalis, bei sudaryti galimybes rinktis mokymosi šaką „pagal savo polinkius, interesus ir sugebėjimus” paskutinėje mokymosi pakopoje. Privalomas turįs būti mokymo branduolys – I-XII klasių turinio minimumas, tolygus „kalbos ir visuomeniškai reikšmingų pagrindinių žinių, mokėjimų ir įgūdžių, veiklos būdų minimumui, duodančiam galimybę mokytis toliau ir tapti savo tautos kultūros dalyviu.” (LVBLMK, 1989: 38). 

Paskutinėje mokymo pakopoje, be privalomojo branduolio, privalomas yra ir pasirinktos šakos (vėlesniuose dokumentuose vadinama profiliu, kuriamas profilinio mokymo modelis; prie šios temos plačiau bus sustota analizuojant ugdymo turinio pokyčius) ugdymo turinys, be to, laisvai pasirinktini neprivalomi fakultatyvai. Taigi sudaromos prielaidos pačiam asmeniui apsispręsti, ko, kiek, kodėl mokytis bei prisiimti už pasirinkimą atsakomybę.   

Tokios idėjos teikiamos jau 1988-1989 m. koncepcijos variantuose. Lietuvos švietimo koncepcija (1992) išlaiko tuos pačius principus, patikslindama jų paskirtį: „Integruoto mokymo paskirtis – padėti formuotis visuminiam ir darniam vaiko pasaulėvaizdžiui. Diferencijuoto mokymo paskirtis – padėti formuotis vaiko struktūriniam mąstymui, mokant atskirų mokomųjų dalykų (dalykinis mokymas), suteikti galimybę mokiniui rinktis pagal interesus ir polinkius (profiliuotas mokymas), sudaryti vaikui sąlygas mokytis pagal gabumus ir sugebėjimus (individualizuotas mokymas).”(LŠK, 1992: 13).

Minėtuose dokumentiniuose šaltiniuose aptariamas pažintinis integracijos aspektas, veikiai integracijos sąvokos aprėptis pateikiama platesnė ir numatomos dvi kryptys: „ 1) siekiama mokymo turinį artinti prie sociokultūrinio gyvenimo konteksto, atitinkančio mokinio amžių, patirtį bei interesus; 2) siekiama derinti tarpusavyje įvairių disciplinų teikiamas žinias ir šitokiu būdu ugdyti pasaulio, kaip dėsningais ryšiais susijusios procesų visumos, sampratą. Pirmasis kelias veda į sociokultūrinę ugdymo turinio integraciją, kuri įgalina stiprinti mokymosi motyvus, puoselėti visuomeniškai pageidautinas moksleivių vertybines orientacijas, ugdyti asmenybės kultūrinį akiratį ir interesus. Antrasis kelias veda į kitą labai reikšmingą, bet nelengvai pasiekiamą tikslą – tarpdalykinę mokymo turinio integraciją, įgyvendinamą pažintinio santykio su tikrove ribose.” (Jackūnas, 1993 b: 89).

Turinys struktūrinamas, integravimo bei diferencijavimo principai įtvirtinami vadovaujantis iškeltaisiais ugdymo tikslais bei juos atliepiančia laisvosios ugdymo paradigmos linkmei būdinga pažinimo logika. Ji paaiškinama taip: „Mokymas turi būti grindžiamas visumine (holistine) pažiūra į pažinimą, kuri byloja, jog „turinys nėra patalpintas į atskiras kameras su hermetiškomis pertvaromis ir atsietas nuo realaus pasaulio, kokį suvokia vaikas.” (Jackūnas, 1993 b: 88, cituoja Aitken). 

5.2.4. Pažinimo teorijos idėjos

Vientisas pasaulio vaizdinys. Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija (1988 m.) brėžia ribą tarp sovietinėje mokykloje įtvirtinto principo, jog pasaulį vaikas pažįsta kaupdamas apie jį teorines mokslo žinias ir taikydamas jas įvairiose gyvenimo situacijose. Naujoji orientacija – skatinti mokinių natūralų norą pažinti, tyrinėti, skatinti savarankiškumą, kūrybiškumą. Ji tiesiogiai sietina su humanistinio ugdymo koncepcijos teiginiais: „Mokymasis yra atradimas. Nėra jokių kitų efektyvių išmokimo priemonių.”; „Mokymasis yra atradimas. Tai pasakytina apie faktus. Įgūdžių išmokimas – tai atradimas, kad kažkas įmanoma” (Perls, 1972: 85, cit. Lepeškienė, 1996: 18). 

Atsižvelgiama į tai, jog mokykla, vadovėlis, mokytojas – ne vienintelis žinių šaltinis, pasaulis pažįstamas ne tik mokykloje, todėl kiekvienas mokinys turi unikalią žinių įsisavinimo patirtį, kurios būtina paisyti. Tačiau dera atsižvelgti ir į  bendruosius, nuo amžiaus tarpsnių priklausančius pažinimo procesus. 

Išsamiai išdėstyta ikimokyklinio amžiaus vaikų pažinimo samprata: „Ikimokyklinuko suvokimas ir mąstymas yra sinkretiški – aplinkinį pasaulį jis suvokia kaip nedalomą visumą. <...> Vaikas pažįsta pasaulį stebėdamas jį, emociškai išgyvendamas ir vertindamas bei praktiškai veikdamas. Susiliečiant su įvairiomis tikrovės sritimis, formuojasi ne tik vaizdinių (ar buitinių sąvokų) sistema, bet ir kai kurie tikrovės pažinimo (vaizdinis mąstymas, vaizduotė, kalba) bei aktyvaus poveikio tikrovei būdai (žaidimo, darbinės, meninės veiklos, bendravimo įgūdžiai, savireguliacijos užuomazgos), emociniai-vertybiniai santykiai (socialinės emocijos, dorovinių ir estetinių vertinimų pradmenys)” (LVIUK, 1989: 69, 70).

Skirtingi pažinimo aspektai iškeliami skirtingose mokymosi pakopose. Pradinio ugdymo pakopoje laikomasi požiūrio, jog egzistuojanti dalykinė sistema pasaulio vaizdą pateikia suskaidytą dalimis, o pradinukas pats dar nepajėgus jų susieti, todėl čia siekiama dalykinio mokymo deformuotą tikrovės vaizdinį įveikti kompleksiniu mokymu. 

Kaip ir ikimokykliniame ugdyme, remiamasi prielaida, jog vaikas jį supantį pasaulį suvokia visumiškai, todėl ir pasaulis jam pateikiamas neskaidomas, ir pats vaikas ugdomas suvokti save to pasaulio dalimi. Pabrėžiamos dvi integruojančios ašys – tėviškė ir gimtoji kalba. „Tėviškės pasaulis vaikui yra stipri diferencijuojanti ir integruojanti jėga. Vaikas jaučia jos veikimą (įspūdžiai, vaizduotės impulsai) ir su ta jėga jis ima veikti jį supantį pasaulį (pažįsta, tyrinėja, keičia, atspindi, pasakoja apie jį, piešia, imituoja ir t.t.), t.y. skleidžiasi jo jėgos: vaizduotė, kūrybiškumas, valia, įpročiai.” (LVBLMK, 1989: 35). 

Kompleksinį mokymą galima suvokti gana siaurai, mechaniškai – vien kaip mokymo metodą. Reformą pagrindusių idėjų kompleksinis mokymas pateikiamas kur kas plačiau. „Pagrindas – vaiko spontaniškumas ir jo mąstymo ligi tam tikro laipsnio visybiškumas (globališkumas). Todėl siūloma iš pradžių nedaryti griežtų ribų tarp dalykų, juos jungti temomis siejant su vaiko patirtimi bei polinkiu žaisti. <...> per pažadintą žinojimo, meninio išgyvenimo bei bendravimo džiaugsmą siekiama ugdyti kūrybišką, savarankišką, gebantį bendradarbiauti (pabrėžiama) ir konstruktyviai dalyvauti visuomenėje žmogų.” (Lukšienė, 1990 b).

Antrojoje mokymo pakopoje siūloma laipsniškai pereiti „prie tikrovės analitinio pažinimo, prie turinio skaidymo į atskirus dalykus”. Kad mokiniai susidarytų vientisą, o ne pabirą pasaulio vaizdą, blokų dalykai tarpusavyje integruojami, „ryškinant bloką sudarančių mokslo šakų metodologinius principus, struktūras, jų panašumą ar skirtingumą”(LVBLMK, 1989: 37), be to, tarpusavyje derinami ir dalykų blokai, o trečiojoje mokymo pakopoje „vyrauja problemiškumas, pasaulėžiūros lygmens apibendrinimai, apimantys žmogų, gamtą, visuomenę, įvedami sintetinantys kursai.” (LVBLMK, 1989: 36).

Ugdymas – interpretacinis veiksmas. 1994 m. Bendrųjų programų projektuose pabrėžiama, jog iš tikrųjų suprasti nagrinėjamus reiškinius mokinys gali tik aktyviai įsitraukdamas į medžiagos (teikiamos informacijos) interpretavimo procesą, dėl to ir iškeliamas aptartasis teikiamų žinių prasmingumo aspektas. 

Minėtųjų bendrųjų programų įvadinė dalis, kurioje aptariami ugdymo būdai, apibendrintai pateikti ir dviejų didaktikų skirtumai. Senoji didaktika, t.y. klasikinės ugdymo paradigmos, teigiama, orientuota į mokytoją, naujoji – į vaiką. Senosios didaktikos trys esminiai bruožai: „vaiką žmogumi formuoja suaugusieji, žinantys, ko jam reikia – tai autoritarinė reglamentuojanti didaktika; mokymo turinys orientuotas į rengimą profesijai, todėl dalykų profesionalai žino ir nurodo, ko reikia mokyti; vyrauja pateikiamieji, vaizduojamieji metodai, o mokymosi rezultatai orientuojami į efektyvumą, kuris suprantamas kaip žinių įsisavinimo lygis.” (BP, 1994: 46). 

Naujajai didaktikai (humanistinio ugdymo paradigmos), autorių teigimu, būdinga: „vaikui kaip subjektui siūloma visa tai, kas ugdytų jo dalykinę ir visuomeninę kompetenciją bei individualias nuostatas, gebėjimą veikti (tai emancipuojančios ir komunikacinės didaktikos keliami uždaviniai); programos pateikiamos taip, kad jos sudarytų situacijas, skatinančias kelti bei aiškintis asmens bei visuomenės gyvenimo problemas; turinio atranka siekia apžvelgti žmonių veiklą bei profesijas tarsi iš viršaus ir brandinti mokinio, mokinės nuostatą svarstyti bei rinktis; mokyti ir mokytis – tai reiškia kartu ir sutartinai veikti planuojant, apmąstant (reflektuojant) ir įgyvendinant; orientuojamasi į problemas, projektus, veiklą”. (BP, 1994: 47). Taigi giliau plėtojama teikiamos informacijos interpretavimo tema.

 1997 m. Bendrųjų programų įvadinėje dalyje dar naujas akcentas - interpretavimo tema išplėtojama iki esminės skirtingoms ugdymo paradigmoms atstovaujančių dviejų didaktikų takoskyros požymio: „Takoskyrą tarp sena ir nauja išreiškia dviejų ugdymo procese vyraujančių tendencijų – reprodukcinės ir interpretacinės – skirtybės. Šias skirtybes lemia nevienodi požiūriai į žmogaus ir pasaulio santykius, į kultūros perdavimo būdus. Reprodukcinis požiūris teigia, kad kultūros tradicija atgaminama, išsaugoma ir perduodama būsimajai kartai ją atkartojant, kad pasaulis pažįstamas perimant apie jį sukauptas žinias. Interpretacinis požiūris kultūros perėmimą ir perdavimą, pasaulio pažinimą suvokia gerokai sudėtingiau: kultūros paveldas nėra tik atkartojamas – norėdami jį perimti, turime savarankiškai vertinti, atsirinkti, aiškintis, kūrybingai plėtoti. <...> Ugdymą galime suvokti kaip interpretacinį veiksmą, kurio metu bendroji kultūros patirtis yra suasmeninama, aktualizuojama bei kūrybingai tęsiama. “ (BP, 1997: 36).

Nuo mokymo – prie mokymosi. Dokumentinių šaltinių analizės pagrindu darytina prielaida, jog 1997 m. jau suvoktas patiriamas senosios – klasikinės – ugdymo paradigmos gajumas tiek pedagogikos moksle, tiek praktikoje, todėl reformos teoretikų mėginama ryškinti takoskyras, kurios mokslininkų, pedagogų bendruomenės, juolab visuomenės ir tuomet, ir XXI a. pradžios reformos etape liko nesuprastos. Akivaizdžiai išdėstyti tikrovės mechanistinę sampratą (ugdymo lygmeniu ją atitinka klasikinė ugdymo paradigma) ir holistinę pasaulio sampratą (ugdymo lygmens atitiktis - humanistinio ugdymo paradigma) atitinkančių mokymo ir mokymosi sampratų skirtumai (Jackūnas, 1996 b, remiasi Heshusius, 1991: 55-60): 

	Mechanistinė (linijinė, deterministinė) tikrovės samprata
	Holistinė tikrovės 

samprata

	Mokymo ir mokymosi samprata
	Mokymo ir mokymosi samprata

	· Siekia objektyvizuoti pažinimą; tik tam, kas gali būti patikimai išmatuojama, pripažįstamas formalaus pažinimo statusas; išimtiniai atvejai nustatomi remiantis objektyvia diagnoze; teisingi (klaidingi) atsakymai, klaidų nepripažįstantis mokymasis.

· Kiekybinių metodų taikymas, vertinimas (statistiškai patikimų duomenų gavimas, dažnumų skaičiavimas, testavimo skalės) kaip būdas (rodiklis) vaikų tikriesiems gebėjimams nustatyti; diagnostinis testavimas.

· Mokymasis yra tolygus procesų, elgsenos būdų, mokymo strategijų suvokimui bei žinomų, programos apibrėžtų rezultatų gavimui; pabrėžiamos besimokančiųjų spragos; atsietas įgūdžių lavinimas, rašto darbai, iš apačios viršun kreipiama raštingumo plėtra; užduočių analizė.

· Numatymo galimybės. Numatymas remiasi kiekybiniu pradinių sąlygų įvertinimu bei įsitikinimu, kad galima išorinė procesų kontrolė; siekimas rasti diagnozuojamos būklės priežastis; problemų sprendimas siejamas su nuostata „atlikti kuo daugiau tyrimų” ir gauti „kuo daugiau duomenų”.

· Ieškoma atskirų priežasčių, lemiančių mokymosi sunkumus; pabrėžiami priežastiniai ryšiai tarp būklės diagnozės ir mokymo; uždavinių analizė, meistriškumo siekimas, mokymo tikslumas, programuota ir nuosekliai struktūrizuota mokomoji medžiaga; kontroliuojamas žodynas; kasdieninis tikrinimas; tiesioginis mokymas, „individualizuotas” mokymas, (t.y. tas pats, bet skirtingu tempu vykstantis), atsietas nuo konteksto mokymas.

· Biheviorizmas, kontroliuojami stimulai, apstiprinimas, modelis (kibernetinis): įeiga – išeiga, mokytojo atliekama vienakryptė ugdymo turinio kontrolė.
	· Mokymasis yra asmeninės(visuomeninės) prasmės dalykas, pasireiškiantis įvairiomis plotmėmis (intuityviąja, emocine, protine, dvasine, kinestezine, fizine, menine) ir saistomas asmens tikslų. Tradiciškai iškeliamos mokymosi (ar nenoro mokytis) „priežastys” neegzistuoja atsietai nuo žmogaus siekio ieškoti prasmės.

· Mokymas prasideda nuo visumos, pereina prie „dalių” ir vėl grįžta prie visumos, suvokiamos sudėtingesniu lygiu, pavyzdžiui, prie kalbos kaip visumos, suvokimo, kurio siekiama ugdantis raštingumo įgūdžius.

· Pagrindinė reikšmė tenka ryšiams (santykiams): asmenybės plotmėje (emociniai, intelektiniai, dvasiniai, meniniai, fiziniai), asmens ir kito žmogaus (individualūs, bendruomeniniai, globaliniai, universalūs), asmens ir mokomojo dalyko, dalykų ryšiai, skatinantys integruotas žinias. Taika, ekologija ir teisingas pasaulis laikomi pagrindiniais pedagogo rūpesčiais.

· Pažanga nėra nuolatinė ir linijinė, ji vyksta zigzagais (spirale,– R. B.). Autentiškas mokymasis galimas tik tada, kai jis siejamas su asmens siekiais ir tikslais. Naujas žinias lemia esamos žinios, kurios esti perkomponuojamos ir pertvarkomos.

· Besimokantys naujai įgytas žinias reiškia įvairiais, bet vienodai patikimais būdais, įskaitant neracionalius, neišbandytus (naujus) bei nenuspėjamus. Vertinimas atsiskleidžia kaip su įvairiomis mokymosi situacijomis susijusių autentiško mokymosi reiškinių dokumentinis fiksavimas.

· Besimokantys mokosi visada. Jie visada turi tikslą, lemiantį tai, ko mokomasi, kas būtina savitvarkai ir savireguliacijai. „Klaidos” visada susijusios su prasmės paieškomis. Nėra vienintelio „geriausio būdo” mokyti ir mokytis. Mokymosi procesas gali būti puoselėjamas, bet ne išoriškai programuojamas, numatomas ar kontroliuojamas.

· Mokymasis vyksta egzistuojančių socialinių, kultūrinių ir politinių simbolių bei visuomeninių pokyčių erdvėje ir yra jų tiesiogiai veikiamas. Tiesioginiai veiksniai turi lemti ir mokyklos organizaciją bei ugdymo turinį.


Šie skirtumai dokumentiniuose šaltiniuose sistemiškai pateikti 1996 m., tačiau pati kryptis akivaizdžiai vedama nuo pat 1988 metų koncepcijos. Šiomis idėjomis pagrįsti ir ugdymo turinio pertvarkos principus aptariantys teoriniai darbai, ir pertvarką modeliuojančios bendrosios programos,.

Nuo žinių gausos – prie gebėjimo suvokti ir veikti. Iš dokumentinių šaltinių analizės galima spręsti, jog 1997 m. reformos teoretikų jau gana giliai suvoktos pasaulio švietimo raidos tendencijos, būdai, kaip švietimo sistemos reaguoja į naujus kultūros ir civilizacijos raidos iššūkius, akivaizdžiai orientuojamasi į Europos Sąjungos švietimo erdvę ir prieinama prie išvadų, jog „pasauliniu mastu ieškoma būdų, kaip atitinkamai keisti ugdymo sistemas, ugdymo turinį ir metodus. Pagrindine ugdymo tendencija tampa ne atkartojamų žinių gausinimas, o pastangos suvokti bei suprasti žmogų ir pasaulį sudarant mokiniui sąlygas pačiam patirti, pačiam išgyventi, pačiam savo projektus kurti ir įgyvendinti, savo asmenybę puoselėti, pačiam dalyvauti visuomenės ir pasaulio kaitoje.”(BP, 1997: 35) 

Orientuojantis į asmenybės visapusišką sklaidą, ugdomi „gebėjimai spręsti ir veikti remiantis žiniomis bei įgyta autentiška gyvenimo patirtimi ir brandžiomis vertybinėmis nuostatomis .” Ne žinių, o bendrųjų gebėjimų akcentavimas taip pat yra dviejų didaktikų – klasikinei bei laisvojo ugdymo paradigmai atstovaujančių – takoskyros ženklas. 

Mokykla ugdo: „gebėjimą komunikuoti (kalbėti, skaityti, rašyti gimtąja ir svetima (-omis) kalba (-omis); informacinius gebėjimus (gebėjimą savarankiškai susirasti, vertinti ir naudotis informacijos šaltiniais; kompiuterinį raštingumą; gebėjimą naudotis naujomis technologijomis); gebėjimą kritiškai ir konstruktyviai mąstyti, spręsti problemas atskiriant faktus nuo išankstinių nuostatų, daryti savarankiškus sprendimus; gebėjimą ir nusiteikimą mokytis visą gyvenimą; mokymosi technikos įgūdžius; gebėjimą dirbti grupėje, bendrauti ir bendradarbiauti, kartu su kitais planuoti ir projektuoti; gebėjimą kurti ir dalyvauti kultūros kaitoje; iniciatyvumą ir gebėjimą rizikuoti; atsakomybės jausmą ir savitvardą; pažinimo geismą ir kūrybiškumą; visuomeniškumą ir pilietiškumą; gebėjimą nuolat kurtis gyvenimą.”(BP, 1997: 35). 

5.2.5. Hodegetikos idėjos

Dorinis ugdymas – asmenybės tapsmo pagrindas. Hodegetikos požiūriu, Lietuvos švietimo reformos konceptualių idėjų atskaitos taškas – žmogaus pripažinimas aukščiausia vertybe. Pirmojoje koncepcijoje pabrėžiama, jog apskritai „apie asmenybės brendimą mokykloje galima kalbėti tik tuo atveju, kai ugdomas tvirtus dorovinius įsitikinimus ir pozityvią gyvenimo poziciją turintis žmogus.” (LVBLMK, 1989: 43). Taigi dorovinis ugdymas – asmenybės tapsmo pagrindas, viso auklėjimo šerdis: „dorovinio auklėjimo procese plėtojama žmogaus esmė; žadinamos dvasios galios, atsakoma į esminius būties klausimus, ugdomas visuomeniškumas.” Siekis – „išugdyti Žmogų žemėje” (LVBLMK, 1989: 43). 

Ugdomos dorovinės nuostatos (suprantamos kaip individo parengtumas veikti tam tikru būdu tam tikroje situacijoje) – „žmogaus santykių su savimi, kitu žmogumi, visuomene, darbu, gamta, kultūros vertybėmis” visuma. 
Ugdoma dorovinė kultūra, kurios „esmę ir turinį nusako žemiškumas, pasireiškiantis tarpusavio santykiuose kaip pagarba, pagalba, jautrumas, kito asmenybės orumo pripažinimas, tolerancija, nepakantumas viskam, kas nežmoniška.” (LVBLMK, 1989: 44). 

Vertybės ugdyme. Aksiologiniu (vertybių nagrinėjimo) aspektu aptariant konceptualiuosius dokumentus derėtų pastebėti, jog vertybės 1988 m. koncepcijoje skiriamos į objektyviąsias ir asmenines. Objektyviosios vertybės atvirai neišvardijamos, bet iš dokumentinių šaltinių analizės galima spręsti, jog turimos omeny pamatinės demokratijos ir humanizmo vertybės, kadangi švietimo sistemos demokratizavimas bei humanizavimas iškelti kaip švietimo esminiai principai, o įsivaizduojama valstybės raidos kryptis – demokratijos kūrimas. Vertybės pasirenkamos „objektyvias vertybes projektuojant į asmeninį veiklos prasmingumą”. Adekvačiai vertybės skirstomos ir moderniose liberaliose pliuralistinėse demokratijose, įvardijant grupes visuomeninės, arba pagrindinės, vertybės ir asmeninės vertybės (Mclaughlin, 1997: 24–30). 

Esminė dorinio ugdymosi linkmė – „normatyvinis elgesio reguliavimas turi užleisti vietą vertybiniam”, pereinant prie savireguliavimosi, saviauklos, kurios pagrindas – „savimonė – ne tik kaip savo individualybės suvokimas ir santykis su pačiu savimi, bet ir kaip savo vietos atradimas socialinių ryšių sistemoje, santykio su socialinėmis vertybėmis įsisąmoninimas.” (LVBLMK, 1989: 44).  

Iš esmės keičiamas požiūris į kolektyviškumo ugdymą: pirmiausia dera skleisti vaiko unikalų individualumą, o ne slopinti jį, ir tik pereinant prie bendravimo su kitu žmogumi patirties, pereinama prie bendravimo lygiaverčių žmonių grupėje. 

Be to, pabrėžiama, jog ugdymas turi remtis pedagogine sąveika, t.y. būti grindžiamas vertybiniais, o ne normatyviniais pedagogo ir vaiko santykiais. „Mokytoją autoritarą turi keisti mokytojas autoritetas. Ugdymas, kuris remiasi diktatu ir prievarta, sąlygoja tiek mokytojo, tiek mokinio amoralumą,” – tikslina Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcijos teiginius Profesinės mokyklos koncepcija (Paurienė, 1989: 250).

Esmine dviejų ugdymo paradigmų takoskyra, hodegetikos aspektais vertinant, laikytina tai, kad sovietinėje mokykloje, t.y. vyraujant klasikinei normatyvinei ugdymo paradigmai, vienintele ideologija (beje, pati ideologija laikyta vertybe) pagrįstos vertybės asmeniui buvo indoktrinuojamos, suformuojamos, privalomai priimamos kaip vienintelės teisingos. Švietimo reformos modeliuojamas principas – asmuo priima vertybes interiorizacijos keliu, jas vertindamas, laisvai rinkdamasis, suvokdamas kaip savas. 

Modeliuojami būdai išvengti vertybinio reliatyvizmo. Prisimenant reformos teoretikų būgštavimus bei kai kurių psichologų pasergėjimus dėl esą vertybių reliatyvizmo grėsmės įtvirtinant laisvojo ugdymo paradigmos humanistinio ugdymo koncepciją, derėtų prisiminti ir aukščiau cituoto T. H. McLaughlin‘o (1997: 97) svarstymus, jog diskutuojant vertybių klausimu, reikia suvokti egzistuojančias dvi realijas: viena iš jų - „bet kokios formos švietimas neišvengiamai pagrįstas vertybėmis; klausimas tik toks: kuriomis vertybėmis švietimas pagrįstas”; antroji – „požiūrių į daugelį vertybių skirtumai”, kurių itin daug ir kurie galį būti itin gilūs pliuralistinėse liberaliose demokratinėse visuomenėse. Mokslininko požiūriu, pati demokratinio švietimo forma taip pat pagrįsta atitinkama gėrio teorija (gėris – demokratija) ir siekia išugdyti tam tikrų savybių asmenybę, bet maksimaliai sumažindama „formavimo” požymius ir įtaką. 

T. H. McLaughlin‘o (1997: 99) teigimu, liberaliose pliuralistinėse demokratinėse visuomenėse daugiausia nesutarimų esti dėl vadinamųjų „bendrųjų gėrio teorijų” – požiūrio į gyvenimą ir įvairiausius jo niuansus. Tačiau šiais klausimais pripažįstama teisėta nuomonių įvairovė, todėl jais „švietimas siekia susilaikyti nuo įtakos: nesiekiama formuoti nei besimokančiųjų įsitikinimų, nei jų charakterio”. Švietimas čia privaląs arba nutylėti savo nuomonę, arba skatinti „moksleivius pačius rasti į juos atsakymus”. 

Kaip asmeninių vertybių pasirinkimo atžvilgiu siūlo laikytis mokyklai Lietuvos švietimo reformos konceptualios idėjos? 

Pirmoji koncepcija (1988 m.) mokyklai neleidžia likti neutraliai ir asmeninių vertybių atžvilgiu. Antai Tautinės mokyklos koncepcijos teiginys: „Visavertės asmenybės ugdymuisi didelę reikšmę turi dorovinio idealo formavimas. Dorovinį idealą turintis mokinys iš auklėjimo objekto tampa auklėjimo subjektu, pats ima save ugdyti, tobulinti pagal susikurtą idealą.” (LVBLMK, 1989: 44). Šio postulato pirmoji dalis neatitinka bendrojo humanizmo principo, jog ugdytojas ir ugdytinis – abu  subjektai, ugdymo procese – lygiaverčiai partneriai. Čia mokyklai neleista ne tik likti neutraliai, bet ir nusakoma dorinio idealo formavimo priedermė.

Darytina prielaida, jog iki valstybingumo atkūrimo būta tam tikro blaškymosi, ligi kur laisvės ribą nustačius, – dokumentiniai šaltiniai liudija nenuoseklumo požymių. Neužmirština, kad dokumentas kurtas dar sovietinio švietimo aplinkoje. 

Dorinio ir pilietinio ugdymo ryšys. Iki valstybės savarankumo atkūrimo vyravo idėja, jog dorinis ugdymas bus ugdymo šerdis ir ugdys netgi tas asmenų savybes, kurios priskirtinos pilietiškumo sferai. Taigi dorinio ir pilietinio ugdymo sritys nebuvo atskirtos ir skyrium aptariamos. Pilietiškumo sferos svarba ir išskirtinumas ir tegalėjo būti išryškintos tuomet, kai susikūrė valstybė, kurios piliečių ugdymo idealai, kryptis buvo iškelti. Pilietinio ugdymo klausimų gana subtiliai išvengė Tautinės mokyklos koncepcija, kėlusi tautiškumo / nacionalumo ugdymo klausimą, – būti pilietiškai angažuotu asmeniu svetimoje valstybėje, SSRS, 1988 m. koncepcija neragino, užtat tautinis angažuotumas buvo ryškus. 

Tokios aplinkybės turėjo ir problemiškų pasekmių: valstybingumą atkūrus, reformos teoretikai buvo priversti naujomis sąlygomis modeliuoti pilietinį ugdymą, tuomet, kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, kilo tam tikrų visuomenės tautiškai angažuotų sluoksnių nepasitenkinimas, esą pilietiškumo atsisakoma. Pilietiškumą dalis visuomenės ir tesusiejo su tautos etniniais uždaviniais, netransformavo jų į modernios tautos kūrimo uždavinius, kurie yra ir skirtingi, ir kur kas sudėtingesni. Šios situacijos problemiškumas nuolatos aiškinamas reformos teoretikų. Pristatant 1997 m. Bendrųjų programų leidinį, Ž. Jackūnas (1998) mėgina pabaigti nuolat plykstelinčias diskusijas: „Visuomenėje dažnai spekuliuojama „depolitizacijos” sąvoka. Mūsų pilietinės kultūros, politinės sąmonės, politinės kultūros ugdymo programa, aiškiai suformuluota Bendrosiose programose, paneigia tokias spekuliacijas.”

 Tautiškumo kaip vertybės ugdymo klausimą modernios liberalios pliuralistinės demokratijos švietimo sistemos sprendžia kur kas paprasčiau nei lietuviai. Pavyzdžiui, T. H. McLaughlin‘o (1997: 100, 101) požiūriu, tautiškumas neišvengiamai išugdomas, nes „ugdyti vakuume neįmanoma. Ugdymas būtinai vyksta tam tikrame specifiniame socialiniame, politiniame ir kultūriniame kontekste. <...> Edukacinio proceso metu ugdomas besimokančiųjų identiškumas yra neišvengiamai konkretus ir savitas, suformuotas socialinio, politinio ir kultūrinio konteksto ypatybių. <...> Joks individas negali būti laisvas nuo konteksto, bet visi gali būti laisvi kontekste.”

Ugdymo ir pasaulėžiūros santykis. Pasaulėžiūros klausimas laikytinas vienu iš svarbių ugdymo paradigmų skirtumų. Tuo klausimu reformos teoretikai savo požiūrį pareiškia ne pirmuosiuose svarbiausiuose švietimo pertvarkos dokumentuose. Nutylėtas jis ir Tautinės mokyklos koncepcijoje. 

1990 m. teoretikų požiūris pasaulėžiūros ir ugdymo klausimais jau išdėstomas aiškiai: „Visuminis, globalinis matymas ir mąstymas savaime suponuoja kiekvieno žmogaus savarankiškai laisvai susidarytą pasaulėžiūrą – tik jis gali padėti susiformuoti paties žmogaus savimonei, kultūrinei ir tautinei savimonei, ir iš jų kartu – sintezę: asmenybės pasaulėžiūrą. Mokyklos uždavinys šiandien – ne primesti kurią nors pasaulėžiūrą, o atverti kiekvieno protą į pasaulio pliuralizmą ir pačiam pagal sąžinę rasti vienijančias gijas tarp tų savimonių laukų,” – teigia M. Lukšienė (1990 a, publ. 2000: 178) plačiai pedagogų ir pedagogikos mokslininkų auditorijai. 

Veikiai tokia pozicija įtvirtinama ir konceptualiuosiuose dokumentuose. O laipsniškai dorinio ugdymo teoriniu lygmeniu įsitvirtina Ž. Jackūno koncepcijoje iškeltieji principai, veikiausiai todėl, kad jie plačiau atliepia humanistinio ugdymo koncepciją, į kurios idėjas akivaizdžiai orientuojamos vėlesnės švietimo reformos konceptualios idėjos. 

1994 ir 1997 m. Bendrųjų programų įvaduose teikiamos ne tik pasaulėžiūros savarankiškumo, bet ir mokyklos santykio su doroviniu idealu nuostatos: „Bendrasis ugdymas, sudarydamas sąlygas mokiniams pažinti pačius save ir pasaulį, atskleidžia idealų esmę, bendrąsias žmogaus vertybes ir moko jas paversti tikrove taip, kad jos būtų galinga visuomenės gyvenimą kuriančia jėga. Padėdamas asmeniui kurtis dorinės kultūros pagrindus ir savarankišką pasaulėžiūrą, bendrasis ugdymas siekia minties ir gyvenimo, mąstysenos ir gyvensenos vienovės.”(BP, 1997: 12). 

Švietimo modelių nuostatas pasaulėžiūros ir ideologijos santykio klausimu yra išdėstęs D. Kuolys (1995 a), aptardamas istorijos bendrosios programos ypatumus: „<...>itin svarbu suvokti bendrųjų programų konceptualią bendruomeninės ideologijos ir asmeninės pasaulėžiūros takoskyrą. Programų sudarytojai šiuo atveju ginčijasi ne tik su tarybine mokykla, bet ir su prieškario tradicija. Buvusi mokykla siekė atskleisti vyraujančią visuomenės ideologiją, jos vertybes ir padėti asmeniui su ja susitapatinti, ją išpažinti kaip savą. Tarp pasaulėžiūros ir ideologijos nebūta esminio skirtumo. Bendrosiose programose pabrėžiama ne ideologija, bet pasaulėžiūra. Mokyklos siekis – padėti žmogui savarankišką asmeninę pasaulėžiūrą susikurti ir sąmoningai vieną iš ideologijų (ar jų rinkinį) pasirinkti. Taigi pasaulėžiūrą susikuriame, ideologiją pasirenkame.“ (paryškinta disertantės, - R. B.). 

Laipsniškai nusistovėjo toks mokyklos dorinio, kaip ir pilietinio, ugdymo išeities taškas: mokiniai potencialiai yra savarankūs ir moralūs asmenys, atsakingi už savo sprendimus ir veiksmus, gebantys ieškoti tiesos ir atitinkamai elgtis bei veikti. Kaip ir dera humanistinio ugdymo koncepcijai, iškeliama asmens atsakomybė, o mokykla tik padeda, t.y. sukuria terpę, kurioje asmeninės vertybės egzistuoja,  tokioje terpėje ugdomi asmenys vertybes atpažįsta, išgyvena, taip jos greičiau tampa asmens savastimi. Tiesa, vertybių, kurios turėtų toje sukuriamoje terpėje skleistis, būti puoselėjamos ar bent aptariamos, spektras neaprėpiamai platus – nuo asmens sąžinės, laisvės ir garbės, atsakomybės už save, artimą, tautą, pasaulį supratimo, bendrųjų demokratijos vertybių spektro iki prigimtinių žmogaus teisių, laisvių gerbimo ugdymo (BP, 1994: 10,12). 

Dorinio ugdymo linija bendrosiose programose tokia ryški, kad giliau bendrąsias programas analizavę mokslininkai įžvelgia netgi tam tikro kraštutinumo, t.y. pernelyg sureikšminto dorinio ugdymo: „Ugdymo pamatu naujosios programos laiko ne visiems privalomą ideologiją, o asmens apsisprendimu įtvirtinamą dorovę, savarankišką pasaulėžiūrą, bendradarbiavimą ir sutarimą. Dorovė laikoma svarbiausia asmens dvasinio augimo ir demokratijos sąlyga. Dorovės motyvas eina per visas „Programas” skersai ir išilgai. <...> Man nekelia abejonių tokių programų svarba, bet lyg ir per daug stengiamasi nepalikti jokios doroviškai neįvertintos temos, jokio plyšelio, pro kurį galėtų prasmukti šėtonas. Prisipažinsiu, net pačias „Programas” tarpais buvo sunkoka skaityti dėl nuolatinio tų pačių dorovinių reikalavimų, principų, normų, sąvokų kartojimo įvairiose klasėse, disciplinose ir galų gale integruojančiose programose.” (Stoškus, 1995). Tačiau mokslininkas pateisina tokį programų užmojį esmingo visuomenės virsmo ir dvasinės krizės sąlygomis. 

Fundamentinės vertybės. Kaip ir Terence H. McLaughlin‘o (1997) aptartoje liberalioje pliuralistinėje demokratijoje, iškeliamos vertybės, dėl kurių yra bendrai susitariama ir kurios laikomos fundamentalių visuomenės vertybių dalimi. Reformos dokumentuose jos vadinamos keleriopai – objektyviosiomis, visuomeninėmis, bendrosiomis, fundamentinėmis. Tokios yra kuriamos demokratinės visuomenės demokratijos bei humanizmo vertybės, išdėstytos Lietuvos švietimo koncepcijoje (1992 m.), vadinamos  fundamentinėmis. 

Švietimas grindžiamas „Europos kultūros vertybėmis: asmens nelygstamos vertės, artimo meilės, prigimtinės žmonių lygybės, sąžinės laisvės, tolerancijos, demokratinių visuomenės santykių teigimu.”  Išvardytas humanizmo ir demokratijos vertybes dar suaktualina deklaruojami švietimo principai, kurių pagrindas – taip pat vertybinis: humaniškumo principas skleidžiamas kaip nelygstamas asmens vertingumas, jo pasirinkimo laisvės ir atsakomybės teigimas; demokratiškumas –  kaip mokymasis ir gebėjimas grįsti gyvenimą įsisąmonintomis demokratijos vertybėmis, švietimo demokratinių santykių kūrimas ir laikymasis, visuotinis švietimo prieinamumas, doros kaip būtino demokratijos pagrindo pripažinimas; nacionalumas – kaip įsipareigojimas Lietuvos kultūrai, rūpestis jos identiteto išsaugojimu ir istoriniu tęstinumu, saugoma ir plėtojama nacionalinių mažumų patirtimi praturtinta krašto kultūra; atsinaujinimas – kaip atvirumas kaitai ir kritiškas naujo priėmimas, išlaikant universalias dorovės normas bei nacionalumo branduolį.(LŠK, 1992: 7) 

Akcentuotinos šių principų traktavimo skirtybės nuo sovietinio švietimo, kaip jas yra skleidę patys švietimo teoretikai, aiškindami Lietuvos švietimo koncepcijos kertines idėjas. Antai M. Gorbačiovo pertvarkos laiku nuolatos akcentuotas demokratiškumas būdavo suvokiamas veikiau kaip valdymo decentralizavimas arba kaip galimybė žmonėms sakyti savo nuomonę, net jei ji nesutampa su valdžios nuomone. 

Demokratiškumo principas reformoje teigia „asmens teisę gauti jo polinkius bei galimybes atitinkantį išsilavinimą, pasirinkti švietimo instituciją ir ją keisti; mokyklos, kaip švietimo subjekto, teisę savarankiškai spręsti su jos kompetencija susijusius uždavinius; optimalų ugdymo programų kūrimo, švietimo valdymo decentralizavimą; švietimo institucijų tinklo, atliepiančio valstybės ir regiono ekonominės, socialinės, kultūrinės plėtotės poreikius, sukūrimą; valstybės paramą kultūriškai atsiliekantiems regionams bei dėl materialinių nepriteklių neišgalintiems siekti norimo išsilavinimo; švietimo įstaigų vidinę organizaciją, leidžiančią kiekvienam nariui per savivaldos struktūras dalyvauti įstaigos gyvenimo organizavime bei valdyme.” 

Su demokratiškumu susijęs humaniškumas reformoje suprantamas taip: teigia „nelygstamą asmens vertingumą, pagarbą jo individualybei; asmens teisę į privatumą ir dvasinio gyvenimo nepriklausomybę; pasirinkimo laisvę, kaip būtiną sąlygą sąmoningam apsisprendimui ir atsakomybei už daromus sprendimus; ugdymo procesą, kurio centre ugdytinio asmenybė; reikšmingą ir reikalingą besimokančiam ugdymo turinį; teisę į papildomą ar specialųjį ugdymą esant fiziniams, psichiniams ar sociokultūriniams vystymosi ypatumams ar sąlygoms; bendražmogiškosiomis vertybėmis pagrįstus, humaniškus santykius; žmogaus poreikius atliepiančias švietimo struktūras.” (Lietuvos švietimo koncepcija, 1993: 328).

 Tikslinant reikėtų pridurti dar ir tokias dokumentiniuiose šaltiniuose fiksuotas M. Lukšienės (1992) mintis: „Pedagogikoje šiandien nediskutuojama mintis, kad vaikas – žmogus yra tas kriterijus, kuriuo matuojama visa, kas švietime vyksta.” Laisvo žmogaus formavimasis – humanizavimo siekis, įgyvendinamas ugdant asmens toleranciją, gebėjimą bendrauti ir bendradarbiauti, suvokti savo kompetentingumo ribas ir mokėti savarankiškai rasti naują informaciją kompetencijai gilinti, gebėjimą kritiškai mąstyti, pasirinkti ir veikti. Tai iš tikrųjų kur kas plačiau ir giliau nei valdymo decentralizavimas ar žmogaus gerumas žmogui, žmoniškumas. 

Arba kaip traktuojama nacionalumo ir atsinaujinimo problema: „Vargu ar teisinga galvoti, jog pakanka įdiegti etnografinį mūsų XIX a. paveldą jaunajai kartai, ir būsianti ji pasiruošusi tęsti kultūrą XXI amžiuje. Mokant pamilti mūsų tautosaką bei etnografiją iš viso, būtina, kad augantis žmogus mokykloje išmoktų suvokti kultūros, kurią sudaro daugybė sričių, visumos nuolatinę kaitą, ryšius ir kaitos kryptį. <...> Norėdami neatsilikti nuo laiko, o jį pasivyti, susidursime minėtoje visų kultūros sričių kaitoje su iš įvairių pusių mus užgriūvančiomis idėjomis, žiniomis, madomis, papročiais ir t.t. Mes neturime nuo jų užsisklęsti, bet gyvybiškai svarbu neprarasti kultūros savaimingumo, tautos tapatumo kartu su jos kiekvienu žmogumi. 

Vadinasi, mokyklai prieš akis būtų stabdyti kultūros dezintegravimą. <...> padėti mokiniui susivokti jį supančio pasaulio žinių, reiškinių ir teikiamos patirties sraute. Susivokti – tai duoti vaikui į rankas priemonių, kurių pagalba jis galėtų rasti faktų bei reiškinių ryšius, juos grupuoti, analizuoti, vertinti ir daryti išvadas bei susikurti veiklos nuostatas.” (Lukšienė, 1990 a). Girdėtoms, sovietinėje mokykloje deklaratyviai vartotoms sąvokoms teikiama veikimo prasmė, nurodomos veikimo kryptys. 

Pilietinių vertybių ugdymo modeliavimas. Kaip aukščiau minėta, atkūrus valstybingumą, įvardijama ir suaktualinama pilietinio ugdymo sfera. Metodologiškai netikslu išskirti dorinio ir pilietinio ugdymo sferas, nes jos viena kitą pildo ir turi bendrų ugdymo uždavinių bei vertybių. Tačiau yra ir tam tikro specifiškumo. Pilietiškumui ugdyti pasirenkamas pilietinių vertybių integravimas į kitus, pirmiausia – socialinio ugdymo grupės – dalykus. Be to, pilietines nuostatas ir praktinius įgūdžius  pavedama ugdyti kiekvienam pedagogui, kuriamai mokyklos aplinkai, savivaldai, nepamokinei veiklai (Lukšienė, 1994: 458–466).  Taigi įtvirtinamas pilietinių vertybių integravimo principas. Tačiau numatytas ir atskiras pilietinės visuomenės pagrindų kursas, kuris apibendrintų įgytas žinias ir sustiprintų jas politologijos, sociologijos ir visuomenės raidos pagrindais (BP, 1994: 272-291). 

Vadinasi, Lietuvos švietimo pertvarkos konceptualių idėjų autoriai pasiūlė mišrų pilietinių vertybių ar dorybių įtvirtinimo būdą – ir integruotą, ir atskiru dalyku.

Pilietinio ugdymo uždaviniai iškeliami posovietinei visuomenei itin aktualūs: „ugdyti sąmoningus, suprantančius savo pareigas ir teises, gebančius konstruktyviai dalyvauti visuomenės bei valstybės gyvenime ir jį tobulinti piliečius”. Siekis – „kad pilietis gebėtų laisvai, sąmoningai vertinti, spręsti ir apsispręsti pliuralistinėje, nuolatos kintančioje visuomenėje.”  Atskiru pilietinės visuomenės pagrindų kursu siekiama, kad „mokinio, mokinės sąmonė aprėptų praktinę patirtį šeimoje, klasėje, mokykloje ir bendruomenėje, savęs paties pažinimą, etikos ir istorijos žinias bei dorines nuostatas. Ypač svarbu, kad ši visuma taptų prielaida demokratinei pasaulėvokai, gyvenimo būdui ir pasaulėžiūrai formuotis, o svarbiausia – sukurtų vidinį poreikį veikti remiantis demokratinėmis nuostatomis. Padedama mokiniams įsisąmoninti, kad demokratija nėra savaime duota, pastovi gėrybė”, kad rūpintis bendruomenės, tautos, žmonijos šiandiena ir ateitimi yra pareiga, „nuo kurios istorija neatleidžia nė vienos kartos”, taip puoselėjamas ir „Tėvynės meilės, atsakomybės už savo tautą ir valstybę, tautinės savigarbos jausmas, ryžtas dirbti gimtojo krašto labui” (BP, 1994: 253, 272). 

Kad tokių uždavinių būtų įmanoma pasiekti, siūloma veikti keliomis esminėmis kryptimis: padedama pažinti ir suvokti „demokratinės visuomenės bei valstybės žmogaus ir piliečio laisves, teises ir pareigas”, demokratinės visuomenės pagrindinius bruožus, asmens galimybes dalyvauti tautos gyvenime, šiuolaikinės demokratinės valstybės ir jos institucijų valdyme, prisiimti atsakomybę suvokiant dabarties demokratijos raidos tendencijas pasaulyje ir demokratijos kūrimo problemas Lietuvoje, laisvos rinkos ūkio struktūrą. Kita veikimo linkmė – demokratinei gyvensenai būtinų vertybinių nuostatų ugdymasis: pvz., gerbti demokratinės visuomenės vertybes ir principus, tautos ir valstybės tradicijas, ginti jos interesus, savo darbu prisidėti prie gimtojo krašto pažangos ir t.t. Dar viena veikimo kryptis – demokratiškai gyventi būtinų gebėjimų bei įgūdžių ugdymasis. 

5.2.6. Diskursas vertybių ugdymo klausimais
Diskurso užuomazgos. Siūlant švietimo pertvarkymo konceptualias idėjas diduma teoretikų iškart orientavosi ugdyti humanistines vertybes. Tačiau atskiri asmenys ar grupės, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, humanistines vertybes suvokė skirtingai, tai atsispindėjo jų siūlytose ugdymo idėjose.

Iki valstybės atkūrimo paskelbtos dvi dorovinio ugdymo koncepcijos: Dorovinio ugdymo koncepcija (sociokultūrinis aspektas) (Jackūnas, 1990 a: 23–39) ir Dorovinio auklėjimo koncepcija (Dzenuškaitė, Kasperavičius, Kurienė, Valantinas, Valentas, Zaleskienė, 1990: 40–55). 
Abiejų koncepcijų tekstų analizė leidžia daryti prielaidą, jog net PMTI mokslininkų požiūris į dorovinį ugdymą klostėsi skirtingas. 

Ž. Jackūnas aptaria du svarbius dorovinio auklėjimo principus – asmenybės dorovinės autonomijos ir dorovinio auklėjimo integralumo. Taigi asmenybės dorovinės autonomijos principas „verčia auklėjimo procesą grįsti pagarba ugdytiniui, kaip žmogui, asmenybei, jo individualybei ir savarankiškumui. Vaikas ugdymo procese visada turi išlikti savarankišku subjektu, sąmoningai vertinančiu vienus ar kitus dorovinio elgesio pavyzdžius, motyvus, normas, principus. Tik galėdamas laisvai apsispręsti vaikas išlieka savarankiška dorovine asmenybe. Priešingu atveju jis yra tik dorovinio poveikio objektas, dorovinio determinizmo santykių nulemtas padarinys. Dorovinių vertybių normų interiorizacija tokiu atveju neugdo asmenybės savarankiškumo, tų normų perėmimas nėra natūralus, laisvai išgyventas, sąmoningai įprasmintas, darniai įsikomponuojantis į besiklostančią vaiko įsitikinimų, vertybinių nuostatų sistemą.” (Jackūnas, 1990 a: 29) Šis principas atmeta dorovinę prievartą kaip jam prieštaraujantį auklėjimo būdą. Vaikas turėtų perimti humanistines dorovės vertybes, normas, principus ne aklai paklusdamas ugdytojų valiai, bet „tik įsitikinęs rekomenduojamų dorovinio elgesio pavyzdžių, orientacijų, motyvų teisingumu, logiškumu, pagrįstumu.” (Jackūnas, 1990 a: 29–30). 

Dorovinio ugdymo integralumo principas, Ž. Jackūno požiūriu, nustato, jog: 1) išugdyta dorovinė kultūra vienija dorovines vertybes (idealus, normas, principus, orientacijas), dorovinio elgesio įgūdžius bei etikos žinias; 2) doroviniame ugdyme derinamas dorovinių vertybių įprasminimas bei išgyvenimas su veiklos elementais ir etikos žinių perteikimu; 3) doroviniame ugdyme asmenybė suvokiam kaip visuma – intelekto, jausmų, valios; 4) dorovinis ugdymas remiasi visa kultūra, kaip integruota sistema. 

Antroji koncepcija – Dorovinio auklėjimo – tarp dorovinio auklėjimo uždavinių svarbiausiu laiko „formuoti aktyvią dorovinę poziciją, kurios esminis rodiklis – žmoniškumas <...>.” Mokykla yra vienas iš dorovinio auklėjimo veiksnių. „Teikdamas mokiniams žinias ir pratindamas jas kūrybiškai perimti, pritaikyti gyvenime, tobulindamas mokinių mokėjimus, įgūdžius bei gebėjimus, mokytojas ugdo mokinių valią, charakterį, formuoja jų įsitikinimus, pasaulėžiūrą, idealus, tam tikrą elgesį, norimas dorovines savybes.” (Dzenuškaitė, Kasperavičius, Kurienė, Valantinas, Valentas, Zaleskienė, 1990: 45, 50). 

Pateiktieji teiginiai leistų daryti prielaidą, jog antroji koncepcija humanizmą suvokia kur kas siauriau, t.y. kaip buvo įprasta – tik kaip žmoniškumą, o vertybių ugdymo požiūriu neatitolsta nuo normatyvinės ugdymo paradigmos principų. 

Atkreiptinas dėmesys, kad mokytojui pastarojoje koncepcijoje suteikta galia formuoti ir moksleivių įsitikinimus, ir pasaulėžiūrą. 

Diskursas dėl dorinio ugdymo krypties. Visuomeninėms / fundamentalioms dorovinėms vertybėms ugdyti įteigti skirtingų šalių švietimo sistemos renkasi skirtingus būdus – arba leidžia patiems ugdytiniams iš ugdymo procese funkcionuojančių vertybių aibės susidaryti jam priimtiną, mokyklos aktyviai skatinamą vertybių sistemą (mokykla, kaip aptarta aukščiau, nuo visuotinių pilietinių dorybių teigimo negali nusišalinti, susitariama tik dėl mokyklos įtakos laipsnio ir būdų), arba vertybinis ugdymas iškeliamas kaip atskiras pedagoginis uždavinys ir šiam uždaviniui atlikti į ugdymo turinį įtraukiami specialūs mokomieji dalykai. 

Kaip rodo Lietuvos švietimo reformos konceptualių idėjų analizė, iki galutinio apsisprendimo nueita keletas etapų. Pirmiausia viltasi, jog pedagoginį dorovinio ugdymo uždavinį mokykloje atliks funkcionuojanti universalioji dorinio ugdymo programa, kurios principai buvo nusistatyti 1991 m. Programa aprėpė dorinės kultūros elementus, kurie turėjo būti plėtojami visų dalykų pamokose bei visoje mokyklos nepamokinėje veikloje. Programos turinį ketinta integruoti į visą formaliojo bei neformaliojo ugdymo procesą. Programa paremta ne kokia nors viena ideologine ar konfesine, o kultūros etine tradicija. Tokia nuostata buvo projektuojama ir rengiamame Lietuvos švietimo įstatyme.

Kaip liudija analizuotieji dokumentiniai šaltiniai, diskursas dėl dorinio ugdymo krypties pasirinkimo rodo buvus dvi ryškiai alternatyvias diskurso koalicijas. Pirmoji, t.y. reformos modelių kūrėjų grupė, brėžė takoskyrą tarp bendruomeninės ideologijos ir asmeninės pasaulėžiūros. Antroji diskurso koalicija, atstovavusi Katalikų bažnyčiai, siūlė atgaivinti tarpukario Lietuvos mokykloje buvusį privalomą tikybos dėstymą. Tokiu atveju asmens pasaulėžiūra būtų sutapatinta su bendruomenine ideologija ir pateikiama ugdomam asmeniniu kaip privaloma. Tokios dvi alternatyvios sampratos ir tapo diskurso ašimi.

Į ekspertų metodu pateiktus klausimynus atsakiusi M. Lukšienė (2005 a) liudija, jog diskusijų dorinio ugdymo klausimais būta ne tik viešojoje erdvėje. Dorinio ugdymo integravimo modeliuotą idėją ji pati motyvuoja taip: „Mintis, kad etikos dalykas – ar atskirai dėstomas ar integruotas – yra būtinas, o tikybos mokymas vyksta pagal tėvų ir nuo tam tikro amžiaus – vaiko apsisprendimą ir pageidavimą, nuosekliai išplaukia iš paties reformos iškelto siekimo ugdyti laisvą, nepriklausomą, tolerantišką ir atsakingą už savo veiksmus asmenį. Neliesdami šio esminio siekimo daugiausia gynė tikybos pamokos privalomybę Bažnyčios atstovai. Antrajame diskusijų etape griežtai atsiribota integruoti tikybos pamokose dalį pilietinio ugdymo klausimų, kas etikos dalykui privalu. Dėl to, mano įsitikinimu, lieka didelė nepateisinama skriauda [tikybos besimokantiems] moksleiviams. Diskutuojant šiuo klausimu buvo keliama mintis, jog norint bręstančiam žmogui laisvai susidaryti pasaulėžiūrą, būtina pažinti bei suprasti visiems ne tik katalikybę, bet ir kitas religijas. Šis pageidavimas sunkiai realizuojamas.“

D. Kuolys (1991) pateikė tokius motyvus: „Nuogąstauju, ar privalomose tikybos pamokose liks vietos Dievui. Tikyba turėtų būti pasirenkamasis dalykas pačios tikybos labui. Nesutikčiau ir su pasiūlymu įvesti privalomą dorovinį auklėjimą leidžiant mokiniams pasirinkti religiją ar pasaulietinę etiką. Šitaip išvengtume ydingo mokinių pasaulėvokos skaidymo. Juk ir Lietuvos, ir Europos kultūra, visuomenės gyvenimas remiasi vienos krikščioniškosios doros principais. Jų pažinimas valstybinėje mokykloje būtinas. Tad manyčiau kartu su Bažnyčios intelektualais reikia parengti religinės kultūros ir religijų istorijos kursą, kuris mokyklose būtų privalomas greta pasirenkamų tikybos pamokų.”

Kitai diskurso koalicijai atstovautų dokumentinis šaltinis 9 politinių subjektų – partijų, sąjungų, komitetų – pasirašomas viešai platintas atsišaukimas:  „Tėvai ir motinos, Bolševikai, užgrobę Vilnių 1919 m. kovo 24 d., uždraudė religijos dėstymą mokyklose, kunigams neleido jose dirbti. Tą patį jie padarė ir 1940, 1945-aisiais, įvedę privalomą rusų kalbos mokymą.

Dabar ruošiamas švietimo įstatymas. Jam rengti AT sudaryta speciali komisija. Projekte paskelbta – tikybos mokymas į privalomas ugdymo programas neįtraukiamas. Lietuvoje tikybai daromas išskirtinumas. Kodėl taip daroma? Nejau mes norime, kad mokykla iš mūsų vaikų širdžių rautų tikėjimą ir darytų juos bedieviais? Daug komisijos narių dešimtmečiais vykdė Maskvos įsakymus užtempti ant marksizmo-leninizmo dogmų kurpalio visą mūsų tautos ir jos kultūros istoriją, siekė įgyvendinti karingąjį ateizmą ir už tai iš okupantų susilaukė įvairiausių titulų. Todėl reikalaujame, kad būtų sudaryta nauja komisija be M. Lukšienės, B. Genzelio, V. Zaborskaitės, L. Abraitytės, Ž. Jackūno, G. Ilgūno, V. Daujotytės, A. Juozaičio, R. Dziegoraičio.

Švietimo įstatymui rengti turi būti pakviesti ir išeivijos specialistai, kadangi mūsų pedagogai buvo ruošiami pagal vienašališkas Maskvos programas ir tapo tų programų įgyvendintojais.” (Ilgūnas, pateikia, 1992: 1, 4).

Kaip liudija dokumentiniai šaltiniai, reformos idėjų kūrėjai mėgino diskutuoti su alternatyvios idėjos – privalomo tikybos dėstymo – gynėjais. Rašytojų sąjunga surengė netgi atvirą diskusiją savo salėje, tačiau diskusija tapo reformos ir jai atstovaujančių asmenų atviru puolimu, dėl tokio radikalaus požiūrio bei jo išraiškos formos sunerimo netgi inteligentijos atstovai (Daujotytė 1991: 2; Abraitytė, 1991: 2; Stoškus,1991). Šie tekstai liudija diskurso dorinio ugdymo tema pobūdį. 

Pavyzdžiui, K. Stoškus (1991: 1) rašo:  „Pavieniai žmonės ir ištisos bendrijos – tautos ir valstybės – kartais ima ardyti pačios save. Liūdnas pavyzdys – Sovietų Sąjunga, tiek metų naikinusi savo resursus, kultūrą, savo protus ir talentus. Ji paliko gana ištikimų mokinių, prie kurių didžiuodamiesi dabar galėsime priskirti save. <…> Mūsų pastangomis vėl atgaivinama proletkulto dvasia, atverianti duris infantiliškam agresyvumui, nepakantumui, profaniškam pretenzingumui, ideologiniam šantažui <…>. Puolimas tęsiamas prieš M. Lukšienę, V. Zaborskaitę, L. Abraitytę, V. Daujotytę… Sąrašas ilgas. <…> Negi vėl viskas kartojasi! Negi vėl turėsime grumtis dėl sąžinės laisvės? Nesakau, kad parengtas švietimo įstatymas negali būti gerinamas ir kad jo nereikėtų taisyti. Tačiau ne apie tai dabar kalbu. Baugina pavojingas precedentas: fizinis puolimas prieš protą, minios nepakantumas asmenybėms, ideologijos – aukščiausioms kvalifikacijoms. Jeigu tai civilizacija, tai kas tada barbariškumas, jeigu tai krikščionybė, kas tada totalitarizmas?” 

Nuosaikiai tikybos dėstymą mokyklose gynė intelektualieji Bažnyčios atstovai (Aliulis, 1991:3).

Iš dalies kompromisinis variantas pasiūlytas alternatyviame švietimo įstatymo projekte (Lietuvos Respublikos pradinio ir vidurinio mokslo įstatymas. Alternatyvinis variantas, 1991: 11), kurio VI.4 straipsnis teigia: „valstybinėse mokyklose doroviniam mokinių ugdymui įvedamas tikybos arba etikos mokymasis. Visi mokiniai, tėvų ar globėjų pasirinkimu, dalyvauja tikybos arba etikos pamokose. Našlaičiai, neturintys globėjų, mokosi tikybos. Tikybos moko atitinkamų konfesijų įgalioti asmenys“. 

Palyginti su tarpukario Lietuvos mokykla ir su minėtųjų politinių grupių siūlymu, skirtumas toks, kad siūloma ne tik privaloma tikyba, bet ir privaloma alternatyva etika, teisė rinktis – ne moksleiviui, o suaugusiajam, t. y. tėvams, našlaičiams net ir tokia teisė nenumatyta – privaloma tikyba.

Švietimo reformos idėjų kūrėjams teko ieškoti kompromiso. Taip atsirado dorinis ugdymas kaip atskira disciplina ugdymo plane, sudaryta iš dviejų laisva valia (iki 15 metų amžiaus – tėvų valia) pasirenkamų disciplinų – etikos arba atitinkamos konfesijos tikybos.

 Dorinis ugdymas, kaip atskira disciplina, ugdo tiek asmenines, tiek fundamentines – humanizmo – vertybes. Katalikų tikybos bendrojoje programoje skelbiama, jog „tikybos mokymas suprantamas kaip religinis ugdymas” bei sudaro „informavimo ir formavimo vienybę” (BP, 1994: 131), veikia mokinių gyvenimą, taigi čia išlaikomi normatyvinės paradigmos veikimo principai, disonuojantys modeliuotiems dorinio ugdymo principams, t.y. ketinama formuoti pasaulėžiūrą. 

Taigi, be aukščiau pateiktųjų dviejų diskurso pozicijų dorinio ugdymo klausimu, ryškėjo ir trečioji – katalikiškoji.

Diskursas dėl pilietinio ugdymo sampratos. Dokumentinių šaltinių analizė liudija, jog diskursas mokyklos tautiškumo, pilietiškumo klausimais kildavo per visą reformos laiką, kuriam nors iš politikų ar švietimo vadovų tautiškumą tapatinant su pilietiškumu bei iškėlus jį kaip švietimo prioritetą. Todėl švietimo reformos idėjų autoriai nuolatos aiškino, kaip konceptualiuose dokumentuose suprantamos tautiškumo ir pilietiškumo sąvokos bei jas atitinkantys reiškiniai. 

Vienas iš ilgiau besitęsusių diskursų aptariama tema, kur pareikšta daug skirtingų požiūrių, vyko pedagoginėje spaudoje (Tik tautinė? Dialogas, 1992, Nr.10, 14, 15, 16,19, 21, 28, 29, 30). Tai buvo laikas, kai diskutuotos Lietuvos švietimo koncepcijos (1992) idėjos. 1997 m., po švietimo ir mokslo ministro Z. Zinkevičiaus (1996) iškelto šūkio „Mokykla turi būti tautinė, lietuviška” tema išsamiau plėtota Valstiečių laikraštyje (1997, sausio–vasario nr.).

Analizuoti dokumentiniai šaltiniai leistų daryti prielaidą, jog ryškėjo dvi aiškesnės diskurso koalicijos, išsiskiriančios orientacijos poliais. Vienai iš jų buvo svarbi priešsovietmečio tarpukario Lietuvos, tiksliau, autokratinės Lietuvos tradicija, kartais, regėtųsi, iššokdavo netgi sovietinės mokyklos stereotipų. 

Kita nuosekliai laikėsi pasirinktos demokratinės krypties, o skirtumą aiškino taip: „Galima būtų išskirti du vaizdinius, vyraujančius kasdienėje sąmonėje. Pirmasis pabrėžia etninį tautiškumą, prigimtinį, etnolingvistinį tautiškumą ir orientaciją į XIX amžiaus lietuvių kultūrai, kovojusiai už valstybingumą, būdingą galvojimo būdą. Jam galėtų būti priešinamas atviros piliečių visuomenės, tautos, kaip politinės bendruomenės, vizijos modelis, kuris kalba apie tai, kad yra įvairių kultūrų, įvairių konfesijų, įvairių kultūrinių patirčių lietuvių, ir jie jungiasi į politinę bendruomenę – modernią piliečių bendriją. 

Antrajam vaizdiniui labai svarbus yra demokratijos akcentas. Kuriama visuomenė kaip savaranki, savivaldi piliečių visuomenė. Ne kaip valstybės pavaldinių bendrija.” (Kuolys, 1997). 

Reformos konceptualių idėjų autoriams reikia piliečių – „žmonių: suvokiančių laisvės vertę „kaip prigimtą ir būtiną dorinės jo (žmogaus) esmės išraišką” (S. Šalkauskis); turinčių doros pagrindus (nuostatas ir dorinio elgesio įpročius); turinčių laikmetį atitinkančius bendruosius savo krašto ir pasaulio kultūros pamatus; turinčių pakankamai žinių apie demokratinę santvarką, demokratijos raidą, pagrindinius jos dokumentus, šiuolaikinės demokratijos institucijas, jų pobūdį; norinčių, pasiryžusių ir gebančių gyventi demokratijos sąlygomis; nutuokiančių apie mūsų visuomenės bei kuriamos valstybės padėtį; įsipareigojusių ir gebančių pagal savo išgales konstruktyviai dalyvauti visuomenės ir valstybės kūrime, – gebančių valstybiškai mąstyti ir veikti” (Lukšienė, 1994: 459). 

Kitos diskurso koalicijos kraštutinis polius: pilietis – lygu karys, patriotas, Tėvynės gynėjas: „Pirmasis pilietinio ugdymo tikslas – užbaigti politinį jaunimo debilizmą. Antrasis tikslas – ugdyti pilietį, t.y. patriotą, karį. Nebijokim žodžio „karas”. Visa mūsų istorija – karų istorija. Ne sovietinis žodis „karininkas”! Ne sovietinis – „karinis rengimas”! Jis buvo ir prie Smetonos! Ir kunigaikščių laikais! Mes turim pasirinkti tą kelią, kuris mums reikalingas, tą kelią, kuris reikalingas mūsų valstybei, visuomenei! O visa kita yra nusispjauti ir užmiršti.” (Vaitkaitis, 1997). 

Taigi galima prielaida, jog vienai diskurso koalicijai, reformos idėjų autoriams, esminė piliečio priedermė – įgyta demokratijos kompetencija ir savęs bei valstybės įvairiopa kūryba, kitai, priešsovietinės, t. y. tarpukario Lietuvos tradicijos tęsėjams, – Tėvynės meilė, išreiškiama jos gynimu, karyba.

5.3. Ugdymo turinio kūrimo konceptualus pagrindimas

5.3.1. Ikimokyklinio ir pradinio ugdymo turinio kaita

Humanistinių principų raiška ikimokyklinio ugdymo turinyje. Dokumentinių šaltinių liudijami ikimokyklinio ugdymo krypties esminiai pokyčiai iš dalies jau minėti aptariant kintantį požiūrį į vaikų pažinimo procesus (5.2.4.1.skirsnis). Teorinis ikimokyklinio ugdymo pertvarkos modelis buvo parengtas gana greitai: iš esmės 1991 m. jau yra ir konceptualūs dokumentai, ir programinės kryptys (Monkevičienė, Augis, Grabauskienė ir kt., 1989; Monkevičienė, 1991 a; Monkevičienė, sud. 1991 b).

 Pabrėžtina, kad remiantis humanistine psichologija, kuriai vaikas – aktyvus, savarankiškas, pagarbos vertas subjektas, turįs teisę gyventi ir elgtis pagal savo prigimtį, patirtį, turįs teisę į ugdymosi sąlygas, kurios padėtų harmoningai skleistis asmenybei, plėtoti galias, taip įaugti į kultūros terpę, į visuomenę, Pedagogikos mokslinio tyrimo institute modeliuojamos dvi ryškesnės teorinės kryptys, vienai iš jų atstovauja ir tokiai grupei vadovauja V. Gražienė, kitai – O. Monkevičienė. 

Darytina išvada, jog abi santykinai skirtingos kryptys modeliuojamos esminių kompleksinio ikimokyklinio ugdymo principų pagrindu – „auklėjamuosius, mokomuosius, lavinamuosius poveikius natūraliai integruoti į vaiko amžiaus specifiką atitinkančią veiklą suaugusiojo ir vaiko, vaikų tarpusavio bendravimą, vaikų žaidimus, meninę, darbinę ir kt. veiklą” (Monkevičienė, 1991 a: 22), paneigiant sovietiniame ikimokykliniame ugdyme vyravusią pamokų formą, kolektyvinę visų grupės vaikų veiklos formą. 

Skirtingos programų kryptys susiklostė pabandžius atsakyti, kas programoje turi būti svarbiausia: „ko ir kiek (orientuojamasi į ugdymo turinį, tikslus ir uždavinius – ugdytinas vertybines nuostatas, veiklos įgūdžius ir elgesio įpročius, žinias ir kt.), ar kaip (pabrėžiamas ugdymo būdas, iš dalies aptariant ir ugdymo turinį), ar kokioje aplinkoje (daugiausia dėmesio kreipiama į aplinkos parengimą ir joje esančias priemones, laikantis nuostatos, kad gerai suorganizuota aplinka savaime tinkamai ugdo ikimokyklinuką)“ (Monkevičinė, 1993 b: 118). 

Pirmąją kryptį ir jos programą (Gražienė, Rimkienė, sud., 1993) reikėtų priskirti į ugdymo turinį orientuotų programų modeliui. Ugdymo turinys, o jį sudaro lietuvių kalba, aplinkos pažinimas, žaidimai ir darbo pradmenys, meninis ugdymas programoje autorių  (be sudarytojų, atskiras temas parengę ir kiti autoriai: muzikos – E. Velička, vaidybos ir vaikų švenčių – M. Brėdikytė, vaizdinių apie kiekį, skaičių, dydį, laiką, erdvę, svorį, formą ir temperatūrą – J. Rimkutė) pateiktas kaip pasaulio pažinimo būdai – tai jungiančioji ašis. Darytina prielaida, jog ši kryptis išlieka artimesnė buvusiam iki reformos ikimokykliniam ugdymui, tačiau buvusią pamokėlę keičia teminė veikla. Krypties esmė – ugdymo tikslų siekti integruojant ugdymo turinį ir ugdymo metodus, remiantis vaiko aktyvaus ugdymo idėja, spontanišku kūrybiniu mažų vaikų ugdymu per jiems būdingą veiklą. 

Pastarąja idėja remiasi ir antroji modeliuota kryptis, kurios progama pavadinta Vėrinėliu.  Vėrinėlis atsako į visus aukščiau išvardytus programas sudarant kilusius klausimus, iš esmės tai vaikų veiklos programa, pateiktas ugdymo turinys, bendrieji tikslai, konkretūs uždaviniai, kurie turi būti per šią veiklą sprendžiami, aptariama ir aplinka, ir ugdymo būdai. Taigi programa „suverta“ iš ko ir kiek galima tikėtis iš tokio amžiaus vaikų, kaip to geriausia pasiekti, kokia aplinka ir priemonės tinka daugumai vaikų ar kiekvienam skyrium. 

Pripažįstama, jog programos idėjų šaltinis – Europos Tarybos biuletenis (Council of Europe, 1992) gausi JAV, Europos ikimokyklinio ugdymo pedagoginė literatūra, programų pavyzdžiai. Įtvirtinama nuostata, jog pedagoginis procesas yra tinkamiausias, kai sudaro sąlygas pasireikšti vaiko aktyvumui: mėginti, tyrinėti, išgyventi, fantazuoti, kurti ir t.t. Jis turėtų būti grindžiamas vaiko vaizduote, kūrybiškumu. 

Taigi nuo pat institucinio ugdymo pradžios, kad ir šiek tiek skirtingais būdais, įtvirtinami humanistinio ugdymo bendrieji principai. Ikimokyklinio ugdymo pedagogams leista laisvai pasirinkti, kokia kryptimi, t.y. pagal kurią programą jie dirbs, siekdami bendrųjų ugdymo tikslų, laikydamiesi sėkmingo ugdymo pagrindų – vaiko sveikatos puoselėjimo, humanistinio santykio su vaiku, kurdami ugdymuisi palankią aplinką, bendradarbiaudami su tėvais, numatydami ugdymo perspektyvą.

Pradinio ugdymo turinio pokyčiai.  Pradinio ugdymo kaita turėjo pirmiausia įkūnyti konceptualias idėjas, kadangi Lietuvos mokyklos kūrimas turėjo prasidėti nuo pradinės mokyklos. Tačiau netgi konceptualių idėjų kelias, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, buvo prieštaringas. Akivaizdžiai išskirtini du jo etapai. 

Kompleksinis mokymas. Minėtas kompleksinio mokymo eksperimentas (jis bei rengimasis jam ir buvo pirmasis etapas, kurį galima laikyti pereinamuoju), pradėtas 1988–1989 mokslo metais, išsiskyrę mokslininkų požiūriai į jį. Kodėl kompleksinio mokymo vis dėlto imtasi? 

Pateikiami dvejopi motyvai – esančios pradinio mokymo bėdos, kurių mokykla turėtų atsikratyti, bei nurodomi siūlomos mokymo sistemos principai. Neįvardijami kiti motyvai, bet dokumentiniai šaltiniai leistų tvirtinti, kad žiūrėta į tarpukario Lietuvos patirtį, o tuo laiku kompleksinio mokymo, vadinto kartais jungiamuoju mokymu, ištisiniu mokymu, idėja buvo aptarinėjama ir pavieniui mėginama įtvirtinti, ta linkme vedė kuriama aplinkos ir tėvynės pažinimo pradžios mokykloje didaktika, vadinamoji vaiko mokyklos didaktika, skelbiama praktinė patirtis (Mačernis, 1937; Mačernis, 1937–1939; Busilas, 1925; Vasiliauskas, 1928; Čižiūnas, 1939).

 Kokios pradinės mokyklos bėdos matytos teikiant konceptualias kompleksinio mokymo idėjas? Dalykinė sistema – pateikiamas suskaidytas pasaulio vaizdas, neatitinkantis 6–10 metų vaiko psichologinių ypatybių; nepamatuotai didelis kai kurių dalykų skaičius dėl akivaizdžios orientacijos į tolesnę – dalykinę sistemą; mokymo turinyje daug abstraktumo, jis perkrautas žinių; atskirų dalykų programas tvarko atskiros instancijos, todėl atsiranda daug dubliavimo, apsunkinančio turinį ir vaiką; vyrauja žodiniai, paskaitiniai mokymo metodai, pernelyg dideli reikalavimai mokymosi rezultatams ir pan.

 Siekiama: turinio sudarymo matas – ne aukštesniojo koncentro – dalykinės sitemos – reikalavimai, o vaiko fizinė ir dvasinė sveikata; svarbiau vaiko veiklos būdų formavimas, o ne žinios; pateiktinas vientisas pasaulio vaizdas – toks, kokį mato vaikas savo artimiausioje aplinkoje; vaiko asmenybės ugdymo veiksniu tampa ir meninis ugdymas, prilyginamas visiems kitiems dalykams; mokymas grindžiamas veiklos mokyklos principais, mokymo organizavimo pagrindas – mokinių veikla; akcentuojama pedagogine vaiko globa realizuojamas mokyklos humanizavimo principas ir pan.

Vėlesniuose, 1990 m. spausdintuose, dokumentuose kompleksinio mokymo principai bei jų pagrindimas tikslinami (Karčiauskienė, Marcelionienė, 1990: 5-15). Kompleksinis mokymas esąs tiltas tarp ikimokyklinio ir mokyklinio ugdymo; išskiriami du jo etapai – I-II klasės, grindžiamas aplinkotyriniu principu, III-IV klasės, grindžiamas kraštotyriniu principu. Pirmajame etape kompleksinis dalykas esąs Aplinkos pažinimas, išskiriami trejopi (trijų lygių) ugdomieji uždaviniai – „daiktų ir reiškinių stebėjimas ir tyrimas; stebėtos medžiagos apibendrinimas ir sisteminimas; stebėto ir apibendrinto išreiškimas, jo konkretus ir abstraktus pritaikymas.” Pritaikymas galįs būti taip pat keleriopas: „loginis pritaikymas, turįs tikslą analizuoti ir sintetinti, formuoti aiškias sąvokas, pratinti spręsti, logiškai mąstyti; idėjinis – supažindinti ir skiepyti tas idėjas, kurias tauta laiko vertingomis (tautines, religines, etines) ir pratinti gyventi pagal tas idėjas; meninis – suvoktą, pergyventą išreikšti daina, dramatizavimu, žaidimais, vaizduojamuoju menu; praktinis – glaudžiai siejasi su meniniu, tačiau pagrindinis tikslas – praktiškai supažindinti mokinius su darbu ir jo technika.” (Karčiauskienė, Marcelionienė, 1990: 11). Šie uždaviniai – pagrindas jungti atskirus dalykus į kompleksą, organizuoti darbą ir rinktis metodiką.

Kompleksiniame mokyme svarbus kalbos vaidmuo, kalbos ugdymas, mat vyrauja su vaikų išgyvenimais susietos situacijos, sukuriančios prielaidas kalbėti įvairiausiomis temomis. Toks kalbos ugdymas drauge spręstų du uždavinius – „kalbos, kaip mokomojo dalyko bei kalbos, kaip sėkmingo mokymosi ir bendravimo priemonės.” 

Nurodytieji ugdomųjų uždavinių trys lygiai į kompleksą jungia ir kitus dalykus – matematiką, dailę ir darbus, muziką, kūno kultūrą, ypač stebėtą ir apibendrintą medžiagą pritaikant. III–IV klasėje kompleksiškumas pasireiškia daugiau dalykų koreliacija, išlieka, tačiau labiau ryškėja atskiri dalykai. Kompleksinis mokomasis dalykas čia vadinamas Tėvynės pažinimu (krašto pažinimu). Dalykai turėtų koreliuoti su Tėvynės pažinimu ir tarpusavyje. Kompleksiniame dalyke teikiama gamtinė-geografinė bei visuomeninė-istorinė medžiaga, ji koreliuoja su kalba, literatūra, muzika, vaizduojamuoju menu, matematika. 

Nusakomi aplinkos bei tėvynės pažinimo turinio pateikimo principai. Jais remiantis sudaryti Aplinkos pažinimo ir Tėvynės pažinimo programas nebuvo paprasta prie atskirų dalykų pratusiems mokslininkams. Tarp dokumentinių šaltinių išlikę ir spausdintų – tokių 1990 m. spausdinti trys (Rugevičiūtė, 1990: 47–60; Molis, 1990: 61–76; Jonynienė, Prakopimaitė, 1990: 77–101), ir neskelbtų projektų (Motiejūnienė, Lekevičius, 1989–1990; Grinienė, Jacikevičienė, Rugevičiūtė,1989–1990). 

Koks programų skirtumas pirmiausia pastebėtinas jų tekstus analizuojant? Tradiciškai programas kūrusių mokslininkų dalykininkų programų projektai nuo pat pirmosios pastraipos kalba apie dalyką. Orientacija į  dalyką tebelikę tokių programų pagrindu. 

Bendrųjų ugdymo principų raiška programoje. Daugiausia ne tik apie pradinio ugdymo kaitos kryptį, bet ir kaip konkrečioje progamoje galėjo skleistis bendroji kuriamo Lietuvos švietimo kryptis bei ugdymo tikslai, tikėtinai galima patirti iš V. Jonynienės ir D. Prakopimaitės (1990) programos projekto. 

Kuo svarbus pradinio mokymo etapas? V. Jonynienės ir D. Prakopimaitės (1990: 77, 78, 79, 80) programos projekte išdėstoma: „<...> Dedami vaiko santykio su aplinka, su kitais žmonėmis, su pačiu savimi pagrindai, pradedamos formuoti intelektinės, emocinės, dorovinės (vertybinės) asmenybės struktūros.” 

Išdėstomi vaikų to amžiaus tarpsnio psichologiniai ypatumai, į kuriuos būtina atsižvelgti: „pojūčių suvokimo sinkretiškumą (kompleksiškumą); dėmesio nepastovumą, situaciškumą; konkretaus, vaizdinio mąstymo vyravimą prieš dar tik besiformuojantį sąvokinį mąstymą; emocinės sferos labilumą, stichiškumą; dorovinių (vertybinių) orientacjių difuziškumą bei reliatyvumą.” 

Nusakomas programos tikslas – „kurti vientiso, visybiško, sąryšingo pasaulio vaizdą; formuoti vertybines nuostatas į viską, kas vyksta aplink; ugdyti dorovinį santykį su kitais žmonėmis ir pačiu savimi.” 

Pabrėžiami atsakymai į klausimus, KO, KIEK, KAIP mokyti pradinukus: mokyti „to, kas vaikui svarbu, prasminga, reikalinga; tiek, kad galėtų sėkmingai orientuotis ir kūrybiškai veikti socialiniame gyvenime, erdvėje ir laike; mokyti tik vaikui priimtinais, jo amžiaus psichologinius ypatumus atitinkančiais būdais ir metodais, kiek įmanoma lanksčiai ir kūrybiškai.” 

Kaip programoje skleidžiami bendrieji švietimo principai? Humaniškumas: „Ugdomoji medžiaga turi būti maksimaliai prasminga vaikui, padedanti susiformuoti nuovoką apie jį supantį pasaulį ir save jame; turi atitikti vaiko suvokimo ir supratimo išgales, negniuždyti vaiko, neslopinti jo įgimto noro sužinoti, pažinti ir pačiam kurti.”

 Demokratiškumas: „Ir mokytojui , ir mokiniui paliekama pasirinkimo teisė ir laisvė – rinktis mokymo(si) būdus ir metodus, rinktis artimiausias sau temas, nesistengti paraidžiui laikytis programos išdėstymo sekos.” 

Nuodugniau paaiškinamas koncentriškumo principas. Temas aukštesniame koncentre čia siūloma nagrinėti laikantis nustatyto principo: žemesniame koncentre jos teikiamos iš vaiko aplinkos stebėjimo, o aukštesniame – tolstama laiko ir erdvės požiūriu, t.y. pradedamas aprėpti tolimesnis pasaulis, tolesni istoriniai įvykiai. 

Laikas ir erdvė nusakomi kaip integruojančioji ašis. Antroji ašis – etninė kultūra. Integracijos principas: visos teikiamos žinios nagrinėjamos kaip vieninga sistema, visuma – „visybiškas pasaulio vaizdas.”

Programa originaliai struktūrinama: Laiko ir Erdvės koordinačių centre – vaikas, AŠ. Užduotis – antinomijų principu vaikui, tajam AŠ, įteigti, jog jis gyvena Čia, Dabar, jog buvo, yra ir „Ne čia”, „Ne dabar”, - kitas pasaulis, kitas laikas. Laikomasi nuostatos, jog 6–10 metų amžiaus vaiko „suvokimas ir mąstymas yra centruotas, t.y. jam sunku matyti, įsivaizduoti, vertinti pasaulį kito žmogaus akimis”, todėl sąmoningai pabrėžiama AŠ, kaip subjekto, pozicija, tai, autorių nuomone, leidžia pajusti, kad yra ir ne Aš, yra ir kiti, verti dėmesio ir pagarbos. Visą teikiamą turinį jungia tikslas – tai, ko juo siekiama, tikslas veda mintį, padeda suteikti prasmę ar ją atskleisti. Po tokių bendrųjų nuostatų teikiama ir neįprasta programos struktūra – ne koks nors atskiras dalykas, o integruojančios temos.

Akivaizdu, kad iš to laiko lietuvių autorių sukurtų programų pastaroji buvo arčiausiai humanistinio ugdymo paradigmos ir kuriamo Lietuvos švietimo konceptualiųjų idėjų. Tačiau drauge – visai neįprasta to laiko mokyklai, pedagogikos mokslui, tad  gana sunkiai skynėsi kelią į praktiką. Kita vertus, tikėtina, jog susiformavusios mokslininkų kastos sovietinis mentalitetas nebuvo linkęs pripažinti „netituluotųjų” kolegų ir jų darbų. Tikėtina, jog tai irgi buvo ir tebėra rimtas reformos naujovių stabdys. 

Remiantis analizuotais dokumentiniais šaltiniais, galima prielaidą, jog pastaroji programa – tai bandymas jungti iš tarpukario Lietuvos einančias pradžios mokyklos kūrimo idėjas (tradiciją) su jau spėtomis pažinti XX a. devintojo dešimtmečio Vakarų Europos mokyklų kryptimis. 

Darytina ir dar viena prielaida: koncepcijas, programas vertinant tuomet jau laikomasi tokių svarbių kriterijų: ar siūlomas darbas siejasi su tradicija, ar jame aiški orientacija į europinę tuolaikę švietimo erdvę, kaip jis galėtų funkcionuoti turimos mokyklos sąlygomis bei kisti priklausomai nuo besikeičiančių sąlygų. Pradinio ugdymo programoje įvertintas istorinis aspektas, sąjunginė ir pasaulinė patirtis, tuolaikė dalyko būklė bei pateikta ateities projekcija.

Orientacija į bendruosius ugdymo tikslus ir laiko iššūkius. Kompleksinio mokymo idėja akcentuota dar reformos pradžioje, t.y. 1988 m. Kaip tikslinama pradžios mokyklos kūrimo kryptis atkūrus valstybingumą? 

Šio etapo pagrindinių dokumentų autoriai pabrėžia, jog siekia įprasminti naujausias jaunosios kartos ugdymo idėjas, jog dabartinis pradinukas gyvens XXI amžiuje, taigi orientacija į naują laiką ir naują erdvę – pasaulinės raidos tendencijas, jau modeliuojama atvirai. Be to, akivaizdžios orientacijos į ugdymo tikslus, kuriuos nulėmė pakitusi ideologinė paradigma – kurti demokratiją. 

Bendriausias pradinės mokyklos tikslas – „padėti vaikui įsitraukti į visuomenės ir tautos kultūrinį, socialinį ir politinį gyvenimą – grindžiamas svarbiausiu demokratinės visuomenės principu – asmenybės laisve ir atsakomybe.” 

Visapusiškas vaiko ugdymas aprėpia: „jo auginimą ir fizinės bei psichinės sveikatos saugojimą ir stiprinimą; kultūros pradmenų suteikimą; visų mokinio asmenybės aspektų puoselėjimą, ypač dorovės pamatų; pažinimo ir emocijų sferų plėtimą; racionalaus, kritiško ir kūrybiško mąstymo ugdymą.” 

Išskiriama ir nauja ugdymo tikslų grupė – ugdymas demokratiškam sambūviui: „atvirumas kitoms kultūroms saugant savą kultūrą; mokymas gerbti kitus žmones ir jų pažiūras; mokymas bendrauti ir bendradarbiauti.” (Marcelionienė, 1991: 3) 

Tai asmenybės bendrieji ugdymo tikslai. 

Be jų, formuluojami ugdymo turinio tikslai: „įgyti žinių ir gebėjimų, kurie padėtų suprasti pasaulį, jame vykstančius reiškinius; išsiaiškinti kiekvieno dalyko esmę ir jo prasmę žmogui; išryškinti fundamentinę tyrimo metodo svarbą, skatinant kelti problemas ir jas savarankiškai spręsti; ugdyti vaiko aktyvumą: pažįstant, lavinant savo gabumus, formuojant savo vertinimus, jausmus, elgseną, veiklą.” (Jonyninenė, 1993 a: 188).  

Pateikiamas ir pradinės mokyklos pertvarkos praktinio kelio modelis, (Marcelionienė, 1991: 191–198), aprėpiantis mokyklos psichologinį klimatą, ugdymo metodus, ugdymo turinį, materialines sąlygas. Psichologinis ugdymo klimatas iškeliamas kaip vienas iš svarbiausių ugdymo sėkmės veiksnių, aprėpiant visos bendruomenės santykius – mokyklos, šeimos narių, mokyklos ir šeimos, mokyklos ir vietos bendruomenės. Reglamentavimas daug kur keičiamas laisvu pasirinkimu. Antai pedagogams siūloma patiems rinktis mokymo metodus bei juos kurti, tačiau privalu dirbant laikytis pagrindinių didaktikos principų – prasmingumo, logiškumo, psichologiškumo, tikslingumo, kūrybiškumo bei nepažeisti dalyko tiesų. Vėl pabrėžiama, kad pertvarkomame turinyje žinios teatlieka pagalbinį vaidmenį, o svarbiau yra žmogiškosios vertybės ir praktiniai mokėjimai bei įgūdžiai. 

Ugdymo turinyje svarbiausią vietą užima aplinkos ir tėvynės pažinimą keičiantis pasaulio pažinimas, kuriama programa „Aš ir pasaulis“. 

Kuo nauja pasaulio pažinimo programa, palyginti su buvusia Tėvynės pažinimo, rengta tų pačių autorių – V. Jonynienės ir D. Penkauskienės (1991: p. 9-65)? 

„Šios programos autorės pateikia tikrai integruoto dalyko programą, kuri duoda gaires ne suskaidytam, o vientisam pasaulio pažinimui. Jos centre – vaikas su savo paties dvasios ir kūno problemų aiškinimusi, o aplink jį sukasi visos pažinimo sritys – kiti žmonės, šeima, visuomenė, moralės dėsniai, gimtinės ir pasaulio gamta, istorija, geografija ir t.t.,” – apibūdina esminę pradinės mokyklos kaitą išreiškiančią programą E. Marcelionienė (1993: 195). Jos požiūriu, tokios pat pažinimo sritys esančios ir kalba, matematika, muzika, dailė, pastarosios taip pat turėtų integruotis su esmine ugdymo turinio ašimi. Tačiau dar 1993 m. pripažįstama, jog „sąlyčio taškų tik ieškoma. Ieškoma ir vieningos visų dalykų programos struktūros. Matyt, tas vieningumas turės būti pagrindžiamas ne tik išviršine forma, bet ir vidiniais sudarymo principais. Vienas iš jų turėtų būti integravimas.” (Marcelionienė, 1993: 195). Kaip rodo dokumentiniai šaltiniai,  tasai siekinys ir ta viltis aptariamuoju laikotarpiu, t.y. iki 1997 m., įsikūnijo tik išviršinėmis formomis.

Pasaulio pažinimo kursu siekiama: „1) Išsiaiškinti kiekvieno dalyko mokslinę vertę ir joje slypintį kultūrinį turinį; išryškinti ir mokant pabrėžti fundamentinę tyrimo metodo svarbą: vaikas turi pajusti ir įsisąmoninti, kad pats gali tyrinėti, ieškoti ir atrasti; vaikas turi patirti, kokios svarbios įvairios žinios ir atradimai jam pačiam; 2) Ugdyti vaiko aktyvumą pažįstant, lavinant gabumus, puoselėjant savąjį aš, savo vertinimus, jausmus, elgseną.” (Jonynienė, Penkauskienė, 1991: 10). Sąlygiškai programa suskirstoma į pažinimo sferas – socialinė aplinka, gamtinė aplinka, geografinė bei istorinė aplinka, sveikata, tačiau pažinimo sferas vienija keliami ugdymo tikslai. Programos dalys pagal aktualumą ir išdėstytos: bendrieji tikslai; turinys; bendrieji rezultatai.

Bendrieji tikslai – tai „integruojančios idėjos, sąvokos, gairės, į kurias orientuojamasi nagrinėjant visas dalyko temas ir kurias pasitelkus formuojama visuminė temos samprata.”

Turinys – „tai pagrindinės temos, su kuriomis turi būti supažindintas mokinys, pagrindiniai faktai, idėjos koncepcijos, pagrindinės nuostatos, vertybės, įsitikinimai.”

Bendrieji rezultatai yra nauja programos struktūrinė dalis – „tai pagrindinės žinios, mokėjimai ir įgūdžiai, kuriuos atskleidžia šie gebėjimai: bendrauti, priimti ir perduoti informaciją, panaudoti informaciją, bendradarbiauti, pažinti („moksliniai” gebėjimai).” (Jonynienė, Penkauskienė, 1991: 10, 11). 

Darytina prielaida, jog pradinės mokyklos pertarkymas labiausiai išreiškė iškeltuosius bendruosius ugdymo tikslus bei humanistinio ugdymo koncepciją dar ir todėl, kad, kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, šios pakopos teorinius modelius, ugdymo turinį – programas, planus, ugdymo šaltinius – kūrė tie patys asmenys, dalyvavę ir rengiant bendrąsias švietimo koncepcijas. Taigi nuosekliai idėjos išreikštos ne tik ugdymo programose, vadovėliuose, bet ir metodiniuose vadovuose, t.y. mokytojo knygose, įtvirtintos pratybų sąsiuviniuose. Nuosekliausiai ir ilgiausiai pradinės mokyklos naująją kryptį kūrė V. Jonynienė bei E. Marcelionienė ir V. Plentaitė. Pastarųjų, kaip ir pasaulio pažinimo autorės V. Jonynienės, realizuota gimtosios kalbos vieningojo ugdymo idėja visu gimtosios kalbos ugdymo turiniu – tiek programa, tiek vadovėliais, mokytojo knygomis, pratybų sąsiuviniais, be to, ir praktiniu jų įgyvendinimu mokykloje. 

5.3.2. Ugdymo tikslai lemia ugdymo turinį

Naujas ugdymo turinio kūrimo būdas. Kaip rodo dokumentinių šaltinių analizė, per visą reformos laiką, o ypač jos pradžioje, ugdymo turiniui skirtas ypatingas dėmesys. Tai pripažįsta ir reformos teorinių modelių kūrėjai: „Nuo pat švietimo reformos pradžios į ugdymo turinio atnaujinimą žvelgta kaip į vieną svarbiausių visos švietimo sistemos kaitos būdų. Brėžta riba tarp senojo autoritarinio, akademinio ir naujojo, demokratinio, į vaiką bei dabarties gyvenimo poreikius orientuoto ugdymo turinio.” (Kuolys, 1996).

Kaip ir daugeliu reformos klausimų, santykinai išskirtini du ugdymo turinio kaitos idėjų etapai – iki valstybės atkūrimo ir valstybę atkūrus bei patvirtinus Lietuvos švietimo koncepciją. Bendriausia konceptuali ugdymo turinio apibrėžtis: ugdymo turinys – tai  „integruota vertybinių nuostatų, gebėjimų, įgūdžių ir žinių sistema”(BP, 1997: 34). 

Tokia lakoniška sąvokos apibrėžtis pateikiama 1997 metais, tačiau šio suvokimo laikytasi nuosekliai nuo pat reformos modeliavimo pradžios: „ugdymo turinį, be žinių, mokėjimų ir įgūdžių, sudaro vertybinės nuostatos ir veiklos būdai”, – teigta pirmojoje, 1988 m., koncepcijoje (LVBLMK, 1989: 32), be to, pabrėžta jog turinio vertybinis aspektas esąs viena iš svarbiausių mokyklos humanizavimo prielaidų. 

Pastarojoje koncepcijoje ryškinami ir skirtingoms paradigmoms būdingi ugdymo turinio bruožai: „Dabartinė mokykla yra ne ugdymo, o mokymo įstaiga. Ugdymo turinys tapatinamas su mokymo turiniu, kuris visapusiškai orientuotas į žinias, mokėjimus ir įgūdžius. Iki šiol, keičiant mokymo turinį, buvo plečiama žinių apimtis, dėstomi nauji dalykai, t.y. eita mokymo ekstensyvinimo keliu. <...>

Ugdymo turiniui trūksta tikslingos struktūrinės vienovės: a) jis eklektiškas kultūriniu požiūriu; b) neorganizuotas pagal psichofizinį žmogaus vystymąsi. Toks turinys neužtikrina ugdomojo poveikio ir pertvarkytinas iš esmės. Ugdymo turinio pertvarkymas remiasi žmogaus ir kultūros integravimo idėja” (LVBLMK, 1989: 31–32). 

Kad reformuojamos mokyklos ugdymo turinys būtų orientuotas į iškeltuosius ugdymo tikslus, vertybiškai, struktūriškai vieningas, pasiūlytas sovietinei mokyklai neįprastas ugdymo turinio rengimo kelias: pirmiausia rašomos dalykų koncepcijos (pagal bendrus nustatytus principus), atliepiančios bendrojo lavinimo mokyklos koncepcijai, tada kuriamos programos, ugdymo turinio šaltiniai. 

Kaip liudija dokumentiniai šaltiniai, pirmieji orientaciniai ugdymo turinio sudarymo klausimai „dalykininkams” pateikiami jau 1988 m. (Mokymo dalyko turinio ir programos projekto sudarymo orientaciniai klausimai, 1988). Dokumentas aprėpia ir dalyko turinio sudarymo principus, ir organizacinius darbus. 

Turiniui sudaryti skirti tokie klausimai:

1. „Mokymo dalykas kaip bendrojo lavinimo sudėtinė dalis. Jo ugdomosios funkcijos, reikalingumo mokymo turinyje ir dalykų nomenklatūroje motyvavimas. 

2. Šio dalyko mokymo bendrieji ir specialieji tikslai (pastaruosius formuluoti aiškiai, tiksliai, vardyti pagal svarbumą). 

3. Mokymo dalyko turinio metodologinis pagrindimas. Nagrinėjamo objekto samprata, jo pažinimo prieinamumas mokykliniame amžiuje, pažinimo lygmuo (teorinis – praktinis; elematarus – gilus). 

4. Dalyko mokymo turinio pagrindiniai struktūriniai elementai. 

5. Medžiagos atrankos ir struktūrinimo principai mokymo programoje: a) vertikalusis mokymo programos pjūvis (dalyko mokymas nuo pradžios iki pabaigos), medžiagos apimtis, mokymo laipsniškumas (koncentrinis ar linijinis); kiekvieno koncentro mokymo tikslai; mokymo trukmės, savaitinių pamokų skaičiaus motyvavimas; dabartinės programos teigiamumai ir trūkumai medžiagos apimties, mokymo laipsniškumo, perimamumo, mokymo trukmės požiūriu; ką reikėtų perimti, ką atmesti, keisti. b) horizontalus mokymo programos pjūvis. Dalyko mokymo turinio integravimas. Į kokį mokymo turinio bloką jis įeina, kokias mokslo (meno) ar kelių mokslų (menų) šakas analizuojamas mokyklinis kursas integruoja. Integravimo ašis. Ryšiai su kt. mokymo dalykais. Į ką šiuo požiūriu reikia atsižvelgti numatatnt būsimos mokyklos mokymo turinį. 

6. Alternatyvūs mokymo turinio struktūrinimo, mokymo programos sudarymo variantai (istorinis aspektas, dabartinė sąjunginė ir pasaulinė patirtis. Siūlomas /-i variantas /-ai, jo /jų pranašumai ir trūkumai. Mokymo dalyko perspektyvos profiliuotoje mokykloje (privalomas, pasirenkamasis, fakultatyvinis kursas; giminiškos disciplinos, kurias galėtų rinktis mokiniai). 

7. Dalyko mokymo rezultatai. (Esamos situacijos analizė. Žinių, mokėjimų, trūkumų priežastys. Ateities projekcija. Kaip reikėtų sudominti tuo dalyku ir pagerinti jo mokymą).

 8. Vadovėlių, mokymo priemonių situacija ir perspektyva. (Originalūs vadovėliai ar verstiniai; jų kokybė. Autorių parinkimo, vadovėlių tvirtinimo, jų efektyvumo tyrimo praktikos teigiamumai ir trūkumai. Pasiūlymai ateičiai).” (Mokymo dalyko turinio ir programos projekto sudarymo orientaciniai klausimai, 1988: 1-3). 

Pastaraisiais klausimais vadovaujantis turėjo būti rašomos dalykų koncepcijos, programų variantai dar iki valstybės atkūrimo, t.y. iki 1990 kovo 11-osios. Tačiau ir toks kelias nesuvienijo mokslininkų požiūrių netgi į savo dalyką, tikėtina, dėl to tarp dokumentinių šaltinių yra kai kurių ugdymo sričių ir kai kurių dalykų po keletą koncepcijų arba sampratų (Bruzgelevičienė, 2007, leidyboje), tas pats pasakytina ir apie programas. 

Viena vertus, koncepcijų (arba mėginimų jas sukurti) gausa liudija, kiek mokslininkų, pedagogų buvo angažuotų  švietimo pertvarkai dar iki nepriklausomos Lietuvos valstybės atkūrimo. Antra vertus, minėtieji klausimai ugdymo turinio rengėjams sudaryti dar neturint švietimo koncepcijos viešai paskelbto teksto, taigi dalis principų, pvz., koncentriškumo, kai kurių dalykų koncepcijų autorių dar traktuojami visiškai skirtingai. 

Ugdymo turinio bendrieji principai. 1993–1997 m. paskelbti darbai ugdymo turinio reformos klausimais nuodugniai pagrindžia ir ugdymo turinio reformos priežastis, ir jos kryptis, išdėsto nuoseklius  kaitos principus. Mąstymo ir argumentacijos linija: ugdymo tikslai – ugdymo turinys, pasaulio tuolaikė patirtis – Lietuvos realijos.

Ugdymo tikslai iškeliami kaip visus švietimo posistemius veikiantis dėsnis: „švietimo sistemos, kaip ir bet kokios kitos sociokultūrinės sistemos, tikslai yra ją vienijantis, integruojantis, determinuojantis veiksnys, lemiantis kiekvieno elemento, kaip integralios dalies, pobūdį” (Jackūnas, 1993 b: 3–23). 

Pateikiama išsami valstybės reformuotos mokyklos ugdymo tikslų ir ugdymo turinio kaitos priklausomybės analizė. Ž. Jackūnas (1993 b) išskiria du ugdymo tikslų aspektus – asmenybinį bei visuomeninį, arba sociokultūrinį, primena, jog „remiantis pasaulio, ypač Vakarų šalių, švietimo teorijoje ir praktikoje įsitvirtinusiais humanistinės pedagogikos principais, pagrindinis reformuoto ugdymo Lietuvos mokykloje tikslas siejamas su savarankiškos ir kūrybiškos, maksimaliai savo galias išplėtojusios asmenybės puoselėjimu”. 

Asmens bendrosios kultūros ugdymas, jo bendrasis lavinimas esąs svarbus demokratinei reformuojamos mokyklos orientacijai ne tik dėl to, kad humanistinėje Europos kultūroje savo jėgas maksimaliai išplėtojusi asmenybė suvokiama kaip savaiminė, besąlygiška vertybė, bet ir dėl to, kad tik šitaip išugdytas asmuo gebės realizuoti savo galimybes sociokultūrinėje veikloje, sėkmingai spręs asmenines, socialines, profesines problemas dinamiškai kintančios visuomenės sąlygomis. 

Todėl aktualizuojamas ir aptariamas asmens komunikacinių, informacinių, socialinių gebėjimų, psichinių ir fizinių galių puoselėjimas. 

Sociokultūrinis ugdymo tikslų aspektas siejamas su spėtina valstybės raidos kryptimi – atviros, demokratinės, pilietinės visuomenės kūrimu. 

Apibendrindamas ugdymo tikslų pokyčius, lemiančius ugdymo turinio pokyčius, Ž. Jackūnas (1993 b) pabrėžia tokius aspektus: 

„1) ugdymas reformuotoje mokykloje visų pirma nukreipiamas į asmenybės lavinimą ir auklėjimą, t.y. stiprėja lavinamoji ir auklėjamoji mokyklos misija; 

2) pirmenybė teikiama visapusiškam, integraliam asmenybės puoselėjimui, pagrįstam visuminiu kultūros kontekstu, kaip asmenybės ugdymo terpe. Vengiama vienpusiškų, redukcionistinių ugdymo krypčių; 

3) ugdymo sociokultūrinis prasmingumas gilinamas didinant jo galimybes efektyviau panaudoti asmens individualių galių plėtotę, sociokultūrinio ugdymo tikslus ir aktualius socialinio bei kultūrinio gyvenimo interesus; 

4) esmingai išplečiamas kultūros vertybių (vertybinių kultūros sričių) vaidmuo ugdymui. Kartu pakertamos vienašališkos pedagoginio intelektualizmo tradicijos šaknys, ugdymo procesas suvokiamas kaip kultūros vertybių supratimu bei išgyvenimu pagrįstas aktas.

Ž. Jackūnas (1993 b: 9–10) nurodo, jog remiasi J. Laužiko (1943, publikuota 1993) veikalu „Švietimo integracijos pagrindai, o analizuodamas ugdymo tikslų šiuolaikinę sampratą, mokslininkas nurodo Vakarų Europos švietimo raidos tendencijas.

Pavyzdžiui, ugdymo samprata cituojama iš 1992 m. UNESCO 43-iosios tarptautinės švietimo konferencijos sesijos darbų: „Ugdymas – besirutuliojantis visapusiško žmogaus vystymosi procesas, trunkantis visą gyvenimą ir turintis tikslą siekti visiškos asmeninės savirealizacijos intelektiniu, fiziniu, emociniu, doroviniu ir dvasiniu atžvilgiu. Ugdymo paskirtis yra ne tik perteikti žinias, įgūdžius (know-kow), vertybes ir kitus kultūrų, kurioms priklauso individas, komponentus, bet ir puoselėti kūrybiškumą, bei savarankiškumą. Plėtodamas suvokimo galią ir įžvalgumą, ugdymas stiprina individų gebėjimą turtinti tiek savo, tiek kitas kultūras. Jis taip pat padeda individui geriau integruotis į kultūrinį, socialinį ir ekonominį gyvenimą ir kartu plėtoti žmogaus jėgas, nuo kurių priklauso tiek dvasinė, tiek materialinė raida.” (International Conference on Education, 1993: 18).

Ugdymo tikslų ir ugdymo turinio pertvarkos gairių sąsajos. Aptartieji ugdymo tikslai suponuoja ugdymo turinio pertvarkos gaires. Ugdymo turinys aptariamas kaip sistemiška visuma, išskiriami trys aptarimo aspektai: 

sistema, kaip elementų, šiuo atveju – dėstomų dalykų – visuma; 

atskiri sistemos elementai, t.y. dėstomi dalykai; 

ryšiai tarp elementų, t.y. dalykų ryšiai. 

Sistemos, kaip ugdymo turinio visumos pertvarka, subalansuojant naujai kultūros sričių ir mokslo sričių santykį ugdymo turinyje (t.y. keičiant santykines laiko dalis ugdymo plane, plečiant tam tikrų disciplinų vietą ugdymo turinyje, įvedant naujų privalomų disciplinų, pasirenkamųjų disciplinų, keičiant dalykų statusą: privalomas / pasirenkamas), Ž. Jackūno (1993 b: 14) požiūriu, „padės įveikti vienpusišką scientistinį, teorinį, akademinį jo pobūdį, labai išplės sociokultūrinio asmenybės ugdymo, bendrosios žmogaus kultūros puoselėjimo galimybes, laiduos ryškesnę reformuotos mokyklos vykdomo ugdymo turinio humanitarizaciją.” 

Aptardamas ugdymo turinį antruoju aspektu – atskirų dėstomųjų dalykų – nusako esminę (generalinę) pertvarkomo turinio liniją: turinys turi tapti prasmingesnis asmenybės plėtotės, maksimalios savirealizacijos interesų, sociokultūrinių visuomenės poreikių tenkinimo požiūriu. Tokiai krypčiai įgyvendinti mokslininkas siūlo šiuos būdus: 

„mokomųjų dalykų programose ir vadovėliuose pateikiama daugiau žinių ir užduočių, susijusių su moksleivių poreikiais bei interesais ir padedančių ugdyti praktiniam gyvenimui reikalingus įgūdžius, vertybines nuostatas”, 

„didinama taikomųjų mokslų aspektų reikšmė ugdymo turinyje”, 

„labiau pabrėžiamas kritinis kultūros procesus nagrinėjančių mokyklinių disciplinų aspektas”, 

„aktualizuojamos į ugdymo turinį įtraukiamos kultūros vertybės (sociokultūrinė patirtis)”, 

„didinama mokomojo dalyko, kaip tam tikros teoriją ir praktiką aprėpiančios vienovės, praktinė reikšmė ugdymui”, 

„stiprinamas tos sociokultūrinės patirties, įtraukiamos į dėstomojo dalyko turinį, klodas, kurį įprasta sieti su išmintimi”, 

„pertvarkant mokomųjų dalykų programų ir vadovėlių turinį stengiamasi žinias perteikti taip, kad jos atitiktų šiuolaikinę mokslinės mąstysenos paradigmą”, 

„pateikiama daugiau užduočių moksleivio įgūdžiams ir vertybinėms nuostatoms ugdyti”, 

„daugiau vietos ugdymo turinyje teikiama medžiagai, kurioje atsispindi vietos, Lietuvos, regiono (Baltijos šalių, Europos) istorijos, geografijos, kultūros specifika bei globalinės šiuolaikinio pasaulio problemos”, 

„daugiau dėmesio skiriama sociokultūriniu požiūriu prasmingai atitinkamo mokslo, meno ar kultūros srities istorijos medžiagai”, 

„mokomųjų disciplinų turinys keičiamas siekiant, kad jis geriau atlieptų mokymo diferencijavimo reikalavimus” (Jackūnas, 1993 b: 14-21). 

Šie būdai vėliau, 1994 m., aptarti kitame kontekste – Bendrųjų programų  bendrojoje dalyje „Mokyklos samprata”. Kaip akivaizdu iš cituojamo dokumentinio šaltinio, pateikiama daug sovietinei mokyklai nebūdingų ugdymo turinio sistemos sudarymo bruožų. Vienas iš jų – sociokultūrinė patirtis, sietina su išmintimi. Ž. Jackūnas (1993 b: 18) paaiškina, jog tai „vydūniškoji idėja mūsų pedagoginėje refleksijoje, ypač išskleista jo veikaluose „Tautos gyvata”, ir „Sąmonė”. Išmintis išreiškia universaliuosius, per daugelį amžių išlaikytus ir iš kartos į kartą perduodamus žmonių patyrimo aspektus, laiduojančius pažintinės, dvasinės apskritai bei praktinės veiklos sėkmę. Mokykla, pastatyta ant išminties pamatų, yra, matyt, amžinoji žmonijos svajonė. Reformuotoji Lietuvos mokykla taip pat dar labai toli nuo šio tikslo, bet ji sąmoningai kelia sau uždavinį žengti jo link.”

Aptardamas ugdymo turinio sistemą trečiuoju aspektu – mokomųjų dalykų ryšių pertvarkos – Ž. Jackūnas orientuoja į integracinius ryšius, plėtojamus dviem kryptimis – susijusiomis su sociokultūrine atskirų dalykų integracija arba su tarpdalykine, pasaulėžiūrine visų dalykų integracija. Šių integracinių ryšių modeliavimas ir rėmimasis jais aptariamas nagrinėjant ugdymo sričių teorijų modeliavimą. Pabrėžtina, kad Lietuvos ugdymo turinio pertvarkos siūlomos kryptys lyginamos su Vakarų Europoje svarstomomis ugdymo turinio bendrosiomis problemomis, švietimo orientacijomis į XXI amžių (Delors, 1993; Dalin, 1993).

Kokias europines ugdymo turinio problemas Ž. Jackūnas turi omeny? Aptaria ET iniciatyva Maltoje surengto seminaro „Vidurinės mokyklos ugdymo turinio (curricula) tyrimas” medžiagą ir primena esmines pagrindinio pranešėjo J. C. Van Bruggen’o (1992) keltas problemas: Ar atsietas tradicinių dalykų dėstymas keičiamas labiau integruotu, subalansuotu ir dalykų ryšių siejamu ugdymo turiniu? Ar mokymo turinyje daugiau vietos skiriama taikomojo pobūdžio, praktinėms, o ne abstrakčioms mokslo žinioms? Ar mokymo turinys sudaro sąlygas visapusiškai (emocinei, fizinei, dorovinei, politinei, socialinei ir t.t.) asmenybės plėtotei, o ne visapusiškam intelektiniam ugdymui. Būtent teigiamus atsakymus į šiuos klausimus Vakarų švietimo tyrinėtojai tuomet laikė ugdymo turinio modernizavimo požymiais.

5.3.3. Programų kūrimo idėjos

Konceptualusis pagrindas. Pateikiama tokia ugdymo turinio programų definicija: „Ugdymo turinio PROGRAMOS – tai mokymo tikslų, uždavinių, turinio, siekiamų rezultatų ir mokymo principų visuma; tai veikimo planas, nužymintis gaires, orientyrus, kurie padeda siekti norimo tikslo.” (Jonyniene, 1993 b: 174). 

Remiantis analizuota konceptualia medžiaga teigtina, jog rengiamas ugdymo turinio programas sąlygoja besimokančiojo poreikiai, mokymosi veiklos pobūdis, reikalavimai žinioms, visuomenės poreikiai. Ugdymo programų kūrėjai į šias sąlygas turėtų atsižvelgti tokiais būdais: 

pirmiausia – turėtų užprogramuoti gana daug galimybių: besimokančiam vaikui visapusiškai atskleisti savo individualybę ir ją plėtoti savirealizacijos ir saviugdos, įsipareigojimų sau, savo bendruomenei, tautai, valstybei linkme; 

mokymosi veiklą – ne slopinančią, gniuždančią, o skatinančią džiaugtis pažinimu, patirti sėkmę, ugdytis norą save pažinti ir tobulinti;  

aiškiai grupuoti, kurios žinios yra esminės, būtinos išmokti, kokie gebėjimai, įgūdžiai būtini išsiugdyti; 

vaikui, asmeniui ugdytis kūrybiškumą, iniciatyvumą, savarankišką apsisprendimą, laisvę ir atsakomybę, t.y. įsipareigojimus demokratinei visuomenei ir demokratiškam gyvenimo būdui.

Dar kartą primenama, kaip bendrieji švietimo principai turintys būti išreikšti programomis: humaniškumas – ugdymo turinys skirtas žmogui, atliepia jo „individualybės bei amžiaus tarpsnio ypatumus, yra jam prasmingas, reikšmingas ir reikalingas”; demokratiškumas – mokytojas ir mokinys turi galėti „pasirinkti programą pagal sudėtingumą, mokslo turinį ir būdus, kurie geriausiai atskleistų asmens polinkius bei išgales, labiausiai atlieptų jo raiškos ir savirealizacijos poreikius”; atvirumo-paslankumo – programos variantiškos, lanksčios, jas nesunku papildyti nauja informacija, besikeičiančiomis mokslo žiniomis. (Jonyniene, 1993 b: 175). 

Kaip modeliuotini programų tikslai? Mokslininkės požiūriu, reikėtų atskirti bendruosius ir specifinius tikslus. 

Bendrieji – „tai pagrindinės idėjos, integruojančios sąvokos (konceptai); gairės, į kurias orientuojamasi, nagrinėjant visas dalyko temas, formuojant visuminę temos sampratą. 

Specifinių tikslų turėtų siekti konkrečių dalykų programos. Pabrėžiama, jog programos turinio teikiamos žinios – ne savitikslės, kartu su jomis ugdomi itin svarbūs gebėjimai, kaip antai: „priimti ir analizuoti informaciją, suvokti ryšį tarp faktų ir konceptų (sąvokų, idėjų visumos); interpretuoti įgytas žinias bei patyrimą, racionaliai ir kritiškai mąstyti, daryti savarankiškus sprendimus; panaudoti žinias ir gebėjimus, kai susidaro naujos situacijos, mokėti pripažinti savo klaidas ir jas taisyti, pasinaudojant papildoma informacija; panaudoti žinojimą savo pasaulėjautos, pasaulėžiūros, vertybinių orientacijų formavimui, savosios asmenybės ugdymui.” (Jonyniene, 1993 b: 177). 

Dėl to ir programų specifiniai tikslai formuluojami sovietinės mokyklos tradicijai netikėti: pavyzdžiui, kalbų programos turėtų laiduoti gebėjimą vartoti kalbą visose gyvenimo srityse ir situacijose; matematika ir gamtos mokslai – ugdyti gebėjimus bei įgūdžius vartoti simbolių kalbą, sudarant modelius ir algoritmus visoms gyvenimo situacijoms, kaip problemų sprendimo bei komunikavimo priemonę, kaip žmogaus ryšio su pasauliu suvokimo priemonę; socialiniai mokslai – pasitikėjimą bendraujant su kitais žmonėmis, konstruktyviai ir produktyviai dalyvaujant visuomenės (bendruomenės, tautos, valstybės) gyvenime; technologinio ugdymo programos – laiduoti sensorinių, motorinių, intelektinių, kūrybinių galių išvystymą ir t.t. 

Aptardama programose pateiktinus laukiamus rezultatus, V. Jonynienė (1993 b) pabrėžia, jog visos ugdymo turinio programos sieks asmens žinojimo, tačiau žinojimas – tai ne faktų įsiminimas, o „faktų, idėjų, koncepcijų supratimas; orientavimasis kultūrinėje, socialinėje, gamtinėje aplinkoje; vertybių, įsitikinimų, elgesio normų ištakų suvokimas ir gebėjimas interpretuoti; besikeičiančių santykių tarp žmonių ir jų aplinkos, sąsajų tarp praeities, dabarties ir ateities suvokimas ir gebėjimas susieti priežastiniais ryšiais.” Be to, aptariami ir programose modeliuotini gebėjimų rezultatai.

Orientacinės ugdymo turinio programų kūrimo gairės. Be bendrųjų reformuotos mokyklos ugdymo turinio pertvarkos principų aiškinimo, programų rengėjams vėl pateikiamas programas konceptualiai ir struktūriškai turėjęs vienyti dokumentas – galima programų rengimo schema (Galima schema rengiant programas reformuotai bendrojo lavinimo mokyklai, apie 1993: 1–4). Dokumentinio šaltinio autorystė priskirtina V. Jonynienei, M. Lukšienei ir Ž. Jackūnui, D. Kuoliui – išlikusios jų braižu rašytos skirtingos teksto dalys, mašinraščio variante sujungtos į vieną tekstą. 
Laikomasi jau 1988 m. nusistatyto ugdymo turinio kūrimo būdo: pirmiausia turi būti rengiama dalyko koncepcija, tada – programa. Nurodoma ne tik teiktinos dalyko koncepcijos struktūra, bet ir aptariamas jos struktūrinių dalių turinys. 

Antai prašoma pristatant dalyko tikslus aptarti jo vietą šiuolaikinėje kultūroje ir civilizacijoje, reikšmę ugdant moksleivio asmenybę; 

pristatant keliamus uždavinius – nurodyti dalyko reikšmę ugdant mąstymo kultūrą, įsisavinanat pagrindines žinias, įgūdžius ir gebėjimus, ugdant asmenybę visapusiškai.

Orientuojama į vidinį programoje numatytų žinių sistemingumą, struktūrinius-funkcinius, istorinius ir dėsninguosius nagrinėjamų reiškinių bruožus, dalyko metamokslinio aspekto išryškinimą, į tai, kad programos nebūtų perkrautos. 

Nurodoma, jog būtina aptarti dalyko svarbą ugdant asmens bendruosius, socialinius (bendravimo, komunikacinius), informacinius (gebėjimas rasti šaltinius, savarankiškas darbas su jais ir t.t.), intelektinius, kūrybinius (mąstymas, proto kritiškumas, sprendimų originalumas, alternatyvumas ir t.t.), praktinės veiklos (ir darbo) įgūdžius. Be to, prašoma aptarti, kokias vertybines nuostatas (dorovines, estetines, ekologines, politines ir t.t.) dalykas ugdys, kaip jis prisidės prie viso ugdytino vertybių spektro, būtino žmogaus vaisingai veiklai ir gyvenimui. 

Prašoma skyrium pabrėžti dalyko ugdomas vertybines nuostatas, būdingas demokratiškai asmenybei, demokratiniam gyvenimo būdui, demokratinei visuomenei. Iš dokumentinių šaltinių matyti, jog asmens ugdymo demokratijai bendrieji tikslai teoriniu lygmeniu nuosekliai perkelti į ugdymo turinio formavimo plotmę.

Kokiu laipsniu šie reikalavimai realizuoti bendrosiose programose, ugdymo šaltiniuose iki 1997 m. – pamatuotai atsakyti galėtų atskiras tyrimas.

Programų projektinio varianto kūrimo eigos išlikusios darbinės suvestinės kaip dokumentiniai šaltiniai liudija, jog būta labai įvairių dalyko programų sampratų, jog skyrėsi autorių požiūriai, jog ne visi autoriai laikėsi nusistatytųjų bendrųjų principų. 

Pavyzdžiui, toje suvestinėje matyti, jog lietuvių kalbos programos yra du variantai: laikantis bendrųjų aptartųjų reikalavimų integruota kalbos ir literatūros dėstymo (autorės V. Plentaitė, R. Lapelienė, R. Jarienė)  bei tradiciška tik literatūros dėstymo (autoriai L. Abraitytė, K. Urba); istorijos – laikantis bendrųjų reikalavimų rengta (autoriai D. Kuolys, M. Lukšienė), ir ne pagal reikalavimus rengta, kaip pastabose įvardyta, senojo modelio programa (aut. R. Jokimaitis); geografijos dalyko – du variantai (vieno autoriai – S. Vaitekūnas, B. Kornilova, S. Trumpickas, kito – A. Bagdonienė); visuomenės mokslo – 2 variantai laikantis reikalavimų (A. Alonderio bei Ž. Jackūno), matematikos – 3 variantai  (vieno autoriais nurodomi matematikos ekspertų komisija, rengusi pagal nurodytuosius reikalavimus, kitų – A. Bakštys, A. Neniškis, rengę ne pagal reikalavimus); muzikos – du skirtingi variantai, abu aprobuoti muzikos ekspertų komisijos (vieno autorius A. Dikčius, rengęs ne pagal reikalavimus; kito – E. Balčytis, laikęsis reikalavimų) ir t.t. 

Galutiniame programų projektų leidinyje tarp autorių įvardijami 45 asmenys, tarp teikusiųjų siūlymus – dar 49. Tai rodo, kiek daug mokslininkų, pedagogų praktikų mėgino teikti savo idėjų ar programų variantų. Darytina prielaida, jog paskelbti projektai yra bent mėginimas suderinti skirtingus požiūrius. 

Reformuotos mokyklos ugdymo turinio pertvarkos bendrieji pagrindai drauge su kitais esmingais švietimo reformos klausimais konstruktyviai, glaustai išdėstyti minėtame Bendrųjų programų projektų leidinio įvadinės dalies „Mokyklos samprata” skyriuje „Ugdymo turinys” (BP, 1994: 57–77) – iš esmės tai aukščiau aptartųjų straipsniuose išdėstytų idėjų kvintesencija, kur pateikiama ugdymo turinio samprata, bendrųjų ugdymo programų sudarymo pagrindai, ugdymo turinio struktūra, mokomųjų dalykų sąrašas.

Bendrųjų programų projektų leidinys buvo svarbus savarankiškos Lietuvos švietimo pertvarkos žingsnis po priimto Lietuvos švietimo įstatymo (1991 m.) ir Lietuvos švietimo koncepcijos (1992 m.). Kaip patys programų kūrimo vedliai, teoretikai, pristatydami visuomenei bendrųjų programų projektą, pabrėžė jų ir ankstesniųjų skirtybes?

Bendrosios programos, D. Kuolio (1994) požiūriu, išsamiau nužymi „modernios Lietuvos mokyklos vertybinius pagrindus, jos darbo principus, ugdymo tikslus ir uždavinius; jų pamatą sudaro ne perteiktinos žinios, bet bendrieji ugdymo tikslai ir uždaviniai, integraciniai dalykų ryšiai, didaktiniai principai. Tai nebe mokymo, bet ugdymo programos, susisteminančios ir sykiu liberalizuojančios mokyklos darbą”; „kūrybingai perimta demokratinių Europos valstybių patirtis, Lietuvos kelias ne išskirtinis, bet Vakarų ir Šiaurės kaimynų išmėgintas”; „pagal išgales stengtasi atsakyti į strateginius pokomunistinės krašto visuomenės uždavinius, žymėti Lietuvos kelią į modernią, tautos ir Europos kultūros tradicijas kūrybingai plėtoti gebančią piliečių bendruomenę”.

Rengėjai, patys pripažinę programų netolygumą, kai kurių – neišbaigtumą, atkreipę dėmesį, jog tai – reformuotos mokyklos programos, projektinis variantas, taigi visų pastangomis gali būti tobulinamas, kvietė pedagogų, mokslininkų bendruomenę, visuomenę aptarti leidinį kaip vientisą dalyką, diskutuoti, siūlyti. 

5.3.4. Diskursas ugdymo turinio kaitos klausimais

Scientizmas priima iššūkį. Programos konkretino Lietuvos švietimo sistemos vaizdą, todėl nesuinteresuotų negalėjo likti. Aptarimas iš tikrųjų vyko įvairiais lygmenimis. Viešai teiktą diskurso medžiagą tuo laiku sukaupė M. Barkauskaitė, diskurso tekstai yra visų dokumentinių šaltinių, sukauptų apie švietimo reformos rengimą, archyvinėje kolekcijoje. 

Kokios tendencijos buvo simptomiškos? Daug klasikinės ugdymo paradigmos atstovų suvokė, jog tai iššūkis buvusiajai paradigmai, o reagavo skirtingai. Pvz., dalis pedagogikos mokslininkų paprasčiausiai niekino atliktą darbą. Antai V. Rajecko (1995) požiūriu, bendrųjų programų įvado autoriai „parodė didelį pedagoginį neišmanymą. Bene daugiausia pripainiota dėstant didaktikos reikalavimus. Netiksli sąvokų sistema, daug kur trūksta logikos. <…> Programų autoriai skrajoja labai aukštai ir toli nuo realaus pasaulio.” 

P. Survilos (1995: 60) požiūriu, matematikos bendrosios programos „projektas parengtas diletantiškai, neapmąsčius, neįsigilinus į matematikos mokymo reformos esmę <…> Projekto autoriai ėmėsi darbo ne pagal jėgas, neturėdami nei pakankamo pedagoginio teorinio išsilavinimo, nei praktinio patyrimo. Jie nuėjo lengviausiu keliu: naudojosi (ar ne per daug paraidžiui?) kitų šalių (daugiausia Norvegijos) matematikos mokymo programomis. Tokio projekto, jo iš esmės nepataisius, priimti matematikos bendrąja programa nerekomenduočiau”;

J. Vaitkus (1995), pavadinęs fizikos programas „stulbinančiomis”, nerimavo: „Sunku suprasti, ar yra jėgų, kurios gali sugrąžinti fiziką į mokyklinę programą, bet būtų bent jau garbinga, jei būtų paskelbti pateiktų programų autoriai. <…> Galima tik manyti, kad tarp nežinomų autorių bus ir tų, kurie, nepaisant fizikų nuomonės, lietuviškoje mokslų klasifikacijos sistemoje fiziką atskyrė nuo matematikos mokslų”.

Aukštosios mokyklos, pirmiausia – rengiančios pedagogus Klaipėdos universitetas, Šiaulių pedagoginis, Vilniaus pedagoginio universiteto Pedagogikos katedra gilinosi, analizavo, kvietė specialias konferencijas, teikė siūlymų, daug nuomonių, organizuotų ir pavienių, viešai pareiškė ir pedagogai praktikai. 

Bendrųjų programų projektus aptariant kilo dvejonė ir dėl ugdymo krypties pasirinkimo: atpažinus modeliuojamą humanistinį ugdymą, apskritai suabejota jo prasmingumu žmonijos istorijoje, taigi ir prasmingumu Lietuvai: „<...> humanistinio ugdymo teorijai paremti dar nėra praktinio rezultato, o bandę dirbti šiuo principu mokytojai ir mokyklos po kiek laiko linkę grįžti prie tradicinių metodų. Vadinasi, net ten, kur yra sudaromos materialinės sąlygos humanistinio ugdymo principams įgyvendinti, nėra svaraus praktiško rezultato. Ar mes Lietuvoje galime sau leisti eksperimentuoti su žmonėmis, nežinodami, kokios bus tokio ugdymo būdo pasekmės?” (Tumavičienė, Tumavičius, 1995).

Kitas aptariant ryškėjęs simptomas: kaip rodo turimi dokumentiniai šaltiniai, mokslininkai dalykininkai atpažino, jog naujasis bendrosiomis programomis pateiktas ugdymo turinio pertvarkos modelis programuoja scientizmo baigtį, todėl šia linkme labiausiai ir „triuškino” dalykų programų projektus. 

Pavyzdžiui, fizikos profesorius J. Vaitkus (1995) kaltina: „Fizikos, kaip tam tikras žinias perteikiančio dalyko, nėra”; „fizikos ir kitų gamtos mokslų „suplakimas” yra kenksmingas, nes neparodo pasaulio pažinimo hierarcijos”; „fizika priklauso tiksliesiems mokslams”. Kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, daugelyje mokslo sričių prieš bendrųjų programų fiksuotas ugdymo turinio naujas idėjas kilo vešėjęs sovietinėje mokykloje ir moksle scientizmas. 

Pastebėtina, kad kitokią nuomonę, nei matematikos mokslininkai, yra pareiškę matematikos mokytojai. Kaip rodo analizuoti dokumentiniai šaltiniai, matematikos mokslininkai ėmėsi kurti alternatyvių matematikos programų. Antai V. Vanagas (1995), aptardamas gimnazijų matematikos mokytojų pasitarimą, mini, jog „iš trijų – P. Survilos, A. ir G. Bakščių bei A. Zabulionio ir P. Gudyno – matematikos programų pasitarime dalyvavę pedagogai geriausia pripažino A. Zabulionio ir P. Gudyno programą”, t.y. Bendrųjų programų (1994: 292–315) projektų knygoje spausdintąją, matematikos teoretikų supeiktąją programą, vadinasi, „matematikos visiems“ kryptį. 

B. Balčytis (1995: 64) pranešime Klaipėdos universiteto konferencijoje mini alternatyvią savo parengtą I-IV klasių matematikos programą, kuriai siūlymus teikę A. Ažubalis, A. Bakštys, D. Česnauskienė, P. Survila, A. Šiaurienė, A. Vaičiulienė. 
Galima prielaida, jog nevieša programų kritika akademiniuose mokslininkų sluoksniuose buvo stipresnė nei vieša, kad kai kurių dalykų, pavyzdžiui, matematikos, 1994 m. pokyčiai modeliuoti kur kas drąsesni, nei liko galutiniame variante, t.y. 1997 m. išleistame pagrindinės mokyklos bendrųjų programų leidinyje ir šios mokymo pakopos išsilavinimo standartų projektuose. 

Modeliuotų pokyčių adekvatus atpažinimas. Dokumentinių šaltinių analizė leistų teigti, jog visuomenės, pedagogikos mokslininkų, pedagogų praktikų tam tikra dalis suvokė adekvačiai reformos teoretikų idėjas. Pirmiausia iš tikrųjų suvoktas modeliuojamų pokyčių mastas: „Bendrųjų programų” perorientavimas nuo žinių prie mokinio asmenybės yra mokyklos revoliucija.”; Bendrosios programos „ne deklaratyviai atsisuka į mokinį, kaip į pagrindinį ugdymo objektą ir subjektą. Mokymo dalykų turinys tampa tik instrumentu suformuoti mokinio pilietiškas vertybines orientacijas, atskleisti sugebėjimų prielaidas, įdiegti jam reikalingas žinias.” (Kregždė, 1995);  „Bendrosiomis programomis pradedamas naujas Lietuvos švietimo sistemos reformos etapas – perėjimas nuo centralizuoto mokymo turinio į jo decentralizavimą.” (Bitinas, 1995: 21).

Pripažįstama naujojo modelio esminga mokymo turinio koncepcijos kaita: „Bendrosios programos nėra vien programų sąvadas, o yra vieninga sistema. Dalykų programas vienija mokymo turinio koncepcija. Pasaulyje žinomos dvi pagrindinės šio turinio koncepcijos. Pirmoji, vadinamoji materialiojo lavinimo koncepcija, orientuota į mokomąjį dalyką, orientuoja mokymą į mokinio asmenybės konstruktus (pažinimo, veiklos, vertybinių orientacijų ir kt. sferose). Istoriškai susiklostė, kad Lietuvoje viešpatavo tik materialiojo lavinimo koncepcija, praktiškai visi visuomenės nariai mokykloje (ir vidurinėje, ir aukštojoje) buvo ugdomi jos dvasia. <...> Šiuo metu pasaulyje formaliojo lavinimo koncepcija yra dominuojanti. <...> Bendrosios programos skelbia šią formaliojo lavinimo idėją, laiko ją vienijančia grandimi. Lietuviškai masinei mokyklai tai yra naujas dalykas.”(Bitinas, 1995: 21-22). Čia B. Bitinas susiaurinęs ugdymo sąvoką iki mokymo sąvokos, bet ir taip aiškindamas pažymi esmingą pokytį. 

Mėginama identifikuoti naujojo švietimo modelio ugdymo filosofiją: „Ištisus dešimtmečius mokyklai buvo primestas vienintelis ugdymo filosofinis pagrindas – materialistinė ugdymo koncepcija. Pagrindinė bėda buvo ta, kad buvo neigiamos bei draudžiamos kitokios ugdymo koncepcijos. <...> Bendrosios programos grindžiamos teoriniu bei vertybiniu pliuralizmu. Užtat neišvengta vieno pavojaus. <...> Programų autoriai perėmė beveik visų šiuolaikinių koncepcijų teigiamus bruožus ir surašė į vieną dokumentą, nutylėdami šių koncepcijų neigiamus bruožus <...>.” (Bitinas, 1995: 21–22).

Kai kurie kiti mokslininkai bendrųjų programų visumą vertina kaip „konceptualųjį moderniosios progresyvistinės didaktikos idėjas Europoje ir Amerikoje atspindintį dokumentą” ir kaip „strateginį-praktiškąjį vadovą” (Juodaitytė, 1995: 35). 

Antrojoje dalyje svarstyta, koks problemiškas bei skirtingas yra ugdymo filosofijų klasifikavimas, nenuostabu, kad kai kurie mokslininkai įžvelgia koncepcijų platumą – ugdymo turinio pertvarkos modelis orientuojamas į laisvojo ugdymo paradigmos linkmę, aprėpiančią keletą kartais aiškių ribų neturinčių koncepcijų, kas, kaip antrojoje dalyje aiškintasi, itin būdinga postmoderniajam socialiniam būviui. Tačiau modelio kūrėjai nuosekliai laikosi esmingo paradigmų skirtumą išreiškiančio bruožo: su vaiko prigimtimi kooperuojamasi. 
Dėl koncepcijų platumo diskurso dalyviai pareiškę ir kritiškų minčių. Antai B. Bitinas (1995: 23), konstatavęs konceptualių idėjų pliuralizmą, įžvelgia iš pastarojo, jo požiūriu, kylantį svarbų konceptualaus lygmens vidinį prieštaravimą: asmenybės akultūracijos idėja esą prieštaraujanti humanistinės pedagogikos diegiamai asmenybės sklaidos koncepcijai. Esą „akultūracijos koncepcija siekia „įrašyti” vaiko asmenybės struktūron europietiškąją ir Lietuvos kultūrą, humanistinė – atskleisti tai, kas vaiko prigimtyje jau yra; pirmajai kultūra yra tikslas, antrajai – ugdymo sąlyga. Akultūracijos koncepcija pabrėžia mokytoją kaip kultūros perteikėją, tarpininką tarp visuomeninės patirties ir mokinio; asmenybės sklaidos koncepcija reikalauja tik puoselėti vaiko prigimtį, sudaryti palankią pedagoginę terpę ir neigia kultūros indoktrinavimą.”  

Prie šio iškelto prieštaravimo bus grįžtama, pirma pateikus K. Stoškaus (1995) įžvalgas: „Mes čia gauname į rankas ne tik ir ne tiek naujas programas, kiek naujus programų sudarymo principus, naują požiūrį į mokyklinių žinių reikšmę ir mokytojų darbo metodus bei jų tarpusavio bendradarbiavimą. Tokiam atsinaujinimui, be abejonės, turėjo reikšmės platesnis istorinis, kultūrologinis žvilgsnis į švietimo vaidmenį šių dienų civilizacijoje. Galima diskutuoti, ar tas žvilgsnis pagauna svarbiausias civilizacijos tendencijas, ar jas gali modifikuoti. Bet, svarbiausia, – jį jau turime. Gaila, kad tokio žvilgsnio dar nematome nei politikoje, nei ekonomikoje. Dėl to ir nežinome, kur einame, kokį kapitalizmą kuriame – industrinį, postindustrinį ar proindustrinį.

„Bendrosios programos” taiko į postindustrinę visuomenę. Kartais ji dar vadinama informacine. Vadinasi, orientuojamasi į progresyviausias civilizuoto pasaulio tendencijas, kurios, kaip manoma, turėtų kapitalo viešpatavimą pakeisti žinių viešpatavimu.

Pavyzdžių mokyklai pertvarkyti projekto autoriai ieškojo ir tebeieško Vakaruose. Tačiau ne jų nusistovėjusiose tradicijose, o inovacijose. Sunku pasakyti, kaip toji mokykla turėtų būti vadinama – modernia ar postmodernia, o gal neoklasikine? Bet aišku viena: mūsų mokykla mėgina įsitraukti į dabartinio civilizuoto pasaulio mokyklos reformavimą.”

Kaip tokių įžvalgų kontekste reikėtų vertinti aukščiau paminėtą prieštaravimą. Akivaizdu, kad B. Bitinas (1995: 23) anuomet, prieštaravimą iškeldamas, turėjo omeny susiklosčiusią ugdymo koncepcijų tradiciją, pradinius jų postulatus. Tačiau XXI a. artėjant tradicija neliko status quo, o gerokai kito, orientuodamasi į epochos keliamus iššūkius. Ir Vakarų šalių švietimo praktikoje klostėsi postmoderniam socialiniam būviui būdingi ugdymo koncepcijų sintezės variantai.

5.3.5. Naujos idėjos išsilavinimo standartuose

Kokybinio ugdymo rezultato modeliavimas. Standartai teikti kaip bendrąsias programas papildantis dokumentas, skirtumas nusakytas toks: bendrosios programos nužymi „privalomas ugdymo gaires”, o valstybiniai standartai – ugdymo pasiekimus, arba bendrąjį išsilavinimą, pastarąjį suprantant ne vien kaip „specifines žinias, mokėjimus bei įgūdžius, bet ir bendruosius gebėjimus, nuostatas bei tam tikrą socializacijos laipsnį”. (Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 3).

 Standartai šiuo atveju kurti ne kaip norminis dokumentas, ugdymo pasiekimus apibrėžiantis kaip kiekybines normas, o kaip kokybinis matmuo, nurodantis „tiek mokytojui, tiek mokiniams ugdymo proceso ir dalyko mokymo vertybių hierarchiją, tikslų ir uždavinių eiliškumą ir svarbą.” Standartai graduoti pasiekimų lygmenimis, kurie tolygūs kriterijų visumai, nusakančiai tam tikrą kokybinę moksleivių mokymosi rezultatų pakopą, todėl turinyje „mažiau pabrėžiamos žinios, bet labai nuodugniai aptariamas gebėjimų plėtotės aspektas bei vertybinių nuostatų ugdymas”( Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 8, 9). 

Standartams priskirta gana plačių kasdienėje praktikoje jokiems standartams nepriskiriamų funkcijų, kaip antai: „Papildyti ir konkretizuoti reformuotos Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos viziją; 

Būti vienu iš pagrindinių orientyrų rengiant mokymo programas, individualias konkrečiai mokyklai, klasei ar netgi paskiram vaikui; 

Būti vienu iš orientyrų vertinant ugdymo procesą bei ugdymo programas, pasirinktus ugdymo metodus, mokytojo ar mokymo institucijos darbą; 

Būti šaltiniu rengiant mokytojus ir keliant jų kvalifikaciją; 

Būti orientyru vadovėlių ir kitų mokymo priemonių autoriams; 

Padėti įvertinti moksleivių pasiekimus tiek baigiamųjų egzaminų metu, tiek ir mokymosi procese. Įgalinti pačius moksleivius pasitikrinti savo pasiekimus ir pagal tai koreguoti mokymosi pastangas; 

Tenkinti švietimo monitoringo poreikius. Sudaryti galimybes įvertinti švietimo sistemos ar atskirų jos dalių efektyvumą ir atlikti tarptautinius palyginimus; 

Paskatinti edukologijos mokslo, atskirų mokomųjų dalykų didaktikų plėtojimą ir tobulinimą.” (Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 9–10). 

Kaip matyti, trys iš čia įvardytų funkcijų yra vertinimas – ugdymo procesų arba ugdymo pasiekimų. Beje, kitur netgi pabrėžiama: „Nors išsilavinimo standartai turi tenkinti įvairius švietimo sistemos poreikius, tačiau pagrindinė jų funkcija yra ugdymo rezultatų vertinimas” (Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 10). 

Teigiama, jog standartai turi tenkinti įvairią moksleivių pasiekimų vertinimo paskirtį ir vertinimo sistemas – norminę, idiografinę, kriterinę. Pripažįstama, jog „norint taikyti kokybinių standartų reikalavimus formaliam vertinimui, būtina greta standartų turėti jų pagrindu parengtus papildomus norminius dokumentus”. Kol tokių dokumentų nėra, siūloma praktikoje „bandyti standartus taikyti neformaliam mokymo programų, vadovėlių, mokytojų darbo, moksleivių pasiekimų ir reformos eigos vertinimui” (Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 11, 12). 

Tačiau tuo laiku niekas nepasiūlė, nemodeliavo mechanizmo, kaip tokius – kokybiniu pagrindu parengtus – standartus vertinimui taikyti, veikiausiai dėl to tikėtino vaidmens standartai tuokart neatliko, o tik tapo standartų teorinio modelio ieškojimų vienu etapu.

Ugdymo paradigmų kaitos požiūriu įžvelgtinas toks pozityvus standartų projekto vaidmuo. Pirmiausia tapo aišku, kad valstybiniai išsilavinimo standartai orientuos ne į normas, bet į ugdymo kokybę, taigi rasis mechanizmas ugdymo tikslams tapti privalomais, o ne tik reformos teoretikų geidžiamais. 

Nuo žinių – prie bendrųjų gebėjimų. Kita vertus, vėl išryškinti ugdymo prioritetai: tai svarbiausios „brandos ir pasiekimų gairės”, siekiamas „moksleivių žinių, mokėjimų, įgūdžių ir gebėjimų kokybės lygis bei pageidautinos nuostatos”. Antai vėl pabrėžiamos ugdytinos vertybinės asmens nuostatos: „rūpinimasis kitais, neabejingumas viskam, kas vyksta šalia; savigarba bei pagarba kitiems; atsakomybė už save, savo veiksmus; teisingumas; sąžiningumas; aplinkos saugojimas bei racionalus išteklių panaudojimas; iniciatyvumas, veiklumas ir konstruktyvumas; atvirumas (kaitai, ieškojimams, naujoms idėjoms); poreikis tobulėti” (Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 5–6). 

Suaktualinami ugdytini bendrieji gebėjimai, pateikiamos jų apibendrintos grupės:

asmeniniai gebėjimai („suprasti savo jausmus ir reikšti juos aplinkiniams priimtina forma, adekvačiai vertinti savo galias, pasitikėti savo jėgomis, pasiekti vidinę pusiausvyrą; prisiimti atsakomybę už savo veiksmus, elgtis teisingai ir sąžiningai; suvokti kiekvieno asmens vertingumą ir individualumą, būti tolerantiškam jo sociokultūriniams skirtumams bei skirtingiems gebėjimams; siekti savo veikloje kokybės ir kūrybiškumo, kritiškai įvertinti savo kompetenciją bei patirtį, įžvelgti žinojimo ar gebėjimų spragas ir stengtis tobulėti, nuolatos mokytis; rinktis sveiką gyvenimo būdą ir jo laikytis”), 

socialiniai gebėjimai („sugyventi su kitais asmenimis bei jų grupėmis, užmegzti ir palaikyti tarpasmeninius ryšius, rasti kompromisus, konstruktyviai spręsti konfliktus; mokytis, dirbti ir kurti kartu su kitais asmenimis, padėti jiems, įtikinti ir patraukti siekiant įgyvendinti bendrą tikslą; dalyvauti tautos ir bendruomenės kultūriniame, pilietiniame bei politiniame gyvenime, gerbti demokratinės visuomenės gyvenimo principus ir vertybes, rūpintis aplinka”) komunikaciniai gebėjimai („išlavinti skaitymo, rašymo, klausymo, kalbėjimo ir skaičiavimo įgūdžius, įskaitant gebėjimą vartoti simbolius bei sąvokas; gebėti naudotis įvairiomis komunikavimo formomis ir priemonėmis (įskaitant užsienio kalbas), dalyvauti diskusijose”), 

kritinio mąstymo bei problemų sprendimo gebėjimai („suvokti pasaulį kaip sąveikaujančių procesų bei reiškinių sistemą, įžvelgti ryšius ir sąsajas; žvelgti į objektą ar reiškinį lanksčiai, nestereotipiškai, iš įvairių pusių, pasitelkiant kiek įmanoma išsamesnius bei visapusiškesnius duomenis apie jį; taikyti žinias bei patyrimą įvairiose nestandartinėse situacijose; iškelti problemas bei jas spręsti, taikant įvairias problemų sprendimo strategijas ir remiantis tokiais pažintinės veiklos būdais, kaip aprašymas, modeliavimas, tyrimas, eksperimentavimas, duomenų rinkimas, duomenų lyginimas, dėsningumų ieškojimas, hipotezių bei alternatyvų kėlimas ir tikrinimas, išvadų darymas; įvertinti problemų sprendimo strategijų veiksmingumą ir jų tobulinimo galimybes”), 

darbiniai ir veiklos gebėjimai („suprasti savo ir kitų asmenų darbo reikšmę bei mokėti įvertinti rezultatus; atsižvelgti į užsibrėžtą tikslą, racionaliai tvarkyti laiką, finansus, medžiagas ir žmogiškuosius resursus (įskaitant ir savo); naudotis informacinėmis technologijomis, ieškoti, tvarkyti, pateikti, analizuoti, interpretuoti, kritiškai įvertinti ir panaudoti informaciją; dirbti su natūraliomis ar dirbtinėmis sistemomis bei technologijomis, įvertinti jų privalumus bei trūkumus, įveikti galimus nesklandumus; parinkti idėjas, metodus, medžiagas, įrankius, technologijas, veikimo strategijas kuriant numatytą produktą; sekti ir įvertinti darbo eigą, daryti pagrįstus sprendimus, leidžiančius produktyviai veikti”).( Bendrojo išsilavinimo standartai, 1997: 6-7). 

Standartų taikymo sistemoje įžvelgtina problemų: norint, kad būtų pamatuota, t.y. įvertinta, kokia išvardintų gebėjimų išugdymo kokybė pasiekta, turėjo rastis ir adekvačių vertinimo mechanizmų. Be jų ir standartų teikiamiems bendriesiems gebėjimams grėsė likti vien deklaruotiems. Standartai turėjo nuosekliai plėtoti iškeltas konceptualias didaktikos, hodegetikos, ugdymo turinio idėjas. Tačiau dokumentinių šaltinių analizė leistų dvejoti, ar Išsilavinimo standartų idėjos nerodė tam tikro grįžimo prie buvusios sovietinės mokyklos klasikinės normatyvinės ugdymo paradigmos įtvirtinto akademizmo.

„Klasikinė paradigma absoliutina akademiškąjį mokymo turinį, todėl ją palaiko visų pirma akademinė bendruomenė. Jos atstovai didžiuojasi mūsų moksleivių akademinio išsilavinimo kokybe, o mokymo turinio orientavimą į moksleivio asmenybę, į jo poreikius vertina kaip šalies intelektualinio potencialo menkinimo grėsmę. Kadangi akademinei bendruomenei  (aukštosioms mokykloms) priklauso lemiamas balsas vertinant vidurinės mokyklos veiklos rezultatus, akademiškais ugdymo turinys lieka sunkiai įveikiama tvirtovė. 

Bendrosios programos žengė kad ir nedidelį žingsnį kaitos kryptimi, tačiau bendrojo išsilavinimo standartų projektai, kuriuose išsilavinimas įtvirtinamas kaip žinių ir praktinių gebėjimų suma, grąžina mokyklą į akademiškumo „aukštumas”,– teigia B. Bitinas (1998: 29). Darytina prielaida, jog klasikinės ugdymo paradigmos scientistinės nuostatos šiame dokumentų rengimo etape parodė savo gyvybiškumą ir įtaką.

5.3.6. Ugdymo šaltinių kūrimo idėjos

Vadovėliai – kaip nauja kryptis mokytojui. Sovietinėje mokykloje vienintelis ir neginčijamas mokymo turinio šaltinis buvo vadovėlis, sunku įsivaizduoti, kad mokytojai būtų galėję ar gebėję be jo dirbti. 

Suvokdami tokį mokytojų parengimą ir pasirengimą, švietimo reformos teoretikai iškart susitelkė prie vieno iš ugdymo šaltinių – vadovėlių, kad juose mokytojai rastų išreikštus naujus ugdymo tikslus, jų siekti būtiną dalyko medžiagą, kad būtent vadovėliai provokuotų mokytojų darbo naujus metodus, interpretacinį santykį su dalyko medžiaga, netgi santykius su mokiniu. Pokalbiuose su tyrėja M. Lukšienė  ne kartą yra tvirtinusi, jog vadovėliai turėjo pašviesti kelią mokytojui. Dėl to, skirtingai nei laisvojo ugdymo paradigmą seniai įtvirtinusiose šalyse, Lietuvos mokykloje vadovėliai tebebuvo itin svarbus ugdymo turinio šaltinis.

Realūs veiksmai keisti vadovėlius, kaip liudija turimi dokumentai, pradėti 1989 m. Antai Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos taryba 1989 m. spalio 31 d. priima nutarimą „Apie bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos vadovėlius, jų rengimą ir leidybą” (1989). Nutarimo esmė: ministerijai rekomenduojama 28 vadovėlių neteikti mokykloms jau 1989–1991 metais, 20 vadovėlių išleisti tik pataisytus, 29 vadovėlius 1990-1991 metais naudoti tik kartu su parengtais „dalykiniais lydraščiais”, 61 vadovėlį naudoti mokyklose be pakeitimų, kol bus parengti ir išleisti nauji, pertvarkytai mokyklai skirti vadovėliai. Kad toks nutarimas būtų priimtas, PMTI moksliniai bendradarbiai skubiai atliko visų tuo laiku mokykloje funkcionavusių vadovėlių auditą ir parengė išsamią pažymą. 

Bendrieji vadovėlių trūkumai, dėl kurių siūlyta juos iš mokyklų išimti, taisyti, leisti tik su dalykiniais lydraščiais, nurodyti tokie: „dėstomieji dalykai ideologizuoti stagnacijos laikotarpio nuostatų dvasia; žinios pateikiamos nesiejant jų su atitinkamo amžiaus vaikams artima gyvenimo praktika, neatskleidžiamas dėstomojo dalyko praktinis reikšmingumas ir reikalingumas; stokojama medžiagos iš Lietuvos mokslo ir kultūros istorijos, nepasitelkiamas lietuvių etninės kultūros kontekstas, mokymo turinys nesiejamas su globalinėmis šiandienos pasaulio problemomis (ekologinėmis, demografinėmis, ekonominėmis, politinėmis); dėstomieji dalykai pateikiami atsietai vienas nuo kito, nėra integracinių ryšių tarp disciplinų; mokomoji medžiaga pateikiama akademiškai, neįtaigiai, nevaizdingai; stokojama iliustracinės medžiagos, schemų, diagramų, nepakankamas iliustracijų lygis estetinės bei informacinės kultūros požiūriu; metodinis aparatas nepakankamai pritaikytas žinioms įtvirtinti, neskatina moksleivių savarankiškam darbui; nemaža vadovėlių yra perkauti mokomąja medžiaga, per dideli, pasenę (parengti prieš kelerius ar net keliolika metų), verstiniai; istorijos ir geografijos vadovėliai dažnai orientuoja mokinį į svetimą mūsų tautai pasaulio suvokimą, iškreipia faktus. Žinių išdėstymo seka prieštarauja pedagogikos principui: eiti nuo artima prie tolima, nuo sava prie svetima” (Lietuvos TSR švietimo sistemos pertvarkos tarybos nutarimas, 1989: 4). 

1989–1990 m. sandūroje sudaromos ir pirmosios rekomendacijos vadovėlių autoriams (Gudonytė, 1990). Jose atsiranda nuostata, jog vadovėlis yra „pagrindinis, bet ne vienintelis žinių šaltinis”, ir išdėstomi ugdymo turinio pertvarkai svarbūs vadovėlių sudarymo principai: „mokinio kaip absoliučios vertybės integravimas į savają kultūrą; mokinio amžiaus ir jo psichofizinių savitumų paisymas; mokinio pažinimo ir mąstymo atskirais jo amžiaus laikotarpiais (sinkretinis, analitinis ir sintetinis) ypatumų suvokimas; mokinio mokymosi specifikos paisymas; mokomųjų dalykų bloko ir konkrečių disciplinos integravimo ir diferencijavimo vientisumas.” (Gudonytė, 1990). 

Praėjusį darbo prie vadovėlių etapą, t.y. 1989–1992 metus, V. Zaborskaitė (1993) įvertinusi aiškiau: „Rūpėjo visų pirma eliminuoti iš programų ir vadovėlių ideologines ir politines sovietmečio apnašas ir deformacijas, ir tai jau yra padaryta. Bet tai dar yra gana paviršutiniškas turinio pakeitimas, mažai tepalietęs jo gilumines struktūras. Reikia keisti pačią mąstymo kryptį. Svorio centras turi persikelti nuo akademiškai suvoktos mokslo disciplinos, siekiančios išsamumo, visapusiškumo, detalizacijos, linkstančios į teoretizavimą ir abstrakcijas, – į mokykloje dėstomą dalyką, turintį specifinį adresatą – augantį ir bręstantį žmogų, vaiką, – specifinius uždavinius – įvesti žmogų į dabarties pasaulį, padėti jame susivokti, jame gyventi, jį keisti ir tobulinti. <...> Būtina vadovėliuose atsisakyti faktų perkrovimo ir abstrakčių definicijų gausos. Vadovėlis neturi, kaip iki šiol, orientuotis į atmintį ir reprodukavimą, jis turi skatinti mokinio iniciatyvą, kūrybiškumą ir kritinį mąstymą.”

Modeliuojami paradigminiai pokyčiai. 1993 m. pabaigoje pateikiama išsami reformuotos mokyklos vadovėlio samprata (Lukšienė, Jonynienė, 1993: 1–9), rengta pragmatiniu tikslu – potencialiems vadovėlių autoriams. Joje primygtinai orientuojama į iškeltus ugdymo tikslus, vertybių sistemą.  Taigi kai kurios konceptualios idėjos kartojasi. 

Pabrėžiama, jog vadovėlis – ne vienintelis ugdymo šaltinis, nurodoma, jog vadovėliai turėtų prisijungti prie bendro švietimo siekio „padėti augančiam žmogui susiformuoti sąryšingą, visuminį pasaulėvaizdį ir įmanomai integruotą asmenybę, kuri būtų angažuota tautai, kultūrai ir visuomenei”. 

Orientuojama rengti komplektą – vadovėlį mokiniui, mokytojo knygą (vadovėlį mokytojui), pratybų, darbo sąsiuvinį (-ius). Mokytojo knyga ir turėtų būti tas leidinys, kuris, M. Lukšienės žodžiais, „pašviestų kelią”. Todėl reikalavimai jai išdėstomi gana išsamūs, čia juos tepateikiame apibendrintus: mokytojo knyga turėtų būti „padedanti mokytojui geriau suvokti patį ugdymo turinį, jo keliamus tikslus bei uždavinius; nurodanti naudotinų metodų galimybes, teikianti pavyzdžių; atkreipianti dėmesį ir nagrinėjanti galimus psichologinius ir dalykinius sunkumus; teikianti mokytojui papildomų dalykinių žinių; pagelbstinti jam vidujai integruoti savo dalyką, jo temas bei sąvokas ir siekti tarpdalykinės kitų dalykų integracijos; vedanti mokytoją ir mokinį į visuminį dalyko ir jo vietos bendrame kultūros kontekste suvokimą” (Lukšienė, Jonynienė, 1993: 3, 5)

Aptariant vadovėlio reikalavimus pabrėžiamas daugeriopas jo kontekstas: asmenybinis (vaiko skaitomo vadovėlio kontekstas – jo pasaulis: amžius, branda, gebėjimai, interesai), interpretacinis (esminiai teiginiai teikiami juos atskeidžiant vizualine ir rašytine vaizdine medžiaga – kontekstu), sociokultūrinis (Baltijos šalių kultūros kontekstas, vertybiniai Vakarų civilizacijos pagrindai, aktualizuoti tautos ir krašto kultūros istorijos faktai), gyvenimiškumo ir praktiškumo (neužsidaroma akademizmo bokštuose, neatsitveriama nuo komplikuoto gyvenimo), akademizmo nuvainikavimo (paneigiamas akademiniu principu įprastas faktų dėstymas, siekiama žadinti bręstančio žmogaus reflektyvumą, probleminį požiūrį į gyvenimą, o ne brukti jam standartinių rėmų gatavas schemas). 

Konteksto gyvenimiškumo požymius, dažnai supaprastinamus ir suprimityvinamus, siūloma suprasti taip: „ <…> mokiniai mokomi išmoktas žinias taikyti dažniausiai daiktų srityje: buityje, technikoje, žemės ūkyje, komercijoje. Tai daiktiškoji kultūra. XX a. ji nepaprastai sparčiai plėtojosi, sudarydama prielaidas rastis vadinamai vartotojiškai (komsumpcinei) visuomenei, pavojingai pažeidžiančiai žmoniškumo normas. Bet gyvenime vaikas susiduria ne tik su daiktais, bet ir su dorinio, psichologinio pobūdžio problemomis: ligomis, nedarbu, skurdu, skyrybomis, mirtimi, meile pasiaukojimu, agresyvumu, smurtu, prietaringumu, vergiškumu ir t.t. Šios problemos vaikus kartais užgriūva nelaukdamos, kol jie subręs. Todėl jokio dalyko mokytojas, jokio dalyko vadovėlis negali nusisukti nuo komplikuoto gyvenimo ir užsidaryti akademiškumo bokšte.“ (Lukšienė, Jonynienė, 1993: 8).  

Aptariant asmenybinį kontekstą, pabrėžiama keletas aspektų. Šis kontekstas paremtas  pažintinio, emocinio, dorinio vaiko ugdymo siekiniais, todėl vaiko pasaulis jam pačiam turi būti atskleidžiamas kaip prasmingas, o įprasminama tuomet, kai vaikas suvokia, kodėl jis to dalyko mokosi, kam tai reikalinga, kodėl jam tai svarbu, šios prasmės link turi vesti ir vadovėlis.

Pratybų sąsiuvinių ir „metodinio aparato” uždaviniai – „pratęsti, pagilinti, papildyti vadovėlio teikiamą medžiagą bei kuriamas situacijas; padėti mokiniui išmokti dirbti su vadovėliu ir kitais šaltiniais; išugdyti gebėjimus pačiam toliau lavintis, sieti įgytas žinias bei įgūdžius su aktualiais gyvenimo poreikiais; ugdyti mokinių kūrybiškumą, šalia užduočių sudarant situacijas, leidžiančias mokiniams pažvelgti į kai kuriuos dalykus netikėtu rakursu, nevengiant paradoksų ir humoro, griaunant schematišką, nelankstų vaiko požiūrį į aplinkos reiškinius.” (Lukšienė, Jonynienė, 1993: 8).

Vadovėlis turi derėti ir visame mokyklos ugdymo turinio kontekste – „kiekvienos klasės vadovėlis yra ne tik viena grandis visoje to dalyko pakopų grandyje, jis yra viena iš grandžių tos klasės visų dalykų visumoje, <...> siekiama integracijos vertikaliai ir horizontaliai.” (Lukšienė, Jonynienė, 1993: 1).

Tomis 1993-iaisiais formuluotomis pagrindinėmis idėjomis remiasi ir vėlesniais metais rengtos vadovėlio sampratos.

Taigi vadovėlių autoriams iškelti itin aukšti, visame reformos teoriniame kontekste nuoseklūs reikalavimai, mat iš esmės vadovėliai ir turėjo būti vienas iš svarbiausių reformos teorinių idėjų įgyvendinimo barų. Ar juo tapo ? Į tai atsakytų tik nuodugnus  aprėpiamu laiku išleistų vadovėlių tyrimas. 

5.3.7. Ugdymo koncepcijų sintezės raiškos požymiai

Sąšaukos su pasaulio tendencijomis. XXI a. artėjant, žmogaus, individo, atsakomybę  ne tik už save, bet ir už bendrą ateitį nuolatos pabrėžia Europos raidos idėjas akumuliuojančios ir projektuojančios institucijos, pavyzdžiui, UNESCO: „Šiandien švietimas tampa ir asmenybės, ir visuomenės plėtros šerdimi; jo uždavinys – leisti kiekvienam iš mūsų ugdyti savo gabumus, kūrybines galias ir atsakomybę už savo pačių gyvenimą bei asmeninių siekių įgyvendinimą. Šis tikslas yra svarbiausias. Jeigu jį pasiektume, sukurtume geresnį gyvenimą. <...> (Tai vienas dėmuo – humanistinio ugdymo koncepcijos orientacija į asmenį, jo prigimtinių galių skleidimąsi ir plėtotę, – R.B.) Esminiai gyvenimo pasikeitimai reikalauja iš mūsų didesnio kitų žmonių ir viso pasaulio supratimo. (Tai antras dėmuo – orientacija į kultūros pažinimą ir supratimą, bet ne į perėmimą indoktrinavimo keliu, – R.B.) Visa tai turėdama omeny, komisija akcentuoja keturis svarbiausius švietimo bruožus: Mokymasis gyventi kartu; Mokymasis žinoti; Mokymasis veikti; Mokymasis būti.” (Delors, 1996, liet. 1996).

Šie bruožai, orientuoti išreikšti XXI a. švietimo tikslus, pateikiami nuodugniau, kad aiškesni būtų argumentai dėl ugdymo koncepcijų sintezės: „Mokymasis gyventi kartu, supažindinant su tautų istorija, tradicijomis, dvasinėmis vertybėmis. Tvirtinant tarpusavio ryšius, bendrai aptariant galimus ateity pavojus ir iššūkius, reikėtų kurti naujos visuomenės viziją. Žmonės turėtų imtis įgyvendinti bendrus projektus, įveikti neišvengiamus konfliktus. Kai kas gali pavadinti tai utopija, bet jos reikia, jei norime išvengti vis stiprėjančio cinizmo ir nusivylimo. Mokymasis žinoti. Mokslo progresas, greiti ekonominės ir socialinės žmonių veiklos pokyčiai reikalauja ir gana plataus bendrojo išsilavinimo. Bendrasis išsilavinimas leidžia pajusti nepertraukiamo mokymosi malonumą. Mokymasis veikti. Šalia gerai išmokto darbo, būtinas ir kompetentingumas. Tik kompetentingas žmogus nesutriks neįprastose situacijose dirbdamas vienas ar su grupe. <…> Mokymasis būti. Mūsų nuostata: nė vienas talentas neturi būti paslėptas lobis ir likti neatskleistas. Turima galvoje atmintis, sugebėjimas samprotauti, vaizduotė, fizinis pasirengimas, estetinis jausmas, gebėjimas bendrauti su kitais, būti grupės lyderiu.” (Delors, 1996, liet. 1996). 

Dokumentinių šaltinių analizė leistų teigti, jog Lietuvoje ugdymo koncepcijų sintezė itin akcentuota 1997 m. bendrųjų programų variante. Koncepcijų sintezės aspektus nuolatos mėginę aiškinti, pabrėžti reformos idėjų kūrėjai. 

„Tarp daugelio kitų [reformos proceso prielaidų] išskirsime šiandien ypač pabrėžiamą ėjimą į demokratiją, [turėdami omeny] jos modernią sampratą – ieškojimą optimalių santykių formų tarp individo ir individo, tarp individo ir bendruomenės (šeimos, visuomenės, tautos, valstybės), grindžiamų pagarba ir abipuse interesų derme, pusiausvyra. Individas – demokratinės valstybės pilietis – yra jos nuolatinis kūrėjas, imantis tam tikrą atsakomybę už visa, kas toje bendruomenėje – valstybėje vyksta ( o ne reikalautojas ir išlaikytinis!). 

Tokios atsakomybės prielaida – laisva, kompetentinga asmenybė. Tokie, bendrais bruožais tariant, švietimo ant XXI a. [ribos] pagrindai. Tokio žmogaus laukiama. Tai anaiptol ne utopija, tai žymi pasauly ne pavieniai žmonės. Mes nesame kokie keistuoliai svaičiotojai. Paleisdami į pasaulį bendrąsias programas ir standartų projektus, būtent tuo keliu ir einame. <...> 

Pabrėžtinai kalbame apie ugdymą. Lietuviškasis terminas (daug tikslesnis nei kitose kalbose) apima mokymą/ąsi, auklėjimą/ąsi ir jų metodų-būdų kompleksą, sudarantį sąlygas pačiam jaunam žmogui augti, plėtotis, o ne vien būti kito iš šalies formuojamam. Ugdyti – tai pripažinti ir ugdomojo autonomiją ugdymo procese. Sąvoka sena, <...> visai natūraliai tinka pačiai moderniausiai pedagoginio proceso sampratai. <...> 

Pateikiamoji XXI a. mokyklos tikslų formuluotė (turi omeny  cituotus J. Delors‘o įvardytus XXI a. švietimo bruožus, - R.B.) apima XX a. antrosios pusės žmonijos apmąstymus. Moderniame ugdyme ženklūs egzistencinės filosofijos, kognityvinės bei humanistinės psichologijos, moderniosios demokratijos ir kultūrologijos tendencija, metodologijų bei pasiekimų elementai. Tai – ne minčių kratinys, o augantis, kad ir besikeičiantis, daugmaž vientisas ugdymo teorijos ir praktikos procesas.” (Lukšienė, 1996: 2, 4, 6). 

Paneigiamos ir modeliuojamos ugdymo paradigmų skirtumo ryškinimas. Iš esmės ginčas dėl ugdymo turinio pertvarkos bendrųjų principų ir atskirų dalykų kaitos principų buvo ginčas ir dėl ugdymo paradigmos, jis nepasibaigė diskursu dėl bendrųjų turinio pertvarkos idėjų. Tai tik rodo, kokia gaji apskritai klasikinė normatyvinė ugdymo paradigma ir scientistinis požiūris į ugdymo turinį.

Problemos gilumą akivaizdžiai suvokę ir švietimo reformos konceptualiųjų idėjų autoriai, kiekviena suteikta proga jie stengdavosi priminti, analizuoti, aiškinti skirtybes nuo buvusios sovietinės mokyklos mokymo turinio. Antai D. Kuolio (1996, 1997) argumentacija, pateikta rengiant 1997 m. bendrųjų programų variantą: „Reprodukcinė pedagogika remiasi supratimu, kad egzistuoja universali akademinė išmintis. <...> Totalitarinėje santvarkoje, kurioje neseniai gyvenome, akademinė išmintis buvo valdžios ideologizuota ir jos patvirtinta – kaip visuomenei gaires duodanti, tam tikrą vieningą gyvenimo supratimą siūlanti žinija. <...> Akademine išmintimi remiantis buvo kuriamos konkrečių dalykų valstybinės programos. Jos detalios, nenumatančios jokių nukrypimų nuo bendros linijos ir izoliuotos, stokojančios tarpusavio ryšių. Mokyklinio dalyko programa – akademinės disciplinos išvestinė. Dalykų programos pasiekdavo mokinius tapdamos unifikuotais, visiems privalomais vadovėliais – pagrindiniais, dažnusyk ir vieninteliais turinio šaltiniais. Unifikuotą ugdymo turinį atitiko unifikuota egzaminų sistema. Ji orientuota į žinių reprodukavimą, egzaminų užduotys skirtos patikrinti reprodukciniams mokinių įgūdžiams: mokėjimams įsiminti ir atkartoti. <...> Mokykla šioje sistemoje – tik nesavarankiška, privalomą akademinę išmintį atgaminanti, reprodukuojanti institucija. Mokytojas tokioje mokykloje <...> - reprodukcijos įgūdžių vaikus ir jaunuomenę mokantis reprodukuotojas”. 

O nuo 1988 m. kuriamoje ugdymo turinio sistemoje, D. Kuolio požiūriu, „nebelieka patikimos akademinės išminties. Tradicija ir tikrovė virsta pagrindiniu ugdymo turinio šaltiniu. Postkomunistinė visuomenė ir toje visuomenėje veikianti mokykla priversta susitaikyti su mintimi, kad nėra ir negali būti institucijos, duodančios mums vieną teisingą tiesą, vieną valdžios patvirtintą ir nekintantį žinojimą. <...> Mūsų švietėjiška elgsena šiuo atveju galėtų remtis interpretacine pedagogika. Ji ragintų pačią mokyklą suprasti kaip interpretacinę bendruomenę, turinčią savarankišką santykį su įvairiais turinio šaltiniais ir gebančią tais šaltiniais naudotis. <....> Lietuvos švietime dar nėra iki galo suvokta takoskyra tarp mokymo turinio ir ugdymo turinio. Įsivedę ugdymo sąvoką dažnai jai suteikiame tik mokymo turinį. Mokymo turinys apima žinias ir įgūdžius, t.y. žinių ir įgūdžių išmokimą, jų reprodukavimą. Mokymo turinys dažniausiai remiasi vien formaliais turinio šaltiniais, jis daugiau atžvilgių yra akademinis, linijinis, pagrįstas vidine dalyko logika. Jį paprastai lydi pasyvūs mokymo metodai. Ugdymo turinys aprėpia ne tik žinias, įgūdžius, bet ir gebėjimus, nuostatas, vertybes. Tai gebėjimai spręsti ir veikti, remiantis brandžiomis ir autentiškomis vertybinėmis nuostatomis.”

1998 m. pradžioje, pristatant 1997 m. išleistas jau ne projektines I–X klasių bendrąsias programas, o jų konceptualusis pagrindas iš esmės nekito, D. Kuolys taip jas apibūdino: „Iš tikrųjų tai naujas švietimo laikotarpis, besiremiantis nauja švietimo filosofija, nauju ugdymo supratimu. Visų pirma – savarankiško asmens gyvenimu ir savarankišku kritiniu galvojimu, mąstymu, ugdymusi. Supratimas, kad pokomunistinė Lietuvos visuomenė turi sukti modernumo linkme. Virsti informacine, edukacine, besimokančia visuomene, savarankių piliečių visuomene. Programose ryškinami piliečių visuomenės – solidarios, į nacionalinę kultūrą atsirėmusios Lietuvos tautos vizija – politinės bendruomenės, piliečių bendrijos vizija.” 

Tačiau dar ir tuomet D. Kuolys gana skeptiškai vertino bendrųjų programų teigtos ugdymo filosofijos įsitvirtinimo praktikoje – ugdymo turinio šaltiniuose, egzaminų programose, pedagogų rengime – gilumą, apgailestaudamas, kad „bendrųjų programų rengimas nebuvo valstybės išsikeltas uždavinys” (Jackūnas, Kuolys, Lukšienė, 1998).

5.4. Ugdymo procesų konceptualus pagrindimas 

Mokytojo ir mokinio santykio kaita. Ugdymo technologijas, pedagogo veiklos strategijas, metodus, veiklos būdus iš esmės taip pat apsprendžia filosofinis pagrindas: ar pripažįstamas socialinis asmenybės formavimas pagal tam tikras nustatytas normas, ar sudaromos optimalios sąlygos asmenybės savirealizacijai, raidai. Kitaip tariant, operuojama asmens prigimtimi ar su ja kooperuojamasi. 

Šių dviejų filosofinių požiūrių takoskyra išreikšta jau 1988 m. koncepcijose – mokykla besąlygiškai turi atsigręžti į žmogų ir sudaryti sąlygas jo prigimties galioms plėtotis. Mokykla – kultūrinės terpės dalis, kurioje žmogus ugdomas, ugdosi, auga. Pedagogas šioje terpėje yra asmuo, kuris veda ir leidžia, skatina augti. 

Teigiama, jog „visas mokymas grindžiamas pedagogine mokytojo ir mokinio sąveika. Mokinys nėra pedagoginio poveikio objektas, o lygiateisis pedagoginės sąveikos narys” (LVBLMK, 1989: 40). 

Įtvirtinamas principas pažįstame veikdami, todėl „pertvarkyta mokykla turi būti veiklos mokykla. Veiklos diapazonas turi būti platus, teikti pažintinės, vertybinės, kūrybinės, praktinės patirties” (LVBLMK, 1989: 34). 

Kaita modeliuojama nuo pat ikimokyklinio ugdymo: atsisakoma „tiesioginio sisteminio-dalykinio mokymo ir pagrindinės formos – pamokėlės vyravimo. Auklėjamieji ir mokomieji poveikiai integruojami vaiko amžiaus specifiką atitinkančioje veikloje: suaugusiojo ir vaiko pokalbiuose, žaidimuose, meninėje ir darbinėje veikloje ir kt.” (Monkevičienė, Augis, Grabauskienė ir kt., 1989: 79).

Pedagogų veiklos strategijų kaita. Nusakant dviejų skirtingų mokyklų – esančios ir kurtinos – takoskyrą teigiama: „Šiuo metu mokykloje vyrauja pateikiamojo – reprodukcinio mokymo kryptis. Mokinys turi įsiminti tam tikrą informacijos kiekį. Mokantis labiausiai apkraunama mokinio atmintis, badauja mąstymas ir emocijos. Prie tokio mokymo stiliaus gerai prisitaiko tik turintys gerą atmintį mokiniai. Kito psichinio tipo vaikai gana dažnai nesugeba prisitaikyti ir ima atsilikti. Visiškai šios mokymo krypties negalima paneigti, tačiau visapusiškai vyraudamas toks mokymas slopina mokinių aktyvumą, nerengia savarankiškam lavinimuisi. Tai prieštarauja veiklos principui. Todėl lygiateisiais tampa kiti mokymo būdai – probleminis veiklinamasis ir išgyvenamasis. Sudaromos galimybės kelti ir spręsti problemas, ne tik pažinti, bet ir susiformuoti individualų emocinį santykį su vertybėmis.”( LBLVMK, 1989: 40).

Į mokomąjį dalyką orientuotos mokyklos kryptis keičiama  orientavimusi į ugdytinio asmenybę. Ta linkme orientuojamos ir ugdymo technologijos. Vadinamoji mokytojo žodžio ir pavyzdžio technologija (apibūdinama principu klausyk, ką aš sakau, daryk, ką aš darau), bei vadovėlinė  technologija (apibūdinama principu teisinga tai, kas vadovėlyje, tereikia tai išmokti) keičiamos ugdytinių veiklos organizavimu – visur, kur galima, sudaryti sąlygas savarankiškai ir kūrybiškai dirbti, organizuotina pažintinė, žaidybinė, visuomeninė, darbinė, meninė ir kita įvairiausia veikla, be to, 1994, 1997 m. dokumentuose jau drąsiai orientuojamasi ir į informacinėmis technologijomis paremtą ugdymo technologiją, kai ugdomoji sąveika realizuojama tarpininkaujant naujausioms techninėms priemonėms. 

Todėl keistinos ir pedagogo veiklos strategijos. „Veiklos organizavimo būdus mokytojas pasirenka laisvai. Derinamas individualus ir grupinis, savarankiškas ir mokytojo vadovaujamas, klasės ir namų darbas. Praktikuojamos įvairios mokymo formos; pamoka, seminaras, disputas, ekskursija, tarpmokyklinė paskaita, konsultacija ir kt.” (LBLVMK, 1989: 41). 

Esmingas iš  humanistinės ugdymo paradigmos kildintinas siūlymas pedagoginės sąveikos požiūriu keisti mokinių darbo vertinimo ir kontrolės sistemą. Pabrėžiama, jog „mokinio baimė suklysti slopina mokymosi, o ypač praktinę ir kūrybinę veiklą. Nepedagogiška kova su mokymosi klaidomis nedavė rezultato. Būtina keisti nuostatą – klaida turi mokinį aktyvinti. Pedagogo tikinimas: „tu nežinai”,– keistinas: „tu žinai”, kad nedingtų mokinio mokymosi interesas, stiprėtų pasitikėjimas savimi, augtų savarankiškumas ir kūrybingumas.” (Paurienė, 1989: 250-251).

Pripažintina, jog ugdymo tikslus atliepiančios moksleivių pasiekimų vertinimo sistemos reformos kūrėjai tyrimo aprėpiamu laikotarpiu, t.y. iki 1997 m., nepateikė, Mokinių pažangos ir pasiekimų vertinimo samprata, atitinkanti reformuojamos mokyklos ugdymo tikslus, patvirtinta  2004 m.

Dėl to galima prielaida: kadangi toks svarbus sistemos sandas – pasiekimų vertinimas – nebuvo sumodeliuotas paraleliai su bendrosiomis programomis, išsilavinimo standartais, daug pastaruosiuose dokumentuose teiktų idėjų liko neįgyvendintų, nes priešinga linkme kreipė išlikusi klasikinės ugdymo paradigmos vertinimo sistema, kurios esmė – pažymį rašyti už padarytų klaidų skaičių, už reprodukuotas mokytojo pateiktas žinias. 1993–1994 m. valstybiniai mokymo planai nustatė 10 balų pasiekimų vertinimo skalę, tačiau pastaroji negalėjo pakeisti vertinimo principų esmės.

Metodų kaitos idėjos. Keičiama pedagoginės veiklos strategijų kryptis lėmė ir ugdymo metodų kaitos idėjas. 1994 m. Bendrųjų programų, t.y. projektinio varianto, įvade pabrėžiama, jog „neabejotinai imama labiau akcentuoti veiklą, visas jos formas, mokytojo ir mokinio bendradarbiavimą, orientaciją į savarankiškos atsakingos asmenybės ugdymą” (BP, 1994: 48), be to, daugiau aptariamos Vakarų šalių moderniosios didaktikos tendencijos. 

1997 m. Bendrųjų programų variante metodai aptariami išsamiau, daugiau tiesiogių nuorodų į sąsajas su ugdymo bendraisiais tikslais bei pritaikymą Lietuvos mokykloje. Ugdymo / saviugdos metodus, teigiama, apsprendžia bendrieji dalyko ugdymo tikslai ir siekiai, formalusis ugdymo turinys, jo atrankos ir struktūravimo pobūdis, neformalusis ugdymo turinys, sociokultūrinė aplinka ir jos poveikio būdai, pastariesiems veiksniams įtakos turi antropologinės ir psichologinės prielaidos ir lūkesčiai, sociokultūrinės prielaidos ir lūkesčiai, savo ruožtu taip susaistyti ugdymo / saviugdos metodai lemia atitinkamas antropologines ir psichologines bei sociokultūrines pasekmes (BP, 1997: 42).

Kokio ugdymo rezultato tikimasi? Į tai atsako primenama esminė asmens ugdymo kryptis: „mokykla turi padėti mokiniams įgyti bendrųjų gebėjimų, įgalinančių nuolat m o k y t i s pažinti ir suprasti, m o k y t i s atsakingai veikti ir kurti, m o k y t i s gyventi kartu – bendrauti ir bendradarbiauti, m o k y t i s prasmingai būti” (BP, 1997: 43). 

Viena vertus, tokia mintimi akcentuojama ugdymo permanentiškumo idėja: ugdymas aprėpia ne tik vaiko, mokyklos, tarpsnį, bet ir visą gyvenimą. Antra vertus, tokia kryptis orientuoja pasirinkti metodus ar jų komplektus, kurie garantuotų norimą rezultatą. 

Primenami įvairūs pedagogikos moksle egzistavę metodų grupavimo principai tam, kad būtų galima atskirti, kurie padėtų siekti užsibrėžtų ugdymo tikslų. Skiriamos (vienokiu pagrindu) orientuotų į mokytoją ir orientuotų į vaiką metodų grupės. Pirmajai grupei priskirtini minimi tetiniai (pateikiamieji), pasyvieji (žodiniai atgaminamieji) metodai. Antrajai grupei – euristiniai (atrandamieji), veiklinamieji metodai. Teigiama, jog XX a. pabaigoje išskiriamas esminis metodų bruožas – „mokytojo ir vaiko sąveika.” (BP, 1997: 43). 

Be to, nurodoma, jog pasirenkamus metodus lemia ir dviejų ugdymo paradigmų takoskyrą žyminčios didaktinės nuostatos – reprodukcinė bei interpretacinė. Reprodukcinė didaktikos nuostata, būdinga klasikinei ugdymo paradigmai, skatino rinktis pasyviuosius, „į mechaninį žinių ir įgūdžių perteikimą orientuotus mokymo metodus”. Tuo tarpu „interpretacinė nuostata siūlo aktyvius ugdymo būdus, padedančius mokiniams savarankiškai pasaulį aiškintis, vertinti, suprasti, gyvenimo problemas spręsti, atsakingai veikti.” (BP, 1997: 43). 

Interpretacinę ugdymo linkmę įtvirtintų metodai, plėtojantys asmens intelektą, valios ir jausmų brandą, bendrąją sociokultūrinę kompetenciją, bei juos atitinkantys veiklos būdai – projektų rengimas, mokymasis bendradarbiaujant, mokymasis grupėmis ir pan. Neužmirštama pabrėžti, jog ugdymo metodai besąlygiškai derintini prie vaiko amžiaus tarpsnių raidos ypatumų, prie jų intelektinės, sociokultūrinės brandos, taigi daugeliu atvejų netgi individualizuotini, išlaikant pagrindinę linkmę. 

Pasergstima ir nuo kraštutinumų: orientuojantis į veiklos mokyklą dėmesys esą sutelkiamas ugdyti praktišką, veržlų, iniciatyvų, netgi agresyvų žmogų, pasineriantį į nuolatinę pragmatinę kaitą ir dėl to netenkantį kultūrinio pastovumo bei gelmės, negebantį reflektuoti nei savęs, nei pasaulio; antra vertus, orientuojantis vien į dvasinę veiklą dėmesys sutelkiamas į refleksiją, kritišką, laisvą, konstruktyvų mąstymą, gebėjimą apsispręsti, tačiau šią linkmę pernelyg sureikšminant esą kyla pavojus grįžti į verbalizuotą mokyklą, kur žmogus vėl gali imti kartoti paties nesuvoktas kitų konceptualizuotas mintis, tapti scholastišku, o ne autentišku, gebančiu savarankiškai mąstyti bei veikti žmogumi.

Mokyklai, teigiama, renkantis ir derinant ugdymo metodus reikėtų vengti kraštutinumų, o tam padėtų tinkamai suvokti bendrieji ugdymo tikslai ir aiškios orientacijos į juos. 

Mokykla – demokratijos ugdymo tarpsnis.  Bendruomeniškų santykių modelis. Iškėlus demokratinės visuomenės ugdymo tikslus, permanentinio ugdymo idėją, kitaip suprantama ir paties mokyklos etapo vaidmuo asmens gyvenimui. 

Pirmoji koncepcija (1988 m.) formuluoja nuostatą, jog „bendrojo lavinimo mokykla yra ne pasirengimas gyvenimui, o gana ilgas ir labai svarbus žmogaus gyvenimo tarpsnis, turįs įtakos jo laimei, asmeninei ir pilietinei brandai. Ir mokyklos struktūra, ir pedagoginis procesas turi užtikrinti demokratišką, orų, įdomų ir saugų mokinio gyvenimą mokykloje.”(LVBLMK, 1989: 31). 

Tasai tarpsnis, koncepcijos autorių požiūriu, svarbus tuo, kad juo ugdomas mokėjimas gyventi demokratijoje, todėl tikimasi, jog mokykloje susiklostys asmens ir bendruomenės ugdytinas santykis, dėl to mokyklos gyvenimas bus kuriamas demokratiškas: „Norint atverti mokyklos duris demokratijai, reikia keisti jos vidaus atmosferą – mokytojo ir mokinio, mokytojo ir administracijos, mokinio su mokiniu santykius, vengti antagonistinių tarpasmeninių santykių (lenktyniavimas, konkurencija ir kt.). Keltinos globos, pagarbos, tolerancijos kito asmeniui ir minčiai nuostatos, skatinamas pliuralizmas, vengimas unifikavimo ir šablono. Kartu ugdytinas gebėjimas sutelkti individualią iniciatyvą bendrai visuomeninei užduočiai bei veiklai.

Pagrindinis demokratijos bruožas – optimali sąveika tarp asmenybės ir visuomenės.” (LVBLMK, 1989: 21). 

Asmenybės ir visuomenės santykių optimalumo sampratą atskleidžia vėlesni teoriniai dokumentai: plėtojama bendruomeniškų santykių kūrimo linkmė. Antai 1994 m. Bendrųjų programų projektų leidinyje viso „Mokyklos sampratos” skyriaus „Gyvenimas mokykloje” esminė nuostata, jog „ugdo ne vien pamokose perteikiamas ugdymo turinys, bet visas mokyklos gyvenimas: jos klimatas, kurį sudaro mokyklos bendruomenės narių santykių įvairovė, mokytojo etosas, santykiai su visuomene, pats mokyklos darbo organizavimas, teisingai sukurta mokyklos erdvė, auklėjimo bei mokymo būdai ir metodai.” (BP, 1994: 29). 

Ši nuostata nekeičiama per visą aptariamą laikotarpį, ji tikslinama taip, kad atlieptų naujoms visuomenės aktualijoms. Pavyzdžiui, sveikatos saugojimą aptariančiame skirsnyje 1997 m. Bendrųjų programų leidinyje atsiranda įpareigojimas mokyklai, kurio dar nebuvo 1994 m.: „Kartu su tėvais ir visuomene mokykla ieško būdų, kaip pavalgydinti ir aprengti skurdo ištiktus mokinius. Šito siekdama mokykla rengia ir įgyvendina įvairius socialinės pagalbos projektus. Tai integruotas sveikatingumo, doros, socialinės atjautos ugdymas.” (BP, 1997: 24). 

Socialinė atjauta itin pabrėžiama 1997 m. Bendrųjų programų teikiamoje mokyklos sampratoje. Mokyklai turi rūpėti socialiai apleisti, mokyklos nelankantys vaikai ir jų socializacija, prevencinis darbas, o visuomeninėje mokyklos veikloje išskiriama įvairiopa filantropinė veikla, pagalba sunkumų patiriantiems bendraamžiams. 

Bendruomeniškumo ugdymo būdai. Mokyklos bendruomeniškumo siekiama įvairiais būdais. Vienas iš jų – bendras darbas. Pabrėžiama mokyklos priedermė atkurti „sąžiningo, iš vidinio poreikio kylančio darbo prestižą, žmonių sugebėjimą gerai, stropiai ir sąžiningai dirbti” (BP, 1997: 24), darbu suprantant ne tik fizinį, bet ir intelektinį darbą, kūrybą. Darbas traktuojamas ir kaip mokyklos bendruomeniškumo stiprinimo priemonė, ir kaip asmens savikūros būdas – visas mokyklos gyvenimas „remiasi organizuotu, sąmoningu, tikslingu, sąžiningu vių bendruomenės narių įvairaus pobūdžio darbu”, kuriame asmuo save realizuoja. 

Bendruomeniškumą stiprina ir mokyklos susikuriamo gyvenimo būdo ugdomas asmens kūrybiškumas. Ugdomas kūrybingas žmogus ne tik gebės prisitaikyti prie sparčios gyvenimo kaitos, bet ir teiks jai naujų postūmių, taip turtins žmonių dvasinį ir materialinį pasaulį. 

Svarbi mokyklos ugdytina asmens nuostata, jog kiekvienai kūrybai reikia pasirengti, t.y. įgyti universaliuosius kultūros pagrindus, žinių, gebėjimą „savarankiškai bei kritiškai mąstyti, t.y. vertinti kiekvieno standartinio dalyko pagrindus, nuomonių argumentus, įžvelgti galimų sprendimų bei apsisprendimų įvairovę, suvokti, kad kiekviena veiklos sritis turi savo metodus, reikalauja tam tikrų įgūdžių ir adekvataus savęs vertinimo”; be to, sudaromos sąlygos įsisąmoninti, kad „yra būtini teorinio mąstymo įgūdžiai bei metodai” ir kad tik „jie leidžia subręsti esmingesniam kūrybiškumui, kuris neįmanomas be kritinio mąstymo. O šį sąlygoja nonkonformizmo nuostata, pagrįsta atitinkamos srities žinių, metodų bei metodologijos turėjimu”. Būtent atitinkamos srities išmanymas gali apsaugoti kritišką protą nuo kraštutinio reliatyvizmo, visuotinio neigimo, paskatinti keisti matomą blogį kuriamu gėriu, nes „žmogus savo esmę atskleidžia plėsdamas dvasinę erdvę darbu ir kūryba. Vien kritikuojamas blogis neišnyksta. Jis mažėja tada, kai jo erdvę užima žmogaus kuriamas gėris.” (BP, 1997: 25). 

Svarbu ir nauja pertvarkomam ugdymo procesui būtų valios ugdymas ir pabrėžiama sovietinės bei kuriamos mokyklos takoskyra: „Tarybinė sistema suformavo daugelio požiūrį į darbą kaip į plušėjimą, bet ne kaip į prasmingą, aiškios paskirties veiklą, turinčią pasiekti kokrečių rezultatų. Atsakomybė buvo išorinė.<…> Kiekviena prievarta kuria tik stropiai dirbamo darbo regimybę. Prievartos sistemai sutrikus, dažniausiai suyra ir tariami įsipareigojimai. <…> Mokiniams padedama įsisąmoninti, kad savikontrolė yra svarbesnė nei išorinė kontrolė, o vidinė atsakomybė už veiklos rezultatus – nei atsiskaitymo formalumai.” (BP, 1997: 24). 

Itin svarbus bendruomeniškumo ugdymo aspektas – plėtojamas bendravimas ir bendradarbiavimas visose mokyklos gyvenimo sferose. 

Mokyklos gyvenimas sudaro arba nesudaro sąlygų praktiškai mokytis demokratiškos gyvensenos priklausomai nuo to, kaip bendradarbiaujama visais mokyklos lygmenimis. Formuluojama nuostata, jog „mokyklos bendruomenės narių pagarba vienas kitam, jų nuoširdumas ir atvirumas yra pirmoji demokratijos puoselėjimo sąlyga. Šių santykių sėkmingo klostymosi prielaida – suvokimas, kad mokytojas ir mokinys, mokinė yra vieno proceso – ugdymo ir ugdymosi – partneriai, vienas kitu pasitikintys bendradarbiai, drauge ieškantys kelių į tą patį tikslą.” 

Bendradarbiauja mokytojas ir mokinys, klasės vadovas ir klasė, mokiniai, mokytojai, mokykla ir tėvai, mokykla ir visuomenė. Itin pabrėžiama pedagogų bendradarbiavimo svarba: „Kiekvienai mokyklai rūpi susikurti atvirą, kūrybiškai ir glaudžiai bendradarbiaujančią pedagogų bendruomenę, kuri yra visos mokyklos bendruomenės šerdis. Švietimo kaita dabarties mokykloje priklauso ne tiek nuo gerai dirbančių pavienių mokytojų, kiek nuo veiklios ir darnios mokytojų komandos.” (BP, 1997: 26, 27–28). 

Be to, mokinių, jų tėvų, pedagogų demokratinės gyvensenos praktinę patirtį siūloma plėtoti įvairiomis savivaldos formomis, kur visuomeninio darbo mokytųsi visi mokiniai, o ne tik, kaip buvo įprasta, aktyvesnieji. 

Iškeliama mokyklos visuomeninės veiklos svarba pilietiniam moksleivių ugdymui. Bendruomeniškumą skatina mokyklos atvirumas visuomenei – mokykla kūrybinga tautos kultūrinio gyvenimo dalyvė ir vietos kultūros židinys, kultūrinis vietos bendruomenės traukos centras. 

Skirtingai nei sovietinėje mokykloje traktuojamas mokyklos politiškumas: mokykloje neturi veikti jokie partijų padaliniai, o pedagogų priklausymas partijoms už mokyklos ribų neturi veikti pedagoginio proceso, partinės grupuotės negali kištis į mokyklos veiklos organizavimą. Tačiau teigiama, kad mokinių pilietiškumui ir visuomeniškumui ugdyti yra labai svarbios įvairios pasaulėžiūrinės pakraipos vaikų ir jaunimo organizacijos, tik joms privalu laikytis atvirumo ir demokratinio sugyvenimo principų. Kaip matyti, visur akcentuojamos demokratinės vertybės. 

Aptariant mokyklos atvirumą pabrėžiamas dar vienas pastebėtinas aspektas – mokyklos atvirumas vietos bendruomenės, visuomenės, valstybės problemoms. Mokykla raginama jas su mokiniais suinteresuotai svarstyti ir ieškoti racionalių sprendimų. Taip „mokiniams padedama suinteresuotai stebėti kasdienius demokratijos kūrimo rūpesčius ir sunkumus” (BP, 1994: 44; BP, 1997: 32–33).

Darytina prielaida, jog reformos konceptualiųjų idėjų autoriams nuosekliai laikytis vieningos krypties – humanistinės ugdymo paradigmos įtvirtinimo konceptualiaisiais pamatais – padėjo išpažįstama žmogaus samprata: „Žmogus pagal savo prigimtį ne tik psichofizinė būtybė, bet ir kultūros dalyvis ir jos kūrėjas sąveikoje su ja pačia: kultūra su savo vertybinėmis nuostatomis lemia jo plėtotę; 

Žmogus ugdymo procese laikomas visų pirma ne objektu, kuris modeliuojamas suaugusiojo pagal kurią nors ideologiją, o laipsniškai skatinamas tapti subjektu, gebančiu kurti save patį ieškant maksimalios darnos su visuomene. Pats žmogus suvokiamas nei kaip izoliuota individualybė, nei kaip pavaldus visuomenei ir valstybei sraigtelis, o kaip subjektas vienovėje – sąveikoje su bendrija – tauta, visuomene ir valstybe. Tai anaiptol ne XX a. aktualija, o iš seno banguojančios idėjos. Gal tik šį šimtmetį itin išryškėjo dvi kraštutinybės (objektas – subjektas) ir susiformavo naujas akcentas: kiek šiame bangavime gali parūpti žmogus–vaikas–bręstantis žmogus – kaip jis turėtų būti brandinamas kaip subjektas, kuriantis savo paties gyvenimą, neišvengiamai vykstantį vienokioje ar kitokioje bendrijoje, negalinčioje būti izoliuota nuo asmens brandos, ir atvirkščiai. Edukologijoje ši sąveika dar nėra tapusi spręstina problema, lygiaverte ir žmogaus, ir kultūros raidos požiūriu,”– taip M. Lukšienė (2005 a) jau iš atokesnio laiko motyvuoja švietimo reformos konceptualiųjų idėjų ir jomis grindžiamų reformos konceptualiųjų pamatų pasirinkimą.

IŠVADOS

1. Lietuvos švietimo reformos konceptualiųjų pamatų idėja vykdyti švietimo reformą ugdymo paradigmų kaitos pagrindu nulemta susiklosčiusių istorinių aplinkybių: 

· SSRS mastu buvo brandinama demokratijos idėjų skatinama švietimo pertvarka, sudariusi pretekstą ir galimybes kurti savarankišką respublikos švietimo modelį, 

· Baltijos šalys išsikariavo teisę gyventi ūkinio savarankiškumo sąlygomis, tai buvo motyvas reikalauti teisės savarankiškai tvarkyti ir kitas gyvenimo sritis, 

· Lietuvoje susiformavo politinė jėga, vedusi respubliką į nepriklausomybę, – Sąjūdis,

· Lietuvos kultūroje per okupacijos metus įvairiomis formomis buvo palaikomas nacionalumas, 

· buvo gyvas bei SSRS imperijos demokratėjimo sąlygomis stiprėjo įvairių formų politinis priešinimasis, 

· Lietuvos švietimo reformos idėjoms pavyzdys buvo Estijos pedagogikos mokslininkų modeliuojama švietimo pertvarka,

2. Ugdymo paradigma, kaip susiklosčiusi pažiūrų į ugdymą sistema, yra ašinė švietimo dimensija, todėl švietimo sistemos kaita ugdymo paradigmos pagrindu yra sisteminė. Taigi ir Lietuvoje 1988 m. pradėta, nuo 1990 m. valstybės mastu vykdoma švietimo reforma yra sisteminė: keičiamos ugdymo paradigmos – klasikinė normatyvinė ugdymo paradigma keičiama laisvojo ugdymo humanistine.

3. Lietuvos švietimo reformos konceptualieji pamatai įtvirtina humanistinio ugdymo paradigmą: 

· nuosekliai išlaikomas esminis laisvojo ugdymo humanistinės paradigmos bruožas kooperuotis su asmens prigimtimi, 

· humanistinės ugdymo paradigmos nuostatas atitinka ugdymo tikslų samprata, 

· ugdomos asmenybės vaizdinys, 

· holistinė tikrovės samprata bei holistinė ugdymo samprata,

· didaktikos ir pažinimo teorijos idėjos,

· vertybių ugdymo idėjos,

· ugdymo turinio konceptualios idėjos,

· ugdymo procesų konceptualus pagrindimas.

4. Humanistinio ugdymo paradigmos nuostatas atitinka ugdymo samprata: būtinų sąlygų individo prigimtyje glūdintiems gebėjimams kūrybiškai reikštis, perimant ir plėtojant kultūrą, visuma, kurią turėtų sadaryti savirealizacijos, visybinės brandos, socializacijos, ugdymosi visą gyvenimą, kompetencijų ugdymosi sąlygos.

5. Dokumentiniuose šaltiniuose fiksuotų diskurso atvejų analizė leidžia teigti, jog nuo pat švietimo reformos idėjų kilimo pradžios kylančios reformos prieštaros yra sąlygotos klasikinės normatyvinės ir humanistinės ugdymo paradigmų sankirčio: 

· sistemoje – ugdymo moksle ir švietimo juridikoje – koegzistuoja skirtingoms ugdymo paradigmoms atstovaujanti ugdymo samprata,

· poliarizuotas diskursas požiūrio į žinias, pažinimo klausimais,

· prieštarų esant rodo dokumentiniuose šaltiniuose fiksuotas besikartojantis diskursas dėl vertybių ugdymo – dorinio, pilietinio ugdymo sampratos.

TOLESNIŲ TYRIMŲ PERSPEKTYVA IR REKOMENDACIJOS

Disertacinis tyrimas laikytinas tik reformos tyrimų ugdymo paradigmos kaitos aspektais pradžia. 

Pripažinus, jog švietimo reformos teoretikų yra konceptualiomis idėjomis nuosekliai sumodeliuota paradigminė švietimo reforma, t.y. klasikinės normatyvinės ugdymo paradigmos keitimas laisvojo ugdymo humanistine paradigma, apsisprendus, ar švietimo reformos esminė linkmė nekeistina, siūlytina:

Societariniu lygmeniu

Inicijuoti kiekvieno plėtojamo švietimo posistemio įvertinimą ugdymo paradigmų  kaitos aspektu, fiksuojant humanistinės ugdymo paradigmos įsitvirtinimo gylį kiekvienoje iš tiriamų sričių, numatyti priemones, veikimo būdus, kaip paradigminę kaitą gilinti.

Tokiu pat aspektu įvertinti švietimo juridinius dokumentus ir prireikus juos koreguoti.

Instituciniu lygmeniu

Mokslininkams tyrėjams

Išlikusi Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto (Mokslinio švietimo reformos centro, Pedagogikos instituto) dokumentinių šaltinių archyvinė kolekcija – susistemintas Švietimo reformos parengimo archyvas, įgijęs valstybės archyvo dokumentų statusą, sudarytų prielaidas imtis kurtų švietimo vadybos modelių, ugdymo pakopų, ugdymo sričių, dalykų ar jų grupių paradigminės kaitos analizės, įvertinant, kokie sprendimai, raidos žingsniai iškreipė ar galėtų iškreipti humanistinės ugdymo paradigmos esmę, ir laiku atlikti korekcijas. 

Rekomenduotina analizuoti priemones, kuriomis valstybės lygmens vadovaujanti švietimo valdymo institucija (Kultūros ir švietimo, Švietimo ir mokslo ministerija) mėgino įtvirtinti humanistinės ugdymo paradigmos teorinius modelius. Pvz., kokios įtakos paradigminei švietimo kaitai turėjo organizuotas vadovų atestavimas, pedagogų atestacija, pedagogų kvalifikacijos tobulinimo sistema ir jos kaita, įvertinti, ar tų pačių tikslų link veda dabartinės pastarųjų posistemių pertvarkos, ir atlikti reikiamas jų korekcijas.

Rekomenduotina tyrimais pagrįsti, ar reformą ugdymo paradigmų kaitos pagrindu suvokia besikeičiančios švietimo politikų, mokslininkų, pedagogų kartos: XXI a. yra laikas, kai į aktyvią veiklą ateina švietimo reformos modelių kūrimo ir jo konteksto neišgyvenusi, nepažinusi karta, todėl būtų aktualu turėti mechanizmų, kaip pastarąją supažindinus ne tik su šiuolaikiškomis švietimo naujovėmis, bet ir su metodologiniu švietimo reformos pagrindu.  

Interpersonaliniu lygmeniu 

Mokytojams, vadovams, dėstytojams siūlytina nuolatos atsižvelgti į tai, jog švietimo reformos veiksmai daugeliu atvejų yra paradigminės kaitos dėsningumų sąlygoti, šiuos dėsningumus pažinus tikėtinai lengviau įmanoma prognozuoti tolesnę kaitą arba suvokti ją kaip pradėtos kaitos dėsningą tęsinį. Gilesnis neišvengiamos paradigminės kaitos suvokimas provokuotų įsivertinti savo pedagoginę veiklą paradigminės kaitos aspektu ir prireikus ją koreguoti.
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1 PRIEDAS

Klausimynas SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimo delegatams

Gerbiamasis ……………

Gerbiamoji ………………

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi Į Jus, aktyvų švietimo reformos pradžios įvykių dalyvį. Jūsų prisiminimai, liudijimai, pagal galimybes pateikti dokumentai bus labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos istorijos archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims. 

1. 1988 m. gruodžio 9 d., rengiantis SSRS liaudies švietimo darbuotojų suvažiavimui, dalyvavote Lietuvos liaudies švietimo darbuotojų konferencijoje Vilniuje.

Prisiminkite ir apibūdinkite:

Savo nuotaikas tomis dienomis;

Konferencijos dalyvių nuotaikas.

2. Konferencijai svarstyti buvo pateikta Lietuvos TSR pedagogų programa sąjunginiam liaudies švietimo darbuotojų suvažiavimui, Rezoliucija ir Deklaracija.

Prisiminkite ir apibūdinkite:

Kiek buvote susipažinę su šiais dokumentais?

Ką nauja, Jūsų požiūriu, Respublikos  pedagogų programa modeliavo?

Kaip tas naujoves vertinote Jūs?

Ar dėl dokumentų diskutuota?

Ar buvo siūlytų alternatyvų? Pataisų?

Ar balsuota Programą, Rezoliuciją, Deklaraciją priimant?

3. Liaudies švietimo darbuotojų konferencija rinko delegatus į Sąjunginį liaudies švietimo darbuotojų suvažiavimą, vykusį 1988 m. gruodžio 20-22 d.

Prisiminkite ir apibūdinkite:

Kokiais principais delegatai buvo renkami?

Ar buvo diskusijų dėl kandidatų į delegatus?

Ar šioje konferencijoje apskritai jautėte kokių nors naujų požymių, kurių nebūta ankstesniuose analogiškuose renginiuose?

4. Jūs tapote SSRS liaudies švietimo darbuotojų suvažiavimo delegatu. Kas, Jūsų manymu, tai nulėmė?

5. Tarp Lietuvos liaudies švietimo darbuotojų konnferencijos ir TSRS liaudies švietimo darbuotojų suvažiavimo buvo keletas dienų.

Prisiminkite ir apibūdinkite:

Ar per tą laiką vyko koks nors Jums žinomas organizuotas rengimasis suvažiavimui?

Ar į tą darbą buvote įtraukta/s ir Jūs?

Kaip?

6. Manoma ir teigiama (M. Lukšienės), jog į suvažiavimą Lietuvos delegacija vežėsi 120 tūkst. Lietuvos pedagogų parašų Lietuvos švietimo siekiams paremti.

Prisiminkite ir atsakykite:

Ar Jums šis faktas žinomas?

Galbūt žinote, kas inicijavo rinkti parašus?

Kaip parašai buvo surinkti?

Kaip buvo pristatyti Lietuvos delegacijai?

Kas, kam, kokia intencija tuos parašus buvo įgaliotas įteikti ar pateikti, paminėti esant?

Ar parašais suvažiavime buvo kuriuos nors atveju pasiremta?

7. Manoma ir teigiama, jog į suvažiavimą Lieuvos delegacija važiavo pasiskirsčiusi darbus, įgaliojimus, veiklos sritis.

Prisiminkite ir atsakykite:

Ar galite patvirtinti, kad delegacija darbus, veiklą buvo suplanavusi ir paskirsčiusi dar rengdamasi suvažiavimui?

Ar Jūs turėjote kokių nors delegacijos Jums priskirtų įgaliojimų?

8. Manoma, jog Lietuvos delegacija suvažiavime buvusi vieninga.

Prisiminkite ir apibūdinkite delegacijos laikyseną:

Solidariai atstovavo Lietuvos pedagogų programai?

Kiekvieniems rūpėjo savos sritys – aukštasis mokslas, profesinis rengimas, bendrasis lavinimas ir t.t.?

Dirbo delegacijos lyderiai, kita dalis buvo tylinti?

Galbūt išdėstytumėte savą požiūrį delegacijos laikysenai apibūdinti?

9. Lietuvos delegacija buvo išplatinusi suvažiavimo delegatams į rusų kalbą išverstą Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepciją (Lietuvoje prigijusią Tautinės mokyklos koncepcijos vardu).

Prisiminkite ir atsakykite:

Ar dokumentas buvo išdalintas visuotinai?

Ar Jums teko diskutuoti dėl jo su kitų SSRS respublikų delegatais kuriuo nors klausimu?

Prisiminkite ir apibūdinkite kitų respublikų delegatų reakciją į šį dokumentą, į lietuvių pasiūlytas idėjas.

10. Ko, Jūsų požiūriu, Lietuvos delegacija suvažiavime pasiekė? Kuo jis apskritai svarbus Lietuvai, jos švietimui? Kodėl taip manote?

11. Prašytume pateikti informaciją apie save:

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Nuoširdžiai dėkoju už Jūsų pagalbą, atsakymus. Jei turėtute šį švietimo reformos pradžios įvykį, etapą liudijančių autentiškų dokumentų ir galėtute perduoti bendram archyvui, būtume dėkingi.

Pagarbiai.

Ramutė Bruzgelevičienė

PPRC Vadybos skyriaus vyresnioji metodininkė

Vilnius, 2004

2 PRIEDAS

Klausimynas „LIETUVOS ŠVIETIMO MODELIO PASIRINKIMAS”  

Gerbiamasis profesoriau Broniau Genzeli,

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi į Jus, kelerius metus buvusį tiesiogiai atsakingą už Lietuvos švietimo politiką – vadovavusį Seimo Švietimo, mokslo ir kultūros komitetui. Jūsų prisiminimai, liudijimai atskiromis temomis būtų labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos parengimo archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims.

1. Savo knygoje „Sąjūdis. Priešistorė ir istorija” (1999) teigiate, esą Sąjūdžio iniciatyvinės grupės, vėliau – Tarybos narių daliai nepriklausomos Lietuvos ateities vizija buvusi skandinaviško tipo demokratinė visuotinės gerovės valstybė, esą SSRS AT deputatai sąjūdiečiai daug bendravę su Skandinavijos valstybių ambasadoriais, diplomatais, diskutuodavę apie Lietuvos ateitį.

Kuriamos Lietuvos valstybės švietimo sistemos pasirinktas modelis taip pat labai artimas Skandinavijos šalių, ypač Danijos, modeliui.

Rūpėtų aiškintis, kas turėjo įtakos tokiam pasirinkimui. Todėl prašyčiau prisiminti:

Ar Sąjūdyje vykdavo diskusijos dėl Lietuvos valstybės ateities skandinaviškojo modelio?

Ar jose dalyvaudavo habil. dr. Meilė Lukšienė, itin daug prisidėjusi kuriant Lietuvos švietimo sistemos pagrindus?

Ar apskritai apie nepriklausomos Lietuvos būsimą švietimo modelį Sąjūdyje būdavo diskutuojama?

Ar apskritai Lietuvos valstybės ateitis buvo siejama su švietimo sistemos sukūrimu, ar švietimo sritis Sąjūdžio veikėjams atrodė svarbi?

2. Meilė Lukšienė asmeniniuose pokalbiuose dažnai pabrėžia, jog Sąjūdžio laiku Jūs buvote artimi, bendraminčiai. Ar tuo metu Jūs buvote susipažinęs su Lietuvos švietimo sistemos kūrimo idėjomis, kurias siūlė M. Lukšienė ir su ja dirbusi komanda iš Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto?

3. Savo knygoje apie Sąjūdį Jūs minite ir skandinavų pagalbą lietuviams. Galbūt yra tekę tarpininkauti dėl kokios nors skandinavų pagalbos, turiu omeny idėjų, konceptualią paramą, nebūtinai materialiąją, Lietuvos švietimui?

4. Knygoje minite, kad tuo metu Jums, kaip deputatams, buvo leidžiama laisvai vykti į užsienį, kad daug bendravote su lietuvių išeivija, rėmusia Sąjūdį kaip nepriklausomybės idėjos įkūnytoją. Galbūt yra tekę tarpininkauti ir dėl kokios nors išeivijos paramos švietimui? Galbūt esate diskutavę kokius nors švietimo modelio kūrimo klausimus su lietuviais išeivijoje?

5. Atkurtą Lietuvos valstybingumą švietimas pasitiko jau turėdamas aiškų valstybės švietimo sistemos, kaip valstybės savarankumą, jos perspektyvą užtikrinančios grandies, vaizdą. Ar Jūs buvote su tuo modeliu susipažinęs? Jei taip, kaip jį vertinote? 

6. Archyvui turėtume palikti duomenis apie atsakiusius asmenis. Todėl prašytume pateikti informaciją apie save:

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Nuoširdžiai dėkoju už Jūsų pagalbą, atsakymus. Jei turėtute šį švietimo reformos pradžios įvykį, etapą liudijančių autentiškų dokumentų ir galėtute perduoti bendram archyvui, būtume dėkingi.

Pagarbiai.

Ramutė Bruzgelevičienė

PPRC Vadybos skyriaus vyresnioji metodininkė

Vilnius, 2004

3 PRIEDAS

Klausimynas „PEDAGOGIKOS MOKSLINIO TYRIMO INSTITUTO VAIDMUO ŠVIETIMO REFORMOJE”

Gerbiamoji dr. Alma Gudonyte,

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi į Jus, aktyvią švietimo reformos pradžios įvykių dalyvę. Jūsų prisiminimai, liudijimai, pagal galimybes pateikti dokumentiniai šaltiniai būtų labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims.

1. Dirbote Pedagogikos mokslinio tyrimo institute 1988 m., prasidedant švietimo pertvarkai, – mokslo darbuotoja, drauge buvote ir partinės organizacijos sekretorė.

Kaip, Jūsų nuomone, reikėtų aiškinti tai, kad Lietuvos TSR švietimo koncepciją, vėliau prigijusią Tautinės mokyklos koncepcijos vardu, svarbiausią tų metų uždavinį, iš kelių dešimčių instituto mokslininkų kūrė tik devynetas?

Gal ir tas skaičius apytikris, nes Bendrojo lavinimo mokyklos pertvarkos laboratorijos 1988 m. mokslinio darbo ataskaitoje randu paminėtų tiek pavardžių, o viena iš koncepcijos autorių (nurodoma pavardė) viename iš savo straipsnių yra minėjusi tris. 

Kaip tais metais, Jūsų atmintimi, darbų situacija klostėsi ir kodėl ji buvo tokia?

2. Kada Jūs asmeniškai pirmiausia kaip mokslininkė, paskui ir kaip įtakingos tuo metu kiekvienoje įstaigoje partinės organizacijos skretorė įsitraukėte tiesiogiai į švietimo reformos darbus ir kuo?

3. Koks tada buvo instituto partinės organizacijos vaidmuo? Tradiciškai įprasta manyti ir teigti, kad pažangos, juolab atsiskyrimo nuo sovietinės imperijos idėjoms visur priešinosi partinės organizacijos, kad jos buvo naujovių stabdys. Ar per instituto partinę organizaciją mėgino veikti subordinaciškai aukštenės įstaigos – Liaudies švietimo ministerija, LKP Centro komitetas, kad savarankiškos, tautinės mokyklos, idėjos Lietuvoje pernelyg neįsibėgėtų? 

4. Kas, Jūsų liudijimu, buvo branduolys, sukęs reformos darbus? Kaip likusysis institutas tą branduolį vertino ir kuo jam talkino?

5. Lietuvos TSR bendrojo lavinimo mokyklos koncepcija paskelbta spaudoje 1988 m. gruodžio 9 d.; 1989 m. gegužės 4 d., kaip rodo dokumentiniai šaltiniai, koncepcijos projektą atvirame partiniame susirinkime svarsto Pedagogikos mokslinio tyrimo institutas.

Suvokiu, kad visi aktualūs PMTI darbai turėjo būti partinės organizacijos akiratyje, tačiau kodėl jūs reagavote tik po pusmečio nuo paskelbimo? 

Kokie buvo motyvai:

Koncepciją pripažinti ir ją sureikšminti?

Suaktyvinti instituto visus mokslininkus inmtis aktyvesnės švietimo pertvarkos?

Įpareigoti instituto padalinius ir mokslininkus koncepciją oficialiai įvertinti ir teikti siūlymų jai tobulinti?

Ar būta signalo iš subordinaciškai aukštesnių instancijų, kad jau galima apie šį dokumentą kalbėti ir pripažinti esant?

6. 1989 m., per Bendrojo lavinimo mokyklos pertvarkos laboratorijos metų darbo ataskaitą, Ž. Jackūnas išdėsto būtinybę keisti instituto struktūrą. Kokia institute susiklosčiusi situacija tokį siūlymą provokavo? Laboratorijos mokslininkai apie darbą per ataskaitinį kalbėjo pesimistiškai: dirbta labai daug, o formalių rezultatų, beveik kiekvieno teigimu, matyti mažai. Kai kuriuos reiškinius nedalyvavusiems tuose įvykiuose po tiek laiko sunku suvokti, gal apibūdintumėte juos išsamiau? 

<7-13>

14. Kaip apibendrindama glaustai nusakytute Pedagogikos instituto vaidmenį švietimo reformoje? Ar toks vaidmuo besąlygiškai priskirtinas visai institucijai, ar vis dėlto tik tam tikrai mokslininkų grupei? 

15. Archyvui turėtume palikti duomenis apie atsakiusius asmenis. Todėl prašytume pateikti informaciją apie save:

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Nuoširdžiai dėkoju už Jūsų pagalbą, atsakymus. Jei turėtute šį švietimo reformos pradžios etapą liudijančių autentiškų dokumentų ir galėtute perduoti bendram archyvui, būtume dėkingi.

Pagarbiai.

Ramutė Bruzgelevičienė

PPRC Vadybos skyriaus vyresnioji metodininkė

Vilnius, 2004

4 PRIEDAS

Klausimynas „KONCEPTUALIOJO LYGMENS DISKUSIJŲ OBJEKTAI” (1) 

Gerbiamoji  habi. dr. Meile Lukšiene,

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi Į Jus, švietimo reformos darbų iniciatorę ir organizatorę. Jūsų teoriniai straipsniai, iš kurių klostėsi švietimo reformos metodologiniai pagrindai, man žinomi, sukaupti ir dauguma jų archyvui pateikti bei susisteminti. Tačiau Jūsų prisiminimai, liudijimai atskiromis temomis būtų taip pat labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos parengimo archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims.

1. Sisteminamuose dokumentiniuose šaltiniuose esti liudijimų, esą konfliktas tarp tikrųjų pedagogikos mokslininkų ir reformatorių pirmiausia kilęs konceptualiu lygmeniu: reformatoriai esą paneigę klasikinę pedagogiką, pasiūlę ją keisti amerikietiškos mokyklos modelio pagrindu – jokių mokymo dalykų, kaip tai supratusi klasikinė pedagogika, nereikia, žinios esą nesvarbu, pamoka kaip mokymosi forma nesvarbi, mokykla esą neauklėja, vaikui – visiška laisvė, kaip jis nori, taip auklėjasi ir t.t.

Koks turinys, Jūsų požiūriu, buvo dedamas tuo metu, t.y. 1988–1990 m., į sąvoką klasikinė pedagogika?

Ką Jūs laikytumėte klasikine pedagogika?

2. Prašyčiau prisiminti, kokiu lygiu, rengiant švietimo reformos konceptualiuosius dokumentus, diskutuota švietimo kryptis – elitinį, demokratinį ar egalitarinį švietimo modelį Lietuva rinksis?

Per švietimo reformos laikotarpį yra tekę girdėti aukšto rango švietimo politikus (nurodoma pavardė ir renginys, kuriame teigta) teigiant, esą švietimo kryptį nulėmusios habil. dr. M. Lukšienės socialdemokratinės pažiūros, esą dėl to ši kryptis yra egalitarinė.

Iš turimų dokumentinių šaltinių darau prielaidą, jog švietimo kryptis konceptualiuosiuose dokumentuose modeliuota demokratiška. 

Ar, Jūsų požiūriu, tuo metu švietimo kryptį galėjo lemti vieno asmens pažiūros?

Ar teoriškai sumodeliuotąją demokratiško švietimo kryptį, Jūsų požiūriu, patvirtino ir besiklostanti švietimo praktika reformos pradžioje ir per visą reformos vyksmą? 

Ar nėra pagrindo teigti, kad praktika kūrė savo švietimo modelius (pvz., ilgoji gimnazija: 4–12 klasės), kartais rekonstruodama tarpukario Lietuvos  švietimo anaiptol ne demokratiškas struktūras?

3. Iš turimų dokumentinių šaltinių drįstu daryti prielaidą, jog rekonstrukcinės tendencijos turėjo įtakos tam, kad mokykloje atsirastų ne integruotas, o privalomas dorinis ugdymas kaip atskiras dalykas, tikybos / etikos pasirinkimo alternatyva. 

Kokias ryškiausias Jums žinomas diskusijas privalomo tikybos dėstymo mokykloje klausimu Jūs galėtute paliudyti?

4. 1993 m. išleistame Pedagogikos instituto leidinyje „Lietuvos švietimo reformos gairės” išspausdinta Lietuvos švietimo koncepcija, kuios apimtis gerokai skiriasi nuo Kultūros ir švietimo ministerijos oficialiai paskelbtos Lietuvos švietimo koncepcijos (1992). Koncepcijos rengimo grupės dalis oficialiai spaudoje paklausė, kiek koncepcijų Lietuvoje yra. 

Ar, Jūsų požiūriu, minėtame leidinyje paskelbtoji ir ministerijos paskelbtoji koncepcijos kuriuo nors klausimu teigia konceptualiai skirtingus dalykus? 

Kodėl apskritai du koncepcijos variantai atsirado?

5. Jūs oficialiai vadovavote Lietuvos švietimo koncepciją rengusiai grupei, nuolatos dalyvaudavote diskusijose, aptarimuose, teikdavote atskirų dalių taisymus, redakcinius siūlymus ir t.t. Kokiais konceptualiais klausimais daugiausia buvo diskutuojama 1992 m. Lietuvos švietimo koncepciją rengiant?

6. Iš analizuojamų dokumentinių šaltinių galima daryti prielaidą, jog per visą reformos laiką būta klausimų, kurie kaskart, pasikeitus Seimo politinei daugumai, būdavo persvarstomi iš naujo. Iš tokių klausimų minėčiau: a) tikybos dėstymas; b) pilietinis ugdymas; c) mokyklos struktūra ir kt.  

Gal galėtute pateikti savo svarstymų, kodėl tai vyko?

Galbūt šie kiekvienai Seimo politinei daugumai užkliūvantys klausimai buvo per silpnai diskutuoti pačių reformos grupės žmonių ir per silpnai argumentuoti?

Gal per menkai išaiškinti visuomenei ir politikams?

Gal kai kurie pernelyg opūs pedagogams, tad politikams buvo lengva jų nuotaikomis manipuliuoti?

Gal kai kurie klausimai iš tikrųjų yra esminiai švietimo krypties, ugdymo krypties klausimai, valstybės raidos perspektyvos klausimai, kad kiekviena pusė – kairė ir dešinė – norėjo juos savaip reguliuoti ir savo ideologijai palankiai pasukti?

7. Archyvui reikėtų palikti atsakiusio asmens duomenis, todėl fiksuokime:

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Dėkoju.

Klausimynas „KONCEPTUALIOJO LYGMENS DISKUSIJŲ OBJEKTAI” (2) 

Gerbiamoji  dr. Onute Monkevičiene,

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi Į Jus, švietimo reformos pradžios įvykių dalyvę. Jūsų  prisiminimai, liudijimai bus labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos parengimo archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims.

1. Iš kai kurių pedagogikos mokslininkų atsakymų darau prielaidą, jog tarp „tradicinių mokslininkų” ir „reformatorių” pirmiausia kilęs konfliktas konceptualiu lygmeniu: teigiama, esą reformatoriai paneigė klasikinę pedagogiką, vietoje jos pasiūlė amerikietiškos mokyklos principus – jokių mokymo dalykų, kaip tai supratusi klasikinė pedagogika, nereikia, žinios esą nesvarbu, pamoka kaip mokymosi forma nesvarbi, mokykla esą neauklėja, vaikui – visiška laisvė, kaip jis nori, taip auklėjasi ir t.t.

Jūs esate to meto diskusijų Pedagogikos mokslinio tyrimo institute liudininkė. Kokį turinį, Jūsų požiūriu, tuo metu, t.y. 1988–1990 m., mokslininkai dėdavo į sąvoką klasikinė pedagogika?

Ką Jūs laikytumėte klasikine pedagogika?

2. Ar panašių konceptualių ginčų būta ir dėl ikimokyklinio ugdymo?

3.  Kokias esmines vyravusias tarybinės pedagogikos idėjas ikimokyklinio ugdymo pakopoje Jums teko paneigti ir kardinaliai keisti?

4.  Kokia naujų idėjų įsitvirtinimo sparta ikimokyklinio ugdymo įstaigose?

5.  Kiek šios idėjos per 14 metų, Jūsų požiūriu, švietime įsitvirtino visuotinai? Kas, Jūsų požiūriu, tokią padėtį lėmė?

6.  Prašytume pateikti informaciją apie save: 

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Dėkoju.

Klausimynas „KONCEPTUALIOJO LYGMENS DISKUSIJŲ OBJEKTAI” (3) 

Gerbiamoji  vyr. specialiste dr. Rita Dukynaite,

Vykdydama Švietimo ir mokslo ministerijos priskirtą funkciją bei Pedagogų profesinės raidos centro direktoriaus pavedimą kuo įvairiapusiškiau ir išsamiau atkurti švietimo reformos pradžios vaizdą ir kuo nuodugniau dokumentuotą palikti istorijai, kreipiuosi Į Jus, švietimo reformos pradžios įvykių aktyvią dalyvę. Jūsų  prisiminimai, liudijimai bus labai svarbūs kaupiamam švietimo reformos parengimo archyvui, rengiamiems švietimo istorijos metmenims.

1. Iš kai kurių pedagogikos mokslininkų atsakymų darau prielaidą, jog tarp „tradicinių mokslininkų” ir „reformatorių” pirmiausia kilęs konfliktas konceptualiu lygmeniu: teigiama, esą reformatoriai paneigė klasikinę pedagogiką, vietoje jos pasiūlė amerikietiškos mokyklos principus – jokių mokymo dalykų, kaip tai supratusi klasikinė pedagogika, nereikia, žinios esą nesvarbu, pamoka kaip mokymosi forma nesvarbi, mokykla esą neauklėja, vaikui – visiška laisvė, kaip jis nori, taip auklėjasi ir t.t.

Prašyčiau Jūsų išplėsti sąvoką klasikinė pedagogika – koks turinys tuo metu, 1988–1990 m., galėjo būti į šią sąvoką dedamas?  

Ką Jūs laikytumėte klasikine pedagogika?

2. 1992 m. Jūs buvote kuriamos Lietuvos švietimo koncepcijos proceso dalyvė, viena iš parengto koncepcijos pirminio varianto redakcinės grupės narių – rengėte galutinį koncepcijos tekstą. 

Ar galėtute prisiminti ir paliudyti, kokiais konceptualiais švietimo klausimais, Lietuvos švietimo sistemos kūrimo klausimais daugiausia buvo diskutuota pačioje rengėjų grupėje? Tarp rengėjų ir redakcinės grupės? Kodėl būtent šie klausimai, Jūsų požiūriu, buvo diskutuoti daugiausia? 

3. 1993 m. pasirodė Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto leidinys „Lietuvos švietimo reformos gairės”, kur išspausdinta koncepcija, gerokai ilgesnė nei 1992 m. oficialiai Kultūros ir švietimo ministerijos paskelbtoji. Jūs su dalimi redakcinės grupės narių spaudoje paklausėte, kiek koncepcijų Lietuvoje yra. Ar, Jūsų požiūriu, paskelbtas ilgesnis koncepcijos variantas kuriuo nors klausimu teigia kokius nors konceptualiai kitus dalykus?

4. Prašytume archyvui fiksuoti duomenis apie save: 

Kuo ir kur dirbote aptariamų įvykių metu? 

Kokių Jums asmeniškai svarbių gyvenimo, karjeros pokyčių nuo aptariamojo laiko įvyko? Kokia Jūsų dabartinė veikla?

Nuoširdžiai dėkoju už atsakymus.

Pagarbiai.

Ramutė Bruzgelevičienė

PPRC Vadybos skyriaus vyresnioji metodininkė

Vilnius, 2004

5 PRIEDAS
DISERTACINIO TYRIMO DOKUMENTINIŲ ŠALTINIŲ – 

ŠVIETIMO REFORMOS PARENGIMO ARCHYVO –

TEMINIS APRAŠAS
I. Lietuvos švietimo reformos idėjų kilimo kontekstas

1. SSRS politiniai įvykiai

2. Lietuvos svarbiausi politiniai įvykiai

II. SSRS švietimo pertvarkymo projektai

1. SSRS švietimo pertvarkymo projektai

2. Lietuvos mokslininkų dokumentuotos diskusijos dėl sąjunginių dokumentų

3. SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimo medžiaga

4. Lietuvos švietimo darbuotojų delegacijos pasirengimas SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimui

5. Lietuvos delegacijos darbas suvažiavime. SSRS švietimo darbuotojų suvažiavimo rezoliucijos byla

III. Pasirengimas kurti tautinę mokyklą - savarankišką Lietuvos švietimo sistemą

1. Bendri Baltijos šalių – Estijos, Latvijos ir Lietuvos – veiksmai kuriant savarankiškas švietimo sistemas

2. Estų švietimo reformos projektai

3. Latvių švietimo reformos projektai

4. Vakarų šalių švietimo sistemų studijos ir idėjų sklaida (iki valstybingumo atkūrimo)

4.1. Bendroji informacija (ugdymo filosofija, didaktika, bibliografija ir kt.)

4.2. Švietimo sistemų, posistemių pavyzdžiai

4.3. Programų rengimo metodologiniai pagrindai (įvairių šalių pavyzdžiai)

4.4. Atskirų dalykų, jų grupių (blokų) programų pavyzdžiai

4.5. Meninio / estetinio ugdymo programų rengimo pavyzdžiai

5. Tarpukario Lietuvos filosofų, pedagogikos mokslininkų palikimo studijos ir idėjų sklaida

6. Lietuvos pedagogikos mokslininkų teiktos idėjos

6.1. Pedagogikos mokslinio tyrimo instituto (PMTI) sektorių siūlymai dėl švietimo sistemos pertvarkos krypčių

6.2. PMTI sektorių siūlymai dėl mokymo dalykų turinio ir programų projektų sudarymo

6.3. Dr. Laimutės Tupikienės užrašai, straipsniai

6.4. Dr. Meilės Lukšienės straipsniai (1987-1989)

6.5. Kitų mokslininkų darbai, straipsniai

6.6. Pedagogų bendruomenės, mokslininkų diskusijos spaudoje

7. Pagrindinės Lietuvos TSR vidurinės mokyklos atnaujinimo kryptys

7.1. Darbas su estų švietimo reformos medžiaga

7.2. Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos atnaujinimo krypčių projektas

IV. Švietimo reformos parengimui dirbusios / sukurtos struktūros ir svarbesni subjektai

1. Valstybės lygmens švietimo valdymo

1.1. LTSR liaudies švietimo ministerijos vaidmuo

1.2. Lietuvos Respublikos kultūros ir švietimo ministerijos kūrimas

1.2.1. Kūrimo procesą atspindintys dokumentai

1.2.2. Spaudos publikacijos Lietuvos kultūros ir švietimo ministerijos kūrimosi ir veiklos klausimais

2.Švietimo sistemos funkcionavimą palaikančios struktūros

2.1.  Reformos teorinio pagrindo parengimo

2.1.1. Pedagogikos mokslinio tyrimo institutas

2.1.2. Mokslinis švietimo reformos centras

2.1.3. Pedagogikos institutas

2.1.4. Spaudos publikacijos pedagogikos mokslo, instituto reorganizavimo klausimais

2.2. Specialiojo ugdymo struktūros

2.3. Nacionalinis egzaminų centras

2.4. Informatikos ir prognozavimo centras

2.5.  Pedagogų kvalifikacijos tobulinimo institucijos

3. Neformalios darbo grupės prie PMTI

4. Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos taryba

5. Lietuvos mokytojų sąjūdis (LMS)

5.1. Steigimasis, veikla (nuo steigiamojo iki II suvažiavimo)

5.2. LMS II suvažiavimas

6. Atviros Lietuvos fondas

6.1.  ALF veiklos fragmentai

6.2.  ALF veiklos atspindėjimas spaudoje

7. Pedagoginė spauda

7.1.  Žurnalo “Tarybinė mokykla” / “Tautinė mokykla” straipsnių bibliografija. 1988-1991 metai

7.2.  Laikraščio “Tarybinis mokytojas” / “Tėvynės šviesa” straipsnių mokyklos pertvarkos tema bibliografija. 1988-1991 metai 

7.3. Pedagoginės spaudos reorganizavimo peripetijos

7.4.  Švietimo reformos parengimo diskusijų, svarbesnių straipsnių pedagoginėje spaudoje bibliografija. “Dialogas”: 1992-2001, “Mokykla”: 1992-2000

7.5. Pedagoginės spaudos vertinimas

8. Išeivijos lietuvių talka

8.1. Lietuvių fondas

8.2. APPLE

8.2.1. Iš APPLE istorijos

8.2.2. APPLE veiklos atspindėjimas Lietuvos pedagoginėje spaudoje

8.3. Isoldės Poželaitės – Davis AM (Australijos lietuvių bendruomenė) talka ir asmeninis archyvas, liudijantis švietimo veiklą

8.4. Kita dokumentuota tautiečių talka

9. Profesinių švietimo darbuotojų sąjungų kūrimasis

V. Lietuvos tautinės mokyklos – savarankiškos LTSR švietimo sistemos – konceptualiosios krypties pagrindimas

1. Lietuvos TSR bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos koncepcija

1.1. Kūrimas

1.2. Koncepcijos variantai

1.3. Koncepcijos vertinimas, diskusijos

2. Ugdymo įstaigų tipų koncepcijos

2.1. Koncepcijų rankraščiai

2.2. Tautinė mokykla. I. Koncepcijų leidinys. 1989.

2.3. Lietuvos vyriausiosios mokyklos koncepcija (1989)

3. Ugdymo turinio koncepcijų projektai

3.1. Bandymai nustatyti ugdymo turinio kaitos principus

3.2. Ugdymo turinio skubios pataisos (1989)

3.3. Mokyklos struktūra ir ugdymo turinio komponentai

3.4. Ugdymo planai (1989/1990 m. ir perspektyviniai – profiliuotos mokyklos)

3.4.1. Planų projektai

3.4.2. Diskusijos dėl ugdymo planų

3.5. Dalykų, jų blokų koncepcijos, atskirų ugdymo sričių koncepcijos (rengiamas leidinys)

3.6. Tautinė mokykla. II. Koncepcijų leidinys (1990)

3.7. Finansinio atlyginimo koncepcijų autoriams dokumentai

3.8. Kitų dalykų koncepcijos, nešleistos leidinyje

3.9. Estetinio ugdymo dalykų koncepcijos (1989)

3.10. Ikimokyklinio ugdymo pertvarkymas: kompleksinis ugdymas

3.11. Pradinės mokyklos pertvarkymas: kompleksinio mokymo eksperimentas (1988-1990) 

3.12. Pereinamojo laikotarpio koncepcijų ir programų pavyzdžiai (1988-1990) 

3.13. Diskusijos ugdymo turinio formavimo klausimais spaudoje

4. Švietimo valdymo koncepcija

VI. Švietimo reformos darbų parengimas

1. Švietimo pertvarkos metmenų programa

2. Švietimo reformos darbų programa

3. Informacinis pasirengimas valstybės švietimo sistemos kūrimui

VII. Lietuvos Respublikos švietimo sistemos konceptualiosios krypties pagrindimas

1. Apsisprendimai dėl valstybės švietimo sistemos

1.1. Bendrieji metodologiniai klausimai

1.1.1. Teorinis reformos krypties pagrindimas

1.1.1.1.  Mokslininkų straipsniai

1.1.1.2.  Diskusijos spaudoje

1.1.2. Mokyklos tautiškumo klausimo diskusijos

1.1.3. Pilietinio ugdymo dokumentai ir klausimo diskusijos

1.1.4. Dorinio ugdymo (etikos – tikybos) klausimo diskusijos

1.2. Struktūriniai švietimo sistemos pokyčiai

1.2.1. Švietimo sistemos struktūros pagrindimas: mokslininkų straipsniai

1.2.2. Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos struktūros pagrindimas. Alternatyvos

1.2.3. Mokyklos struktūros klausimo diskusijos spaudoje

1.3. Ugdymo proceso organizavimo klausimai

1.3.1. Ugdymo proceso organizavimo principų pagrindimas

1.3.1.1.  Mokslininkų straipsniai

1.3.1.2.  Diskusijos spaudoje

1.3.2. Pedagoginio psichologinio eksperimento parengimas

1.3.3. Netradicinio ugdymo krypties kūrimasis

1.3.3.1. Valdorfo pedagogikos tradicijos gaivinimas

1.3.3.2.  M. Montessori pedagogikos tradicijos gaivinimas

1.3.4. Vaikų sveikatos ir sveikos gyvensenos įtvirtinimo ugdymo įstaigose modeliavimas

2. Lietuvos švietimo koncepcija (1992)

2.1. Koncepcijos projekto kūrimas

2.2. Diskusijos dėl Lietuvos švietimo koncepcijos projekto

2.3. Koncepcijos kūrimas

2.4. Diskusijos dėl koncepcijos

3. Bendrojo lavinimo mokyklų tipų koncepcijos:

3.1. Jaunimo mokyklos

3.1.1. Konceptualaus pagrindo kūrimas

3.1.2. 1-osios Jaunimo mokyklos kūrimo istorija

3.2. Gimnazijos

3.2.1. Oficialūs dokumentai

3.2.2. Straipsniai gimnazijos tema spaudoje

4. Lietuvos muzikinio švietimo sistema

5. Specialiojo ugdymo koncepcija

6. Profesinio rengimo samprata

6.1. Dokumentų projektai

6.2. Straipsniai profesinio rengimo modeliavimo tema spaudoje

7. Suaugusiųjų švietimo koncepcija

VIII. Reformuojamos švietimo sistemos juridinis įteisinimas

1. Lietuvos TSR švietimo įstatymo kūrimas

1.1. Įstatymo projekto variantų kūrimas ir svarstymas Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos taryboje

1.2. Diskusijos dėl įstatymo projekto spaudoje 

2. Lietuvos Respublikos švietimo įstatymo kūrimas, svarstymas, priėmimas

2.1. Švietimo įstatymo projekto rengimas. Variantai.

2.2. Aukščiausiosios Tarybos – Atkuriamojo Seimo svarstyti Įstatymo projekto variantai

2.3. Įstatymo alternatyvūs projektai

2.4. Diskusijų dėl Švietimo įstatymo Seime ir spaudoje fragmentai

3. Švietimo įstatymo kaita 

3.1. 1993, 1995/1996 metai

3.1.1. Pakeitimo variantai

3.1.2. Diskusijos dėl švietimo įstatymo keitimo spaudoje

3.2. 1997, 1998 metai

3.2.1. Švietimo įstatymo redakcijų variantai

3.2.2. Lietuvos Respublikos Konstitucinio teismo išvados dėl 1998 metų Švietimo įstatymo redakcijos atitikimo Lietuvos Respublikos Konstitucijai

3.3. 2003 metai

3.3.1. Švietimo įstatymo projektas

3.3.2. Įstatymo projekto ekspertinis vertinimas ir Įstatymą rengusios grupės atsakymas ekspertams

3.3.3. Lietuvos Respublikos švietimo įstatymas. Galutinis neoficialus tekstas. Oficialus tekstas

4. Kiti švietimo posistemius reglamentavę įstatymai

4.1. Lietuvos Respublikos mokslo ir studijų įstatymas, Lietuvos Respublikos aukštųjų mokyklų autonomijos įstatymas

4.2. Profesinio rengimo  įstatymai (laikinasis ir ne)

4.3. Lietuvos Respublikos vaiko teisių apsaugos pagrindų įstatymas

5. Ugdymo įstaigų nuostatai

5.1. Bendrojo lavinimo vidurinės mokyklos nuostatai

5.1.1. Nuostatų variantai

5.1.2. Diskusijos dėl nuostatų spaudoje

5.2. Ikimokyklinio ugdymo įstagų nuostatai

5.3. Vaikų globos įstaigų nuostatai

5.4. Specialiųjų mokyklų nuostatai

5.5. Meninio ugdymo įstaigų nuostatai

5.5.1. Dailės mokyklų nuostatai

5.5.2. Muzikos mokyklų nuostatai

5.6. Profesinės mokyklos nuostatai

5.7. Aukštesniųjų mokyklų nuostatai

IX. Valdymo ir savivaldos sistemos kūrimas

1. Valstybės švietimo valdymo sistemos kūrimas

1.1. Funkcijų paskirstymas valdymo lygmenims ir savivaldai

1.1.1. Funkcijų reglamentavimas oficialiuose dokumentuose

1.1.2. Funkcijų paskirstymo aptarimai. Diskusijos spaudoje

1.2. Valdymo lygmenų funkcijų vykdymo praktiniai pavyzdžiai

1.3. Švietimo priežiūros / inspektavimo dokumentų kaita

1.3.1. Švietimo priežiūros dokumentų rengimas

1.3.1.1. 1991-1992 metų švietimo priežiūros dokumentai

1.3.1.2. 1995 metų švietimo priežiūros dokumentai

1.3.2. Diskusijos dėl švietimo priežiūros spaudoje

2. Savivaldos struktūros

2.1. Valstybės lygmens

2.1.1. Švietimo reformos koordinavimo / strategijos struktūros

2.1.2. Lietuvos švietimo taryba

2.1.2.1. Lietuvos švietimo tarybos veiklą nustatę oficialūs dokumentai

2.1.2.2.  Švietimo tarybos veiklos peripetijų pateikimas spaudoje 

2.1.3. Ugdymo turinio taryba

2.1.4. Ekspertų komisijos

2.1.4.1. 1991-1992 metai

2.1.4.2.  1993-1997 metai

2.1.5. Švietimo skyrių vedėjų taryba

2.1.6. Mokyklų vadovų asociacija

2.1.7. Gimnazijų taryba

2.2. Ugdymo įstaigos lygmens savivalda (įteisinimas oficialiuose dokumentuose; diskusijos spaudoje savivaldos klausimu)

3. Švietimo finansavimas

3.1. Finansavimo dokumentų variantai

3.2. Švietimo finansavimo tema spaudoje

X. Tautinių mažumų švietimo organizavimas

1. Tautinių mažumų ir jų švietimo būklė valstybės nepriklausomybę atkuriant

2. Tautinių mažumų švietimo oficialūs dokumentai

3. Spaudos publikacijos tautinių mažumų švietimo klausimu

XI. Lietuvos bendrojo lavinimo mokyklos ugdymo turinio kūrimas

1. Ugdymo turinio reformos krypčių pagrindimas

1.1. Mokslininkų straipsniai

1.2. Publikacijos spaudoje

2. Reformuotos ikimokyklinio ir pradinio ugdymo programos

2.1. Ikimokyklinio ugdymo pertvarka

2.2. Reformuotos pradinio ugdymo pakopos programos

3. Bendrųjų programų (BP) projektų (1994 m. laida) rengimas

3.0. Užsienio šalių bendrųjų programų sudarymo principų pavyzdžiai
3.1. BP rengimo principų, struktūros nustatymas

3.2. Bendrųjų programų įvado kūrimas

3.3. Dalykų, jų grupių BP kūrimas ir siūlyti programų variantai

3.3.1. Dorinis ugdymas

3.3.2. Lietuvių kalba ir literatūra

3.3.3. Svetimos kalbos

3.3.4. Gamtos mokslai

3.3.5. Matematika

3.3.6. Estetinio ugdymo dalykų grupė

3.3.7. Pilietinės visuomenės pagrindai

3.3.8. Geografija

3.3.9. Istorija

3.3.10. Darbai ir buities kultūra

3.4. Universaliųjų – integruojančių programų kūrimas

3.4.1. Dorinis ugdymas

3.4.2. Pilietiškumo ugdymas

3.4.3. Sveikatos ugdymo programa

3.4.4. Ekonominio ugdymo programa

3.4.5. Vieningasis kalbos ugdymas

3.4.6. Bendrosios mokslinės kultūros ugdymas

3.4.7. Etninė kultūra

3.4.8. Ekologinis ugdymas

3.5. Spaudai parengtas Bendrųjų programų variantas

3.6. Diskusijos dėl Bendrųjų programų projekto

4. Specialiųjų mokyklų programos

5. Pagrindinės mokyklos Bendrųjų programų kūrimas. II etapas (iki 1997 m.)

5.1. Įvadas. Mokyklos samprata.

5.2. Įvadas. Gyvenimas mokykloje

5.3. Įvadas. Ugdymo turinys

5.4. Įvadas. Ugdymo metodai

6. Pagrindinės mokyklos išsilavinimo standartų projektų kūrimas

6.1. Standartų bendrosios nuostatos

6.2. Pilietinės visuomenės pagrindai

6.3. Kalbos: Lietuvių kalba; svetimosios kalbos

6.4. Muzika

6.5. Dailė

6.6. Darbai ir buities kultūra. Programos, standartai, metodiniai paaiškinimai.

6.7. Kūno kultūra

6.8. Istorija

6.8.1. Istorija: pradinė mokykla

6.8.2. Istorija: pagrindinė mokykla

6.9. Geografija

6.10. Tikslieji ir gamtos mokslai

6.10.1. Matematika

6.10.2. Gamtos mokslai

6.10.3. Fizika ir astronomija

7. 1997 m.Bendrųjų programų ir standartų projekto leidinio pateikimas visuomenei 

8. Ugdymo turinio diferencijavimas

8.1. Mokymosi lygiai

8.2. Profilinio mokymo modelio kūrimas

8.2.1. Profilinio mokymo kai kuriose Europos valstybėse studijos

8.2.2. Profiliuoto mokymo idėjų modeliavimo pradžia (1989-1991)

8.2.3. Profilinio mokymo modelio projekto1996 m. variantas

8.2.4. Mokymosi lygių, sustiprinto mokymosi, pasiekimo lygmenų ir profilių susiejimo modeliavimas

8.2.5. Profilinio mokymo modelio II varianto pristatymas ir diskusijos (1996-1997)

8.2.6. ŠMM darbo grupės parengti profiliavimo dokumentai. Vyriausybės sprendimai

8.2.7. Diskusijos dėl profilinio mokymo spaudoje

9. Vidurinės mokyklos paskutiniojo koncentro bendrųjų programų ir išsilavinimo standartų pavyzdžiai

9.1. Istorija. Programos, standartai, metodiniai nurodymai

9.2. Muzika

9.3. Lietuvių kalba. Programa, standartai

9.4. Technologijų samprata. Technologijų profilis. Pakraipa

9.5. Kūno kultūra. Programos bendrosios nuostatos

9.6. Dailės pažinimas. Programa

9.7. Fizika ir astronomija

9.8. Chemija

10. Įvairios siūlytos programos XI-XII klasių koncentrui

11. Ugdymo turinio šaltinių kūrimas

11.1. Vadovėlių sampratos kaita

11.1.1. Vadovėlių sampratos variantai

11.1.2. Išleistų vadovėlių pristatymo spaudoje pavyzdžiai

12. Ugdymo plano kaitą liudijantys variantai

XII. Pedagogų bendruomenės rengimas reformai

1. Pedagogų bendruomenės problemų fragmentai

1.1. Apie pedagogus – spaudoje

1.2. Pedagogų klausimų, interesų susitikimuose su švietimo reformos strategais pavyzdžiai

1.3. Pedagogai ir 1991 m. sausio 13-osios įvykiai

2. Pedagogų kvalifikacijos tobulinimo organizavimas

3. Pedagogų atestacijos organizavimas

3.1. Atestacijos nuostatų, reikalavimų, vertinimo kriterijų variantai

3.2. Atestacijos turinys: programų variantai

3.3. Atestacijos proceso organizavimo fragmentai

3.4. Diskusijos dėl pedagogų atestacijos spaudoje

4. Mokyklų vadovų atestacijos organizavimas

4.1. Vadovų atestacijos nuostatų variantai

4.2. Vadybos sampratų variantai ir jų taikymas atestacijai

4.3. Diskusijos dėl vadovų atestacijos spaudoje

5. Inspektorių atestacijos organizavimas

XIII. Pedagogų rengimo pertvarkos modeliavimas

1. Pedagogų rengimo pertvarkos modeliai

2. Diskusijos dėl pedagogų rengimo

XIV. Seimo politinės daugumos keitimosi įtaka švietimo reformai

1. Politinių partijų programos arba jų švietimo dalys

2. Ministrų, viceministrų kaita

3. Dešiniųjų / Sąjūdžio daugumos Lietuvos Aukščiausioje Taryboje – Atkuriamajame Seime laikotarpis: 1990-1992 metai

4. LDDP: 1992-1996 metai

4.1. Partijos požiūrį į švietimo reformą, jos esmines kryptis liudijantys dokumentai

4.2. Švietimo LDDP laikotarpiu diskusijos ir vertinimai spaudoje

5. Konservatoriai (Tėvynės sąjunga) / Krikščionys demokratai: 1996-2000 metai

5.1. Ministro (krikščionys demokratai) Zigmo Zinkevičiaus laikotarpio švietimo vertinimai

5.2. Ministro  (konservatoriai) Kornelijaus Platelio laikotarpio švietimo vertinimai

XV. Švietimo sistemos / atskirų posistemių raidos analizė

1. Švietimo reformos vertinimo pavyzdžiai

2. Švietimo reformoje dalyvavusių asmenų atsakymai į ekspertų metodu pateiktus klausimus:

2.1. Apie TSRS švietimo darbuotojų suvažiavimą

2.2. Švietimo pertvarkos aplinkybės: LTSR liaudies švietimo ministerijos vaidmuo

2.3. Lietuvos švietimo sistemos kūrimas

2.4. Pedagogikos instituto vaidmuo

2.5. Lietuvos švietimo sistemos pertvarkos taryba

2.6. Lietuvos mokytojų sąjūdžio vaidmuo

2.7. Pedagoginė spauda ir švietimo reforma

2.8. Apie konceptualiojo lygmens diskusijas

2.9. Apie kintančios valdančiosios politinės daugumos įtaką švietimo reformai

3. Švietimo sistemos, atskirų posistemių būklę analizuojančios spaudos publikacijos
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( Pastaba. Stereotipiškai mąstant galima klausti, kodėl sovietinė ugdymo paradigma siejama ne su R. Lassahn‘o išskirta marksistinio ugdymo mokslo kryptimi, tačiau būtina pastebėti, kad vokiečių filosofijos tradicijoje K. Marx‘o filosofija nesiejama su leninizmu, juolab su sovietizmu.
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