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PADEKA

Noréciau nuosirdziai padékoti visiems tyrimo dalyviams, kuriy vaizdingi pasakojimai
padéjo man atskleisti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo procesg savaiminiu mo-
kymusi. Labiausiai esu dékinga savo mamai uz nuolatinj palaikymg ir doméjimasi mano
darbu bei mano disertacijos vadovei - prof. dr. Irenai Zemaitaitytei u? iSmintj, nepamai-
nomg pagalbg ir entuziazmg, kai mano moksliné karybiné ugnelé prigesdavo, ji visada
sugebédavo ja atgaivinti. Dékoju prof. dr. Liudmilai Rupsienei uz pirmaja pazintj su koky-
biniy tyrimy strategija — naratyvu ir taiklius pastebéjimus tobulinant disertacija. Ypatingai
vertinu prof. dr. Valdonés Indrasienés, prof. dr. Jolitos Sliogerienés ir prof. dr. Margaritos
Teresevicienés profesionalius patarimus ir geranoriskas mokslines pastabas. Taip pat esu
dékinga a. a. prof. dr. Monikai Miiller, kuri suteiké man nejkainuojama pagalba konsultuo-
dama biografinio tyrimo klausimais bei galimybe vykti j moksline stazuote Vokietijoje. Ir
galiausiai dékoju visiems savo §eimos nariams uZ supratima ir kantrybe.
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NAUDOJAMU SAVOKU ZODYNELIS

Atsitiktinis mokymasis (angl. incidental learning, vok. inzidentelles Lernen) — tai proce-
sas, kurio metu atsitiktinai jsisavinama informacija, t. y. iSmokstama neturint tikslo i$mokti
(Hasselhorn ir Gold, 2009; Oerter, 2012); gali sietis tiek su implicitiniu mokymusi, tiek su
eksplicitiniu mokymusi (Shanks ir Johnstone, 1998; Shanks ir John, 1994).

Eksplicitinis mokymasis (angl. explicit learning, vok. explizites Lernen) — mokymosi
procesas, valdomas valios pastangomis, kuomet mokymosi turinys samoningai jsimena-
mas ir/arba i$sikeliamas aiSkus mokymosi tikslas. Informacija jsisavinama samoningai, o
véliau taip pat sgmoningai ir aktyviai gali bati atgaminama, todél eksplicitinis mokymasis
laikytinas prie$ybe implicitiniam mokymuisi (Oerter, 2012).

Implicitinis mokymasis (angl. implicit learning, vok. implizites Lernen) — mokymasis
neturint aiSkaus tikslo, vykstantis atsitiktinai, nesamoningai, o jo metu jgytas Zinojimas
sunkiai verbalizuojamas (Berry ir Dienes, 1993); laikomas esmine kognityvinés sistemos
savybe, leidZiancia jsiminti labai komplikuotg informacija, kurios eksplicitiniu badu neba-
ty jmanoma iSmokti (Reber, 1989).

Kompetencija - gebéjimai atlikti tam tikrg veikla, kurie yra grindziami individo Zi-
niomis, jgudziais, poZitriais, patirtimi, polinkiais, asmenybés savybémis ir vertybémis
(Roth, 1971; Jovaisa, 2007; Juceviciené ir Lepaité, 2000; Lauzackas 2004, 2005; Dehnbostel,
2016%).

Patirtinis mokymasis - mokymosi procesas, kuris neatsiejamai susijes su besikeician-
¢ia veikla, salygos-veiksmo-rezultato santykio kompleksiska refleksija ir jgyto Zinojimo
apjungimu su ankstesnémis patirtimis (Kirchhéfer, 2004).

Pedagoginé intencija - sgmoningas, atsakingas, tikslingas ir visuotinai reik§mingas pe-
dagoginis nusiteikimas tobulinti brestantj Zzmogy (Straka, 2000).

Pedagogo profesiné kompetencija — profesinio zinojimo, pedagoginei veiklai svarbiy
jsitikinimy, motyvacinés orientacijos ir savireguliaciniy gebéjimy sgveika (Blomeke, Kai-
ser ir Lehmann, 2008; Baumert ir Kunter, 2011; Krauss ir Bruckmaier, 2014).

Profesiné kompetencija - rislus darinys, kurios visi elementai (dalykiné/metodiné, as-
mening, socialiné kompetencijos) tarpusavyje susije ir kuriy atskyrimas galimas tik anali-
tinéje, retrospektyvioje perspektyvoje (sudaryta autorés).

Refleksyvusis mokymasis - tai procesas, besiremiantis konstruktyvistine filosofija, kai
zmogus mokosi, zinomus dalykus siedamas su nezinomais (Pollard, 2006), mokymasis,
paremtas individo patirtimi, kurios refleksija veda j pazinimg (Dehnbostel, 2013)

Savaiminis mokymasis (angl. informal learning, vok. informelles Lernen) - tai kontinu-
umas tarp nesamoningo atsitiktinio ir savivaldaus mokymosi, tarp implicitinio ir eksplici-
tinio mokymosi, kuris gali buti apibadinamas pagal aplinkos, kuriame vyksta, pozymius,
pagal pedagogine intencija, pagal intencionalumo laipsnj i§ besimokanciojo perspektyvos
(sudaryta autorés).

Saviorganizacinis mokymasis (angl. self-organized learning, vok. selbstorganisiertes Ler-
nen) -tikslingas mokymosi procesas, kurio pagrinda sudaro individo reflektuojama ir valdo-
ma kognityviniy, motyvaciniy ir emociniy iStekliy saveika (Baumert ir kt., 2000); mokyma-
sis, kurio vidiné struktira - savireguliaciné (Sembill, Seifried, Egloffstein ir Rausch, 2007),



kuomet besimokantysis pats susiprojektuoja mokymosi turinj, kuris gali apimti jvairius $alti-
nius siekiant geresniy mokymosi rezultaty pasirinkta tema (Hanfstein, 2016).

Savireguliacija - sgmoningas minciy, jausmy ir elgesio valdymas (Hille ir Walk, 2016),
»kuomet besimokantysis savarankiskai aktyvuoja ir palaiko kognityvinius, motyvacijos ir
elgesio valdymo procesus, sistemiskai besisiejancius su asmeniniy tiksly pasiekimu® (Zim-
mermann ir Schunk, 2011).

Savivaldus mokymasis (angl. self-managed learning, vok. selbstgesteuertes Lernen) — tai
mokymasis, ,,kurio metu besimokantieji patys valdo savo mokymosi procesa” (Dohmen,
1997), procesas, kuriame dalyviai savarankiskai i$sikelia mokymosi tikslus, disponuoja sa-
vimotyvacija, pasirenka sau tinkamas mokymosi strategijas ir taktikas, jveikia sutiktas mo-
kymosi problemas, pasitikrina mokymosi rezultatus (Puteh ir Ibrahim, 2010), mokymasis,
kurio i$oriné struktara - savivaldi (Sembill, Seifried, Egloffstein ir Rausch, 2007); besimo-
kantieji naudojasi jau paruo$ta mokymosi medziaga, mokosi pasirinktu laiku, grei¢iu ir
prisiima atsakomybe uz mokymasi (Hanfstein, 2016).

Situacinis mokymasis (angl. situated learning, vok. situiertes Lernen) — aktyvus Ziniy
konstravimo procesas, kuomet mokymosi ir Ziniy pritaikymo procesai stipriai tarpusavyje
susieti (de Witt ir Czerwionka, 2006); mokymosi, kuriame sgveikauja eksternaltis kompo-
nentai ir asmens internalas faktoriai bei konkreti situacija (R6ll, 2003); mokymasis, apjun-
giantis socialinius ir situacinius patyrimo turinius su atitinkamais biografiniais mokymosi
procesais, visada vykstantis socialiniame ir situaciniame kontekste, kuomet i§gyvenant kri-
zes, sprendziant problemas individai jgyja implicitiniy Ziniy ir jas véliau pritaiko veikloje
(Mikula, 2008).



JVADAS

Temos aktualumo pagrindimas. Nuolat besikei¢iantis pasaulis suaugusiems yra moky-
mosi aplinka, kuri palaipsniui prasiplecia tiek, kad apima visas darbo ir kasdienio gyveni-
mo situacijas. Todél suaugusiyjy mokymasis, kuris tradiciskai buvo laikomas nuosekliojo
$vietimo dalimi, palaipsniui jgauna savarankiskumo ir perzengia nuoseklaus $vietimo ri-
bas. Mokymasis ir sugebéjimas mokytis nulemia visus Zmogaus gyvenimo aspektus. For-
malusis mokymasis apima maZzesne suaugusiojo mokymosi dalj, tuo tarpu neformaliajam
ir savaiminiam mokymuisi daznas suauges skiria didesnj démesj. Tai atsispindi ir daugelyje
tyrimy ir teoriniuose moksliniuose darbuose. Tyrimy temy, susijusiy su savaiminiu moky-
musi, spektras — platus: analizuojama savaiminio mokymosi genezé (Rohs, 2016; Werquin,
2016), savaiminio mokymosi procesy aprai$kos formaliajame mokymesi (Molzberger,
2016; Gnabhs, 2016), j savaiminj mokymasi zvelgiama i$ filosofinés (Ladenthin, 2016), psi-
chologinés (Rohr-Sendlmeier ir Késer, 2016; Alkemeyer ir Briimmer, 2016), ekonominés
(Garrick, 1998; Becker, 2016; Kerres, Holterhof ir Rehm, 2017) perspektyvy. Mokslinin-
kai aptaria savaiminio mokymosi reiskinj, i§skirdami tokias kategorijas kaip mokymosi
samoningumas ir tikslingumas (Dohmen, 2001; Tereseviciené, Gedviliené ir Zuzeviciate,
2006; Schiersmann, 2007; Jucevic¢iené, 2007; Alonderiené, 2009), pasitelkdami mokymo-
si aplinkos kategorija, kuomet savaiminis mokymasis analizuojamas i$skiriant mokymosi
procesus, vykstancius asmeninéje aplinkoje (Salmi, 1993; Schmidt-Wenzel, 2016), ben-
druomeneése ir socialiniuose judéjimuose (Foley, 1999; Field ir Spence, 2000; Singh, 2005),
profesinéje aplinkoje (Garrick, 1998; Belle ir Dale, 1999; Zydziiinaité, Lepaité, Cibulskas
ir Bubnys, 2012; Dehnbostel, 2016*; Erpenbeck, Sauter ir Sauter, 2016), socialiniy medijy
aplinkoje (Seufert ir Meier, 2016; Kerres, Holterhof ir Rehm, 2017), mokykloje (Coelen,
Gusinde, Lieske ir Trautmann, 2016; Afimann, 2016), muziejuje (Schwan, 2016). Moky-
mosi aplinkos kategorija taip pat pasitelkiama siekiant atskirti savaiminj mokymasi nuo
formaliojo ir neformaliojo mokymosi formy (LauZzackas, Teresevi¢iené ir Stasitinaitiene,
2005; Straka, 2003, 2005; Gnahs, 2007; Foley, 2007). Savaiminis mokymasis analizuoja-
mas remiantis pedagoginés intencijos (Straka, 2000; Rauschenbach, Diix ir Saas, 2006;
Diix ir Saas, 2016), mokslo rezultaty sertifikavimo (Straka, 2005), mokymosi planavimo
(Colardyn ir Bjérnavold, 2005), mokymosi proceso valdymo (Weif3, Dolan, Stucky, ir Bu-
mann, 2005; Sembill, Wuttke, Seifried, Egloffstein ir Rausch, 2007; Zimmerman ir Schunk,
2011; Hanfstein, 2016), ,paklausos (Laur-Ernst, 2001) kategorijomis. Mokymasis per pa-
tyrimg laikomas savaiminio mokymosi forma (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003, 2013;
Kirchhofer, 2004), analizuojama, ar savaiminis mokymasis integruoja implicitinj ir ekspli-
citinj mokymasi (Schiersmann, 2007; Foley, 2007; Alkemeyer ir Briimmer, 2016).

Didelis démesys skiriamas savaiminio mokymosi pasiekimy vertinimui ir pripaZinimui
aukstojo mokslo institucijose (Burksaitiené, 2009, 2015, 2016; Burk3aitiené ir Sliogeriené,
2010, 2012, 2015; Lauzackas ir Kaminskiené, 2016; Tolutiené, Andriekiené ir Seibutyte,
2016; Molzberger, 2016), gilinamasi j savaiminio mokymosi pasiekimy poreikius lemian-
&ius veiksnius (Sliogeriené, 2009), atskleidZiamas suaugusiyjy poziiris i savaiminio moky-
mosi pasiekimy pripaZinimg universitetinése studijose (Burk3aitiené ir Sliogeriené, 2007),
akcentuojamas savaiminio mokymosi pasiekimy vertinimo svarba mokytojy rengime



(Fokiené, 2006, 2007; Stasitinaitiené, 2009), gilinamasi j savaiminio mokymosi identifika-
vimo, vertinimo, pripazinimo tendencijas Europoje ir Lietuvoje (Teresevi¢iené ir kt. 2003;
Arbutavicius, 2009; Miinchhausen ir Seidel, 2016).

Jau V-tojoje tarptautinéje UNESCO S$aliy suaugusiyjy $vietimo konferencijoje (1997)
kalbéta, kad kiekvienas zmogus turi teise j savirealizacijg ir dalyvavima kuriant savo ateitj.
Globalizacija ir ekonomikos varzybos skatina modernizacijg, kg jrodo greitas komunika-
cijos ir informacijos technologijy vystymasis. Inovatyvios organizacijos priverstos nuolat
keistis. I§ darbuotojy reikalaujama individualaus kompetencijos profilio, kuris i§eina uz
kvalifikacijos riby (Hamacher, Eickholt, Lenartz ir Blanco, 2012; Arnold, Arntz, Gregory,
Steffes ir Zierahn, 2016). Siais laikais bet kokios srities specialistai, darbuotojai stebédami,
kas vyksta jy aplinkoje, reaguoja j atsirandancias naujoves, aiSkinasi, kaip jos veikia, sten-
giasi pritaikyti jas ir savo darbe.

Mokykla kaip inovatyvi organizacija, siejama su Zvelgimu | priekj, galvojimu, kaip
tapti nuolat besimokancia, besikei¢ian¢ia, mokiniy ir visuomenés poreikius atliepiancia
mokykla. Visuomené vis didina reikalavimus pedagogams profesionalumo, veiklos efek-
tyvumo, asmeniniy savybiy ir kitais aspektais. Mokslininky pozitriu (Augiené, ir Mali-
nauskiené,2007; Rutkiené ir Zuzevic¢iaté, 2009; Bagdonas ir Adaskeviciené, 2010; Targama-
dzé, 2010; Ciuzas, 2013; Baier, 2016) turi keistis pats mokytojo vaidmuo: mokytoja - Ziniy
turétoja ir perteikéja — keic¢ia mokytojas — mokymosi galimybiy kiréjas, organizatorius,
pataréjas, partneris, besimokanciojo ir $iuolaikiniy informacijos $altiniy tarpininkas, t. y.
pedagogai turi nuolat plésti savo profesinés kompetencijos ribas, visa profesinj gyvenima
tobuléti. Anot Daciulyté ir kt. (2013), pedagogo kvalifikacija yra ir bus aktualus klausimas,
ne tik reik§mingas, bet ir nuolat diskutuojamas. Norint atitikti Ziniy visuomenei keliamus
reikalavimus, nebeuztenka tradiciniy kvalifikacijos kélimo formy. Reikia alternatyviy mo-
kymosi formy, kurios jgalinty nuolatinj, individualy ir lanksty mokymasi (Lauzackas ir
kt., 2005; Heise, 2009; Bubnys, 2012; Baier, 2016), o pedagoguy profesinis tobuléjimas turéty
bati laikomas visg gyvenima trunkanciu procesu, j kurj reikéty atsizvelgti jj organizuojant
ir finansuojant (Daciulyté ir kt., 2013). Pabréziama butinybé tobulinti pedagogo profesines
kompetencijas, nes Zinios sensta, atsiranda naujy, keiciasi ugdymosi turinys (Juodaityté
ir Kvedaraité, 2010; Kunter, Kleickmann, Klusmann ir Richter, 2011; Ruskyté ir Numgau-
diené, 2014). Kaip jau minéta, pripazjstami tiek savaiminio mokymosi pasiekimai, tiek ir
savaiminiu mokymusi jgyty kompetencijy reikémingumas (Gnahs, 2007; Annen, 2011;
Miinchhausen ir Seidel, 2016; Grasel ir Trempler, 2017). Dél Zzmonéms keliamy vis jvai-
resniy ir sudétingesniy reikalavimy, reikia skirti savaiminiam mokymuisi didele reik$me,
taciau ne visi Zzmonés turi vienodas salygas tobuléti visg gyvenima, ir todél, kaip teigia Ha-
macher ir kt. (2012) reikalingos jgalinancios struktiros, kurios padéty vystyti kompeten-
cijg. Taciau norint padéti, pirmiausia reikia suprasti, kas salygoja kompetencijos ugdyma
savaiminiu mokymusi.

Problemos mokslinio naujumo pagrindimas. Pedagogy profesing kompetencijg ir jos
ugdymosi problemg jvairiais aspektais pastaraisiais deSimtmeciais tyrinéjo uzsienio moks-
lininkai. Moksliniuose darbuose aptariama pedagogo profesinés kompetencijos struktira
(Klieme ir Leutner, 2006; Erpenbeck ir von Rosenstiel, 2003; Erpenbeck ir Heyse, 2007),
pristatomas pedagogo profesinés kompetencijos proceso modelis (Fischer, Becker ir



Spéttl, 2011; Frohlich-Gildhoft, Nentwig-Gesemann ir Pietsch, 2011), akcentuojama pe-
dagogy profesinés kompetencijos ugdymosi svarba (Bauer, 2002; Allemann-Ghionda ir
Terhart, 2006; Beck ir kt., 2008; Kunter ir kt., 2011; Baier, 2016; Grisel ir Trempler, 2017),
keliamas klausimas, koks turi buti geras pedagogas (Darling-Hammond, 2006; Lipowsky,
2006; Bromme, 1992, 1997, 2008; Kunter ir Klusmann, 2010; Gaedtke-Eckhardt, 2011; José,
2016; Bauer, 2017), atskleidziamos pamokos kokybés ir pedagogy profesionalumo sgsa-
jos, akcentuojant pastarojo diagnostika, vertinima, tobulinimag (Wayne ir Youngs, 2006;
Kiinsting, Billich ir Lipowsky, 2009; Helmke, 2012, 2014), analizuojamas savaiminis pe-
dagogy mokymasis profesinéje veikloje: patirtinis reflektuojantis mokymasis naudojant
skaitmenines medijas (Hellriegel, 2017), mokymasis tampant pedagogu-tyréju (Helmbke,
2015). Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymo(-si) klausimai sulauké ir Lietuvos
tyréjy démesio, akcentuojami pedagogy kompetencijos tobulinimo perspektyvos, porei-
kiai: atskleistos pedagogy kvalifikacijos tobulinimo, atliepian¢io mokymosi visg gyvenima
nuostatas, perspektyvos (Daciulyté ir kt., 2013) analizuoti mokytojy kvalifikacijos tobuli-
nimo poreikiai (Lauzackas, Gedviliené, Tutlys ir Juozaitiené, 2008; Gedviliené, Lauzackas
ir Tatlys, 2010), mokytojo profesinés kompetencijos plétoté ir jos kaitos poreikis (Ciuzas,
Navickaité ir Useckiené, 2009; Ciuzas, 2013), suaugusiyjy mokytojy profesionalizacija to-
bulinant andragogine veikla (Juozaitis, 2008), andragogy pageidautinas profesionalumas
taikant kompetencijy prieiga (Jatkauskiené, 2013). Skiriamas démesys tam tikros srities
ir/ar $vietimo institucijos pedagogo atskiry kompetencijy ugdymuisi: socialinio pedagogo
vadybiniy kompetencijy (MaZzoniené, 2014), uzsienio kalby mokytojy kultarinio kompe-
tentingumo (Mazlaveckiené, 2015), aukstyjy mokykly déstytojy edukacinés kompetenci-
jos (Stanikaniené, 2007; Ruskyté ir Numgaudiené, 2014), kolegijos déstytojy didaktinés
kompetencijos (Bubnys, 2012). Taip pat analizuojamos pedagogy reflektyvusis mokymasis
(Bubnys ir Zydzifinaité, 2012), mokymasis, kuriant katedros organizacines Zinias studi-
ju veikloje (Edintaité, 2013), atskleidziamos pedagogu profesionalumo ir studijy kokybés
(Gasitnaité ir Juknyté-Petreikiené, 2015), pamoky kokybés (MartiSauskiené, 2016) sasajos,
analizuojama pedagogy saviugda miesto ir kaimo salygomis sprendziant atskirties proble-
mas (Zulumskyté, 2007). Taciau, kaip pastebi mokslininkai, stokojama neformaliyjy peda-
goginiy kompetencijy, saviugdos tvarumo studijy (Bulajeva, 2001; Burksaitiené ir Slioge-
riené, 2010, 2012).

Pedagogas ir jo konkretus darbas klas¢je ir mokyklos bendruomenéje yra pagrindiné pro-
fesinio tobulinimosi modelio asis (Daciulyté ir kt., 2013), profesinis pedagogy tobuléjimas
neatsiejamas nuo konkrecios darbo vietos, sprendziamy problemy, individualiy atvejy - tai
patyriminio mokymosi laukas, kur galima rasti uzslépta ugdymosi turinj (Coelen, Gusinde,
Lieske ir Trautmann, 2016). Savaiminio mokymosi darbo vietoje skatinimas turéty tapti or-
ganizaciniy procesy sudétine dalimi, t. y pati mokykla turéty garantuoti aplinka, kuri skatin-
ty pedagogus nuolat mokytis. Europos bendrijy komisijos Memorandume apie mokymasi
visg gyvenimg (2001) rasoma, kad Zinios ir jgudziai jgyjami jvairiais budais; aktualu stebéti
kompetencijy augimo, o taip pat ir mazéjimo procesus; reikia sugebéti vertinti mokymosi
visuomenéje, mokymosi veikloje gaunamus rezultatus. Batent per patirtj kasdieniame gyve-
nime ir profesinéje veikloje plétojama profesiné kompetencija (Baier, 2016; Hellriegel, 2017).
Tereseviciené ir kt. (2006) teigia, kad lyginant su formaliuoju mokymusi, kur kas maziau
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démesio skiriama neformaliajam ir savaiminiam mokymuisi ,,tokiose socialinése instituci-
jose kaip $eima, jvairios organizacijos, klubai, bendruomengé ir kt. Sioms sritims dar tritksta
$vietimo politiky ir tyréjy démesio.“ (Zr. ten pat, p. 35). Akcentuojant, kad pedagogui, sie-
kianc¢iam prisitaikyti prie kintancios aplinkos, reik§mingu tampa nuolatinis mokymasis visa
gyvenimg (Teresevi¢iené, Oldroyd ir Gedviliené, 2004; Jovaisa, 2012; Abromaitiené, 2013),
profesinio tobulinimosi nenutrikstamumas (Guske, 2004; Kolb ir Kolb, 2005), tenka paste-
béti, kad pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi aspektai mazai
tyrinéti, triksta ir savaiminio mokymosi sampratos aiskumo, o tai salygoja temos naujuma.

Lietuvoje patvirtinta nauja Pedagogy kvalifikacijos tobulinimo koncepcija (2012), ku-
rios vienas svarbiausiy tiksly - suteikti reik§mingg postamj pedagogo savarankiskumui bei
iniciatyvai mokytis visg gyvenimg ir siekti geresnés ugdymo kokybés. Parengtoje koncep-
cijoje démesys skiriamas ne tik pedagogo formaliajam ir neformaliajam mokymuisi, bet
atsigreziama j pedagoga kaip j visg gyvenima besimokantj asmenj. Zinios, mokéjimai, jgii-
dZiai jgyti kaip savaiminio mokymosi ir ugdymosi rezultatas, kuriuos pedagogai atsinesa j
savo profesine veikla i§ gyvenimisky patir¢iy yra ne daug tyrinéti. Néra skirtas pakankamas
démesys profesinés kompetencijos ugdymosi procesualumui ir kontekstualumui. Todél
svarbu suprasti pedagogy profesinés kompetencijos ugdymo procesg savaiminiu moky-
musi, i§analizuoti jj salygojancius veiksnius, pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo
savaiminiu mokymusi galimybes. I§sakyti teiginiai rodo, kad aktualu atskleisti savaiminio
mokymosi vaidmenj pedagogo mokymosi visa gyvenima kontinuumo erdvéje, nes $ian-
dieniniame, greitai besikei¢ian¢iame pasaulyje savaiminio mokymosi vaidmuo ir svarba
pedagogo profesinei kompetencijai daznai dar nepakankamai suprasti. Atsizvelgiant i pro-
blemos aktualumg ir mokslinj naujuma, $io tyrimo objektu pasirinktas pedagogy profesi-
nés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi.

Tyrimo mokslinio problemiskumo pagrindas detalizuojamas $iais klausimais: Kokie
vyksta pedagogy savaiminio mokymosi procesai? Kokios salygos lemia pedagogy savaimi-
nio mokymosi pasireiskima? Kaip ugdomasi pedagogo profesiné kompetencija savaiminiu
mokymusi? Kokie reik§mingi resursai pedagogo profesinei kompetencijai bei jo savaiminio
mokymosi veikloms egzistuoja biografinése salygose?

Disertacijos tikslas — atskleisti pedagogy profesinés kompetencijos ugdyma savaiminiu
mokymusi.

Siekiant $io tikslo buvo suformuluoti tokie uzdaviniai:

1. Pateikti savaiminio mokymosi samprata, akcentuojant jos kaitg mokymosi visa gy-

venimga politikos karime.

2. Atskleisti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi teo-

rinius aspektus.

3. I$ryskinant pedagogy savaiminio mokymosi procesus, atskleisti salygas, kurios le-

mia pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi pasireiskimg.

Tyrimo teorinis-filosofinis pagrindas. Siame darbe savaiminis mokymasis supranta-
mas tiek, kaip neplanuotas, atsitiktinis, latentinis mokymasis, tiek ir kaip planuotas, tiks-
linis mokymasis. Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi ti-
riamas keliy teoriniy-filosofiniy poziariy kontekste. Laikantis sampratos, kad pedagogai
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tobulina savo kompetencijas per visg gyvenimg nuolat mokydamiesi, remiamasi pragma-
tizmo filosofinémis idéjomis, kurios akcentuoja individo patyrimo svarbg ugdymosi pro-
cesui. ] ugdymasi Zitirima ne kaip j mokymasi gyvenimui, bet kaip j patj gyvenima (Dewey,
1909/2008). Taip pat remiamasi konstruktyvizmo teorija, t. y. pedagogas laikomas aktyviai
besimokanc¢iu, gebanciu planuoti savo veikla, ja reflektuoti, tobulinti ir keisti, atsizvelgti
konkrec¢ia situacija ir konteksts. Kiekvienas individas, remdamasis savo patirtimi, naujai
igyjamomis Ziniomis ir bendraudamas su kitais, konstruoja savo asmenine tikrove, t. y.
mokosi, ugdosi. Konstruktyvistinis pozitris  ugdymasi pabrézia interpretacija grindziama
individo subjektyviy Ziniy konstravima, saveikoje su aplinka (Cohen, Manion ir Morrison,
1996). Konstruktyvistinis pozitris j mokymasi teigia, kad tai yra savivaldi, konstruktyvi,
biografiskai jtakota, kognityvi ir emocionali veikla (Siebert, 2013), Zmogus mokosi savei-
koje su aplinka konstruodamas savasias Zinias (Kelly, 1963), kad pazinimo $aknys - socio-
kultarinés, o mokymasis neatsiejamas nuo konteksto (Vygotsky, 1978).

Tyrimo metodologinés nuostatos. Atliekant tyrima, vadovautasi kokybinio tyrimo di-
zaino modeliu (Blaikie, 2010), grindziamu socialinio konstruktyvizmo ir pragmatiniy Zi-
niy pozicijomis (Creswell, 2007). Tyrimo tikslui pasiekti pasirinkta biografiné — abdukciné
(grindZiamoji teorija) tyrimo strategija.

Biografinis tyrimas rekomenduojamas tiems tyrimo laukams, kurie mazai tirti, maZai
konceptualizuoti (Fuchs-Heinritz, 2009), leidZia pamatyti gyvenimo eigos ir ugdymosi pro-
cesy sarysj: ,biografija tarsi folija, kurios pagalba orientuojamés zmogaus kasdieniuose veiks-
muose ir sprendimuose (Lamnek, 2010, p. 629) Tiek savaiminio mokymosi koncepcijoje,
tiek ir biografiniame tyrime remiamasi pla¢ia mokymosi samprata, kuri susieja mokymasi su
biografijos turétojo gyvenimiskomis patirtimis ir pabrézia mokymosi jsitvirtinima $iose pa-
tirtyse (GeifSler ir Orthey, 2002; Felden, 2006), todél tyrimo duomeny rinkimo metodu buvo
pasirinktas biografinis naratyvinis interviu. Sisteminis duomeny rinkimo procesas, jy analizé
ir rezultatai remiasi abdukcinés teorijos konstravimo tyrimo logika pagal Peirce (1976, 1991,
1992) bei grindziamosios teorijos metodologija pagal Strauss ir Corbin (1996).

Tyrimo metodika. Teoriné disertacijos dalis parengta naudojant mokslo $altiniy ana-
lizés bei apibendrinimo metodus. Empirinio tyrimo duomeny rinkimo metodu pasirink-
tas biografinis naratyvinis interviu, kurio pagrindu laikomas spontanigkas patirty jvykiy
pasakojimas (Rosenthal, 2015; Flick, 2007; Schiitze, 1987). Anot Alheit ir Dausien (1996),
mokymasis ir kompetencijos tobuléjimas i§ esmés laikytini naratyviai atkuriama biografine
patirtimi. Duomeny rinkimo procesas, jy analizé ir rezultatai remiasi Strauss ir Corbin
(1996) grindziamaja teorija bei abdukcine teorijos konstravimo logika (Peirce, 1976, 1991,
1992), kuomet siekiama aprasyti ir suprasti socialinj gyvenima, ,suklijuojant® tyrimo da-
lyviy pateikiamus socialinio gyvenimo prasmiy fragmentus j vientisa socialinio gyvenimo
rei$kinio apra$yma (Blaikie, 2010). Sprendziant biografinio tyrimo ir grindZiamosios teo-
rijos suderinamumo problema (Rosenthal, 2015; Ludwig, 2002; Alheit ir Dausien, 1996),
panaudotas papildomas duomeny analizés etapas. Prie$ atliekant grindZiamosios teorijos
atvirgjj kodavimg, siekiant i§saugoti biografinio pasakojimo kompleksine formg, naudota
Bohnsack (2014) sukurta metodika - ,,formuluojanti interpretacija®

Disertacijos duomeny bazé susideda i§ 14 biografiniy-naratyviniy interviu, kurie buvo
renkami ir analizuojami 2014 -2016 mety laikotarpyje. Tyrimo populiacija — profesine vei-
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klag vykdantys arba vykde pedagogai, turintys ne mazesnj nei 7 mety pedagoginio darbo
stazg nepriklausomai nuo to, kokioje $vietimo institucijoje dirba. Nors Lietuvoje formuo-
jasi tradicija aukstyjy mokykly déstytojus vadinti andragogais, ta¢iau andragogo savoka
dar néra pakankamai prigijusi, ji néra minima nei Lietuvos Respublikos mokslo ir studijy
jstatyme (2017), nei svarbiausiuose aukstyjy mokykly (pavyzdziui, Klaipédos universiteto,
Mykolo Romerio universiteto, Vilniaus universiteto, Vytauto DidZiojo universiteto) veiklos
dokumentuose (statute, etikos kodekse, strateginiuose veiklos planuose). Siame darbe pa-
sirinkta vartoti pedagogo sampratg placigja prasme, t.y. apjungiant auklétojus, mokytojus
ir déstytojus i vieng imtj. Tokj pasirinkima lémeé ir tai, kad pedagogy gyvenimo istorijose
persipina jy profesiné pedagoginé veikla skirtingose $vietimo institucijose, todél tiksliai
jvardinti ar jis pedagogas (pavyzdziui, mokyklos mokytojas), ar andragogas (pavyzdziui,
aukstosios mokyklos déstytojas) buty sudétinga.

Tyrimo imtis tiksliné (Lincoln ir Guba, 1985; Creswell, 2007), siekiant gauti prasmingos
informacijos, grindziama esminiu atrankos kriterijumi: pedagoginio darbo stazas. Krite-
rijus pasirinktas remiantis Huberman (1991) tyrimo rezultatais, kuris pedagogy profesine
kompetencija siejo su pedagoginio darbo stazu, teigdamas, kad po 7 mety pedagoginio
darbo jauciamasi savo profesijoje stabiliai, uztikrintai, atsiranda noras eksperimentuoti, o
taip pat ir save naujai jsivertinti. Teorinéje atrankoje siekta rasti informanty - pedagoguy,
turinciy skirtingas patirtis mokymosi lygmenyje, skirtingos darbo patirties vietimo insti-
tucijose, skirtinga darbo staza. GrindZiamosios teorijos nuostata — surinkti kuo jvairesnius
ir gausesnius duomenis i$ tyrimo lauko (Strauss ir Corbin, 1996). Remiantis Bitinu (2006),
Lamnek (2010), tyrimo tinkama imtimi laikomas toks tyrimo dalyviy skai¢ius, kuomet
aprasius fenomeng galima teigti, kad jokie papildomi duomenys nebesuteiks naujy Ziniy
tiriamam fenomeno paveikslui (duomeny prisotinimas).

Tyrimo kokybé uztikrinama: 1) aprasant tyrimo proceso indikacijas (kokiu pozitriu,
paradigma grindziamas tyrimas, kokia metodika, koks imties pasirinkimas ir kodél), ty-
rimo proces3, duomeny analize, rezultaty pateikimg, sprendimus ir problemas (Flick,
2007; Steinke, 2007; Przyborski ir Wohlrab-Sahr, 2014), 2) tiriamyjy jtraukimu (tyrimo
rezultatai, iSvados pateikiami tiriamiesiems prasant jvertinti jy jtikimuma, tikroviskuma)
(Lincoln ir Guba, 1985), 3) jtraukiant i tyrimo duomeny medziaga disertacijos autorés in-
terviu (Strauss ir Corbin, 1996), 4) konsultuojantis su kolegomis (asmeninés konsultacijos,
doktoranty metodologiniai seminarai, preliminariy rezultaty pristatymas konferencijose).

Darbo naujumas ir reik§mingumas. Disertaciniame tyrime konceptualizuota savaimi-
nio mokymosi samprata, apibiidinant jos kaita mokymosi visg gyvenima politikos kirime,
bei atskleistas pedagogo profesinés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi, ilius-
truojant §j procesa realiomis tyrimo dalyviy patirtimis. Tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos
atskleidé, kokie reik$mingi resursai pedagogo profesinei kompetencijai bei jo savaiminio
mokymosi veikloms egzistuoja biografinése salygose: biografinés aplinkybés daro jtaka
tiek predisponuojanc¢ioms pedagogo profesija asmeninéms kompetencijoms, tiek pedago-
go profesijos pasirinkimui; pedagogo profesijos pasirinkimas ir tolimesné profesiné veikla
sekant savo paSaukimu salygoja nuolatinius savaiminio mokymosi procesus. Isryskéje sa-
vaiminio mokymosi stiliai, kaip mokymasis veikiant, i$bandant, mokymasis stebint, mo-
kymasis skaitant - laikytini individualiais pedagogy mokymosi badais, kuriy pasireiski-

13



mui turi jtakos biografiniai socializacijos bei patyriminiai procesai. Savaiminio mokymosi
procesy metu jgytas naujas Zinojimas, supratimas gali tapti prielaida pedagogo profesijos
pasirinkimui ar/ir tolimesniam pedagogo tobuléjimui, norui tobuléti ne tik savaiminiu, bet
ir formaliuoju mokymusi. Tyrimas padeda suprasti pedagogo profesinés veiklos poveikj sa-
vaiminio mokymosi procesams bei pedagogo galimybei tobuléti tiek Zvelgiant i§ dalykinés,
metodinés, tiek ir i§ asmeninés perspektyvos. Viena vertus, jvairas profesinés veiklos i$§u-
kiai, problemos skatina ieSkoti naujy sprendimy, mokytis i§ patirties, kita vertus, atsiranda
poreikis surasti teorinj pagrindimg Zinioms, jgytoms per patirtinj mokymasi. Bendradar-
biavimas ir bendravimas su kolegomis, ugdytiniais profesinéje aplinkoje, bendravimas su
artimaisiais, draugais kasdienéje asmeninéje aplinkoje tampa savaiminio mokymosi prie-
laidomis, kita vertus, laikytini jo metodais.

I$ryskinti pedagogy savaiminio mokymosi procesai leido identifikuoti salygas, lemian-
¢ias tiek savaiminio mokymosi, tiek ir pedagoguy profesinés kompetencijos ugdymosi pa-
sirei$kimg, jsitikinta, jog savaiminj mokymasi atskleidZia ir paai$kina individo gyvenimis-
kos patirtys. Nustatytos pedagogu profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu moky-
mosi salygos gali praversti $vietimo institucijoms, siekian¢ioms tobulinti savo veiklg bei
tapti besimokanciomis organizacijomis. Disertacinio tyrimo rezultatu - teorine prielaida,
kad asmens turimos kompetencijos savaiminiu mokymusi transformuojamos j pedagogo
profesine kompetencijg, reikalingg profesionaliai veiklai, gali bati pasiremiama svarstant
alternatyvy buda tapti pedagogu, t. y. norintys iSbandyti save pedagoginiame darbe as-
menys, galéty tapti mokytojy pagalbininkais, o per tokig praktika, sulauke gery veiklos
jvertinimy, turintys reikiamg i$silavinimga, galéty greiciau tapti pedagogais.

Disertacijos struktira. Darbg sudaro naudojamy savoky Zodynélis, jvadas, trys dalys,
moksliné diskusija, i§vados, literattiros sarasas ir priedai. Jvade apibréZiamas tyrimo aktu-
alumas ir problemos mokslinis naujumas, pateikiami tyrimo objektas, probleminiai klau-
simai, tikslas, uzdaviniai, tyrimo teorinis-filosofinis pagrindas ir metodologinés nuostatos,
tyrimo metodologija bei metodika, darbo naujumas ir reik§mingumas. Pirmojoje disertaci-
jos dalyje aptariama savaiminio mokymosi sampratos raida, akcentuojant jos kaitag moky-
mosi visg gyvenima (MVG) politikos karimo kontekste, atskleidziami pedagogo profesinés
kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi teoriniai aspektai bei aptariama pedagogo
profesinés veiklos salyga - tai nuolatinis asmeninis profesinis tobulé¢jimas, siekiant atliepti
poky¢ius $vietimo srityje. Antroji disertacijos dalis skirta tyrimo metodologijai. Sioje dalyje
pristatoma biografiné-abdukciné tyrimo strategija, biografinio tyrimo perspektyvos ypa-
tumai, aptariamas disertacinio tyrimo procesas. Treciojoje disertacijos dalyje pateikiami ir
aptariami tyrimo rezultatai. Disertacija uzbaigiama moksline diskusija bei tyrimo rezulta-
tus apibendrinanc¢iomis i§vadomis. Pateikiamas literatiiros sarasas (442 pozicijy) ir priedai
(5 priedai). Disertacijos struktiirg taip pat sudaro 13 paveiksly ir 8 lentelés.
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1. PEDAGOGU PROFESINES KOMPETENCIJOS UGDYMO SAVAIMINIU
MOKYMUSI TEORINIAI ASPEKTAI

Sioje dalyje aptariama savaiminio mokymosi savokos atsiradimas ir sampratos raida ak-
centuojant jos kaitg mokymosi visg gyvenima politikos karime bei atskleidziami pedagogo
profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi teoriniai aspektai. Tai daroma
remiantis tarptautiniy ir nacionaliniy moksliniy studijy apie mokymosi dimensijas, tokias
kaip formalusis, neformalusis ir savaiminis mokymasis, jzvalgomis bei rezultatais, pasitel-
kiant zvilgsnj  savaiminj mokymasi i§ skirtingy diskursy perspektyvy. Ypatingas démesys
skiriamas savaiminio mokymosi rysiui su pedagogo profesinés kompetencijos ugdymusi,
pabréziant, kad taip padidéja reik§mingumas ir jvairové situacijy, kuriy metu mokomasi ir
ugdomasi profesing kompetencijg. Akcentuojama, kad savaiminis mokymasis — tai kons-
truktas, kurj paaiskina gyvenimas, o pedagogo profesine kompetencija siekta parodyti kaip
ri$ly darinj, kurio visi elementai (dalykiné/metodiné, asmeniné, socialiné kompetencijos)
tarpusavyje susije ir kuriy atskyrimas galimas tik analitinéje, retrospektyvioje perspektyvo-
je. Taip pat aptariama pedagogo profesinés veiklos salyga - tai nuolatinis asmeninis profe-
sinis tobuléjimas, siekiant atliepti pokycius $vietimo srityje.

1.1. Savaiminio mokymosi sampratos raida

Norint suprasti termino ,,savaiminis (angl. informal) kiltj, tikslinga remtis lotyny kal-
ba, kur lotyniskai informis reiskia ,,neturintis tinkamos i$vaizdos; beformis“ (Lotyny-lietu-
viy kalby zodynas, 2007), o angly kalboje informal pazodziui reiskia ,laisvas, nevarzomas®
(Angly-lietuviy kalby zodynas, 1992). Taigi lingvistinéje termino ,,savaiminis“ reik§méje
slypi supratimas, kad savaiminis mokymasis - tai laisvas, nesistemingas, nestrukttrizuotas
Ziniy, jgudziy, gebéjimy ar vertybiniy nuostaty jgijimo, ugdymosi procesas.

Savaiminio mokymosi terminas vartojamas labai skirtingai. Lietuvoje néra vieningo nusi-
stovéjusio termino kalbant apie $ig mokymosi dimensija, akcentuojama Europos Komisijos
dokumentuose. Mokymosi visg gyvenime memorandume (2001) savaiminio mokymosi vei-
klos kategorija jvardinama kaip neformalusis savaiminis (angl. informal) mokymasis. Lietuviy
mokslinéje literattiroje (Burksaitiené, 2015; LauZzackas ir kt., 2005; Tereseviciené ir kt., 2003,
2006; Juceviciené, 2007; Sliogeriené, 2008, 2009; ZydZitinaité ir kt., 2012; Burksaitiené ir Slio-
geriené, 2010, 2012) sutinkamas dvejopas angl. informal learning vertimas - savaiminis arba
informalusis mokymasis. Sio darbo autoré kreipési j Valstybine lietuviy kalbos komisijg su
klausimu: ,,Ar galima naudoti terming ,,informalusis mokymasis“?“. Gautame atsakyme buvo
teigiama kad angl. informal learning yra ver¢iamas kaip neformalusis mokymasis, o terminas
informalusis mokymasis néra tinkamas naudoti. Ta¢iau, remiantis Mokymosi visg gyvenime
memorandumu (2001), neformalusis mokymasis vyksta $alia pagrindiniy $vietimo ir moky-
mo sistemy. Jis yra organizuotas, pasiZzymi institucine struktira ir vieta, besimokantiesiems
nei$duodami valstybés pripazinti diplomai. Neformalusis mokymas gali bati teikiamas darbo
vietose, juo gali uzsiimti pilietinés visuomenés organizacijos ir grupés, taip pat organizacijos
bei tarnybos, jkurtos formalioms sistemoms papildyti (meno, muzikos, sporto uzsiémimai ar
privacios pamokos, ruosiantis egzaminams). Tuo tarpu savaiminis mokymasis - tai nataralus
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kiekvieng dieng vykstantis mokymasis. Skirtingai nuo neformaliojo mokymosi, savaiminis
mokymasis yra nebutinai tikslingas ir samoningas, todél jo gali nepripazinti net patys indivi-
dai, papildantys savo zinias ir jgadzius.

Toliau aptarsime savaiminio mokymosi sampraty jvairove, atsiradimo istorija, pagrin-
dines idéjas ir poZiarius bei jvairiy tarptautiniy ir nacionaliniy moksliniy studijy apie mo-
kymosi dimensijas, tokias kaip formalusis, neformalusis ir savaiminis mokymasis, rezulta-
tus, akcentuojant savaiminj mokymasi.

1.1.1. Savaiminio mokymosi savokos atsiradimas ir raida XX amziuje

I savaiminj mokymasi kaip j svarbia mokymosi forma buvo atkreiptas démesys XX am-
Ziaus pradzioje Jungtinése Amerikos valstijose. Pirmiausia buvo kalbama apie savaiminj
$vietima, véliau atsirado ir savaiminio mokymosi sgvoka. Savaiminio mokymosi sgvokos
autoriumi laikomas John Dewey, XX amziaus pradzios amerikie¢iy pedagogikos klasikas.
Savo darbuose jis nagrinéjo patyrimo ir refleksijos reik$me $vietimui bei ugdymui. Siame
kontekste jis panaudojo savoka ,savaiminis Svietimas® (angl. informal education), kuria
sieké pripazinti Svietimo, mokymosi, vykstancio uz specializuoty $vietimo institucijy riby,
svarbg visuomenés gyvavimui. Dewey (2014) zvelgia  gyvenima kaip i nuolatinio atsinau-
jinimo procesa, teigdamas, kad per bendravimg su vyresniaisiais, jaunesnieji visuomenés
nariai mokosi veikti, jausti ir mastyti. Jis pabrézia mokymosi svarbg visuomenés gyvavi-
mui: ,mokymasis yra biitinas socialiniam gyvenimui, nors jau pats gyvenimo kartu proce-
sas turi ugdomaja reiksme” (p. 8) ir teigia, kad ugdymasi batina suvokti placiau negu vien
tik formalyjj ugdyma mokykloje, kuris ,,veikia gana pavirsutiniskai® ,, Mokytis i§ patirties®,
anot Dewey (2014), tai ,,nustatyti tiesioginj ir griztamaji rysj tarp poveikio objektams ir $iy
atsako. Tuomet veiksmas tampa tikru bandymu, eksperimentu su pasauliu (...); o patyrimas
tampa mokymusi - sgsajy tarp daikty ir reiskiniy atskleidimu. (p. 93) Taciau apie patirties
pazintine verte galima kalbéti tik tuomet, kai ji keic¢ia asmens poziirj, o ,jokia reikéminga
patirtis nejmanoma be refleksijos. (...) Tokia patirtj galima pavadinti apmastanciaja, arba
refleksyvia, patirtimi.“ (p. 96). Dewey priskiriamas pragmatizmo atstovams, o jo poziirj j
savaiminj mokymasi i§ryskina §i citata: ,Viena i§ svarbiausiy problemy su kuria susiduria
ugdymo sampratos karéjai, yra tinkama pusiausvyra tarp tiesioginiy ir atsitiktiniy, forma-
liyjy ir savaiminiy ugdymo metody. Jei kasdiené patirtis néra suvokiama ir jprasminama,
ugdymo jstaiga parengs zmogu, nesugebantj prisitaikyti prie realaus visuomenés gyveni-
mo.“ (Dewey, 2014, p. 10). Mokymasis, kaip teigia Dewey (2014), tai bet kuris Zmogaus
uzsiémimas tam tikru laiku ir tam tikroje vietoje, kuris Zmogy ugdo tiek, kiek tuo metu
ta veikla jam yra svarbi, ,tikslas plecia akiratj, skatina atsizvelgti i kuo daugiau galimy el-
gesio padariniy. (...) Zmogus, igijes reikiamy Ziniy, gali pradéti veikti beveik bet kokiomis
salygomis, ir jo veikla bus nuosekli ir nasi.“ (p. 75). Taigi, akcentuotas patirtinis bei reflek-
syvusis mokymasis tampa esminiais elementais kalbant apie mokymasi, kuriuo gali bati
laikoma bet kokia Zzmogui svarbi veikla.

Apie 1950 metus JAV suaugusiyjy Svietime pradedama kalbéti ne tik apie savaiminj
$vietimg (angl. informal education), bet ir apie savaiminj mokymasi (angl. informal lear-
ning), atsiranda mokymosi skirstymas j formalyjj (mokyklinj) ir neformalyjj (suaugusiyjy

18



$vietimo kursus) (Overwien, 2005). 1972 metais UNESCO atkreipia démesj j savaiminio
mokymosi sgvoka, kuri véliau tampa $vietimo politikos dalimi. UNESCO komisija pabré-
¢, kad 70 procenty visy zmogaus mokymosi procesy vyksta savaiminio mokymosi badu
ir atkreipé JAV $vietimo politiky ir tyréjy démesj j minéta mokymosi formg Buvo pradé-
ta ieskoti budy, kaip susieti savaiminj mokymasi su darbo pasauliu, kaip sukurti salygas,
jgalinancias $ig mokymosi forma. Tuo metu buvo parasyta ne viena moksliné studija apie
savaiminj mokymasi, taciau jos visos siejosi su ekonomiskai nei$sivysciusiy $aliy gyvenimo
ypatumais (Schiersmann, 2007). Coombs ir Ahmed (1974) atliktoje studijoje pirma karta
buvo pateiktas mokymosi procesy skirstymas j formalyjj, neformalyjj ir savaiminj. Savai-
minio mokymosi apibréztyje buvo teigiama, kad tai ,visa gyvenima trunkantis procesas,
kurio metu kiekvienas asmuo jgyja ir kaupia Zinias, jgadzius, pozitrius ir jZvalgas i§ kas-
dienés patirties ir buvimo aplinkoje - namie, darbe, zaisdamas (...) savaiminis mokymasis
yra neorganizuotas ir daznai nesistemingas; tac¢iau sudaro didzigja kiekvieno asmens viso
gyvenimo mokymosi dalji“ (Coombs ir Ahmed, 1974, p. 8).

XX a. Freire (2000) mintys ir darbai, i$populiaréje pasaulyje septintojo desimtmecio
pradzioje, taip pat sietini su savaiminio mokymosi samprata. Freire (2000) teigia, kad ,tik
4iskinimasis, praktika leidZia individams biti tikrais Zmonémis. Zinojimas susiformuoja
tik vis i§ naujo atrandant neramiai, nuolatos ir viltingai tyrinéjant pasaulj ir vieniems kitus“
(p. 48), o pasaulis néra nekintantis, prie kurio reikty prisitaikyti, jis ,veikiau yra problema,
kurig reikig i$siai$kinti ir suprasti“. Tuomet besimokantieji ,,vienu metu apmasto pasaulj ir
save, neatskirdami $ios refleksijos nuo veiklos“ (p. 57). Taigi ugdymasis, anot Freire (2000),
susideda i§ pazinimo veiksmy, o ne i§ informacijos perdavimo. Mokymosi veikiant, atran-
dant, tyrinéjant; mokymosi per pazinima, per problemos ai$kinimasi akcentavimas neat-
skiriant refleksijos nuo visy $iy veikly - visa tai pabrézia savaiminio mokymosi vaidmens
svarba zmogaus ugdymosi procese. Savaiminis mokymasis gali bati laikomas pazinimo
veiksmy seka, kuomet ,,zmonés moko vieni kitus tarpininkaujant pasauliui, pazjstamiems
objektams® (p. 54), tokiu budu pabréitinas mokymasis bendraujant, bendradarbiaujant
kaip savaiminio mokymosi forma. Savaiminio mokymosi paskata laikytinas ,tikrovés pa-
vertimas problema“ (p. 149), t. y. siekis jveikti sunkumus, i§$ukius, su kuriais susiduria-
ma, o savaiminio mokymosi strategija — tai reflektyvi besimokanciojo veikla. Freire (2000)
mano, kad ,,zmogus gali pazinti tiek, kiek jis ,pavercia problema“ gamting, kultiring ir
istorine tikrove, j kurig yra panires® (p. 149). Tuomet tikrovéje jis analizuoja jos sudedamg-
sias dalis, galvodamas kaip kuo veiksmingiau jveikti sunkumus. Freire (2000) teiginiuose
atsispindi, kad Zmogaus samoningai suvokiamas savo netobulumas veda j savaiminio (ir
ne tik) mokymosi procesus - ,,zmonés yra tampancios - nebaigtinés, netobulos butybés
tokiame pat pasaulyje ir su tokiu pat netobulu pasauliu. (...) Zmonés supranta esg netobuli.
(..) Sis netobulumas bei jo suvokimas ir yra ugdymo (...) pagrindas” (p. 58); o savaiminj
mokymasi, pasiremiant Freire (2000) jzvalgomis, galima buty suprasti kaip samoninga,
tikslingg mokymasi — ,,Zmogus yra sgmoninga butybé. (...) sgmonei budingas ,,intenciona-
lumas“ pasauliui visuomet esti ko nors jsisgmoninimas“ (p. 284). Freire (2000) pagrindiné
prielaida, jog ,,Zmogaus ontologinis pasaukimas“ yra veikti ir keisti pasaulj, o tai darant
artéti prie visavertiskesnio gyvenimo, atskleidzia Zmogaus veiklos sgsajas su jo tobuléjimu,
mokymosi veikiant procesais.
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Septintojo de$imtmecio pabaigoje, kaip pastebi Rubenson ir Beddie (2007), UNESCO
jvedé mokymosi visg gyvenima (MVG) sampratg, kuri buvo laikoma $vietimo struktiros
perkirimo pagrindine koncepcija ir principu. Humanistai MVG sampratos skelbéjai tvir-
tino, kad $is rei$kinys patobulins visuomene, pagerins gyvenimo kokybe, padés Zzmonéms
geriau prisitaikyti prie permainy ir jas kontroliuoti. Rubenson ir Beddie (2007) teigimu,
didziausias démesys buvo teikiamas asmeniniam ugdymuisi; populiariu tapo posakis apie
tai, kaip ,,Zmonés kuria save® uzuot ,,buve kuriami®, ta¢iau praktiniai klausimai nebadavo
aptariami, diskusijos i$likdavo migloty idéjy lygmenyje.

Overwien (2005) teigimu, nuo 1980 mety savaiminio mokymosi sagvoka pradeda nau-
doti tarptautinés $vietimo eksperty organizacijos, mokslininky pateikiamos sgvokos ima
skirtis savo turiniu. Mocker ir Spear (1982) savaiminio mokymosi savoka apibrézia akcen-
tuodami kontrolés laipsnj. Tuomet savaiminio mokymosi organizavimo formos atrodyty
taip: besimokantieji kontroliuoja mokymosi priemones, bet ne tikslus. Ta¢iau dauguma
savaiminio mokymosi apibrézimy nukreipti j savaiminio mokymosi organizavimo forma.
Marsick ir Watkins (1990) teigimu, savaiminis mokymasis - tai mokymasis, vykstantis for-
maliy institucijy arba neformaliai organizuoty mokymosi procesy uzribyje, ir pastaryjy
néra finansuojamas. Siame apibrézime, kaip teigia Watkins ir Marsick (1990), néra atsizvel-
giama | painius rysius tarp implicitinio mokymosi, t. y. mokymosi neturint aiskaus tikslo,
vykstancio atsitiktinai, nesamoningai, ir aktyviy, savanorisky, savivaldziy, vidiniai moty-
vuoty mokymosi procesy, priskirtiny eksplicitiniam mokymuisi. Savaiminio mokymosi
sampratg per mokymosi tikslingumo ir sgmoningumo kategorijas atskleidzia Schugurens-
ky (2000), pateikdamas tris savaiminio mokymosi tipus: savivaldy mokymasi (eksplicitinis
mokymasis, aut. past.), atsitiktinj mokymasi (apjungiantis eksplicitinj ir implicitinj, aut.
past.) ir socializacija/numanoma mokymasi (implicitinis mokymasis, aut. past.). Savival-
dus mokymasis laikytinas samoningu mokymusi (Dohmen, 1997; Stadelhofer, 1999; Hanf-
stein, 2016), o numanomas mokymasis, t. y. implicitinis mokymasis, — procesas vykstan-
tis nesamoningai, kurio metu jgytas zinojimas sunkiai verbalizuojamas (Berry ir Dienes,
1993).

1990 mety pradzioje ypatinga susidoméjima sukélé vadinamasis situacinis mokymasis
(angl. situated learning). Lave ir Wenger (1991) bei Chaiklin ir Lave (1993) savo mokslinése
studijose teigia, kad Zinios ne tik jgyjamos per priklausyma tam tikra kompetencija pasi-
zymin¢ioms Zmoniy grupéms, kurios leidzia besimokanciajam tolydziai virsti jy bendruo-
menés branduolio dalimi. Praktikos bendruomené yra bet kokia grupé asmeny, kurie dirba
kartu tam tikra laika ir susikuria tam tikrus vieno arba kito darbo atlikimo - bei kalbéjimo
apie tai — budus, ir tos bendruomenés nariai tai jsisavina. Taigi mokymasis yra nenutriks-
tamai kirybiskas ir susipynes su veikla. Sios studijos rodo, kad besimokantieji generuoja
ir naujas Zzinias, uzuot vien tik seke kitais. Jie sukuria savo numanomasias Zinias, kurios
neatskiriamos nuo jy veiklos. Gonzi (2007) tvirtina, kad $is mokymasis, akivaizdziai pries-
tarauja tradiciniam poziariui, pabrézian¢iam individualy turinio Ziniy iSmokimg ir daran-
¢iam prielaidg, kad tai sudaro profesinés kompetencijos pagrinda. Remiantis Gonzi (2007)
jzvalgomis, galima teigti, kad profesinés praktikos metu savaiminis mokymasis, vykstantis
situacinio mokymosi forma, tampa svarbiu procesu profesinés kompetencijos ugdymuisi.
Esant situaciniam mokymuisi, tuo paciu metu gali vykti tiek implicitinis (Mikula, 2008),
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tiek ir eksplicitinis mokymasis. Vien tik implicitinio mokymosi forma sutinkama retai, ji
stebima sarysyje su eksplicitiniu mokymusi (Roll, 2003; de Witt ir Czerwionka, 2006).

Savaiminis mokymasis bendruomenése ir socialiniuose judéjimuose tapo ne vienos
tarptautinés studijos tyrimy objektu (Foley, 1999; Field ir Spence, 2000). Foley (2007), rem-
damasis Wildemeersch ir kt. (1998) pozitriu, teigia, kad asmenys keiciasi (t. y. savaiminiai
mokosi, aut. past.), kai patiria skirtingy bendruomeniy poveikj. Kai asmenys saveikauja su
asmenimis i§ kity bendruomeniy, jie pernesa $iy bendruomeniy prasmes i§ vienos j kita,
taip provokuodami naujus bendruomenés realybés apibrézimus. Tarp asmens jsitikinimy
ir visuomenés prasmiy visada esama jtampos. Né vienas néra visiSkai kito nulemtas, abu
nuolat kinta per jy santykiuose vykstancias sgveikas. Taciau tiek individualus, tiek visuo-
menés mokymasis yra ,,nuolatinio dialogo ir bendradarbiavimo su Zmonémis, esanciais
kitose konfiguracijose, ... procesas ... netikéty ry$iy mezgimas®

Savaiminio mokymosi apibrézimai, anot Salmi (1993), yra orientuoti j individa, jo as-
meninj tobuléjima, besiremiantj individualia iniciatyva. Su savaiminiu mokymusi siejama
spauda, televizija, bibliotekos, muziejai, teatrai, jaunimo organizacijos, laisvalaikio uzsié-
mimai. Mokslininkas $ig sgvoka naudoja kaip sinonimg tiek savivaldziam, tiek ir impliciti-
niam mokymuisi. Gear, McIntosh ir Squires (1994), Belle ir Dale (1999) savaiminio moky-
mosi samprata susiaurina iki mokymosi darbo vietoje, kuris sietinas su individo mokymosi
gebéjimais bei poreikiais. Savaiminio mokymosi pozymiu laiko tai, kad $is mokymasis néra
formaliai organizuotas.

Vaizdingg mokymosi palyginima su ledkalniu pateikia Livingstone (1999). Ledkalnio
vir§iané - tai formaliojo mokymosi pasekmé, o kas lieka po vandeniu, tai savaiminiai su-
rinktas Zzmogaus Ziniy rezervuaras. Livingstone pateikiamoje savaiminio mokymosi sam-
pratoje jauc¢iama Dewey pragmatizmo jtaka ir orientacija i savivaldy mokymasi, kurio
esmé - sgmoningai Zmogaus organizuotas jo tobuléjimo procesas, realizuojamas jvairiose
Zmogaus gyvenimo aplinkose:

»(...) visos veiklos siekiant paZinimo, Ziniy, gebéjimy, iSskyrus jstaigy organi-
zuojamus mokymo(-si) pasitilymus, tokius kaip kursai, seminarai. (...) Esminius
savaiminio mokymosi poZymius (tikslus, turinj, priemones ir Ziniy jsisavinimo pro-
cesus, trukme, rezultaty vertinimg, pritaikymo galimybes) besimokantieji pasiren-
ka individualiai arba grupémis. Savaiminis mokymasis vyksta savarankiskai, tiek
individualiai, tiek kolektyviai, kuomet néra nurodomi jokie kriterijai ir néra peda-
gogy jtakos. Savaiminis mokymasis skiriasi nuo kasdieniy suvokimuy ir bendrosios
socializacijos tuo, kad patys besimokantieji savo veiklas suvokia kaip sgmoningai
reik§mingg Ziniy jgijimg. Esminis savaiminio mokymosi poZymis yra savarankis-
kas naujy reiksmingy patyrimy arba sugebéjimy jsisavinimas, kurie pakankamai
ilgai islieka, kad véliau kaip tokie tapty atpaZintais.“ (Livingstone, 1999, p. 75).

Remiantis Livingstone (1999), galima teigti, kad savivaldumas galioja tiek formaliajam,
tiek ir savaiminiam mokymuisi. Mokslininkas pabrézia, kad savaiminis mokymasis - tai
samoningas ziniy jgijimas. Tac¢iau zvelgiant | Sommerland ir Stern (1999) sudarytg skale,
apimancia laipsninj peréjima nuo formaliojo, neformaliojo iki savaiminio mokymosi, ma-
toma, kad savaiminiu mokymusi laikomas tiek sgmoningas, tiek nesgmoningas (numano-
mas) mokymasis. Sios skalés virsutiné dalis rodo ,tikrg“ savaiminj mokymasi (zr. 1 pav.).
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Savaiminis mokymasis

¥ Nenumatyti isSikiai reiskia mokymasi kaip (samoningg / nesgmoninga) atsitiktinj
produkta

v Naujos uzduotys darbe, prisidedancios prie inio tobuléji

v SavarankiSkai inicijuotos, suplanuotos patirtys (medijos, kelionés)

v' Tam tikry rémy mokymuisi nustatymas, pvz., mokymosi eigos suplanavimas, tikslo
suderinimas, jvertinimas

¥ Organizuoto patyriminio mokymosi ir struktiiruoty mokymosi dalyky suderinimas

v' Mentoriavimas, mokymasis darbo vietoje

v Tiesiogiai j darbo procesa integruoti kursai ir tradiciniai kursai dojant / doj;

mokymosi technologijas
v" Formaliojo mokymo programos
v Formaliojo mokymo programos, suteikian&ios kvalifikacija

Formalusis mokymasis

1 paveikslas. Mokymosi skalé pagal Sommerland ir Stern (1999).

Reikia pastebéti, kad 9-ojo deSimtmecio pabaigoje pasirodé antroji mokymosi visa gy-
venimg (MVG) politikos karimo karta, kurios diskusijas skatino, kaip teigia Rubenson ir
Beddie (2007), beveik i$imtinai ,,ekonomistiné“ pasauléziara. Pla¢iai aprépianti prielaida, kad
industrinés $alys i$gyvena ekonominés transformacijos laikotarpj, o Zinojimas ir informacija
tampa ekonominés veiklos pagrindu, paskatino i§ naujo apibrézti santykj tarp suaugusiujy
mokymo ir ekonomikos. Schultz (1998) teigimu, lemiamas veiksnys, padedantis garantuoti
Zmoniy gerove, yra investavimas j zmones ir j jy Zzinias, t. y. j Zmogiskajj kapitala. Nagriné-
damas ekonomine kokybés samprata, jis prieina i$vados, kad ,,gyventojy kokybés skirtumai
jvairiose $alyse priklauso ne nuo jgimty, bet nuo jgyty gebéjimy skirtumo®, kad poziaris,
es3 Zmogaus tobuléjima varzo tradicijos ar fiziniy gérybiy stoka, yra klaidingas: ,,Zmonés
mazas pajamas turin¢iose $alyse néra abejingi démesio vertoms galimybéms, skatinan¢ioms
investuoti i savo Zzmogiskaji kapitala. Isitikinimas, jog Zmonés mazas pajamas turinciose $a-
lyse yra bevardziai pasyvis jprocio vergai, nesuvokiantys naujy galimybiy, nesiderina su jy
elgesiu. I§ tiesy, jvertine galimybes, jie veikia.“ (p. 36). Schultz (1998) pabréZia teigiama mo-
kymosi poveikj ekonomikos pazangai bei pastebi, kad ,.tarp to, ka dideles pajamas turincios
$alys nuveikia, padédamos kilti maZzas pajamas turinéiy $aliy ekonomikos na§umui vienu
i§ pagrindiniy trakumy laikytinas prioriteto zmogiskojo kapitalo investicijoms neteikimas.
Mokslininkas akcentuoja, kad ,,patys Zmonés mazas pajamas turinciose $alyse teikia joms
prioritetg savarankiskai, nepaisydami savo riboty pajamuy, (...) pasiekimai privaciai ir vals-
tybiskai investuojant j zmogiskaji kapitala i$ tiesy yra jspudingi, ypac jei atsizvelgsime j jy
ribotus iSteklius“ (p. 163). Anot (1998), tiek ,,patirtis, kurios vaikas semiasi i§ savo veiklos Sei-
moje, o véliau gyvenime i§ darbo, yra pagrindinis naudingy jgadziy Saltinis®, tiek ir ekonomi-
nis modernizavimas yra ,,daugelio naujy patir¢iy, suteikian¢iy galimybe jgyti naujy vertingy
igidziy ir surinkti naudingos informacijos, $altinis“ (p. 35). Apibendrinant $ias mintis galima
pastebeéti, kad ¢ia kalbama apie savaiminio mokymosi procesus, vykstancius asmeninéje, pro-
fesinéje aplinkoje, kurie vyksta nuolat, net ir nepaisant riboty pajamy.

Savaiminio mokymosi procesus profesinéje aplinkoje analizaves Garrick (1998) pabrézé,
kad gamybos procese Zmogiskieji resursai esg brangus ir reikty jvertinti efektyvaus moky-
mosi galimybes darbo metu. Garrick (1998) teigimu, savaiminis mokymasis ir jo rezultaty
pripazinimas yra susieti su ekonominiu i$laidy-naudos mastymu. Taigi, savaiminis moky-
masis jgauna instrumentinj charakterj, tampa procesu, ,,pagaminanc¢iu“ kompetentingg ir
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veiksmingg asmenj, kuris jvaldé Zinias ir jgijo igadziy, reikalingy profesinés veiklos pasau-
lyje. Pastebétina, kad savaiminio mokymosi klausimai i§ esmés yra stipriai susieti su subjek-
to profesine kompetencija. Garrick (2008) nuomone, savaiminis mokymasis niekada néra
neutralus, t. y. jo negalima stebéti atsiribojus nuo asmens socialiniy rysiy. Galimybes moky-
tis visada lemia socialinés pozicijos, nes mokymasis visada yra sietinas su situacija, kurioje
asmuo dalyvauja. Garrick (1998) savaiminiame mokymesi jzvelgia tik resursg, kuris gali tapti
naudingu, esant vienokiam ar kitokiam darbo jégos isnaudojimui. Zvilgsnis nukreiptas j mo-
kymosi naudinguma gamybai ir paslaugoms, o ne i galima naudg besimokanciajam. Garrick
skeptiskas pozitris nuskamba kaip i$$tkis Europos komisijai, kurios dokumentuose aiskiai
pabréZiama humanistiné perspektyva. Ekonominio bendradarbiavimo ir plétros organiza-
cijos (EBPO) (1996) pranesime ,,Mokymasis visg gyvenima visiems® taip pat kalbama apie
savaiminj mokymasi kaip apie esming¢ dinamiskos ir teisingos Ziniy visuomenés salyga.
Apibendrinant galima teigti, jog savaiminio mokymosi sgvokos kiltis sietina su pragma-
tizmo filosofijos atstovo Dewey pozitriu, kad ugdymas(-is) turi bati suvokiamas daug pla-
¢iau nei tik ugdymas(-is) $vietimo institucijose, kad individo patirtis, pats gyvenimo pro-
cesas jau suteikia galimybe mokytis, taciau ta reik§minga, kasdiene patirtj reikia suvokti ir
jprasminti per refleksija. Dewey akcentuoja patyriminj ir refleksyvyjj mokymasi. Coombs
ir Ahmed (1974) savaiminio mokymosi apibréztyje taip pat aiskiai iSreikstas patirtinis bei
refleksyvusis mokymasis, tac¢iau néra akcentuojama, kad mokymasis vyksta, kai Zmogus
uzsiima jam svarbia veikla, o prieSingai teigiama, kad tai gali bati tik ,buvimo aplinka®, ir
mokymasis gali vykti neorganizuotai, nesistemingai. Cia galima jZvelgti uzuoming j impli-
citinj mokymasi. Dar véliau savaiminio mokymosi samprata vystési ir kito bandant atsaky-
ti, kaip ir kur vykstantis mokymasis gali bti vadintinas savaiminiu. Savaiminio mokymosi
samprata buvo siejama su savaiminio mokymosi organizavimo forma ir vieta, i§skiriant
tokias kategorijas kaip mokymosi samoningumas ir tikslingumas (mokymasis pasireiskia
problemy sprendimo ir patyrimo refleksijos kontekste (Livingstone, 1999); besimokanciojo
individuali iniciatyva (Salmi, 1993); mokymosi medziagos pasirinkimas (Mocker ir Spear,
1982); situacinis mokymasis (Lave ir Wenger, 1991; Chaiklin ir Lave, 1993), valstybinio fi-
nansavimo nebuvimas (Marsick ir Watkins, 1990)), mokymosi aplinka (asmeniné aplinka:
laisvalaikis (Salmi, 1993); veikla bendruomenése ir socialiniuose judéjimuose (Foley, 1999;
Field ir Spence, 2000); profesiné aplinka: darbo vieta (Chaiklin ir Lave, 1993; Gear ir kt.,
1994; Belle ir Dale, 1999; Garrick, 1998)). Savaiminio mokymosi sagvoka naudojama kaip
sinonimas tiek eksplicitiniam mokymuisi, tiek ir implicitiniam mokymuisi (Sommerland
ir Stern, 1999). XX amziaus pabaigoje apie savaiminj mokymasi buvo kalbama, ir kaip apie
nuolatinj process, duodantj nauda pac¢iam besimokanciajam bei padedanc¢iam garantuoti
Zmoniy gerove, ir kaip apie instruments, ,,pagaminantj“ kompetentinga darbuotoja bei at-
ne$antj daugiau naudos gamybos ir paslaugy sferai, o ne pa¢iam besimokanciajam.

1.1.2. Savaiminio mokymosi samprata XXI amzZiuje
Siame laikotarpyje vél i$ dalies keitési mokymosi visg gyvenimg samprata. Kaip tvirtina
Rubenson ir Beddie (2007), XXI amziuje susiformavo trecioji mokymosi visg gyvenima

karta, kuri jZvelgdama rinkos nesékmes, reiSké vis didesnj susirtipinimg tuo, jog didelés
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visuomenés grupés negali dalyvauti socialiniame bei ekonominiame gyvenime, todél ga-
lima teigti, kad ji sugrazino pusiausvyra $iy trijy instituciniy struktiry - rinka, valstybé,
visuomené - santykiui. Nors rinkai ir toliau skiriamas pagrindinis vaidmuo, tac¢iau dabar
jau matoma ir asmens bei valstybés atsakomybé, kalbama apie atsakomybés pasidalijima,
akcentuojama asmeny atsakomybé uZ savo paciy mokymasi. Minéti autoriai teigia, kad
fundamentali antrosios ir tre¢iosios MVG kartos prielaida yra tokia: viso gyvenimo mo-
kymasis yra individualus projektas. Taigi, esminiu i$$ukiu kiekvienam visuomenés nariui
tampa jprotis ir nuostata nuolat tobuléti.

Mokslinés literataros (Kirchhofer, 2004; LauZackas ir kt., 2005; Schiersmann, 2007;
Jucevi¢iené, 2007) analizé atskleidZia skirtingus pozitrius j savaiminj mokymasi, kurie visy
pirma paremti mokymosi tikslingumo ir samoningumo kategorijomis. Vieni mokslininkai
(Kirchhofer, 2004; Schiersmann, 2007; Foley, 2007) pripazjsta, kad savaiminis mokymasis
yra samoningas, tikslingas mokymasis ir nuo jo atriboja atsitiktinj mokymasi, laikydami
ji tik nesgmoningai vykstan¢iu bei priskirdami jj implicitiniam mokymuisi. Kito pozia-
rio atstovai (Watkins ir Marsick, 2001; Dohmen, 2001; Dehnbostel, 2001) vél gi atsitiktinj
mokymasi priskiria tik implicitiniam mokymuisi, ta¢iau pripazjsta, kad tiek eksplicitinis
mokymasis (samoningas, tikslingas), tiek ir implicitinis mokymasis (numanomas) yra sa-
vaiminio mokymosi sudétinés dalys. Lauzackas ir kt. (2005) savaiminiam mokymuisi pri-
skiria ir atsitiktinj, ir patirtinj mokymasi bei pazymi, kad atsitiktinis mokymasis gali pereiti
arba salygoti tikslinj mokymasi. Kita vertus, tiksliniame mokymesi taip pat visuomet pas-
tebima atsitiktinio mokymosi elementy. Pavyzdziui, vykdant tam tikrg uzduotj, bandyma,
eksperimentg ar net mokantis formaliuoju biidu galima iSmokti tai, kas nebuvo planuota.
Cia reikty pastebéti, kad atsitiktinis mokymasis néra laikytinas eksplicitinio ar impliciti-
nio mokymosi i§skirtiniu poZymiu, nes terminas atsitiktinis mokymasis apibréziamas kaip
procesas, kurio metu atsitiktinai jsisavinama informacija, t. y. iSmokstama neturint tikslo
i$mokti (Hasselhorn ir Gold, 2009), ta¢iau pats mokymosi procesas gali apimti ir ekspliciti-
nj, ir implicitinj mokymasi, kuriy rezultatai i$ryskéja veikloje (Straka, 2005; Rauschenbach,
Diix, Saas, 2006), atsitiktinio mokymosi rezultatas pagal mokymosi turinj ir procesa gali
bati patalpinamas tiek eksplicitinéje (deklaratyvioje) atmintyje, tiek ir implicitinéje (pro-
cedurinéje) atmintyje (Oerter, 2012). Taigi, jeigu savaiminio mokymosi sampratoje akcen-
tuojamas atsitiktinis mokymasis, tai iSryskéja tik $io mokymosi tikslingumo kategorija, o
ne sagmoningumo.

Zydzianaités ir kt. (2012, p. 25) savaiminio mokymosi sampratoje akcentuojamas as-
mens tobuléjimo procesas nurodant intencionalumo laipsnj i§ besimokanciojo perspek-
tyvos: ,savaiminis mokymasis yra bet kokia veikla, apimanti supratimo, Ziniy ar jgadziy
siekimg, ir kuri vyksta be iSoriskai primesty mokymosi programy kriterijy, galintis vykti
bet kokiame kontekste uz ugdymo institucijy mokymo programos riby”, pazymima, kad
savaiminis mokymasis gali vykti ir formaliose, neformaliose ugdymo institucijose.

Savaiminio mokymosi samprata, paremta mokymosi samoningumo kategorija, pateikia
Kirchhofer (2000), Staudt ir Kley (2001), Schiersmann (2007), Foley (2007). Minéti moks-
lininkai i$skiria samoningo savivaldaus mokymosi ir nesgmoningo atsitiktinio mokymo-
si tipus. Mokymosi sgmoningumo kriterijumi apibréZiant savaiminj mokymasi remiasi ir
Juceviciené (2007). Ji pazymi, kad savaiminis mokymasis yra tik vadinamojo savaiminio
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mokymosi dalis. Savaiminiu mokymusi laikytinas mokymasis, ,kai Zmogus tobuléja be pa-
pildomy pastangy. (...) savaiminiu mokymusi gristas tobuléjimas vyksta tiesiog savaime,
kai Zmogus atlieka savo gyvenimo vaidmenis® (Jucevi¢iené, 2007, p. 114). Kalbédama apie
savivaldy mokymasi, ji pazymi, kad ¢ia Zzmogus sgmoningai mokosi i§ visy savo gyvenimo
veikly, t. y. jdeda papildomy mokymosi pastangy (pvz.: samoningai taiko refleksija veik-
damas ar po veiklos), kad tobuléty, ir prie savaiminio mokymosi veiksmy taip pat priskir-
tinas savarankiskas sgmoningas mokymasis — literattiros, jvairiy Ziniasklaidos priemoniy
teikiamos informacijos studijos, kity patirties analizé, ,,todél savaiminiu mokymasi galima
laikyti tik tuomet, jei jis tikrai vyksta savaime ir be jokiy papildomy Zmogaus pastangy.
Sia prasme savaiminis mokymasis laikytinas sudedamaja informaliojo mokymosi dalimi*
(2r. ten pat, p. 115). Cia reikia atkreipti démesj, kad tuomet kita sudedamoji informaliojo
mokymosi (sgvoka naudojama remiantis Jucevic¢iene (2007), aut. past.) dalimi turéty buti
savivaldus mokymasis.

Kirchhofer (2004, p. 18) savaiminj mokymasi apibrézia pasiremdamas tiek mokymo-
si sgmoningumo, tikslingumo, tiek ir mokymosi aplinkos kategorijomis, teigdamas, kad
tai ,,mokymosi procesai, kurie subjekto jvardijami kaip mokymasis, savarankiskai orga-
nizuojami ir reflektuojami, pareikalaujantys laiko ir tikslingo atidumo, susieti su proble-
minémis situacijomis, bet nesusieti su $vietimo institucija® Jo apibréZimas siejasi su Li-
vingstone (1999) savivaldaus mokymosi samprata. Atkreiptinas démesys, kad Kirchhofer
(2004) savaiminio mokymosi sampratg atskiria nuo atsitiktinio mokymosi, teigdamas, kad
savaiminis mokymasis kartu su ketvirtaja kategorija ,,atsitiktiniu mokymusi” esg neforma-
liojo mokymosi formos. Kirchhéfer (2004) nagrinéja savaiminj mokymasi kasdieniniame
gyvenime, tiesiogiai siedamas jj su profesinés kompetencijos vystymusi, jo démesio cen-
tre — kompetencijos perkélimas i§ socialinés aplinkos i profesing sfera. I§ uzprotokoluoty
dienos jvykiy identifikuojami savaiminio mokymosi procesai kasdienybéje. Véliau sudaro-
mi mokymosi tipai ir gaunamos Zinios apie mokymosi situacijas ir mokymosi strategijas.
Sios Zinios yra ypac svarbios siekiant sukurti savaiminj mokymasi skatinancias salygas dar-
bo vietoje ir pripazinti organizacija kaipo mokymosi konteksta bei, esant darbdavio intere-
sams, tobulinti $ias salygas. Mokslininko jzvalgos remiasi tuo, kad nuolat mazéja ribos tarp
darbo ir kasdienio gyvenimo situacijy. Vis dazniau mokymosi situacijos iSkyla socialinéje
aplinkoje ir $is patyrimas salygoja profesinés kompetencijos ugdymosi procesa.

Labai artimi Kirchhofer (2004) pateiktai savaiminio mokymosi sampratai yra Gnahs
(2007) ir Foley (2007) poziuriai, kuomet savaiminis mokymasis apibréziamas naudojant
mokymosi tikslingumo ir mokymosi aplinkos kategorijas. Gnahs (2007) $alia savaiminio
mokymosi formos iskiria dar vieng, vadinamajg mokymosi ,en passant‘ forma, kuri atitin-
ka Kirchhofer (2004) bei Foley (2007) jvardintg atsitiktinj mokymasi. Savaiminis mokyma-
sis, anot Gnahs (2007), apima tik tikslinj ziniy ir gebéjimy jsisavinima, vykstantj organi-
zuoto mokymo per kitus asmenis uzribyje. Tuo tarpu mokymasis ,en passant‘apima netiks-
linj, daznai nesamoningg mokymasi. Foley (2007, p. 24) teigia, kad savaiminio mokymosi
forma apima suaugusiyjy sgmoninga norag pasimokyti i§ savo patirties, o atsitiktinio tipo
mokymasis vyksta zmonéms aktyviai besidomint kitomis veiklomis, t. y. mokymasis yra
$alutinis tai veiklai, j kurig asmuo jsitraukes, jis daZniau numanomas ir nesuvokiamas kaip
mokymasis arba bent ne tuo metu, kai vyksta.
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Pateikiant savaiminio mokymosi sampratg, Teresevi¢iené ir kt. (2006) atskiria aplinkybinj
mokymasi, tuomet savaiminio mokymosi forma aiskinama kaip nataralus, nuolat vykstantis
suaugusiyjy mokymasis, kurio $altiniu gali buti kasdienis Zmogaus gyvenimas, todél jis gali
buati neplanuotas, specialiai neorganizuotas, jo vyksmas nataralus, t. y. nedirbtinis, i$plaukian-
tis 1§ tikrovés, veiklos procesy. Tokio mokymosi pagrindu yra asmeniniai, socialiniai, ekono-
miniai ar $eimos poreikiai, tokia suaugusiyjy veikla gali buti neatpazjstama kaip mokymasis.
Vadinasi tai gali bati nesamoningas mokymasis, kas priestarauty, pavyzdziui Foley (2007),
Kirchhoéfer (2004), Schiersmann (2007) nuomonei, kur akcentuojama, kad savaiminio moky-
mosi forma apima suaugusiyjy samoninga nora pasimokyti i§ savo patirties. O aplinkybinio
mokymosi forma, anot Teresevi¢ienés ir kt. (2006), laikomas mokymasis, kuris vyksta atlie-
kant konkrecig veiklg ar bendraujant su kitais Zzmonémis socialinése, kultirinése ar politinése
situacijose. Tokios formos mokymasis yra tarytum konkrecios veiklos palydovas, todél pacios
veiklos eigoje jis gali biiti suvokiamas arba nesuvokiamas kaip mokymasis. Si mokslininky i$-
skirta aplinkybinio mokymosi forma artima atsitiktinio mokymosi formai pagal Foley (2007)
ir Kirchhofer (2004), ,en passant’ mokymosi formai pagal Gnahs (2007).

Mokymosi tikslingumo ir samoningumo kategorijomis remiantis, atsiskleidzia savaiminio
mokymosi sampraty jvairové. Stasifinaitiené, Slentneriené (2009) savaiminj mokymasi laiko
savaranki$ku mokymusi, kuris gali vykti jvairioje aplinkoje, taciau néra i§ anksto suplanuotas
ir apgalvotas, néra tikslingas ir specialiai organizuotas, gali trukti ilgg laikg. Teresevicienés ir
kt. (2006), StasiGinaitienés ir Slentnerienés (2009) savaiminio mokymosi sampratoje i$ryskinti
pozymiai Alonderienés (2009, p. 35) plétojami $ia nauja jZvalga - tai ,samoningas ir/ar nesa-
moningas, atsitiktinis procesas, kurio metu besimokantysis jgyja kompetencijy®. Burksaitie-
né, Sliogeriené (2010, 2012) pabréZia, kad savaiminis mokymasis néra specialiai organizuotas
(mokymosi uzdaviniy, laiko ir paramos besimokanciajam pozitriu), vyksta neplanuotai, o
Rudytés (2010) savaiminio mokymosi sampratoje atsiribojama nuo formaliojo ir neformaliojo
mokymosi ir pabréziama, kad $is mokymasis atsiranda ir remiasi individo iniciatyva.

Savaiminio mokymosi forma, anot Laur-Ernst (2001), gali buti suprantama remiantis ,,pa-
sialos® ir ,,paklausos kategorijomis. Siekdamas atskleisti savaiminio mokymosi samprata,
mokslininkas ja parodo kaip prie$ingybe formaliajam mokymuisi, kuris pasizymi orientacija
i »pasitla®, yra institucionalizuotas, vyksta pagal tam tikras organizacines taisykles, didak-
tines koncepcijas. Tuo tarpu savaiminis mokymasis, kaip teigia Laur-Ernst (2001), remiasi
individualia ,,paklausa®“ - yra paties individo inicijuojamas bei vyksta tiek tikslingai ir sa-
moningai siekiant asmeniniy tiksly ar Salinant kompetencijos deficita, tiek ir nesgmoningai,
mokantis, bet nesuvokiant, kad mokomasi. Atkreiptinas démesys, kad $ioje savaiminio mo-
kymosi sampratoje ribos tarp dviejy savaiminio mokymosi tipy (eksplicitinio ir implicitinio,
aut. past.) iSnyksta. Viena vertus, savaiminis mokymasis charakterizuojamas kaip individo
»paklausa®, antra vertus - jis taip pat gali vykti nesamoningai, o tai veda prie priestaravimy,
nes ,,paklausa“ sietina su tikslingumu ir samoningumu. Laur-Ernst (2001) atskleidZia savai-
minio mokymosi sary$inguma su subjektu naudojant ,,paklausos” kategorija.

I$skiriant savaiminio mokymosi sampratg i$ trijy dimensijy mokymosi sampratos, ap-
imancios formalyji, neformalyjj ir savaiminj mokymasi, remiantis Dohmen (2001), svarbu
mokymosi organizacines formas papildyti intencionalumo laipsniu i§ besimokanciojo pers-
pektyvos. Vél gi akcentuojamos tikslingumo ir samoningumo kategorijos, atkreipiamas dé-
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mesys i$ j mokymosi aplinkg. Savaiminj mokymasi Dohmen (2001) apibréZia kaip mokymasi,
vykstantj kasdienybéje, darbo vietoje, $eimos rate arba laisvalaikio metu, kuris néra strukta-
ruotas pagal mokymosi tikslus, laikg ir mokymosi palaikyma, ir jo pabaigoje nei§duodamas
valstybés pripazintas diplomas ar pazyméjimas. Tai gali buti tikslinis mokymasis, kaip pastebi
mokslininkas, ta¢iau daugumoje atvejy yra atsitiktinis. Dohmen (2001) savaiminio mokymosi
samprata remiasi Europos Komisijos komunikato (2001) savaiminio mokymosi dimensijos
apibrézties savoka, kuri atsirado Europos Sajungos diskusijose apie mokymasi visg gyvenima
ir yra dazniausiai naudojama mokslinéje literatairoje. Taciau realybéje, kaip pastebi mokslinin-
kai (Schugurensky, 2000; Dohmen, 2001; Straka, 2003), mokymosi formos ir vietos susipina,
tampa sunku jas teorigkai atskirti; savitarpio priklausomumas tarp mokymosi formy yra ne-
aiSkus, traksta vieningy, atsiribojanciy viena nuo kitos mokymosi formy apibrézéiy.

Pasak Zuzeviciatés ir Teresevi¢ienés (2007), daznai savaiminis mokymasis siejamas su
neformaliuoju mokymusi, o $is — su formaliuoju, nes vien savaiminis mokymasis, kaip vie-
na mokymosi visg gyvenima forma, gali buti pernelyg siaurai apibréztas arba pavirsuti-
niskas. Lauzackas ir kiti (2005) teigia, kad savaiminis ir neformalusis mokymasis negali
bati atskirti nuo formaliojo mokymosi: ,,Jei manysime, kad formalusis ir savaiminis yra
visi$kai savaranki$ki mokymosi badai, tai pamatysim tik vieno ar kito silpnasias puses, o
svarbiausia yra jziaréti formaliojo ir savaiminio mokymosi vertingas savybes visose moky-
mosi situacijose” (Zr. ten pat, p. 29). Kita vertus, charakterizuodami savaiminj mokymasi,
mobkslininkai pastarajam priskiria formalumo trikuma, kartais netgi pabréziant priesingy-
be formalumui, kaip kriterijui, pagal kurj charakterizuojama savaiminio mokymosi forma,
anot Perulli (2009) tarsi tvirtinama, jog $i mokymosi forma nepasiZzymi formalumu.

Savaiminio mokymosi samprata, anot Colardyn ir Bjérnavold (2005), susieta su dviem es-
miniais kriterijais - mokymosi intencija ir mokymosi planavimu (zr. 1 lentele), kas sudaro
galimybe ja atriboti nuo formaliojo ir neformaliojo mokymosi. Taigi, savaiminio mokymosi
procesu laikomas tik netikslinis, neplaningas mokymasis. Teigtina, kad tai atliepia atsitiktinio
mokymosi sampratg, kuri talpina tiek implicitinio, teik ir eksplicitinio mokymosi procesus, o
taip pat ir patvirtina Rauschenbach, Diix ir Saas (2006) teiginj, kad esminiai savaiminio moky-
mosi pozymiai - tai pedagoginés intencijos nebuvimas bei mokymosi proceso atsitiktinumas.

1 lentelé. Mokymosi formos (Colardyn ir Bjornavold, 2005).

MOKYMOSI INTENCIJA
MOKYMOSI N . - .
APLINKA Tikslinis mokymasis Netikslinis mokymasis
Suplanuot(.)s mokymosi Formalusis mokymasis
veiklos
f lusi
Suplanuotos veiklos Neforma u,SIS

mokymasis

Néra planavimo Savaiminis mokymasis

Savaiminio mokymosi samprata taip pat siejama su pedagoginés intencijos nebuvimu
(Straka, 2000; Rauschenbach ir kt. 2006; Schiersmann, 2007). Straka (2000) nuomone, pe-
dagoginé intencija, kaip tikro, kairybinio ugdymo isskirtiné Zzymeé, priskiriama pedagogo
nusiteikimui subjekto atzvilgiu. Tai sgmoningas, atsakingas, tikslingas ir visuotinai reiks-
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mingas pedagoginis nusiteikimas tobulinti brestantj Zmogy. Tuo remiantis, jis atriboja sa-
vaiminj mokymasi - ,mokymasis, kuriame néra pedagoginés intencijos, nuo formaliojo
mokymosi - ,,mokymasis §vietimo jstaigose, esant pedagoginei intencijai®

Jau anks¢iau minéta, kad savaiminio mokymosi samprata atskleidzian¢ia kategorija lai-
kytina mokymosi aplinka (Eraut, 2000; Straka, 2003; Lauzackas ir kt., 2005; Schiersmann,
2007). Straka (2003) akcentuoja, kad kalbant apie savaiminj mokymasi, reikia ypa¢ kreipti
démesj j neformaligja mokymosi aplinkg (zr. 1 lentele). Savaiminio mokymosi supratimas
galimas tik siejant mokymosi procesa su aplinka, kurioje jis vyksta (Straka, 2003; Eraut,
2000), mokymosi savaimingumas nustatomas pagal tai, ar jis organizuojamas §vietimo ins-
titucijy, ar ne (Lauzackas ir kt., 2005), savaiminis mokymasis skirstytinas pagal mokymosi
aplinkas: mokymasis dirbant, mokymasis privacioje ir visuomeninéje erdvéje, mokyma-
sis su naujomis medijomis ir kt. (Schiersmann, 2007). Mokslininkai (Eraut, 2000; Straka,
2003) teigia, kad formalioji mokymosi aplinka pasizymi pedagogine intencija, mokymosi
rezultaty homogeniskumu, kad mokymosi progresas tuomet - kolektyvinis, o mokymo-
si salygos — formalizuotos, mokymosi laikas — nurodytas. Tai, kas i$mokta, perkeliama i§
formaliosios mokymosi aplinkos i darbo aplinkg. Neformalidsios aplinkos (darbo vieta,
$eima, bendraamziai ir kt.) mokymasis (savaiminis mokymasis, aut. past.) yra heteroge-
niskas, kaip ir individy darbo bei gyvenimo patirtys. Savaiminio mokymosi progresas yra
individualiai skirtingas, jam nenustatytas mokymosi laikas. Ziniy, gebéjimy perkélimas
vyksta i§ profesinés j asmenine aplinkg arba atvirksciai. ] formaligja mokymosi aplinka gali
bati perkeliami gebéjimai, Zinios, jgyti mokantis savaime neformaliojoje aplinkoje (Stra-
ka, 2003), ta patvirtina ir Gerzer-Sass (2001), teigdamas, kad $eimos aplinkoje savaiminiu
mokymusi jgytos kompetencijos gali bati perkeltos j darbo pasaulj. Taigi minéti moksli-
ninkai jZvelgia kontinuuma' tarp mokymosi procesy, vykstanciy tiek formaliojoje, tiek ir
neformaliojoje mokymosi aplinkoje. Straka (2003) suskirsto mokymosi procesus j tris tipus
(Zr. 2 lentele): eksplicitinj, atsitiktinj ir implicitinj, akcentuodamas atskirai kiekvieno jy
rai$kos intensyvumga esant skirtingoms mokymosi aplinkoms. Savaiminis mokymasis sieti-
nas su neformaliagja mokymosi aplinka ir jo intensyviausia raiskos forma (zr. 2 lentele) - tai
implicitinis mokymasis. Implicitinis mokymasis laikytinas i$skirtinai savaiminio mokymo-
si tipu, taciau jo rai$ka matoma, ir formaliojoje aplinkoje (Schugurensky, 2000), $vietimo
institucinéje aplinkoje, t. y. savaime mokomasi ,,uz ugdymo institucijy mokymo programos
riby“ (ZydZitnaités ir kt., 2012, p. 25).

2 lentelé. Mokymosi tipai (Straka, 2003).

Nef ioji aplinka (d
. Formalioji aplinka (mokykla ir e orfn:‘lho] i aplinka ( f.lr!).o
Mokymosi aplinka . N ) vieta, Seima, bendraamziai ir
profesinio rengimo sistema) kt.)
Mokymosi tipai:
Eksplicitinis XX X
Atsitiktinis X X
Implicitinis X XX

1 Kontinuumas (lot. continuum - tolydus) - neturinti pertrakiy iStisuma, vientisuma (Tarptatiniy Zo-
dziy zodynas, 2013, p. 417).
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Straka (2005) pateikia mokymosi formy modelj (Zr. 2 pav.), kuriame akcentuoja iSoriniy
mokymosi salygy poveikj mokymosi formoms. Teigiama, kad mokymosi formalumas, nefor-
malumas ar savaimiskumas negali buiti nustatomas remiantis pac¢iu mokymusi. Kompetenci-
jos gali buti visy $iy trijy mokymosi formy rezultatas. Dauguma asmens mokymosi momen-
ty, o tuo paciu ir mokymosi rezultaty néra matomi pasaliniams, taigi mokymosi formalumas
negali buti pagrjstas individu. Batent mokymosi kontekstas arba iSorinés mokymosi salygos
laikytinos pagrindiniu kriterijumi, kurj Straka jvardina ,,i$oriniy salygy jtakos laipsniu mo-
kymuisi Jis i$skiria ir dar vieng kriterijy - sertifikavimo kriterijy, o vietoj samoningumo
ir tikslingumo kategorijy, Straka vartoja eksplicitinio ir implicitinio mokymosi sgvokas.
Sie pasitilymai atsispindi Zemiau pateiktame mokymosi formy modelyje (zr. 2 pav.). Siame
modelyje mokymosi centre — individas. Sistemiskai atsizvelgiama j esamas sociokultirines
salygas. Formalumo laipsnis apibréztas salygose, nesiejant paties formalumo su individu.
Kaip 2 paveiksle matyti, implicitinis ir eksplicitinis mokymasis vyksta esant visy tipy i$ori-
néms mokymosi saglygoms, taciau eksplicitinio mokymosi dalis yra didesné esant formaliajai
mokymosi aplinkai, tuo tarpu implicitinio mokymosi dalis — savaiminio mokymosi aplinko-
je. Atsitiktinis mokymasis gali vykti tolygiai visose mokymosi aplinkose.

INDIVIDAS
MOKYMASIS
\
/ EKSPLICITINIS
EKSPLICITINIS ATSITIKTINIS
ATSITIKTINIS IMPLICITINIS
IMPLICITINIS {
FORMALUSIS NEFORMALUSIS SAVAIMINIS
Svietimo institucija, Svietimo institucia, Uz Svietimo institucijos mokymo
Valstybés pripaintas Sertifikatas programos riby
sertifikatas, diplomas
~—__ ISORINES SALYGOS —,//

2 paveikslas. Mokymosi formy modelis (Straka, 2005).

Savaiminis mokymasis remiasi jgytos patirties apgalvojimu, teigia Marsick ir Watkins
(2001), o atsitiktiniam mokymuisi, kaip sudétinei savaiminio mokymosi daliai, anot jy,
taip pat tenka svarbus vaidmuo. Savaiminis mokymasis apima tiek sgmoningg ir nesgmo-
ningg atsitiktinj, tiek sgmoningg tikslinj mokymasi uz $vietimo institucijos riby, be to,
egzistuoja aptakis peréjimai tarp $iy mokymosi formy, teigia mokslininkai (Watkins ir
Marsick, 2001; Dohmen, 2001; Dehnbostel, 2001; Straka 2000, 2003, 2005; Eraut, 2000;
Lauzackas ir kt., 2005).

Savaiminio mokymosi sampratg per individo ir $vietimo organizacijy ry$j, pasiremda-
mas Dohmen (1996), Livingstone (1999), Straka (2000), toliau plétoja Erpenbeck (2003),
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skirstydamas mokymosi procesus j formalyjj mokymasi $vietimo institucijose (mokomasis
patiriant pedagogine intencija) ir mokymasi darbo metu. Pirmasis mokymasis apima mo-
kymosi procesy inicijavimo ir vykdymo sritj institucijose ir organizacijose. Mokomasi for-
maliai ir suteikiamos formalios Zinios. Kuomet mokomasi darbo metu, vyksta savaiminis
mokymasis, anot Erpenbeck (2003), tuomet mokomasi komunikacijos, veiklos procesuose
bei mokomasi i§ patir¢iy. Trumpai sakant, subjekto kompetencijos augimas galimas, taciau
yra sunkiai pamatuojamas, nes reik§mingi patyrimai, gebéjimai jsisavinami, ta¢iau tik ref-
leksijos pagalba véliau gali buti atpazinti, jvardinti.

I savaiminj mokymasi kaip j procesg patirtinio mokymosi kontekste zvelgia ir Dehnbos-
tel (2003). Patirtinis mokymasis, anot jo, salygoja savaiminiai jgyjamas Zinias, gebéjimus,
t. y. savaiminis mokymasis tampa patirtinio mokymosi dalimi. Dinamigki darbo procesai ir
aplinkos susieti su nuolatiniais i§$ukiais, problemomis, neaiskumais, kurie salygoja savai-
minj mokymasi, o mokymosi rezultatas seka i$ to, kaip pavyko besimokanciajam susido-
roti su painia situacija ar problema. Toks mokymasis néra lydimas pedagoginés intencijos.
Dehnbostel (2003) aprasomoje savaiminio mokymosi sampratoje jZvelgtini atskiri savai-
minio mokymosi tipai: patirtinis arba refleksyvusis mokymasis ir implicitinis mokymasis.
Patirtinis mokymasis vyksta reflektuojant patirtis, o implicitinis mokymasis vyksta nesa-
moningai, jo metu refleksija nevyksta, taciau, kaip pastebi Dehnbostel (2003), tam tikros
srities patyrusiu ekspertu tampama biitent per implicitinj mokymasi. Darbuotojy profesiné
kompetencija ir gebéjimas refleksyviai veikti, anot Dehnbostel (2003) yra esminés idéjos
profesiniame ugdymesi, kurios realizuotinos tik apjungus formalyjj darbuotojy mokymasi
su savaiminio mokymosi procesais. Savaiminio mokymosi profesinéje aplinkoje centriniu
elementu laikomi komunikaciniai procesai, t. y. nuolatinis aktualiy darbo uzdaviniy ir pro-
blemy aptarimas su kolegomis. Taigi, savaiminis mokymasis vyksta sprendZiant problemas
jau turimos patirties fone, tai darbuotojo asmeninis Ziniy konstravimo procesas, vykstantis
mokymosi veikiant metu, kuomet mokomasi i§ saves ir kartu su kitais, o refleksija, anot
mokslininky (Marsick ir Watkins, 2001; Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003), yra savaimi-
nio mokymosi strategijy centre.

Savaiminio mokymo sampratos grindimas mokymusi per patyrima matomas ir kity
mokslininky pateiktose apibréityse: tai kiekviena dieng vykstantis natiralus mokymasis
(Tereseviciené ir kt., 2003); mokymasis, kurio $altiniu gali buti kasdienis Zmogaus gyvenimas
(Tereseviciené ir kt., 2006), mokymasis per patyrima, kuris néra jteisintas jstatymais, regis-
trais ar studijy kokybés dokumentais (Arbutavi¢ius, 2009); mokymasis, vykstantis kasdienés
veiklos metu darbe, namuose ar laisvalaikiu (Burk3aitiené ir Sliogeriené, 2010, 2012).

Mokymosi proceso valdymo kategorija (Weif$ ir kt., 2005) taip pat akcentuojama sa-
vaiminio mokymosi sampratoje. Minéti mokslininkai, naudodami penkis kriterijus - tiks-
lingumas; laiko rémai; mokymosi turinys; gebéjimy, ziniy perdavimo sistema; kontrolé;
mokymo/si turinio kilmé - atriboja savaiminj mokymasi nuo formaliojo ir neformaliojo
mokymosi formy. Savaiminis mokymasis suprantamas kaip mokymasis visa gyvenima,
kurio metu besimokantysis i§ savo kasdieniy patir¢iy jgyja, jsisavina tam tiktas nuostatas,
vertybes, jgiidzius ir Zinias. Akcentuotina, kad savaiminis mokymosi procesas nepatiria
pedagoginés intencijos. Weifd ir kt. (2005) konstatuoja, kad savaiminj ir neformalyjj moky-
masi labai sunku viena nuo kito atskirti. Taigi, skirtuma pavyksta i§ryskinti tik remiantis
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instituciniu kontekstu ir mokymosi planavimo bei struktaravimo laipsniu (zr. 3 lentele).

Savaiminis mokymasis prilyginamas situaciniam mokymuisi, besiremian¢iam veikla ir pa-

tirtimi, laikomas savivaldziu procesu, kurj salygoja individualis interesai ir poreikiai.

3 lentelé. Mokymosi formos (Weif8 ir kt., 2005).

Formalusis mokymasis

Neformalusis
mokymasis

Savaiminis mokymasis

Ilgalaikis mokymasis

Trumpalaikis ir spe-

Situacinis mokymasis,

Laiko rémai

orientuotas | mokymosi
produkta

Tikslingumas 51ekla‘1n.t igyti rkaflo ‘ cifinis Temiast veikla ir patir-
pabaigimag paliudijantj timi
dokumenta
Ilgalaikiai ciklai Individualizuotas, Individualizuotas

Standartizuotas, akade-
minis,
istojimo salygos atrenka

Individualizuotas,
orientuotas { mokymosi
produkta, praktinis; be-

Individualizuotas, kon-
tekstualizuotas,
praktinis, individualas

dalyvaujant patiems be-
simokantiesiems

Turinys : M . . . . . .
besimokanciuosius, simokantysis pasirenka, | interesai ir poreikiai
orientuotas j stojan- kur mokytis
¢iuosius
Institucionalizuota, izo- | Remiasi aplinka ir ben- | Susijusi su bendruo-

. . liuota nuo aplinkos, druomeniniais rysiais, | mene, darbo aplinka,

Gebéjimy, Ziniy . _ . S o Tk

i . grieztai struktiruota, lanksti, centruota j besi- | kolegiali,
perdavimo sistema . S
centruota j pedagoga mokantjjj lanksti, nesiremianti jo-
kiais mokymo/si kursais
A Ioriné/hierarchiné Autonominé/demo- Savivaldi
Kontrolé .
kratiné
“I$ vir$aus” nurodytas Misri: mokymosi turinys | Besimokan¢iojo pasi-
mokymosi turinys nurodytas “I§ vir§aus” rinktas mokymosi turi-
Mokymo/si turinio arba mokymosi turinys | nys arba
kilmé i$diskutuotas, atsirinktas | néra mokymosi turinio,

remiamasi pokalbiais,
interesais ir poreikiais

I anksciau pateikty pavyzdziy tampa aisku, kad savaiminio mokymosi samprata susi-

jusi su tam tikrais sgvoky neatitikimais arba mokslininky nesutarimais. Tai akcentuoja ir
visa eilé autoriy (Bjornavold, 1997; Dohmen, 2001; Overwien, 2002, 2005; Gnahs, 2003;
Schiersmann, 2007). Placig savaiminio mokymosi sampraty skirtumy apzvalga tarptau-
tinéje Ekonominio bendradarbiavimo ir plétros organizacija studijoje apie neformaliojo
ir savaiminio mokymosi pripazinimg pateikia Werquin (2007). Jis parodo, kad nepaisant
diskutuojamy savaiminio mokymosi savoky netikslumy, vis tik mokslinéje literataroje
dominuoja bitent trijy mokymosi formy koncepcija, o ne dviejy, kaip teigia Kirchhofer
(2004), priskirdamas savaiminj ir atsitiktinj mokymasi neformaliojo mokymosi formai,
ir ne keturiy (Foley, 2007; Gnahs, 2007; Tereseviciené ir kt., 2006). Cia reikty pastebéti,
kad tai galéty sietis ir su tuo, jog skirtingi autoriai remiasi jau esama literatara ir todél
mokymosi skirstymas j tris formas tampa vis daznesnis. Mokslinése studijose remiamasi
ankstesniais populiariais, pripazintais mokslininky tarpe leidiniais, todél mokymosi formy
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triada ir toliau naudojama. Werquin (2007) teigia, kad butent Coombs ir kt. (1973) padaré
formaliojo, neformaliojo ir savaiminio mokymosi formas populiariomis. Toliau pateikia-
ma lentelé (Zr. 4 lentele), kuri parodo, kad egzistuoja visa eilé skirtingy savaiminio moky-
mosi formos apibréz¢iy, pateikiamy Europos sgjungos dokumentuose, kurie remiasi trijy
mokymosi formy koncepcija.

4 lentelé. Savaiminio formy apibréziy skirtumai (Werquin, 2007).

Savaiminio mokymosi formos apibréztis

Tarptautiné standartizuota $vieti- | Savaiminis ugdymasis yra tikslinis, ta¢iau maziau organizuotas ir
mo klasifikacija (ISCED 97) struktiruotas

Europos komisija (2000) Savaiminis mokymasis i$ kasdieniy situacijy, nebatinai tikslinis.

ES statistikos taryba (EUROSTAT, | Savaiminis mokymasis: tikslinis, maziau organizuotas ir struktiruo-
2000, 2006) tas lyginant su formaliu mokymusi.

Europos profesinio mokymo plé- | Neplanuotos ir netikslinés mokymosi veiklos
tros centras (CEDEFOP, 2005)
Ekonominio bendradarbiavimo ir | Savaiminis mokymasis: kasdieniame darbe, $eimoje, laisvalaikio vei-
plétros organizacija (EBPO, 2007) | klose, neorganizuotas ir nestruktiruotas, netikslinis

Europos profesinio mokymo plé- | Savaiminis mokymasis: kasdieniame darbe, $eimoje, laisvalaikio vei-
tros centras (CEDEFOP, 2007) klose, neorganizuotas ir nestruktaruotas, netikslinis

Europos komisija savaiminj mokymasi apra$o kaip kasdienj gyvenima lydintj reigkinj.
Pagal $ig apibréztj jis nebutinai turi bati intencionalus, taigi individas ne visada gali suvok-
ti, kad mokosi, jgyja Ziniy, gebéjimy. Ekonominio bendradarbiavimo ir plétros organizaci-
ja pasitlo savaiminj mokymasi laikyti kasdieniy veikly darbe, $eimoje ar laisvalaikio metu
rezultatu. Jis néra organizuotas arba strukttruotas (tiksly, trukmés ar paramos mokymuisi
pozitriu). Daugumoje atveju, savaiminis mokymasis zvelgiant i§ besimokanciojo perspek-
tyvos néra intencionalus, i§skyrus EUROSTAT apibréztj, kurioje savaiminis mokymasis
charakterizuojamas kaip tikslinis. Atkreiptinas démesys, kad Europos profesinio mokymo
plétros centro zodyne (CEDEFOP, Tissot, 2000) pazymima, kad savaiminis mokymasis yra
neformaliojo mokymosi dalis, kuri kyla i$ veikly, susijusiy su darbu, $eima ar laisvalaikiu,
o tai daznai laikoma patirtiniu mokymusi. Tac¢iau vélesniuose Europos profesinio mokymo
plétros centro dokumentuose (CEDEFOP, 2005, 2008) savaiminis mokymasis yra i$skiria-
mas kaip atskira mokymosi forma (zr. 4 lentelé).

Apibendrinant galima teigti, kad mokslinéje literatiroje savaiminio mokymosi sam-
prata néra vienodai suprantama. Taciau stebima tendencija, kad savaiminio mokymosi
samprata dazniausiai atskleidziama per sary$inguma su subjektu naudojant tikslingumo
ir sgmoningumo kategorijas (Schugurensky, 2000; Watkins ir Marsick, 2001; Dohmen,
2001; Tereseviciené ir kt., 2006; Schiersmann, 2007; Juceviciené, 2007; Alonderiené, 2009).
Siekiant atriboti savaiminj mokymasi nuo formaliojo ir neformaliojo mokymosi formy,
savaiminio mokymosi samprata taip pat daznai siejama su mokymosi aplinkos kategorija
(Eraut, 2000; Dohmen, 2001; Lauzackas ir kt., 2005; Straka, 2003, 2005; Gnahs, 2007; Foley,
2007). Savaiminio mokymosi sampratai priskiriamos ir $ios kategorijos: pedagoginés in-
tencijos (Straka, 2000; Rauschenbach ir kt., 2006), mokslo rezultaty sertifikavimo (Straka,
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2005), mokymosi planavimo (Colardyn ir Bjérnavold, 2005), mokymosi proceso valdymo
(Weild ir kt., 2005), ,,paklausos® (Laur-Ernst, 2001). Esminé problema apibréziant savaimi-
nio mokymosi sgvoka lieka $ios sagvokos sinonimiskas vartojimas su savivaldziu mokymusi,
atsitiktiniu mokymusi, situaciniu mokymusi, implicitiniu mokymusi ir kitomis mokymosi
formomis. Savaiminio mokymosi sampratos koreguojamos, papildomos, kai atkreipiamas
démesys j skirtingus $io fenomeno aspektus. Savaiminio mokymosi samprata taip pat grin-
dziama mokymusi per patyrima (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003; Kirchhofer, 2004).
Analizuojant savaiminio mokymosi procesus profesinés veiklos aplinkoje, kasdieniniy sa-
vaiminio mokymosi procesy persikélima i$ asmeninés j profesinés veiklos aplinka, iSryske-
ja savaiminio mokymosi procesy sasaja su patirtiniu bei refleksyviuoju mokymusi.

1.1.3. Zvilgsnis j savaiminj mokymasi i$ skirtingy diskursy perspektyvos

Kalbant apie savaiminio mokymosi samprats, tikslinga pateikti poziirj j savaiminj mo-
kymasi i§ skirtingy diskursy perspektyvy, tai padés atskleisti jvairius savaiminio mokymosi
sampratos faktorius. Kiinzel (2005) aprasyti savaiminio mokymosi procesai, jy biografinis
pavidalas akcentuojant socialinius ir kultarinius rysius, kognityvine ir mokymosi psicho-
logine prieiga, savokos istorinius bei mokymosi teorinius aspektus, salygojo Kiinzel (2010)
moksline studija, kurioje i$skiriamos $esiy diskursy perspektyvos Zvelgiant j savaiminj mo-
kymasi (Zr. 5 lentele). Savaiminis mokymasis pateikiamas kognityvinés psichologijos fone,
taip pat jis tampa antropologinio-etnografinio diskurso objektu, o jeigu besimokantysis
atkuria savo individualaus, su gyvenimo istorija susieto mokymosi pédsakus - tuomet tai
mokymosi biografiné perspektyva.

UNESCO, Europos tarybos ir Tarptautinés ekonominio bendradarbiavimo ir plétros
organizacijos (TEBIPO) programy iniciatyvas apima visuomeninis ir §vietimo politikos
diskursas. Batent siame kontekste Europos Sajunga i$judino $vietimo politikos strategijy ir
ekonominés bei uzimtumo politikos klausimy apjungima bei inicijavo tarptautine disku-
sij3. Svietimo ekonomikos teorijos orientuojasi j $vietimo institucijy procesus, produkcija
ir pradedant Europos taryba Lisabonoje (2000) susidomi $ia salyginai apleista mokymosi
forma, kaip savaiminis mokymasis, kuris, anot Schaller (2012), vadintinas naujaja moky-
mosi koncepcija. ES valstybés pasirinko modernéjimo kryptj, norédamos sukurti ir skatin-
ti jtinklinta europing mokymosi bendruomene (ir Meier, 2016; Kerres ir kt.2017). Esminiai
tikslai - tai mokymasis visa gyvenima, Zmogiskuyjy resursy panaudojimas, kompetencijy
vystymas ir pripazinimas. Akcentuojama, kad kiekvienas ES pilietis kasdien susiduria su
daugybe savaiminio mokymosi galimybiy, kurios, Zvelgiant i$ Ziniy visuomenés perspekty-
vos, taip pat pritaikytinos ir ekonominiams interesams (Overwien, 2005). Zemiau pateikta
lentelé (Zr. 5 lentele) apima skirtingas perspektyvas Zvelgiant per subjekta, laiko rémus ir
mokymosi kontekstg. Tikslinga jsivaizduoti tai, kaip $eseta skirtingy objektyvy, pro ku-
riuos galima pazvelgti j savaiminio mokymosi procesg.
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5 lentelé. Savaiminis mokymasis Zvelgiant per Sesiy diskursy perspektyvas (Kiinzel, 2010).

palydovas). Saviugda kaip
gyvenamojo laikotarpio
pedagogikos esmé.

D Subjektas Laiko rémai Mokymosi kontekstas
perspektyva
Empirinis-eksperimentinis | Reflektyvusis patirtinis mo- | Kontekstualusis mokymosi
/ implicitinis mokymasis | kymasis ir socialiné situaci- | faktorius — mokymosi vie-
ir slypin¢ios Zzinios (angl. | nio mokymosi dimensija. | ta: ne mokymasis yra ,sa-
Kognityvinis tacit knowledge): pirma- vaiminis‘, bet iorinés saly-
psichologinis me plane - sgmoningumo gos (Straka, 2005). Zmogus
reikémé ir mokymosi in- yra praktikos bendruome-
tencionalumas. nés dalis (angl. community
of practise) (Lave, 1991).
Mokymosi visg gyvenimg is- | Biografinio mokymosi lai- | Biografijos stipriai susietos
torijos naratyvinis — herme- | ko atkarpos reflektuojamos | su institucinémis, forma-
neutinis vaidmuo. Identiteto | i§ dalies situatyviai, i§ dalies | liomis mokymosi vietomis,
vystymasis ir savikoncepci- | ilgiau trunkanc¢iomis jvykiy | kaip mokykla, profesinio
ja. Savaiminis mokymasis = | grandinémis. rengimo institucija. Kita
Biografinis patirtinio mokymosi dalis. $iuo atveju svarbi dimen-
sija - tai socialiné aplinka,
kaip $eima ir draugai. Inci-
dentinis mokymasis = mo-
kymosi galimybés atsiranda
natiraliai kiekvieng diena.
Interpretatyvinis pasaulio | [vairiy koncepcijy ir kul- | Savaiminis mokymasis
jsisavinimas per savaiminj | tariniy skirtumy palygi- [ vyksta vietiniuose ir soci-
Antropologinis- | mokymasi. Kasdienos kul- | nimas. Mokymosi laikas | aliniuose tinkluose, pvz.,
etnografinis tariné perspektyva padeda | etnografinéje perspektyvo- | bendruomeninis mokyma-
izvelgti gyvenimo budg ir |je iSreiSkiamas skirtingai |sis (angl. community based
saviugdos procesus. (Singh, 2005). learning) (Singh, 2005).
Mokymasis visa gyvenima | Mokymosi reikmés Zmo- | Naujy ,savaiminiy“ moky-
kaip idealas. Savaiminio | gaus gyvenime padidéji- | mosi priemoniy kuarimas
Visuomeninis mokymosi pri.paii.nimasjr mas. Gyvenimf) atkarpa (tinklai, erdvés).
ir vietimo skatinimas kaip vienas Zi- | tampa pavykusiy gyveni-
P niy visuomenés vystymosi | mo projekty laiko rémais.
politinis . s
aspekty. Mokymosi tarpsniai kaip
asmeninio  kompetencijy
vystymo dalis.
Ekonomikos ir darbo rin- | Mokymasis darbo vietoje ir | Galimybiy savaiminiu badu
kos poziariu: zmogus kaip | savivaldus mokymasis su- | mokytis isplétojimas virtu-
zmogiskyjy istekliy dalis. | mazina islaidas kvalifika- | aliuose kontekstuose, kaip
Svietimo Isidarbinimo palaikymas ir | cijos procesams. Kompe- | e-mokymasis, internetas,
. . skatinimas. tencijy plétotés savaiminiu | virtualios bendruomenés,
ekonominis o _ o e . .
Individas savo kompeten- | badu perspektyvos jgalina | atsizvelgiant j savivaldaus
cija gali vertingai panau- |lankstesnes, kokybiskesnes | mokymosi ekonomiska
doti tiek sau, tiek jmonei | personalo vadybos veiklos | panaudojimg (ekonominis
(Overwien, 2005). strategijas. sutaupymo efektas).
Suaugusiyjy pedagoginés
mokymosi teorijos praple-
timas mokymusi be peda-
Pedagoginis goginés intencijos. (Mo-
didaktinis kantis asmuo = Mokymosi
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Zvelgiant i savaiminj mokymasi kognityvinés psichologijos fone, pirmiausia akcentuo-
tinos mokymosi samoningumo ir tikslingumo kategorijos, kurios aptariamos mokslininky
darbuose, kaip, pvz., Tereseviciené ir kt. (2006), Schiersmann (2007), Jucevic¢iené (2007),
Alonderiené (2009), Rohr-Sendlmeier ir Kaser (2016), Alkemeyer ir Britmmer (2016).
Dél implicitinio mokymosi priskyrimo savaiminiam mokymuisi mokslininkai néra vienin-
gos nuomonés, vieni (Watkins ir Marsick, 2001; Dohmen, 2001; Dehnbostel, 2001; Lauzac-
kas ir kt., 2005) jj laiko sudétine savaiminio mokymosi dalimi, kiti - atriboja (Kirchhéfer,
2004; Schiersmann, 2007; Foley, 2007). Kalbant apie tai, kada mokomasi, akcentuojamas
refleksyvus patirtinis mokymasis ir socialiné situacinio mokymosi dimensija, o tai atliepia
mokslininky (Marsick ir Watkins, 2001; Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003) nuostatas,
kad savaiminis mokymasis vyksta mokymosi veikiant metu, o besimokanciojo refleksija
yra svarbiausia savaiminio mokymosi strategija. Kognityvinio psichologinio diskurso pers-
pektyva suteikia galimybe pamatyti savaiminj mokymasi kaip patirtinj mokymasi skirtin-
gose mokymosi aplinkose: neformaliosiose — mokymasis dirbant, mokymasis privacioje
ir visuomeninéje erdvéje, mokymasis su naujomis medijomis ir kt. (Salmi, 1993; Schiers-
mann, 2007), ir formaliosiose (Schugurensky, 2000; Zydzi@inaités ir kt., 2012). Mokymo-
si aplinka tampa svarbia kategorija savaiminio mokymosi sampratoje, t. y. ne mokyma-
sis tampa savaiminiu, bet pabréziamos iSorinés mokymosi salygos bei akcentuojama, kad
Zmogus yra praktikos bendruomenés dalis (Lave ir Wenger, 1991; Chaiklin ir Lave, 1993).

Didzioji dalis zmogaus mokymosi biografijos apima mokymasi i§ gyvenimo. Biografinia-
me diskurse savaiminis mokymasis matomas kaip mokymasis visg gyvenima. Mokymosi visa
gyvenima istorija atskleidZia individo identiteto vystymasi. Anot Fenwick ir Tenannt (2007),
mokymasis nevyksta vakuume. Zmogaus gyvenimo kontekstas — su savita kultiirine, politine,
fizine ir socialine kaita - turi jtakos tam, kokia mokymosi patirtj tas Zzmogus gauna ir kaip j
ja atsiliepia. Ir pats kontekstas néra sustinges telkinys, jis - aktyvus ir dinamigkas. Taigi, bio-
grafinio diskurso perspektyvoje savaiminis mokymasis matomas patirtinio mokymosi dalimi
ir ¢ia vél svarbia savaiminio mokymosi sampratos kategorija tampa mokymosi aplinka, nes
biografijos stipriai susietos tiek su institucine, formaligja mokymosi aplinka, tiek su neforma-
ligja. Savaiminis mokymasis vyksta kiekvienoje mokymosi ir gyvenimo situacijoje, $vietimo
institucijose ir uz jy riby, darbo vietoje ir laisvalaikio metu. Tam turi jtakos ir tai, kad dalis
savaiminio mokymosi vyksta nesagmoningai, t. y. pa¢iam besimokanciajam nesuvokiant, kad
jis mokosi (Lauzackas ir kt., 2005). Biografiniame diskurse iSryskéja atsitiktinis mokymasis,
apimantis ir eksplicitinj, ir implicitinj mokymasi, kuriy rezultatai iSryskeéja veikloje (Straka,
2005; Rauschenbach ir kt., 2006; Oerter, 2012); pabréziama, kad mokymosi galimybés atsi-
randa nataraliai kiekvieng dieng (Tereseviciené ir kt., 2003, 2006).

Savaiminio mokymosi kaip antropologinio-etnografinio diskurso objekto studijos pa-
deda padeda jzvelgti individy gyvenimo budg ir saviugdos procesus. Savaiminis mokyma-
sis vyksta vietiniuose ir socialiniuose tinkluose, pvz., bendruomeninis mokymasis (angl.
community based learning) (Foley, 1999; Field ir Spence, 2000), naudojamas kaip politinio
samoningumo ugdymo instrumentas (Overwien, 2005). Remiantis prielaida, kad savai-
miniam mokymuisi daro jtaka regioninés ir nacionalinés aplinkos kultara, Egetenmeyer
(2008) tyré savaiminj mokymasi skirtingy Europos $aliy jmonése ir atskleidé savaiminio
mokymosi kultarine specifika.
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Visuomeninio ir $vietimo politikos diskurse j savaiminj mokymasi Zvelgiama kaip }
svarby Ziniy visuomenés vystymosi aspekta. Akcentuojant mokymosi reik§més Zmogaus
gyvenime padidéjima (Schultz, 1998), savaiminis mokymasis susiejamas su kompetencijy
ugdymusi (Laur-Ernst, 2001; Straka, 2003; Kirchhdofer, 2004; Alonderiené, 2009). Kuriant
»savaiminio“ mokymosi priemones - tinklus ir naujas erdves (Dehnbostel, 2003; Erpen-
beck ir kt. 2016), siekiama politiskai paremti mokymosi renesansa.

Savaiminiam mokymuisi tapus $vietimo ekonominio diskurso objektu, Zmogus virs-
ta zmogiskyjy istekliu dalimi. Siame diskurse matomas individo jsidarbinimo skatini-
mas, kuomet individas savo kompetencija gali vertingai panaudoti tiek sau, tiek jmonei
(Overwien, 2005) arba akcentuojamas savaiminio mokymosi naudingumas gamybai ir
paslaugoms, o ne besimokanciajam Garrick (1998). Kompetencijy ugdymo savaiminiu
mokymusi perspektyvos jgalina islaidy kvalifikacijos procesams mazinimg. Akcentuoja-
mas galimybiy savaime mokytis i§plétojimas virtualiuose kontekstuose, kaip e-mokymasis,
internetas, virtualios bendruomenés, atsizvelgiant j savivaldaus mokymosi ekonomiska pa-
naudojima (Becker, 2016; Seufert ir Meier, 2016; Kerres ir kt., 2017).

Pedagoginio didaktinio diskurso perspektyvoje savaiminis mokymasis matomas kaip
besimokanciajam naudingas procesas, kuris susiejamas su formaligja $vietimo, profesinio
rengimo sistema ir integruojamas j mokymosi priemones darbo procese, siekiant ugdyti
profesines kompetencijas. Anot Kiinzel (2010), suaugusiyjy pedagoginé mokymosi teorija
prapleciama samprata ,,mokymasis be pedagoginés intencijos®, o saviugda laikoma gyvena-
mojo laikotarpio pedagogikos esme. Sékmingomis laikytinos naujos didaktinés perspekty-
vos, kuomet kuriamos formalyjj ir savaiminj mokymasi apjungianc¢ios mokymosi aplinkos,
tvirtina Overwien (2005), ir kuriose sudaroma kultariné ir socialiné terpé savarankiskam
mokymuisi. Tarpzmogiskieji santykiai yra kiekvienos savaiminio mokymosi veiklos esmé.
Nereikia naujai iSradinéti pedagoginiy koncepcijy, reikia tik karybingai jas pritaikyti.

Savaiminio mokymosi analizé i§ skirtingy diskursy perspektyvos — psichologiniai, bio-
grafiniai, profesiniai, kultariniai ir socialiniai kontekstai — iSryskina jvairius savaiminio mo-
kymosi sampratos faktorius, kuriuos apibendrinus galima teigti, kad savaiminis mokymasis:
integruojasi j darba ir kasdienybe; stimuliuojamas vidinés ir iSorinés motyvacijos; ne visa-
da yra samoningas procesas; daznai inicijuotas ir jtakotas atsitiktinumo; apima refleksijos ir
veiksmo procesa (désningumy atpaZinimas remiantis pavyzdziais); susijes su kity mokymusi.
O savaiminj mokymasi paskatinti galima sukuriant erdve $iam mokymuisi ir skiriant tam
laiko; patikrinant, ar aplinka suteikia galimybe mokytis; atkreipiant démesj j mokymosi pro-
cesus; stiprinant reflektavimo gebéjima; sukuriant bendradarbiavimo ir pasitikéjimo klimatg.

Apibendrinant galima teigti, kad savaiminis mokymasis vyksta tiek nesamoningai, tiek
suinteresuotai ir motyvuotai, o savaiminio mokymosi darbo vietoje skatinimas turéty tapti
organizaciniy procesy sudétine dalimi. Savaiminj mokymasi jtakoja tam tikra gyvenimo
atkarpa ir kultarinés tradicijos, vertybiniai orientyrai, jsitvirting kolektyviniai veiklos pa-
vyzdziai. Sio mokymosi procesy negarantuoja nei institucijos, nei ugdymo turinys. Bio-
grafijos suformuotame savaiminiame mokymesi rasime skirtingais laipsniais iSreiksta
mokymosi samoningumg ir tikslingumga (zr. 3 pav.). Gyvenimiskas savaiminio mokymosi
konstruktas jgalina gausius peréjimus tarp jvairiy intencionalumo bei mokymosi proceso
suvokimo lygiy.
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Savaiminis mokymasis

Nesamoningas atsitiktinis @ Savivaldus, planuotas ir tikslinis

mokymasis mokymasis,
i w samoningas atsitiktinis mokymasis
Implicitinis LN Patirtinis L7\  Eksplicitinis (faktinis,
(numanomas) w mokymasis, w akivaizdz’z:ai, stebimas)
mokymasis refleksyvusis mokymasis
mokymasis

3 paveikslas. Savaiminio mokymosi samprata.

Savaiminio mokymosi varijuojancios apibréztys suteikia galimybe skirtingoms inter-
pretacijoms, néra vieno bendro savaiminio mokymosi sgvokos ir koncepcijos supratimo.
Visgi, mokslinés literatiiros savaiminio mokymosi sampratos tema studijos ir analizé, api-
bendrintas zvilgsnis i savaiminj mokymasi i§ skirtingy diskursy perspektyvy leidzia ma-
nyti, kad mokymasis savaime néra nei formalusis, nei neformalusis ar savaiminis, jis tik
gali bati apibadinamas pagal aplinkos, kuriame jis vyksta, pozymius, pagal pedagogine
intencijg, pagal intencionalumo laipsnj i§ besimokanciojo perspektyvos. Manytina, kad
savaiminis mokymasis — tai kontinuumas tarp nesagmoningo atsitiktinio ir savivaldaus mo-
kymosi, tarp implicitinio ir eksplicitinio mokymosi (Zr. 3 pav.). ] mokymosi organizavimo
ir paties mokymosi procesg orientuoti apibrézimai greic¢iau vienas kita papildo, nei tarpu-
savyje konkuruoja. I esmés, kalbant apie savaiminj mokymasi, turimas omenyje konstruk-
tas, kurj atskleidzia ir paaiSkina gyvenimas, o intencija ir procesualumas gali pasireiksti
skirtingais laipsniais.

1.2. Pedagogy profesinés kompetencijos esmés interpretavimai

Sioje dalyje atskirai aptariamos kompetencijos bei profesinés kompetencijos sampratos,
pedagogy profesinés kompetencijos klasifikavimo problematika. Pagrindiné prieZastis, anot
Annen (2011), kodél kompetencijos savokai tenka vis daugiau démesio — didéjanti orienta-
cija j mokymo(-si) procesy rezultatus, siekiant geresnio jy palyginamumo. Mokslinése dis-
kusijose (Linten, 2015; Annen, 2011; Bohlinger ir Miink, 2008; Hensge, Lorig ir Schreiber,
2008) isryskéja, kad kompetencijos savoka naudojama labai skirtingai. I$skiriant kompeten-
cijy igijimo formas arba galimas mokymosi formas (formalusis, neformalusis, savaiminis)
diskutuotinos skirtingos prielaidos. Sioje tyrimy tematikoje yra jvairiy pozitiriy ir diskusijy,
todél toliau darbe aptariamos tik esminés mokslinés studijos, aktualios disertacijos temai.
Remiantis pedagogo profesinés kompetencijos struktiros modeliu (Baumert ir Kunter, 2006,
2011), teigiama, kad norint suprasti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi, tikslinga
atsizvelgti j savaiminj mokymasi, kurio sasajos su profesine kompetencija atskleidziamos per
Frohlich-Gildhoft ir kt. (2011) profesinés kompetencijos ugdymosi model;.
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1.2.1. Kompetencijos samprata

Terminas kompetencija bei su juo sudaryti jvairiis naujadarai jgauna vis didesnj populiaru-
ma. Kompetencija jgyjama, vystoma, formuoja, ugdoma, matuojama, vertinama, apraSoma,
analizuojama, keliama, gerinama, standartizuojama, pripazjstama, diagnozuojama, valdoma
ir t.t. Atrodo taip, lyg $vietimo politikos diskurse kompetencija pakeité kvalifikacijos terming.
Taciau padaznéjes kompetencijos termino naudojimas néra susijes su $io termino seman-
tika, tiesiog, kaip pastebi Linten (2015), daugelyje publikacijy kompetencija yra tapatinama
su kvalifikacija ar gebéjimais. Nagrinédamos kompetencijos savokos sampratg Jucevi¢iené ir
Lepaité (2001) taip pat pastebi, kad ,,epistemologiniu pozitiriu kompetencijos samprata gali
bati tapatinama su kvalifikacijos samprata, kuri pirmiausia yra formalus tam tikro jgyto i$si-
lavinimo ugdymo institucijoms patvirtinimas® (Jucevi¢iené ir Lepaité, 2001, p. 46).

Mokslinés literataros analizé (White, 1959; Chomsky, 1962; Jovaisa, 2007; Jucevi¢iené ir
Lepaité, 2000; Lauzackas 2004, 2005; Kauthold, 2006; Bohlinger ir Miink, 2008) rodo, jog
kompetencijos samprata Lietuvos ir uzsienio mokslinéje literatiiroje néra vienodai pateikia-
ma. Lepaité (2001) pazymi, kad Lietuvoje néra giliy kompetencijos savokos vartojimo tra-
dicijy, o Skarzauskienés ir Parazinskaités (2010) teigimu, kompetencijos modeliuose galima
jzvelgti daug koncepciniy trikumy, teoriniy netikslumy, dviprasmiskumy. Kompetencija
yra sudétingas konstruktas, kurio negalima vienareik$miai apibrézti (Erpenbeck ir von Ro-
senstiel, 2003), skiriasi angly ir vokie¢iy mokslinéje literattroje pateikiamas kompetencijos
savokos supratimas (Bohlinger ir Miink, 2008), kas gali daryti jtaka atsirandantiems teori-
niams netikslumams. Vokie¢iy mokslinéje literataroje — kompetencija orientuota j subjek-
ta — tai bruozas, savybé, o savybés (charakteristikos), panasios j jgidzius ar Zinias, gali bati
ugdomos, tuo tarpu anglo-saksy erdvéje sutinkama sgvoka competence naudojama jvardinti
iSmokta, jsisavinta mokymosi vieneta kaip mokymosi proceso rezultata.

Tarptautiniy ZodZiy Zodynai terminui kompetencija (lot. competentia - priklausomybé
pagal darba) suteikia keletg reik§miy: tai klausimy ar reiskiniy sritis, su kuria asmuo yra ge-
rai susipaZines, tai visuma kurio nors organo arba pareigiino teisiy ir pareigy, nustatyty to
organo statuso ar nuostaty (Tarptautiniy zodziy Zodynélis, 1999), tai funkcinis gebéjimas
adekvaciai atlikti tam tikrg veikla, turéti jai pakankamai ziniy, jgiidziy, energijos (Tarptau-
tiniy ZodzZiy Zodynas, 2001), tam tikros veiklos srities iSmanymas, gebéjimas gerai atlikti
darbg (Tarptautiniy ZodZiy Zodynas, 2013). Siame darbe nagrinéjant pedagogo profesine
kompetencijg, ir akcentuojant $ios kompetencijos ugdyma savaiminiu mokymusi, turima
omenyje termino kompetencija reikémé, kuri pabrézia asmens Zinias, jgudzius, sugebéji-
mus, reikalingus tam tikrai veiklai atlikti.

Zodj kompetencija (lot. competentia - tinkamumas, sugebéjimas) naudodavo Romos
teisés mokslininkai, siekdami pabrézti, kad kazkas yra atsakingas, jpareigotas (Ritter ir
Gabriel, 1976). Chomsky (1962) kompetencijg apibrézia kaip gebéjima per kalbg ir klau-
symg, naudojant esminius elementus ir kombinacijos taisykles, sudaryti daug naujy ne-
girdéty sakiniy ir juos suprasti, naudoti nesuskai¢iuojama kiekj iSraiskos elementy bei
gebéti viskam priskirti reikémes. White (1959) kildina kompetencijos samprata i§ moty-
vacijos psichologijos. Cia kompetencija reiskia esminiy gebéjimy vystymosi rezultatus,
kuriuos demonstruoja pats individas. Jei Chomsky (1962) kompetencija ir performansa
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(angl. performance - jvykdymas, atlikimas; veikla) supranta kaip savoky pora, tai White
(1959) nuomone, kompetencija yra performanso salygota, t. y. vidinés motyvacijos skati-
namas individas sugebés kompetencijg i$siugdyti per interakcija su esama aplinka (Ritter ir
Gabriel, 1976). Chomsky (1962), White (1959) nuomone, kompetencijos negalima matyti,
stebéti. Kompetencija yra laikoma veiksmy dispozicija, veiksmy - kuriuos galima stebéti,
kitaip sakant, asmens veiksmai yra jo kompetencijos dispozicijoje. Geistmann (2002) pa-
stebi, kad kompetencijos apima viska, ka Zmogus i§ tiesy gali ir Zino.

Terminas kompetencija ai$kinamas kaip gebéjimas pagal kvalifikacija, jgadZius, Zinias ge-
rai atlikti veiklg; jgaliojimy turéjimas kg nors daryti (Jovaisa, 2007); efektyvios veiklos de-
monstravimas, sugebéjimas atlikti pateiktas uzduotis realioje ar imituojamoje darbo situaci-
joje (Lauzackas, 1997); vidiniy psichiniy salygy sistema, kuri atsispindi matomy poelgiy ko-
kybéje (Geistmann, 2002); gebéjimas atlikti dalj daugiafunkcinés veiklos (Lauzackas, 2004);
gebéjimas atlikti tam tikrg operacija ar uzduotj realioje ar imituojamoje veiklos situacijoje
(Roth, 1971; Lauzackas, 2005). Andrasitnienés (2007) pateikta kompetencijos sgvoka apima
anksc¢iau minétas kompetencijos sampratas: 1) efektyvios veiklos demonstravimas, gebéjimas
atlikti pateiktasias uzduotis, esant realiai ar imituojamai darbo situacijai; 2) galéjimas pagal
turimas Zinias ir jgidzius gerai atlikti veikla; jgaliojimai kg nors daryti, veikti; 3) labai kva-
lifikuotas Zinojimas, kurio pagrindas - kvalifikacija. Apibendrinant galima teigti, kad vienu
atveju, kompetencija suprantama kaip visuminis asmens gebéjimas gerai atlikti veikla ar tie-
siog jvardinama kaip tam tikros veiklos kokybé (Jovais$a, 2007; Geistmann, 2002), kitu atveju,
kompetencija suprantama kaip gebéjimas atlikti atskiras daugiafunkcinés veiklos sudétines
dalis: operacijas, uzduotis (LauZackas, 2004), t. y. jei j veikla bity Zvelgiama kaip i visuma,
tuomet reikty jvardinti atskiras kompetencijas, reikalingas tai veiklai atlikti.

Kompetencija (angl. competence) gali buti traktuojama kaip visuma, o kitu atveju - yra
kalbama apie kompetencijos (angl. competencies) atskiras sudétines dalis. Siekiant pagrjsti
§j skirtumg, batina remtis kompetencijos kompetencijoje terminu (Sandberg, 1994), kuris
parodo zmogaus ir jo veiklos santykj. Kompetencijos terminas vartojamas norint pabréz-
ti zmogaus profesines galias praktinéje veikloje (Lauzackas 1997, 1999; Juceviciené ir Le-
paité, 2000). Tuomet kompetencija skirtingy profesiniy grupiy veiklai gali bati skirtinga.
Vieni reikalavimai bus keliami vadybininkui (Rostkowski ir Witkowski, 2016; Botagariev ir
Aytkhozhin, 2016), kiti - pedagogui (Nedzinskaité, 2017; Mazlaveckiené, 2015; Chodzkie-
né, 2012; Autukeviciené, 2012), vadovui (Trakselys, Melnikova ir MartiSauskiené, 2016) ar
gydytojui (Romeikiené, 2016). Jeigu konkrecioje profesijoje zmogus atlieka daug skirtingy
funkcijy (taip biina beveik visais atvejais), vadinasi, jis turi turéti daug skirtingy kompeten-
cijy. Siuo atveju, anot Lauzacko (2005), galima kalbéti apie kompetencijy puokste, visuma,
jgalinancia darbuotojg veikti tam tikroje profesijoje. Anot Jucevicienés ir Lepaités (2000),
kompetencijos holistiné idéja (gr. holos - visas, pilnas) akcentuoja Zmogaus gebéjima per-
kelti Zinias ir jgiidZius | naujas situacijas. Si koncepcija jungia ugdymo ir veiklos pasaulio
sferas ir i8reiskia j veikla orientuota kompetencijos ugdyma(-si). Pagal $ia koncepcijg kom-
petencijg sudaro trys sudedamieji elementai: 1) Zinios, sugebéjimai, 2) asmeninés savybés,
3) poziuriai, vertybés. Jiems budingi glaudus tarpusavio rys$iai ir sgveika.

Kompetencijos samprata pagal Roth (1971) - tai Zmogaus gebéjimas veikti jvairiose situa-
cijose. Minétas mokslininkas i$skiria tris sritis, kurios salygoja saviatsakingos veiklos gebéji-
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ma: dalykinis pozitris ir dalykiné kompetencija, socialinis pozitris ir socialiné kompetencija
bei vertybinis pozitris ir asmeniné kompetencija (Hensge ir kt. 2008). Modelis apima dalyko,
asmens ir visuomenés triadg, kurie sudaro asmens ugdymosi esme. Pagal Roth (1971), ug-
dymosi ir mokymosi procesai, kuriuos praeina individas, yra priklausomi nuo mokymosi
pasaulio bei socializacijos. Tokiu badu kompetencijos samprata siejasi ne tik su profesine
veikla, bet taip pat ir su individo asmeniniu ugdymusi (Roth, 1971; Hensge ir kt. 2008; Anne,
2011). Reetz (2005) perkelia Roth (1971) kompetencijos sampratg i profesine sritj. Tokiu
buadu jis susieja kompetencijos sampratg su raktiniy kvalifikacijy koncepcija bei akcentuoja
orientacijg j veikla. Jo nuomone, pagrindine reik§me¢ kompetencijai turi uzduoéiy ir situacijy
jveikimas: ,kalbant apie kompetencijos sampratg, reikia kalbéti apie kompetencija kaip vidinj
Ziniy ir gebéjimy potencialg, kurio pagrindu, bei esant motyvacinéms paskatoms, aktualioje
situacijoje pasireiskia reikalingas elgesys“ (Reetz, 2005, p. 35). Anot Weinert (2001)?, Klieme
ir Leutner (2006), Klieme ir kt. (2007), kompetencija - tai individo disponuojami, t. y. jo jsisa-
vinti gebéjimai ir motyvaciniai, socialiniai jgdziai, reikalingi sékmingai ir atsakingai spren-
dZiant tam tikras problemas kintanciose veiklos situacijose. Bader ir Miiller (2002) pastebi,
kad kompetencija tampa tiek ugdymosi ir mokymosi procesy rezultatu, tiek ir pacia salyga.
Visos trys kompetencijos dimensijos, anot jy, viena kitg jtakoja.

Bulajevos (2007) teigimu, kompetencija - tai ,,Ziniy, gebéjimy, polinkiy (talenty) ir ver-
tybiniy nuostaty derinys; perteikiama daugiafunkciné Ziniy, gebéjimy, nuostaty visuma“
(Bulajeva, 2007, p. 55). Tuo tarpu Erpenbeck ir von Rosenstiel (2003) apibrézia kompe-
tencijas kaip ,fizinés ir dvasinés veiklos saviorganizacines dispozicijas® ir skirsto jas | du
tipus pagal tai, kokia kompetencijy ugdymo(-si) strategija: savivaldi ar saviorganizaciné-
evoliuciné (lot. evolutio - i$sivystymas, raida). Savivaldi strategija apima kompetencijas,
kurioms ugdytis besimokantieji naudojasi jau paruosta medziaga, mokosi pasirinktu laiku,
greiciu ir patys atsakingi uz savo mokymosi process, o saviorganizaciné-evoliuciné strate-
gija naudojama, kai besimokantysis susiprojektuoja mokymosi turinj i§ jvairiausiy $altiniy
(Hanfstein, 2016). Pirmuoju atveju, anot Erpenbeck ir von Rosenstiel (2003), dominuoja
metodinés, dalykinés kompetencijos, antruoju — asmeninés, socialinés-komunikacinés, j
veiklg orientuotos kompetencijos. Si diferenciacija padeda sudaryti keturiy kompetencijy
klasiy laukg. Erpenbeck ir von Rosenstiel (2003) kompetencijos samprata orientuota j su-
bjekta: tai tarsi jo savybé, kuri jo pastangomis gali bati ugdoma, o Bulajevos (2007) kom-
petencijos samprata sietina su perteiktu ar/ir jsisavintu mokymosi vienetu - ,,Ziniy, gebéji-
muy, polinkiy (talenty), vertybiniy nuostaty deriniu ar visuma“ - kaip mokymosi rezultatu.
Manytina, kad $iuo atveju kompetencijos sampratos skirtumams turéjo jtakos skirtingas
angly ir vokiec¢iy mokslinéje literatiroje pateikiamas kompetencijos savokos supratimas,
kurj akcentuoja Bohlinger ir Miink (2008).

Nepaisant nevieningo kompetencijos savokos naudojimo, anot Kauthold (2006), moks-
lingje diskusijoje yra akcentuojami keturi kompetencijos pozymiai. Pirmiausia, kompeten-
cija pasireiskia veiklos situacijose. Ypa¢ profesinés kompetencijos vystymasis yra orientuo-
tas j veikla. Kompetencijas galima stebéti, nustatyti ir jvertinti tik veiklos fone. Antra, kom-
petencijos vystosi veiklos situacijose. Esant neatsiejamam kompetencijy rysiui su situacija,
esamu kontekstu, kompetencijy nustatymo procesui, reikia aprasyti situacija, priskiriant
nustatytas kompetencijas j kontekstg. Tre¢ia — kompetencija susieta su subjektu. Subjek-
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tyvios kategorijos gali atsiskleisti tik per veiklg arba atsiveriant pa¢iam asmeniui, t. y. per
pacio asmens pasakojima (pvz. biografinio naratyvinio interviu metu). Ketvirtasis kompe-
tencijos pozymis - tai jos gebéjimas kisti ir plétotis. Tokiu badu kompetencijos negali buti
suprantamos kaip nekintama konstanta. Kompetencijos vystosi visuose mokymo ir moky-
mosi procesuose, i ka reikia atkreipti démesj jas analizuojant. Kaufhold (2006) kalba apie
kompetencijos sagvokos kompleksiskumga ir aptakuma, kas suteikia galimybe naudoti jvairia
metodika, siekiant suprasti kompetencija. Dehnbostel (2016)*® kompetencijos procesualu-
ma ai$kina, remdamasis visa Zmogaus gyvenima besitesianciais gebéjimy, ziniy, jgadziy,
nuostaty ir vertybiy jgijimo, plétotés ir jy pritaikymo procesais.

Termino kompetencija esminiai bruozai — orientacija j subjekta, dinamika, holizmas
(sudétiniy daliy visuma), saviorganizacija (Kauthold, 2006; Tramm, 2007; Dehnbostel,
2016**). Kompetencija suprantama per gebéjimg veikti ir laikoma individualia dispozicija
atliekant tam tikras uzduotis. Taigi, kompetencijos sampratoje esmine kategorija laikytini
gebéjimai atlikti tam tikrg veikla, kurie yra grindziami individo Ziniomis, jgadziais, pozit-
riais, patirtimi, polinkiais, asmenybés savybémis ir vertybémis (Roth, 1971; Jovais$a, 2007;
Jucevi¢iené ir Lepaité, 2000; Lauzackas 2004, 2005; Andrasitiniené, 2007). Kompetencijos
kokybiskumui daro jtaka asmens sukaupta patirtis (Lauzackas, 2005), ji suvokiama kaip
nuolat kintantis darinys, sietinas su veiklos pasaulio aplinka (Lauzackas, 1997, 1999; Juce-
vic¢iené ir Lepaité, 2000; Klieme ir Leutner, 2006).

Apibendrinant galima teigti, kad mokslinéje literatiiroje gausu skirtingy kompetencijos
sampratos apibréz¢iy. Taciau dazniausiai sutinkami kompetencijos sampratos kriterijai —
tai Ziniy, gebéjimy, jgudziy turéjimas, vadovavimasis vertybinémis nuostatomis ir veikla,
kurioje minéti kriterijai atsiskleidZia. Profesiné veikla apima tam tikras veiklos funkcijas,
kurioms atlikti asmuo panaudoja savo kompetencijas, vadintinas kompetencijomis kompe-
tencijoje (Sandberg, 1994), tuomet profesiné kompetencija gali buti traktuojama kaip kom-
petencijy visuma ir jos samprata pateikiama tolimesniame poskyryje.

1.2.2. Profesinés kompetencijos samprata

Analizuojant profesinés kompetencijos sampratg, remiamasi Andriusaitienés ir kt. (2008)
teiginiu, kad kompetencija yra socialiai kuriamas ir konstruojamas fenomenas, priklausantis
nuo jvairiy socialiniy dalininky ir kity $vietimo bei veiklos sistemos dalyviy - dirbanciyjy,
darbdaviy, profesinio rengimo institucijy, valstybinés valdzios ir visuomenés institucijy, visy
visuomenés nariy saveikos, interesy raiskos, jy tarpusavio pozicijy, o konstruktyvistinis ir
interpretacinis fenomenologinis pozitris skatina kompetencija apibadinti kaip konteksto,
kuriame ji yra naudojama, funkcijg. Povilitinas, Ziliukaité ir Beresneviciiité (2012) cituoja
vieng jtakingiausiy funkcionalisty - Parsonsg (1938), teigiantj, kad specialisty autoritetas yra
pagristas jy iSskirtine profesine kompetencija, kurig garantuoja ,,funkcijos specifiskumas®
kitaip tariant, profesiné kompetencija yra susijusi su specifiniu Zinojimu ir jgadziais. Profesi-
onalas yra kompetentingas ir autoritetingas tik savo specifinés veiklos atzvilgiu.

Profesiné kompetencija suprantama kaip tam tikra centriné kategorija, kuri integruojasi
santykius tarp profesinio rengimo ir profesinés veiklos sistemy (Schelten, 2010) (Zr. 4 pav.).
Kalbant apie $iy sistemy susijungima, turima omeny, kad profesinio rengimo sistema grieztai
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orientuojasi j profesinés veiklos sistemos reikalavimus. Atsiskyrimas, priesingai, reiskia atsi-
ribojima nuo profesinés veiklos sistemos reikalavimy.

Spéttl (2011) nuomone, kalbant apie profesine kompetencija, retai pasiremiama tokio-
mis ,,kompetencijomis®, kurios apibréziamos formaliojo $vietimo curriculum. Sis teiginys
siejasi su Povilitino ir kt. (2012) i$sakyta mintimi, kad kompetencijy apibrézimai gimsta
akademiniame, o ne profesinés veiklos lauke.

Susijungimas

PROFESINIO RENGIMO integruojantis centras: PROFESINES VEIKLOS
SISTEMA PROFESINE SISTEMA
KOMPETENCIJA

Atsiskyrimas

4 paveikslas. Profesiné kompetencija kaip centriné kategorija profesinio rengimo ir profesinés veiklos sistemy
susijungimo ir atsiskyrimo santykyje (Schelten, 2010).

Profesiné kompetencija apibréZiama kaip gebéjimai, kuriuos Zzmogus per gyvenima jgy-
ja ir naudoja (Clement ir Arnold, 2002). Remiantis suvokimu, kad kompetencija - multi-
dimensiné (Winterton, Delamare-Le Deist ir Stringellow, 2006), kad galimas skirstymas j
kompetencijas kompetencijoje (Sandberg, 1994), profesiné kompetencija jvairiai skirstoma
j atskiras kompetencijos sritis: pagal veiklos objekta j dalykine, metodine ir socialine: daly-
kiné atitinka materialyjj veiklos objekta, metodiné - veiklos bado objekts, socialiné - san-
tykiy raiskos objekta (Lauzackas, 1999), pagal veiklos objekta j dalykine (integruoja me-
toding kompetencija) ir asmenine (integruoja socialine kompetencija) (Kovacevi¢, 2016);
pagal kompetencijy ugdymo(-si) strategijas: savivaldzig ar saviorganizacing-evoliucine,
i$skiriamas keturiy kompetencijy - metodinés, dalykinés, asmeninés, socialinés-komuni-
kacinés - laukas (Erpenbeck ir von Rosenstiel, 2003; Erpenbeck ir Heyse, 2007).

Dazniausiai i§skiriamos dalykiné/metodiné (dalykiné ir metodiné kompetencijos ap-
jungiamos, aut. past.), asmeniné, socialiné kompetencijos, kaip profesinés kompetencijos
sudétinés integralios dalys (Schelten, 2010; Hensge ir kt., 2008; Schwarz, 2016; Jedelsky,
2016; Grimm, 2017) (7. 5 pav.).

Dalykiné ir Asmeniné
metodiné kompetencija

.,,

Socialiné
kompetencija

5 paveikslas. Profesiné kompetencija: sudétinés dalys ir jy persidengimo sritys (Schelten, 2010).
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Dalykiné kompetencija apima dalykines Zinias, gebéjimus ir jgadzius, kurie siejami su
tam tikra profesiniy uzduociy sritimi. Vien tik dalykiniy Ziniy neuZtenka, siekiant atlikti
profesinés veiklos uzduotj. Reikia gebéti dalykines Zinias tikslingai ir efektyviai pritaikyti,
o tam svarbu zinoti metodika, strategijas, taktikas (Schelten, 2010; Schwarz, 2016; Grimm,
2017). Metodinei kompetencijai priskiriami: gebéjimas savarankiskai rasti sprendimo bu-
dus kompleksinéms darbo uzduotims, gebéjimas planuoti, analizuoti, vertinti, reflektuoti,
gebéjimas savarankiskai jgyti naujy Ziniy, gebéjimy ir jgadziy (mokymosi kompetencija).
Moksliniais tyrimais (Ekkehard, 2002) buvo igryninti svarbiausi metodinés kompeten-
cijos faktoriai: analitinis mastymas (sisteminis priartéjimas prie klausimo formavimo);
struktiruojantis mastymas (informacijos klasifikavimas); loginis mastymas (loginiu is-
vady darymas); kontekstualusis mastymas (rysiy, sasajy suvokimas); kiirybinis mastymas
(informacijos pateikimas kitu budu). Dalykiné ir metodiné kompetencijos apjungiamos,
nes jos daznai viena i kitg pereina (Schelten, 2010; Schwarz, 2016; Grimm, 2017). Asme-
niné kompetencija siejama su saviugda, su gebéjimu samoningai analizuoti, reflektuoti
motyvacinius ir emocinius asmenybés vystymosi aspektus. Asmeniné kompetencija apima
tokias individo savybes, kaip padorumas, patikimumas, savarankiskumas, atsakingumas ir
kt. Socialiné kompetencija sudaro pagrinding salyga sugyvenimui su kitais, apima gebéji-
ma bendrauti su kitais Zmonémis ir ypa¢ orientuota j bendro buvimo profesinéje bendruo-
menéje elgesj. Zmogus negali biiti vienoje srityje socialiai kompetentingu, o kitoje - ne,
$iuo atveju kalbama ne apie ,,funkcijos specifiSkumas® (T. Parsons), bet apie kompleksinj
suvokimo, mastymo struktiiry rinkinj, kuris nulemtas socialinio gyvenimo svarbos. Jau
daug karty bandyta, kaip pastebi Ekkehard (2002), Furrer (2017) i$vesti vienintele ,,sociali-
nés kompetencijos® savoka. taciau $is ketinimas nepavyksta, nes ,,socialinés kompetencijos
dimensijos yra toje pacioje pastovioje kaitoje kaip ir visuomeninés struktaros, su kuriomis
jos betarpiskai siejasi“ (Ekkehard, 2002, p. 14), o jos esminémis kategorijomis laikytina: ge-
béjimas bendrauti ir bendradarbiauti, gebéjimas dirbti komandoje, gebéjimas spresti konf-
liktus, uzmegzti kontaktus, empatija, lankstumas, kompromisiSkumas, savirefleksija. Soci-
aline kompetencija galima suprasti kaip balansavima tarp savirealizacijos ir prisitaikymo
prie normy, vertybiy ir reikalavimy, kuriuos iskelia profesiné veikla, visuomené (Furrer,
2017). Profesiné kompetencija apjungia visas minétas kompetencijas ir néra suprantama
vien tik kaip $iy kompetencijy persidengimo sritis, anot Schelten (2010), profesinés kom-
petencijos ugdymas (-is) — tai asmenybés ugdymas(-is).

Becker (2011) iskelia klausima, ar profesine kompetencijg reikia laikyti konstruktu, ar
ji laikytina dariniu (formacija). Darinys $iuo atveju suprantamas kaip rislus vienetas, tuo
metu konstruktas laikomas susidedanciu i§ atskiry, galimai vienas nuo kito nepriklau-
somy, elementy, kurie lengvai suvokiami atskirai po viena, o visi bendrai gali paaiskinti
profesing kompetencijg. Keliamas klausimas, ar atskiri kompetencijos kaip konstrukto ele-
mentai turéty/galéty tapti empirinio tyrimo objektu, ar tik visa kompetencija, kaip rislus
darinys. Becker (2011) akcentuoja, kad profesiné kompetencija jgyjama susidirus su pro-
fesine realybe. Taigi padidéja reik$mingumas ir jvairové situacijy, kuriy metu mokomasi ir
ugdomasi $ig kompetencijg. Anot Becker ir Spottl (2011), profesiné kompetencija pastoviai
tobulinama produkuojant Zzinias ir patirtj per veiklg tam tikroje situacijoje, o profesijoje
kompetentingas yra tas, kas kazkg sugeba ir tai parodo atlikdamas profesines uzduotis.
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Erpenbeck ir Heyse (2007) teigia, kad viena vertus, profesiné kompetencija- tai gebéji-
mas, leidziantis asmeniui saviorganizaciniai/savivaldziai pasiekti profesinés veiklos tiksla
tam tikroje situacijoje, pasiremiant patirtimi, turimais gebéjimais, Ziniomis; kita vertus, tai
gebéjimas integruoti tokias kompetencijas kaip dalykiné/metodiné, asmeniné, socialiné.
Kompetencijos negalima tiesiogiai patikrinti, ji jZvelgiama tik per jos disponuojamy da-
liy (zr. 6 pav.) atsiskleidima veikloje. Kompetencijos, kaip akcentuoja Erpenbeck ir Heyse
(2007), grindziamos Ziniomis, kuriamos vertybiy, disponuojamos kaip gebéjimas, sustipri-
namos per patirtj ir realizuojamos remiantis norais, motyvais.

Saviorganizacinés
(savivaldzios) veiklo:
dispozicija

Veikiantis
individas

6 paveikslas. Saviorganizacinés (savivaldzios) veiklos dispozicija (Erpenbeck, Heyse, 2007).

Jei kazkas tik Zino (Zinios), bet nenori (Motyvacija) ir negali (Gebéjimas), niekas jo
nelaikys kompetentingu. Asmuo turi gebéti, noréti ir galéti veikti ir taip pat tai parodyti
(performance) profesinés veiklos kontekste (Becker, 2011). Kompetentingumas, kaip teigia
Le Boterf (2010), reiSkia paciy jvairiausiy Ziniy, gebéjimy, patirties mobilizavima, siekiant
uzsibrézto tikslo, todél tiesiogiai siejasi su profesionalumu, galia, noru ir gebéjimu veik-
ti, tai procesas, vedantis j numatyta ir siekiama rezultata, rezultatyvuma (cituojama pagal
Jatkauskiene, 2013). Profesijoje kompetentingas yra tas, kas atlieka savo profesinés veiklos
uzdavinius, sprendzia profesinéje veikloje sutinkamas problemas ir §j sugebéjimg pritaiko
kintanciose situacijose.

Taigi, iSanalizavus moksline literattirg, bus laikomasi pozitrio, kad profesiné kompeten-
cija yra ri$lus darinys, kurios visi elementai (dalykiné/metodiné, asmeniné, socialiné kom-
petencijos) tarpusavyje susije ir kuriy atskyrimas galimas tik analitinéje, retrospektyvioje
perspektyvoje, bet ne tuo momentu, kuomet profesiné kompetencija pasirodo kaip tam
tikras pasiekimas, veiksmas, poelgis, galimas nustatyti empiriskai.

1.2.3. Pedagogy profesinés kompetencijos samprata
Atskleidziant pedagogo savoka, tikslinga prisiminti pedagogikos mokslo kilme. Re-

trospektyviai zZvelgiant, pedagogikos disciplina kildinama i$ filosofijos. Imanuelis Kantas
(1724-1804), Karaliau¢iuje mokydamas filosofijos, skaité pedagogikos paskaitas. Peda-
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gogika, kaip savarankiska nuo filosofijos disciplina, atsiskyré tik XX amziaus pradzioje
(Schelten, 2010). Termino pedagogika (gr. paidagogia) $aknyje matomi dviejy graiky kalbos
7odziy kamienai: pais —,vaikas®, ago - ,,a$ vedu® Senovés Graikijoje pedagogu (gr. paidago-
gos) buvo vadinamas vergas, kuris lydédavo vaikus pas mokytojg arba j to meto gimnazija
- gimnazijona. Laikui bégant termino pedagogas semantiné reik§mé pasikeité ir $ia savoka
buvo pradétas vadinti mokykloje dirbantis ugdytojas (vok. Erzieher?) (B6hm, 2004).

Salkauskis (1936) isskiria du terminus: pedagogika (vok. Erziehungswissenschaft) ir pe-
dagogija (vok. Erziehungspraxis). Pirmasis skirtas ugdymo mokslui, antrasis - ugdymo
praktikai. Schelten (2010) naudoja tik pedagogikos termina ir teigia, kad pedagogika apima
tiek ugdymo moksla, tiek ir ugdymo praktika (zr. 7 pav.). Tuomet pedagogu vadinamas ir
ugdymo mokslininkas, ir ugdymo praktikas. Ugdymo mokslininkas dirba mokslinius ty-
rimus atliekanciose institucijose: aukstosiose mokyklose, universitetuose ir kt., o ugdymo
praktikas — mokyklose, vaiky namuose, ikimokyklinio ugdymo jstaigose ir kt. Tarptauti-
niy Zodziy Zodynuose (2001; 2013) pateikiamos termino pedagogas reik§més — mokytojas,
déstytojas, auklétojas — atliepia pedagogo kaip ugdymo praktiko sampratg; o pedagogikos
specialisto reik§mé — ugdymo mokslininko sampratg.

PEDAGOGIKA PEDAGOGAS

e Ugdymo eUgdymo
mokslas mokslininkas

eUgdymo e Ugdymo
praktika praktikas

7 paveikslas. Pedagogikos mokslo ir pedagogo sampraty rysys (Schelten, 2010).

Anot Jovai$os (2007), pedagogikos moksly sistemai priklauso instituciné pedagogika,
kuri apima ir aukstosios mokyklos pedagogikg. Barkauskaité (2006) pateikia suaugusiyjy
pedagogikos gaires, o moksliniuose darbuose aukstyjy mokykly déstytojai jvardinami pe-
dagogais tiek aptariant jy akademinés veiklos jsivertinimg (Bakutyté ir Useckiené, 2017),
tiek pedagogine veikla (Sedziuviené, 2005). Aukstosios mokyklos déstytojo kaip pedago-
go samprata pakartojama ir Lietuvos Respublikos Svietimo ir mokslo ministro 2015 m.
gruodzio 11 d. jsakyme Nr. 19677 Dél $vietimo ir ugdymo studijy krypéiy (toliau - SUSK)
grupés apraso patvirtinimo, kuriame nustatoma, kad ,,pedagogikos krypties studijas su-
daro: ikimokyklinio ugdymo, pradinio ugdymo (apimancio ir prie$mokyklinj ugdyma),
mokomojo dalyko pedagogikos, specialiosios pedagogikos, socialinés pedagogikos ir kity
$vietimo bei ugdymo moksly (edukologijos, andragogikos) studijy programos®. Taip pat
teigiama, kad ,,SUSK studijas baiges asmuo gali dirbti pedagoginj, edukacini, tiriamajj, va-
dybinj darbg $vietimo jstaigose, kitose vieSojo ar privataus sektoriy organizacijose.“ Vadi-
nasi, aukstosios mokyklos déstytojas gali buti vadinamas pedagogu.

2 Salkauskis (1936, 1992), Lauzikas (1993), Jovaisa (2007) kaip ugdymo termino atitikmenj vokie¢iy kalbo-
je nurodo terming Erziehung, kuris minétoje kalboje reikia ir kitg edukacing kategorija - aukléjimas.
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Kaip pastebi Jovais$a (2007, p. 212), ,vyrauja du pozitriai j pedagogikos objekta. Vienu po-
Zitiriu - tai augancioji karta, kitu - tai zmogus.“ Lietuvos Respublikos $vietimo jstatymo pa-
keitimo jstatymas (2011) apibréZia, kad pedagogas — asmuo, jgijes aukstajj (aukstesnjji, igyta
iki 2009 mety, arba specialyjj vidurinj, jgyta iki 1995 mety) i$silavinima ir pedagogo kvalifi-
kacijg, kuri suprantama kaip Lietuvos Respublikos teisés akty nustatyta tvarka pripazjstamy
asmens turimy kompetencijy arba profesinés patirties ir turimy kompetencijy, reikalingy
mokiniams ugdyti, visuma. Remiantis $iuo jstatymu, pedagogo samprata susiaurinama iki
mokyklos mokytojo sampratos. Ta¢iau MRU mokslininky (Dromantiené, L., Indrasiené, V.,
Daciulyté, R., Prakapas, R., Merfeldaité, O., Railiené, A., Penkauskiené, D.) vykdytame pro-
jekte ,,Pedagogy kvalifikacijos tobulinimo ir perkvalifikavimo sistemos plétra“ (2010-2012)
Nr. VP1-2.2-SMM-02-V-01-006, kalbant apie pedagogy atestacija ir atestuojamos veiklos
sritis, i$skiriamos keturios pedagogy kvalifikacinés kategorijos: pedagogas, vyr. pedagogas,
pedagogas metodininkas, pedagogas ekspertas ir auksciausioje pedagogo kvalifikacinéje ka-
tegorijoje viena i§ numatomy veiklos sri¢iy - déstymas aukstojoje mokykloje. Siuo atveju
tarsi mokyklos mokytojo-pedagogo samprata susipina su déstytojo-andragogo samprata.

Lietuvos Respublikos pedagogy atestacijos nuostaty patvirtinime (2008), formaliai
vertinant pedagogy visapusi$ka tinkamuma savo veiklai, naudojamas kompetencijos api-
brézimo budas - kvalifikacinés kategorijos, kurios suteikiamos atsizvelgiant j tris tarpu-
savyje susijusias profesinés veiklos sritis: ugdomosios veiklos tikslinguma, veiksminguma
ir rezultatyvuma; bendravima, bendradarbiavimg ir veikla institucijos bendruomenéje;
asmeninj profesinj tobuléjima. Lietuvos pedagogy profesine kompetencija formalizuoja
Mokytojo profesijos kompetencijos aprasas (2007), kuriame taip vadinama profesijos kom-
petencija apima keturias kompetencijy grupes: bendrakultiring kompetencija, profesines
kompetencijas, bendrasias kompetencijos ir specialigsias kompetencijos. Sis dokumentas
nustato, kad ,,profesinés kompetencijos — mokytojo Zinios, jgidziai, gebéjimai, vertybinés
nuostatos, pozitriai ir kitos asmeninés savybés, reikalingos sékmingai bendrojo ugdymo
veiklai, jos nespecifikuojant pagal ugdymo turinio koncentrus/sritis.“ Pedagogy profesiniy
kompetencijy apibrézimas labai nedaug skiriasi nuo bendryjy ir specialiyjy kompetencijy
apibrézimy. Nedetalizuotos ir aiSkiai neatskirtos kompetencijy rasys kelia problemy ver-
tinant pedagogy kompetencijy jgijima, kaita. Mokslininkai (Daciulyté ir kt., 2013) priéjo
i$vados, kad egzistuoja kompetencijy grupavimo koncepcijy jvairové, néra nusistovéjusios
kompetencijy skirstymo sistemos, o modeliuojant pedagogy kompetencijos tobulinimo
galimybes, tikslinga i$skirti $ias pedagogo kompetencijy sritis: didaktines kompetencijas,
bendrasias kompetencijas ir funkcines kompetencijas (Zr. 8 pav.).

Bendrosios kompetencijos jvardinamos kaip Zinios, jgiidziai, gebéjimai, vertybinés nuos-
tatos, kitos asmeninés savybés, reikalingos bet kuriai zmogaus veiklai, ir galimos perkelti i§
vienos rusies veiklos j kitg. Didaktinémis kompetencijomis laikytinos pedagogo Zinios, jgu-
dZiai, gebéjimai, vertybinés nuostatos, poziiriai ir kitos asmeninés savybés, reikalingos sé-
kmingai bendrajai ugdymo veiklai, nespecifikuojamai pagal ugdymo turinio koncentrus/sri-
tis atlikti, o tai atitinka Mokytojo profesijos kompetencijos aprase (2007) i$skirtas profesines
kompetencijas. Funkcinés kompetencijos, kurios atitinka Mokytojo profesijos kompetencijos
aprase (2007) pateiktas specialigsias kompetencijas, yra butinos tam tikrai konkreciai veiklai
atlikti. Tai kompetencijos, priskirtinos tiesioginiam uzduoties jvykdymui.
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8 paveikslas. Pedagogo kompetencijy sritys (Daciulyté ir kt., 2013).

Kolegijy, universitety, kuriuose ruosiami pedagogai, studijy programose (pvz., baka-
lauro studijy programos Lietuvos Edukologijos universitete) tiksliai jvardinta, kokiy ziniy,
gebéjimy reikia jgyti studijuojant, norint tapti pedagogu. Taciau pedagogo darbas apima
jvairiy uzduociy atlikima ir jam veikiant autentiskoje ugdymo jstaigos aplinkoje, tampa
maziau ai$ku, ko gi i$ tiesy i§ pedagogy reikalaujama: ka turi sugebéti pedagogai, kokie jy
gebéjimai pageidautini ugdymo jstaigose, kokios kompetencijos yra ypac svarbios, koks
pedagogas laikytinas ,,geru“ pedagogu. Ugdytiniai, jy tévai, ugdymo jstaigy vadovai ir
politikai reikalauja ,,gery“ pedagogy (Lipowsky, 2006; Bart, 2007; Babi¢ ir Irovi¢, 2008;
Ciuzas, 2013). Sis reikalavimas pagristas, nes pedagogy profesiné kompetencija daro jta-
ka ugdytiniy mokymosi pasiekimams, jy tolimesniems ugdymosi procesams (Baumert ir
Kunter, 2006; Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus ir Mulder, 2009; Kunter
ir Klusmann, 2010; Kiinsting ir Terhart, 2010; Hattie, 2014; Martisauskiené, 2016); auksta
pedagogo profesiné kompetencija — raktas j kokybiska ugdyma ir j sékmingg visuomene
(Zlatkin-Troitschanskaia ir kt., 2009; CiuZas, Navickaité ir Useckiené, 2009).

Besimokantieji daznai apibiidina ,,gera“ pedagoga, kaip turintj humoro jausma, jdo-
my ir supratinga (Fend, 2008; Martisauskiené, 2016). Viena objektyvy apibrézima, kas yra
»geras“ pedagogas buty sunku jvardinti. Ta¢iau Kunter ir Klusmann (2010), Weinert ir
Helmke (1996) pastebi, kad nepriklausomai nuo amziaus ir lyties, galima apibrézti, kas
yra ,geras“ pedagogas. Néra kalbama apie vieng kokia tai salyga, kuri leisty profesionaliai
atlikti pedagogine veikl, ¢ia turima omeny visa ,,puoksté specifiniy reikalavimy (Alle-
mann-Ghionda ir Terhart, 2006; Baumert ir Kunter, 2006). Mokslinéje literattiroje randami
jvairts pozitriai, kg §i ,puoksté” turéty apimti (Kunter ir kt., 2011). Taigi, vieno atsakymo
i klausima, kas sudaro pedagogo profesing kompetencija iki $iol néra (Bollert ir Gogolin,
2002; Gaedtke-Eckhardt, 2011; Daciulyté ir kt., 2013).

Viena vertus, asmeninis polinkis j pedagoginj darba bty laikytinas pedagogo profesinés
veiklos svarbiausiu aspektu. Tai asmeninés savybés, kurias norintieji tapti pedagogais, jau
atsine$a j pedagogines studijas, geri bendrieji kognityviniai gebéjimai, motyvacija ir emocinis
stabilumas (Roberts ir Del Vecchio, 2000; Lin, Schwartz ir Hatano, 2005), o taip pat ir ,,brandi
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pedagogo asmenybé®, kuri realiomis situacijomis tampa priemone, suponuojanc¢ia mokymo-
si sékme ir prasme (Marti$auskiené, 2016). Kita vertus, kokybiskas profesinis parengimas
yra svarbiausias indélis | pedagogo profesionalumg (Darling-Hammond, 2006). Pedagogo
profesinés veiklos uzdaviniai, Bauer (2002) teigimu, apima ugdyma (mokyma, aukléjima),
diagnostikg ir vertinimg, konsultavimg, ugdymo jstaigos tobulinima tobulinimg ir esmine
pedagogy profesinés kompetencijos dalimi laikytina mokymo(-si) procesy planavimo, or-
ganizavimo ir jy reflektavimo kompetencija. Pedagogo profesinéje kompetencijoje (1986)
i$skiria dalykines Zinias (angl. content knowledge), dalyko didaktines Zinias (angl. pedagogical
content knowledge), pedagogines Zzinias (angl. pedagogical knowledge) ir mokymo turinio Zi-
nias (angl. curriculum knowledge). Dalykiniy Ziniy reik§minguma Shulman (1986) grindzia
pedagogui keliamu reikalavimu gerai i$manyti mokomg dalyka. Pedagoginés zinios, anot mi-
néto mokslininko, atliepia Zinojima, kaip valdyti klase, kaip bendrauti su besimokanciaisiais,
spresti iskylancias problemas; dalyko didaktinés Zinios - tai Zinojimas, kaip pateikti dalyko
turinj besimokanciajam, o mokymo turinio Zinojimo déka suvokiama mokymo(-si) proceso
bei nustatyty mokymo(-si) tiksly santykio sistema.

Tiek asmeninés savybés, tiek ir busimo pedagogo ugdymo turinys prisideda prie pe-
dagogo profesionalumo (Fend, 1998; Blomeke ir kt. 2008; Kunter ir kt., 2011). Baumert ir
Kunter (2006), atstovaudami §j poziarj ir remdamiesi Shulman (1986) jzvalgomis, sukaré
pedagogo profesinés kompetencijos struktiros modelj (zr. 12 pav.), taikyting visy sriciy
pedagogams. Sis modelis apima sgveikaujanéius elementus, kaip tam tikrus pozymius, ko-
kiais turéty pasizymeéti sékmingai dirbantis pedagogas (Baumert ir Kunter, 2006, 2011):

o Specifinis, patirtimi gristas deklaratyvus ir procedurinis profesinis Zinojimas (kom-

petencijos siauraja prasme: zinios ir gebéjimai);

»  Profesinés vertybeés, jsitikinimai, subjektyvios teorijos, prioritetai ir tikslai;

»  Motyvaciné orientacija;

«  Profesinés savireguliacijos gebéjimai.

Taigi, pedagogo profesiné kompetencija (Zr. 9 pav.) pateikiama kaip profesinio Zinojimo,
pedagoginei veiklai svarbiy jsitikinimy, motyvacinés orientacijos ir savireguliaciniy gebéji-
my sgveika (Baumert ir Kunter, 2006, 2011; Blomeke ir kt. 2008; Krauss ir Bruckmaier, 2014).
Profesinio Zinojimo sritis apima (zr. 9 pav.) dalykines Zinias, dalyko didaktines Zinias, pe-
dagogines-psichologines zinias, mokymo(-si) proceso organizavimo Zinias ir konsultavimo
proceso Zinias (Baumert ir Kunter, 2006; Kunter ir Klusmann, 2010). Profesinis Zinojimas
$iuo atveju suprantamas kaip integrali pedagogo profesinés kompetencijos dalis. Tam, kad
§j zinojima bty galima sékmingai panaudoti, yra svarbios kitos profesinés kompetencijos
sudétinés dalys - tai jsitikinimai apie savo veikla, socialinj vaidmenj ir mokoma dalyks. Salia
jsitikinimy pedagogams dar reik$mingas ir entuziazmas, motyvacija, skatinantys turimas Zi-
nias ir gebéjimus pritaikyti kasdienéje pedagoginéje veikloje (Shulman, 1986; Bromme, 1992;
Baumert ir Kunter, 2006). Patinkanti profesija, savirealizacijos jausmo i$gyvenimas, gebéji-
mas prasmingai atskleisti bei vystyti savo asmeninius resursus salygoja menkesnj emocinj
nuovargj ir aukstesnj pasitenkinimo pedagogo profesija lygj (Kunter ir Klusmann, 2010).

Mokymo(-si) proceso situacijy kompleksi$kuma nulemia vykstanti tarp dalyviy nuolatiné
interakcija, kuriai jtakg daro dalyviy interpretacijos, ir kuri néra pavaldi i§ anksto nustaty-
toms taisykléms. Pedagogo profesiné veikla pareikalauja apjungti jvairias kompetencijy sritis
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(Bromme, 1992; Baumert ir Kunter, 2006; Blomeke ir Suhl, 2010; Weschenfelder, 2014). Yra
manoma, kad visos $ios dimensijos (Zr. 9 pav.) — profesinis Zinojimas, jsitikinimai/vertybés/
tikslai, motyvaciné orientacija ir savireguliacija — atsispindi pedagogo profesinés veiklos ko-
kybéje (Baumert ir Kunter, 2006; Kunter ir Klusmann, 2010; Lipowsky 2006). Prie$ingai
profesiniam zinojimui, likusios trys dimensijos formaliojo mokymosi metu ,,negali bati be-
salygiskai iSugdomos“ (Leuchter, Krammer, Biirkler ir Amberg, 2010), todél norint suprasti
pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi tikslinga atsizvelgti ir j savaiminj mokymasi.
Taigi, pedagogo profesinés kompetencijos aprasymus galima suskirstyti j: teoriskai pagrjs-
tas pedagogy kompetencijas ir jy modelius (Shulman, 1986; Bauer, 2002; Baumert ir Kunter,
2006, 2011; Daciulyté ir kt., 2013); normatyvinius pedagogu kompetencijy aprasus, standar-
tus (Mokytojo profesijos kompetencijos aprasas, 2007; Lietuvos respublikos pedagogy atesta-
cijos nuostatai, 2008); empiriniy tyrimy rezultatus apie pedagogy kompetencijas ir jy veiks-
minguma (Bromme, 1992, 1997; Blomeke ir kt., 2008; Beck ir kt., 2008; Kunter ir kt., 2011).

MOTYVACINE
ORIENTACUA
ISITIKINIMAL,
VERTYBES,
TIKSLAI
PROFESINIS
ZINOJIMAS

Mokymo(-si)
proceso

Konsultavimo
proceso

Pedagoginés-

Kompetencijos

Zinios

Zinios Zinios

Zinios Zinios § & Zinios

Gilios,

Zinoji : Zinios apie apie  i:  apic
nz, ‘mas, apie apie moky- moky- &} efektyvy
mate- " mate- . . 3
” kaip vt mate- mosi mosi i vadova-
wanios ifai¥- matiny matikos rezultaty procesus £ § vimg
Zinios " 2

9 paveikslas. Pedagogo profesinés kompetencijos struktiiros modelis (Baumert ir Kunter, 2006).

Apibendrinant, galima teigti, kad pedagogo profesiné kompetencija apima sgveika jvai-
riy aspekty: ziniy ir gebéjimy, jsitikinimy, motyvacijos, savireguliacijos. Profesiné kom-
petencija kaip asmens profesinio i$manymo, turimy Ziniy bei patir¢iy, jsitikinimy, mo-
tyvacinés orientacijos ir savireguliaciniy gebéjimy saveika tampa pedagogo kvalifikacijos
(profesijos) pamatu, suteikdama pedagogui galimybe buti kompetentingu ir autoritetin-
gu savo specifinés veiklos atzvilgiu. Pedagogo profesiné kompetencija jgauna matoma,
apciuopiamg pavidalg butent pedagoginés veiklos sistemoje remiantis praktine veikla ir
socialine rai$ka (Hargreaves, 2003). Tam tikriems profesiniams veiksmams, nulemtiems
objektyviai susiklos¢iusiy aplinkybiy, atlikti reikalingi konkrettis Zzmogaus gebéjimai, kurie
saveikaudami su veiklos parametrais tampa ne kuo nors kitu, o batent kompetencijomis.
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Kalbant apie profesija ir jos objektyviy reikalavimy atitikimg, reikia jvardyti ypac¢ placia
kompetencija (Dubar ir Tripier, 2003, cituojama pagal Andriusaitiene ir kt., 2008), ,,puoks-
te specifiniy reikalavimy (Allemann-Ghionda ir Terhart, 2006; Baumert ir Kunter, 2006;
Kunter ir kt., 2011). Taigi, analizuojant pedagogy profesinés kompetencijos ugdyma savai-
miniu mokymusi, bus laikomasi nuostatos, kad ji yra plati kompetencija, o kalbant apie
veiklos uzdaviniy atlikima, jvardintinos siauresnés kompetencijos, ta¢iau abiem atvejais
bus kalbama apie kompetencijas, tik skirtingos apimties arba lygmens.

1.2.4. Pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi modelis

Neéra vieningos kompetencijos modelio sampratos (Zingheim, Ledford ir Schuster, 1996;
Lucia ir Lepsinger, 1999; Jana-Tréller, 2009). Stainmayer (2005) laikosi pozitrio, kad kom-
petencijos modelis prilygsta kompetencijy, reikSmingy profesinei sékmei, i§skai¢iavimui.
Labiausiai paplites kompetencijos modelis - struktirinis, kuomet kompetencijos skirsto-
mos j dalykines, metodines, socialines ir asmenines (Erpenbeck ir Heyse, 2007; Schelten,
2010; Schwarz, 2016; Jedelsky, 2016; Grimm, 2017).

Pedagogo profesinés kompetencijos modeliai skirstomi j struktarinius (Daciulyté ir kt.,
2013 (7r. 8 pav.); Baumert ir Kunter, 2006 (Zr. 9 pav.)), pakopinius ir/arba proceso modelius
(Rauner, 2002; Fischer, Becker, Spottl (2011), Frohlich-Gildhoff ir kt. (2011). Profesinés kom-
petencijos struktiirinis modelis - tai profesiné kompetencija padalinta j dalines dimensijas ir
aprasyti pastargsias atliepiantys gebéjimai, zinios ir jgiidziai. Pakopinis kompetencijos mode-
lis apima hierarchine tvarka i§déstytus pedagogo profesinés kompetencijos lygius, kuriuose
i$vardinami tam lygiui priskirtini Zinios, gebéjimai, jgidZiai ir taip pat gali parodyti pedago-
go profesinés kompetencijos lygius, susiedamas juos su ugdymosi procesu (zr. 10 pav.).
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\ inoji atéjes atsakingai atlickant i
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KOMPETENTINGAS 1
'\|\ K inis Zinoji: atéjes per profesing darbo
1 patirt] stebint ir reflektuojant faktus, pavyzdZius,
taisykles profesinés veiklos situatyviame kontekste.
PAZENGES |
PRADEDANTYSIS 1
.I\ Ori inis, apZvalginis Zinoji atéjes per p
1 darbo patirtj unikaliose darbo situacijose.
)
NAUJOKAS/
PRADEDANTYSIS :
1
Kompetencijos vystymosi : Kompetencijos vystymasi
pakopos ' sglygojancios mokymosi sritys
(pgl. Dreyfus ir Dreyfus, 1986) 1
NUO PRADEDANCIOJO IKI EKSPERTO

10 paveikslas. Pedagogo profesinés kompetencijos modelis ,, Nuo naujoko iki eksperto“ (Rauner, 2002).
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Rauner (2002) pateikiamas pakopinis modelis iliustruoja, kokia pedagogo profesinés
kompetencijos ugdymuisi yra svarbi kasdiené profesiné veikla, jau turimo Zinojimo pritai-
kymas ir tobulinimas. Démesys atskiroms kompetencijoms jvairiose pedagogy profesinio
rengimo etapuose ir tolimesnis $iy kompetencijy ugdymasis praktinéje veikloje apsaugoty
studentus - busimus pedagogus - nuo perkrovy stengiantis atliepti jiems keliamus aukstus
reikalavimus, ir tuo paciu metu integruoty jvairiy sri¢iy kompetencijas j tikslinga bendra
pedagogy rengimg (Jenewein ir Seidel, 2011).

Pedagogo profesinés kompetencijos proceso modelis aptariamas Fischer ir kt. (2011), Fréh-
lich-Gildhoff ir kt. (2011) darbuose. Frohlich-Gildhoft ir kt. (2011) pateikia pedagogy profe-
sinés kompetencijos ugdymosi modelj (zr. 11 pav.), apimantj, tiek kompetencijos struktiirinj,
tiek ir proceso modelius, bei apjungiant] profesine kompetencija ir profesine veiklg. Siame mo-
delyje pedagogy profesiné kompetencija pasizymi tuo, kad ji kompleksinése profesinés veiklos
situacijose leidZia nugaléti naujus i$$ukius, veikti savarankiskai, kirybingai ir refleksyviai.

Tam, kad baty galima analizuoti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi procesa, yra
i§skiriami trys momentai (Zr. 11 pav.): veiklos pagrindas, pasirengimas veikti, veiklos realiza-
vimas. Pagal §j modelj, pedagogo mastymui ir veiklai daro jtaka jo profesinei veiklai svarbas
orientyrai, vertybiniai pozitriai ir nuostatos. Butent jie sudaro profesing pozicija, jtakojancia
individo mastyma bei elgesj. Profesinés veiklos gebéjimai kyla i§ dinamisko eksplicitiniy moks-
liniy-teoriniy Ziniy, implicitiniy patirtimi gristy ziniy, ijgidZiy (metodiniy ar didaktiniy), mo-
tyvacijos ir pedagoginés situacijos suvokimo bei analizés. I$vardinti aspektai salygoja veiklos
planavimg bei pasirengima veiklai. Weinert (2001)" sitilo empiriniuose kompetencijy tyrimuo-
se atskirti kognityvinj ir motyvacinj faktorius, nes tik taip, anot mokslininko, galima analitiskai
parodyti jy saveika. Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi modelj (Fréhlich-Gildhoff
ir kt., 2011) uzbaigia veiksmo/poelgio rezultatu (performance) unikalioje profesinés veiklos si-
tuacijoje, kuris apmastomas, jvertinamas ir véliau gali paveikti tolimesnius pedagogo veiksmus.

Veiklos Velksmal Apmasty
mas, jver-
pasirengimas tinimas
veiklal
LB N
I Savirefleksija [

11 paveikslas. Pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi modelis (Frohlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann, Pietsch, 2011).
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Terming ugdymasis naudoja visa eilé mokslininky (Salkauskis, 1992; Lauzikas, 1993;
Bitinas, 2004; Stulpinas, 2005). Ugdymas apibréziamas, kaip bendriausia pedagogikos ka-
tegorija, apimanti auginima, $vietimga, mokyma, lavinima, aukléjima, formavima, be to vi-
sas $ias ugdymo sgvokas sieja komplementarus rysys — jos viena kitg papildo ir sukuria
naujas savokas (Jovai$a, 2007). Galima kalbéti apie $vietima mokant, aukléjimg mokant ar
ugdyma mokant. Lietuviy kalboje sangrazos dalelyté Zymi veiksma, kreipiama j patj veiké-
ja arba jo taikoma sau paciam, taigi tuomet terminas ugdymasis reiskia ugdyma taikoma
sau paciam ir apima tokias sgvokas, kaip asmens $vietimasis, mokymasis, lavinimasis ir kt.
Teigiant, kad profesiné kompetencija ugdosi savaiminiu mokymusi, plati ugdymosi sagvoka
patikslinama panaudojant mokymosi terming. Frohlich-Gildhoft ir kt. (2011) profesinés
kompetencijos ugdymosi modelyje (zr. 11 pav.) pedagogo profesinis tobuléjimas matomas
kaip procesas, orientuotas j individualiy, dazniausiai darbo vietoje kylan¢iy mokymo-
si poreikiy tenkinimg, kuris neatsiejamas nuo savaiminio mokymosi, kuomet pedagogo
profesinés veiklos gebéjimai remiasi vertybiniais poZitiriais ir nuostatomis, implicitinémis
(numanomonmis), patirtimi gristomis Ziniomis, o patys veiksmai, poelgiai nuolatos peda-
gogo apmastomi ir vertinami. Teigiama, kad pedagogai tobulina savo kompetencijas mo-
kydamiesi visg gyvenima (Daciulyté ir kt., 2013), taigi padidéja reik§mingumas ir jvairové
situacijy, kuriy metu mokomasi ir ugdomasi profesing kompetencija.

Apibendrinant galima teigti, kad pedagogo profesiné veikla apima tam tikras veiklos funk-
cijas, kurioms atlikti jis panaudoja savo kompetencijas, vadintinas kompetencijomis profesi-
néje kompetencijoje. Pedagogo profesiné kompetencija laikytina risliu dariniu, apjungian-
¢iu keturias dimensijas: 1) jvairias kompetencijy sritis, 2) pedagogo isitikinimus, vertybes,
tikslus, 3) motyvacine orientacija ir 4) savireguliacija. Paskutinés trys dimensijos formaliojo
mokymosi metu ,,negali buti besalygiskai iSugdomos“ (Leuchter ir kt., 2010), tad ypatingas
démesys $iuo atveju tenka savaiminiam mokymuisi. Atskleidziant pedagogy profesinés kom-
petencijos ugdyma savaiminiu mokymusi, pedagogy profesiné kompetencija laikytina risliu
dariniu, daugiadimensiniu gebéjimy, ziniy, jgidziy, nuostaty kompleksu, kurio visi elemen-
tai tarpusavyje susije ir jy atskyrimas galimas tik analitinéje, retrospektyvioje perspektyvoje.

1.3. Pedagogo profesinés veiklos salyga: nuolatinis profesinis tobuléjimas

Pedagogo profesiné veikla neatsiejama nuo nuolatinio tobuléjimo joje. Tam galima jvar-
dinti visa eile priezasciy: XXI amzius laikytinas sparciy pasikeitimy ir nuolatinio mokymo-
si amziumi (Fullan, 1998; Hargreaves, 2003, 2008; Jarvis, 2006 b; Zilinskaité, 2008); akcen-
tuojama, kad Zmonés visada ir visur mokosi, tiek savaiminiu, tiek formaliu badu (Jarvis,
2001; Folley, 2007); globalizacija kelia naujus reikalavimus ir tikslus asmeniui, visuome-
nei, Svietimo sistemai, transformuojg nusistovéjusia $vietimo struktira, kei¢ia mokymo-
si kultarg ir kt. (Barkauskaité, 2005); jsigali naujoji edukaciné paradigma, akcentuojanti
mokymasi kaip visg gyvenimg trunkantj procesa, kuris suprantamas kaip veikla, kurioje
zmogus plétoja ir vysto savo kompetencijas (Jucevi¢iené ir Ciuzas, 2006; Zulumskyté, 2007;
Targamadzé, 2010, 2014; Merfeldaité ir Railiené, 2012; Daciulyté ir kt., 2013); akcentuo-
jama ryzto mokytis bei nuolat atnaujinti savo jgtidzius svarba, tokiu badu tenkinant tiek
savirealizacijos poreikius, tiek ir darbo rinkos reikalavimus (Europos Sajungos deSimtme-
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&io augimo strategija ,,Europe 2020“; Arnold ir kt., 2016). Siame kontekste kinta ir $vieti-
mo sistemos, jos institucijy situacija (Zelvys, 2010; Simonaitiené, 2003, 2007; Targamadzé,
2014), pedagogy veiklos tikslai (Babic ir Irovi¢, 2008; Merfeldaité ir Railiené, 2012; Reinke,
2017), pedagogy ir besimokanciyjy interakcijos procesai (Bauer, 2017).

Svietimo institucijoms reikia keistis (Zelvys, 2010; Simonaitiené, 2003, 2007; Targa-
madzé, 2014), tapti organizacijomis, kurios jgalinty Zmones nuolatiniam mokymuisi bei
jtraukty i $ig veikla visus organizacijos narius (Jarvis, 2001; Elke ir Esdar, 2016), $vieti-
mo institucijy organizacinés struktaros poky¢iai, ver¢ia pedagogus naujai pazvelgti j tai,
kaip jie turi atlikti savo darba (Guskey, 2004). Besimokanc¢ioje $vietimo institucijoje kinta
tradicinés pedagogo kompetencijos ir vaidmenys (Fullan, 1998; Hargreaves, 2003, 2008;
Kvedaraité, 2009; José, 2016; Bauer, 2017). Hargreaves (2003) teigia, kad pedagogo profesi-
nis tobuléjimas reiskiasi gebéjimu nuolat tobulinti kvalifikacija, mokyklos ugdymo turinj,
dalyvauti bendradarbiavimo kultarose, jsipareigoti aktyviai dalyvauti mokyklos kaitoje.
Tokiose pedagogo veiklose mokymasis tampa sudétingesnis, nes jis siejasi ne tik su peda-
gogo gebéjimu kelti kvalifikacija, bet ir nuolat mokytis. Todél mokymosi visg gyvenima
gebéjimai tampa neatskiriama pedagogo profesijos dalis, nes jis turi nuolat tobuléti ir mo-
kytis, kad islikty kompetentingas. Mokykloje kaip besimokancioje organizacijoje itin ver-
tinami socialiniai - kognityviniai individo gebéjimai: naujy Ziniy generavimas, tyrinéjimas
mokantis ir reflektuojant savo patirtj, ja kei¢iant (Kvedaraité, 2009), o tai salygoja pedagogu
profesinés veiklos sudétinguma bei ,,naujy“ vaidmeny ugdymo(-si) batinumg, kompeten-
cijy sistemos kaitg (José, 2016).

XXI amziaus pedagogas turi gerai orientuotis nuolat besikei¢iancioje visuomenéje, su-
prasti politinius, ekonominius bei socialinius pokyc¢ius, mokéti juos jvardyti ir komentuoti
ugdytiniams bei jy tévams. Pedagogui reikia ne tik gebéti veikti déstomo dalyko plotmé-
je, bet ir, svarbiausia, gebéti ugdyti kity gebéjimus, atsizvelgiant j $iy poreikius ir galias,
vyraujancig ugdymo(-si) paradigma ir kt. (Bruzgelevic¢iené, 2008; Martisauskiené, 2010).
Svietimo institucijose vis i¥kyla naujy problemy, kurioms i$spresti pedagogams daznai ne-
pakanka jgyty kompetencijy, todél butina nuolat mokytis ir keistis (Merfeldaité ir Railiené,
2012; Reinke, 2017). Uzdaviniai keliami pedagogams darosi vis sudétingesni: tikimasi, kad
pedagogai veiksmingai elgsis su ugdytiniais, atsiZvelgs j socialing sanglauda ir toleranci-
ja, remsis naujais poziiriais vertindami ugdytinius. Pedagogams priskiriami vadinamieji
»hauji“ vaidmenys, apimantys individualy vaiky ir jaunuoliy ugdyma, mokymosi proceso
klaséje valdyma, mokyklos, kaip ,mokymosi bendruomenés®, valdyma, sukuriantys jungti
tarp vietinés bendruomenés ir pasaulio (Babi¢ ir Irovi¢, 2008), lyderio, kiréjo, pokyciy
iniciatoriaus, profesionalo, tyréjo vaidmenys (Kvedaraité, 2009), pedagogas tampa moky-
mosi proceso vadybininku, nuolat besidomin¢iu naujovémis ir besimokanciu, tirianc¢iu
savo veiklg bei kurianciu teorijas (Simonaitiené, 2007). Visa tai jvardijama kaip pedagogy
atsakomybeés, jsipareigojimai (Babic¢ ir Irovi¢, 2008; Kvedaraité, 2009), ,,pedagogai yra $vie-
timo sistemos pagrindas ir jie atsakingi uz ugdymo sékme“ (Kunter ir Pohlmann, 2009,
p. 262) ir, kad pedagogai galéty atitikti jiems keliamus reikalavimus, jie turi siekti profe-
sinio kompetentingumo, asmeninio meistriskumo, reflektavimo gebéjimy sklaidos (Kve-
daraité, 2009), o tai suponuoja jy profesinio mokymosi visg gyvenima testinuma (Babic ir
Irovi¢, 2008; Merfeldaité ir Railiené, 2012).
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Kaita skatina pedagogy lankstumg, prisitaikyma prie aplinkos, novatoriskuma ir buti-
nybe nuolat stebéti aplinkg ir atliepti jos reikalavimus (Augiené ir Malinauskiené, 2007).
O besimokantis, tobuléjantis pedagogas, jgaves ,naujus“ — lyderio, kuréjo, poky¢iy inici-
atoriaus, profesionalo, tyréjo — vaidmenis (Kvedaraité, 2009), inicijuoja kaitos procesus:
nuolatinis pedagogy profesinis tobuléjimas lemia kokybiska $vietimo plétote (Zulumskyte,
2007). Kitaip sakant, mokymasis sukelia kaitg ir atsiranda kaip jos rezultatas (Jarvis, 2001).

Pedagogui, siekian¢iam prisitaikyti prie kintancios aplinkos, reik§mingas tampa nuo-
latinis mokymasis visa gyvenima - visa mokymosi veikla, vykstanti bet kuriame amziaus
tarpsnyje, siekiant tobulinti asmeninés, pilietinés, socialinés ir profesinés srities Zinias, jgt-
dzius bei kompetencijas (Jovaisa, 2012), naujus reikalavimus gali jvykdyti tik pedagogas,
kuris pats nuolat tobulina savo kompetencijas, t. y. savo darbo ,jrankius“ (Thomas, 2002).
Kompetencijos néra pastovios, jos mokantis kinta. Jucevi¢iené (2007), kalbédama apie di-
namiskg kompetencijos prigimtj, teigia, kad ,,zmogaus gyvenimo vaidmenys ir jy reikala-
vimai nuolat kinta“ todél ,individas turi nuolat tobuléti, mokytis, kad islikty kompeten-
tingas“ (Jucevi¢iené, 2007, p. 140). Taigi $iuolaikinis pedagogas turi atlikti ne tik ugdytojo
vaidmenj, bet ir bati pats sau ugdytiniu.

Analizuodami pedagogy nuolatinio profesinio tobuléjimo aspektus, mokslininkai jvar-
dina profesinio tobuléjimo formas, bidus: supervizija - profesinés praktikos konsultavimas
(Abromaitiené, 2013); reflektavimo kompetencija, nes butent dél refleksijos profesiné patirtis
ver¢iama | mokymasi, mokymasis - j profesinj ir asmeninj vystymasi, o pastarasis — j profe-
sinés veiklos kokybiskesn;j atlikimg (Teresevic¢iené ir kt., 2004); naujy Ziniy generavimas, ty-
rinéjimas mokantis ir reflektuojant savo patirtj, ja keic¢iant (Kvedaraité, 2009), reflektuojantis
mokymasis naudojant skaitmenines medijas (Hellriegel, 2017).

Kaip teigia Jarvis (1995), testinis mokymasis yra svarbi kiekvieno profesionalo veiklos
dalis. Tiek Guske (2004), tiek Kolb ir Kolb (2005) akcentavo profesinio tobulinimosi ne-
nutrikstamumga. Taigi, profesinis tobuléjimas gali bati suvokiamas kaip ilgalaikis pedago-
go profesinés kompetencijos ugdymosi procesas, apimantis kasdienine patirtj ir galimybes,
prisidedancias prie pedagogo profesinio augimo, o profesinio tobuléjimo rezultatu laikytini,
anot Abromaitiené (2013) pakites poZidris, naujas suvokimas, jgytas zinojimas, atsirades ais-
kumas, kaip pakeisti jsisenéjusia pasikartojancia problemine situacija ar santykius, iniciatyva
realiems veiksmams. I esmés ¢ia kalbama apie pedagogo profesine kompetencija.

Mokomasi sgmoningai galvojant apie galimybe dirbti, mokomasi dirbant ir ne visada mo-
kymasis laikomas prioritetiniu uzdaviniu, mokomasi stebint kity veikla, reflektuojant ir jgyjant
tam tikry Ziniy ir gebéjimy. Kaip paZymi Andriusaitiené ir kt. (2008), kompetencija samonin-
go ar nesamoningo mokymosi procese egzistuoja nevienodo bavio: formaliajame mokymesi
kompetencijos yra skaidrios ir nesunkiai atpazjstamos; neformaliojo, savaiminio mokymosi
sistemoje jy vieta priklauso nuo atskiro asmens ir atskiro atvejo. Kalbant apie savaiminj mo-
kymasi, jos dazniausiai suprantamos abstrak¢iai arba visai pasislepia ir yra uzgoziamos kity
zmogaus veiklos tiksly. Teresevi¢iené ir kt. (2006) pastebi, kad savaiminio mokymosi badu
igyta pasiekimg - Zinias, gebéjimus, nuostatas, t. y. kompetencijas — ne visada lengva nusakyti
zodziais. Kartais Zzmonés net nesuvokia turj tam tikrag kompetencija, geba kazka padaryti.

Savaiminis mokymasis atlieka svarby vaidmenj profesiniame pedagogy tobuléjimo pro-
cese. Jis neatsiejamas nuo konkrecios darbo vietos, sprendziamy problemy, individualiy
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atvejy. Nors $vietimo institucijos laikytinos formaliojo mokymosi vieta, ta¢iau Siose or-
ganizacijose vyksta ir savaiminio mokymosi procesai, kuriuose dalyvauja tiek mokiniai,
tiek ir pedagogai. Mokykla laikytina patyriminio mokymosi lauku, teigia kur galima rasti
uzslépta ugdymosi turinj (Coelen, Gusinde, Lieske ir Trautmann, 2016), bet koks konteks-
to pasikeitimas sudaro naujas galimybes mokytis darbo vietoje, suprantant tai, kaip mo-
kymasi dabartyje ir mokymasi i§ patirties (Daciulyé ir kt., 2013), mokydamasis Zmogus
pozityviai keiciasi, todél mokymasis tampa socialiniu procesu, padedanciu sudaryti saly-
gas toliau mokytis (Mikulioniené ir Zemaitaityté, 2009). Pedagogo asmenybé daro poveikj
mokymo(-si) kokybei, o sgveika - tai abipusis procesas, teikiantis galiy ir pedagogui moky-
tis, tik daug platesniu kontekstu (MartiSauskiené, 2016): pedagogas tampa tarpininku tarp
teikiamy Ziniy ir ugdytinio galimybiy jas suprasti bei jprasminti ir tobulina savo apskritai
pasaulio, déstomo dalyko, ugdytinio pazinima, pasitelkdamas visas i$gales, kad savo valia
tapty veiksminga priemone, teikiancia galiy ugdytiniui siekti auksciausiy tiksly.

Mokymasis darbo vietoje, anot Dehnbostel (2016)", i$gyvena savo renesanso laikus, ir
didziausias démesys tenka savaiminiam mokymuisi. Mokslininkas pazymi, kad skirtingy
autoriy pateikiamuose profesinés kompetencijos modeliuose savaiminiam mokymuisi pri-
skiriama ne vienoda reik§mé, tac¢iau su profesine veikla susijusiose mokymosi koncepcijose
visuomet yra vienas bendrumas - tai mokymosi turinio ir mokymosi procesy orientavi-
masis j darba, jo eiga. Mokymasis ir darbas neturéty bati laikomi priesingais poliais, bet
grei¢iau besijungianciais elementais: darbas ir mokymasis efektyviai veikiancioje organi-
zacijoje susilieja, geras mokymasis ir geras darbas tampa sinonimais (Cross, 2007), daz-
nai individo ugdymasis traktuojamas kaip nuolatinis ir nety¢inis darbo patirties rezultatas
(Grazulis, Valickas, Daciulyté ir Sudnickas, 2012; Coelen ir kt. 2016), pabréziama (Fokiené,
2006; Juozaitis, 2008; Burksaitiené, Sliogeriené 2010, 2012; Edintaité, 2013), jog mokymosi
vykstanc¢io ne mokymo institucijose, laisvalaikiu ar dirbant, pasiekimai yra ne maziau ver-
tingi nei jgyti formaliose mokymosi aplinkose.

Analizuojant pedagogy profesinés kompetencijos ugdyma savaiminio mokymosi erdvé-
je, remiamasi teorine nuostata, kad profesiné kompetencija nusako Zmogaus ir patirties
tam tikroje veikloje saly¢io laipsnj. Jarvio (2001) nuomone, ,,i§ patirties mokomasi ir kas-
dieningje veikloje, ir darbe. Eksperimentavimas, bandymai ir klaidos imitavimas moky-
masis i§ sékmiy ir nesékmiy ir t.t. — visa tai skatina asmenybés tobuléjima® (Jarvis, 2001,
p. 149). Butent per patirtj kasdieniame gyvenime ir profesinéje veikloje plétojama profesi-
né kompetencija (Baier, 2016; Hellriegel, 2017). Pedagogo profesiné kompetencija keiciasi
ir jos augimas dazniausiai yra siejamas ne tiek su naujomis profesinémis ziniomis, kiek su
ju panaudojimo praktinéje veikloje atsirandan¢iomis sudétingesnémis charakteristikomis.
Teigiant, kad kompetencija nusako zmogaus ir patirties tam tikroje veikloje saly¢io laipsni,
reikia atkreipti démesj, kad tas salycio laipsnis gali kisti, t. y. nesgveikaujant su tam tikra
veikla (profesija), profesiné kompetencija pradeda mazéti (Andriusaitiené ir kt., 2008).
Vyksta dekvalifikavimasis, kuris mokslininky Bachmann (2016), Praeg ir Bauer (2017)
paaiskinamas kaip Zmogaus psichofiziologinémis savybémis ir galiomis bei nuolat vyks-
tancia veiklos charakteristiky kaita. Taigi pedagogas privalo nuolat tobulinti (ir tobulina
samoningai ar nesamoningai) savo turimg profesine kompetencija savaiminio mokymosi
procesuose.
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Apibendrinant galima teigti, kad pedagogo nuolatinj profesinj tobuléjima kaip profe-
sinés veiklos salyga lemia visuomenéje vykstantys kaitos procesai (politiniai, socialiniai,
ekonominiai poky¢iai), kurie inicijuoja naujus reikalavimus $vietimo institucijoms ir pe-
dagogo profesijai — peréjimg i§ ugdymo j ugdymosi paradigma (Juceviciené, Ciuzas, 2006;
Targamadzé, 2010, 2014; Zygaitiené, Barkauskaité ir Miskiniené, 2013; Helmke, 2015) su-
kuria naujg pedagogo veiklos erdve, sieting su galimais pedagoginés veiklos sunkumais,
problemiskumu. Visa tai jpareigoja pedagoga nuolatiniam profesiniam tobuléjimui (Babi¢
ir Irovi¢, 2008; Kvedaraité, 2009; Merfeldaité ir Railiené, 2012). Pedagogo profesiné veikla
néra savitiksle, jis privalo rapintis parengti ugdytinj gyventi sparcia kaitg i§gyvenancioje vi-
suomenéje. Profesiné kompetencija suteikia pedagogui galimybe tapti kompetentingu savo
profesinés veiklos atzvilgiu, o tam reikalingas nuolatinis profesinio tobuléjimo procesas,
kuris anot Guskey (2004), yra labai individualus, netgi subtilus asmeninis procesas, pri-
klausantis nuo daugybés veiksniy. Pedagogy profesionalumo, profesinio tobuléjimo tema
yra moksliniy tyrimy démesio centre (Reinisch, 2009; Lesemann, 2015; José, 2016; Grasel
ir Trempler, 2017), $iandieniniai tyrimai dazniausiai orientuoti j ,,pedagoga kaip eksper-
ta, o tuo paciu j jo turimas kompetencijas: ,nebeanalizuojamos pedagogo kaip asmens
bendros, profesinés savybés, taciau démesys skiriamas kompetencijoms ir orientacijoms,
kurios akivaizdzZiai siejasi su uzsiémimy vedimu“ (Helmke, 2014, p. 113), nes ,,pedagogai
laikytini veiksniais, daran¢iais vieng efektyviausiy poveikiy mokymosi procesams“ (Hattie,
2014, p. 280). Taigi, pedagogo profesiné kompetencija yra vienas i§ veiksniy, lemianciy
ugdymo kokybe. Pedagogo nuolatinio profesinio tobuléjimo stimulu laikytinas profesinés
kompetencijos plétojimo poreikis, kurj inicijuoja tiek iorinés salygos (pvz., besikeiciantis
pedagogo vaidmuo ugdymo procese), tiek ir vidiniai pedagogo poreikiai (pvz., pareigos
jausmas). Pedagogo mokymasis néra baigtinis reiskinys - jis tesiasi visg gyvenima, o mo-
kymasis ir profesiné veikla laikytini vienas kitg saveikaujanciais elementais.
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2. TYRIMO METODOLOGIJA

2.1. Biografiné - abdukciné (grindziamoji teorija) tyrimo strategija atskleidZiant
pedagogy profesinés kompetencijos ugdymg savaiminiu mokymusi

Remiantis ankstesnése darbo dalyse pateiktomis teorinémis jZvalgomis, empirinéje dar-
bo dalyje bus siekiama atskleisti savaiminio mokymosi procesus, akcentuojant jo indélj j
pedagogy profesinés kompetencijos ugdymasi.

Ugdymosi procesai, kaip jau minéta, vyksta individualios biografinés patirties ir la-
kes¢iy horizonte (pvz., Dausien, 2002; Felden, 2004; Alheit, Dausien, 2005, Ecarius, 2006;
Kriiger ir Marotzki, 2006; Garz ir Blémer, 2009; Lutz, Dausien ir Vélter, 2009). Sie procesai
»tampa galimais, kuomet besimokantieji jterpia naujas Zinias ir pazinimo potencialg j esa-
mag biografinj horizonta, praplecia jj tarsi iSeidami i$ turéty patirties bei zinojimo strukta-
ry ribos“ (Alheit ir Dausien, 2005, p. 30). Tuomet, panaudojant biografinj tyrimg, galime
atsekti savaiminio mokymosi dimensija ir padaryti i§vadas apie galimus kompetencijos
vystymosi procesus (Marotzki, 1999; Schulze, 1979, 2005; Miiller, 2003, 2010). Sio darbo
empiriniame tyrime, naudojant biografinj naratyvinj interviu metoda kaip empirinio tyri-
mo duomeny rinkimo instrumenta, gauty duomeny analizés procesas ir rezultatai remsis
abdukcinés teorijos konstravimo tyrimo logika pagal Peirce (1976, 1991, 1992) bei grin-
dziamosios teorijos (toliau - GT) metodologija pagal Strauss ir Corbin (1996).

Terminas ,,abdukcija“ (lot. abducere - perkelti, atitraukti; lot. abduction - atitraukimas)
siejamas su mokslininku, filosofu ir logiku Charles Sanders Peirce (1976, 1991, 1992), kuris
ne tik suteiké $iam samprotavimo budui aiskig logine forma, bet ir pirmasis vartojo ter-
ming ,,abdukcija“ batent $ia prasme. Mokslininkas suformulavo gnoseologine koncepcija,
pagal kurig Zmogaus pazinimas remiasi tikéjimo - abejojimo principu. Abdukciné tyrimo
strategija, charakterizuojama kaip ,,generuojanti socialinius mokslinius pranesimus/nuo-
mones/vertinimus (angl. accounts) remiantis kasdienéje socialinéje realybéje sutinkamais
prane$imais/nuomonémis/vertinimais“ (Blaikie, 2010, p. 12). Naudojantis $ia strategija
siekiama apragyti ir suprasti socialinj gyvenima socialiniy veikéjy motyvy ir nuomoniy/
vertinimy terminais. Tyrimo dalyviy pateikiami socialinio gyvenimo prasmiy fragmentai
véliau ,,suklijuojami j vientisg socialinio gyvenimo aspekto/reiskinio/etc. aprasymga. Pagal
Koller (2004), abdukcija - gebéjimas kurti naujas interpretacijas, tarnaujancias hipoteziy
karimui, o pastarosioms pagrijsti reikia dedukcijos ir indukcijos. Abdukcija, ,,pasiremda-
ma netikeétais faktais iesko prasmingos taisyklés, (...), kuri panaikinty fakty netikétuma®
(Reichertz, 2013, p. 43) ir duoty paaiskinima, ,,0 $ios paieskos galutinis taskas — hipotezé,
jei ji rasta, prasideda patikrinimo procesas® (zr. ten pat). Anot Reichertz (2013), abduk-
cija apibiidina racionalios ir iracionalios argumentacijos derinima. Loginius argumentus
(priezastinj aiskinima) papildo vidiniy jZvalgy nulemti argumentai. Pirmiausia renkami
duomenys be i$ankstiniy (teoriniy) nuostaty ir remiantis sukauptais duomenimis apibi-
dinama situacija. Taigi, kalbama apie hipotezes arba taisykles generuojantj procesa, kuris,
priesingai nei dedukcija, nesiremia egzistuojan¢iomis teorijomis, bet formuluoja iki $iol
nezinomas taisykles ar hipotezes.
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Siuo atveju, tyrimo metu gauta medzZiaga analizuota siekiant pateikti empiriskai pa-
gristas hipotezes per i$gryninty raktiniy kategorijy forma remiantis abdukcine teorijos
konstravimo tyrimo logika ir GT metodologija pagal Strauss ir Corbin (1996). GT meto-
dologijos ry$ys su abdukcine tyrimo logika grindziamas Alheit (1999), Reichertz (2003,
2007, 2011), Kelle (1994, 2005), Striibing, (2002, 2014), Legewie (2006) moksliniais darbai.
Sis tyrimas skirtas ne hipoteziy patvirtinimui ar paneigimui, o suprantamas kaip savaimi-
nio mokymosi procesy paieska, siejant juos su pedagogy profesinés kompetencijos ugdy-
musi. Toliau darbe i§samiau aptariama biografinio tyrimo tinkamumas savaiminio moky-
mosi ir profesinés kompetencijos ugdymosi atskleidimui bei biografinio tyrimo derinimo
galimybés su GT metodologija, akcentuojant jos rysj su abdukcine tyrimo logika.

2.1.1. Biografinis tyrimas: ,,prieiga prie individo ilgalaikio mokymosi
struktary ir tam svarbiy salygy“ (Schulze, 1979)

Zvelgiant nuo 1990 mety, biografinis tyrimas tapo stipria teorija generuojanéia tyrimy
tradicija ne tik edukologijos moksle, bet ir kituose socialiniuose moksluose kaip sociolo-
gija, istorija, antropologija, psichologijy ir kt. (Miiller, 2003, 2010; Schulze, 1979, 2005;
Denzin ir Lincoln, 2005; Kriiger ir Marotzki, 2006; Fuchs-Heinritz, 2009; Lutz ir kt. 2009;
Lamnek, 2010). Visos $ios disciplinos, naudodamos biografinj tyrima, siekia gauti infor-
macijos apie kultaras, visuomenés socialinius sluoksnius bei kasdienj gyvenima, siekia
atskleisti i§ subjekto pozicijos, kaip tyrimo dalyviai konstruoja savo socialine tikrove ir
kokios sglygos suvokiamos, kaip lemiancios tam tikro reiskinio pasireiskima.

Anot Fuchs-Heinritz (2009), ,,biografiniu tyrimu vadintini visi moksliniai tyrimai socia-
liniuose moksluose, kuriy duomeny pagrindg sudaro gyvenimo istorijos, gyvenimo patirtys
zitrint i§ pasakotojo pozicijos, kuris ta gyvenima gyvena“ (p. 9) ir, kad reikia kalbéti apie
kaita ,,biografinio metodo kaip sociologijos mokslo metodo j biografinj tyrimg“ (p. 127).
Biografiniu tyrimu siekiama i$samiai pazinti asmenybés gyvenimo istorijg ir salygas, kuriose
ji formavosi: ,,Jei a$ noriu suzinoti, kaip kitas tapo tuo, kuo $iandien yra, a$ paklausiu jo istori-
jos ir suzinosiu daugiau apie tai, kas jis Siandien yra. (...) Jei norima paaiskinti, kaip $iandien
yra ir kaip gyvenama, kodél kazkas yra vienaip ar kitaip, kg manome apie pasaulj, galima
papasakoti istorijg, kaip buvo prieita iki to“ (Fuchs-Heinritz, 2009, p. 14, p. 16).

Edukologijoje jau senai kalbama apie mokymasi i§ pavieniy atvejy, apie pedagoginés
veiklos mokymasi i§ situacijy, kuomet biografinéje medziagoje fiksuotos patirtys tampa
informacijos $altiniu apie ugdymosi procesus (Fuchs-Heinritz, 2009). Edukologija, kaip
zmogaus ugdymo mokslas, glaudziai susijusi su biografiniu tyrimu, nes ,,kiekvienas peda-
goginis veiksmas/poelgis suponuoja ry$io atsiradima su individo gyvenimo istorijos jvy-
kiais“ (Kriiger ir Marotzki, 2006, p. 14). ,,Autobiografija laikytina idealiu ugdymo moksly
objektu® (Marotzki, 1991, p. 91), nes ji gyvenimo eiga pateikia kaip ugdymosi procesa.
Biografinis tyrimas edukologijoje gali bati taikytinas analizuojant individualius moky-
mosi ir ugdymosi procesus. Ugdymo mokslo ir biografinio tyrimo apsijungimas leidzia
praplésti zinojima apie individy ugdymasi Seimose ir $vietimo institucijose (Bohnsack ir
Marotzki, 1998). Naudojant biografinj tyrima suaugusiyjy mokymosi tyrimuose, iSaiskéja
tokie aspektai, kurie Siaip likty nepastebéti: ,,I§ analizuojamy biografijy galima suzinoti,
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kad anapus formaliojo ugdymo karjeros, kuri nebuvo apibadinama kaip sékminga, visgi
vystési ,individualaus modernéjimo” potencialas, kuris kiekybinio tyrimo duomenimis
nebuty atskleistas (Nittel, 1996, p.16). Buvusiy gyvenimo jvykiy rekonstrukcija sietina
su tyrimo dalyviy ,,mokymosi ir ugdymosi istorijomis“ (Kriiger ir Marotzki, 2006, p. 14).
Fuchs-Heinritz (2009) pastebi, kad galima alternatyva gyvenimo istorijos pasakojimui —
tai argumentuotas paaiSkinimas, savo nuomonés i$sakymas, taciau biografinis naratyvas
suteikia tyréjui daugiau galimybiy jsijausti j informanto naratyva, atrandant jam svarbias
pasakojimo detales.

Alheit ir Dausien (2002) apibrézia mokymasi kaip ,,patirties, Ziniy ir veiklos struktiry
transformacija gyvenimo istorijos ir pasaulio kontekste® (Zr. ten pat, p. 574). Naudojant
biografinj tyrima galima i§ subjektyviy reik$miy priskyrimo atskleisti tiek formaluyjj, tiek
neformalyjj, tiek ir savaiminj mokymasi. Cia ypatingas vaidmuo tenka ,biografiskumo*
aspektui (Alheit, 2007), t. y. zmonés sugeba suteikti gebéjimams, i§gyvenimams, informa-
cijai, jvykiams tam tikra prasme, reik§me ir tokiu bidu visa tai jdeda i biografijos rémus.
Kai Zmoniy paprasoma papasakoti apie savo gyvenima, jie pradeda konstruoti savo biogra-
fija, j kurig patys nuosekliai jkomponuoja savo gyvenima.

Geifller ir Orthey (2002) akcentuoja darbg su biografija, kaip vieng galimy tyrimy stra-
tegijy, siekiant susekti savaiminiu mokymusi jgytas kompetencijas. Biografinis tyrimas,
anot jy, naudingas dél jvairiy priezas¢iy: suteikia galimybe geriau pazinti savo stiprigsias ir
silpnasias puses, interesus ir tokiu budu priimti tinkamus sprendimus savo tobuléjimui; i§-
ryskina savaiminiu mokymusi jgytas kompetencijas; suteikia didaktikai Ziniy, kokias saly-
gas reikty sudaryti savaiminiam mokymuisi; leidzia biografijy tyréjams pamatyti gyvenimo
eigos ir ugdymosi procesy sarysj.

Kalbant apie biografinius savaiminio mokymosi ir kompetencijos ugdymosi procesus
reikia paminéti, kad kompetencijos ugdyma savaiminiu mokymusi salygoja besimokan-
¢iojo refleksija. Refleksija atsiranda tuomet, kai besimokantysis stengiasi suprasti (o ne tik
prisiminti) turimg medziagg ar jvykj ir susisieti su ankstesne savo patirtimi. Taigi, apie
profesinés kompetencijos ugdymasi galima spresti, jeigu informacijos, gyvenimo jvykiai ir
patirtys gali buti transformuojami j problemas sprendziancia, sékminga profesing veikla.

Gyvenimo istorija atsiranda $iandienoje, bet joje kalbama apie vakar diena. Ji yra re-
trospektyvi. Atkuriant savaiminio mokymosi budus, galima istirti, kaip buvo inicijuoti
profesinés kompetencijos ugdymosi procesai. Kiekvienu atveju, biografiniai pasakojimai,
apimantys mokyklos ir studijy laikus, mokymosi ir darbo procesus, pateikia jvairiapuse
informacijg apie tai, kokioms saglygoms esant, kaip mokomasi ir kaip kompetencijos ugdy-
mesi susije formalieji, neformalieji ir savaiminio mokymosi procesai. Anot Felden (2006):

»Rekonstrukcijos metu, naudojant tinkamus metodus, galima isgryninti pa-
vyzdZiy modelius ir faktorius, kuriy pagalba galima aprasyti Siuos susijusius
mokymosi procesus. Tyrime gaunamos Zinios apie tai, kokj skirtingg poveikj turi
institucinés organizacijos - mokykla, profesinio rengimo institucijos, kaip atsi-
randa prioritetai tam tikroms veikloms ir koks vaidmuo visame tame tenka san-
tykiams su kitais asmenimis (autoriteto funkcija, pripazinimo sglygos, bausmeés
ir pazeminimo funkcija ir kt.). Biografiniai mokymosi procesai Sia prasme yra
priklausomi nuo instituciniy struktiry ir realaus gyvenimo.“ (Zr. ten pat, 229)
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Biografinis tyrimas - tai kokybinis tyrimas interpretatyvinés paradigmos rémuose,
kurio $aknys siekia simbolinj interakcionizma ir etnometodologija (Wilson, 1980). Bio-
grafinio tyrimo priskyrimas interpretatyvinei paradigmai suteikia galimybe ne tik suvokti
veikéjy konstruojama realybe (t. y. kaip jie priima visuomenés jiems keliamus reikalavi-
mus, kaip jie reprodukuoja arba varijuoja socialinémis taisyklémis ir struktiaromis, ir kaip
tuo paciu vysto individualy uZzsispyrimg siekiant tikslo), bet ir visuomenines struktiras.
Biografija apima ,,visuomenés subjektyvy suvokima® ir ,,subjektyvumo visuomenine sanda-
ra“ kaip dialektinj procesg (Fischer-Rosenthal, 1995; Rosenthal, 1993, 2011, 2015). Siuolai-
kinis gyvenimas virsta sprendimy virtine, o biografijos tarsi sankirtos taskai tarp individy
ir visuomenés (Volter, Dausien, Lutz ir Rosenthal, 2005). Biografinio tyrimo koncepcijos
pagrindas yra individo ir visuomenés dialektika (Rosenthal, 2011) - mokymosi procesuo-
se integruojasi visuomeninés salygos ir asmenybés vystymosi procesai, kuriy komplek-
siSkumas gali buti atskleistas naudojant kokybinj tyrima. Schweighofer-Brauer (2012),
pasiremdama mokslininky Arnold ir kt. (1998), Antikainen (1998) mintimis, teigia, kad
mokymasis vyksta interpretavimo badu ir individy realybés konstrukcijos paaikina apie
individualiy ir visuomeniniy performansy dialektikg. Visa tai yra tinkamas pagrindas, tir-
ti mokymosi procesus naudojant biografine medziaga. Jei mokymasis betarpiskai susie-
tas su subjektyvia perspektyva, tai reiskia, kad besimokan¢iyjy pozitris j savo mokymosi
procesus, gali tapti analizés, galin¢ios aprasyti mokymosi procesus, pagrindu. Biografinis
tyrimas padeda suprasti ir paaiskinti, platesniame kontekste interpretuoti individy patirtis
(kokias jie perteikia savo pasakojimuose), taip pat $iuo metodu siekiama atskleisti patirties
reik§me patiems individams. Mokymosi patirties sarasus galima interpretuoti kaip istori-
jas, padedancias valdyti gyvenima, kurios ,,perteikia zinias ir jgadzius, padéjusius Zmo-
gui susidoroti su gyvenimo problemomis“ (Zr. ten pat, p. 72). Batent Zmogaus gyvenimo
patirtys yra mokymosi procesy pamatai, todél visai nataralu, kad biografinis tyrimas yra
naudotinas mokymosi, ir ypa¢ suaugusiyjy mokymosi, tiriamajame darbe. ,,Individualus
gyvenimas - tikras istorinés patirties ne$éjas. Dar daugiau, kiekvienos gyvenimo istori-
jos informacija gali buti suprasta tik kaip viso gyvenimo dalis. Taigi, kad buty jmanoma
apibendrinti, reikia i§ visos eilés interviu surinkti tam tikra tema informacijg, tuomet tg
informacija, naujai i ja Zvelgiant, surasyti, kad tai matytysi...“ (Fuchs-Heinritz, 2009, p. 83).
Gyvenimo istorijg galima laikyti mokymosi istorija ir tokiu biidu ja tyrinéti. ,, Gyvenimo is-
torijos visuomet yra ir mokymosi istorijos, ir a$ tikiuosi, kad darbas su biografine individy
medziaga atverty nauja prieigg prie individo ilgalaikio mokymosi strukttry ir tam svarbiy
salygy...“ (Schulze, 1979, p. 51)

Be to, biografiné medziaga suteikia galimybe tirti patirties susisluoksniavima. Tai rei$-
kia, kad tiek patirties elementy, kaip socialinio pasaulio sudétiniy daliy jsisavinimo pro-
cesas gali buti atskleistas per subjektyviy reik§miy priskyrimg, tiek ir pats patirties sluoks-
niavimosi procesas, kaip viena po kitos einanciy generatyviy elgsenos ir Ziniy struktary
formavimasis. Siekiant i$samiau pristatyti procesa, galima pasitelkt vokieciy filosofo, peda-
gogo Gunther Buck (1989) samprotavimus:

»Zodis ,patirtis’ (ir atitinkamai Zodis ,mokymasis’) turi dvigubg reiksme. I
vienos pusés, tai atskiros patirtys apie kazkg. Atskiros patirtys yra tai, nuo ko
prasideda miisy Zinojimas, o nuo jy, kaip sako Kantas, prasideda miisy paZi-
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nimas. (...)Patirtis taip pat yra ir procesas, kuriam vykstant mumyse atsiranda
kazkas naujo, kas jauga j jau buvusig patirtj. (...)Antra, Zodis ,patirtis’ nurodo j
struktiirg, kuri vadintina patirties vidine retrospektyva. Si retrospektyva nulemia
patirties augimo charakterj. Kiekviename patyrime mes pergyvename patyrimg,
tarsi esantj virs buvusio patyrimo. (...)Tik esant savo paties patirties retrospekty-
voje, (...), slypi patirties pamokanti jéga.“ (Buck, 1989, p.15)

Biografinio tyrimo tikslas - suprasti, aprasyti, paaiskinti, aptarti tiriamg reiskinj, o Siame
darbe naudotinas atskleisti savaiminio mokymosi procesus, akcentuojant jy indélj  peda-
gogy profesinés kompetencijos ugdymasi. Biografija nereiskia pavaizduoty gyvenimo fakty
eigos, kaip gimimo data, studijy pradzia ir pabaiga, ¢ia turima omeny vis naujai ir kitaip in-
divido papasakota biografija, patyrimo istorija. Pragyvento gyvenimo nebegalima pakeisti,
o biografija visuomet priklausoma nuo laikmecio, kada ji pasakojama ir tokiu budu gali
varijuoti ir kisti. Dausien (2002) teigimu, vietoj prieZasties-poveikio modelio, biografijos
analizé pateikia paai$kinimus pasakojimo forma ,kaip buvo prieita iki to, kad...“ (Zr. ten
pat. p. 79).

Apibendrinant galima teigti, kad savaiminis mokymasis néra grynai individualus proce-
sas, jis siejasi su visuomenés struktiromis ir kultariniais interpretavimo kontekstais. Biogra-
finé medziaga suteikia galimybe pazvelgti i patirt arba j formga, kuri suteikiama kasdienéms
gyvenimiskoms patirtims, krizéms. Biografiniuose pasakojimuose susipina savaiminis, for-
malusis ir neformalusis mokymasis, nes patirties sluoksniuose nevyksta analitinis atskyri-
mas. Ta¢iau ¢ia galima i$gvildenti sarysiy pavyzdzius ir faktorius, kuriuos $ios viena su kitu
susisiejan¢ios mokymosi formos leidzia suprasti; gauti informacijos apie tai, kas, kaip ir esant
kokiomis salygomis buvo mokomasi, kaip buvo ugdomasi profesiné kompetencija, kokie in-
teresai buvo suzadinti, kokie sunkumai iskilo mokantis, kokj poveikj turéjo ,,slaptas moky-
mosi turinys® (angl. hidden curriculum). Biografiné prieiga kokybiniame individo ugdymosi
tyrime gali pateikti atsakymus j tokius klausimus: kaip Zmogus per savo gyvenima ugdosi
profesine kompetencijg, kokius mokymosi kelius jis pasirenka, kaip jis individualiai apjungia
skirtingas mokymosi formas, kaip jis tam tikram turiniui suteikia subjektyvia prasme, kaip
jis susitvarko su visuomenés jam keliamais lukesciais. Biografinis tyrimas gali tapti empiriniu
pagrindu, siekiant i$aikinti ir tiksliau suprasti skirtingas mokymosi dimensijas, kurias patei-
kia Mokymosi visa gyvenima koncepcija, ypac siekiant atskleisti kompleksiskuma, budinga
patirtiniam, kasdieniniam gyvenime vykstan¢iam mokymuisi.

2.1.2. Biografinio naratyvinio interviu metodas - tyrimo duomeny rinkimo
instrumentas

Biografinio tyrimo samprata Zymi tam tikry duomeny rinkimo ir analizés btda, kuris
nuo kity skiriasi tuo, jog tiria ir jvertina ,,gyvenimiskus liudijimus®, kuriuos, remdamiesi
asmenine patirtimi ir pazitromis, pateikia individai. Metodas, anot Rajecko (1999, p. 61),
tai ,,veikimo, jvairiy rei$kiniy tyrimo ir pazinimo budas, tyrimo kelias. Vadinasi, tyrimo
metodas - tai pazinimo instrumentas, tam tikras kirybinis aktas.“ Biografiniame tyrime
pagrindinis duomeny rinkimy metodas yra interviu (Schiitze, 1987; Wengraf, 2000; Ber-
taux ir Delcroix, 2000; Jones, 2003; Jupp, 2006; Bornat, 2008). Taciau tiek uZsienio, tiek ir
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lietuviy mokslininky darbuose duomeny rinkimo metodo pavadinimas néra nusistovéjes.
Vieny mokslininky pozitriu, interviu - tai duomeny rinkimo metodas (Atteslander, 2003;
Heistinger, 2006; Lamnek, 2010; Becker, 2013; Alshenqeeti, 2014; Gaizauskaité ir Valavicie-
né, 2016; Kardelis, 2016). Bitinas, Rupsiené ir Zydzi@inaité (2008), vartodami metodo termi-
ng pastebi, kad mokslinéje metodologinéje literataroje angly kalba sinonimiskai vartojami
tokie terminai, kaip duomeny rinkimo strategija, duomeny rinkimo tipas, duomeny rin-
kimo technika. Kity mokslininky teigimu, interviu - tai tyrimo instrumentas, skirtas ko-
kybiniy duomeny rinkimui (Kajornboon, 2005; Klippel, 2011; Wittkowski, 2013; Rutkiené
ir Tandzegolskiené, 2014; Schindler, 2017; Jakobi, 2017; Annum, 2017). Interviu laikomas
tyrimo instrumentu tuomet, kai ,vykdoma suplanuota, turinti mokslinj tiksla proceda-
ra, kurios metu tyrimo dalyviui pateikiami tiksliniai klausimai arba suteikiamas stimu-
las siekiant i$gauti verbalinés informacijos“ (Scheuch, 1973, p. 70), interviu taikomas kaip
instrumentinis dialogas, kaip priemoné ar instrumentas tyréjui pasiekti savo uZsibréita
tikslg (Kvale, 2006), interviu laikomas veiksmingu ,,jrankiu® (lot. instrumentum, aut. past.),
tinkamu vertingiems duomenims gauti (Tidikis, 2003). Biografinis naratyvinis interviu yra
vienas i§ parankiausiy instrumenty, siekiant perprasti, atskleisti socialiniy veikéjy kons-
truojama realybe (Flick, 2007; Przyborski ir Wohlrab-Sahr, 2014) ir susipazinti su tyrimo
dalyvio subjektyviy konstrukcijy logika.

Biografiniuose naratyviniuose interviu (Flick, 2007; Przyborski ir Wohlrab-Sahr, 2014;
Rosenthal, 2015) siekiama gauti kuo ,,natiralesnj®, i$baigta respondento pasakojima, mazai
struktiiruotg tyréjo jsikiSimy. Biografinio naratyvinio interviu tikslas - sudaryti patogias
salygas papasakoti gyvenimo istorija, bet ne klausti apie ja klausimais. Tik interviu antro-
joje dalyje, kai baigiama pirmoji naratyviné interviu dalis, tyréjas gali pateikti klausimus
pasitikslinimui, tokiu badu tarsi ir motyvuodamas tolimesniam pasakojimui. Tre¢iojoje
interviu dalyje galimi klausimai apie tai, kas dar pasakojime nebuvo paminéta, tac¢iau do-
mina tyréja. Tyréjas interviu metu turi i$skirtinai orientuotis { informantui reik§éminga kas-
dienio pasaulio konstrukcija, o ne rinkti duomenis vadovaujantis hipotezémis. Naratyvinis
interviu, anot Rosenthal (2015), tai tarsi plati erdvé savo patirc¢iy pateikimui, tiek kalbant
konkrecia tam tikra tema, tiek pasakojant biografija.

Naratyvinio interviu metodg kaip tyrimo duomeny rinkimo instrumentg i§vysté Biele-
feldo mokyklos sociology atstovas Fritz Schiitze ir 80-taisiais metais pritaiké jj biografi-
niams tyrimams. Jo sitilymas buvo, nepriklausomai nuo tyrimo tematikos, paraginti ty-
rimo dalyvj papasakoti savo gyvenimo istorija. Tokiu badu atsiranda galimybé, atskiras
gyvenimo sritis ar etapus stebéti jy biografinés genezés aplinkoje (Rosenthal, 2015). Bio-
grafinis naratyvinis interviu suprantamas kaip laisvas pasakojimas ir konstruojamas taip,
kad intervantas galéty nepertraukiamai pasakoti savo gyvenimo istorija. Jo praSoma papa-
sakoti savo istorijg jam priimtinu badu, nuo tos vietos, nuo kurios jis nori pradéti pasakoti,
ir pasakoti tiek ilgai, kiek jis nori. Dominantys klausimai intervantui pateikiami tik tada,
kai pradinis pasakojimas yra baigtas (Wengraf, 2000). Schiitze (1987) teigia, kad butent
pasakojimuose labiausiai iSryskéja faktiné asmeniné patirtis iSgyvenimy ir veiklos fone.
Zemiau pateikiama naratyvinio interviu struktiira (2r. 12 pav.) apima paaiskinimo etapa,
kuomet tyréjas supazindina informantg su tyrimo tikslu, aptaria interviu eigg. Toliau seka
pasakojimg generuojantis klausimas, t. y. informantas paprasomas papasakoti savo gyve-
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nimo istorija (jei tai biografinis naratyvas), subjektyviam poziariui suteikiama daug erdve.
Pagrindinio pasakojimo metu tyréjas klauso, nepateikiami klausimai, kaip ir kas pasako-
jama viskas gali bati svarbu. Pasizymimi momentai, orientuojantis j tai, ko bus norima
paklausti; laukiama pasakojimo pabaiga: ,Tiesa sakant, tai tiek“. Anot Schiitze (1987), pa-
sakotojo ir pasakojamos istorijos santykiai paklasta tam tikroms taisykléms, t. y. pasako-
jamoji istorija privercia pasakotoja papasakoti ja iki galo, suteikti pakankama tir§tumg ir
detaluma, kad pasakojimas buty tikétinas ir prasmingas. Toliau seka perklausimo, pasitiks-
linimo fazé (nei$samiy pasakojimo viety papildymas; svarbis klausimai, kurie iki tol ne-
buvo paminéti) bei subalansavimo fazé (pateikiami j teorija, j aprasyma ir argumentavima
orientuoti klausimai, tai peréjimas nuo klausimo ,kaip?“ i ,kodél? ). Naratyvinis interviu
ypac parankus atskleidziant savaiminio mokymosi ir kompetencijos ugdymosi procesus.

-Naratyvinis interviu

| ‘Paaiskinimo etapas |

¥

Pasakojima generuojantis < )
klausimas

I Pasakojimas ]

I Perklausimas, pasitikslinimas]

| Subalansavimas |

| Pabaiga I

12 paveikslas. Naratyvinio interviu struktiira (Schiitze, 1987; 2007).

2.1.3. Grindziamoji teorija - kokybinio tyrimo duomeny rinkimo procesui ir
analizei

Kokybinis tyrimas bendrai ir grindziamosios teorijos (toliau - GT) metodologija ypa¢
ir metody elementy ansamblis (Mey ir Mruck, 2011). Mokslininkai (Kruse, 2014; Mey ir
Mruck, 2011; Przyborski ir Wohlrab-Sahr, 2014) pripazjsta, kad visuomeninés kaitos ir
globaliacijos laikais nebeuztenka kiekybiniy tyrimy, kurie tik patvirtina arba atmeta jau
egzistuojancias teorines Zinias, hipotezes. Anot Kruse (2014), ,,procesiné pazinimo pers-
pektyva tampa esminiu kokybinio arba interviu tyrimo principu sisteminéje ir metodiskai
kontroliuojamoje tyrimo formoje. Ryskiausiai tai pasireiskia GT metodologijoje” (p. 93).
GT kalba apie svarby mokslui prié¢jimo prie ,naujy” teorijy metoda. ,,1967 metais GT buvo
apibréziama kaip taisykliy vedimas, kontroliuojamas ir tikrinamas teorijos ,atradimas“ i§
duomeny/empirikos, o $iandien jau reikia kalbéti apie GT metodologija (p. 12), (...) GT
metodologija kaip ypatingas tyrimo stilius“ (Mey ir Mruck, 2011, p. 22), ,GT - mokslo
pripazinta tyrimo paradigm ir jos teisétumo diskursas jau praeityje“ (Przyborski ir Wohl-
rab-Sahr, 2014, p. 352).
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Remiantis Flick (2007), Tiefel (2005), Marotzki (2006), Breuer (2009), grindZiamoji teorija
laikytina tinkama metodologija biografiniam tyrimui. Biografinis tyrimas nekelia sau tikslo,
patikrinti i§ anksto issikeltas hipotezes. Kai 1970 metais biografinis tyrimas i$gyveno rene-
sansg, buvo siekiama atsiriboti nuo didziyjy sociologijos teorijy ir pereiti prie atviro — induk-
tyvaus proceso. Cia, anot Hopf (1996), vaidmenj suvaidino Glaser ir Strauss grindZiamosios
teorijos modelio sialymai.

Glaser ir Strauss (1967) i$vystyta grindziamoji teorija artimai susieja teorijos formavi-
mg ir empirika. Siai kokybiniy tyrimy metodologijai biidingas tyrimo procesas tarsi ,,ju-
déjimas spirale” (Zr. 13 pav.), t. y. duomenys renkami, analizuojami ir vél einama j tyrimo
laukg, vél renkami duomenys ir t.t., kol sukuriama tyrimo duomenimis ,,prisotinta‘, em-
piriskai pagrista teorija. Duomeny rinkimo ir duomeny analizés procesai nuolat vienas
kitg keicia, o pats tyrimas néra orientuotas j tam tikros teorijos patvirtinima ar jrodyma,
taciau skirtas tyrimo sriciai, kurios reik§mingumas paai$kéja tyrimo procese (Strauss ir
Corbin, 1996).

GT metodologija suprantama ne tik kaip atskiry metody rinkinys, pvz. analizés metu
kodavimo procediiry naudojimas, bet ir kaip specifinis tyrimo stilius, kuris stipriai skiriasi
nuo tradicinio (kiekybinio tyrimo) savo planavimu, duomeny rinkimu, duomeny analize
(teorijos ar hipotetiniy prielaidy formavimu) - tai traktuojama kaip atskiros darbo fazés.
Tyrimo procesas pagal GT metodologija reiSkia nuolatine kaitg tarp veiklos (duomeny rin-
kimas) ir refleksijos. Analizé ir teorijos formavimas prasideda su pirmaisiais gautais duo-
menimis, kurie laikomi startiniu punktu tolimesniems tyrimo klausimams bei nuolatiniam
hipoteziy ir teorijos generavimui (Mey ir Mruck, 2011).

13 paveikslas. GT metodologija gristas tyrimo procesas tarsi ,,judéjimas spirale.
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Kaip i$sireiské pats Anselm Strauss, GT néra kazkokia tiksli, pastovi taisykliy visuma,
kurig reikty tiksliai taikyti. Viename savo interviu jis taip kalbéjo apie GT esme:

SVisy pirma, a$ manau, kad grindZiamoji teorija yra ne metodas ar metody
rinkinys, o daugiau metodologija ir stilius, kurie naudojami analitiskai svars-
tant apie socialinius fenomenus. Jei man reikty pasakyti, kas yra svarbiausia, a$
iSskirciau tris momentus. Pirmiausia kodavimo tipas. Tai teorinis kodavimas,
jis ne tik tarnauja fenomeno klasifikacijai arba aprasymui, bet jo pagalba suda-
romi teoriniai konceptai, kurie paaiskina skirtingus fenomenus. Antra - teoriné
atranka. Man nuolat tekdavo sutikti Zmoniy, kurie surinkdavo kalnus interviu
ir duomeny, ir tik po to pradédavo mgstyti, kg su jais daryti. AS labai anksti
suvokiau, kad jau po pirmojo interviu reiklia pradéti analizuoti duomenis, rasyti
tyréjo atminting, formuluoti hipotezes, kas padeda pasirinkti kitg interviu pasne-
kovg. O trecia - tai palyginimai, kuriuos atliekame tarp fenomeny ir konteksty,
ir tik i$ kuriy iSauga teoriniai konceptai. Jei yra visi Sie trys elementai, turime
metodologijq.“ (Legewie, Schervier-Legewie, 1995, p. 71)

Sig metodologijg lengviau suprasti Zinant jos atsiradimo istorijg. GT atsirado kaip radi-
kali priespriesa 1960-taisiais metais socialiniy moksly tyrimuose vyravusiam hipotetiniam
- deduktyviam modeliui, kuomet empirinis tyrimas tarnavo teorijy patikrinimui, o hipo-
tezés biidavo patvirtinamos arba atmetamos. Glaser ir Strauss jzvelgé galimg pavojy nutolti
nuo realybés tiek teoriniame moksliniy tyrimy lygmenyje, tiek ir empiriniame, kuris savo
kintamuosius kildino i$ teorijy ir tokiu biidu, anot mokslininky, mazai siejosi su socialine
realybe. Naujojoje Glaser ir Strauss metodikoje nebuvo kalbama apie hipoteziy patikri-
nimg, bet akcentuojamas naujy, empiriskai gristy idéjy generavimas, teorijos sukarimas
i§ tyrimo duomeny. Anot mokslininky (Reichertz, 2003, 2007, 2011; Kelle (1994, 1997,
2005), $i metodika kritikuotina visy pirma, dél to, kad tampa neai$ku ir priestaringa, kaip
tyréjas turéty elgtis su jau savo turimomis teorinémis zZiniomis, ir ar jam jmanoma atsiri-
boti nuo jy, ar jmanoma pretenduoti j grynai indukcinj teorijos i$vystyma. GT buvo pava-
dinta ,,indukcinio saves nesupratimo® auka, ir teigiama, kad ,,tyréjas tyrimo metu paskesias
duomeny kiekyje“ (Kelle, 1997, p. 32). Kelle (1997) pabrézé teoriniy prielaidy svarba, anot
jo, GT sukarimui teoriniy sampraty pateikimas, euristiskai kildinamy koncepty analizé yra
lygiai taip pat reik§mingi, kaip ir pats empirinis tyrimas.

Laikui bégant, GT buvo tikslinama ir tobulinama, buvo prieita iki jos sukaréjy Glaser
ir Strauss poziariy i$siskyrimo. Atsirado GT skirtingos versijos. Strauss ir Corbin (1996)
pateiktoje GT versijoje suformuluotas gana aiSkus euristinio-analitinio fono pritaikymas.
Pabréziama, kad néra tikslo ignoruoti moksline literatiirg ir suspenduoti savo ankstenj zi-
nojima, taciau reikia su juo dirbti. GT, Strauss ir Corbin supratimu (1996), néra ,,beteori-
nis“ tyrimas, ta¢iau ¢ia teorija turi kitg statusg. Anot mokslininky, kiekvienas stebéjimas
ir kiekvienos teorijos plétojimas visada nei$vengiamai yra lydimas tam tikros teorijos: kie-
kvienas tyrimas priklauso nuo ,veiksmingy klausimy pateikimo” (Strauss ir Corbin, 1996),
o tyréjas turi buti pasirenges modifikuoti savo teorines prielaidas tiriamuoju klausimu arba
net i§ viso jy atsisakyti. Svarbu - iteratyvus (ciklinis) pazinimo arba tyrimo procesas, nega-
lima tapti egzistuojancios literataros ir tuo paciu ankstesniy teorijy ,kaliniu, nes tai reiksty
tyrimo proceso atvirumo pabaiga.
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I pirma plang iSkeliamas teorijos konstravimas ir struktiirizavimas, o tuo paciu ir teori-
niy koncepty bei prielaidy struktirinés funkcijos (Dausien, 1996). Striibing (2014), Mey ir
Mruck (2011) pazymi, kad Strauss ir Corbin (1996) pateikta GT versija priskirtina ameri-
kieti$kam pragmatizmui ir simboliniam interaktionizmui, o taip pat ir mokslinis interesas
nukreiptas j tirlamy socialiniy fenomeny salygas, reik$mes, interakcija bei procesualuma.
Strauss buvo Herbert Blumer mokinys, kurio mokytojas — Georg Herbert Mead, jis iSaugo
pragmatizmo ir simbolinio interakcionizmo moksliniame kontekste Cikagos mokykloje
sociologiniy tyrimy lauke (Hammersley, 2010, cit pgl. Mey ir Mruck, 2011).

Nors Strauss ir Corbin (1996) neakcentavo GT ry$io su abdukcija ar su abdukcinés teo-
rijos konstravimo tyrimo logika pagal Peirce (1976, 1991, 1992), taciau visa eilé moksliniy
darby (Alheit, 1999; Reichertz, 2003¢, 2003" 2007, 2011; Kelle ,1994, 2005; Striibing, 2002,
2014; Legewie, 2006) jrodo, kad GT remiasi abduktyvia tyrimo logika, t. y. GT metodolo-
gija paremto tyrimo logika siejasi su abdukcinés teorijos konstravimo tyrimo logika pagal
Peirce (1976, 1991, 1992). Si, su Charles Peirce siejama, loginiy i§vady metodika, néra pri-
skiriama nei dedukcijai, nei indukcijai, ta¢iau jos esme laikomas abipusis dialogas tarp teo-
rijos ir tyrimo medziagos, siekiant generuoti naujas zinias. Kaip pastebi Kelle (1997, 2005),
Reichertz (2003¢, 2003®, 2007, 2011) tai néra nei mechaniskai taikoma indukciné logika,
nei karybinio, lakia vaizduote paremto proceso rezultatas. Abdukcijos logika remiasi sua-
bejojimu patikimais teoriniais konceptais, kuomet analizuojami iki $iol nestebéti ar mazai
zinomi jvyKkiai ir, darant i§vadas, siekiama tuos teorinius konceptus atskleisti naujai.

Toliau pristatomas tyrime naudotas duomeny kodavimo procesas pagal Strauss ir Cor-
bin GT (1996). Anot mokslininky (Strauss ir Corbin, 1996), dél pragmatiniy priezasciy
moksliniuose tyrimuose tikslinga naudoti GT elementa - teorinj kodavima, kadangi jo
pagalba galima atskleisti tyrimo dalyviy poZitrius, interesus ir problemas.

2.1.4. Kodavimo procesas pagal grindZiamajg teorija kaip duomeny analizés
pagrindas

GT analizés esme sudaro kruopstus ir metodiskas kodavimo procesas. Kodavimas - tai
kody priskyrimas tam tikriems fenomenams, tuo pat metu susiejant empirine tyrimo me-
dziagg su teorinémis savokomis. Kody pasirinkimas ir jy tolimesnis priskyrimas katego-
rijoms remiasi tyréjo ankstesnémis ziniomis, taigi egzistuoja teorinis ir patyriminis fonas.
Anot Dausien (1996), tai tarsi tyréjo suvokimo specifiné schema. Zvelgiant i$ tyréjo pers-
pektyvos, jis tarsi susistemina tai, kas reik$minga tiriamajam fenomenui. Dausien (1996)
atkreipia démesj j pavojinga balansavimg tarp pavojaus ,prigerti“ tyrimo medziagoje ir
noro atskleisti visg tiriamojo reiskinio kompleksiskuma, o taip pat jzvelgia rizikg, kad duo-
menys gali buti tiesiog deduktyviai suskirstyti j teorines kategorijas.

I tai atsizvelgdami, Strauss ir Corbin (1996) sukiré kodavimo sistema, susidedancia i§
trijy kodavimo tipy: atvirojo, asinio ir atrankinio kodavimo. Nors visi $ie kodavimo tipai
gali bati suprantami kaip analitiskai atskiros tyrimo fazés, taciau jie néra atliekami grieztai
vienas po kito, o gali vykti ir pakaitomis, kaip pvz., atviras ir asinis kodavimas. Tokiu badu
siekiama kurti teorija remiantis duomenimis ir tarp suformuoty kategorijy atrastais rysiais
(Strauss ir Corbin, 1996).
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Atviras kodavimas - pirminis ai$kinamasis ir interpretuojamasis zingsnis kodavimo
procese. Empiriné medZiaga suskaidoma j prasminius vienetus ir $iems prasminiams
vienetams sugalvojami kodai, kuriy konceptualus turinys turi kilti i§ empirinio prasmi-
nio vieneto apraSomosios santraukos (Mey ir Mruck, 2011). Tyréjas tarsi panyra i duo-
menis, vyksta teksto i$ardymo, palyginimo, konceptualizavimo, kategorizavimo procesas.
Pirmiausia tyrimo medziaga eiluté po eilutés koduojama, neatsizvelgiant j vélesne teorine
perspektyva. Strauss (1991, p. 61): ,,Atviro kodavimo esmé .. tai, kad duomenys buty labai
tiksliai analizuojami. Kai kodas pasiekia salyginj prisotinimg - ,,daugiau nieko naujo nej-
vyksta“ - tuomet tyréjas duomenis automatiskai grei¢iau perbéga akimis, eiluté po eilutés.”
Kodais gali tapti tiek i$ teorijos i$vesti ,,konceptualas kodai“ (angl. conceptual codes), tiek
ir nataralts, vadinamieji in-vivo kodai, t. y. savokos, kurias tiriamieji patys panaudojo in-
terviu metu. Pastarieji, anot Strauss ir Corbin (1996), ypa¢ gerai tinka, nes jie betarpiskai
atskleidzia tiriamyjy poziarj. Taigi, kody pagalba fenomenams priskiriamas koncepcinis
pavadinimas, kuris leidzia vienus fenomenus lyginti su kitais. Lyginant duomeny segmen-
tus, visada padeda klausimas: ,, Apie kg ¢ia eina kalba? Kas pasakyta ar padaryta? Ar su-
pratimas, mintys, veiksmai $iame i$sireiSkime reiskia tg patj, kg ir ankstesnéje eilutéje ar
pastraipoje?“ (Corbin, 2002, p. 61).

Koduoti galima atskirus zodZius, sakinius, pastraipas, bet kuriuo atveju, jie bus lyginami
ieskant panasumy ir skirtumy. Sio proceso pabaigoje atsiranda koncepty sarasas, kuriuos
reikia apibendrinti kategorijomis. Kategorijos, anot Strauss ir Corbin (1996), - tai nepri-
klausomi, konceptualiis teorijos elementai, kuriuos galima klasifikuoti. Kuomet, palyginus
konceptus, matome, kad jie siejasi su tuo paciu fenomenu, juos galime apjungti po viena
kategorija. Isskyrus kategorijas, toliau seka kategorijy dimensijy formavimas pagal katego-
rijy savybes.

6 lentelé. Kategorijos dimensijy formavimas (Strauss ir Corbin, 1996).

Kategorija Savybés Dimensijos israiska (jvykiui)

Stebéjimas Daznumas daznaj---------------- niekada
Mastas daug------------------—- mazai
Intensyvumas | aukstas----------------- Zemas
Trukmeé ilgai------------ooooo—- trumpai

Sis dimensijy formavimas (Zr. 6 lentele), kaip pabrézia Corbin (2002), suteikia kategori-
jai ypatingumo, leidZia jg atriboti nuo kity kategorijy ir apraso kategorijos esme. Galutinis
atvirojo kodavimo rezultatas — tai vienos ar keliy pagrindiniy kategorijy atsiradimas, ku-
rios kile i§ koncepty, ir véliau sudarys biisimos teorijos branduolj.

Antrasis kodavimo etapas - tai asinis kodavimas. Jis fokusuojasi j ry$iy tarp kategorijy
ir jas sudaranciy koncepty formavimg. Tyréjas jgyvendina jungimo process, taikydamas
kodavimo paradigmg, fokusuodamasis j konkrecius aspektus, t. y. taikomas tam tikras
veiksmy modelis - analizuojama kiekvienos kategorijos galima priklausomybé Sesiems
punktams (Strauss ir Corbin, 1996, p. 76):

1. Fenomenai, j kuriuos nukreipti veiksmai;

2. Priezastinés salygos $iems fenomenams;

3. Veiklos konteksto savybés;
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4. Isiterpiancios salygos;
5. Veiklos ir sgveikos strategijos;
6. Pastaryjy pasekmes.

Sudarytos kategorijos analizuojamos remiantis $iais punktais ir struktiaruojamos apie
tyrimo teorine asj. Pabaigoje siekiama suformuluoti vieng pagrindine kategorija, apsupta
kity kategorijy tinklo. Sio proceso metu pasiekiamas abstraktesnis lygmuo ir pereinama j
atrankinio kodavimo procesg. Tuomet visa tyrimo medziaga, t. y. suformuotos kategori-
jos, sistemiskai susiejamos su pagrindine kategorija ir analizuojamos stengiantis integruoti
visas kategorijas. Anot Mey ir Mruck (2011), visi kodavimo Zingsniai pavaldis esminiam
GT procesui - t.y. ,pastovaus lyginimo metodui® Sig savoka jvedé Glaser viename savo
straipsniy ,Social Problems® (1965). Palyginimo procesai turi vykti viso tyrimo metu ir
visuose analizés lygmenyse mokslininkui reflektuojant. Strauss ir Corbin kalba apie dimen-
sijas kaip apie palyginimo procesy konceptualyjj rezultata. Palyginimo metu i§ryskinamos
kategorijy savybés arba fenomeny, kuriuos jie turi ir i§ry$kinamas pastaryjy rysys su ki-
tomis kategorijomis, jy savybémis. Atsiradus teoriniam prisotinimui, pasiekiama tyrimo
medziagos analizés pabaiga.

2.1.5. Tyrimo strategijos apibendrinimas: biografiniy jvykiy sekos problema

Siame tyrime, naudojant GT metodologijg, siekiama ne patikrinti ex ante suformuluotas
hipotezes, bet, priesingai, tikslas - sugeneruoti teorines prielaidas. Tyrimo, kuris remia-
si GT metodologija, esminis bruozas — tai glaudziai susije duomeny rinkimo ir analizés
procesai. Pirmosios duomeny analizés rezultatai tarsi valdo tolimesnj duomeny rinkimo
procesa per teoring atranka.

Nors tyrimo procesas negali bati suprantamas kaip visiskai vykstantis be teoriniy prie-
laidy, nes tyréjui nejmanoma visiskai atsiriboti nuo savo i$ankstinio zinojimo, ta¢iau reikia
akcentuoti, kad tyrimo procesa veda i$skirtinai tyrimo duomenys. ,Teoriniai konceptai,
kurie kuriami tyrime, atrandami analizuojant tyrimo duomenis ir lieka duomenims istiki-
mi - kity kriterijy néra“ (Hildebrand, 2000, p. 33).

Duomeny analizé apima nuolating kaita tarp indukcijos ir dedukcijos proceso, o i$vady
formulavimas, remiantis pragmatizmo atstovu Peirce mintimis, vadintinas abdukcijos pro-
cesu. Abdukcijos pagalba gautos i$vados pasitarnauja formuojant aiskinamasias hipotezes,
analizuojancias reiskiniy rysiy priezastis. Tokios riisies ivados — Zmogaus supratimo kas-
dieniame gyvenime esminis principas. Hildebrand (2000), remdamasi Peirce pozitriu, tei-
gia, kad ,,pazinimas ateina per abdukcijos i§vadas (...) kaip zaibas — désnis ir jo pritaikymas
aptinkami tuo paciu metu. Taciau reikia bati pasirengus atsisakyti iSankstiniy spéliojimy ir
duomenis analizuoti nesaliskai.”

Apibendrinant anksciau iSsakytas mintis, galimas metodologinis klausimas, ar GT
metodologija tinka $iam tyrimui siekiant atskleisti savaiminio mokymosi procesus, juy
indélj i pedogogy profesinés kompetencijos ugdymasi. Lyginant su kokybinés turinio
analizés metodika, GT labiau orientuota i atvirumo principg ir tokiu budu, anot Ro-
senthal (2015), geriau tinkama rekonstrukciniam darbui. Kokybinéje turinio analizé-
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je daugiau ar maziau koncentruojamasi j teksto turinj ir dirbama su juo pagal i§ anks-
to apsibréztas kategorijas, tuo tarpu GT kategorijos kyla i§ tyrimo duomeny, o tai lei-
dzia jzvelgti latentinj (paslépta) teksto turinj® tam tikry salygy visumoje. Taliau, jvai-
ras mokslininkai (Dausien, 1996; Ludwig, 2002; Rosenthal, 2015) atkreipia démesj,
kad GT neatitinka jvykiy sekos principo reikalavimy, kuris ypa¢ svarbus biografiniame
tyrime.

Biografijos, kaip pastebi Dausien (1996), dél naratyvinés konstrukcijos ir savitos lo-
gikos turi kompleksiska forma, suprantama kaip vientisg darinj. Biografijos laikyti-
nos kazkuo daugiau nei savo daliy visuma, panasiai kaip filmas, kurio turinys yra taip
pat kazkas tai daugiau nei vieno po kito einan¢iy atskiry jvykiy suma. Siuo poziiriu,
biografiniai jvykiai, jy seka gali buti suprantami tik visos gyvenimo istorijos fone. Ki-
taip sakant, kokios temos pasakotojui, kodél ir kiek yra aktualios, paaiskéja tik tuomet,
kai biografijos struktiira atskleidZiama savo kompleksinés formos pavidalu. Sis proce-
sas néra galimas taikant GT. PrieSingai, kaip pastebi Rosenthal (2015), vykstant atvira-
jam kodavimui, tekstas yra ardomas, o tuo paciu ir biografinio pasakojimo kompleksiné
forma.

Rosenthal (2015) sitilo $ios problemos sprendima. Jos nuomone, reikalingas papildo-
mas duomeny analizés etapas, skirtas biografinio pasakojimo jvykiy sekos rekonstrukcijai.
Prie§ atliekant GT atviraji kodavima, ji sitilo naudoti Bohnsack sukurta metodiks - ,,for-
muluojanciaja interpretacija. Tuomet, biografinis pasakojimas pateikiamas i§ treciojo
asmens perspektyvos akcentuojant biografiniy jvykiy sekos visuma, ir taip iSrys$kinama
tyrimo duomeny teminé struktira.

2.2. Tyrimo procesas

Tyrimo kokybé uztikrinama aprasant tyrimo proceso indikacijas (kokiu pozitriu,
paradigma grindziamas tyrimas, kokia metodika), tyrimo process, duomeny analize,
rezultaty pateikima, sprendimus ir problemas (Flick, 2007; Steinke, 2007; Przyborski ir
Wohlrab-Sahr, 2014). Siekiant kokybinio tyrimo atlikimo skaidrumo ir kokybés, apraso-
mas tyrimo procesas, t. y. koks ir kodél buvo imties pasirinkimas, kaip buvo renkami ir
analizuojami duomenys. Taip pat pateikiamas biografinio naratyvinio interviu analizés

pavyzdys.
2.2.1. Teoriné atranka ir duomeny rinkimas
Sios disertacijos duomeny bazé susideda i§ 14 biografiniy-naratyviniy interviu, kurie

buvo renkami ir analizuojami 2014-2016 mety laikotarpyje. Zemiau pateiktoje lenteléje
(zr. 7 lentele) pateikiamos informanty charakteristikos.

3 Netiesiogiai suprantama, gilesné prasmé - tai latentinis (pasléptas) teksto turinys (Bitinas ir kt., 2008).

Si metodika i§samiai apradyta knygoje: Bohnsack, R. (2014). Rekonstruktive Sozialforschung. Opla-
den: Budrich.
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7 lentelé. Tyrimo dalyviy charakteristikos ir interviu trukmé.®

toja gimnazijoje

germany filologijos ma-
gistras

Nr. | Amziusir | Darbo pobudis Pedag. I$silavinimas Interviu
lytis darbo stazas trukmeé

1. |47 m., mot. |Pradiniy klasiy mokytoja, 23 Pradinio ugdymo peda- | 53:43

surdo pedagogé gogika, surdo pedagogika,
bakalauras

2. |73 m., mot. |Nedirba, pensijoje; buvusi 42 Aukstasis, inzinierius- 54:14
mokytoja profesinéje moky- technologas
kloje; vaiky lop$elio-darzelio
auklétoja

3. |40 m., mot. | Vokietiy, rusy kalby moky- |22 Germany filologijos ir 55:06
toja gimnazijoje, déstytoja edukologijos magistras
aukstojoje mokykloje

4. |57 m., mot. |Socialiné pedagogé moky- 28 Aukstasis, inzinierius 42:51
kloje technologas, taikomosios

pedagogikos magistras

5. [35m., mot. | Déstytoja aukstojoje moky- |11 Sveikatos psichologijos 56:19
kloje, psichologé gimnazijoje magistras

6. |47 m., mot. |Lietuviy kalbos mokytoja, 22 Aukstasis, lietuviy filologi- | 49:52
surdo pedagogé ja, surdo pedagogika

7. |57 m., mot. | Lietuviy kalbos mokytoja, 11 Aukstasis, lietuviy filo- 61:37
vadybinis darbas $vietime logija

8. [59 m., mot. |Socialiné pedagoge, matema- | 33 Socialinis darbas, bakalau- | 82:31
tikos mokytoja, vaiky lopse- ras, pedagogo kvalifikacija
lio-darzelio auklétoja

9. [29m., mot. |Socialiné pedagogé progim- |7 Socialiné pedagogika, pro- | 29:22
nazijoje fesinis bakalauras

10. | 34 m,, vyr. | Mokytojas gimnazijoje, dés- |12 Angly filologijos magis- 130:54
tytojas aukstojoje mokykloje, tras
vadybinis darbas $vietime

11. | 32, mot. Socialiné pedagoge pradinéje | 8 Socialiné pedagogika, pro- | 59:02
mokykloje fesinis bakalauras

12. | 43, mot. Vokieciy kalbos mokytoja 20 Germany filologijos ir 22:10
gimnazijoje, profesinéje mo- edukologijos magistras
kykloje, déstytoja aukstojoje
mokykloje

13. | 67, mot. Rusy kalbos mokytoja, socia- | 38 Aukstasis, rusy filologija, | 92:13
liné pedagoge, anksciau — va- socialinés pedagogikos
dybinis darbas $vietime magistras

14. | 45, mot. Vokiediy, rusy kalby moky- |23 Aukstasis, rusy filologija, | 114:19
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Tyrimo populiacija — pedagogai, turintys ne mazesnj nei 7 mety pedagoginio darbo sta-
73 nepriklausomai nuo to, kokioje $vietimo institucijoje dirba. Tyrimo imtis tiksliné (Lin-
coln ir Guba, 1985; Creswell, 2007), siekiant gauti prasmingos informacijos, grindziama
kriterijumi: pedagoginio darbo stazas. Kriterijus pasirinktas remiantis Huberman (1991)
tyrimo rezultatais, kuris pedagogy profesing kompetencija siejo su pedagoginio darbo
stazu, teigdamas, kad po 7 mety pedagoginio darbo jau¢iamasi savo profesijoje stabiliai,
uztikrintai, atsiranda noras eksperimentuoti, o taip pat ir save naujai jsivertinti. Tyrime da-
lyvavo 29 - 73 mety amziaus 13 motery ir 1 vyras, kuriy pedagoginis stazas yra 7 - 42 metai.

Renkantis informantus, buvo laikomasi GT teorinés atrankos principo, kuris lémé duo-
meny analize etapais, siekiant informacijos prisotinimo. ,Teorine atranka yra laikomas
duomeny rinkimo procesas, siekiant teorijos generavimo, kurio metu tyréjas paraleliai
renka, koduoja ir analizuoja savo duomenis bei sprendzia, kokius duomenis reikia rinkti
toliau ir kur juos galima rasti. Sj duomeny rinkimo procesa kontroliuoja pati besipléto-
janti (...) teorija.“ (Glaser ir Strauss, 1998, p. 53). Taigi, Siame duomeny rinkimo procese
tikslingai pasirenkamas informantas, imamas interviu, analizuojami ir konceptualizuo-
jami gauti duomenys nuo pat tyrimo pradzios ir toliau jie analizuojami lyginant su jau
turimais.

Siame tyrime svarbiausia, kad surinkti duomenys prisotinty analizés kategorijas, t. y.
kad kiekvienai prasmingai kategorijai bity surinkta pakankamai empirinés medziagos.
Tad tolesnei analizei buvo atrenkami tie individai, kurie leidZia praturtinti esamas ana-
lizés kategorijas, arba parodo visiSkai naujas, tyréjos iki tol nepastebétas tiriamo dalyko
charakteristikas. Tokiu bidu duomeny rinkimo procesas uztikrina teorijos ar hipoteziy
formavima (Strauss, 1998). Buvo siekiama rasti kuo jvairesnius informantus, skirtingy
sri¢iy pedagogus: ikimokyklinio, pradinio ugdymo pedagogus, pedagogus - dalyko mo-
kytojus, aukstosios mokyklos déstytojus, socialinius pedagogus, specialiuosius pedagogus;
pedagogus, turindius skirtingus patyrimus mokymosi lygmenyje, skirtingos darbo patirties
$vietimo institucijose, skirtingg darbo staza. Tyrime dalyvavo pedagogai tiek dabar aktyviai
uzsiimantys pedagogine veikla, tiek jau i$¢je j pensija. Buvo dirbama su tyrimo medziaga,
kuri parodo ne tik informanto praeities biografines patirtis, bet ir tai, kas yra aktualu $ian-
dien ir dabar pedagogo profesinéje veikloje. Grindziamosios teorijos nuostata — surinkti
kuo jvairesnius ir gausesnius duomenis i tyrimo lauko (Strauss ir Corbin, 1996).

Tyrimo dalyviy tarpe yra tik vienas vyras, informantei nepavyko daugiau rasti vyry pe-
dagoguy, norinciy dalyvauti tyrime. Galimai tai sietina ir su Lietuvos gyventojy uZimtumo
statistika®, nes $vietimas laikomas viena moteriskiausiy veiklos sri¢iy, net 78,6 proc. visy
darbuotojy sudaro moterys.

Kaip teigia Mey ir Mruck, (2011, p. 29), ,,ne informanty skaicius, bet jy jtraukimo j ty-
rimg sistemiSkumas ir palyginimas sudaro GT kokybe® Informantai tyrimui buvo pasiren-
kami rekomenduojant ar tarpininkaujant kitiems asmenims ar buvusiems informantams
(»-sniego gnitztés“ metodas). Tyréja, kurios ankstesné darbo patirtis susijusi su bendrojo
lavinimo mokyklomis, profesinio rengimo mokykla bei auk$tuoju mokslu, 3 informantus
pazinojo asmeniskai. | tyrimo duomeny medziagg jtrauktas ir $ios disertacijos autorés in-
terviu. Pastarasis interviu tapo tarsi tyrimo proceso pagrindu, jame uzfiksuotas tyréjos su-

6  Lietuvos statistikos departamentas (2016). Moterys ir vyrai Lietuvoje 2015. Vilnius
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vokimas apie tiriamg reigkinj ir prielaidy refleksija. Disertacijos autorés biografiné profesi-
né patirtis artimai siejasi su pedagogine veikla tiek mokytojo, tiek déstytojo. Tokio interviu
panaudojimas tyrimo procese nepriestarauja GT metodologijai, priesingai, uztikrina tyri-
mo skaidruma. Anot Strauss (1998), uzsléptas kontekstinis Zinojimas sukelia daug didesnj
subtilios jtakos pavojy nei samoningai, refleksyviai i§sakyta asmeniné patirtis, kuri sukuria
analitine distancijg ir veda j tolimesne teorine atranka. Sis empirinio tyrimo elementas vis
dazniau naudojamas kokybiniuose tyrimuose. Ir, kaip pastebi Meinefeld (2000), ¢ia ,néra
kalbama apie socialinés realybés suformavima tyréjo kategorijomis ir $io suformavimo
prie$pastatyma informanty pozitriy rekonstrukcijai, o kalbama apie galimybe suprasti kity
asmeny kategorijas remiantis savosiomis kategorijomis“ (Zr. ten pat, p. 271).

Tyréja vadovavosi mintimis, kad tyrimo dalyviy kompetencija apie tiriamus klausimus,
i$skirtinés socialinés patirtys ir gebéjimas papasakoti savo gyvenimo istorijas lemia koky-
binio tyrimo sékme (Creswell, 2007; Fuchs-Heinritz, 2009) bei, kad tyréja yra tarsi eksper-
tas (arba kokybés etalonas) reiskinio atzvilgiu, ir turi atitikti i§ anksto numatyta kriterijy
(Bitinas, 2006).

Duomeny rinkimas baigeési, kai kategorijos tapo prisotintomis. Teorinis prisotinimas
rei$kia, ,,kad nebegalima rasti daugiau jokiy papildomy duomeny, kuriy pagalba tyréjas
galéty plétoti kitas kategorijos savybes® (Glaser ir Strauss, 1998, p. 69). Remiantis Biti-
nu (2006), Lamnek (2010), tyrimo tinkama imtimi laikomas toks tyrimo dalyviy skaicius,
kuomet aprasius fenomeng galima teigti, kad jokie papildomi duomenys nebesuteiks naujy
Ziniy tirlamam fenomeno paveikslui (duomeny prisotinimas).

Duomeny rinkimas prasidédavo tuo, kad informantui buvo trumpai pristatomas tyrimo
projektas, akcentuojant, kodél pasirinktas biografinis-naratyvinis interviu, ir teigiant, kad
as, kaip tyréja, laikausi nuomonés, jog savaiminiu mokymusi jgyta profesiné kompetencija
pagrista arba tiesiog remiasi biografinémis patirtimis ir batent $is duomeny rinkimo me-
todas tinkamiausias mano tyrimui. Jei informantas tai supras, tuomet jis stengsis i§samiau
papasakoti. Pirmieji biografiniai-naratyviniai interviu buvo pradedami vienodu jZanginiu
klausimu:

»Jus jau ilgai dirbate pedagoginj darbg. Mane domina, kaip Jis paaiskin-
tumeéte savo profesiniy gebéjimy susiformavimqg. Kaip ir kur Jis jgijote Zinias,
gebéjimus, jgidzZius reikalingus Jisy profesijoje? Kas nulémé gyvenime Jisy pa-
sirinkimg tapti pedagogu? Kaip Siandieninis gyvenimas jtakoja Jisy profesijg ir
gebéjimus? Cia nuskambéjo gana daug klausimy. Gal pradékime tiesiog papras-
tai, papasakokite kiek galima issamiau savo gyvenimo istorijg. A$ Jisy pasako-
jimo metu nepertrauksiu, o man kilusius klausimus pasizymésiu, kuriuos véliau
aptarsime.

JZanginio klausimo formuluotés pavyzdziu pasitarnavo atviro pasakojimo stimulas, nu-
rodytas Rosenthal (1993, p. 187). Po jzanginio klausimo seké imanentiniai klausimai, t. y.
klausimai, kurie sietini su tuo, kas jau pasakyta ir kg dar norétysi papildomai pasiaiskinti.
Galimas uzklausimas: ,,Gal galétuméte papasakoti kokig istorijg i§ savo profesinés veiklos?“
Ir pabaigoje buvo siekiama gauti i$ informanto teorine refleksijg, t. y. ,Kas, Jisy nuomone,
turéjo jtakos Jasy profesinés kompetencijos, Jasy kaip pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymuisi?“
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Interviu vyko informanty pasirinktoje aplinkoje: dazniausiai tai buvo darbo vieta, klasé
ar kabinetas, keli interviu vyko namuose pas informantg. Gavus informanty sutikimus, visi
interviu buvo jrasomi ir véliau transkribuojami pagal Heinze ir Klusemann (1980, p. 125)
pateiktas transkripcijos taisykles (interviu transkripcijos pavyzdys - Zr. 2 priedas, transkriba-
vimo Zenklai - Zr. 3 priedas). Interviu trukmé varijavo nuo 22 min. 10 s iki 2 h 10 min. 54 s
(vidutiné interviu trukmé — 1 h 4 min. 8 s).

2.2.2. Kodavimas ir duomeny analizés Zingsniai

Siame darbe grindziamosios teorijos metodologija naudojama neturint tikslo sukurti
naujg i§ empiriniy duomeny sugeneruotg teorijg, taciau buvo siekiama iskelti tam tikras te-
orines hipotezes. Strauss ir Corbin (1996) tuomet rekomenduoja nesuskaidyti teksto j labai
smulkius atskirus vienetus, kad baty galima uztikrinti konceptualaus informanty poziirio
i§ryskéjima tyrimo srityje.

Duomeny analizé remiasi grindziamosios teorijos supaprastinta procediira, kitaip sa-
kant, buvo pasirinktas koncepto - indikatoriaus modelis. Po formuluojanciosios duomeny
interpretacijos pagal Bohnsack (2014), vyko duomeny kodavimo etapai, buvo kuriamos ir
lyginamos kategorijos. Taikoma teoriné atranka. Buvo atsisakyta detalaus kiekvieno kodo
dimensionavimo ir i§diferencijuoty rysiy tarp atskiry kategorijy bei subkategorijy paaiskini-
mo. Darbe siekiama pateikti duomenimis paremtg tyrimo objekto interpretacija. Kokybinio
tyrimo duomeny analizés procesa galima suskirstyti j 5 etapus (Zr. 8 lentele). Siekiant i$samiai
atskleisti tyrimo duomeny analizés procesa, pateiksime vieno interviu analizés pavyzdj.

8 lentelé. Kokybinio tyrimo duomeny analizés procesas.

1. Formuluojanti interpre- | Biografinio pasakojimo jvykiy sekos rekonstravimas i§ryskinant tyrimo duo-
tacija meny temine struktarg.

2. Atvirasis kodavimas Tyrimo medzZiagos suskaidymas j kaip galima maZzesnius kodavimo vienetus,
turint tikslg sugeneruoti kodui tarsi apvalkalg (jo pavadinimas gali bati in-
vivo kodas). I§ empiriniy duomeny identifikuojami konceptai, formuojamos
kategorijos, jvardinamos raktinés kategorijos.

3. Asinis kodavimas Kategorijy ry$iy iSgryninimas, kuomet jos suskirstomos j prielaidas (prie-
Zastys, generuojancios fenomeng), kontekstus (koks yra rapimo klausimo
kontekstas), strategijas (naudojamos veiklos ir interakcijos strategijos), jsi-
terpiancias busenas (kokios yra salygos Sioms strategijoms), rezultatus (koks
veiksmy/strategijy, susijusiy su fenomenu, rezultatas). I$vystytos kategorijos
laikomos prasmingomis, jei stiprus jy tarpusavio rysys, t. y. jei jos viena su
kita glaudziai susipyne. (Strauss ir Corbin, 1996).

4. Atrankinis kodavimas | Koncepty (fenomeny) integracija j raktines kategorijas. Formuojami teigi-
niai, kurie apibrézia rysius tarp asinio kodavimo metu atrasty kategorijy.
Pavienés asinés kategorijos integruojamos j i$samy teorinj koncepta, kuomet
jos susiejamos su centrine kategorija. Tikslas — ribotos apimties teorinio
modelio formulavimas, kuriame tirtam fenomenui i$ry$kinami salyginiai
ry$iai tarp konkreciy konteksty, salygy ir strategijy bei rezultaty. (Strauss
ir Corbin, 1996).
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2.2.3. Duomeny analizés pavyzdys

Toliau pateiksime atlikto interviu su X gimnazijos pedagoge A2” formuluojancia inter-
pretacija. Tikslas - atskleisti biografinio-naratyvinio interviu temine struktirg atkuriant
biografinio pasakojimo jvykiy sekg. Interviu segmenty visuma déstoma kasdienine kalba,
tarsi baty pasakojama fiktyviam klausytojui. Biografinis pasakojimas pateikiamas i§ tre-
&iojo asmens perspektyvos. Sio pasakojimo fone kursyvo $riftu i$ryskinama aktuali teminé
struktara.

Informanté - A2, 57 mety, pedagoginio darbo stazas 11 mety, vadybinio darbo $vietime
stazas — 27 metai, dirba gimnazijoje. I$silavinimas - aukstasis, lietuviy filologija. | tyrimo
teorine atranka pateko panaudojus ,Sniego gnitZztés“ principa. Informanté mielai sutiko
duoti interviu.

Formuluojanti interpretacija pagal Bohnsack (2014)

Informanté pradeda pasakojima minédama vaikystés faktus, kad nuo pat maZens sva-
jojo buti mama. Tai buvo tarsi jos pirmoji profesija, kuriai ruosési zaisdama su lélémis.
Véliau, suzaveéta savo pirmosios mokytojos, uzsidega noru tapti mokytoja. Vél gi $is noras
persikelia j Zaidimus su lélémis. O vyresnése klasése, pazinus labai gerg lituaniste, ji pa-
milsta lietuviy kalbg ir nusprendzia studijuoti lituanistika. Jau tuomet informanté maté ir
suprato, kaip svarbu, kad santykiai tarp mokytojo ir mokiniy bity graZis.

Tyrimo dalyvé pazymi, kad i§ Dievo jai duotas ir emocingumas, aktyvumas. Mokykli-
niais laikais iSry$kéjo informantés noras organizuoti, vadovauti, ji buvo paskirta seniiine.
Mama ugdé tvarkos jausma buityje, o is Sio tvarkos pomeégio informanté kildina ir savo or-
ganizacinius gebéjimus, kurie rei$kiasi per nora visame kame matyti tvarka. Mama bando
dukrg atkalbéti nuo $ios profesijos. Jai atrodé, kad badama lietuviy kalbos mokytoja, jos
dukra prasmegs tarp knygy ir darby, ir nebus, kas kambarius valys, tvarkys, valgj gamins.
Taciau informanté uZsispyrus ir pasiekia savo.

Ji jaucia savyje stipriai isreikstq gebéjimg - suprasti kitqg Zmogy, t. y. empatijg. Taip pat
geba pasakyti tai, ka galvoja. Savo $iuos gebéjimus kildina i$ bendravimo su téciu, kuris anot
jos buvo labai teisingas ir zmoniskas. Tétis jai yra pavyzdys, i§ kurio buvo mokomasi ben-
dravimo su Zmonémis, kito Zzmogaus supratimo. Jis savo elgesiu moko, jame dera zodZiai ir
darbai. Didele jtaka informantei daro jos té¢io meilé knygoms. Jis jskiepijo meile knygoms.
Knygos - tai dar vienas Ziniy Saltinis ir informanté mano, kad butent skaitymas jai padéjo
i$siugdyti didelj empatiskumo jausma. Kai jai labai sunku, ji visuomet prisimena skaitytas
knygas, pasisemia i jy jégy, nusiraminimo. Istorija apie Zang Valzang i§ ,Vargdieniy” vis
ateina j informantés pedagoginj darba, kuomet sugebéjimas atleisti Zmogui tam tikrose
kritinése situacijose labai padeda tolimesniems jos ir ugdytiniy santykiams. Kitas autori-
tetas informantei - tai buve pedagogai, i§ kuriy informanté mokési dvasingumo, vidinés
kultaros, bendravimo, pagarbos zmogui, suprasti, atleisti. Mokési stebédama juos, mokesi
bendraudama su jais, keliaudama po Lietuva turistiniy Zygiy metu. Dramos barelj infor-
manté pasirinko irgi pagal mylimg mokytoja.

7 Visy informanty vardai pakeisti.
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Informanté baigé lietuviy filologijos studijas, sukiaré $eimg, mokytojauja. Su vaikais
mokykloje sekasi bendrauti, vaikai jg myli. Pradéjus dirbti vedasi vaikus paeiliui j namus,
padeda jiems ruosti namy darbus, pavalgydina. Vieny mokslo mety pabaigoje net 19 vaiky
i$ klasés pareiskia norg studijuoti lietuviy filologijg. Véliau dél objektyviy priezasciy (darbas
arc¢iau gyvenamosios vietos, akiy operacija) tenka keisti darbo vieta, pareigybe, pereiti j
vadybinj darbg $vietime. Informanté teigia, kad jos viso gyvenimo svajoné - biti mokytoja,
po truputj tolo. Vadybinis darbas irgi sekési, savirealizacijos jausmui iSgyventi buvo ir yra
svarbus mokytojy palaikymas, jausmas, kad esi kazkqg gerg padares, aplinkiniy geri ZodZiai.
Tai prilaiko informante $vietimo sferoje. Menkéjant jos savirealizacijos jausmui (,,kuriu
tvarkas, kuriy niekas nesilaiko®), ji planuoja atrasti save kitose veiklose, ko anks¢iau nemé-
go — maisto gaminimas. Per $ias patirtis atsiranda supratimas, kad svarbu kitam pasakyti
gerg Zodj, nes pats Zmogus gal galvoja nieko gero nepadares.

Jai labai svarbi jos Seima. Vaikai, vyras labai padeda, leidzia bati tokia, kokia yra, ir skati-
na. Vaikai - tai dar viena mokymosi galimybé, dar vienas pavyzdys. Uzauge vaikai mato $iek
tiek pasaulj kitaip. Informanté mokosi i§ vaiky pozityvaus zvilgsnio i kasdienybe, naujo
matymo (,,kai kalbi, apie tuos kysius, ar apie kg, ir jy matymas yra kitas®), vertybiy; atran-
da, kaip svarbu nuolatinis palaikymas ir paskatinimas. Jos nuomone, abi kartos mokosi
viena i§ kitos, kad nenutolty. Ji pagalvoja, priimdama sprendimg, kaip mano vaikas dabar
daryty. Informantei svarbu, kad jg gerbty, jvertinty jos $eima. IS savo ugdytiniy mokykloje
informanté mokosi jaunystés, mokosi pamatyti pasaulj kitaip, suvokti, kad to, kas budavo,
nebéra, viskas eina pirmyn.

Informanté mokosi ir i$ savo patirciy pedagoginéje veikloje. Sios patirtys atnesa supratimg
apie nuolatinj mokymasi lituanisto pedagoginiame darbe (skaitymas, atitolimas), apie didelj
darbo kravj, o tai leidZia vertinti, suprasti lituanisty darbg. Ilgametis patyrimas $veitimo
vadybinéje srityje suformuoja poziurj j Siuolaikine $vietimo sistema ir norg ja keisti, atnesa
supratimg apie mokytojy nenorg keistis. Informanté mano, kad $iuo metu vyksta $vietime
genocidas, yra pasijuokta i§ mokslo prestizo, siekiama surinkti kuo daugiau vaiky - statis-
tiniy vienety j klases, galvojama apie mokinio krepselj, o ne apie moksla. Pedagoginéje vei-
kloje informanté, stebédama, kaip nereikia daryti, ko neturéty buti, mokési kaip reikia daryti.
Ji akcentuoja, kad tokiu bidu daugiausiai ir i$moko.

Atvirasis kodavimas pagal GT

Siame etape vyksta interviu teksto ardymas j smulkesnius vienetus (sakiniy dalys, sa-
kiniai, pastraipos), formuojamos subkategorijos, kategorijos, kurios reikémingos formu-
luojan¢iosios interpretacijos metu iSryskéjusioms temoms, jy konceptualizavimui. Analizé
remiasi grindZiamosios teorijos metodologija, kuomet néra remiamasi iSankstinémis teori-
némis nuostatomis, bet dirbama tik su tyrimo duomeny medziagoje iSryskéjusiais atvejais,
idéjomis, jvykiais. ,, Tikslas — plétoti konceptus?®, kurie kyla tik i§ tyrimo duomeny*“ (Strauss,
1991, p. 58). Véliau, lyginant konceptus, generuojamos viena ar kelios raktinés kategorijos.

Visy pirma, duomeny kodavimo procesas buvo pradétas vykdyti nenaudojant kokybi-
niams tyrimams skirtos kompiuterinés programos (Zr. 4 priedas), tac¢iau, jvertinus duo-

8  Atsizvelgiant j konteksty ir stiliy, galimi atitikmenys: savoka, samprata, bendras vaizdas. Zr. ,Tarptau-
tiniy Zodziy Zodyng“ (Vilnius, 2013, p. 422).
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meny masyvo apimtis, bvo nuspresta kokybinei duomeny analizei pasitelkti MaxQda 12
programa. Zinoma, kokybinés duomeny analizés kompiuteriu atlikti nejmanoma, nes tai
mechaniné skai¢iavimo masina, tad¢iau kompiuteris gali biiti didelis pagalbininkas. Siuo
atveju MaxQda 12 programa buvo naudojama surinkty duomeny saugojimui ir tvarkybai;
atmintiniy (memos) ir komentary ra$ymui; tekstinei paieskai; teksto (duomeny) segment
susiejimui su teorinémis sgvokomis (kodavimui, kategorizavimui). MaxQda 12 programo-
je naudojami 4 pagrindiniai langai (zr. 5 priedas): 1) dokumenty sistema; 2) kody sistema;
3) atidarytas dokumentas; 4) atrinkti teksto segmentai.

Pasakojime i$ryskéjusiy koncepty chronologiné apzvalga

1. Pedagoginio darbo pasirinkimas: ,,noriu biti mokytoja, ¢ia yra mano viso gyvenimo

svajoné “

Informanté pradeda savo pasakojimg, akcentuodama pastebéta savo meilg vaikams nuo
pat vaikystés: ,manes mazos klausdavo, kuo uzaugus biisi, tai a§ visada atsakydavau mama.
.. Mama, tai buvo mano pati pirmoji profesija“. Pradéjus eiti j mokyklg, $j norg pakeité kitas
- tapti mokytoja. Siam sprendimui jtakg padaré pradiniy klasiy pedagogé: ,turéjau labai
$aunig, gera mokytoja X, jinai désté man tik pirmoj klas¢j, o prasidéjus dalykinei sistemai,
buvo priimtas sprendimas tapti lituaniste: ,,atéjo j mano pamokas mokytoja, amzing atilsj
X, labai labai gera lituanisté. Ir tada a$ pamilau tg dalyka, lietuviy kalbg labai pamilau ir ..
kazkaip labai man ji buvo tas sektinas pavyzdys.“ Sutikti pedagogai turéjo betarpiskq jtakg,
renkantis pedagoginj darbg. Mama bando jtakoti sprendima tapti pedagoge, bando atkalbé-
ti. Tadiau informanteés uzsispyrimas — ,busiu tik lietuviy kalbos mokytoja” laimi. Vaikystéje,
iSryskéjo ir kitos informantés asmeninés savybés, kaip aktyvumas: ,seniiine buvau, as visa-
da tokia .. truputj to organizuotumo, va tokio va .. vadovauti man, suorganizuoti, padaryti
.. tai man .. labai noréjosi bti mokytoja®, emocingumas: ,,a$ tokia vis tiek esu emocinga, na
¢ia jau Dievo duota, ¢ia jau niekaip (...) Dievas tokj man temperamenta davé — mosikuotis
rankomis, vaidinti, rodyti, dar skaityti, deklamuoti.“ Informanté lanké dramos burelj ir
§$vajojo: ,,su vaikais dramos buarelius kursiu, turistinius Zygius organizuosiu, tikrai basiu ta
mokytoja .. ir mano toks ir tikslas buvo, kad ta mokytoja bui¢iau gera .. bi¢iau profesionali.
Atsiskleidzia iSgyvenamas pedagoginiam darbui pasaukimas.

2. Mokymasis i§ patir¢iy vaikystéje: ,Zavéjo bendravimas su pedagogais, i$§ kuriy ga-

léjau mokytis“

Mokymasis vaikystéje, vedantis prie pedagogo profesinés kompetencijos, vyksta még-
dZiojant savo pirmgjg mokytojg, kuomet zaidziama su lélémis: ,,a$ turéjau tokig lenta. Tétis
nupirkdavo kreidos, dédé isdrozé lazdele ilga, nes ir misy mokytoja turéjo tokia lazdele,
ir tada a$ toms léléms pasakodavau, rodydavau®, kuomet mégdZiojami pedagogai - auto-
ritetai. Tai tarsi mokymasis mokyti kitus. Informanté mokykliniais metais patenkinta, at-
siskleidzZia jos asmeninés savybés (aktyvumas, emocingumas), ja Zavéjo bendravimas su
pedagogais, i$ kuriy galéjo mokytis juos stebédama, ,kaip bendrauti, kaip suprasti, kaip
atleisti. Ir jos paskyrimas buti klasés senitne liudija jos tam tikry asmeniniy sugebéjimy
(organizuotumas) pastebéjimgq ir iSreikstg pasitikéjimg. Kaip pastebi informanté, tam jtakos
turéjo mamos reiklumas tvarkai: ,ugdé mama tg tvarka, rupas miltai, .. susitvarkyk spinta,
sakydavo®. ISgyvenamas pasaukimas darbui: ,mano toks ir tikslas buvo, kad ta mokytoja
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buciau gera .. buciau profesionali, kad daug Zinoc¢iau, kad mane vaikai myléty, kad musy
tie santykiai buty grazas, ateina supratimas, kad ,,j kiekvieng dalykg pirmiausia eini per
mokytojg“.

3. Mokymasis i§ knyguy: ,,knygos irgi buvo mano mokytojai”

Informanté savo pasakojime akcentuoja skaitymo reik§me jos gyvenime. Meile kny-
goms ji betarpiskai sieja su savo té¢iu, ,buvo labai grazis misy santykiai su té¢iu®. Tétis
jai yra ,labai didelis pavyzdys®, jis daug skaité ir skaito. I§ jo atéjo meilé knygoms, pomeégis
skaityti: ,sunkiai atvedé, bet kai atvedé, tai jau tada buvo sunku nutraukti®. Su laiku ateina
supratimas, kad ,knygos irgi buvo mano mokytojai, todél as, gal ne tiek daug Zinau, kiek a$
noréciau Zinoti, a$ labai nedaug Zinau, bet a$ turbut labai jauciu giliai, nes knygos visada
eina j gyli I knygy informanté pasisemia jégy, kuomet sunkiomis gyvenimo minutémis
reikia rasti nusiraminimg. Turimg gebéjimg pajausti Zmogy, suprasti informanté sieja su
perskaitytomis knygomis: ,Empatija, tas empatiskumas, tas gebéjimas ir ir va perskaityta
.. ir dabar suvoki.”

4. Mokymasis bendraujant su Seimos nariais: ,,mokomés kazko, kad tos kartos labai

neatsiskirty“

Técio buvimas pavyzdZiu, autoritetu ir grazis santykiai su juo veda j mokymgsi is técio
patiréiy ir Zvilgsnio j gyvenimg: ,Jisai buvo labai teisingas. Jisai buvo labai .. Zmoniskas.“
Mokomasi tiesiog stebint jo poelgius: ,,Tu nieko nesakai, 0 mes mokomés i§ tokiy dalyky.”
Tai atnesa gebéjimg suprasti kitg Zmogy: ,turiu tokia tokia .. didelj, labai turbat didelj .. em-
patiskumo jausma. .. Tas Zmogus, kuris moka j kito kailj iljsti.“; gebéjimg pasakyti, kg gal-
voji: ,pasakau visada labai ka galvoju, niekad neapvynioju aplink, a$ tiesiog pa¢iam Zmogui
gebu pasakyti, ir manau, kad tai Zmonés labai vertina.“

Informanté savo suaugusius vaikus irgi laiko pavyzdZiu, i§ kuriy ji ,labai labai daug visg
laikg mokiausi ir .. dabar mokausi®. Ja lydi poreikis mokytis, nes tada ,,mane .. gerbs, tada
mane jvertins, tada supras, kad .. kad va mama stipri ar ... drgsi.“ Akcentuojamas abipusis
karty $eimoje mokymasis: ,,Jie gal truputj i§ masy mokosi kazko tai, mes is ty vaiky moko-
més kazko, kad tos kartos labai neatsiskirty. Informanté suvokia Seimos svarbg gyvenime:
»Akcentas mano, kad esu tokia, kokia esu .. man yra mano $eima, (...) kurie man leidzia
buati tokiai, kokia esu. Ir ne tik leidZia, bet ir padeda.“ Mokymasis i§ vaiky leidzia pamatyti
»pasaulj jau kitaip truputj, jgauti ,pozityvaus zvilgsnio“. Per bendravima su vaikais infor-
manté patiria vertybiniy nuostaty atsinaujinimg: ,,jy tas teisybés jausmas", ,jei yra istiesta
ranka pagalbos, tai reikia j ta atsiSaukti®

5.  Mokymasis i§ pedagoginés veiklos patirciy: ,,daugiausiai a$ i$mokau .. i§ to, ko ne-

reikia daryti, ir i to, ko nereikia daryti, a§ mokiausi, kaip reikia daryti*

Interviu atskleidziamas savaiminio mokymosi vaidmens suvokimas pedagoginéje veikloje:
»tos visos kompetencijos, tie gebéjimai .. i$ kur .. I$ kur jie atsirado .. Aisku, kad i$ .. ne i$
vieno $ulinio .. ne vienam $uliny jy pasisemti, turbat buvo daug gyvenime ty $uliniy® Dar-
bo viety kaita dél objektyviy priezasciy (Seimoje mazi vaikai, toli darbas: ,noréjau aréiau
namy buti‘, akiy operacija: ,,atsisakiau jau ty klasiy, ir, ZodZiu, i§ mokytojos patapau gryna
administratore.) ir jgyjama jvairi profesiné patirtis lemia suvokimg, kad mokytojo darbas
yra nenutrikstamas procesas: ,kai tiek daug mety nebedirbi, jau yra .. labai didelis atitoli-
mas, i§ tikryjy dabar jau negaliu sakyti, kad lituanisté® Tiek $is suvokimas, tiek jgimta mei-
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1é vaikams laikytini savaiminio mokymosi veikly prielaidomis. ISry$kéja dvi dazniausios
savaiminio mokymosi formos - tai mokymasis bendraujant su kolegomis: ,,mokaisi visada
ir i§ ty Zmoniy, kurie supa, i$ ty kolegy .. jy daug buvo’, su ugdytiniais: ,mane turbut vaikai
mano moko, i§girsti jaung balsg ir suvokti, kad pasaulis nesustojo ties tavo jaunystés riba®
ir antroji forma, tai mokymasis i§ savo asmeniniy neigiamy patiréiy: ,daugiausiai a§ i$mo-
kau .. i§ to, ko nereikia daryti, ir i$ to, ko nereikia daryti, a§ mokiausi, kaip reikia daryti.“
Savaiminio mokymosi veiklos veda prie mokytojo raiskos autentiskumo svarbos supratimo:
»geri asmeniniai santykiai veda prie gero mokymosi® Ji tampa autoritetu savo mokinimas
(pusé klasés nori stoti j lituanistika), sékmingai bendrauja su kolegomis: ,,$iandien myliu ir
labai jvertinu lituanisty darba® Jos darbg jvertina ir kolegos: ,,turiu irgi labai kritiska poZitrj
i save, nepaprastai kritiska. .. Bet kiti sako, pavyksta. Viskas aisku, pasaket, ir aiSku. Viskas
sudéliota, kas kokiam kabinete kokia valanda ka turi daryti.“ Su profesine patirtimi ateina
pamatymas to, kad mokytojai nenori keistis ir tam esanciy priezasciy, susiformuoja savitas
poZziiris j mokslg: ,Mes pasijuokém i§ mokslo...“. Viso interviu metu i$ informantés junta-
ma, kad jai patinka pedagoginis darbas, ir kad jame ji laiminga, kai iSgyvena savirealizaci-
jos jausmg. Jeigu suabejojama savirealizacijos galimybe, jei aplanko mintys, kad ,ateinu
¢ia .. ir tvarkas kuriu kuriu, kuriy niekas nesilaiko, tuomet pamgstoma apie darbo srities
pakeitimg.

Toliau i§ iSrys$kéjusiy fenomeny formuojamos raktinés kategorijos. Strauss ir Corbin
(1996) rekomenduoja arba palyginti fenomenus ie$kant pana$umo, arba pabandyti pazia-
réti j gautus fenomenus i$ alies ir paklausti saves: ,, Apie ka ¢ia kalbama?“ Abu metodai tu-
réty duoti tg patj rezultata, t. y. tiek padéti minimalizuoti turimus duomenis, tiek ir pakelti
juos i aukstesnj abstrakcijos lygmenj, taip, kad jie (tiksliau i$ jy gautos pagrindinés katego-
rijos) galéty biti pritaikyti ne vienam atvejui. Siame interviu buvo i3skirtos trys raktinés
kategorijos:

1. Biografiniy aplinkybiy nulemtas pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis;

2. Pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis profesinéje veikloje;

3. Mokymasis bendraujant ir bendradrabiaujant

ASinis kodavimas pagal GT

Aginis kodavimas - tai asiniy kategorijy tarpusavio rysiy bei jy ry$iy su kitomis kate-
gorijomis suformavimas (Flick, 2007). Kaip jau minéta (p. 46), tai kategorijy specifikaci-
ja, kuomet jos suskirstomos j prielaidas (kas veda prie tiriamojo fenomeno), kontekstus
(koks yra rapimo klausimo kontekstas, strategijy salygos), strategijas (kaip elgiasi veiké-
jai su fenomenu), jsiterpiancias buisenas (kokios yra i$ankstinés salygos $ioms strategi-
joms), rezultatus (koks veiksmuy/strategijy, susijusiy su fenomenu, rezultatas) (Strauss,
Corbin, 1996). Sis procesas atsispindi toliau pateiktoje lenteléje (zr. 9 lentele). Si kodavi-
mo forma sustruktiaruoja ankstesnio atvirojo kodavimo metu gautus duomenis ir juos
redukuoja.
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9 lentelé. Asinis kodavimas.

Biografiniy aplinkybiy nulemtas pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis
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Pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis profesinéje veikloje

MOKYMASIS IS PEDAGOGINES VEIKLOS PATIRCIU
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Tyrimo metu buvo vedamas tyrimo dienorastis, Zymimos kilusios idéjos, susijusios su pa-
¢ia interviu émimo eiga, kodavimu. Anot Corbin ir Strauss (1996), atmintiniy ra§ymas - viena
pagrindiniy GT metodologijos procediry. Atmintinése uzfiksuojama, tai kas pastebima pra-
bégomis, véliau jos padeda besiformuojancias teorijas patikslinti, ir jos batinos diskutuojant
mokslininky kolektyve. Pavyzdziui, kategorija ,Mokytojo rai$kos autentiskumas®, atliekant
a$inj kodavima, i§ pradziy buvo priskirta konteksto kategorijai, ta¢iau pasigilinus j teorija, j tai,
kas laikoma pedagogo darbo rai$kos autentiskumu, buvo prieita sprendimo, kad tai laikytina
rezultato kategorija. ,, Mokytojo raiskos autentiskumas kaip isdava jo asmeninés savybés - meilés
vaikams, ugdytiniams. ,,Bendraujam kaip lygiis“ siejasi su jvardintu vienu stipriausiu gebéji-
mu valdyti klase (apie $j gebéjimg uzZsimena ir informantés (interviu Nr. 3) mama, informantei
pradedant pedagoginj darbg. Vadinasi, tai aiskus rysys su jos asmeninémis savybémis, galbiit
artistiskumu (noréjo studijuoti aktorin).“ (cit. Tyrimo dienorastis, 2016.03.31).

Atrankinis kodavimas pagal GT

Atrankinio kodavimo proceso esmé - tai atskirose raktinése kategorijose jzvelgiamas jy
struktariskumas. Nuo $iol koduojamos tik tos kategorijos, kurios turi atpazjstama, teoris-
kai pagrindziamg rysj su raktiniy kategorijy struktiira. Procesas baigiamas tuomet, kai i§
tyrimo duomeny medziagos suformuotas struktaruotas kategorijy ry$ys turi pakankama
konceptualy prisotinima, »atsiranda galimybé plétoti pasakojimo istorijg susitelkiant j pa-
grindine kategorija“ (Zydziiinaité, 2016). Anot autorés, konceptualizavimas yra tiesiogiai
susijes su teoriniu jautrumu (angl. theoretical sensitivity), besiremianciu tyréjo unikaliais
jgudziais ir patirtimi. Tyréjo teorinio jautrumo $altiniais, anot Strauss ir Corbin (1996),
gali buti literatarinés Zinios, ankstesnés tyrimo patirtys, profesiné patirtis arba asmeniné
patirtis (priskirtinos tyrimo temai), ta¢iu $ie Saltiniai turéty atlikti euristine funkcija, o ne
bati determinuojancio charakterio.

2.2.4. Tyrimo etika

Atlikdamas kokybinj tyrima, tyréjas susiduria su labai daug jsipareigojimy: jis komu-
nikuoja, jis atpazjsta ir gilinasi, stengdamasis suprasti informanty pasaulj, jis uzraso, jra-
$o, fiksuoja, perpasakoja informanty dalyviy gyvenimo istorijas bei atsakingai atlieka savo
funkcijas, t. y. laikosi susitarimy bei jsipareigojimy (Zydzifnaité ir Sabaliauskas, 2017).
Visa tai salygoja $iy mokslinés etikos principy svarbg, kuriy buvo laikomasi atliekant ty-
rima:

« Zmogaus orumo ir Zmogaus teisiy principas (Schnell ir Heinritz, 2006; Flick,
2007; Hopf, 2016; Eisend ir Kuf3, 2017): su visais informantais buvo elgiamasi man-
dagiai ir pagarbiai, stengiantis nepazeisti jy garbés ir orumo. Informanty teiséms
skirta gana daug démesio. Bet kokie priestaravimai buvo gerbiami: pavyzdziui, ne
visi informantai noréjo atsakyti j tam tikrus tyréjos patikslinancius klausimus.

e Autonomiskumo ir savanori$kumo principas (Schnell ir Heinritz, 2006; Flick,
2007; von Unger, 2014; Eisend ir Kuf3, 2017): j mokslinio tyrimo informantus —
pedagogus buvo kreiptasi elektroniniu pastu (dalykiniam susirasinéjimui naudota
asmeniné elektroninio pasto dézuté (...@pauriene.net), pristatytas atliekamo moks-
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linio tyrimo tikslas, tyréjos asmenybé bei trumpai apibudinta interviu struktira
(zr. 1 priedas). Preliminarts informantai, gave apie tyrimg i§samios informacijos,
turéjo teis¢ laisva valia apsispresti, ar sutiks dalyvauti tyrime. I informanty buvo
gautas zodinis sutikimas (elektroniniu pastu) laisva valia dalyvauti tyrime. Susi-
tikus su informantais, jiems i$§samiau paaiSkinta mokslinio tyrimo problematika,
pristatytas atliekamo tyrimo tikslas, aptarta savaiminio mokymosi samprata, pa-
aiskinta, kur ir kaip bus panaudota gauta informacija, kokia galima nauda, t. y. jy
indélis j tyrimo srities supratima. I§ informanty gautas Zodinis leidimas fiksuoti in-
terviu diktofonu. Visi informantai zinojo, kad jy dalyvavimas tyrime yra savanoris-
kas, jie turéjo galimybe atsisakyti dalyvauti tyrime net ir jam prasidéjus. Informan-
tai, pasakodami savo gyvenimo istorijas, turéjo laisve minéti jiems reikémingus
faktus, iSgyvenimus, patirtis. Pazadéta grjZztamoji informacija - tyrimo rezultatai,
i$vados pateikiami suinteresuotiems informantams pra$ant jvertinti jy jtikimuma,
tikrovi$kuma, o tai, anot Lincoln ir Guba (1985), yra vienas ir i§ tyrimo kokybés
uztikrinimo veiksniy.

Konfidencialumo ir anonimiskumo principas (Schnell ir Heinritz, 2006; Creswell,
2007; Biichi, 2009; Flick, 2007; von Unger, 2014;): informantams pazadéta islaikyti
juy tapatybés duomeny konfidencialumg, o tyrimo duomenis skelbti tik apibendrin-
tus ir uzkoduotus. Tyrimo metu kaupti duomenys uzkoduoti, pateikiama informa-
cija neleidzia nustatyti tiriamyjy tapatybés. Tyrime informanty vardai neminimi -
kiekvienam jy suteiktas slapyvardis, o transkribuoto teksto citatos pateiktos koduo-
jant tyrimo duomenis (Interviu Nr. 1, Interviu Nr.2... ir t.t.) Anonimiskuma taip pat
garantuoja interviu garso jra$y transkripcijos be vardy ar kity asmenis leidzianc¢iy
identifikuoti duomeny, pavyzdziui, vietovardziy, $vietimo institucijy pavadinimy
ar kity asmeny vardy. Sios detalés buvo pakeistos zenklu ,, X

Teisingumo principas (von Unger, 2014; Hopf, 2016; Eisend ir Kuf3, 2017): visi
informanty interviu buvo transkribuoti ir analizuoti. Siekiant nepazeisti interviu
autenti$kumo, transkripcija nebuvo koreguota, o darbe pateikiamos autentiskos
citatos. Darbe paminéti visi autoriai ir literatiiros $altiniai, kuriais buvo naudotasi.



3. TYRIMO REZULTATAI IR JU APTARIMAS

Atlikta interviu analizé leido iskirti raktines kategorijas, kurios paai$kina savaiminio
mokymosi indélj { pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi:

1. Biografiniy aplinkybiy nulemtas pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis;

2. Profesinés kompetencijos ugdymasis pedagoginéje veikloje;

3. Mokymasis bendraujant ir bendradarbiaujant.

Kiekviena raktiné kategorija aptariama atskirai ir pateikiamos hipotetines i$vadas.

3.1. Biografiniy aplinkybiy nulemtas pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymasis

Savaiminis mokymasis ir profesinés kompetencijos ugdymasis yra labai susij¢ su indi-
vido biografija, jo socializacijos procesu. Tyrimo duomeny medziaga fiksuoja tam tikras
biografines aplinkybes, kurios laikytinos prielaida tiek savaiminiam mokymuisi, tiek kom-
petencijos ugdymosi procesams. I$ryskéjo keletas temy, kurios gali bati laikomos biogra-
fijos nulemtomis savaiminio mokymosi dimensijomis, leidzian¢iomis daryti i$vadas apie
galimus kompetencijos ugdymosi procesus. Toliau pateikiamas detalus $iy dimensijy ap-
raSymas.

3.1.1. Biografiniy aplinkybiy nulemta pedagogo profesinés kompetencijos
raiska: ,,taip klostési mano .. gal pedagoginis uztaisas“

Ugdymo procese pedagogo asmenybei bei jo profesinés veiklos pobtdziui tenka isskir-
tiné vieta. Pedagoginé veikla vyksta santykyje ,,zmogus-zmogus® ir ypac reikalauja socia-
liniy jgdziy, leidzianciy lengvai bendrauti su kitais Zmonémis. Gebéjimas bendrauti, ais-
kinti yra pedagogo profesinés kompetencijos (jos integraliy daliy: bendrosios, didaktinés,
dalykinés kompetencijos) esminiai elementai, kuriy ugdymasi, kaip rodo tyrimo rezultatai,
gali nulemti biografinés aplinkybés. Pavyzdziui, pedagogeé, kuri vaikystéje padédavo ruosti
pamokas jaunesniajam broliui bei pertrauky metu konsultuodavo savo bendraklasius, pa-
klausus, kokia reik§me turéjo $is patyrimas jos kompetencijai, teigia:

»Prisimenu, kad broliui kazkas kliuvo matematikoje. Jis uz mane trims metais
jaunesnis ir a$ prisésdavau jam padéti. Tai dar tévelis Saipydavosi: ,Na, va, as
bandau aiskinti aiskinti, o tu atsisédai ir viskas susidéliojo j savo vietas.“ (...)
Isklause pertrauky metu mano .. pamokos .. déstymgq, vadinkim, .. Zitirék jau jie
ir Sauniai prasmukdavo .. pacioje pamokoje. Taip.. klostési mano .. naaaa, nezi-
nau... gal pedagoginis (3) uztaisas.“ (interviu Nr. 1, 47-49, 55-57)

Kitaip sakant, buvo lavinami jgimti pradmenys — gabumai, kuriy lavinimo rezultatas pasi-
reiskia gebéjimais (Jovaisa, 2007). Daugelyje $iuolaikiniy gabumy teorijy pabréziama, kad ga-
bumai néra statiski, gabumai skirtingai pasireiskia jvairioje veikloje. Kai kuriy gabiy zmoniy
gabumai i§rys$kéja jau vaikystéje ir gali bati pastebéti aplinkiniy, kuriy jzvalgos turés poveikj
individo savivokai ir savimonei, kas véliau salygos samoningesnj profesijos pasirinkima:
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»(...) visos kaimynés prasydavo vaikus pasaugot nuo maZens, kadangi as bu-
vau penktas vaikas Seimoje ir pats jauniausias, nebuvo kg supt, tai eidavau pas
visas kaimynes supt, Zodziu, veZiodavau ...“ (interviu Nr. 6, 7-8)

»(...) man daug kas saké, nes as buvau visada aktyvisté ir ir visuomenininké,
.. ir daug kas saké, na, tu btk mokytoja. (interviu Nr. 4, 7-8)

»AS$ buvau gal kokioj penktoj klaséj, ketvirtoj, Sestoj .. Kaimyny mergaité mo-
kési pirmoj, antroj klaséj. Tévai buvo rusakalbiai. Tai mergaitei sunkiai sekési
labai matematika ir lietuviy. Ir jie manes paprasé, kad as padéciau tai mergaitei
padaryti namy darbus, ir as jau tada mokytojavau. (interviu Nr. 8, 388-393 )

Ivardinti pomégiai vaikystéje, saves suvokimas tampa pagrindu toliau vystyti savo ge-
béjimus ir jgyti naujy. Vaikystéje iSryskéjusi savimoné ,buti aiskintoja’, “buti aktyviste ir
teisybés ieskotoja” véliau tampa profesinio identiteto centrine dalimi:

»(...) pajutau, kad labai mégstu bendrauti su savo bendraklasiais ir jiems ais-
kinti nesuprantamus dalykus. (...) i§ tikryjy man labai patikdavo, kaip jau ir
minéjau, biti aiskintoja. (...) tai per pertraukas budavai apsupta: ,papasakok,
pasakyk, kaip, kas, kqg“. Dazniausiai i$ visuomeniniy moksly, kur nereikia skai-
Ciuoti arba gramatikos taisykles rasyti, kur reikia pasakoti, tai istorija, geografija
prie Zemélapio. Tai stovédavau apsupta, pasakodavau ir rodydavau. (interviu
Nr. 1, 27-28,46-47,182-185)

,Siaip a$ buvau aktyvi, as baigiau muzikos mokyklg, baigiau teatro studijas,
ir sportas, Zodziu, manes buvo visur. Kai jauna .. buvau is ty tokiy aktyvisciy,
bet .. ir su mokytojais konfliktuodavau, teisybés ieskodavau, ne tik uz save, ir uZ
kitus. (...) Man patinka galvoti, patinka kazkg veikti. A, grizus namo, dar vis ..
dar vis verdu toj pacioj koséj.“ (interviu Nr. 3, 287-289, 250-251)

»Pati suzinojau per drauges, kad netoliese gyvena konservatorijos mokytoja,
kuri privaciai moko groti pianinu. Ir $tai as jau jos mokiné, o tétis nuperka piani-
ng. Pati mokausi, ir dar ses¢ pamokinu, ir kaimyne .. Vis tas noras mokyti kitus
islenda.” (interviu Nr. 12, 32-34)

Retrospektyvus Zvilgsnis j mokymosi patirtis vaikystéje suteikia individui galimybe kur-
ti savo individualy zinojima, kuris jam yra aktualus ir prasmingas $ia diena. Noras suprasti,
prisitaikyti prie ugdytiniy, naujos kartos ugdytiniy veda j savaiminio mokymosi procesus.

»1ai gal as galvodama tokia, kokia buvau as, as Ziiriu j Situos vaikus. Tai va,
kad as suprantu, kodél jie tokie yra, nes jiems reikia vis kazko naujo, ta prasme,
laikmetis keiiasi.“ (interviu Nr. 3, 307-308)

»AS atsimenu, kaip as pati vargau, kol a$ iSmokau skaityti. Nes man netiko
ta sistema, kuri buvo tais metais. ,A“ raidé - geltong kvadratg rodo, priebalsis -
kazkokj raudong. Man ta sistema buvo kazkokia neaiski, as nieko nesupratau,
aisku pasidaré.“ (interviu Nr. 6, 115-118)

»(...) galiu kalbét jvairesném temom, galiu rasti priéjimq tada prie kiekvieno as-
meniskai su jo gyvenimo patirtim, nes tada .. galiu jsivaizduot, nezinau, jeigu jisai
ten (3) augo .. galbut, toksai elementarus apie demografinius dalykus, kad jeigu ..
as ir kaime, ir mieste augau, tai irgi .. ir tg, ir tqg Zinau .. Tai studentas, kuris ten
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mokési, nezinau, kaimo mokykloj, ir atvaZiavo Cia j miestg studijuoti, as jsivaiz-
duoju, kaip gali jisai jaustis, ir to, kuris miestietis, ir turi ten kokius nors, va tarkim,
.. tokio jvairesnio gebéjimo, pamatyti tq skirtingg pasaulj, galbut, tai plecia akiratj
nezinau, kazkaip .. Galiu kalbét to Zmogaus kalba.* (interviu Nr. 5, 363-369)

Pedagoginiai gebéjimai, kaip ir daugelis kity Zmogaus savybiy, yra i§ dalies jgimti, i§ da-
lies issiugdomi. Kai kuriuos i$ jy paveldime, kiti susiformuoja vaikystéje, dar kiti formuo-
jasi visg gyvenima. Tadiau ir jgimtus gebéjimus galima toliau plétoti, tobulinti. Ne visada
patys individai ai$kiai suvokia pedagoginiy gebéjimy ugdymasi per biografinius procesus.
Siuo atveju galima kalbéti apie latentinj mokymasi kaip savaiminio mokymosi sudétine
dalj. Latentinis mokymasis vyksta, kuomet besimokantysis mokosi nesamoningai, t. y. ne-
samoningai perima tam tikrus veiksmus ka nors stebédamas ir jsidémédamas. Informanté,
kalbédama apie turimg organizacinj gebéjima — planuoti savo ir kity laika, nepripazijsta,
kad ji §j gebéjima galéjo issiugdyti, kita visgi pastebi, kad mamos profesinés veiklos stebé-
jimas jg suartino su dabartine profesija:

»AS$ nezinau, kaip tévai gali iSmokyti. Nemanau, kad .. Kaip jie gali tave is-
mokyti planuoti ir skirstyti laikg. Nemanau. Manau, kad tai yra arba .. Kaip as
sakiau, as$ negaliu gincytis, gal to galima ir jgyti, mano atveju, buvo ne taip. AS
juy nejgijau, a$ manau, kad as turiu tai jgimta .. ir tiesiog as per praktikg .. dar ..
pamaciau, kaip tai vyksta praktikoj, ko reikia .. ir tiesiog as tuos jgimtus dalykus
galéjau pritaikyti.” (interviu Nr. 2, 350-355)

»Man nebuvo svetima, mama dirbo mokytoja ir matydavau visg tg virtuve,
kaip viskas vyksta.“ (interviu Nr. 3, 14-15)

Pedagogy profesiné kompetencija grindziama bendrazmogiskomis vertybinémis nuos-
tatomis, kuriomis vadovaujasi visi pedagogai savo profesinéje veikloje. Visy pirma, tai
pagarba Zmogui ir atsakingumas uz savo veiklos rezultatus. Anot popieziaus Pranciskaus
(2017), $eima yra pirmutiné Zmogiskyjy vertybiy mokykla, kur mokomasi tinkamai nau-
dotis laisve, kur subresta ir giliai jsispaudzia polinkiai, kurie visag gyvenimg islieka kaip
teigiama emocija kokios nors vertybés atzvilgiu ar kaip spontani$kas tam tikry elgseny
atmetimas. Daug kas visa gyvenima vienaip ar kitaip elgiasi dél to, kad tokig elgseng laiko
perimta i§ vaikystés: ,tokia jskiepyta savybé®, ,buvo jauge j krauja“ Atsakomybés supra-
timo ugdymosi salygas identifikuojame biografinése aplinkybése, susijusiose su artimais
$eimos nariais:

,Cia jau turbit eina i§ Seimos, tokia jskiepyta savybé atlikti darbg gerai. Jeigu
tu kazkg darai, .. tai tu turi padaryti gerai. (...) Mano mamyté tokia buvo labai,
visada sakydavo, kad .. na, bet koks darbas yra garbingas, bet turi stengtis, turi
daryti, turi gerai padaryti. (..) Tai .. tas, turbiit man dabar irgi labai padeda, kad
bet kokj darbg dirbant, .. tai kg dabar darau, kad as$ turiu padaryti gerai. .. Ir
tik nuo_manes priklauso, kaip as tg darbg padarysiu.“ (interviu Nr. 2, 395-401)

»Na, géda bty nesimokyti gerai, nes mama buvo mokytoja, na, ir kazkaip jau
tas jau buvo jauge j kraujg, na kaip ¢ia jau dabar taip, na, ir mokiausi. (interviu
Nr. 3,277-278)

LJinai [mama, aut. past.] visada atsakingai mane moke Zinréti j kiekvieng dar-
by, .. kad ir koks jisai bity, turi atsakingai Zitrét. Ir manau, kad jinai tikrai didZia-
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vosi, kad a$ dirbu bitent tokj darbg, nes jinai .. pati jinai labai daug pagelbéjo kam
.. ir kaip ir globéja vos ne buvo tokiom Seimoms rizikos.“ (interviu Nr. 9, 155-158)

»Mano mama puiki, skaityk, Sventoji. Jinai labai buvo atsidavusi Seimai, la-
bai. Jinai ir dabar. AS jai sakau, na, tavo gyvenimas turi biti kiek tai ir tavo
gyvenimas. Jinai, kiek as jg prisimenu, jinai gyvena dél kity. Seima, vaikai, jinai
sau nepaliko nieko. Jinai mums ir kepdavo, ir rengdavo ten is paskutiniy, juk
biednai gyvenom, kq tiktai galéjo. Ir .. taisydavo tuos ribelius, kad tik neblogiau
bity, nei kiti vaikai. Ir labai noréjo, kad mes visi baigtume mokslus, visus isleido
i mokslus. Tai va taip. Misy Seimoj vaikams buvo skiriama daug meilés ir kaz-
kaip va tada kitaip ir atrodo .. kitaip, kad kitaip negali biiti su vaikais. (interviu
Nr. 13, 345-352)

Atsakingumas kaip charakterio bruozas, remiantis Leman (2015) poziariu, gali buti jta-
kotas individo uzimamos vietos tarp broliy ir sesery, kas taip pat gali lemti ir tolesnj jo vys-
tymasi. Sios biografinés aplinkybés atsiskleidZia informantés pasakojime, kuomet pirmieji
vaikystés prisiminimai susiejami su mazuoju broliu:

»Nuo kada pradedu atsiminti .. savo .. gyvenimg .. Gal, kai gimé brolis. (...)
Prisimenu Miesto sodg, prisimenu brolj veZzimélyje. .. Tokie patys pirmieji vaikys-
tés, kudikystés jspudziai. (interviu Nr. 1, 6-9)

Atkreiptinas démesys, kad pirmagimiams anksti prasideda atsakomybés ugdymas(-is),
kuris siejamas su atsiradusiomis pareigomis. Seima yra pirmutinés socializacijos aplinka,
nes yra pirmoji vieta, kurioje mokomasi biti tarp kity, gerbti, padéti, sugyventi. Seimos
aplinkoje mokomasi artumo, riipinimosi, bitent ¢ia suvokiama, kad gyvenama drauge
su kitais, kurie verti miisy démesio, $velnumo, meilés. Siuo atveju galima prielaida, kad
pirmieji vaikystés prisiminimai liudija stiprig informantés atsakomybés jausmo raiska, o
toliau einanti citata tai iliustruoja:

»Reik prisipazinti, buvau gana stropi, pamokas ruosdavau stropiai ir dar lyg
nesdavau kazkokig atsakomybe pries savo klasés draugus. Ko gero, man ir Sian-
dieng reikés juos pakonsultuoti. (interviu Nr. 1, 52-55)

Tas atsakomybés jausmas, poreikio tobuléti savaiminiu mokymusi supratimas, jaucia-
mas visame biografiniame pasakojime. Akcentuojamos ir biografinés aplinkybés, priver-
tusios eiti naujais profesiniais keliais, 0 savaiminiu mokymusi jgytos kompetencijos tarsi
tampa pagrindu ryZztis permainoms profesiniame gyvenime:

»Turéjau puikius pedagogus, ir is kuriy paskui .. véliau galéjau mokytis. O
gyvenimas taip pasisuko, kad ... man .. reikéjo is jy (buvusiy mokytojy, esamy
bendradarbiy, aut. past.)mokytis. (...) Tada a$ atsisuku j savo pacius geriausius
pedagogus mintimis, kurie moké mane. AS prisimenu, jy pamokas, naudoju jy
metodikq ir, negaliu sakyti, man sekasi (...) Reikéjo kazkg daryti, ir reiskia, ka-
dangi buvau inZinierius, bet su aukStuoju ir dirbes pedagoginj darbg tiktai ne su
tokio amzZiaus vaikais.“ (interviu Nr. 1, 40-42, 115-116, 140-141)

Be $eimoje vykusiy socializacijos procesy, paskatinusiy perimti tam tikras kompeten-
cijas, galima rasti ir pavyzdziy, kuomet $alia yra Zzmonés, kurie savo gyvenimu parodo pa-
vyzdj ir tampa orientyrais profesiniame kelyje. Be abejonés, su tuo susije ir savaiminio mo-
kymosi procesai, kurie atitinkamai skatina tiek pedagogo profesinés kompetencijos ugdy-
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masi, tiek ir vertybiniy nuostaty - $iuo atveju, pagarbos Zmogui — formavimgsi. Mokytojai
laikomi pavyzdziais, idealais, i§ kuriy buvo mokomasi ir yra mokomasi juos prisimenant:

»(...)labai daug gery mokytojy, kurie irgi man buvo, na pavyzdys, to dvasin-
gumo, tos kultiros vidinés, na, to bendravimo graZaus, tos pagarbos. Tai buvo i$
tikryjy nuostabiis Zmoneés, tai buvo kolektyvas mokytojy, is kuriy galéjai moky-
tis. Jie buvo autoritetai. Ir savo kultiira, ir savo Ziniomis, ir savo pamokomis, ir
savo bendravimu. Ir su mokytojais kiek prakeliauta, turistiniy Zygiy .. su kupri-
ném nuo penktos klasés visa Lietuva apeita, ir visglaik i$ ty Zmoniy mokeisi, kaip
bendrauti, kaip suprasti, kaip atleisti.“ (interviu Nr. 7, 119-124)

»Ir .. labai patiko rusy kalbos mokytojas, amZing atilsj .. man jis iki Siol .. va
.. gero, tikro mokytojo idealas. Jis galéjo ir grieztesnj Zodj pasakyti, gal kartais ir
nelabai grazy, bet jis mokéjo mus sudominti, jtraukti... (interviu Nr. 13, 13-16)

»(...) turéjau be galo stiprig matematikos mokytojg ir .. o metodika .. tai da-
bar as pasakysiu kaip yra, .. jeigu as tik baigiau viduring, as turéjau stiprig mo-
kytojg, visa jos patirtis, kg jinai man davé, kq jinai mane ismoké ... Zinokit, as
kopijavau jg pradzioj, tikrai .. as pradzioj jg kopijavau, o paskui .. po truputj, po
truputj .. ir atsirado patirtis. Ir .. kazkaip na, .. man atrodo, kiekvienas, atéjes
dirbti j mokyklg, prisimena savo mokytojg. (3) Prisimena, kaip jis dirba ir atme-
ta, kas buvo blogai.“ (interviu Nr. 8, 215-220)

Perimamas tam tikras pozitris j vaik i§ savo buvusios mokytojos, kuri ,,buvo absoliuciai
kitokia .. ir tas Zavéjo®, ir $is pozitris taikomas dabartinéje pedagoginéje veikloje:

»(...) tai néra kazkokia masina, kurig as privalau prigristi Ziniy, kad tas vai-
kas gali turéti, .. kad jam gali nepatikti Sitq knygq skaityti, sakykim, pagal progra-
mq tu nori nenori va tq turi skaityti, o as matau, kad jam nepatinka, kodél man
nepasiulyti kazko kito. (...) Jinai misy klausdavo, va kaip Jis jsivaizduojate, kg
mes Siandien norétumém .. suzinoti, iSmokti. Va tas buvo kitaip, ta prasme, tokiy
mokytojy tuo laikmeciu nebidavo. ,,Dabar tai a$ tikiu, kad galbut daug kas taip
dirba, nes vis tiek .. kitas laikmetis visiSkai. Tuo laiku budavo keista, kaip ¢ia,
klausia nuomonés.“ (interviu Nr. 3, 333-340)

Ilgametis pedagoginis darbas kaip biografiné patirtis daro jtaka individo asmeniniy sa-
vybiy, poziiiriy kaitai, kuri reikiminga pedagogo profesinei kompetencijai. Si kaita gali bitti
laikoma savaiminio mokymosi i$dava. Informantés minimas tolerantiskas poZiuris, visy
pirma, sietinas su saviraiSkos priemoniy ir Zmogiskojo individualumo reiskimosi gerbimu,
priémimu ir teisingu supratimu:

»Su metais, gal as ramesné, .. tolerantiskiau Zitiriu j viskg, kas aplinkui dedasi,
suprantu, kad visko nepakeisiu, kg noréciau. Tai .. gal iSmoké kaZkiek labiau pri-
sitaikyti, prisiderinti. .. Kaip ¢ia kas yra. (...)Va tas poZitris atéjo, ta prasme, jisai
nedaro blogai, jis daro kitaip, nes kai buvau jaunesné, tai man atrode, kad jeigu
ne taip, kaip as, vadinasi, neteisingai. Buvo dvi nuomonés, mano ir neteisinga.

Tai va, galbut tas va gyvenime pasikeité. (interviu Nr. 3, 355-357, 364-366)

Mokymosi ir ugdymosi procesai vyksta individualios biografinés patirties ir lakesciy
horizonte. Individai savo gyvenimo kelyje nuolat papildo turimy ziniy ir gebéjimy, nuosta-
ty potencialg ir $is papildymas atsispindi jy individualiose biografijose.
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»Laikas kartais gali buti sunkus ir skausmingas, kai atrodo, kad gyvenimas
pateikia vieng skausmingg jvykj po kito, taciau retrospektyviai suprantu, kad visi
gyvenimo jvykiai mane iSmoké to, ko kokiu nors kitu biadu nebuciau galéjusi
iSmokti.“ (interviu Nr. 12, 171-173)

Savaiminio mokymosi procesai, svarbus pedagogo profesinei kompetencijai, prasideda
jau vaikystéje. Mokymosi patirtys vaikystéje, tolimesnés biografinés patirtys ne tik lemia
susidoméjima pedagogo profesija, bet ir ugdo pedagoginius gebéjimus, leidzia kurti savo
zinojima. Cia i3ryskéja tiek bendrosios kompetencijos ugdymosi lygmuo, tiek metodinés,
tiek ir dalykinés, kurios laikytinos pedagogo profesinés kompetencijjos integraliomis da-
limis. Savaiminio mokymosi procesai gali buti ne visada individo suvokiami samoningai.
Asmens savybiy, vertybiniy pozitriy ugdymasi suprasti ir jvertinti sunkiausia, ta¢iau $iuo
atveju jis identifikuojamas biografinése aplinkybése, susijusiose su artimais Seimos nariais
bei su asmenimis, tapusiais besimokanciajam autoritetais.

3.1.2. Tapsmas pedagogu vykdant savo pasaukimg kaip savaiminio mokymosi
salyga: ,,mano svajoné, tarytum, pradeda issipildyti. .. AS jau mokykloje.“

Profesijos pasirinkimas - tai apsisprendimas pradéti profesine veiklg arba jgyti pasirink-
ta profesinj issilavinima. Galima teigti, kad samprata , profesija“ dél $io ZodZio semantinés
kilmeés iki $iy dieny islaiké savo etine reik§me. Profesijos (vok. Beruf, angl. vocation) zo-
dzio semantiné kilmé i§ pasaukimo (vok. Berufung, angl. vocation) sampratos, kildinamos
nuo teologijoje vartojamo lotynisko ,,vocatio®, dieviskojo Zmogaus pasaukimo. Anot Kava-
liauskinés (2011), ,,pasaukimas, kaip subjektyvusis profesijos aspektas, rodo asmens kryp-
tinguma, t. y. motyvus, kuriy derinys (interesai, idealai, nuostatos, vertybinés orientacijos,
siekiai) atskleidZia tvirtg norg visg gyvenima veikti kokioje nors darbo srityje. (zr. ten pat,
p. 47). Cia kalbama apie tam tikra mokymosi ir apsisprendimo etapa, kuriam jtakg daro
ir socialinés sglygos (jvairios gyvenimo sritys, pavyzdziui, Seima, mokykla ir bendraamziy
grupés, darbo rinka, pavyzdys, ateities perspektyva, uzdarbis). Sio etapo rezultatas - tai pro-
fesinés veiklos atlikimas.

Vokiec¢iy mokslininkas Ritter (1971) teigia, kad pirmasis pa$aukimo sampratg profe-
sijoje panaudojo Martinas Liuteris. Taip vadinamas, anot Liuterio, ,vidinis pasaukimas“
apima individy talentus ir gabumus. Laimingi Zzmonés, ,,kuriy i$orinis pasaukimas dera su
vidiniu® Tai néra savaime suprantama, taciau, kaip teigé véliau Kalvinas, ,laiminga lem-
tis, kuomet profesija leidzia daryti tai, kg savo pasaukimo vedinas Zmogus noréty daryti“
(Ritter, 1971, p. 834). Profesijos pasirinkimas stipriai susietas su svarbiais pedagoginiame
darbe gebéjimais. Sprendimas tapti pedagogu jvyksta dél zmogaus asmeninio polinkio, ga-
bumy, poreikiy, t. y. ,,vidinio pasaukimo® Gabumai laikytini jgimtu dalyku, taciau jie kinta,
kokybiskai vystosi praktinéje veikloje ir tampa profesiniais gebéjimais. Interviu momentau
iliustruoja, kuomet informanty gabumai kalboms ar matematikai turéjo jtakos jy pasauki-
mo atsiskleidimui:

»Iki mokyklos tie pirmi septyni gyvenimo metai, kur isryskéjo mano talentai
kalboms, ir kur buvo jie skatinami Seimoje, ... nes mes skaitydavome eilérascius
su seneliu ir .. kalbédavosi su manimi daug kas. IS tikryjy labai anksti pradéjau
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kalbéti, ir man iSmokti eilérasius, kalbas, dainas, bet kg .. nebuvo jokiy proble-
my.“ (interviu Nr. 10, 8-11)

»(...) mokykloje jau as$ Zinojau, kad kazkg studijuosiu, kas bity susije su vo-
kie¢iy kalba, .. nes man labai gerai sekési vokieciy kalba. Tai buvo tas dalykas,
kuris man patiko .. ir kuris gerai sekési. Arba antraip, kuris gerai sekesi ir paskui
labai pradéjo patikt. Ir a$ tikrai sakiau visg laikg, kad kazkg studijuosiu, .. kas
bus susije su vokieciy kalba.“ (interviu Nr. 2, 10-13)

»Na, ir buvo taip, kad as tapau matematike. Nors mano matematikos moky-
toja visada sakydavo, tu tureési reikalg su matematika. Jinai buvo pragmatiska,
jinai maté, kad Cia ne jokia vokieciy kalba, ¢ia matematika. Na, ir .. as$ matema-
tikos irgi turéjau ty laiky penketq. Nekalant, o .. tiesiog natiraliai.“ (interviu Nr.

8, 28-31)

Informanty minimi ir jgimti empatiniai gebéjimai kaip prielaida, leidusi suprasti profe-
sinj pasaukimg. Gebéjimas bendrauti ir bendradarbiauti, nejmanomas be empatijos, kuri
ugdo uzuojautg, altruizmg ir gailestj, yra daugelio moraliniy sprendimy ir poelgiy pamatas.

»Kai pradéjau studijuoti, Zavéjo mane tas toks darbas su vaikais, su Seima, ..
pagalba, kadangi as esu tokia pati labai empatiska .. kitiems, labai priimdavau
kg kiti .., jsijausdavau j kity Zmoniy tokias situacijas, istorijas visada siekdama
padéti. (...) Mano charakterio savybés .. as jas visada .. Draugy buryje as buvau
tas Zmogus, kuris .. taikdarys budavo. Tai ir taikyti, ir kompromisy prieiti, tai as
visada buvau tas Zmogus, tas toks viduriukas. .. Ir, kai reikia pasakyti, kaip yra
.. AS turiu tas savybes, ir .. kaip socialinis pedagogas jas turiu. (...) Man visada
senelis mano sakydavo, tai yra genuose, .. taip, biitent nuo X vietovés .. genai, nes
saké, kad visos moterys ten tokios. (...) Empatiskumo jausmas irgi yra jgimtas.
Tikrai jisai yra ir pas mano mamg, ir pas mano sese, ir pas mano mociute. .. Jau
Cia pas mus visas yra.“ (interviu Nr. 11, 13-15, 65-67, 69-70, 73-74)

Individo psichologiniai poreikiai, kaip bendravimo, pripazinimo, saviraiSkos, ripini-
mosi, taip pat daro jtaka paSaukimo suvokimui. Jie vystosi tobuléjant Zzmogaus asmenybei,
didéjant jo gyvenimo patirciai.

»Noréjau .. dar dramos burelj lankiau, sakiau, ir su vaikais dramos birelius
kursiu, turistinius Zygius labai .. ir turistinius Zygius organizuosiu, tikrai bisiu
ta mokytoja .. ir mano toks ir tikslas buvo, kad ta mokytoja biciau gera .. biciau
profesionali, kad daug Zinociau, kad mane vaikai myléty, kad miisy tie santykiai
buty grazis. .. AS Sitg dar mokykloj galvojau, .. taip ir galvojau, kaip dabar kal-
bu.“ (interviu Nr. 7, 37-41)

LI, kai buvo pati pirmoji praktika pirmame kurse, ir nuvedé mus j lopselio
grupe ir ten tokios lélés sédi grazios, (juokas)ir kazkaip va toks noras buvo, kad
kazko juos pamokyti, ar kazkokig dainele, ar kazkg .. tuos vaikus, kad iSjudinti,
uzvesti.“ (interviu Nr. 6, 18-20)

Zmogaus rilpinimosi poreikis pasireiskia jo siekimu biiti naudingu (Legkauskas, 2008),
o poreikio supratimas apima ir jy tenkinima:

»Kai perkopiau trisdesimtmetj, kazkas manyje pasidaré, bet man tas didZiulis ilgesys
.. mano darbo. .. AS atvaZiuodavau, dukrg atveZdavau [ mokyklg, aut. past.], as maty-
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davau, man .. labai buvo didelis ilgesys. Kai jau as nusprendziau, kad griztu, man tada
taip noréjosi visko. .. AS éjau Cia, viskg dariau, émiausi visy darby, .. mano ne mano ..
Nezinau, .. man labai labai po motinystés tas .. noras vél grizti, noras biiti .. naudingam,
noras biiti Zzmogumi, kur gali atsiremti kitas.“ (interviu Nr. 11, 102-107)

»(...) kai pradéjau mokykloj dirbti, as vedziausi j namus visus vaikus savo klasés,
pirmokus, kuriems tik sunkiai sekési. Tai pas mane visi pavalgydinti bidavo ir visus
mokydavau. Jeigu tau matematika sunkiai, a$ tau padeésiu namy darbus paruosti. Visi
pas mane eidavo, vieng dieng vieni, kitg dieng kiti, po vieng, po du .. Mociuté: ,,Jézau,

- sake, - nustok vesti visus vaikus, ¢igonka, tu visus vaikus susivesi, nustok tu vesti.“ A§
dar ir visus pamaitindavau, tai negi viena valgysiu.“ (interviu Nr. 7, 169-174)

Pagaukimas artimai siejasi su savirealizacija. Anot Tepperwein (2004), kai kalbama apie
veikla pagal paSaukima, tampa nesvarbu nei darbo laikas, nei apdovanojimai, nei atostogos
ar pinigai. IsStkis kazka sukurti ir sulaukti pripazinimo tampa svarbiausia motyvacija, o
kad tai pareikalauja daug fiziniy ir psichologiniy pastangy, visa tai nueina j antrg plang. At-
sakydamas i klausimg, nuo ko tai priklauso, Tepperwein (2004) teigia, kad svarbu gyventi
harmonijoje su savimi ir savo kiryba ir tame rasti pasitenkinimg. Tuomet darbo vieta tam-
pa savirealizacijos vieta, o profesija — pasaukimu, kuriuo kasdien naujai dziaugiamasi. Jeigu
ateina supratimas, kad savo profesinéje veikloje esi nebenaudingas ir rapinimosi poreikis
tampa tarsi neberealizuotinu, tuomet gali atsirasti noras keisti profesija, restruktarizuoti
savo profesinj gyvenima, ieskant savirealizacijos kitoje srityje:

,Zinote, kur a$ ¢ia sédZiu, tai a$ visai nebenoréciau sédéti, A tikrai noriu

atsidaryti .. kepyklg, kokig Sokoladine .. kg nors tokio, nes labai mégstu gaminti.
(...) Ir galvoju,.. dabar, jei reikéty, tai stociau ne j lietuviy kalbg, stoliau j visuo-
meninj maitinimg, kaip buvo .. tais laikais ir mano draugé stojo. Ir dabar gal ..
kokig mazyte kavinuke, kur karstas Sokoladas, arbata, kur internetas yra, kur
yra .. a$ tada va tokj matau vaizdg. AS dabar galvoju, as ateinu Cia .. ir tvarkas
kuriu kuriu, kuriy niekas nesilaiko.“ (interviu Nr. 7, 407-414)

Vienas svarbiausiy mokytojy asmenybés bruozy - tai meilé vaikams, ji kildinama i§
pasaukimo, tai arba yra duota kaip dovana, arba ne. Lietuviy mokslininkas, pedagogas Lau-
zikas teigé, kad meilé yra pagrindinis pedagoginés veiklos $altinis. Tuomet pirmiausia, ka
turi turéti pedagogas, yra meilé vaikams. Si natiiraliai i§ pedagogo sklindanti savybé pade-
da savaime sukurti rysj su vaikais:

»AS buvau penktas vaikas Seimoje ir pats jauniausias, nebuvo kg supti, tai
eidavau pas visas kaimynes supti, ZodZiu, veZiodavau .. Vezimélis, tai kazkokia
pasaka biidavo, ir kazkaip visada biidavo smagu su vaikais bendrauti.” (interviu
Nr. 6, 7-10)

»Kontingentas moksleiviy nelepino. Ypac (ty/tos?), kurios atvaZiuodavo mergi-
nos is provincijos. Jos gana greit pritapdavo prie miesto, pranokdavo ir kai kurias
miestietes. Turédavai biiti ir uz mamg, ir uZ tévg, nes jos toli nuo namy, gyvena
bendrabuciuose, .. bet viskg buvo galima suderinti. (interviu Nr. 1, 128-131)

»Na, as visa laikg tuos vaikus mylédavau.“ (interviu Nr. 13, 340)

»(...) kiek as pati save prisimenu ir kiti, kurie mane prisimena mazg, tai ..la-
bai gerai Zinau, kad pirmoji mano specialybé buvo .. mama. Kai manes mazos
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klausdavo, kuo uzaugus bisi, tai a$ visada atsakydavau mama. Mama, tai buvo
mano pati pirmoji profesija...“ (interviu Nr. 7, 6-8)

Pedagoginio pasaukimo dalimi laikytinas ir karybiskumas. Karybiska asmenybé pa-
prastai sugeba realizuotis, yra svarbi, veikli, savarankiska. Karybiskumas yra individo
bruozas, suponuojantis gebéjima rasti sprendimus, gebéjima pazvelgti j problemas taip,
kaip dar niekas nezvelge, taip pat tai ir drasa bandyti, tikéjimas, kad galima padaryti kazka
geriau:

»(...) nemégstu visiskai tradiciniy pamoky, va tokiy, kur atsiverti vadovélj,
ir jau ten kiek duota, tiek duota. Visada surandu jiems daug informacijos, daug
filmuotos medZiagos, uztat, galbit, ir pavyksta délto sudominti vaikus. (interviu
Nr. 3, 77-79)

»AS viena i$ pirmyjy pedagogiy, kuri pasistaté kompiuterj klaséj su multime-
dija. Tai man tas buvo labai svarbu, ir vaikams buvo jdomu, ir gal tos pamokos,
sakyciau, tas apsisprendimas, ir tas, kad a$ dirbu kitaip, tai tie vaikai uz tai ir
rinkdavosi tas vokie¢iy kalbos pamokas. (...) Kadangi esu labai aktyvus Zmogus,
tai man visq laikg kildavo nory kazkg daryti. Tai galy gale atéjo laikas, kai as
pradéjau organizuoti renginius mokykloj.“ (interviu Nr. 14, 231-238)

»(...) pas mane buvo toj grupéj vienas vaikinas su cerebraliniu paralyZiumi,
gulintis vezimélyje ir dar turintis tikg ir .. nekalbantis, ir ir nenulaikantis ranky
.. Ir ten j tg mokymg jéjo mandaly pieSimas, vienas is ty .. Ir jj man atvezé dar-
buotojos j ten .. Ir as dabar galvoju .. Visi jniko. Vieni kuria savo mandalg patys.
Paaiskinau, .. vél gi reikia atitinkamai paaiskinti. Vieni spalvina trafaretus, kiti
savo ten kuria. Ir tq .. jisai ir nekalba. Ir as dabar galvoju, kaip dabar, kg daryti
.. Tuomet as paémiau trafaretg, paémiau segtuvg, spalvas isdéliojau .. Cia (rodo)
jdéjau tqg mandalg ir sakau: ,Ar tu sutinki, a$ tau rodysiu Cia vietg, as paimu
tavo rankg, parodau spalvg .. ir tu linktelék man galva, kurig tu spalvg. Ar su-
tinki taip dirbti? Ar tu nenori?‘; nes vél gi .. ,Noriu®.. Pirmiausia ,,Ar tu nori?“
- »Noriu® Tai sakau: ,,Ar dirbam taip?* - , Taip“ Ir va mes taip, Zinokit, .. bet
buvo tokia tyla auditorijoj ir mes taip visg mandalg .. AS jam rodau, as jo rankg
paémiau .. Cia gal, kai pasakoju, atrodo, nieko tokio, bet as po to .. i$ tikryjy, tai
labai gerai jauciuosi, bet ir pavargus buvau, bet toks kitoks nuovargis ir mes visg
tg mandalg .. kada gulintis vezimélyje, su tiku, uzeina jam ten vis, ir nekalbantis
.. ir mes visqg mandalg nuspalvojom.“ (interviu Nr. 4, 196-208)

Individo gabumai, poreikiai i§ry$kéja jau vaikystéje ir, jeigu jie pastebimi autoritetingy
aplinkiniy ar $eimos nariy, tai tikétina, kad jy jZvalgos turés poveikj individo savivokai,
savo pasaukimo supratimui:

»Labai gerai pamenu savo pirmgjg [jaudulys] mokytojg. Ji gyveno Salia miisy
tame paciame kieme, gretimame name. Kq gi, pradZiamokslis tai .. ir praéjo kartu
su ja, buvo keturios pradinés klasés. Na, kas man .. jstrigo, kad .. pajutau, kad labai
mégstu bendrauti su savo bendraklasiais ir jiems aiskinti aiskinti nesuprantamus
dalykus... Pajutau kazkokj tai .. hm .. savo pedagoginj, ar kaip pavadinti, .. tokj ..
pasaukimu vél nepavadinsi, bet, kai i$ ketvirtos klasés mus isleido j penktg klase, te-
gul toj pacioj mokykloj, bet mano pirmosios mokytojos Zodziai buvo, kurie ir dabar
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ir j paSaukima. K6the (2006), i$studijaves visg eile Zmoniy biografijy, priéjo iSvados, kad sé-
kmingy zmoniy profesija - tai jy buvusi svajoné. Tyrimo informanty samoninga pedagogo

man tebeskamba ausyse: ,Tu bisi tiktai mokytoja”. [jaudulys] (...) Septintos klasés
auklétoja, isleisdama mus toliau j vidurinés mokyklos astuntg klase (3) su palinké-
jimas kiekvienam, be abejo, ...ir vél tarytum pranasaudama (jaudulys)man: ,Na,
tu, tai, aisku, bisi .. mokytoja““ (interviu Nr. 1, 25-32, 43-45)

»(...) taip juokais kazkada mokytoja praeidama sako: ,Na va, ir vél tu su tais
maZziais, gera, - sako, i$ taves mokytoja buty. (...) Na, mama, tai kiek a$ pamenu,
tai .. (...) jinai kaZkaip nematé, turbiit, manes pedagoge, o tévelis maté ir labai
dziaugeési... (interviu Nr. 6, 11-12, 57-60)

»Man direktorius pasaké taip... O miisy mokykloj tritko mokytojy vokieciy
kalbos ir 12-toj klaséj jis man taip pasakeé pavasarj: ,Jeigu tu studijuosi vokieciy
kalbg, gali pas mus ateiti .. dirbti, nes mums reikia vokieciy kalbos mokytojos®“
(interviu Nr. 2, 22-24)

Svarbi salyga kelyje j pasaukimg yra zmoniy gebéjimas svajoti. ,Musy svajonése sly-
pi potencialas, musy gilus troskimas beldZiasi j i$sipildymo duris.“ (J. W. Geté). Turimos
omeny vaikystés ir jaunystés svajonés, troskimai, butent juose esgs raktas j sielg, o tuo paciu

profesijos pasirinkimo motyva taip pat atskleidZia jy svajoné ,,buti mokytoju®:

mas pedagoginiame darbe yra visos jy profesinés veiklos pagrindas. Jeigu pedagogas tikras,
pakanka jo Zzvilgsnio, buvimo, kad vykty mokymosi procesas. Nataralios intuicijos savy-
bémis vaikai jaucia, kam jie yra svarbus ir jdomus. Tik tikrasis pedagoginis pasaukimas

»1ai as$ sutariau su direktoriumi, kad a$ tik vienus metus pabiisiu pavaduotoja,
tik vienus metus, ir a$ tikrai kitais metais grjSiu, nes as noriu biiti mokytoja, ¢ia yra
mano viso gyvenimo svajone, .. ir as busiu tik tik mokytoja.“ (interviu Nr. 7, 59-61)

,Cia jau man .. mano svajoné, tarytum, pradeda issipildyti. A jau mokykloje ..
AS jau mokykloje.. Ir meistras daugiau, aisku, prie technikos, prie paciy stakliy. (5) Ir
kai po dviejy, berods, savaiciy man pasiiilo audimo technologijos mokytojos vietg toje
pacioje mokykloje — as be galo laiminga. Pagaliau issipildé mano svajoné (jaudulys)-
as mokytoja (jaudulys). (interviu Nr. 1, 109-113)

Pedagogai supranta paSaukimo svarbg savo profesinéje veikloje, pazymi, kad paSauki-

aukléja vaikus ir moko juos:
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»(...) pedagoginj darbg .. gali dirbti Zmogus su pasaukimu. Tai toks Zmogus,
sakysim, jisai visai gali neturéti jokio pedagoginio issilavinimo, jis gali biti pui-
kus mokytojas. (...) dideliy problemy nebuvo. .. Kodél nebuvo, .. vél as nezinau,
gal dél to, kad i$ tikryjy (kazkoks/kazkokia?) gyslelée buvo darbui su vaikais.“
(interviu Nr. 2, 168-170, 178-179)

»Apskritai man rusy kalbos mokytoja paliko didzZiulj jspudj dél to, kad jinai,
.. a$ vis kazkaip galvodavau, man buvo labai keista, .. dar kai mokiausi septintoj
ar astuntoj klaséj rusy kalbg, budavo sujungtos pamokos kartais ir ateina j kla-
se, tarkim, deSimtokai. (...) man tiek biadavo keista, kad tie vaikai, desimtokai,
ar ten vienuoliktokai kokie, apie kuriuos visi mokytojai buvo pacios baisiausios
nuomonés, kurie ten vos nezudydavo tuos mokytojus ir visa kitg (juokas), ir visi
Zino, svarsto, kviecia tévus, dar kazkg daro, .. tu girdi, nes Zmonés tiesiog kalba



apie tai, .. 0 kadangi tau jdomu, tai tu ir klausaisi kazkaip viskq. .. Ir jie ateina §
tg rusy kalbos pamokgq ir jie .. nurimsta, taip nurimsta, kad visiskai .. jie iSsitrau-
kia sqsiuvinj rusy kalbos, jie jj turi, lietuviy kalbos neturi, bet rusy turi .. I$sitrau-
kia tuSinukg ir jie ten kazkqg netgi neva raso. Neaisku, kiek ten to rasymo, kiek
ten kokybisko, kiek ten dar kazko, bet pats principas yra toksai, kad tas vaikas,
kuris .. kitur neZinia kokias nesgmones daro per kitas pamokas, atéjes j rusy ..
tiesiog .. kazkas tai pasidaro jam. Jisai nurimsta. Niekaip bidavo nesuprantama,
nes rusy kalbos mokytoja, ji nebuvo kazkokia tai griezta, .. ji apskritai nebuvo
grieZta. Zmogus griZes is Sibiro, jinai vyresnio amziaus, .. maZa, Zema, .. nieko
atrodo tau .. jinai tikrai negali nieko padaryti, .. bet vidiniy kazkokiy tai savybiy
buvo tame Zmoguje, kad tikrai visi pamokose .. niekas nedarydavo nesgmoniy
pamokose. Kiek ten iSmoksta tiek, bet Cia jau yra kitas klausimas. .. Ir tas dalykas
didziulj jspudj man paliko, nes kitas Zmogus lygiai su ta pacia klase .. ir su mano
klasiokais .. , taip buvo, .. ir réké, ir klyké, ir Sauké, tévus kvieté ir vis tiek nieko
negali padaryti, nes tas vaikas, na jis tiesiog mégsta Siaip kazkg daryti, o ateina
i rusy ir vél rusy kalboj viskas nurimsta. .. Va ty tokiy jdomiy pavyzdZiy kai
pamatai, ir paskui galvoji, kazkas tai turi biti, tai negali biiti tiesiog Siaip sau, tai
néra atsitiktinumas. .. Tokie va jdomis ¢ia dalykai.“ (interviu Nr. 10, 285-305)
Pagaukimas religine prasme apibiidinamas kaip individo juntamas vidinis balsas, kuris
ji paskatina tam tikrai veiklai gyvenime. Religiniu pozitiriu pagaukimas laikomas dovana.
Taciau laimingi ir sékmingi savo profesijoje Zmonés, ar jie buty menininkai, ar pedagogai,
galimybe veikti savo profesijoje, kuriai jie jauc¢ia nepaprasta trauka, irgi laiko dovana. Sie
zmonés kazkada priémeé teisingg sprendima, seké savo vidiniu balsu. Gali bati, kad ir i$ori-
nés salygos buvo jiems palankios priimant §j sprendimg. O yra nemazai zmoniy, kurie dél
to nelaimingi, skausmingai i$gyvena, nes jie pasirinko ne sau skirta profesinj kelia, nesu-
gebéjo islikti istikimais savo paSaukimui. I§gyvendami pasaukima darbui, tyrimo dalyviai
ji sieja su ,pasamoniniais dalykais®, su nenusakoma trauka, jausmu, ,,kad tai ne man’, ,ne-
paaiskinamu malonumu:
»Kas nulémé?.. Na, jeigu sakyti Siaip, sakyciau atsitiktinumas, bet is kitos pu-
sés, vis vien, turbit, pasirinkau, na, kaip .. pasgmoniniai tie dalykai, ko gero, ka-
dangi tai man priimtinas, .. kaip ¢ia pasakyti, ... jeigu man Sitas dalykas nebiity
mano vieta, a$ nebuitiau tiek mety isdirbusi.“ (interviu Nr. 4, 52-54)
»(...) i$éjau is viso j kitg sritj, .. bet .. labai nenutolau, dirbdama visiskai kitoj sri-
ty, ta prasme, su pedagogika nieko bendro, buvau priprasyta, kad bent uzklasinius
barelius ves¢iau. Tai tokioj gimnazijoj turéjau darbo ir vakarais su gimnazistais uz-
siiminédavau, teatro studijq turédavau. .. Na ir paskui nusprendZiau, kad ko gero
man reikia atgal grizti j mokyklg, nes kazkaip tai trauké.“ (interviu Nr. 3, 17-21)
WIr a$ jsidarbinu j jmone-fabrikg, pavadintg ,, Audimas*. (...) Ten as isdirbau,
turbit, nepilnus metus technikinés kontrolés skyriuje, bet kazkaip pajutau, kad
tai ne man, kad tai ne mano specialybé, kad tai tikrai ne audimas ir, kad tai ne
pedagogika ir netikétai, malonaus atsitiktinumo déka, man buvo pasiilytas dar-
bas profesinéje technikos mokykloje audimo meistro .. j audimo meistro pareigas.
Zinoma, as mielai sutikau, net nedvejodama. (...) ir dabar, beauginant aniikus,
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kada amZius jau ne kazkgq taip leidzia dirbti man, didZiausias uzsiémimas, kada
jie leidZia man .. bendrai su jais ruosti pamokas, a$ jauciu didelj, kazkokj nepa-
aiskinamg malonumg, a$ pati sau negaliu paaiskinti ir man net truputj skaudu,
kada pasakoma: ,, A¢ini, mociute, mes patys.“ (interviu Nr. 1, 100-107, 151-155)
Pedagogo profesijos pasirinkimas jvyksta kaip daugiau ar maZiau samoningas spren-
dimas, kuris grindZiamas ankstesne asmens jgyta patirtimi ar tiesiog identifikuojantis su
tam tikrais idealais ar atitinkamais asmenimis. Gyvenimiska, profesiné patirtis daro jtaka
individo savimonei, atsiranda teigiamas santykis su profesija:

»las pedagoginis darbas .. mane Zavéjo nuo pat vaikystés, kadangi gyvenau ne-
dideliam miestelyje .. Salia mokyklos ir $alia manes gyveno .. buvo visas mokytojy
namas, vadinamas. Mane Zavéjo tas mokytojo darbas. (interviu Nr. 11, 5-7)

»(...) prisiminimas darbo su vaikais man buvo .. toks .. visai teigiami prisimi-
nimai like, nes .. is to laiko, kai dirbau su vaikais vidurinéje mokykloje, tai ir pa-
sirinkau $itg variantg [pedagoginj darbg, aut. past.].“ (interviu Nr. 2, 133-135)

»(...) kai dirbi gyvai, va tada ir jgyji tq praktikg, arba pamatai, kad tau tinka
tas darbas, arba tiesiog yra per sunku. Ir mano, sakykim, grupiokiy, vaikiny mes
neturéjom grupéj, tai .. ko gero tik trecdalis ir liko dirbti mokytojomis, o visos
kitos tai pasuko .. daugelis kitu visiskai keliu, kam dél finansy, kam dél .. kam
dél Siaip .. netiko, .. netiko darbas su vaikais, tiesiog yra per sunku, pamato, kad
tai yra ne jy .. ne jy rogeés ir taip susiklosto gyvenimas.“ (interviu Nr. 3, 39-44)

Interviu i§rySkéja momentai, kuomet informantai tiesiog per susitapatinimg su ideali-
zuojamais asmenimis uzsidega noru realizuoti pasirinkta profesija:

»Tas Zmogus man buvo toksai .. tikras tikras pedagogas, kuris dirba i$ pasau-
kimo. Ir man tuomet toks noras bidavo .. eiti j tg pamokg, dométis ta istorija,
ir man Ziarint j tg mokytojg, .. svajodavau kaip as ir noréciau dirbti .. istorijos
mokytoja ir biiti tokia, kokia jinai. Ir dvyliktoj klaséj, kai buvo Mokytojy diena,
buvo galimybé rinktis, aisku, as pasirinkau buti istorijos mokytoja.. (...) Tai ..
du mokytojai, tai mano pirmoji mokytoja ir istorijos, man tai buvo pavyzdZiai
pedagogy, j kuriuos tikrai noréjosi lygiuotis, ir ta tokia.. siekiamybé buvo ir .. eiti
j priekj.“ (interviu Nr. 11, 358-362, 364-366)

»(...) tada, kai as pradéjau eiti j pirmgq klase, ir .. turéjau labai Saunig, gerg
mokytojg X, jinai désté man tik pirmoj klaséj, bet jinai buvo tokia santiiri, tokia
.. ir reikli, ir tyli .. tokio tylaus reiklumo, na .. buvo labai labai labai gerbiama
ta mokytoja, ir taip graZiai su mumis dirbo, ir taip mus graZiai myléjo .. ir tada
atsirado mano antroji profesija (pirmoji profesija - biiti mama, aut. past.), kai
as supratau, kur ia tos profesijos, ir kas tai yra. Tai tada mano tapo antroji pro-
fesija, visada mokytoja, ir taip nuo pirmos klaseés a$ is tikryjy visq laikg noréjau
bati mokytoja. (...)Tik dar neZinojau, kokia mokytoja, kokio dalyko mokytoja as
jau suzZinojau Zymiai véliau, suZinojau tada, kai atéjo .. atéjo j mano pamokas
mokytoja, amzing atilsj X, labai labai gera lituanisté. Ir tada a$ pamilau .. tg
dalykg, lietuviy kalbg labai pamilau ir .. kazkaip labai man ji buvo tas sektinas
pavyzdys. Tada as nusprendZiau buti lietuviy kalbos mokytoja. (interviu Nr. 7,
9-14, 24-28)
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Pedagogo kelig individai pasirenka jau turédami savo jsivaizdavima apie pedagoginj
darbg. Butent tam, kad individas suvokty savo interesus, gabumus, norus, apie tai reikia
turéti tam tikra supratimg. Supratimas ateina per stebéjima, susidirima su ta profesine
veikla, ir tas pajaustas noras, siekis eiti pedagoginiu keliu nulemia asmeniniy jgtdziy ug-
dymasi, mokymasi:

»Kai nuéjau j mokyklg, supratau, kas tai yra, ir panorau irgi biti mokytoju.
.. Tai va toks .. tokia ta pradzia buvo. .. Nuo tada jausmas toks, kad a$ is ti-
kryjy nuo tada stengiausi, kaip galima daugiau iSmokti, stebéti .. Zitiréti .. nuo
tos penktos klasés. AS ir dabar prisimenu, kad, kai rasém sau laiskus penktokai,
kuriuos ten skaitysim deSimtoj klaséj ar kada, .. tai mano buvo toksai parasy-
mas, kad as$ noriu biiti mokytoju, angly kalbos mokytoju. .. Na, ir viskas, kai turi
tikslg, .. tada jau ten tiktai lieka techninés detalés, kurias reikia iSspresti. Va tokia
pradzia. (...) tas kalby mokymasis, ir stebéjimas mokytojy pamoky, ir dalyvavi-
mas pamokose, visur viskas vede prie to, kad a$ noriu biti mokytojas, ir as noriu
dirbti Sitg darbg, ir man yra jdomu.“ (interviu Nr. 10, 35-40, 73-75)

Jei pedagogo profesija pasirenkama sekant savo norais, svajonémis, idealais, turint prie§
akis konkreciy zmoniy pavyzdzius, tampa svarbu suprasti savo galimybes ir ribotumus. Inter-
viu randami momentai, kuomet pedagogai dél darbo salygy, dél realybéje patiriamo $oko i3-
gyvena stresg, jaucia abejones ir kelia sau klausima, ar geras buvo sprendimas tapti pedagogu:

»Bet paskui pasialé .. (atodusis)pasiilé dirbti auklétoja, nes dirbti mokytoja
i$ karto buty per daug sudétinga nemokant gesty kalbos, atéjau Cia dirbti, ir ..
kiekvieng savaite galvodavau, kad taip yra sunku, kad jau kitg savaite a$ Cia,
tikriausiai, nebedirbsiu.“ (interviu Nr. 3, 24 -27)

»AS irgi .. turéjau labai sunkius metus darbe, kur .. po dekreto as grizau, .. kai |
mane buvo nuostata, kad as$ turiu iseiti. Pas mus yra labai dalykas, kad .. mylimi
ir nemylimi. Ir, kai man staiga, tik grizus po dviejy mety pertraukos, na, prasidéjo
tiesiog teroras, mobingas .. is vadovo pusés, ir tada man buvo arba .. as turiu kovoti,
ir tvirtai stovéti, pasitikéti savimi, arba as$ turiu iSeiti is $ito darbo. Na, ir patikékit,
kai man teko ir .. su ministerijoms, ir su Svietimo skyrium pabendrauti, ir .. at-
laikyti didelj purvg, ir, kai a$ pamaciau, kad as galiu.“ (interviu Nr. 11, 227-232)

»(...) 18 tikro sunkiai save jsivaizduociau kazkur kitur, kazkokiame kitame
darbe. Kartais biina, aisku, pagalvoji, gal ne, .. per sunku, per didelé nasta. Apla-
mai esu labai jautri. Gal per daug j galvg, j Sirdj, bet .. na, nejsivaizduoju i$ tikro
.. saves kazkur kitur kol kas bent jau. (interviu Nr. 9, 205-207)

Kalbant apie profesija yra i$skiriami jos du aspektai — objektyvusis ir subjektyvusis. Objek-
tyvigja prasme profesija suprantama kaip ,tam tikros specifinés, konkreciai veiklai badingos
funkcijos, turincios atitinkamus pavadinimus ir savitg turinj“ (Lauzackas, 2005, p. 25). Subjek-
tyvusis profesijos aspektas siejamas su ,,konkrec¢iu Zmogumi - $iy funkcijy atlikéju, jy turinio
skleidéju, su vidine, nematoma profesinés veiklos puse, su individo savimone, pasireiskiancia
saves pazinimu, teigiamu santykiu su savo profesija, tinkamumo $iai profesijai i§gyvenimu ir
siekimu ja realizuoti dirbant toje srityje“ (Kavaliauskiené, 2001, p. 36). Siekiant pazinti save
kaip pedagoga, pirmiausia individas turi pagalvoti, koks jis yra kaip asmenybé. Tai galima
daryti atsizvelgiant j kultarine, socialine aplinka, i$silavinima, patirt] ir kvalifikacija, pozicija,
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interesus. Sie veiksniai sudaro kiekvieno individo ,,asmenine biografija“ ir visi kartu, galima
sakyti, padeda formuoti nepakartojamo savojo ,a$“ suvokima - savo asmenybés sampratg.
Savojo ,a$“ samprata yra labai svarbi, kadangi daro jtaka individo poziariui, strategijoms ir
veiksmams (Pollard, 2006) Kiekvienas pedagogas taip pat gali jsivaizduoti idealyjj ,,as" t. y.
savybes, gebéjimus, kuriuos noréty i$siugdyti arba iStobulinti, kokia asmenybe noréty tapti:
»Kai pamatai kokiy gery dalyky yra ir, kaip tu gali tai panaudot .. tai ir mo-
kaisi. Tu gali suklijuoti, padaryti ir visq gatavq pateikti taip, kad .. nereikty ies-
koti .. ,.Vaikai, dabar atsiversim ¢ia, Zinot, tq puslapj, ir ¢ia tas yraS .. o ¢ia viskg
i$ eilés gali susidélioti ir tau vartosi..“ (interviu Nr. 6, 288-290)
,»Siuo metu .. man labai reikia iSmokti angly kalbg ir va tikrai pradésiu mo-
kytis, ir tikrai mokysiuosi vieng kartg j savaite, nes tiesiog matau, kad jos reikia.
(...)Tai cia turbit visame kame taip, turi biati kazkokia motyvacija, kazkoks sti-
mulas, kad tau to reikia, tau reikia ne ryt, ne poryt, ne kazkada reikés, bet tau
dabar to reikia. Ir tada mokytojas tikrai bus suinteresuotas kelti savo tg kvalifi-
kacijg ir nesvarbu kokiu biidu, ar ne, ar savaiminiu bidu, ar kazkaip formaliai
ieskoti bady.“ (interviu Nr. 2, 521-526, 508-509)

Siandienos supratimu profesija pirmiausia asocijuojasi su darbu. Darbas gali biiti supran-
tamas kaip tarnyba, uzsiémimas, uzduotis, tritisas ir t.t. Ta¢iau darbas gali bati ir kazkas dau-
giau, t. y. pasaukimas. Pagaukimo atradimas yra tolygus saves atradimui, o tai reiSkia, kad
darbas Zzmogy $aukia (Kavaliauskiené, 2011). Tuo metu, kai profesija baigiasi su i$¢jimu j
pensija, pasaukimas nepakliista jokiems laiko limitams. Profesija dalina gyvenima i darbg ir
laisvalaikj. Tokiu budu daznai atskiriamos dvi sampratos, kaip pareiga ir malonumas. Prie-
$ingai, kalbant apie pasaukima, islieka ypatingas skatulys, vidinis stimulas, nulemtas aistros.
Aistra gali pasizyméti zmogaus atskiri darbai arba visa veikla. Jei individas dega noru veikti,
tuomet atsiranda ir drasa, ir ryztas savarankiskumui. Taigi pasaukimas gali gladéti individo
savarankiSkume, pasireiskianciame tiek profesinéje veikloje, tiek mokymesi, tobuléjime.

Apibendrinant galima teigti, kad iSgyvenamas pasaukimas, susietas su biografiskai
nulemtais gebéjimais bei interesais, ne tik pareikalauja i§ individo tam tikro pazinimo ir
sprendimy dél savo tolimesnio profesinio kelio, bet ir asmeninio savo galimybiy ir ribo-
tumo jsivertinimo. Pagaukimas veda j teigiama santykj su profesija, j pasitenkinimg savo
profesine veikla. Jei pedagogo profesiné veikla suteikia pasitenkinimg, tuomet jis ne tik
noriai dirbs, bet ir sieks tobulumo, stengsis tobulinti savo darbo kokybe mokydamasis. Jis
gebés tobulinti save ir savo sugebéjimus, o pasaukimas tarnaus kaip vidinis stimulas veikti,
bus predispozicija pedagogo profesinés kompetencijos ugdymuisi.

3.1.3. Biografijos suformuota mokymosi struktiira: ,,viskas yra jgyta kazkokiu
tai savaiminiu biadu, per praktikg, per jZvalgas kazkokias savo pacios*

Mokymosi motyvacija, pazinimo poreikiai, jsisavintos mokymosi strategijos, emocijos
ir socialiné aplink - visa tai kartu lemia, kaip pastebi Betz ir Breuninger (1998), Riegel
(2014), ar mokymasis vyks, ar ne. Sie faktoriai sudaro kiekvieno Zmogaus ,individualia
mokymosi struktiira“ (Riegel, 2014). Zinoma, tai sietina ir su savaiminiu mokymusi, nes
gyvenamajg aplinka galima traktuoti kaip paskatg savaiminio mokymosi procesams. Savai-
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minio mokymosi gebéjimas yra susijes tiek su pazinimo saglygomis, tiek ir su biografiniais
socializacijos bei patyriminiais procesais, daranciais poveikj besimokanciajam.

Besimokanciojo pazinimo poreikiai formuoja jam budinga mokymosi, informacijos
priémimo ir apdorojimo bada, kuris dar vadinamas mokymosi stiliumi. ,Mokymosi stilius
yra tik vienas i§ daugelio veiksniy, daranciy jtakg asmens mokymosi procesui“ (Honey ir
Mumford, 2000). Ivertinti mokymosi stiliy skirtumus galima bandant suprasti, kaip besi-
mokantieji mokosi, kaip priima naujg informacija ir kaip ja apdoroja. Vis délto $vietimo
sistemoje vis dar néra pakankamai strategijy, leidZianciy jvertinti kiekvieno besimokan-
¢iojo poreikius ir mokymosi stiliy bei j juos atsizvelgti (Jadzgevic¢iené, 2015). Identifikuoti
mokymosi stiliy yra sudétinga, kadangi jis yra pasléptas, latentinis kintamasis, kuris gali
bati matuojamas tik netiesiogiai, nes ji lemia kiti kintamieji (Marton, 1988).

Atsizvelgiant j anksc¢iau i$sakytas mintis, Siame tyrime iSryskéjo tam tikros mokymo-
si stiliy tipologijos, kurios gali buti laikomos individualiais savaiminio mokymosi budais.
Toliau kiekvieng jy atskirai aptarsime pasiremdami Honey ir Mumford (1992) sukurta ti-
pologija. Sie autoriai identifikavo keturis mokymosi stilius®. Pedagogy tarpe galima iden-
tifikuoti Aktyvisto ir Pragmatiko mokymosi tipus. Aktyvisto tipas sutinkamas, kuomet kal-
bama apie pirma jgyty asmeniniy patirciy, o véliau teoriniy Ziniy sinteze, t. y. pirmenybé
teikiama mokymuisi per aktyvig veikla.

»(...) ten atidirbau tris metus. Tai buvo gyvenimo mokykla didelé. Patekau
i gerg kolektyvg, nuosirdy. Jauny Zmoniy buvo labai daug, ne as viena, bet tie
Zmonés gyveno ten, tam kaime. .. Jie, na, kaip pasakyt, kodél gyvenimo moky-
kla. .. AS gi miesto .. tokia asfalto mergaité, ne ne .. Trakai anoks ten miestas.
AS$ asfalto mergaité. AS iSvaziavau j kaimg, .. maciau, kaip .. Zmonés sunkiai is
tikryjy dirba, tuo metu ten kolitkiai dar tie buvo. Kaip tos pacios mokytojos, kiek
jos turéjo jégy, energijos ne tik ateiti atidirbti mokykloje, bet ir .. iikiskai gyventi,
Seimomis rapintis. (interviu Nr. 8, 31-37)

9 Siuos mokymosi tipus Honey ir Mumford (2000) apibrézia taip:
Aktyvistas veikia, daro, jgyvendina, organizuoja veiklas, susidoroja su probleminémis situacijomis,
reikalaujan¢iomis greitos adaptacijos prie besikei¢ianciy aplinkybiy; daugiau remiasi intuicija negu lo-
gika, problemas linkes spresti intuityviai mégindamas ir klysdamas naudojasi kity sukurtomis teorijo-
mis ir analiziy rezultatais, todél mégsta dirbti komandose; labiausiai linkes rizikuoti; moka bendrauti
su Zmonémis, taciau kartais gali pasirodyti nekantrus, reiklus.
Pragmatikas transformuoja teorija, norédamas pasirengti konkreciai veiklai; plétoja idéjas; linkes da-
ryti hipotetines-dedukcines i§vadas; domisi teorijomis (kurias mégsta patikrinti), specifiniy problemy
sprendimu; entuziastingai i$bando idéjas, teorijas ir technikas, kad praktiskai nustatyty jy veiksmin-
guma. Jis ryztingai iesko naujy idéjy, iSnaudoja visas galimybes pritaikyti jas eksperimentuose. Mégsta
sékme, greitai ir ryztingai jgyvendina idéjas, kurios jj patraukia. Nekencia ilgy apmastymy ir begaliniy
diskusijy, tai prakti$kas, Zemiskas Zmogaus, kuris priima konkrecius sprendimus ir jveikia problemas.
Teoretikas remdamasis stebéjimais ir patirties refleksija formuoja kartais gana sudétingas, bet logis-
kai korektiskas teorijas. Jis nagrinéja problemas vertikaliai, etapais, vadovaudamasis logika, sujungia
pavienius faktus ir stebéjimus j darnias teorijas, siekia tobulumo ir nenurimsta, kol visi duomenys
nebus klasifikuoti ir jtraukti j racionalig schema. Jam patinka analizés ir sintezés procesas, sekasi kurti
fundamentinius spéjimus, teorijas, modelius ir sisteminj mastyma.
Magstytojas pirmenybe teikia konkreciai patirciai ir reflektyviajam stebéjimui; geba jsivaizduoti, jver-
tinti konkrecias situacijas i$ jvairiy perspektyvy; plati vaizduoté, geba improvizuoti situacijose, reika-
laujanciose rasti idéjy; noriai bendrauja su Zmonémis, yra emocionalds.
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»1a, matyt, mokykla buvo mano .. mano sritis, o socialinis darbas .. dar smul-
kesnis. Tais laikais, kai a$ pradéjau dirbti, tokio socialinio darbo pedagogo ir
nebuvo, ir negalvojo apie tai niekas, bet mes mokytojai vis vien dirbom, vis vien
sprendém tas problemas. Labai prisimenu tokius sunkius atveju, sakysim, tévo
priekabiavimas seksualinis prie dukros. Tais laikais net neprasi(?) [nesupranta-
ma], bet mergaité atéjo, pasisaké .. (...) Tyliai, be jokio triuk$mo padarém, kad ta
mergaiteé iSeity po 8 klasiy j profesing ir jos gyvenimas tikrai neblogai susikloste.
Mes iki Siol .. palaikom rysj su ja. AS mokinau jos stuny. Buvo ir ty néstumo atve-
jy mokykloje, kas tuo metu tikrai negaléjo biti. Buvo .. draudzZiama. Tai tyliai,
be triuksmo padéjau kelioms mergaitéms pereiti j vakaring mokyklg, jinai ¢ia irgi
veike Sitoj mokykloj. Ir .. darbus surasdavau joms .. toms mergaitéms. Dabar ..
mokinu jy vaikus ... Vienos tai visi vaikai iSmokyti, baigé viduring mokyklg, kity
.. kitos dar mokinu. Kelis isleidau .. Vienu ZodZiu, .. tg darbg mes dirbom. Buvo,
kad ir savo batus atiduodavau vaikams, kad .. ypa¢ kai ta krizé prasidéjo, tas
luzis, .. santvarkos pasikeitimas. Tai kaime Zmoneés liko be jokio darbo ir ... Sitas
darbas mums buvo Zinomas, mes jj darém, kaip ir dabar mokytojai dirba, klasiy
vadovai dirba Sitq darbg. Na, o a$ prie Sitos praktinés veiklos savo dar pridéjau
Zinias i$ universiteto.” (...) ,Universitete turéjau labai daug puikiy déstytojy ..
X - socialiné psichologija. Labai puikus déstytojas ir kity .. (...) Tai manau, kad
prie mano praktinés veiklos universitetinés Zinios labai praverté.“ (interviu Nr.
13, 39-55, 70-72)

»Dabar reikty pasakyti, kur as to iSmokau, nes is tikryjy as tokiy, .. sakysim,
.. labai jdomu, kad .. as pedagoginiam nesu .. studijavusi,.. pedagoginiy studijy
grynai nesu turéjusi, as netgi nesu turéjusi praktikos mokykloje .. Tai, sakysim,
viskas yra jgyta kazkokiu tai savaiminiu biidu, .. per praktikg, per jZvalgas kaz-
kokias savo pacios, nes a$ tokiy, sakysim, Ziniy as nesu gavusi. .. Netgi konkreciai
ir dél laiko planavimo, sakysim, mes Zinom, kad pedagoginése studijose yra ir pa-
mokos planavimas. Tai, sakysim, as visa tai jau suzinojau .. tiesiog realiai jau is
kolegy .. ir i$ seminary, kuriuos véliau lankiau, bet studijose as vélgi to negavau.
Tai dabar, kodél taip man sekasi gerai, as tai manau vis délto, kad tai yra Zmo-
gaus jgimti kazkokie tai dalykai; ne jgyti, bet jgimti, nes .. nu, .. a$ nesiginciju, gal
galima tai .. ir jgyti, ta prasme (3) iSmokti to.“ (interviu Nr. 2, 335-345)

Kita grupé pedagogy pasireiské kaip mégstantys praktiskai iSbandyti teorijas, idéjas,
metodus, suzinotus formaliojo ar neformaliojo mokymosi metu, todél priskirtini moky-
mosi stiliui - Pragmatikas:

»(..) yra mokytojy, kurios nueina, atsédi, délto, kad reikia ten ty penkiy ar
Sesiy valandy, .. mmm grijzta ¢ia .. ir padeda tg popieriukg, kur kvalifikacijos tas
baigimo pazyméjimas, o mane tas uzkabina, kad as .. kad as isbandau, nesakau,
kad viskas tinka, jokiais budais, kartais numeti, kartais grizti ir sakai ,,Jézus,
kokia nesgmoné, kad as gyvenime daugiau eiciau®. Buna ir tokiy momenty.“
(interviu Nr. 3,417-420)

»Jeigu rengiesi seminarg vesti, va tos asociacijos, vél gi .. turi pasirengti, .. vél
gi yra doméjimasis, kaip perteikti, kg i$ savo patirties .. tokia sintezé gaunasi .. Zi-
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niy, kq i iSorés, kg savo patirties (3) ir .. ko dar, na ir i aplinkos .. tiesiog sintetini
tg visq per patirtj savo .. per savo gebéjimgq perteikti, nes tg pacig medziagq kitas
mokytojas visai kitaip pateiks. (...) a$ individualisté .. jeigu man ir bus kazkokia
medziaga .. as vis vieng kazkq tai .. per save ir truputj vis vien kazkq kitaip...
(interviu Nr. 4, 168-173)

»(...) kai atvaZiuodavo is Svedijos .. tik dabar neatsiminsiu pavardes .. to lekto-
riaus, tai jis ten tuos visus reikalavimus specialiyjy mokymo priemoniy rengimo
labai gerai j galvele sudéjo. Dar ir pasitikrini, vis iSsibandai, ar ir musy vaikams
taip reikia.“ (interviu Nr. 6, 82-84)

Atkreiptinas démesys, kad dalis informanty baigé pedagogines studijas prie§ pradédami
profesine veikla, todél praktika jiems buvo tarsi jy jgyty Ziniy pasitikrinimas ir véliau to-
bulinimas. Jie ir atstovauja daugiau mokymosi stiliy Pragmatikas. Pedagogai, kurie pradeé-
jo savo profesine veiklg neturédami pedagoginio i$silavinimo, kurie savo Zinias, jgudZius,
gebéjimus jgijo profesinés veiklos metu, labiau atliepia mokymosi stiliy Aktyvistas. Taip
pat egzistuoja galimybé, kad toks mokymosi stilius yra nulemtas ir specifiniy asmeniniy
individy savybiuy, t. y. ar jis labiau linkes teikti pirmenybe aktyviai veiklai, atne$anciai zinias
per patyrima, ar labiau mégsta vadovautis teorinémis Ziniomis, iS$bandydamas jas prak-
tikoje. Abi Sios galimybés rodo savaiminio mokymosi sgsajas su informanty biografijos
individualumu.

Individo mokymosi stilius gali kisti, jei besimokantysis tame jau¢ia prasminguma. Mo-
kymosi stiliui daro jtaka besimokanciojo motyvai, savijauta. Informantas, pradéjes savo
pedagoginj kelig nuo praktinio darbo mokykloje, kuriam buvo badingas Aktyvisto moky-
mosi stilius, véliau linksta j mokymosi stiliy Teoretikas, kuomet Zinojimas, suvokimas apie
prieZastis, savokas, sary$ius, $§iuo atveju sukuria, i§ subjekto perspektyvos Zvelgiant, tam
tikrg mentaling struktiira, kuri suteikia praktikoje saugumo jausma.

»(...) ir gyvenimiska patirtis is tikryjy, bet ta .. neapiuopi, o kai mokaisi for-
maliai tada atsiranda apcivopimas kazkoks, atsiranda suvokimas, o tai yra ..
daug. (interviu Nr. 10, 492-494)

Informantas vertina ir savo jgytas teorines Zinias formaliojo $vietimo jstaigose, ir teigia,
kad Sios Zzinios pasitarnauja turimy Ziniy, jgyty savaiminiu mokymusi, susisteminimui,
kompetentingumo tam tikroje srityje atsiradimui:

»IS visy universitety va Sitas, Lietuvos Edukologijos universiteto Profesiniy
kompetencijy tobulinimo instituto kursas Mokyklinés pedagogikos buvo pats jdo-
miausias. O pats jdomiausias buvo todél, kad tuo metu man ty Ziniy, kurias
turéjau, buvau sukaupes per septyni metus, ty tokiy va savaiminiu budu jgy-
ty Ziniy (4) padéjo va Sitas universitetas susisteminti ir suveti viskqg j vieng (3)
kazkokj tai vieng komplektg, kur tu gali dabar Siandien turbit pavadinti savo
kompetencija. .. NeZinau, ar galima taip pavadinti .. Tos Zinios mano dabar yra
tokios .. tvirtos, nes iki to universiteto .. jos nebuvo tvirtos, jos buvo apgraibom
Zinomos. Tu Zinai, kaip elgtis, kad gautum tam tikrg rezultatg, kazkokj tai, bet
gal neZinai, kodél, .. ir toj mokykloj kai dirbi, .. tai nuo antry mety as jau turéjau
ir vienuoliktokus, ir dvyliktokus, ir egzaminams ruo$émés ir visq kitg. Ir tu lyg ir
Zinai, kg daryti, bet va neZinai kodél.“ (...) ,Dabar tiktai, turbut, as galiu citatas
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pateikti ty Zmoniy, kurie apie tai rasé, kalbéjo. Tarkim, Meilé Luksiené, ar kaz-
koks tai kitas Zmogus. Ir kaip tai atrodo dabar musy klaséj, iki to laiko tu jauti,
kad kazkas tai turéty buti kitaip, bet tu negali to suorganizuoti, tai va tas moky-
masis universitete, formalusis mokymasis, formalios paskaitos, seminarai davé
tai, kad tu jau gali dabar aiskiai pasakyti, kad yra Sitaip, ir gali nurodyti skyrius
knygy, kuriuose apie tai yra rasoma, tu negali ginéytis su teorija.“ (interviu Nr.
10, 331-340, 485-490)

Mokymosi struktiros analizé rodo, kad tai konstruktas, apimantis saveikaujancias pa-
zinimo (kognityvines) struktiras, motyvacija, socialing ir pedagogine aplinka. Mokymosi
strukttiros sagvoka daugiau akcentuoja mokymosi procesualuma. Rysys tarp besimokancio-
jo ir jo tévy bei pedagogy yra esminis momentas, apsprendziantis pozityviaja mokymosi
struktiirg ir mokymosi kokybe (Betz ir Breuninger, 1998; Breuninger, 2015). Jei besimo-
kantysis padrasinamas, juo tikima, tai jame irgi atsiranda pasitikéjimas, jis mano, kad jam
norima padéti, jis suprantamas, auga jo saviverté. Tokiu atveju, mokymasis tampa dZiaugs-
mu, smalsumu, o tai veda j gerus mokymosi rezultatus, geri rezultatai veda vél j smalsuma,
pasiryZima dar daugiau mokytis, kas vél daro jtaka mokymosi pasiekimams.

Individo mokymosi struktiirg nulemia socialiniai santykiai, iSryskéje tokiose biografi-
nése salygose, kaip Seimos gyvenimo budas:

»1ai atéjo, tai kad .. aaa (3) i$ técio ir senelio turbit, mamos tétio tai toks
smalsumas ir akcentavimas issilavinimo. Kad tai yra svarbu, kad noriu .., kad
svarbu tie Zmonés, kurie mokosi. Svarbu tie, kurie iSsilaving, kazkaip na, jie to-
kie, neZinau. Jdomesni, geresni, svarbesni, su jais reikia kazkaip tai .. Na, kad
jie gerbtinesni, na nezinau, va kazkoks toks bendras, turbut ... (3) Kitas, galvoj
déliojau, kad .. pati vaikysté mano skirtinga nuo mano bendraamziy, kad as
augau su seneliais, aa .. kaime, nelankiau darZelio. Iki mokyklos a$ jokio ugdymo
formalaus neturéjau. Kazkaip augau tarp to, kas aplinkui, ir beveik su vaikais
neturéjau visiskai kontakto, ta prasme. Kad a$ atéjau j pirmg klase, praktiskai
nemacius savo bendraamziy vaiky.“ (interviu Nr. 5, 18-26)

Toliau su didele meile prisimenamas bendravimas su té¢iu, atskleidZiamas tas ypatingas
rysys, apsprendziantis mokymosi struktirg. Savaiminis mokymasis, mokymasis bendrau-
jant su Seimos nariais informantei pakeité formalyjj mokyma. Té¢io paveikslas piesiamas
kaip apsiskaiciusio intelektualo, savamokslio poligloto, neabejotinai jtakojusio informantés
mokymosi stiliy ir ateityje:

»1étis mano buvo, ta prasme, iki man gimstant, tétis tapo nejgaliu. Dar ir .. ne
tik, kad nevaiksciojo, bet ir nevaldé ranky .. ir .. i$ kitos pusés, namuose buvo ..
kriavos knygy visq laikg. Be Sitos lentynos, buvo dar palei Sitg sieng dviem eilém
knygos. Cia mano jau dabar knygos .. Tada buvo té¢io knygos ir pas jj kambary
visg laikg bidavo na kelios kriivos jvairiose vietose daug daug knygy sudéta .. aa
(3) Zavéjo tai, kad jisai, tarkim, tapes .. po to, kai tapo nejgaliu, pats savaime, be
mokymosi oficialaus iSmoko devynias kalbas papildomai .. ir tq dare, tokiu va,
tarkim, lenky kalbg, labai specifiniu budu, kad jis tiesiog ee .. turéjo lenky-lietu-
viy Zodyng, skaitydavo .. skaito knygg ir virs ZodZio uzsirasinéja vertimg ir tokiu
bidu, Zodziu, mokosi kalbg. Tai va kazkaip tas mokymasis kaip toks, tai turbit,
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jeigu dabartinius intelekto testus padaryty, tai turbit tétis tikrai buvo gabus, ta
prasme, ir, kad va tiesiog maté tame prasme, .. nors atrodé, kad to niekur nepa-
naudos, nes jis su iSorés pasauliu visiskai nekontaktavo, po negalios jis uzsidaré
namuose.” (...) ,Kitas dar kazkaip jstriges, tai irgi, galvoju, akcentas, técio (3)
ee prie técio lovos Zemélapis kabantis, kur viso pasaulio didZiulis atlasas su su
smulkiom .. kiekvienais miestais, ta prasme, suZymeétais ir panasiai, ir jo akcen-
tas, kad reikia .. mokytis taip, kad Zinotum, kur .. pasiZitréti. Ne mintinai iskalti,
bet va pasiziiréti. Paskui as jau, kai pati studijavau, pagavau, kad jis mane moké
mokytis, paties .. principo. Ne tai, kad atkalk, bet, neZinau, mes sédim prie jo
lovos ir jis man Zaidimo bidu sako: ,,Nu, tai kur ten kokioj Afrikoj ten koks mies-
tas? Uzsimerkus parodyk. Va tokiy kazkokiy visokiy Zaidimy™(...) ,, Tétis daznai
juokaudavo, kad mazdaug .. gali biti politike, nes labai su téciu gincydavausi
labai tokiais .. ir tétis mane provokuodavo gincijantis ne Siaip iSrékti nuomone,
bet tai, kad .. bet mes ginCydavomeés, apie .. neZinau, apie politinius, valstybinius
dalykus, istorinius, ta prasme, daugiau apie tuos .. ne apie tarpusavio santykius,
bet, Zodziu, apie tokius dalykus, ir jisai .. prvokuodavo mane sakyti tg nuomone
ne tai, kad na, neZinau, .. nesutinku ir viskas, bet nesutinku, nes .. ir punkteliais
iSdéstyti kodél.“ (interviu Nr. 5, 46-58, 65-71, 93-98)

Seimos uzdaras gyvenimo biidas nulémé ir mokymosi stiliy - stebéjima, kas vyksta,
kaip vyksta, o técio ir senelio jskiepytas noras mokytis ir smalsumas informante lydi visa
gyvenima, kaip ji sako, tai tiesiog ,,daznai bandymas pamatyt; ieskojimas, kad nebiity nuo-
bodu“. Ji dzitgauja bendraudama su Zzmonémis, kurie irgi nori mokytis:

»(...) viena gyvenimo dalis labai atskirta nuo pasaulio, o kita dalis ... Jau
tiesiog tada teko prie jo kazkaip prisitaikyt. Nezinau, tai gal tada visa laikg Ziii-
réjimo j tq .. tai, kas vyksta aplinkoj, tuos kultirinius procesus, ne is kart jsitrau-
kiant, o tokio stebéjimo is Sono(...) ,kaifuoju, bisdama Salia ty Zmoniy, kurie
panasis, nesako ,,ai, nesigilink®, o sako ,,0 tai kaip ten vis délto tas?“ (interviu Nr.

5, 430-433, 349-350)

Interviu vis pasikartoja tema, kuomet butent tévai, jy i$silavinimas daro didele jtaka ba-
simiems pedagogams. Informantai akcentuoja grazius santykius su tévais, jie laikomi gyve-
nimo pavyzdziais, juy pomeégis, kaip pavyzdziui, literatiiros skaitymas, tampa supratimu, kad
knygos - tai mokytojai, o skaitymas laikytinas tiesiog tévy perduotu mokymosi stiliumi.

»Miisy namy biblioteka.. Visas kambarys, palei dvi sienas dvi didZiulés sekcijos su
antresolémis pilnos knygy.. Tai técio darbo kambarys.. Vaiky kambarys - vél gi palei
visg sieng didZiulés técio darytos lentynos — vaikiskai literatiira. Atsimenu, i$vaZiuoja
tétis j miestq, j leidykg savo darbus nuveZdavo - grjzta, o ia kalnas naujy knygy, (...)
Sventé namuose... Visas knygas is serijos “Pasaulio pasakos” esu perskaiciusi... Ir Siaip..
tiesiog visas namy knygas. Knyga man yra didelis malonumas.“ (interviu Nr. 12, 44-50)

»Mano tétis labai labai .. nu, (3) knygas myli, labai daug skaité, skaito ir dabar
labai labai daug ir jis labai labai .. mane prie ty knygy atvedé, sunkiai atvedé, bet
kai atvedé, tai jau tada buvo sunku nutraukti. Tikrai labai daug skaiciau knygy ir
noréjau skaityti. Knyga man didelis malonumas buvo, tai va. (...) AS atsimenu, kaip
tétis mane prie ty knygy vede, jisai labai daug pasakodavo ir jisai man labai graZiai
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pasakojo apie Zang Valzang i$ ,Vargdieniy“ ir apie tas sidabrines Zvakides. (interviu
Nr. 7, 42-45,502-503)

Gyvenimo istorijos atskleidzia savaiminio mokymosi pasirinkima, nulemta emocijy ir
socialinés aplinkos, t.y. nepakeliamos mokymosi aplinkos mokykloje, persmelktos baimés
jausmu ir patyciomis, ten dirbusiy pedagogy nekompetencijos bei pacios informantés mo-
kymosi interesy:

»Pirmoje klaséje buvo 41 mokinys, mokytoja buvo griezta, tik tas jos rékimas

kartais ir dabar skamba man ausyse. O antroje klaséje atéjo muzikos mokytoja,
pravardé buvo Kaukolé. Nuo tada as susirgau migrena. Tas nuolatinis baimes
jausmas einant j mokyklg. Ironiska, bet turéjau absoliucig klausg, mama vedé
i tuometinius Pionieriy rimus, j chorg.., bet muzikos pamoka mokykloje man
buvo kazkas tai tokio .. neisgyvenamo. Nustojau eiti ir j chorg, nes bijojau viesai
dainuoti, balsas drebédavo. Bijojau pasakoti pries klase. Geriausia biidavo na-
mie.” (...) ,O man atsirado didZiulis noras ismokti groti pianinu, bet j muzikos
mokyklg eiti as bijojau. Pati suZinojau per drauges, kad netoliese gyvena konser-
vatorijos mokytoja, kuri privaciai moko groti pianinu. Ir $tai as jau jos mokiné, o
tétis nuperka pianing.” (...) ,, Mano auklétoja, galbiit, matydama mano jautrumg,
o gal dél to, kad tétis biudamas dailininku vis kazkg turédavo piesti auklétojai
paprasius, mane nuolat vadina mazybiniu vardu. Klasiokams tai uzkliiiva, na,
as tai tyliai pakenciu. Labai aiskus klaséje susiskirstymas j besimokancius ir ki-
tus. Turiu vieng drauge. Ziurké ... Tai lydi iki desimtos klasés. Iseinu is mokyklos,
nebegaliu. ISeinu dirbti j tuometinj X kombinatg, siiti léléms sukneles. Mokyklos
direktorius nenori mamai atiduoti mano dokumenty, .. kaip gi, pirmiiné ir isei-
na.“ (interviu Nr. 12, 16-21, 31-33, 52-58)

»(...) vienintelé, .. besimokanti desimtukais, tai as visglaik buvau ta keistuolé,
kuriai kazkaip ¢ia vat kazko tai reikia. Tai ir mokytojom galbut tada kontraste
labai atrodydavau, kad as ¢ia labai gerai mokausi ir .. tuo paciu klasiokam, nes
tas toks atotriikis visglaik buvo labai stiprus tarp manes ir jy. (...) vaikystés Zaiz-
da - visos mokyklos laiku is manes tyciodavosi.“ (interviu Nr. 5, 85-88, 377-378)

Individas, kuriam patinka mokytis ir, jei jis mato, kur teorines Zinias galés panaudoti
praktikoje (i§ ¢ia ir smalsumas, ir motyvacija), renkasi kompetencija ugdantj savaiminj
mokymasi:

»Man tuo metu buvo 16 mety. AS jau turéjau savo gyvenimo vizijg. Planavau
dirbti, nes labai reikéjo pinigy ... Tétis pasimiré, kai man buvo 13 mety, sesuo sirgo,
mama kitaip sirgo .. depresija. Mano planas buvo dirbti ir mokytis vakarinéje, o tuo
paciu savarankiskai ir privaciai mokytis vokieciy kalbos. AS noréjau tapti vokieciy
kalbos mokytoja. Tai as ir sumgstau, kad man reikia palikti mokyklg, dirbti ir mo-
kytis tai, ko man tikrai reiks norint jstoti j universitetq.“ (interviu Nr. 12, 59-62)

Galima rasti pavyzdj, kuomet, priesingai, ,,nuolatinés sekmés mokykloje isgyvenimas® ar
mokytojos profesionalumas paskatina dar daugiau mokytis, gilintis savarankiskai j megs-
tamg dalyka:

»Kodél, kas tai lémé, kas tai daré, .. neZinau. Turbit, tai buvo sékmeés isgyve-
nimas mokykloj. Dél to, kad tu pastoviai isgyveni sékme, .. mokydamasis kalbas,

102



sakykim, apskritai visus dalykus. (...)Tai tiesiog, nuolatinés sékmeés iSgyvenimas
skatino, kad tu dar labiau mokaisi, dar labiau skaitai, dar labiau darai kazkg tai
.. ir tuo paciu pradéjau mokytis kitas kalbas, visiskai savarankiskai.“ (...) ,, Pagal-
vojus, to Zmogaus asmenybeés, tos rusy kalbos mokytojos .., neZinau, kaip pava-
dinti, gal profesionalumas turbit buvo, kuris uzkabino ir tave vedé j priek;j .. dar
labiau mokytis. .. Ir tada dar labiau skaitai, pradedi skaityti savarankiskai, .. ir
kiekvieng dieng is tikryjy rusy kalba. Per metus laiko pasiruosiau, gavau 95 jver-
tinimg valstybinio egzamino, kaip ir neblogai. (interviu Nr. 10, 49-55, 277-281)

Motinysté taip pat gali nulemti individo mokymosi proceso struktarg. Motinysté gali
tapti i$bandymu, tiek dél vaiko ligos, tiek dél vieni$umo i$gyvenimo dél nepilnos $eimos,
tiek dél ilgesio savo profesinei veiklai. Sios patirtys atne$a tam tikrus pasikeitimus, vyksta
mokymasis per motinystés patirtis, mokymasis ,,savo ieskojimy déka“. Atsiranda kitas po-
Zitris j darba, sustipréjama kaip asmenybé:

»AS .. grizau kitokia, nes mano motinysté nebuvo lengva, kadangi mergaité
.. mes labai sirgom, tai as .. grizau tokia brandesné, tvirtesné kaip asmenybé.
Ir grizus, savo darbg pamaciau visiskai kitom akim.” (...) ,Tai tokie asmeniniai
jvykiai, tai, kad vyrui teko keisti darbg ir iSvykti j tolimus reisus. AS likau viena,
likau viena dideliam name su dviejom dukrom. Aplinkui neturiu artimy. Situose
krastuose, kaip sakau, esu svetimSalé. Esu visiskai .. visiskai viena Sitam kraste ir
.. mano dukros .. nuolatiniai .. kas dvi savaités budavo umis bronchitai. (3) AS i
pradziy galvojau, kad as .. nesugebésiu, as nesu tokia .. ir mane tas bejégiskumas,
kad tu esi viena .. tu privalai, tu privalai .. tvirtai .. tu privalai kovoti uz vaikg.
Va tas mane labai sustiprino kaip Zmogy, nes a$ iki tol buvau .. Na, atrodo, a$
nieko negaléciau .. negaléciau buti viena, negalétiau .. kazko tai daryti viena ..
O kai gyvenimas staiga tave palieka vieng, ir tau .. tikrai buvo daug jvykiy, kai
sakydavau, Dieve, o kodél man .. kodél man. Ir man labai jstrigo mano draugés
pasakymas, sako, Zinai (5) Dievas deda tiek, kiek jis Zino, kad tu pakelsi, .. kai
nebepakelsi, tai tikrai nebedés. Tada staiga tu supranti, kad gal tikrai tai buvo
tau isbandymas, parodymas, kad tu gali. Ir kai a$ sustipréjau va savo Seimoj, kai
staiga tapau tvirtu .. tvirta mama, tvirta Zmona, kuri gali, geba ir .. as, kai éjau
i darbg, pas mane tas toks pasitikéjimas savy. Ir a$ tikrai .. as visada sakiau, na,
jeigu a$ iSgyvenau tq sunky periodg, as .. ir darbe.” (interviu Nr. 11,100-102,
214-227)

»Motinysté duoda kazkg Jums tokio .. mmm .. svarbaus, kg po to bus galima
panaudoti ir pedagoginiame darbe? Arba ir galima? - Taip, kantrybe, .. kad ir tas
ripestis. .. Viskg i tikro, viskas yra susieta, nes namuose as - mama, ¢ia as irgi -
mama. .. Viskas, .. turi paguosti vaikg, suprasti, manau, kad ¢ia viskas susieta.“
(interviu Nr. 9, 188-193)

Informantai teigia, kad jy dalykinés Zinios geros, nes jie ,,nuolat mokosi®, ,is visko mo-

kosi®:

»(...) as$ tikrai dziaugivosi ir galiu pasakyti, kad mano dalykinés Zinios yra
labai geros .. ir ne tik dél to, kad kazkada gyvenau kaZkur, bet dél to, kad .. as
nuolatos mokausi. AS visq laikq ir skaitau, ir mokausi, ir .. ieskau informacijos,

103



zinriu .. viskas angly kalba vyksta.“ (...) “Jisai, turbut, vyksta visg laikg istisai,
nesustoja tie dalykai, pavyzdziui, kg tu bedarytum, su kuo bekalbétum, su kuo
bebendrautum, kokig laidg interneto ar bet kur kitur Ziarétum .. IS visko mokaisi,
ir a$ galvoju, gavau labai daug dalyky, kuriuos galiu pritaikyti profesinéj veikloj.
Tas apskritai savaiminis mokymasis. (interviu Nr. 10, 1050-1053, 1099-1102)
»laigi, metoding kompetencijg tarsi perémiau i savo mokytojos, dalykiné
buvo gilinama nuolatinio skaitymo bei kelioniy metu.“ (interviu Nr. 12, 101-102)
Apibendrinant galima teigti, kad pedagogy mokymosi struktiirg nulemia socialiniai
santykiai, i§ryskéje tokiose biografinése salygose, kaip $eimos gyvenimo budas, artimuyjy
netektis, motinystés patirtys, mokymosi aplinka mokykloje - sutikti pedagogai ir jy profe-
sionalumas ar, priesingai, nekompetencija. Mokymosi struktara yra paveikiama biografi-
niy aplinkybiy, ji gali kisti dél subjektyviai patiriamo mokymosi prasmingumo. Mokymosi
stilius turi sgsajas su informanty pedagoginio i$silavinimo prie$ pradedant profesing veikla
turéjimu bei asmeninémis individo savybémis, tai rodo savaiminio mokymosi ry$j su in-
formanto biografijos individualumu. Savaiminio mokymosi procesai apima jvairius moky-
mosi stilius bei atspindinti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi.

3.1.4. Biografiniy aplinkybiy nulemta motyvacijos struktiiros kaita: ,,apie
pedagoginj darbg net negalvojau, bet tiesiog buvo toks pasiillymas“

Bet kokiam mokymosi procesui svarbi besimokanciojo subjekto motyvacija. Vidiniai
mokymosi motyvacijos veiksniai — tai poreikiai, interesai, siekiai, vertybés, vertybiy orien-
tacijos, idealai. Visi jie (taip pat ir iSoriniai veiksniai - kity asmeny poveikis, objekto pa-
trauklumas ir reik§mingumas asmeniniame gyvenime, jj supanti geografiné ir socialiné
aplinka, mokymosi galimybés) sudaro sudétingos mokymosi motyvacijos proceso strukta-
rg. Anot Indrasienés ir Subo¢ (2010), gerai jsisgmoninti vidiniai motyvai tampa sékmingo
mokymosi proceso pradu, o individualiame mokymosi procese jgytos Zinios, gebéjimai
tampa ilgalaikiais ir prasmingais, uztikrinanciais nuolat kintancio pazinimo proceso stabi-
lumg. Batent savaiminio mokymosi veiklos suaktyvinamos per individualig viding moty-
vacija, kuri kildinama i$ noro pasiekti, i$mokti, noro buti kompetentingam ir savarankis-
kam jgyvendinant uzsibréztus uzdavinius, siekiant sékmes.

Motyvacija kaip procesas, reguliuoja individo mokymosi veikla motyvy kaitos pagrin-
du viso jo gyvenimo metu. Kinta motyvai — kinta motyvacijos proceso struktara. Interviu
atsispindi momentai, kuomet mokymosi motyvacija pirmiausia nulemia jau vaikystéje at-
siradusi saviprata, kad mokytis yra smalsu ir jdomu. Tiesiog Zzmogiskasis interesas, jtakotas
sociokultarinés aplinkos ($eima, profesionaliis pedagogai) skatina norg mokytis. Véliau
motyvacijos strukttra kinta dél iSry$kéjusios netradicinés seksualinés orientacijos. Atsi-
randa noras, kaip teigia informantas, nukreipti savo seksualine energija j konstruktyvig
veiklg, o pats informantas tai susieja su i§gyvenama mokymosi sékme:

»Progimnazéje dar isryskéjo kiti dalykai, (...) pradéjo ryskéti visi seksualumai
ir kiti, .. ir kiti dalykai, kaip buna. Ir i$ tikryjy, tai .. esu géjus, ... visiskai, kaip
pasakyti, ne atvirai deklaruojantis, nes dirbant tokioj .. Lietuvoj Cionais pas mus
dar .. dar keistai yra Zitirima, bet Siaip .. pats save Zinau, pats save pazjstu, nors
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visg tg pagrinding mokyklg, prading .. pagrindinéj mokykloj, progimnazéj, vidu-
rinéj mokykloj save neigiau iki pat universiteto antro kurso. Vyko saves neigimas.
Ir i$ vienos pusés, jeigu koks psichologas analizuoty, tai saves neigimas blogas
yra dalykas, kai tu Zinai ir suvoki, supranti, i$ kitos pusés — tai leido man gilintis
i kalbas, ir gilintis j mokslg, nes tg energijg tu gali arba .. nukreipti destruktyviai
veiklai, arba .. konstruktyviai. Tai va mano buvo nukreipta j konstruktyvig vei-
klg. .. Kodél, kas tai lémé, kas tai daré, .. neZinau. Turbit, tai buvo sékmeés isgy-
venimas mokykloj. Dél to, kad tu pastoviai isgyveni sékme...“ (...) ,Ta motyvacija
tai as jsivaizduoju turbit .. as ne veltui kalbéjau apie savo (4) homoseksualumg.
AS galvoju, kad jeigu buciau .. jeigu biaciau normalus, .. nezinau, kiek as ¢ia ..
nesu nenormalus, .. bet turbit, kad nesu (3) uz tai, kad nu tai .. tai néra normalu
taip biti .. jsimyléjus savo tg darbg. Cia yra tik mano spéjimas, nes labai sunku
pasakyti, kaip buty, jeigu buty, bet kadangi .. desimt mety, nuo penktos klasés
iki universiteto antro kurso, tai buvo nuo dvylikos iki dvidesimt dviejy mety.
Tu is tikryjy save visq laikg neigi. Cia yra tas vidinis kazkoks tai dalykas. Tai yra
vienas dalykas. Paskui, kai prasideda profesiné veikla, tu vél gi save turi ne tai,
kad spausti, ne tai, kad save limituoti, tu vél gi elgiesi taip, kaip reikéty elgtis, tu
sakai taip, kaip reikéty sakyti, galbit ne visada tg, su kuo sutinki. .. Man tai yra
susije su tuo, kad as galvoju, kad jei a$ nebuiciau géjus, as turbut turééiau Seimg,
tai bty kazkokiy kity dalyky, kuriais tau reikéty rapintis.“ (...) ,Kodél as kalbu
apie saves neigimg, kai tu save neigi vienoj srity, tai gali tobuléti kazkur kitur,
ir labai smarkiai tobuléti, ir labai greitai. Visi Zmonés turéty turéti gyvenime
balansqg: asmeninis gyvenimas, kultirinis gyvenimas, darbinis ir t.t. AS to balan-
S0 neturiu, mano visas gyvenimas susijes su mokykla.“ (interviu Nr. 10, 40-51,
361-370, 383-386)

Esminj poveikj mokymuisi daro nuostatos ir emocijos. Nuostatos vaidina lemtinga vai-
dmenj jausmuose, mastyme ir veiksmuose (Neale, Wilson ir Spencer-Arnel, 2008). Nors
vaikystés periodas yra vienas reik§mingiausiy, kai kalbama apie motyvacijos struktiiry
kognityvinj ir emocinj vystymasi, taciau $ios struktaros gali keistis vyresniame amziuje
priklausomai nuo sociokultiiriniy salygy ir esamy reikalavimy. Atsiranda siekis prisitai-
kyti prie pasaulio po patirty netekéiy, keisti savo gyvenimo biidg ar tiesiog realizuoti savo
svajone, pasaukima, kurio buvo atsisakyta dél tam tikry salygy ar klaidingy sprendimy
priémimo gyvenime. Butent §i kaita ir atsispindi informanty interviu:

,O ankstyva Sesiolikmetés darbo patirtis fabrike leido suprasti, kad jei nori
turéti gyvenime daugiau, tai reikia mokytis ir siekti. Todél ir mokiausi visada, ir
man tas patiko.“ (interviu Nr. 12, 167-169)

»(...) tai mano skyrybos. Tada as$ supratau, .. kad a$ esu Siuo metu niekas, ne
dél to, kad as issiskyriau, kad as tiesiog buvau uzguita, kad man .. na, man .. tu
namy Seimininké .. tokia va .. Ir tada, kai issiskyriau, galvojau, Viespatie, tai as
laisva, a$ galiu daryti daug kqg. Na, ir tada prasidéjo.“ (...) ,tai vaikai pasake:
mama, tu Sitokia gabi ir ko tu Cia sédi.. Tai va .. Tai buvo vaikai mano ramstis
didelis.” (interviu Nr. 8, 546-549, 555-556)
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SVisada gyvenime kéliau sau klausimg, tai kodél as neisvaZiavau j sosting, kur
buvo Pedagoginis institutas, kur buvo universitetas. Na, matomai buvau nami-
séda, neryztinga, bijojau atitrukti nuo savo namy, buvau prieraisi prie Seimos,
mamos, prie brolio ir tévo. Ir is savo miesto nedrjsau iskelti kojos“ (...) ,Ir kai po
dviejy, berods, savaiciy man pasiilo X mokytojos vietg toje pacioje mokykloje
- as$ be galo laiminga. Pagaliau iSsipildé mano ssvajoné (jaudulys)- a$ mokyto-
ja (jaudulys). Bet a$ neturiu tam pedagoginio specialaus pasiruosimo, as turiu
Ziniy daug ir teoriniy, ir praktiniy, bet as visiska savamokslé vedant pamokas.“
(...) »Miesto mokykly tarpe ir ne tik miesto, krasto, apskrities mokykly tarpe esu
pravedus ne vieng taip vadinamg atvirg pamokgq ir dazniausiai biudavau giriama
ir .. nemoku paaiskinti, kaip as savamokslé sugebéjau .. pasidaryti pedagogu,
i$ kurio mokosi kiti (3) mokytojai. (...) Buvau laiminga. Sekési bendrauti ir su
administracija, ir su mokiniais.” (...) ,Sunku pasakyti, kas turéjo didziausiq (...)
jtakg [aut. past. profesinei kompetencijai] .. Pamokos man (4) mane mokanciy
pedagogy, aisku, literatiiros atitinkamos skaitymas, studijavimas, .. nes reikéjo
prie laikmecio prisitaikyti, prie reikalavimy naujy.* (interviu Nr. 1, 69-73, 111-
114, 119-124, 262-264)

Be to, motyvacijos struktara stipriai siejasi su atsiradusiu asmeniniu susidoméjimu pe-
dagogo profesija. Informanto menka motyvacija mokytis ir/ar tapti pedagogu kinta atradus
$ios profesijos patraukluma per i§gyvenama sékme ar pajaustg prasmingg savirealizacija
profesinéje veikloje:

»(...) atsidariau socialinio pedagogo vietoje, bet Sitoj vietoj as jauciuosi, na
kaip, jauciuosi gerai, nes .. man .. darbo pobudis patinka, na, kaip, tai man yra
priimtina, tai yra mano vieta.“ (...),net jdomu yra, .. net ir paciai buna daznai
is$ukiai kokie .. Atrodo ateina mokinys pas tave su problema, tai yra pas mane
su problema, su kazkokia savo situacija, ir atrodo aklavieté, nezinau, kaip dabar
kg jam patarti, kuo padéti, bet kazkaip va .. vél gi atsiranda, (3) smagu kuomet
galiu kazkuo tai padéti, atsiranda tam tikri sprendimo bidai.’(...)“Na, nuolatinis
.. vidinis .. pacios saves skatinimas, nuolatinis vidinis.“ (interviu Nr. 4, 16-18,
20-24, 231)

»Tai i$ tikryjy apie pedagoginj darbg net negalvojau, bet tiesiog buvo toks pa-
sitilymas, kad dirbti mokykloj mokytoja, o kadangi buvau jauna, buvau 18 mety
ir noréjau dirbti, tai man tas pasitilymas tiesiog pasirodé neblogas, nors aisku, as
visada sakiau, kad as pedagoge nedirbsiu, mokytoja, a$ dirbsiu vertéja.“(...) ,su-
silaukdavau komplimenty is .. i§ administracijos, is tévy, su vaikais sekési labai
gerai bendrauti. Na, kadangi (dirbau/dirbti?)sekeési neblogai, po mety .. pradéjau
galvoti gal ir toliau (3) tg patj darbg galima daryti® (interviu Nr. 2, 29-32, 54-56)

»~Mama mano buvo mokytoja. Gal tas ir jtakojo, .. kad tapau pati irgi moky-
toja, bet .. iki pat mokyklg kol baigiau, tai vis dar dvejojau .. stosiu nestosiu j tuo-
metinj X institutg, dabartinj X universitetq.“ (...) ,Siaip tai mokykloj ne ne, ne-
galvojau, sakau, kad a$ nebiisiu mokytoja. A visada .. su uzZuojauta Ziurédavau
i mamgq su ta kriva sgsiuviniy, nes mama buvo pradiniy klasiy mokytoja. .. Tai
.. man budavo baisu, kaip ¢ia dabar taip .. Galima eiti j king, j teatrg, dar kazZkur,
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o tu Cia sédi, taisyti sqsiuvinius reikia, dar kazkg. Jau sakiau, mokytoja tikrai
nebusiu...“ (...) ,iséjau i$ viso j kitg sritj, .. bet (...) paskui nusprendZiau, kad
ko gero man reikia atgal grizti j mokyklg, nes kazkaip tai trauké...(...) ,man ko
gero patinka tas toksai va darbas .. mm nesavanaudiskas, ta prasme, kad as galiu
kazkg duoti, kazko iSmokyti.“ (...) ,Savaiminis mokymasis irgi labai svarbus, be
Sito tai niekur. .. Ta prasme, tg, kg tau duoda studijos, kg tau duoda seminarai,
konferencijos, ten dar kazkas, mmm viskq turi taikyti praktiskai, kitaip tai c¢ia
yra véjas tiktai.“ (interviu Nr. 3, 7-9, 290-293, 17-21, 387-388, 414-416)

Kitaip sakant, sékmé, patiriama pedagoginiame darbe didina motyvacija tobuléti, tuo-
met atsiranda didesnis pasitikéjimas savo jégomis, sulaukiama pagyrimy i§ ugdymo js-
taigos bendruomenés. Sékmés poreikiy patenkinimas sustiprina norg siekti dar geresniy
pedagoginés veiklos rezultaty, tobulintis ir tapti kompetentingais pedagogais. Tai tampa
nematoma varomaja jéga, pozityvios energijos lobynu, tiesiog ver¢ianciu dirbti, stengtis dél
paties saves, jgyti kity pripazinimg, pagarbg (Indrasiené ir Subo¢, 2010).

Sparti gyvenamosios aplinkos, gyvenimo budo kaita lemia tai, kad Zmogus turi moky-
tis visg gyvenimg, anot Stoll, Fink ir Earl (2003), ,,tvarus nuolatinis mokymasis yra neat-
siejama XXI amziaus dalis“ Taigi, pedagogy motyvacija tobuléjimui lemia ir tai, kaip jie
geba suvokti laikmecio jtakg savo sékmingam darbui, o kaitg patiria ne tik jy motyvacijos
struktiiros priklausomai nuo tam tikry salygy ar reikalavimy viso jy gyvenimo metu, bet ir
motyvacijos struktaros, kurias jie taiko savo ugdytiniams. Tai liudija pedagogy kompeten-
cija gebéti ugdyti kity gebéjimus, atsizvelgiant j pastaryjy poreikius ir galias, vyraujancia
ugdymo(-si) paradigma, besikei¢iancias aplinkybes ir kt.

»Ir dirbi dirbi dirbi, ir tu nematai jokio rezultato .. daug mety va su Sitais
vaikais nematai jokio rezultato ..Va dabar pamaciau, kad ta mergaité per facebo-
ok'g man kazkq teisingai pakomentuoja, paraso .. Galvoju, va vadinasi .. vis tiek
kazkg jdéjau, kazkas yra, o tuo metu turi .. tokia neviltis net biina kartais miisy
darbe, tu visiskai nematai rezultato. Atrodo, niekaip, musiesi musiesi ir vietoj. (3)
Dabar jau galvoju ,aha, vadinasi galima kazkg padaryti ir su tokiais va vaikais.
(..) »Siemet as vél turiu penktokus, ir as jau visai kitaip su jais dirbu negu su
pries tai karta. Kur atrodo jau .. panasiis turéty biti vaikai .. ateiti, bet matai,
kad visiskai kitokie .. ir visiskai kitaip reikia dirbti ir visiskai nuo kito pradéti .. ir
visiskai kitaip paaiskinti.“ (interviu Nr. 6, 134-139, 371-373)

LJau as va baigus mokyklg pries (3) kiek jau cia daug .. dvidesimt kokie septyni
metai atgal, dar vis va atsimenu, kad jau pas mus viskas kito. Buvo tas laikmetis, kai
kai i$ sovietinés mokyklos noréjosi istrikti, pereiti kazkur kitur. O dabar tai i$ viso,
visos tos medijos ir tas .. vaikai Sitiek mato pasaulio, tai natiralu, kad .. negalima
vaiky mokinti taip, kaip buvo va pries trisdesimt mety.“ (interviu Nr. 3, 303-307)

»AS mokiausi kitoj santvarkoj .. mokykloj, ir kadangi buvo (3) Na, mes ture-
jom visur pirmauti, turéjom visur. (3) Mano auklétoja buvo LTSR tuo metu nusi-
pelnius mokytoja .. ee ir mes turéjom visur biiti pirmi, visur dalyvauti ir pirmauti
ir, suprantat kaip .. Na, buvo .. daug maciau, daug is tikryjy to tokio melo .. Na,
kaip, netikrumo, melo.“ (...) ,kadangi mano patirtis mano mokykloj (4) noréjau
bati .. kitokia mokytoja, tai reiskia, kad (3) tiesiog i savo patirties, kad ko .. kaip
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nereikia daryti, kaip nereikia elgtis su mokiniu.“ (...) ,,mano laikas mokykloje
buvo nejdomu, ir as galvoju, tai a$ dabar, kai su mokiniais einu dirbti, tai galvo-
ju, na kaip .. kad jie .. kad jiems bity jdomu, bet jdomu ne dél jdomumo, bet dél
to, kad paskatinti mgstyti, kad .. kada jis susidomi, jis pradeda galvoti, mgstyti.
(...) jtakoti gergja prasme, kada matai kartais, na kaip (3) matai, kad reikia tokio
pastamimo, paskatinimo, padrgsinimo, na tas ir jtakoja, kad na tu gali .. arba
kazkokiais metodais prieini, kad jis pats va tq padaryty, Zengty kazkokj zingsnj.
(interviu Nr. 4, 3-6, 65-66, 127-133)

Apibendrinimui reikia pastebéti, kad profesiniy uzduociy sékminga jveika salygoja sa-
vaiminio mokymosi veiklas. Tai laikytina vidine motyvacija, kuriai nereikia paskatos i$
iSorés ir kuri neabejotinai glidi asmeniniame besimokanciojo interese buti sékmingu ir
kompetentingu,

Individo mokymosi motyvacija néra nekintanti, ji keiciasi per subjektyviai patiriama
prasminguma. Stebima mokymosi motyvacijos kaita, kuomet anksc¢iau buvusia silpng
formaliojo mokymosi ir/ar tapsmo pedagogu motyvacija, sékmingai pakei¢ia savaiminio
mokymosi procesai, jy metu jgytos Zinios, gebéjimai, jgudziai. Tokios patirtys, kaip savai-
minio mokymosi procesai, gali vesti j tolimesnio mokymosi motyvacija, nora tobuléti ne
tik savaiminiu mokymusi, bet ir formaliojo $vietimo institucijose.

3.2. Profesinés kompetencijos ugdymasis pedagoginéje veikloje

Pedagoginés studijos aukstojo mokslo institucijoje apima ne tik teorinj parengimg, bet
ir profesinés veiklos praktikas, padedancias besimokanciajam geriau pasirengti darbinei
veiklai. Batent praktika uZtikrina betarpiska prisilietima prie profesijos, prie jai keliamy
reikalavimy. Tyrimo medZiagos duomenys akivaizdziai iliustruoja, kad i§gyvenamas te-
orijos ir praktikos skirtumas, patirtinis mokymasis pedagoginéje veikloje prisideda prie
pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi proceso.

3.2.1. Teorijos ir praktikos skirtumas: ,,Tos Zinios teorinés visos, psichologinés
ir visa kita, tai pasideda j Song, kai dirbi gyvai“

Pedagogy rengimas, teorijos — praktikos santykis, anot Hedtke (2001), yra nei$semiama
moksliniy, $vietimo politikos ir pedagoginiy debaty tema. Teorija ir praktika nepakan-
kamai turi dermeés, ir jeigu to nebuty, tai nebaty ir kalby apie praktikos nutolimg nuo
teorijos ar atvirksciai. Hedtke (2001), Herwig-Lempp (2014) pastebi, kad ugdymo mokslas
ir pedagoginé praktika arba dalykiné didaktika ir dalykinio uzsiémimo praktika yra viena
nuo kitos nutole sritys. Teorija yra integruota j moksline sistemg ir plétojama aukstojoje
mokykloje, o praktika yra susieta su ugdymo sistema ir mokyklos struktiira. Abi sistemos ir
jstaigos seka savo logika ir taisyklémis bei turi aukstg savarankiskumo laipsnj. Taigi, pasak
Hedtke (2001), egzistuoja esminis skirtumas tarp teorijos (mokslo) ir praktikos (ugdomoji
veikla, pamokiné veikla), o mokykloje organizuojamas ugdymas strukttruoja ir apriboja
universitetiniy Ziniy praktinj naudojima. Kaip pastebi Herwig-Lempp (2014), ,,skirtumas
tarp teorijos ir praktikos yra didesnis praktikoje nei teorijoje” (zr. ten pat, p. 20).
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Jau seniai vyksta gincas, kurios Zinios, teorinés ar praktinés, yra svarbesnés pedagoginé-
je veikloje. Interviu randamas aiskus atsakymas j $j klausima. Kasdienis darbas mokykloje
reikalauja nuolat tobuléti, ugdytis profesine kompetencija ir tokiu badu tampa pagrindine
mokymosi vieta.

»IS pradziy atéjus, .. atrodo, oi, kaip as gerai Cia viskg Zinau, Cia .. bagaZiukg
savo turiu i§ pedagoginio .. ir viskas puiku. Paskui matai, kad toli grazu .. nesu-
pranta tie vaikai. (...) Turiu kompiuterj ir .. mokais mokais mokais. Ziiiri, tq dar
galima padaryti, dar tas ...“ (interviu Nr. 6, 107-108, 236-237)

»Na, Zinot, teorija nuo praktikos tai skiriasi. Pirmiausia, tai aisku, buvo tas
bendravimas su vaikais. Tos Zinios teorinés visos, psichologinés ir visa kita, tai
pasideda j Song, kai dirbi gyvai, va tada ir jgyji tq praktikg.“ (...) ,Teorinés Zinios
jos irgi yra reikalingos, bet, Zinokit, daugiau jy gauni praktiskai bedirbant.“ (in-
terviu Nr. 3, 37-39, 52-53)

»Teorija yra teorija, o kai reikéjo ateiti ir dirbti .. praktika tai truputélj buvo
sunku, nes iki manes to tokio .. socialinio pedagogo kaip ir nebuvo. Buvo socia-
linis darbuotojas .. buvo, na, tiesiog Zmogus priimtas, bet .. nebaiges socialinés
pedagogikos. Tai truputélj buvo sunku, kadangi .. visa dokumentacija, visas tas
pagrindas .. tai buvo tik segtuvélis, .. ir turéjau déliotis pati kaip .. kaip tik nori,
taip ir déliokis. Buvo labai sunku. (interviu Nr. 11, 16-21)

»L.: O kaip tos Zinios, kurias gavote formaliajame moksle?

L: Pritaikyti darbe? Na, i$ tikro Zinokit, labai mazai. Daugiau viskas is gyve-
nimo eina. Na, pritaikai, Zinoma, kazkg, .. dalj, bet dauguma vis tiek per prakti-
kq.“ (interviu Nr. 9, 50-52 )

Teorija turi savo praktika, o praktika - savo teorija. Praktika neatskiriamai persmelkta
»teorija“. Ji turi savo ,teorijas“ apie ,praktika, kurios gimsta pedagogams juy profesinéje
veikloje. Pastarosios vadinamos implicitinémis (numanomomis) teorijomis, kasdieny-
bés teorijomis (Hedtke, 2001). Interviu iliustruoja $ias teorijas, kurias galima pavadinti —
»Démesio paskirstymo svarba®, ,Kalbos daliy paaiskinimo modelis®:

»AS nuolat mokausi .. matyti kiekvieng, matyti Zmogy, nes dirbant su nejgaliai-
siais, kurie turi proting negalig, ypac démesio reikia .. turi taip iSdalinti tg démesj
kiekvienam, nes jeigu kazkm tai triksta, tai is karto prasideda kazkoks tai Surmu-
lys, tokia destrukcija gali biti .. tai va to mokausi .. démesio.“ (...) ,a$ nuolat mo-
kausi (3) matyti, nesuirzti, nesusinervinti .. ne tai, kad as pykstu ir as valdausi, tg
suvokt, kada ateina tas susierzinimas, bet atpaZinti tg jausmgq ir (3) priimti, tu juk
matai, kad Zmogus .. na, aisku, ir manipuliacijy biina, visko biina .. Nuolatiniai,
kad priimti priimti tokj, kokj .. koks yra.“ (interviu Nr. 4, 209-212, 214-217)

»(...) nesupranta tie vaikai, .. programa didZiausia ir, jeigu tu Suoliuoji, Suo-
livoji Suoliuoji, ir paskui pamatai, kad pagrindo jokio néra ir nieko néra. O dabar
tai jau kazkaip supranti, kad visy pirma pamatq vaikas turi turéti. Jeigu jis atéjo
be jo j dalyking sistemg, tai tu pirmiausia, jj turi daryti. (...) Turi verstis, Sokti,
kaip nori, ant kojy pirsty vaikscioti, dar kazkg, kad jie suprasty, kad tu jiems tai
jdétum. Ir ieskai ieskai ieskai to modelio, kol surandi .. kas daugmaz daugumai
yra priimtina ir okey, gali paaiskinti, ir dabar jau, pavyzdziui, Zinai, kad jei bii-
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dvardis, tai a$ taip aiskinsiu, jei daiktavardis, jau reikia Sitaip.“ (interviu Nr. 6,
110-112, 367-371)

Ir priesingai, anot Hedtke (2001), teorija turi savo praktika. Seniausias teorijos praktinis
laukas - tai moksliniai tyrimai ir mokymas auk$tojoje mokykloje. Mokymas aukstojoje mo-
kykloje iskelia teorija i pirmg vietg taip, kaip mokykloje i$keliama praktika, bet yra vienas
esminis momentas: mokyklos mokymo praktika pareikalauja i§ pedagogy profesionalaus
mokymo, specialiy Ziniy ir gebéjimy, kurie suteikiami ir jgyjami instituciniuose mokymo-
si procesuose kaip, pvz., aukstojoje mokykloje, tuo tarpu aukstosios mokyklos mokymo
praktika reikalauja tik praktiniy sugebéjimy mokyti, déstyti, o gebéjimo mokyti vertinimo
priemone tampa jvertis ,,sékmingas“ mokymas, kurio nustatymas laikytinas nevienareiks-
miu (Hedtke, 2001). Tyrimo dalyviy, dirban¢iy pedagoginj darba aukstosiose mokyklose,
universitetuose, interviu momentai tai iliustruoja:

»Gerai, [juokas] (...) bet trukdo Sitam Jisy tyrimui, kad a$ nesijauciu pedago-
gas.“ (interviu Nr. 5, 13-14)

»Biidama treciame kurse pradedu dirbti technikume, dabartinéje kolegijoje.
Cia jau vyresni mokiniai, studentai. Darbas labai patinka. A3 vokieciy kalbg tie-
siog dievinu, o kaip jg mokyti, net ir nezinau, i kur moku. (...) prisimenu savo
puikig mokytojg - korepetitore (...). Visa darbo metodika buvo is jos. Sekesi dirb-
ti, atsirado pasitikéjimas. Vasaromis dar kelionés j Vokietijg, kurios be galo buvo
reik§mingos kalbai.“ (interviu Nr. 12, 95-101)

Dirbant pedagoginj darba $iuo atveju, nesijau¢iama pedagogu, o pedagogo integralios
profesinés kompetencijos dalys — specialiosios metodinés, dalykinés zinios ir gebéjimai kil-
dinami tiek i§ latentinio mokymosi, kaip pacio besimokanciojo nepastebéto, tiek ir i§ patir-
tinio mokymosi. Sie momentai sietini su tuo, kad pedagoginis darbas aukstojoje mokykloje
nereikalauja baigty formaliyjy pedagoginiy studijy.

Siekis suderinti teorija su praktika nei$vengiamai prisideda prie asmeninio tobuléjimo,
veda j profesing kompetencija. Savaiminis mokymasis taip pat gali bati suprantamas kaip
batinas formaliyjy studijy papildymas, nes tai, kas i$mokta, pasimirsta, reikia atgaivinti
Zinias, o ir galimas naujas poziuris i literatara:

»Tai i$ tikryjy daug darbo. Ir ruosimasis pamokoms, tai vis tiek .. na, grama-
tikg déstyt, tai iSmokai tq raSybg ir tu gali déstyti. O literatiira, .. tu nepaskaityk
kiirinio ir nueik déstyt .. Vis tiek tu jj skaitai, penktg kartg skaitai tg Zemaitg ar
tg Puting, ir skaitai ar penktq kartg, ar Sestq kartg, kiek eisi déstyt, tiek skaitysi.
Tai to darbo lituanistui labai daug. IS tikryjy labai labai daug darbo.“ (...) ,,uni-
versitete studijavau lietuviy kalbg, bet as$ jau ir uzmirSau, bijau kam ir pasakyt,
kad a$ esu lituanisté, nes kai tiek daug mety nebedirbi, jau yra .. labai didelis
atitolimas, i$ tikryjy dabar jau negaliu sakyt, kad lituanisté.“ (interviu Nr. 7,
204-208, 217-219)

»(...) mokiniai labai Zingeidiis ir labai paZangiis, ir labai motyvuoti, ir aktyviis,
ir tikrai yra kg veikti ruoSiantis pamokoms, nes nepraeis nei viena pamoka Siaip
sau susidéjus rankas, ar kad mokiniai vieni patys kazkg nuveikty, visg laikg rei-
kalingas mokytojo pasiruosimas, intensyvus darbas nuo ryto iki vakaro.“ (...) ,Tu,
mokytojas, paréjai namo, atsigérei kavos, pavalgei pietus ir eini vél prie pamoky,
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prie savo klasés veiklos, prie savo klasés vaiky tévy. Niekada ta veikla nenutriiksta
ir tas tobuléjimas yra istisinis, nuo ryto iki vakaro.* (interviu Nr. 14, 327-329)

Arba savaiminis mokymasis tiesiog suteikia teorinéms Zinioms, jgytoms universitete,
tam tikrg praktinj pavidala, pavercia jas nenugincijamais gebéjimais, suteikia pasitikéjimo:

»Per pirmgjj susirinkimg universitete, kuomet sveikinami pirmakursiai, mum
buvo labai aiskiai pasakyta katedros vedéjos, kad mes jiisy kalbos neismokysime,
mes galim tik padéti, o mokykités jiis patys, vaziuokit j uzsienj, tik taip pradésite
kalbéti. Tikra tiesa, kol vasaros nepraleidau Vokietijoje dirbdama, tol nebuvo pa-
sitikéjimo kalbant vokiskai. Tik natirali ta kalbiné terpé davé tq pasitikéjimg.
(interviu Nr. 12, 90-94)

»Pedagoginés Zinios tame pedagoginiame universitete Pskovo buvo super, nes
mes turéjom tikras praktikas.“ (...) ,Praktikas atlikom ir Lietuvoje, ir Rusijoje, ir
Latvijoje, nes buvo visos jvairiausios ir tos pasyviosios, kai reikéjo tiktais stebéti
mokytojy darbg, tai ¢ia Lietuvoj mes tg darém savo mokyklos® (...) ,buvo tikra
praktika su tikrais déstytojais. ISvaziave buvom savaitei laiko j miskus, j stovyklg
kazkokig tai, niekas ten daugiau negyveno, iSskyrus mus ir déstytojus. Déstytojai
buvo uz vaikus, o mes buvom uz vadovus. Mes turéjom sugalvot visos savaités
veiklas. Buvo super praktikos, nes tu savo sprandu turéjai pajausti, kg reiskia.
(interviu Nr.14, 87-88, 91-93, 97-100)

Savaiminis mokymasis gali tiek papildyti formaligsias studijas, tiek ir tapti joms pagrin-
du. Interviu teigiama, kad profesinés kompetencijos integralios dalies — dalykinés kompe-
tencijos — ugdymo procesas savaiminiu mokymusi prasidéjo tapus pedagogu, o véliau $io
ugdymosi rezultatas buvo pripazintas antrosios pakopos formaliyjy studijy metu:

»Dar kalbant apie nuolatinj mokymgsi ir savo dalykinés kompetencijos to-

bulinimg norétysi paminéti, kad kolegijoje buvo déstoma ne bendriné uZsienio
kalba, o profesiné, Tai reiskia, kad kompiuteriniy technologijy studijy programos
studentams reikéjo déstyti vokiskai apie kompiuterius, leidybos ir poligrafijos stu-
dentams - apie leidybg, maisto technologams - vél atitinkamai, viesbuciy admi-
nistratoriams, verslo administratoriams.... Galima buty lenkti ir lenkti pirStus.
Jei verslo vokieciy kalbos vadovéliy galima rasti, tai visoms kitoms specialybés
teko rasyti, kurti paciai... (...) ISleisti du vadovéliai, kuriy vienas tapo vokieciy
kalbotyros magistro darbo pagrindu. Taigi, pirma tas informalusis mokymasis, o
po to jau jo rezultatas nugulé j diplomq.* (interviu Nr. 12, 111-121)

Savaiminj mokymasi lemia pedagoginiame darbe patiriami i§§tkiai, kuriuos i$spresti
sunkiai pavyksta, ar net nepavyksta naudojantis turimomis iki tol Ziniomis, jgytomis auks-
tajame moksle. Reikalingas gebéjimas prisitaikyti praktinéje veikloje, gebéjimas suderinti
turimas teorines Zinias su praktinés veiklos niuansais. Egzistuoja nemazas skirtumas tarp
to, ko reikalauja praktinis darbas, ir kokias zinias atsine$a pedagogai ateidami j praktine
veikla. Neretai tai, kas iSmokstama teoriskai, netinkama pritaikyti prakti$kai, nes praktinis
darbas yra priestaringesnis nei teorija:

»(...) praktikoj toj pirmojoj tikrai buvo sunku, nes atrodo pedagoginis, tikrai
Sitokig patirtj turintis universitetas .. Man atsitiko taip, kad a$ atéjau j X viduring
.. ir sirgo mokytoja, ir mane direktorius nuvede j klase X ir sako, vesk pamokg.
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(juokas).. Jauciu .. sirenos galvoj, antikiné literatira, .. kg a$ Zinau apie antiking
literaturg, .. aha .. tas tas tas i$ kart galveléj, .. gerai, as jg neseniai éjus buvau,
bet taip galima sakyt, nesiruosus. .. Ir tave taip jmeta, tai taip ... Pirma, aisku,
.. Slapias po pamokos iseini, kitg pamokgq ateini ir .. negali per duris .. ir kodél? ..
Gi vaikai jas uZréme kazkuo .. Nieko, stovi ramiai, galvoji, na, na, Zitrésim, kg
Cia daryt. .. Ir po tokiy pirmy isbandymy, galvoju: ,Velnias, ko man Cia reikia
(juokas).. Gal nereik, o paskui, na, ne .. as ¢ia kietesné, ne to mokytojams pada-
rius. (juokas)Na, ir kazkaip susistyguoja, ir paskui .. man pasinlé netgi padirbéti
mokykloj, ir irgi, bitent, X klaséj.“ (interviu Nr. 6, 408-417)
»Kad pradéti dirbti, net ir turint pedagogines Zinias, buvo tikrai kg veikti. Viskas
buvo pedagoginiam universitete jau praeita, apsiginta ir ibandyta, ir praktika, ir
visq laikg .. vis tiek tu vakare atsisédes turéjai viskg pergalvoti, apmastyti, viskg
padaryti, susidélioti kiekvieng dalykg, nes tikrai mokiniy daug, .. ir, na, turéjai gerai
i§ saves .. Na, iSbandymas buvo begalinis ir .. labai geras.” (interviu Nr. 14, 152-156)
»Turiu tokius isbandymus ir isSukiy turéjau, kada turéjau dirbti su nejgaliai-
siais. Nejgalieji, kurie turi .. protinj sutrikimg, jvairiy nuo Sizofrenijos iki cerebra-
linio paralyziaus.* (interviu Nr. 4, 151-153)
Savo profesinio vaidmens suvokimas, noras mokyti, atsakomybés jausmas, siekis ,,buti
stipriu specialistu®, visa tai motyvuoja veikti mokantis:
»Sau uzsidedi tokig nastg ant peciy ir galvoji, kad a$ esu irgi vienas is ty Zmo-
niy, kuris turi, privalo daryti tg, kad tiems vaikams kazkaip tai padéti .. ir darai.
Cia kalba neina apie kazkokius tai apmokéjimus, tu tiesiog turi daryti, tai kg
reikia daryti. Ir i$ to gimsta paskui Sestadieninés mokyklos, j kurias ateina vaikai,
kuriose jie mokosi, is to gimsta ir kiti .. po pamoky sédéjimas, pries pamokas, ir
tu tikrai jsitrauki j tg veiklg, kuomet .. ne dél to, kad tu neturétum kq veikti, bet
dél to, kad jauti atsakomybe pries tuos mokinius .. arba kalte. NeZinau, gal Siemet
pradéjau jausti tokig .., kad man yra tikrai yra géda dél daugelio dalyky, kurie
vyksta mokyklose, pries savo mokinius. (...) tu vis tiek nieko negali padaryti, bet
.. stengiesi, stengiesi padaryt, kad bity geriau, su tais vaikais bendrauji, ir visaip
kitaip stengiesi. (interviu Nr. 10, 518-527)
»(...) tu nemoki, ar tu .. konkuruoji, girdéjau tokiy pasakymy. AS to neturiu ..
AS kaip tik juk, .. gal a$ kazko ir nemoku, .. bet a$ noriu iSmokti, as ieskausi, as
mokausi, a$ Ziariu, a$ klausiu.“ (...) ,Man tai yra didelis paciai noras, atestuo-
jantis biti tvirtai, apsisvietusiai.“ (interviu Nr. 11, 282-284, 340)
»(...) literattiros skaitymas vokiskai tam tikros, tai tikrai davé labai daug naudos
ir to tikrai reikia, nes tu turi biti stiprus specialistas.“ (interviu Nr. 2, 214-215)
Pedagogai, sieckdami suderinti profesinéje veikloje jiems keliamus reikalavimus su savo
turima kompetencija, ne tik siekia stipréti dalykingje srityje, bet ir tobulina savo metodines
zinias, gebéjimus individualiais mokymosi procesais. Interviu medziagoje randami pavyz-
dziai iliustruoja nuolatine pedagogy mastymo biiseng, kuomet jie kelia sau klausima ,,kaip?*,
kuris sietinas su metodinés kompetencijos ugdymusi per patirtis profesinéje veikloje:
»(...) toks amzinas mgstymas, kuo dabar as turéciau tq vaikg uZimti, kuo as
galéciau jj uzimti, kad jam bity jdomu, .. kad jis noréty, kad jam patikty.“ (...)

112



»las darbas .. eidavai j darZelj, j grupe ir galvodavai, kg a$ su vaikais Siandien
galéciau padaryti, kad jiems biity nauja, jdomu, ir pakartota sena.“ (interviu Nr.
8, 286-288, 351-352)
»(...) esi priverstas nuolat galvoti apie mokyklg, daugiau ar maZiau. Net jeigu
nenori, jeigu tingi, tu vis tiek galvoji, tu vis tiek galvoji apie rytojaus pamokas,
apie dar kazkq.“ (...) ,Tai, a$ keliuosi ir gulu su mintim apie mokyklg, tai yra
pastovus dalykas, kur tu galvoji ir Cionai, (3) turbit, sutrikimas, ko gero, bet tai
néra ta jtampa, kur tu blogai dél kazko jauties. AS galvoju, kaip man reikéty
padaryt dar geriau, nes as turiu, a$ noriu padaryt dar geriau, kad buty dar sé-
kmingiau, dar geriau pasiruosti.“ (interviu Nr. 10, 813-814, 822-825)
»1ai va, turésiu nuo rugséjo savo tris rozytes .. Kartu bandysime mokytis ben-
draut, draugaut .. Ir vél a$ iSeinu j atostogas su ta mintimi ,,kaip*. Kaip, .. nes as
toks socialinis pedagogas esu, .. ir Zino visos, .. a$ nesu tokia, kaip sako kitos, na,
uzsidéjau sau pliusiukg, popieriukg pasidéjau ir galiu .. Ne, a$ labai imu giliai,
jeigu man nepavyksta, jeigu man nepasiseka, as esu toks ne popierinis socialinis,
man svarbu yra tas rezultatas, kai as matau ... (interviu Nr. 11, 154-158)
Apibendrinant galima teigti, kad pedagogas profesinéje veikloje susiduria su kasdieniais
issukiais, kurie pareikalauja jvairiapusisko asmeninio tobuléjimo, gebéjimo spresti proble-
mas ne visada randant tam pagalba savo teoriniame pasiruo$ime. Pradéjus profesine vei-
klg, formaliojo mokymosi metu jgytos Zinios bei gebéjimai papildomi per profesine patirtj
igyjamais ir taip individualiai ugdomasi profesiné kompetencija.

3.2.2. Patirtinis mokymasis: ,,beruosiant medziagq, dalykiné kompetencija ..
norom nenorom jinai didéja“

Patirtinis mokymasis, tai toks mokymosi budas, kuomet yra mokomasi apmastant, ref-
lektuojant savo patirtis. Pagal Kirchhofer (2004), tai mokymasis, kuris ,,betarpiskai susijes su
besikei¢ianc¢iomis veiklomis, su sglygos — veiklos - rezultato sasajy refleksija bei ankstesniy
patirciy integravimu® (Zr. ten pat, p. 86), t. y. besimokantieji jsitraukia j veiklg, ja kritiskai ana-
lizuoja reflektuodami ir tokiu badu jgyja naudingy jzvalgy. David Kolb (1984), remdamasis
Dewey ir Kurt Lewin jZvalgomis, i$plétojo patirtimi pagrjsta mokymosi ciklg (angl. Expe-
riential Learning Cycle), t. y. aktyvaus mokymosi modelj kaip procesa, kuriame siejami keturi
elementai: 1) konkreti patirtis, 2) refleksyvusis stebéjimas, 3) abstrak¢iy sampraty formavi-
mas, 4) aktyvus eksperimentavimas. Tyrimo dalyviy interviu segmentai iliustruoja §j procesa.

Patirtiniu budu mokomasi per asmeninj atradimg. Taigi, visy pirma, patirtys yra jgy-
jamos pedagoginéje veikloje susiduriant su tam tikrais profesinés veiklos is$ukiais, pro-
blemomis, atsidirimu nepazjstamose situacijose. Priimami j darbg pedagogai jsipareigoja
dirbti tam tikros profesijos, specialybés, kvalifikacijos darba arba eiti tam tikras pareigas,
paklusdami $vietimo jstaigos darbo tvarkai, taciau buty neteisinga teigti, kad praktiskai
pedagogui néra naujy, netikéty probleminiy situacijy ir, kad jo darbiniy situacijy proble-
miskumo lygis zemas. Kardeliené ir Kardelis (2006) pazymi, kad pedagogai vis dazniau
turi dirbti ir mokyti taip, kaip jie patys nesimoké ir nebuvo mokyti, kad, anot Bagdono ir
Adasgkevicienés (2010), ,mokiniai néra standartizuoti ir mokymasis néra rutina® Tiek $ios
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aplinkybeés, tiek pedagogo darbo ypatybé, kad dirbant nuolat tenka bendrauti su jvairiais
Zmonémis: ramiais, suirzusiais, piktais ir pan., salygoja naujas, netikétas problemines situ-
acijas, reikalaujanc¢iomis priimti nestandartinius sprendimus. Norint susidoroti su iskilu-
siais sunkumais, reikia plétoti savo profesine kompetencija.

Pedagogams savo profesinéje veikloje tenka nuolat reaguoti j atsirandancias naujoves,
bati sugebanciu persiorientuoti, prisitaikyti prie mokiniy ir visuomenés poreikiy. Bitent
vienas i§ didZziausiy i$$ukiy - tai poreikis persiorientuoti ir lemia nuolatinj pedagogo mo-
kymasi. O persiorientuoti tenka susidarus su nauja pedagogo veiklos erdve, t. y. kei¢iant
darbo vieta i§ aukstosios mokyklos j gimnazija ar atvirks¢iai, kei¢iant savo déstymo ar mo-
kymo kursus ar pradedant dirbti administracinj darba, susiduriant su daug motyvuotes-
niais mokiniais nei anksciau:

»Vel buvo visiskai kitoks darbas, ir vél buvo praktiskai nuo nulio vél pradéti ..
kaip dirbti su mokiniais, o ne su studentais. (interviu Nr. 14, 213-214)

»Ir atidirbau mokykloje astuonis metus. (juokas). Vis dar .. priesindamasi
tam, kad a$ su vaikais tai tikrai nedirbsiu .. Baigus irgi juolab Sveikatos psicho-
logijg nemokykline, tai daug teko mokytis paciai, kaip su tais vaikais dirbti, nes
visiskai...“ (interviu Nr. 5, 182-185)

»(...) dZiaugivosi, kad tiesiog vaikai, su kuriais mes dirbam .. yra Siek tiek kitas
kontingentas .. ir gali dirbti kitaip su jais, ir tas darbas vyksta kazkiek kitaip. (...)
vaikai yra motyvuotesni, nes turiu su kuo palyginti. Dirbau puse mety tokioj
mokykloj, kur.. reikdavo galvoti, kaip 45 minutes [vaikg/vaikus?] islaikyti klaséj,
bet negalvoti apie tai, kg jiems duoti daugiau, kg daugiau iSmokyti, o Siuo atveju
reikia galvoti apie tai, kaip jdomiau, kg daugiau. (interviu Nr. 2, 145-152)

»Profesinés uzsienio kalbos déstymas nekelia problemy, jau yra jprotis, nuolat
tobuleéti vis kitose srityse, ty sriciy terminijoje. DidZiausiu isSikiu tampa dalinis
persiorientavimas j socialinius mokslus, nes jgytas antras magistras suteikia tam
galimybe, o ir mano ,,vokietuky®, kaip as juos vadinu, nuolat mazéja. Kaip vesti
seminarus? Kaip suvaldyti amfiteatring auditorijg? Cia buvo didZiausi issikiai.“
(interviu Nr. 12, 134-139)

»Tie pirmieji Sesi metai, tai buvo pilni visokiy patirciy. AS tuomet buvau mo-

kytojas ir septintais metais tapau direktoriaus pavaduotoju. Tai vél visai is kitos
pusés pamatai ugdymo procesg, vaikus, tévus, $vietimo skyriy ir kitus dalykus.
Kas leidzia kitaip pamatyti darbg Sitq. Jei bity mano valioj, liepciau visiems mo-
kytojams privalomai praleisti metus pavaduotojo kédéje, kad pamatytum, kas tai
per dalykas. Ten jgijami tam tikri gebéjimai, kurie tau reikalingi kaip mokytojui,
nes viena barikady pusé ir kita. Tu jos nematai. Tu gali pasakoti kiek nori, valan-
dy valandas gali pasakoti, bet kai tu pats atsiduri toj vietoj, na, tada viskas visai
kitaip.“ (interviu Nr. 10, 429-435)

Zinoma, kasdienéje veikloje naudingas $iuolaikiniy technologijy i$manymas taip pat
pareikalauja naujy kompetencijy, ir neretai tai tampa tikru i§$tkiu ilgamete profesing pa-
tirtj turintiems pedagogams:

»O mums, kaip mokytojams, irgi buvo daug visokiy naujoviy, nes pradéjo atsira-
dinéti ir tie kompiuteriai, reikéjo savo tas Zinias papildyti.“ (interviu Nr. 14, 171-172)
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»(...) reikéjo rasyti darbg mums. .. Tai as sédédavau, .. a$ atsimenu, bibliote-
koj, sédziu sédziu, (3) renku renku tekstq .. bibliotekoj buvo jau kompiuteriai pir-
mieji pastatyti pas mus mokykloj .. renku renku .. kaip tiek, taip, tiek. .. Galvoju,
Viespatie, kada as ty dvidesimt lapy ¢ia.“ (interviu Nr. 8, 355-358)

Savaiminio mokymosi procesus stipriai salygoja profesijoje patiriamas pripazinimas,
jvertinimas. Pedagogui svarbu subjektyviai matyti sékme ar jos tikimybe savo profesinéje
veikloje, juk tai rodo, kad jis §j ta sugeba, o savigarba laikoma viena i§ priezas¢iy, skatinan-
¢iy norg mokytis, tobuléti. Tokie aspektai, kaip sékmés jausmo i§gyvenimas pedagoginia-
me darbe, pasitenkinimo savo darbu momentai matant dziuginantj rezultaty, ugdytiniy
padéka, principingas tikéjimas savo darbo tikslingumu tampa pagrindu savaiminio moky-
mosi veikloms:

»(...) pakeliauji nuo pirmos iki ketvirtos ar ten iki dvyliktos klasés, ir tas rezul-
tatas .. kaip pasakyti, pasitikrini.. Na, neZinau, galbut (3) a$ ¢ia matau rezultatg,
va tas mane dzZiugina. .. Suprantat, va Zinojau, kad tas vaikas atéjo absoliuciai
negirdintis, neturéjo nei garso A, nei garso B, (...) praéjo ménuo, du, jisai jau man
pradeda kalbéti, pradeda sakyti, na, pasitenkinimo, tikriausiai, ateina momen-
tas, kai suprantu, kad as ¢ia ne veltui sédziu, vadinasi, galiu kazkg padaryti.”

(...) »kai mano vaikai iseina, .. mes ¢ia mokome iki desimtos klasés. Ir, sakykim,
atéjo - is viso jokio garselio, nieko, tik tai akys tokios, o iSeina ir eilérascius skaito,
tai .. na, va tg va atkarpéle pasiimi ir galvoji, na .. tai kg, keturi metai ne veltui,
ar ten penki, jeigu nuo parengiamosios. Tai va tas darbo pasitenkinimas, va tie va
vaisiai, ir, kai dar kas i$ tavo buvusiy mokiniy ateina ir sako ,Na, aciii, mokyto-
jaS tai va, tikriausiai, ir veda mane j priekj...“ (interviu Nr. 3, 391-397, 399-404)

»(...) man pasaké, reikia padaryti tvarkarastj, ir as neZinojau, nuo ko jj reikia
pradéti daryti, ir as verkiau verkiau, ir galvoju, Jézau, na kaip cia daryti, as jo
gyvenime .. sustatyti tvarkarastj su piestuku .. a, b, ¢, d, e, f klasés ten buvo, Jézau,
kiek a$ vaiks¢iojau, o paskui vis tiek as$ tq tvarkarastj padariau, ir a$ paskui jau
penkiolika mety juos dariau. Ir ir jis man labai pavyko, tai irgi buvo labai smagu
matyti.“ (interviu Nr. 7, 70-75)

,Cia viskas yra susij¢ su ta pacia Zydy filosofija, jie sako, kad tikslas néra
pinigai. Jie ateina savaime, bet tikslas tavo turi biti kitoks. AS visq laikg galvoju,
kad a$ tikrai su tuo pilnai sutinku, kada as darau savo pamokas, as nesitikiu, kad
ten bus birelis ar .. daugeliu atveju ir nebina. Tu darai dél to, kad yra vaikai ir
tu mokai tg vaikg kazkokiy tai dalyky. Galima pasakyti, kad mokau dél to, kad
bity graZesné Lietuva, j ateitj tu investuoji.“ (...) ,AS i$ tikryjy principingai tikiu,
kad tg, kg darau yra gerai. Ir matau gerus rezultatus(...) “a$ nuolatos mokausi.
ASvisq laikg ir skaitau, ir mokausi, ir .. ieSkau informacijos, Zitriu .. viskas angly
kalba vyksta. (interviu Nr. 10, 588-593, 811-812, 1052-1053)

Labai svarbi pedagogui paskata mokymuisi - tai jausmas, kad juo yra pasitikima. Pasi-
tikéjimas yra viena svarbiausiy sglygy tobuléjimui. Pazvelgus i$ etinés pusés, pasitikéjime
rasime tas moralines normas, kurios susijusios su savanoriskais tarpusavio jsipareigoji-
mais, kuomet vienos asmenybés santykis su kita remiasi tikéjimu, kad kita asmenybé yra
atsakinga, pareiginga, kompetentinga ir kt.
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»lai mes turéjom savo metodg sukiirusios su mokytoja ,Gery darby avilys*.
Tai mes ten rinkdavom gerumo laselius. Tas toks prisilietimas nuolatinis prie ty
vaiky mane labai suZavéjo ir as visada stengiuosi .. Mokytojos vis praso manegs,
kad tu paimk mano vaikus. (interviu Nr. 11, 39-41)
»AS$ vis tiek labai daug turiu to ir palaikymo, ir to .. gery tokiy Zodziy. Tikrai,
va, pavyzdziui, X mokykla kurési, vis tiek buvo smagu, kad labai kviecia, labai
purciausi, labai néjau, (...) direktorius jkalbéjo ¢ia, kalbéjo kalbéjo tris ménesius
ir vis tiek nuéjau.“ (interviu Nr. 7, 422-425)
»(...) paskui .. man pasiulé netgi padirbéti mokykloj, ir irgi, bitent, X klaséj.
Tai as jau ketvirtam kurse dirbau, turédavau tai pamokas, tai paskaitas, tai .. pa-
mokas paskaity tarpuose. Atsédi paskaitg, nubégi j mokyklg Salia visai Konarskio
gatvéje, nubégi atgal vél j paskaitas, va Sitaip bégiojau. (interviu Nr. 6, 417-420)
Bendradarbiy ar mokyklos administracijos isreikstas pasitikéjimas, pripazjstama profe-
siné kompetencija motyvuoja toliau tobuléti, stimuliuoja savaiminio mokymosi procesus.
Pedagogai savo profesinéje veikloje nuolat stebi, kas vyksta jy aplinkoje. Mokymasis
stebint grindziamas kognityvinio mokymosi teorija, kurios pagrindu laikomas mentalinis
informacijos apdorojimas. Gebéjimas mokytis stebint laikytinas naudingu ir veiksmingu,
nes tokiu budu galima jsisavinti integruoty veiksmy modelius ir nereikia mokytis i§ savo
asmeniniy bandymy ar suklydimy. Mokymosi stebint srityje daug nuveiké XX amz. an-
trosios pusés vienas zymiausiy psichology Albertas Bandura. Bandura (2009) teigia, kad
daugelyje situacijy Zmogus i$moksta naujo elgesio stebédamas pavyzdj arba modelj. Toks
iSmokimas vadinamas modeliavimu - tai modelio elgesio stebéjimas ir to elgesio kartoji-
mas. Pagrindiniais modeliavimo $altiniais laikoma aplinka, kurioje Zzmogus gyvena' ir su
kuria palaiko nuolatinius tarpusavio santykius bei Ziniasklaidos priemonés (Myers, 2000).
Interviu randama visa eilé momenty, iliustruojanéiy, kad viena i$ patirtinio mokymosi for-
muy - tai kolegy profesinés ir socialinés elgsenos stebéjimas:
»(...) nuvaziave j bet kokj Getés instituto seminarg, mes i$ tikryjy gaunam ty
Ziniy, tiek metodiniy, tiek jvairiy metody, pamokoj kg galim naudoti su vaikais.
Realiai pamatom, kaip kiti dirba.” (interviu Nr. 2, 461-463)
» (..) ir vél a$ savamokslé, ir vél tik literatiiros skaitymas, stebéjimas kity dar-
Zelio auklétojy darbo, nes pati niekada darzelio nelankiau, o mano vaikai taip
pat ne.“ (interviu Nr. 1, 138-140)
»(...) 0 paskui, aisku, mokaisi visada ir i$ ty Zmoniy, kurie supa, is ty kolegy ..
jy daug buvo...“ (interviu Nr. 7,175-176)
»Taigi as mokausi i$ kolegiy, o po to tiesiog pati .. internetu, knygose. (inter-
viu Nr. 11, 90-91)
Tyrimas atskleidé, kad pedagogo profesinés kompetecijos ugdymasis vyksta ne tik ste-
bint kolegy darbg, internetinius portalus, bet ir pac¢ius ugdytinius:

......

tai, kad perziiiros, ten neZinau, per dieng milijoninés eina, Ziuréjimas, kaip tas

10  Mokymasis stebint kaip latentinis pedagoginiy gebéjimy ugdymasis per biografinius procesus aptaria-
mas 3.1.1 darbo dalyje (p. 61).
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Zmogus, nepaisant to, kad galbiit ne ta tema, kurig as mokau, bet kaip tas Zmo-
gus kalba, kaip jisai désto mintis, kaip jis stojasi, kur .. kaip deda akcentg, kokia
balso intonacija. .. Va ta tokia pati .. metodika, kaip tai daryti. Kas veikia, kada
Zmoneés reaguoja, kada ne. (...) stebéjimas kartais, kai bina - papuoli j paskaitas
(...), tai stebéjimas tuomet paties lektoriaus.“ (interviu Nr. 5, 320-327)

»(...) 18 vaiky gali mokytis jaunystés (juokas).. Jaunystés tékmeéj begyvenda-
mas jautiesi, kad pats gal ne taip greit sensti, jeigu priimi, .. nes toli grazu ..
Mane, turbiit, vaikai mano moko, isgirst jaung balsg ir suvokt, kad pasaulis ne-
sustojo ties tavo jaunystés riba ... Oo bidavo, oo bidavo ... Kas biidavo, nebéra,
norisi ... Gyvenimas eina  priekj ir taip stipriai eina...“ (interviu Nr. 7, 287-290)

Per mokymasi stebint, kaip iliustruoja interviu citatos, ugdosi metodiné pedagogo kom-
petencija — ,,kaip tai daryti“ stebint ,,kaip kiti dirba®, perimamos nuostatos, svarbios asme-
ninei kompetencijai - ,,pasaulis nesustojo ties tavo jaunystés riba“

I patirtimi pagristo mokymosi cikla (angl. Experiential Learning Cycle) jeina ir abstrak-
¢iy sampraty formavimas. Pedagogai interviu atskleidzia, kad per patirtinj mokymasi pa-
sikei¢ia buvusios nuostatos, ateina naujas supratimas apie pedagogine veikla, motyvacijos
reik§me, pedagogo raiskos autentiskumo svarba:

»Tas va toks darbas su tuo vaiku, man buvo paciai i$Siikis, nes .. po tokiy potyriy
sakau, kad niekada negalima turéti tos nuostatos. Na, .. maciau tq vaikg, .. nesu-
valdo, ir staiga pas mane pacig, .. aaa .. o kaip as sugebésiu .. Tai vis délto .. AS sau
sakau, kad tikrai nebeturésiu daugiau tokios nuostatos.“ (interviu Nr. 11, 143-146)

»Mokytojui biitina persiorientuoti, nes jeigu tu Sabloniski .. negali biiti $ablo-
nisku“ (...) kg tu perteiki, kad patikéty tuo .. dar svarbu yra, Zinot, kaip .. doru-
mas, kada tu eini be kazkokiy kaukiy, ten nebijau suklysti, nebijau apsikvailinti,
nebijau neZinoti. Vat tas, kad tavim patikéty .. O jeigu kazkaip tai eisi, tai ..
jaucia vis vien tuos dalykus. (interviu Nr. 4, 162, 176-179)

»1ai ¢ia turbit visame kame taip, turi biati kazkokia motyvacija, kazkoks sti-
mulas, kad tau to reikia, tau reikia ne ne ne ryt, ne poryt, ne ne kazkada reikés,
bet tau dabar to reikia. Ir tada mokytojas tikrai bus suinteresuotas kelt savo tg
kvalifikacijg ir nesvarbu kokiu biadu, ar ne, ar savaiminiu bidu, ar kazkaip for-
maliai ieskoti bady. “ (interviu Nr. 2, 521-524)

»1ai to darbo lituanistui labai daug. IS tiktyjy labai labai daug darbo. Uztat labai
Siandien myliu ir labai jvertinu lituanisty darbg, nepaprastai. Mokykloje sakydavo,
kad niekada miisy taip niekas nemyléjo ir taip nesuprato, kg mes dirbam. Natiralu,
mes tik per save suprantam, tik per savo patirtj, (3) kada Zinau. .. Ooo, dabar atos-
togauja, atostogos... Viespatie, tos atostogos, tai daugiau nieko ... tik sgsiuviniai, as
nieko daugiau nematau, man tik sgsiuviniai tos atostogos.“ (interviu Nr. 7, 208-213)

»Realiai metodika néra svarbi, jokio skirtumo néra, ar taip paaiskinsiu tg da-
lykg, ar kitaip. Ar a$ jjungsiu skaidres, kompiuterj, ar as filmukg uZdeésiu, ar dar
kazko... Jeigu nebus santykio su besimokanciuoju, tai technologijos gali biati kaZin
kokios ... Ir mes $j dalykg .. nuolat praleidziame. (...),AS labai daug skaitau, ir po
Siai dienai labai daug skaitau literatiros, teorijos, pedagogikos teorijos, visy Sity
jvairiy dalyky, dél to, kad tai suteikia man ne Ziniy, jau ty Ziniy kaip ir yra, bet ..
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reikia tokio patvirtinimo dar ir dar kartq, kad tai kg darai, tu darai ne Siaip sau,
.. tu darai taip dél to, kad taip reikia daryti.“ (interviu Nr. 10, 476-479, 622-625)
Informantai pasakoja apie savo ugdymasi, suprasdami, kad mokydami kitus, jie ir patys
mokosi. Mokymo, metodinés medziagos rengimo, ruo$imosi seminarams patirtys laikyti-
nos $iuo atveju aktyviu eksperimenavimu, vedanciu j profesinés kompetencijos sudétiniy
elementy - asmeninés, didaktinés, dalykinés kompetencijy ugdymasi:

»Galiu dabar ir kitus .. parodyt, pamokyt. Buvo vyresniy kolegy, dabar jau
dauguma j pensijq iSéjo, jiems tikrai yra tos naujos technologijos .. buvo sunkiau.

Turi jau .. parodyt, tada jau paciam taip viskas bina aisku, kai kazkg kitg mo-
kai. Ir vaikam, kai aiskini, tai paskui .. tokj modelj susirandi per metus, kad jau
atrodo, taip paprastai moki paaiskinti.“ (interviu Nr. 6, 238-242)

»Seminarai duoda naudg. Ypac.. na, mes Zinome puikiai, kad .. kitqg mokyda-
mas ir pats mokaisi. Dar daugiau negu pats mokiniesi. (...) tam, kad pasiruosti
Sitam seminarui, .. tai a$ galvoju, kad tikrai Ziniy jgijau labai daug. Pati, besiruos-
dama Sitam seminarui. Lygiai tas pats, dabar ruosiuos seminarui, kuris vyks vokie-

Ciy kalba, ne, ne lietuviy kalba. Tai vél gi, ruosiantis Sitam seminarui, as tuo paciu
gilinu ir savo tas dalykines Zinias, nes ruoSiantis tam seminarui .. vél gi kyla daug
jvairiy klausimy, turi viskg susidélioti, turi viskq susizinoti, ir i$ tikryjy, tu tuo pa-
Ciu .. tobulini ir savo dalyking kompetencijg.“ (...) ,aukstajam moksle aplamai mes
patys ruosdavom medziagq. Tai vél gi, beruosiant medziagg, tavo ta dalykiné kom-
petencija .. norom nenorom jinai didéja, kadangi tu pats turi viskg paruosti, pats
turi adaptuoti, pats turi, ar ne, ir pastoviai dirbi prie Sitos medziagos, tai .. taip pat
ta kompetencija tavo didéja. Ir esu irgi isleidusi porg knygy, biitent ta visa medzia-
ga sugulé j kelias knygas kelioms specialybéms. (interviu Nr. 2, 447-456, 473-477)

»(...) prisimenu, kaip rasiau, rengiau vadovélius... Niekas gi nemoké, kaip
maketuoti, délioti, kaip uZduotis rengti. (...) O kokios formos uzZduotis daryti?
Rémiausi sava patirtimi i$ staZuotés Getés institute Vokietijoje, ten man labai
patiko vadovélio formatas, is kurio mes dirbome. (interviu Nr. 12, 121-126)

Mokymasi i§ patir¢iy galima identifikuoti ir kaip mokymasi i§ asmeniniy klaidy, kuo-
met klaidos lemia mokymosi eigg ir patirtj. Informantai mini tiek asmenines klaidas, tiek
klaidas, padarytas kity. Reik§mingos patirtys, i§ kuriy jie pasimoké, daznai siejamos su
klaidingais sprendimais, nesékmingomis istorijomis ar netikétomis problemomis. Tik pri-
pazjstamos, analizuojamos klaidos padeda individui susikoncentruoti j mokymasi, asme-
ninj tobuléjima, o tuo paciu ir pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi:

»Galéjo kitaip jos gyvenimas susiklostyti. Bet va tada a$ tik pradéjau dirbti, ir
man vis ta démé .. démeé, sunkumas ant dusios. Nesupratau.., o ji man nepasisake,
po kiek laiko priminé tétis, kad kur Jius buvote, kodél Jis anksciau, kai iskart pama-
tét Sitg dalykg, kodél nepasakét, kodél reikéjo laukti, kad mergaité Suns keliais nu-
éjo. Budavo eini, ir $alia ta mergaité, klausi, kas nors atsitiko, ne .. Jinai tyliai eina
i$ paskos. Einam pasikalbéti? Ne, man viskas gerai. Ant rytojaus ima ji ir dingsta,
mes ieSkom, nerandam, véliau atidaviau tévui j Seimg, ten pamoté pikiurna ..

iy e

namy, bastési, buvo iSprievartauta .. AS prisimenu, .. toks kontrastas didziulis .. AS
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buvau kaip tik tada pas gydytojg ir buvo paskutinis klasés skambutis. Tai jos sako,
mes vaziuojam j Vilniy ir i§ ryto Jus paimsim. Tai jos tokios visos iSpustytos, gra-
Zios, ryskios, jaunos laimingos.. O a$ sutinku tq mergaite, o jinai tokia .. murzina,
purvina, iSvalkiota .. Jinai atsiémé pareiskimg, jg ten prigrasino, nutrauké tg bylg
.. iSprievartavimo. Ir tos mergaités, .. nes ten buvo naujoky: , Mokytoja, su kokia
&ia padugne Jiis kalbat?“ Sakau: ,Cia miisy klasés mergaité“. Kitos sako ,, kaip.. aje,
tikrai...“ Man vis taip... Ji nepasisakeé, mama Zinojo, (4) o man .. nedasutino, na, ..
kuo a$ nusikaltau, a$ buvau tik atéjus dirbti.” (interviu Nr. 13, 455-469)

»Nuéjus j mokyklg suzinojau, kad didesng klasés dalj sudaro vaikai is inter-
nato. ... Buvo sunku, nesugebéjau valdyti klasés, noréjau mokyti kalbos, noréjau,
kad nebity taip kaip man mokykloje, kuomet tik reikédavo kalti tekstus minti-
nai, bet man nepavyko. Nesugebéjau sudominti vaiky, motyvuoti, bet .. juk as ir
neturéjau jokiy pedagoginiy Ziniy. Tik savo mokymosi patirtj. AS visad buvau ta
stropioji, ir man buvo, matyt, sunku suprasti tuos kitus. .. Tuomet mane issikvieté
pavaduotoja ir pamoké, kad Zmogus negali biati lygus nuliui, kad negalima rasyti
j dienyng nuliy...“ (interviu Nr. 12, 82-89)

»(...) as turéjau is ko pasimokyti, kaip nereikéty. .. Buvo mano gyvenime is tikro,

Cia nenoriu leistis j kalbas, bet buvo i$ tikryjy tokiy labai daug .. ko nenoréciau
daryti ir stengiuosi nedaryti. Kai kas gal pavyko, kai kas nepavyksta, .. bet labai
labai (3) maciau, kaip nereikia daryti, ko neturéty biti.“ (interviu Nr. 7, 450-453)

»(...) kitg pamokgq ateini ir .. negali per duris .. ir kodél? .. Gi vaikai jas uzréme
kazkuo. .. Nieko, stovi ramiai, galvoji, na, na, Zitirésim, kg c¢ia daryt .. Ir po tokiy
pirmy isbandymy, galvoju: ,Velnias, ko man Cia reikia [juokas].. Gal nereik’, o
paskui, na, ne .. as ¢ia kietesné, ne to mokytojams padarius [juokas].“ (interviu
Nr. 6, 413-416)

Savaiminio mokymosi procesus lydi jvairiis emociniai jspadziai ir jausmais besiremian-
Cios patirtys. Bitent dél savo emocinio uztaiso $ie mokymosi procesai jgauna ypatingg tva-
rumg. Pazymétina, kad daznai patirtis apmastoma tik po kurio tai laiko:

~AS gavau tokj spyrj, aisku, as trenkiau durimis, iséjau (3) ir ten visi buvo, na,
kaip ¢ia galéjo, as taip stengiausi, .. bet po to pripaZinti, kad tu ne viskg gali .. a$
galiu tq tq .. ir kada suvoki, kad .. kitas kazkq .. kaip sakiau, .. kitq .. ir tg priémi,
ne kaip kazkokj jzeidimg, bet .. na, mato Zmogus, kad Sito as negaliu padaryt, ..
bet a$ galiu kq kitg ko kitas negali.“ (interviu Nr. 4, 255-258)

Kiekvienas patyrimo procesas veda prie Zmogaus pasikeitimo, prie naujo zinojimo, prie
gebéjimo kitaip pamatyti ji supantj pasaulj, prie naujo suvokimo ir tuo paciu daro jtakg pro-
fesinés kompetencijos ugdymosi procesui. Norint, kad individui pavykty susieti emocinius
iSgyvenimus ir kognityvinj vertinima, reikia apie tai kalbétis, aptarti patirtis, bendrauti:

LAS pasakysiu, mes labai graZiai bendravom. Visas kolektyvas, netgi ta pati
direktoré. Direktorés vyras dirbo, dirbo ten ... Na, viena mokytoja buvo apie 60
mety, as$ buvau 18-meté, o visi taip buvo 30-35 mety. Jaunas kolektyvas. (inter-
viu Nr. 8, 253-255)

,Galbut realiai dabar paskutinius tris metus padeda bendravimas su kolegom,
artimiausiom kolegom mokykloje. Tai .. mes turim tokj artimg kolektyvg labai
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gerg ir, sakysim, .. padeda man, kadangi mes tikrai galim susirinkti ir, kai yra
problemos kazkokios, mes galim susésti, aptarti, pasitarti, padéti vienas kitam.“
(interviu Nr. 2, 407-410)

»(...) ir net namuose klausia, kai pastoviai telefonas, sako ,tai kq jis ten darbe
neissisnekat?“. NeiSsisnekam, pertraukos per trumpos [juokas].“ (interviu Nr. 3,
355-356)

Daznai sprendimai profesinéje veikloje remiasi pedagogo asmeniniais spéjimais, patir-
timis, o taip pat ir emocijomis:

»(...) dazniausiai tai skaitydavom vadovélj, kazkokias situacijas, ar kazkg, o
jau praktikoj tu turi vis tiek .. Tu pamirsti tas Zinias, kg skaitei, tu turi .. mm ..
konkreciai jau tuo momentu kazkaip elgtis...“ (interviu Nr. 9, 70-72 )

»(...) as pati jau puikiai jauciu ir, sakysim, dabar, .. kai a$ tikrai .. darbe ..

Na, praeina ta diena ir pamokos, kazkaip labai puikiai jauciu, kada pamoka is
tikryjy yra vykusi, kada ji nelabai vykusi ir tada jau belieka tiktai galvoti .. ir ir
dazniausiai Zinai, kodél ji nevykusi, kas nepasiseké ir gali daryti iSvadas .. ir ir
kitaip jau Zitiri, kaip kitaip padaryt reikia.“ ( interviu Nr. 2, 276-280)

Butent todél yra svarbu, kad pedagogai pasidalinty tarpusavyje savo patirtimis, jaus-
mais, emocijomis, kurie daznai lieka tik jy paciy i§gyvenimuose, kad jie mokytysi ne tik i§
savo patyrimy, bet bity atviri ir kity patirtims, idéjoms, i$ kuriy taip pat galima pasimoky-
ti, kad gabéty pasimokyti ne tik i§ asmeniniy klaidy, bet ir i§ klaidy, padaryty kity.

Profesiné veikla pedagogams suteikia turtingg patirt] ir galimybe tobuléti tiek Zvelgiant i§
dalykinés perspektyvos, tiek i§ asmeninés. Profesinés veiklos patirtys, susijusios su jvairiais
iSgyvenimais, emociniais jspudziais, veda prie ai$kiai paties individo suvokiamy mokymosi
procesy, kurie laikytini patirtiniais ir savivaldZiais bei susieti tiek su vidine, tiek su i$orine indi-
vido motyvacija. Profesinés kompetencijos ugdymasi salygoja susidirimas su nauja pedagogo
veiklos erdve, kity asmeny iSreikstas pasitikéjimas bei savirealizacijos iSgyvenimas. Integralios
pedagogo profesinés kompetencijos dalys - asmeniné, didaktiné, dalykiné kompetencijos - ug-
dosi refleksyviai stebint darbo aplinka bei aktualias internetines Ziniasklaidos priemones. Indi-
vidualiy profesinés veiklos patir¢iy pagrindu formuojasi naujas profesinés veiklos supratimas,
o pedagogy klaidingi sprendimai, poelgiai veda prie veiksmingy mokymosi procesy. Patirtinio
mokymosi tvarumg salygoja ji lydintys emociniai i§gyvenimai, jy aptarimas ir refleksija.

3.3. Mokymasis bendradarbiaujant ir bendraujant

Pedagogo darbas betarpiskai susijes su bendravimu ir bendradarbiavimu. Pedagogo
profesiné veikla specifiSka dél to, kad jam tenka dirbti ir su kolektyvu (bendradarbiais,
ugdymo jstaigos administracija), ir individualiai su kiekvienu ugdytiniu bei tévais, globé-
jais, artimaisiais. Kaip pastebi Bankauskiené (2010), Bohnke, Brouwer, Schrader ir Wewel
(2012), pedagogas - jvairiy komunikaciniy tinkly dalyvis (ugdymo jstaigos viduje reali-
zuodamas tarpdalykinius ry$ius, iSoréje — su partneriais), o socialiné interakcija sudaro
didzigjg dalj pedagoginés veiklos. Cia priskiriama ne tik interakcija su mokiniais, bet ir
bendradarbiais, mokyklos vadovybe, tévais. ,,Pasidalintas skausmas - tai pusé skausmo,
pasidalintas dziaugsmas - tai dvigubas dziaugsmas®“ - §iuo priezodziu autoriai apibadina
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socialinés interakcijos efekta. Bohnke ir kt. (2012), teigia, kad socialiné interakcija, bendra-
darbiavimas, komunikacija reikalingi, nes kartu galima lengviau jveikti sunkumus atliekant
profesines uzduotis ar esant asmeninéms problemoms; déka asmeniniy ry$iy sukuriama
supratimo ir pasitikéjimo atmosfera (pozityvus socialinis klimatas); suteikiamas postamis
pedagoginio darbo bidy, metody kaitai, asmeniniam tobuléjimui; tai padeda pakelti darbo
kravj, leidZia pasitikrinti asmeniniy vertybiy suvokima.

Tyrimo metu iSry$kéjusios temos - mokymasis bendraujant ir bendradarbiaujant profe-
sinéje aplinkoje, mokymasis bendraujant asmeninéje aplinkoje - laikytinos savaiminio mo-
kymosi dimensijomis, atspindincios pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi procesus
mokantis per socialing interakcij. Toliau pateikiamas detalus $iy dimensijy aprasymas.

3.3.1. Mokymasis bendradarbiaujant ir bendraujant profesinéje aplinkoje:
»mokaisi visada ir i$ ty Zmoniy, kurie supa“

Kai kurie autoriai (Fulan, 1998; Everard ir Morris, 1997) pabrézia pedagogo profesijos
vieni$umo problema. DidZi3j3 dalj savo darbo laiko pedagogai praleidzia dirbdami vieni su
ugdytiniais klaséje, auditorijoje, todél manoma, kad jie turi maziau galimybiy pasinaudoti
komandinio darbo pranasumais. Pasak Vaitekienés (2005), bet kuri ugdymo institucija gali
efektyviai veikti ir siekti tiksly tik suburusi tobulai veikian¢ig pedagogy komandg. Svar-
bus pedagogy veiklos aspektas yra bendradarbiavimo principais grindziamas kolektyvinis
darbo stilius. Bendruomenés nariy grupés (komandos) sprendzia konkrecias problemas,
bendradarbiauja tarpusavyje, mokosi vieni i§ kity ir gali padidinti visos organizacijos
veiksminguma:

»(...) mes dirbam komandoje, man labai padeda mokytojai.“ (...),Mes mo-

kykloj turim komandg, .. dirbam specialisty komanda - socialinis pedagogas,
psichologas, .. spec. pedagogas - logopedas ir slaugytoja .. dirba. Tai mes ben-
dradarbiaujam. Daugiausia a$ bendradarbiauju su psichologe ir su slaugyto-
ja. Dabar narkotiky vartojimo prevencijos programa, tai mes Cia su slaugytoja
kartu. Tu Sitg, o as Sitg padarysim .. Su psichologe dél mokiniy konsultavimo,
dél ty kitokiy problemy sprendimo bendradarbiaujam.(...) ,,¢ia dirba nemazai
mano mokiniy, grizusiy, ir a$ tada sakau visq laikg, kad as dirbu komandoje.
Jeigu manes kas papraso, kiek galiu, padedu. Bet Zinokit, nei vienas is mokytojy
man nepasake ,ne, as Sito nedarysiu; nes socialinis pedagogas vienas tikrai nieko
nepadarys. Mes turim visq laikg ... Pagalbos mokiniui specialistai turim dirbti
kartu, turi biti komanda. Jeigu kiekviena atskirai, .. pss .. nulis.“ (interviu Nr.
13, 76, 87-92, 272-276)

Svarbu, kad $iandieniniy ugdymo jstaigy administracija skatinty savaiminj mokymasi
kolektyve, sudaryty tam salygas. Informantai jvardina jvairias skatinimo galimybes - tai
ir ugdymo institucijos bendruomenés i$vykos, dirbtiny is$tkiy sukélimas siekiant ugdyti
vadybine pedagogy kompetencija, bendruomenés deklaruojamy vertybiy bei jos veiklos
vienovés principo laikymasis, atne$antis naujg poziarj j gyvenima, ugdytinius:

LIr vadovybé mokyklos, sakykim, kolegijos, vél gi labai labai graZiai mums
pateiké Sansus ir galimybes mokytis toliau. Ir turizmo vadybos .. mes baigém
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gidy .. Siauliy gidy gildijos kursus, mokslus. Mes patys atlikom gidy praktikas ir
dirbom su studentais. VaZinédami dar vasarg, bitinai vaZiuodavom dar vieng
kazkokig tai iSvykq j uzsienj, kad galétume patikrinti studenty Zinias jgytas per
metus. (interviu Nr. 14, 178-182)

»(...) as esu vadybinés komandos naré misy centro ir mes .. iSvaZiuodavom
i praktikumus i$ mokyklos, kelias dienas ten j Palangg ar dar kazkur direktoré
mus visus ... Ir ten .. na, kaip ten, Zinot, kaip toj pasakoj .. Nueik ten, neZinau
kur, atnesk kg, neZinau kaip (3) [juokas]. Turédavom i$ tikryjy .. jmesdavo j
jvairias situacijas, turédavom ir kalbéti, pristatyti, ir parengti ir t.t.“ (...) ,Siaip
tai labai daug, i$ tikryjy, Sita mokykla mane vis tik, .. nes ir vadybiniai, ir patirtis
vadybinéj komandoj, .. ir tokie jvairis isStkiai, jvairis tokie, kaip sakau, spyriai
i uzpakalj, [juokas] kada per savo ambicijas turi perlipti, kada Zinai, kaip ¢ia a$
tokia protinga, ar mane dabar Cia kazkas tai ...(...) ,direktoré, jinai pamaté, kad
reikia tokio mokslinio poZiiirio, kad nesvarbu, jog tai profesiné mokykla ir pas
mus .. pradéjo dirbti dabar jau amzing atilsj daktaré X (...) S¢edrovickio, rusy
yra metodologiné mokykla .. ir jos mokinés perémé tg metodikg ir bitent .. labai
daug jtakojo (...) poZiiirj j gyvenimg, mokinius, j aplinkg, j .. viskg.“ (...) ,pas mus
yra katalikiskos krypties mokykla ir .. orientuojamasi j vertybine nuostatas ir j
aplinkg, kuri mokinius supa. Ir pagarba mokiniui ne deklaruojama, bet .., aisku,
visaip biina, bet .. taip, is tikryjy, kad va j tg pagarbg, ir va irgi tas mane jtakojo.“
(interviu Nr. 4, 141-145, 248-251, 233-238, 245-248)

Akivaizdu, kad profesinéje veikloje daug mokomasi i§ darbo kolektyvo, apjungiancio
jvairius Zmones - ilgamecius darbuotojus ir naujokus, kiirybingesnius ir maziau karybin-
gus ir kt. Kolektyvuose galima sutikti pedagogus ir jy buvusius mokinius, pradedancius
zengti $iuo profesiniu keliu. Darbo kolektyvo nariai su savo profesine patirtimi, savo elgse-
nos modeliais salygoja naujy nariy profesinés kompetencijos ugdymasi, t. y. reikalingus ge-
béjimus, zinias ir vertybines nuostatas iliustruoja savo veiksmais, perteikia bendraudami.

»Kas ypac daro jtakg profesinés kompetencijos augimui? .. Mano supratimu,
tai yra tiktai Zmonés, kuriuos tu sutinki. Tiek mokytojo profesinei kompetencijai,
tiek ir lygiai taip pat mokiniy. (interviu Nr. 10, 516-518)

»(...) mane pervedé j kitg grupe, pas kitg auklétojg. (...) tas Zmogus, kuris man
ir padéjo. Jinai buvo labai kiirybinga. Mes kaip matematikai, Zinokit, mes esam
sausi Zmonés. Suskaiiuot, paskaiciuot, .. o ji buvo kirybinga. Tai jinai dirbo tgq
karybinj darbg, as dirbau visg techninj darbg, ir kadangi as ne taip ilgai dirbau,
tai mes ... Sakykim, mums reikia paruosti Sventei vaikus .. Naujy mety, Mamytés
dienai ar dar kazkam. Mes apsitariam abidvi, apsitardavom, susitardavom. ..
Jinai tiesiog savo mintis pasakydavo, as savo .. Aha .. Velykos .. Velykom kiausi-
nukus marginam? .. Marginam .. Prisipiesém kiauSinuky abidvi susédusios, duo-
dam vaikams tada kirpti, nes musy paruosiamukai buvo. Na, o paskui mes juos
puosiam, kuo iSmanom. AS sakau, va tas Zmogus man labai daug padéjo. Jinai
eilérascius raseé, jinai grojo. Tai man buvo labai didelé parama, tai buvo geras
Zmogus, kuris padéjo man labai.“ (interviu Nr. 8, 307-319)
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»(...) tikrai problemy dideliy nebuvo. AS tiesiog turéjau Salia mokytojg.
Tai buvo mano buvusi auklétoja, kuri is tikryjy atvedé j Sitq kelig. (...) kadangi ji-
nai dirbo toj pacioj mokykloj ir as atéjau dirbti kartu su ja, tai sakysim, jinai gry-
nai praktiskai man ir padédavo, kg kq reikia padaryti, kaip su pamokom tq visg
popierizmg, sakysim, nes dar reikdavo ir pamokas planuoti, kiekvieng pamokg
ir dienynai budavo. (...) atéjau j mokyklg, as viso to nezinojau, nes as neturéjus
jokios praktikos, nestudijavus pedagogikos, bet tai truko tikrai neilgai, nes viskg
tiesiog praktiskai parodé man auklétoja, viskg pamoké, kaip pildyti, kg pildyti,
reikdavo dar ir konsultuotis, ir, ta prasme, nebuvo jokiy kazkokiy problemy.“(...)
»profesiniam tam didelg jtakqg turi artimiausia kolegé, su kuria mes dirbam, nes
mes pastoviai labai bendradarbiaujam, tariameés ir .. daug jvairiy profesiniy da-
lyky ... Sakysim, netgi labai derinamés, kaip dirbti, nes mes turime po puse vienos
klasés. Mes labai i$ tikryjy tariamés, .. kartu ir visokiy idéjy kyla, tiek i$ kolegés
pusés, tiek is mano pusés, ir kazkaip gaunasi labai graZiai, kad jos susivienija ir
randam tq geriausig sprendimq. (interviu Nr. 2, 187-197, 424-429)

Mokymasis i§ kolegy susijes su tarpusavio simpatijy aspektu. Jei asmenj vertiname, tai
jo ir klausome, mokomeés i jo, jei asmuo tiesiog gyvena savo profesija, tas jis gali motyvuoti
ir kitus pamilti savo darba, siekti jame tobulumo:

»AS labai daug i§ X kolegés imu, tikrai imu. Ji su tokia didZiule patirtimi.
Man tai malonu klausti, konsultuotis pas jg, nes tai neparodo tavo nemokéjimo.
(interviu Nr. 11, 280-282)

»Tai as vél dékingas turbut turiu biit aukstesném jégom, kad tuo metu moky-
kloj dirbo pavaduotoja, dabar jinai yra mokyklos direktoré Sitos, bet jinai buvo ..
pavaduotoja, kuri tapo mano tokiu mentoriumi .. neformaliai mentoriumi tapo.
Ji pradiniy klasiy mokytoja buvo, dirbo pavaduotoja, buvo atsakinga uz uZsienio
kalbas ir mes kazkaip tai (3) tapom tokie .. kolegialiis draugai. Mes kartu ir pro-
jektuose kazkokiuose dalyvaudavom ir viskg, bet esmé buvo ne pats, pavyzdZiui,
rasydavom projektg, as ten versdavau jai, .. ji sakydavo, kg daryti, bet tarpuose ..
tuose pedagoginiuose tarpuose as jgijau Ziniy apie mokytojo pedagoginio darbo
.. apskritai kazkokius tai niuansus, turbit, nes jeigu ne jinai, tai as galbit ..,
juk visg laikg lygini, va kolegos tavo, mokytojai, kurie yra, jie yra tam tikrame
lygmeny ... Visi, na, gal ne visi, bet labai daug Zmoniy yra tam tikrame lygme-
nyje ir jie taves negali labai daug kelti j virSy, na, galbit gali iki tam tikro lygio.
Cia buvo pavaduotoja, kuri .. bet ne dél to, kad ji pavaduotoja, bet dél to, kad ji
buvo Zmogus, kuris be galo myléjo mokyklg ir po Siai dienai myli, ir jinai tq .. tas
visas Zinias su didZiuliu malonumu dalindavosi, kad tik bity kas klauso. Ir jinai
uzkéle visai visai j kitg lygj mane. Toks vaizdinys, tarsi laiptais lipi ir jinai pakelia
tave... “ (interviu Nr. 10, 343-356)

IS tikro man labai X [asmens vardas, aut. past]. .. AS pas jg praktikg atlikine-
jau pacioj pradZioj, nes kolegijoj mokiausi ir ten daugiau praktika vis délto negu
universitete. Tai daugiau praktikos. .. Tai as i$ jos i$ tikro, daug ko suZinojau. (3)
Tai va, jinai mano kaip autoritetas.“ (interviu Nr. 9, 94-98)
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Informantai pabrézZia ilgamecio pedagoginio darbo patirtj, kaip juos imponuojantj as-
pekta, keliantj simpatija bei pagarba. Mokymasis bendraujant ir bendradarbiaujant su vy-
resniaisiais kolegomis akivaizdziai prisideda prie metodinés, vaiko paZzinimo kompetencijy
kaip integraliy pedagogo profesinés kompetencijos daliy:

»Ir labai daug ty psichologiniy reik Ziniy. Taip atrodo, kas Cia yra, Cia su pir-
mokais, su antrokais Snekiesi, ir ¢ia, ZodZiu, nieko panasaus, cia jau toks amZius
pas vaikus, kai is tikryjy ty vyresniyjy kolegy patirtis, vyreniyjy Salia dirbanciyjy..
yra svarbi, nes, na kg, vaikai pirmiausia tave labai bando... (interviu Nr. 3, 55-58)

»1ai reik turét, pasiruosti tokias priemones, kad tu atéjai ir i$ karto gali viskg

dirbti, viskg daryti ir .. Sito iSmokau per kursus, per Zmones, kurie, pavyzdZiui,
Cia dirbo po 20 mety ir tikrai buvo geri specialistai. IS jy tarsi .. tokig prizme
istato j galvq ir i$ karto skenuoji atsivertes lapg ir matai, ko tas vaikas nesupras,
kg reikia daryti, kaip reikia daryti. .. Tai, turbat, ir tie Zmonés labai daug dave,
kurie jau buvo nemazai Cia isdirbe, ir tikrai labai draugiskai dalinosi tomis Zinio-
mis.“ (interviu Nr. 6, 42-47)

»1ai kazkaip va per ten atéjo tas kazkoks i$ kolegy, kaip jie dirba, kaip jie daro,
kg jie daro .. mokymasis“ (...) ,,klausymasis kolegy, kas va jy darbe .. veikia. Tar-
kim, a$ va tg darbe dariau, studentus va tas veikia...“ (interviu Nr. 5, 193-194,
327-328)

»Toje pacioje profesinéje mokykloje buvo bendrojo lavinimo dalyky mokyto-
jai. AS, kiek galédama, konsultavausi su jais, lankydavau jy atviras pamokas,
sémiausi Ziniy, metodinés patirties.“ (interviu Nr. 1, 265-267)

»(...) jeigu jau ten koks seminaras, .. tik pasikeitus santvarkai, politinei, visuo-
meninei, tuo metu, kai is uZsienio pradéjo eiti ... Tai viena grjzta i§ uZsienio ir
»as tokj darbo buidg ar metodg isgirdau’; kita —,as tokj metodg ten isgirdau. Tai
dalindavomes, rinkdavomeés, kq ia galima jdomiau, kiurybiskiau pateikti, kad
sudominti, kad iSmokyti.“ (interviu Nr. 4, 184-187)

Svarbi mokymosi bendraujant salyga, kaip iliustruoja interviu, tai geras kolektyvas, ku-
ris pasizymi zodziy ir veiksmy integralumu, pagarba ir pagalba jaunam specialistui, nuo-
$irdziu bendravimu:

»Turbit buvimas tarp Zmoniy, kurie (3) gyvena taip, kaip kalba. Tiek désty-
tojai, tiek dabar bendruomené, tiek ir kolegos, galvoju, déstytojai tie, kurie jau
mano dabar déstytojai, kolegos, kad jie, jeigu kalba taip, tai tuo ir gyvena, o ne
vien tiktai pakalbéjo vienaip, o, neZinau, nuéje ten .. uz dury elgiasi kazkaip
kitaip, tai tas ..“ [turéjo jtakos ugdymuisi aut. past.] (interviu Nr. 5, 443-446)

»Aisku, mokykla nebuvo labai patenkinta, gave jaung specialistq jie ir labai
myléjo, ir labai gerbé, ir labai dZiaugési, tikrai jauciau ten ir tg pagalbg ty peda-
gogy, kur dirbo bet pasirinkau kolegijg, nes buvo labai jdomu isbandyti vokieciy
kalbg.“ (interviu Nr. 14, 162-165)

»(...) dabar Sitame darbe vis délto artimiausiy kolegy bendravimas ir pagal-
ba, kad .. jeigu yra kazkokios problemos, susijusios su pedagogine, su darbo, ar
ne, su vaikais, su aukléjamgja klase. Tai is tikryjy, mes galim susésti, mes galim
pasitarti, duodam viens kitam patarimus. Cia irgi tikrai galiu tada pasakyti, kad
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irgi priklauso prie to, kad man lengviau sekasi dirbti ir geriau .. darbe. Dabar
dabartiniame darbe.“ (interviu Nr. 2, 415-419)

Per pastaruosius 20 mety visoje Europoje $vietimo politika buvo orientuojama j $vieti-
mo kokybés gerinima, ypa¢ didinant pedagogy novatorisko mokymo gebéjimus bei tobu-
linant jy profesinius jgadzius. Be geresniy gebéjimo mokyti jgadziy, kurie atsiranda nuolat
tobulinant profesines Zinias ir jsisavinant novatoriskus mokymo metodus, naujasis peda-
gogy statusas i$ jy reikalauja gebéti suvokti ir prisitaikyti prie konkrec¢ios mokymo aplinkos
tiek asmeniskai, tiek kolektyviai, kaip mokyklos bendruomenés atstovams (Atsakomybé
ir mokytojo autonomija, 2008). Ne vienam pedagogui atsirade naujos technologijos tapo
dideliu i$$ukiu, paskatinusiu savaiminio mokymosi procesus. Naujy technologijy ir infor-
macijos valdymo kompetencijos ugdymasi pedagogai sieja su mokymusi padedant bendra-
darbiams, kolegoms uzZsienyje:

»(...) kai pradéjau mokytis Romeryje, reikéjo rasyti darbg mums. .. Tai a$
sédédavau, .. a$ atsimenu, bibliotekoj, sédziu sédziu (3) renku renku tekstg (...)
Na va parodé ten bibliotekos vedéja truputj parodeé kazkq tai .. Siniis namuose
.. Vienas ir antras .. Na, va taip po truputj, po truputj. .. AS aisku dirbu minima-
liai, a$ galiu pasidaryti .. Word'e dirbu, Excel’yje tikrai nemoku. Nors ne dél to
nemoku, kad nenoriu .. Tik atsisésti reikéty, kad truputj kas parodyty, ir viskas
bty gerai. AS esu savamoksleé $itoj vietoj. Visiska savamokslé.” (interviu Nr. 8,
355-362)

»Dirbant dar X kolegijoje, mes gavom i$ savo kolegy is Vokietijos siuntg. Ir tai
buvo ne kompiuteriai, bet kompiuterizuotos sekretoriy spausdinimo masinélés.
Ta prasme, kad klaviatiira visa tokia, kuri turéjo buiti kaip kompiuterio. Dar tas
jdomus dalykas buvo, kad jos buvo Siek tiek kompiuterizuotos, turéjo ekrang. Tai
buvo pirma uzZuomina to Siokio tokio kompiuterio.“ (interviu Nr. 14, 408-413)

Pedagogai kalbininkai, kuriems ypa¢ aktualu gebéti nepriekaistingai komunikuoti dés-
toma uzsienio kalba, per bendravima su uZzsienio kolegomis nuolat tobulina savo dalykine,
tarpkultarine kompetencijg:

»(...) tas toks rySys su Vokietija man paciai labai svarbus i§ dalykinés pusés,
kad a$ galiu pasikonsultuoti, paklausti, galiu tobulinti savo Zinias“ (...) ,atva-
Ziuoja tas pats mano kolega lenkas su vaikais dalyvauti pas mus konkurse, ir
vélvyksta tas toksai bendravimas vokieciy kalba, nes bendraujam per facebook’g,
bendraujam telefonu. Va reikia ir bilietus uzsakyti, reikia ir padéti ¢ia atvaZiavus
jiems, paaiskinti uzduotis. Tai, sakysim, vél gi tas bendravimas vyksta vokieciy
kalba. Tai mums kaip vokieciy kalbos specialistams, tai mums kas kartg tai yra
miisy kvalifikacijos tobulinimas.“ (interviu Nr. 2, 237-238, 496-501)

»1ai mes vieng savaite gyvenom Sankt Peterburge ir éjom j bibliotekg ies-
kotis medziagos savo darbams. Buvo tikrai labai gera patirtis, labai jdomu ir
pats Sankt Peterburgas susipazinti, ir su biblioteka susipazinti, ir pamatyti, kaip
Zmonés gyvena, ta profestra tikroji, su jais pabendrauti, dar su tais Zmoném,
kurie ten toj bibliotekoj biina, ne tik studenty ten badavo ir tikrai rimty Zmoniy
ateidavo, ir taip jdomu tikrai bidavo pajausti tq tikrg dvasig.“ (interviu Nr. 14.
135-140)
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Pedagogai i$skiria projekty su uzsienio partneriais naudg profesinés kompetencijos ug-
dymuisi. Projekty metu vyksta mokymasis bendraujant, dalinantis patirtimi, stebint:

»(...) man asmeniskai .. mano kompetencijai dar labai didelés naudos duoda
kazkokie tai projektai. (...) kai tu bendrauji su kolegomis i$ uZsienio, daliniesi
patirtim, kai tu gali palyginti, (...) netgi kolegy tg dalyking kompetencijq ir savo.

Tai ¢ia irgi toks jdomus dalykas, kai bendrauji su savo uZsienio kolega, tu is karto
gali palyginti ir pamatyti tq dalyking kompetencijq ir kazko pasimokyti.“ (inter-
viu Nr. 2, 479-487)

»(...) susitikimai su kitais pedagogais, kity Saliy pedagogais .. pabendravimas
... Pamatai, kaip vyksta ugdymo procesas kitose Salyse, kai nuvyksti. (...) Kaip ..
kaip jie visq tg organizuoja, visq tg veiklg .. su mokiniais. Tiesiog duoda naudg
tokig, kad pasisemi patirties, pamatai, kas ir kaip yra, nebitinai ¢ia verdant,
vien tik ¢ia Sitoj koséj, nes jeigu taip visai niekur jau is mokyklos né Zingsnio, tai,
Zinot, uzsikonervuosi ir viskas, nesvarbu, kiek tu ten narsysi po tq internetq, bet
pamatyti gyvai, tai yra visai kas kitg.“ (interviu Nr. 3, 225-232)

Neradus pakankamos pagalbos darbo kolektyve, kuomet susiduriama su profesinés vei-
klos problemomis, neaiskumais, ieSkoma pagalbos ir kitose jstaigose, dalyvaujama pedago-
gu metodinés grupés veikloje savivaldybéje, konsultuojamasi rapimais klausimais:

»(...) pas mus yra metodinis ratelis X mieste, kur dirba nuostabios moterys,
kurios man padéjo. Buvo labai sunku.“(...) ,turéjom berniukg, .. pas jj yra autiz-
mas ir jisai buvo labai agresyvus. Ir jo .. jisai buvo toks agresyvus, jisai dauzyda-
vo mokytojus, ir vaikus, ir pagal PPT rekomendacijas teko man su juo dirbti. AS
pasakiau, .. nors man taip buvo ir negrazu sakyti, .. pas mane buvo is karto tokia
nuostata, kad as nesugebésiu su juo dirbti, nes as jo bijau. Tikrai bijojau, maciau
jo protriikius ir nezinojau, kaip as dirbsiu su tuo vaiku. IS pradziy man buvo
tokia mintis, .. bet po to paréjau pas save ir pagalvojau, na, tu esi pedagogas, tu
specialistas, tu esi pagalbos specialistas, tai yra tavo darbas, tu turi, tu privalai,
neziurint to, ar tu pasieksi rezultatus, bet tu privalai su tuo vaiku .. atrasti ..na,
bandyt atrasti, nes su autistu vaiku ne taip paprasta atrasti tq rysj. Tai Zinot, as
tada labai daug doméjausi, konsultavausi su PPT socialine pedagoge, biitent ko
tam vaikui reikia, tai mes kartu atradome metodikas. (interviu Nr. 11, 23-24,
111-120)

»Tikrai stengiuosi tobuléti, nesustoti, nes labai greit .. tas lakstymas, ta kasdie-
nybé darbe .. tu ateini j darbg, paplanuoji vieng, o ¢ia .. tuoj .. kazkas tai susiba-
1é, tuoj kazkas tai susimusé, kazkas kaZkur neatvyko, neatéjo, ir visi tavo planai
keiciasi tuoj pat. Ir tas .. labai klampina tave mokykloje, jeigu tu kokj ménesj
kitg neiSvaziuoji, jau .. ir nesinori. Tai .. aktyviai dalyvauju socialiniy pedagogy
metodineés grupés veikloje savivaldybéje.“ (interviu Nr. 13, 78-82)

Suvokus bendradarbiavimo, komunikacijos naudg pedagogo tobuléjimui, kompe-
tencijos ugdymuisi, reikia pripazinti ir tai, kad $vietimo institucijy problema tame, kad
pedagogai labai daug dirba individualiai. Bendradarbiauti pritriksta jégy, laiko ir noro.
Hargreaves (2003) tvirtina, kad organizacinés struktiiros netinkamumas jpareigoja $vieti-
mo institucijas keistis ir vykdyti pokycius. Struktiiros pakeitimai reikalingi tam, kad bty
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sukurta daugiau galimybiy pedagogams dirbti kartu. Esminés klititys, anot jo, tai hierarchi-
nis vadovavimas ir atsakomybés netolygus pasiskirstymas; per mazai skatinamas pedagogy
bendradarbiavimas; uzdaruma, individualizmg palaikantis darbo organizavimas; atviram
dalykiniam bendradarbiavimui nepalanki (nesaugi) psichologiné atmosfera (t. y. organiza-
cijos mikroklimato problemos).

Pedagoginio darbo esmé - tai nuolatiné saveika tarp saves kaip Zmogaus, kaip pedagogo
ir ugdytinio. Sios saveikos pasekmes lemia ne tik jos tikslai ir biidai, bet ir visa kintanti
aplinka, pedagogo ir ugdytinio patirtis, busenos, likes¢iai, tro§kimai, vertybés, zinios, jga-
dZiai ir sugebéjimai (Butkiené ir Kepalaité,1996). Amerikieciy rasytojas F. P. Wilson sako,
kad ,,geriausi mokytojai yra tie, kurie mokosi i§ savo mokiniy.“ Taigi, kita svarbi tarpas-
meninés sgveikos mokymosi forma - tai mokymosi procesas, kuomet pedagogas mokosi i§
savo ugdytiniy. Vyksta kompleksiniai santykiai - ugdytinis yra veikiamas pedagogo ir tuo
paciu veikia patj pedagoga, padédamas jam save pazinti ir suprasti bei save ugdyti. Peda-
gogo darbo partneris yra augantis ir besikei¢iantis Zmogus - ugdytinis. Tuomet ir pedago-
gas turi veikti kaip nuolat atsinaujinantis asmuo (Butkiené ir Kepalaité, 1996; Tuméniené,
2002). Nauja veikla ragina reflektuoti paties pedagogo veikla ir ugdytiniy veikla. Kaip pa-
stebi Targamadzé (2010), ugdymosi paradigmos didaktinéje kulttroje turi buti visas mo-
kymas grindZiamas pedagogine mokytojo ir mokinio saveika. Siuo pozidriu, pedagoginés
saveikos dalyviai yra skirtingg patirtj turintys, skirtingas kultaras atstovaujantys, taciau
bendry tiksly siekiantys asmenys, t.y. pedagogas ir ugdytiniai tampa nedalomu kolektyvu,
kurj jungia siekis - mokymosi pazanga.

Tik reflektuojamos pedagoginés patirtys veda j mokymasi i§ ugdytiniy ir generuoja
pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi, nes, kaip pastebi Petty (2006), patirtis ne-
garantuoja i$mokimo. Ugdytinio patirties jvertinimas duoda ir naujg supratima, ir naujy
mokymo strategijy kirima. Sis individualaus augimo procesas atsiskleidzia interviu mo-
mentuose, kuomet pedagogai pripazjsta savo supratimy, poZitriy, vertybiniy orientacijy
pozityvia kaita:

»Mes galvojam, kad specialiyjy poreikiy mokinys pats sau formuluotis toles-
nius uZdavinius mokymosi nelabai geba, o vis délto geba, ir, jeigu tu iSugdysi tokj
poreikj vaikui, kad, pavyzdziui, pries iSvaZiuodamas j varZybas pasaulines, jisai
pasiima uZduotis lietuviy kalbos, ir griZes atsiskaito uz jas .. tai yra nuostabu.
Paskui kaip pavyzdj tokj vaikg gali kitiems duot, pasikviesti jj, kad jis papasa-
koty savo istorijg, kad per tokj, na, tikrai sunky, labai kruopsty, didziulj darbg
jam visi keliai gali atsiverti, (...) reik nenuleisti ranky, tie vaikai iSmoko, nes, kai
pagalvoji, jiems ir tas, ir tas. Tai .. na, tikrai labai sunku, na, pavyzdZiui, ir be
Seimos, ir negirdi .. ir .. dar va kazkas .. dar paauglysté prasideda, dar kaZkokios
papildomos .. negalios atsiranda .. Tai atrodo, nu viskas, jau nuleisi rankas, ir
.. atrodo, nu kiek tas Dievulis gali man visko, .. bet vis délto juda jie j priekj, jie
nepasiduoda. Mes greiiau kartais pasiduodam uz juos, negu jie pasiduoda. Tai
va tokio kovojimo (...) iSmoksti i$ vaiky.“ (interviu Nr. 6, 157-169)

»Kaip Siandieninis gyvenimas jtakoja mano profesines Zinias, gebéjimus? (...)
Nuolat gauni griztamgjj rysj is studenty, Zinai, kur reik patobuleéti, kur suklydai.“
(interviu Nr. 12, 158-159)
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»Su senais Zmonémis labai jdomiy istorijy, kada vedZiau X mieste i$ Carito,
.. kur moterys i$ jvairiy Lietuvos regiony .. oi, ¢ia kokiy jdomiy istorijy, man tik
dabar atsigamina. Tiesiog dirbi ir dirbi, tq darai. AS galvoju, kaip reikia dzZiaug-
tis gyvenimu, moterys, kur sakykim, i§ namy ten neiseina, senyvo amziaus, kur
Caritas globoja, ir jas atvezé j X miestq ir joms uzsiémimus. Ir kaip viena tenai
» ne ne ne, nepiesiu, nieko nedarysiu®.. ir, bet vél matai, kaip Zmogus nori, bet
vél tie kiautai, tie lukstai tarsi neleidZia to daryti ir paskui kaip jinai, kaip jos ten
pieseé .. sugrubusios tos rankelés ir sqnariai iSsukinéti ty mociuciy, bet jos paskui
pradéjo piesti, kaip jos paskui patenkintos, kaip jos dzZiaugesi, mes paskui kélémés
per Nemung keltu .. net ir su nejgaliaisiais, su ratukais .. Cia nuolatinai mokaisi,
kad niekas nevélu, kad ir gali va (3) ir tokiam amZiui kazkg pradéti daryti.”
(interviu Nr. 4, 217-226)

Taciau pasitaiko, kad pedagogas suvokia mokymasi i§ savo ugdytiniy, bet negali jvar-
dinti tai, ko i$moko:

»lenka, Zinoma ... Kg a$ ¢ia pasimokiau, net taip greit neSauna j galvg, bet,
kad tenka, tai Zinau, nes gyveni ir mokaisi. (11) Negaliu greitai ...“ (interviu Nr.
9,211-212)

Interviu iliustruoja ir tai, kad vyresnés kartos pedagogai mokosi i§ savo buvusiy moki-
niy, tapusiy pedagogais:

»(...) prie$ porg ménesiy gavosi tokia situacija, kad tas Zmogus, kuris man
kazkada buvo didis mokytojas .. ir yra, ir buvo, ir kuris atvedé j Sitg kelig, (3)
tai gavosi taip, kad (...) dabar jau kaip ir buvusi mokytoja, auklétoja mokosi is
manegs.“ (interviu Nr. 2, 199-205)

Ugdytiniai tampa mokytojais savo pedagogams, nes atsine$a naujos patirties i§ kasdie-
nés asmeninés aplinkos; kartais Zino geriau kai kuriuos dalykus, nes, kaip pastebi Kivunja
(2014), vyresnioji karta neturi tokiy gebéjimy ir savybiy, kuriomis pasizymi skaitmeninés
kartos ugdytiniai. Pedagogai mokosi naujy technologijy ir informacijos valdymo gebéjimy
i§ savo ugdytiniy, suprasdami, kad jaunoji karta gali Zinoti daugiau:

»Galima pasimokyti ir to .. su naujoms technologijoms kazkg tai. Man karina
nuo galvos nenukrenta ir as paperku taip vaikg. Tai vienas berniukas man paais-
kino, kaip su Smartphone, paprasiau, kad paaiskinty kas kaip. Siaip tai truputj
pati ten susigaudau. Kas ten dél ty Ziniy tai .. jie labai.” (interviu Nr. 13, 426-429)

»(...) prisimenu, kaip raSiau, rengiau vadovélius ... Niekas gi nemoké, kaip
maketuoti, délioti, kaip uZduotis rengti ... Bakalauro studijose, pamenu, buvo
toks dalykas kaip Norton, DOS programos .. nieko bendra su dabartiniais porei-
kiais. Viskas per save, per bandymgq, per konsultavimgsi netgi su .. studentais.“
(interviu Nr. 12, 121-124)

Pedagogai pasakoja apie bendravima, susitikimus, ry$ius su ugdytiniais, kuriy metu is-
gyveno sukreciancius, malonius ar nemalonius jspadzius, patirtis, vedancius j naujo supra-
timo, poziurio susiformavimg, j asmeninj savo galimybiy ir ribotumo jsivertinima:

»(...) vaikai pirmiausia tave labai bando, arba bisi jiems mokytoja, arba ... Tg
ribg labai labai sunku islaviruot, kad nenusileist iki tokios .. visiskos draugystés,
kad jau jie .. pradés tavim manipuliuot. Tai, kai $itas viskas man pavyko, viskas
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pradéjo vaziuot gerai.“ (...) ,tas nuolatinis bendravimas ir, kadangi a$ dirbau su
paaugliais, vykdavo tokie pokalbiai, ir manau, kad as$ savo .. i$ dalies pasiekiau,
nes viena mano i ty mokiniy... Mes su ja labai konfliktuodavom, bet dabar galiu
pasidZiaugti, jinai tapo pedagoge .. ir ateina pas mane pasimokyti, kaip reikia su
vaikais dirbti.“ (interviu Nr. 3, 58-60, 128-131)

»(...) jie Zaidé Zaidimg, kur reikédavo jvykdyti tam tikras uZduotis. Tai a$ irgi
ateinu j galg autobuso pasakyti, kad iki Kauno liko 50 km, o vienas berniukas
garsiai sako: , Auklétoja, kaip as Jus myliu!‘; o a$ ir sakau: ,,Juliau, acii, ar atlikai
uzduotj?“. Tas atsako: ,Jo". Na, i$ tikryjy tas toks matymas. I, sakysim, mes matém,
kad berniukas pabuciavo mergaite. Tai buvo Cia irgi tokia uZduotis. Tai galvojom,
kaip reaguoti... Ir, sakysim, Siuo atveju, tarsi tu viskg Zinai, bet .. tas sunkiausia
tame pedagoginiam darbe - islaikyti vidurj.“ (interviu Nr. 2, 301-307)

»(...) yra mergaité, kuri .. mokosi septynias kalbas, bet, sakykim, jinai visiskai
nesutaria su savo klasiokais, su aplinka. Su mokytojais viskas gerai, bet su savo
draugais ... Turi vieng drauge ir daugiau neturi, .. ir jinai save Zaloja. Turi po-
linkj save Zaloti, ne nusizudyti, bet save Zaloti. Dél jvairiy priezasciy, kiek ji pa-
pasakoja... Ir tu galvoji .. na, as nesu psichologas, nesu socialinis pedagogas, net
nezinau, kg as galiu daryti, as galiu tik isklausyti, galbut patarti, .. bet kg as$ galiu
.. Na, neZinau, ir ¢ia man triksta labai daug Ziniy, labai daug kompetencijy
tritksta (...) Tai va tie jvykiai yra tokie, kurie i$ tikryjy .. man jrodo mano .. pro-
fesinius gebéjimus, kad, jeigu Zmogus gali ateiti ir pasakyti konfidencialiai kazkg
tai, .. tai, turbiit, viskg darau .. einu teisinga linkme.“ (interviu Nr. 10, 596-611 )

Remiantis anksc¢iau i$sakytomis informanty patirtimis, galima teigti, kad asmeninio
profesinio tobuléjimo etapas, kuomet pedagogas mokosi i§ savo ugdytiniy, veda i profe-
sinés kompetencijos ugdymasi, kuris laikytinas subjektyviu pedagogo profesinés veiklos
kaitos veiksniu. Naujas supratimas, poZitris j pedagoginéje veikloje svarbius reiskinius,
gebéjimai, kurie jgyjami mokantis bendraujant su ugdytiniais atskleidzia individualius
profesinés kompetencijos ugdymosi procesus.

Taigi, mokymosi bendraujant ir bendradarbiaujant biidu jsisavinami profesinéje veiklo-
je svarbiis metodiniai, naujy technologijy ir informacijos valdymo, dalykiniai gebéjimai.
Socialiné interakcija, bendradarbiavimas, komunikacija reikalingi, nes kolektyviai jvei-
kiant profesinés veiklos sunkumus, vyksta savaiminio mokymosi procesai. Siuos procesus
salygoja ugdymo jstaigy administracijos gebéjimas sukurti $iam mokymuisi palankias sg-
lygas - suburti pedagogy komanda, kurios nariai mokytysi vieni i$ kity. Geras kolektyvas
pasizymi Zodziy ir veiksmy integralumu, pagarba ir pagalba jaunam specialistui, nuosir-
dziu bendravimu.

Jaunus specialistus imponuoja pedagogai, turintys ilgamete pedagoginio darbo patirt;.
Tuomet i$gyvenama simpatija ir pagarba motyvuoja dar labiau pamilti savo profesija, siekti
joje tobulumo, kas veda prie profesinés kompetencijos ugdymosi. Déka asmeniniy rysiy
darbiniame kolektyve, sukuriama supratimo ir pasitikéjimo atmosfera - pozityvus sociali-
nis klimatas, suteikiamas postimis pedagoginio darbo budy, metody kaitai, asmeniniam
tobuléjimui, tai padeda pakelti darbo kravj, leidzia pasitikrinti asmeniniy vertybiy suvo-
kimg. Pedagogy bendravimas su uZsienio kolegomis per projektine veiklg ar asmeninius
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ry$ius iliustruoja dalykinés, metodinés, tarpkultarinés kompetencijy kaip integraliy profe-
sinés kompetencijos daliy ugdymasi.

Pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasis vyksta per bendravimg, susitikimus, ry-
$ius, per nuolatinj bandyma ir refleksija, kas pavyko, o kas ne. Tobuléjimas gali buti visai
paprastas, kasdienis procesas, kuomet pati profesiné veikla tampa paciy pedagogy mo-
kymosi ir tobuléjimo vieta. Mokymasis per saveika su darbo kolegomis bei ugdytiniais,
sprendziant realias ugdymo problemas, pedagogams padeda augti ir tobuléti.

3.3.2. Mokymasis bendraujant asmeninéje aplinkoje: ,,mokausi .. is tokiy jy
kalby, is tokio matymo, is tokiy vertybiy“

Salia mokymgsi sglygojanciy issikiy profesinéje aplinkoje, reikia paminéti ir asmeni-
néje aplinkoje kasdienybés suteiktas mokymosi galimybes. Naujas supratimas, zinios, atéje
per mokymasi bendraujant asmeninéje aplinkoje daznai véliau atsispindi profesinés vei-
klos patirtyse. Savaiminis mokymasis kalbant apie kompetencijos ugdymasi gali bati pa-
dalintas j du tipus - mokymasi bendraujant ir bendradarbiaujant profesinéje veikloje bei j
mokymasi asmeninéje aplinkoje - tik analitiniu badu.

Interviu kalbama apie sukurtos $eimos jtaka savo asmenybés tobuléjimui, kurj sglygoja
suvokimas, kad reikia kartai i§ kartos mokytis, o suauge vaikai laikomi gyvenimo pavyz-
dziu:

»(...) labai daug mokausi is savo vaiky, nes i$ vaiky, turbit, daugiausiai ..
mokaisi, nes turiu labai Saunius, dabar jau, aisku, suaugusius .. ee .. du sinus
turiu. Ir i$ jy labai labai daug visg laikg mokiausi ir .. dabar mokausi, nes jie
man irgi yra labai didelis pavyzdys.“ (...) ,Jie gal truputj is miisy mokosi kazko
tai, mes is ty vaiky mokomés kazko, kad tos kartos labai neatsiskirty.“ (...) ,jei as
neturéciau savo Seimos, tai as is viso, .. man nieko .. as niekas, turbit, nebiciau,
nes man labai svarbu .. mano vaikai, mano vyras is tikryjy man labai padeda ir
leidzia biti tokiai, kokia esu .. ir skatina.(...),,as tuomet susikaupiu ir pagalvoju,
kaip mano vaikas dabar va daryty, jisai tai taip, .. tai ir as reiskias taip, nesvarbu,
kad as jau gyvenau kitam laikmetyje, ir as kitaip suformuota, bet as turiu daryti,
nes tada mane .. gerbs, tada mane jvertins, tada supras, kad .. kad va mama
stipri ar ... drgsi. (interviu Nr. 7, 125-127, 168-169, 469-472, 535-538)

Kaip pastebi Lepeskiené, Butkiené, Steevens ir van Werkhoven (2001), pedagogo pro-
fesionalumas siejamas su jo asmenybés ypatumais, o ne vien dalyko zinojimu. Asmenybés
ypatumu laikytinas jos vertybinis pagrindas, kuris, kaip teigiama, formuojasi asmenybés
brendimo laikotarpiu. Taciau, kaip interviu iliustruoja, mokymasis i$ suaugusiy vaiky pir-
miausia pasireiskia kaip vertybiniy nuostaty atnaujinimas, kaip paskata islaikyti nuolatinj
pozityvy zvilgsnj j gyvenima:

»(...) tiesiog dabar jau jie suauge, ir jie jauni, jie mato tq pasaulj jau kitaip
truputj negu as. Jy nuolatinis palaikymas, jy nuolatinis pozityvus Zvilgsnis. (...)

»as nezinau, dabar turbit, jau pinasi, kq jie gavo, tg grazina, nes jy tas teisybés
jausmas. Jy, pavyzdziui, Siandieninis poziiris .. AS negaliu savo vaiky paprasyti:
»Tu, Zinai, paprasyk, savo .. draugo chirurgo, kad jisai ten paZiiréty mano drau-
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ge tokig, nes jai tas ir tas.“ Net nelabai supranta apie kg as kalbu, sako, ,,mama,
as esu gydytojas, bet ne rysiy specialistas, as nesuvedinéju, yra Seimos gydytoja,
nueik ir duos siuntimgq ir .. a$ nesuprantu, apie kg tu kalbi. Tai man pirmg kar-
tg, kai taip pasake, tai as irgi nesuprantu, a$ Ziariu ir akim mirksiu, kaip .. kg ..
Jis man moralg skaito tokj, tokj rimtg suaugusio Zmogaus moralg man. (...)Tas jy
poZzitris vaiky, va toks, jis man yra tok grazus ir $viesus, kad a$ galvoju, turbit,
Lietuva keisis. (... ,aisku, a$ va ir mokausi i to .. jauno, nesugadinto, kaip as sa-
kau .. pozityvaus poziirio to .. is to mokausi .. is tokiy jy kalby, i$ tokio matymo,
is tokiy vertybiy, kaip a$ sakau. (...) ,Va galvoju, ir vél, turbut, grazu, ir as vel
mokausi. (...) stabdo prie sody Garliavos vakare masing .. Du Zmonés stabdo, ir
sustoja. (...) o ten, pasirodo, ,,Radijo centras“ - kiek bus sustojanciy .. ,Jis pir-
mas*, pasirodo. Ir vél galvoju, bet kaip grazu as irgi visq laikg sakydavau, kad jei
yra istiesta ranka pagalbos, tai reikia j tq atsiSaukti, pamatyti tq rankg. Galvoju,
va mano vaikas .. ,Radijo centreir kalba .. Taip, iStiesta ranka ir reikia pagalbos.
Dabar pati neZinau, toli grazu ar sustoliau, nes tiek visko baisaus aplinkui. Na,
va daug tokiy dalyky, sakau, i kuriy .. is ty dalyky ir mokaisi.“ (interviu Nr. 7,
129-130, 144-154, 157-158, 161-168)

Tiek bendravimas savo sukurtoje Seimoje, tiek vaikystés metais bendravimas $eimoje
akivaizdziai prisideda prie pedagogo profesinés kompetencijos integraliy daliy ugdymosi.
Interviu kalbama apie mokymosi bendraujant $eimoje salygas — grazas keliy karty tar-
pusavio santykiai $eimoje, tétis kaip gyvenimo pavyzdys. Gebéjimas aiskinti, gebéjimas
bendrauti ir suprasti, gerbti, uzjausti kita Zzmogy sietini su bendravimu $eimoje vaikystés
metais:

,(...) atsimenu eidavau pasivaik$¢iot su téciu ir visq laikg .. koks ten pauksciu-
kas praskrido? Koks ten kas? O tai kodél, o tai kam, o tai kas .. Vienu ZodZiu, tétis
labai gerai mokédavo paaiskinti, jis kazkaip neskubédavo ir aiskindavo, kol bii-
davo aisku. [juokas] Tai is técio Siek tiek ta savybé yra.“ (interviu Nr. 6, 355-360)

»AS turiu .. labai nuostaby tétj, buvo labai grazis misy santykiai su téciu.
AS$ labai daug mokiausi is tétio, iS jo patirliy, ir iS jo zvilgsnio j gyvenimgq. Jisai
buvo labai teisingas. Jisai buvo labai .. Zmoniskas, tas zZvilgsnis, jis labai buvo, (4)
mano galva, teisingas is tikryjy. .. Tétis .. tétis man buvo labai didelis pavyzdys.
I§ jo mokiausi tos gyvenimo patirties, to bendravimo. Jis pats labai bendraujantis
Zmogus, to komunikavimo, to kito Zmogaus supratimo. Tai va, man pirmiausia,
tai buvo tétis.“ (interviu Nr. 7, 110-115)

»Pagrinde augus tarp suaugusiyjy, kurie .. irgi turbiit skyrési savo kartoje, nes
tévai mano yra vyresni. KeturiasdeSimties mety mane gimdé mama, o tétis irgi
buvo to paties amZiaus. Ir seneliai irgi vyresni, ir tokia vat tarsi kartos prasikeiti-
mas lyginant su savo bendraamZiais. AS turbit ir dabar kartais jauciu, kad man
yra lengviau bendraut su vyresniais .. labiau atliepia negu su mano bendraam-
Ziais.“ (interviu Nr. 5, 26-30)

»Mes Baltarusijoje turim nusipirke sodybg vienam miestelyje ir .. ten Sviren-
kos upé. Ant jos kranto namas stovi, o priesais tokia tuscia erdvé ir baznycia.
Tg baznycig staté mano prosenelis. Jis buvo tos baznycios fundatoriumi. (...)
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Man pasakojo tokig istorijg... Ejo ubagas per kaimg, o miisy namai buvo kaimo
gale. Uzéjo .. Zinot, kaip ubagas, pilnas utéliy, blusy, murzinas, smirdantis. Mo-
Ciuté jam davé ten duonos, ten dar kazko ir .. eik. O uz namo misy ant kalniuko
kryzius. Kaimo gale .. tie kryZiai stovédavo ... Jis atsigulé, .. buvo ankstyvas pa-
vasaris, prie kryZiaus ir guli. Senelis eina is pirties ir .. ,,Ko tu ¢ia, Zmogau, guli?“
- »Tai neturiu jégy toliau eiti.“.. ,Tai kodél tu niekur nepasiprasei?- Sako, niekas
nepriémeé. ,,Negali biiti, o j Sitg namg tu buvai uzéjes?“ Ir ten, sako, nepriémé. Ten
tokia auksta moteris davé uzvalgyti, bet nepriémeé. Jis pasiémé tq Zmogy, atsivedé
i namus, paémeé savo ribus, nusivedé vél atgal .. su juo nuéjo j pirt, iSmaude,
atsivedé | namus. Ant peciaus paklojo jam miegoti. Mociuté tyléjo. Stai tokia
istorija. Buvo tikrai taip, man ir kaimynai pasakojo, ir as prisimenu Seimoj tévas
man pasakojo Sitg. Tévui buvo 12 mety, kai senelis mire. ... O naktj tas ubagas
miré, tai jis tuomet jj palaidojo ir misias uzsaké. Gal cia ir i$ tos Seimos, kad ir
i$ tévo pusés buvo tokiy gailestingy Zmoniy, ir i§ mamos ... Kad ir mano mama
dabar. .. Ji gatava viskg atiduoti. Avieciy ji turi. Tai ji .. rankg auks¢iau negali
pakelti, jai skauda, ir ji vis tiek renka. Tai sultis spaudzia, tai uogiene, o paskui
visiems isdalina. Tai gal uZjausti Zmogy, padéti Zmogui .. gal taip ir kazkur tai ir
i$ vaikystés. (interviu Nr. 13, 142-160).

Mokymasis i§ draugy asmeningje aplinkoje taip pat vyksta nuolat. Mokomasi ir i§ klasés
draugy, ir véliau, studijy metais, i§ bendrakursiy, ar net gi per neformaly santykj su moky-
tojais, déstytojais. S mokymasi salygoja, tiek paciy besimokanciyjy polinkis tobuléti tam
tikroje srityje, tiek ir sutikti jdomis zmonés bei gyvenimas kitoje kultarinéje terpéje:

»(..) a$ kalboms turéjau polinkj, nes ir rusy man gerai sekési, ir ta vokieciy gerai
sekési. Angly kalba atéjo po truputj, savaime. AS tik tiek, kad su klasiokais Sneké-
davau ir lygindavau... Visq laikg turéjau tokig madg lyginti su vokieciy kalba, pa-
vyzdziui, angly kalbg, ir daug Zodziy suzinodavau...“ (...) ,,kai reikédavo namuo-
se ruostis, tai biidavo labai gerai, nes tu galéjai su tais studentais bendraudamas
pasiruosti, daug kg suzinodavai ir net neskaitydamas, arba paskaitai, nesupranti,
nubeégi issiaiskini, ir kiekvienas Zmogus tau galéjo daug kg duoti. Tai su tokiais kaip
latviai ir patys rusai, Rusy [filologijos, aut. past.] fakulteto studentai, istorikai .. la-
bai daug Ziniy suteikdavo.“(...) ,,Ir dar vienas dalykas, ir ta pati profesiira kviesda-
vosi j svecius, ir déstytojai kai kurie... Tai matém, kaip gyvena tikrieji, sakykim, tie
Zmonés, ir kad tas pedagogas visam turbiit pasaulyje néra jisai labai nei turtingas,
nei, sakykim, viskuo apsiripines, kad ir jie turéjo ir problemy, ir buitiniy, ir viso-
kiy, ir padét kartais reikédavo, ten perkraustyt .. atsimenu perkraustém déstytojg.
Tai kaip nesusipaZinsi, neisplési savo Ziniy, jei tu matai ir gali paklausti: ,O kodél
Cia ikona pas Jus yra, Jis tikintis, bet Jiis neinat j baznycig, ar einat j baznycig?“.
Tai viskas bidavo iSaiskinama, kad jeigu as déstytoja, turiu prisilaikyti tam tikry
taisykliy. Taip, as$ giliai tikinti, ir mano giminé tikinti, ir pas mus va ¢ia yra .., bet as
turiu (4) Na va, .. buvo tikrai toks pilnakulturiskas, sakyciau, issilavinimas ir Ziniy
gavimas.“ (interviu Nr. 14, 511-515, 350-354, 394-402)

»Man buvo jdomu bendrauti su tais Zmonémis, ir is tikryjy tai va ir .. pradiniy
klasiy mokytoja, ir auklétoja, ir rusy kalbos mokytoja. .. Mano trys is mokyklos
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.. Zmonés is mokykliniy mety buvo, kurie visq laikg, .. as taip kazkaip va jsivaiz-
duoju, kad visada mano gyvenime buvo .. lipau laiptais, .. vir$ kuriy visada buvo
Zmogus, kuris mane tiesiog patempdavo. Pradinéj mokykloj buvo pradiniy klasiy
mokytoja, kadangi vienintelis Zmogus, kur bendrauji, po to auklétoja tapo, buvo
lituanisté ir pranciizy kalbg moké. Ir a$ irgi eidavau, klausdavau kazko tai, va
buvo .. kazkoks santykis toksai kitas, .. na, ir mano rusy kalbos mokytoja buvo.“
(interviu Nr. 10, 75-81)

Asmeniné patirtis uz profesijos riby, nuolatiniai rysiai su tam tikrais Zmonémis, gyve-
nimas kitoje kultarinéje terpéje gali suteikti svarbiy pedagogo profesijai Ziniy ir gebéjimy.
Kartais tai gali vykti kaip latentinis mokymasis, kuomet ir pats besimokantysis gali $io mo-
kymosi proceso nepastebéti, o tai ka jgijo mokymosi metu tiesiog jvardinti, kad tai - ,,arti-
ma ir paZjstama“.

»Tiesiog, ta daugiakalbé mano aplinka ir buvo pats didzZiausias .. kaifas biti
tarp tokios aplinkos, tarp tokiy Zmoniy, kad ten ir .. rusiskai gali kalbétis su kaz-
kuo tai...“ (interviu Nr. 10, 197-199)

»Priklausau katalikiSkai bendruomenei, kuri pakankamai yra aktyvi visuo-
menéje, ir bendruomenés nariai daznai veda jvairius renginius, mokymus ir pa-
pedagogine, .. bet po to, kai jau atsistoji pries auditorijg, va pasiémimas to, kad
daré taip, ir va suveiké, ir man suveiké, ir .. kitiem suveiké. Reikia ir man taip
kazkaip .. kazkas tokio. Galbut, i$ ten irgi ateina toks nemaZas bagaZas per tuos
kelis metus, kiek bendruomenéje jau taip aktyviai veikiant priklausau. (interviu
Nr. 5, 329-335)

»(...) mano vyras yra irgi i§ globos namy, globos namuose auges. Mano tétis
dirbo globos namuose. Tai as, kaip ir .. daznai man tekdavo buti tarp tokiy vaiky,
bendrauti su jais. .. I§ tikro nuo (3) mokyklos laiky. (...) daug ir draugy turéjau is
globos namy, ir klasiokai buvo. .. Tai manyciau, kad .. juolab ir vyras .. gal dél to
man taip is tikro .. artima ir paZjstama ...“ (interviu Nr. 9, 177-183)

Nelaukti gyvenimo poky¢iai, iSgyvenimai, susidarus su krizémis ir ligomis artimoje
aplinkoje, emociskai sukrecia ir veda prie pastebimy poky¢iy, kas paciy pedagogy yra va-
dinama mokymusi i§ gyvenimo. Galima teigti, kad gyvenimo poky¢iai, i$gyvenimai yra
labai svarbus, nes juos i§gyvenus augama.

»(...) sirgo ir ir téveliai, teko slaugyt, ir teko palaidot, ir ir .. vaikai maZi, na,
tiesiog buvo labai sunkiis metai ir dabar, kai pagalvoji, kai pradedi lyginti, .. jeigu
kazkokia tai yra problema, .. sakysim, darbe, .. kur, galbit, kitas sakyty, nu tai
jau labai begaliniai didelé problema, ar ne, kad kad kad kaip ¢ia bus, ar ne .. Tai,
sakysim, a$ savo atveju darbe pedagoginiam, .. tai i tikryjy, na, manau, taip,
kad, na, bet kokig problemg galima iSspresti ir, kad tai néra pasaulio pabaiga, ..
nes i$ tikryjy yra daug didesniy problemy, yra daug daug .. sunkiau gyvenime
negu, kad, sakysime, iSspresti vieng ar kitg problemg, kad ir tq pedagoging darbe.

Tai man tai, galbuit, asmeniskai padeda tokie tam tikri jvykiai gyvenime dabar
pedagoginiam darbe Zvelgti .. ee... j tam tikras problemas ir jas spresti. (interviu
Nr. 2, 386-393)
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~Gana stipriai ugdé ir netektys mano pacios, .. kad pradéjau .. nezinau, ..
iSeiti i$ savo Seimos rato, nes turbit, jeigu as nebiciau netekus Seimos, as buciau
Seimos rate taip ir likusi, nes tas .. man buvo .. man iki Siol néra patogu iseiti uz
dury .. Man geriau yra savo kampe, .. bet va taip, nezinau, (3) priverté tiesiog
gyvenimas iSeiti, ir tada jau .. kaZkaip taip, nezinau, jau bandyti tas stiprigsias
savybes panaudoti, bet labiau turbut dedu akcentg j aplinkg, nei j savo savybes.“
(interviu Nr. 5, 446-451)

»Anksc¢iau nelabai mokéjau, dabar jau iSmokau .. apgalvoti, pries tai, kaip pa-
sakyti. Tokios prabangos as sau jau nebeleidZiu. Buvau jaunesné, jaunesni Zmo-
neés kartais kategoriskesni tokie, pasako. O a$ dabar pamokyta gerai gyvenimo
(..) Zinau, kad jei as kam nors ir griez¢iau kq nors lepteléiau, tai .. na, vél man
reikes kiek pastangy déti, kad su tuo mano .. su kolega nustatyti tg tinkamg rysj,
kad praeitj tg kartumélj.“ (interviu Nr. 13, 284-289)

Ir atvirks¢iai, Zinios, supratimas ir kt., jgyti per patirtis, i§gyvenimus profesinéje vei-
Kkloje, i$ryskéja asmeninéje aplinkoje. Bendraujant su draugais, $eimos nariais atsineStas
naujas zinojimas i§ profesinés veiklos tarsi pagilinamas, o véliau vél pritaikomas kaip naujai
atrasta perspektyva profesinéje veikloje.

»(...) mano pirmoji mokykla, tai buvo ta pati mokykla, kurioje dirbo mano
mama. Cia dabartiné Rasos gimnazija Kaune. Tai as, .. jeigu kg, tai tuoj pat pas
jg, namuose irgi dar gyvenau su mama. Tai nebuvo labai sunku, tiesiog visus
klausimu buvo galima spresti ¢ia ir vietoj...“ (interviu Nr. 3, 44-47)

»(...) bendravimas vél gi grynai kas liecia tq dalyking kompetencijg, tai ben-
dravimas biitent vél gi su .. su paZjstamais, su draugais i Vokietijos. Kur i tikry-
jy vat dabar taip pat yra tam tikri dalykai, kur as .. man kyla klausimy ir as turiu
pas kg paklausti. (interviu Nr. 2, 430-432)

Kasdieniniame gyvenime nuolat susiduriama su galimybémis mokytis, o igytos Zi-
nios, atsirade pozitiriai, gebéjimai kaip integralios profesinés kompetencijos dalys, véliau
pritaikomos pedagogo profesinéje veikloje. Bendravimas su Seimos nariais, draugais bei
neformalus santykis su mokytojais, déstytojais tampa ir savaiminio mokymosi salyga, ir
mokymosi biidu, galin¢iu suteikti svarbiy pedagogo profesijai Ziniy ir gebéjimy. Asme-
ninio gyvenimo patirtys, iSgyvenimai veda prie pedagogo nuostaty, poziiriy, dalykiniy,
metodiniy gebéjimy kaitos, kitaip sakant, $ie savaiminio mokymosi procesai generuoja tiek
dalykine, metodine, tiek ir asmenine bei socialine kompetencijas kaip integralias pedagogo
profesinés kompetencijos dalis. Mokymasis bendraujant asmeninéje aplinkoje skatina as-
meninés patirties refleksijg.
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MOKSLINE DISKUSIJA

Empirinio tyrimo rezultatai atskleidzia pedagogo savaiminio mokymosi procesy vyks-
ma individualios biografinés patirties fone. Siekiant atsakyti j klausimg, kokios salygos le-
mia pedagogy savaiminio mokymosi pasireiskimg, visy pirma paminétina, kad savaiminio
mokymosi procesai identifikuojami biografinése aplinkybése, susijusiose su artimais Sei-
mos nariais bei autoritetingais asmenimis. Seimos nariai ar/ir vaikystéje sutikti pedagogai
tampa orientyrais, pavyzdziais profesiniame kelyje, i$ jy buvo mokomasi juos stebint, daz-
nai net nesamoningai, ir yra mokomasi tikslingai juos prisimenant.

Tapsmas pedagogu suvokiant savo pasaukima $iam darbui taip pat laikytinas savaimi-
nio mokymosi salyga. Tyrimas rodo, kad i$gyvenamas pasaukimas pedagoginiam darbui
siejamas su ankstesne asmens jgyta patirtimi, noru susitapatinti su savo idealizuojamais
asmenimis - buvusiais pedagogais. Savojo pasaukimo supratimas ateina per stebéjima,
per susidirima su profesine veikla. Viena vertus, i§gyvenamas pasaukimas pedagoginiam
darbui tampa asmens vidine paskata veikti, siekti tobulumo, kita vertus, noras buti idea-
liu pedagogu pareikalauja nuolatinio savo galimybiy ir ribotumo jsivertinimo - profesinés
veiklos refleksijos, o tai salygoja savaiminio mokymosi procesus.

Biografiniai socializacijos bei patyriminiai procesai, asmens poreikiai, interesai bei jo
individualios savybés formuoja besimokanciajam budingg mokymosi stiliy, kas parodo
savaiminio mokymosi procesy sasajas su pedagogo biografijos individualumu. Savaimi-
nio mokymosi procesus nulemia tokios biografinés salygos, kaip Seimos gyvenimo budas,
mokymosi aplinka mokykloje, artimyjy netektis, motinystés patirtys bei paties savaiminio
mokymosi prasmingumo suvokimas siekiant prisitaikyti, keistis ar savirealizacijos profesi-
néje veikloje. Biografiniai procesai salygoja ir savaiminio mokymosi motyvacijos strukti-
ros kaitg. Tyrimo rezultatai patvirtina mokslininky jzvalgas (Overwien, 2005; Gedviliené
ir kt. 2010), kad profesinis tobuléjimas yra stimuliuojami vidinés ir iSorinés motyvacijos.
Atliktas tyrimas leidZia papildyti minétas jzvalgas teiginiu, kad pats savaiminis mokymasis
gali salygoti tolimesnio mokymosi motyvacija, nora tobuléti ne tik savaiminiu, bet ir for-
maliuoju mokymusi, pavyzdziui, refleksyviojo savaiminio mokymosi procese suvokus savo
kompetencijas ir jy trikumus.

Nors mokslinéje literatiiroje savaiminis mokymasis kartais apibréZiamas akcentuojant
kontrolés laipsnj, t. y. teigiama, kad savaiminio mokymosi procesy metu besimokantieji
nekontroliuoja savo mokymosi tiksly (Mocker ir Spear, 1982), kad savaiminis mokymasis
yra samoningas (planuotas, tikslinis, savivaldus) mokymasis, ir nuo jo reikia atskirti atsi-
tiktinj (incidentinj) mokymasi (Kirchhofer, 2004; Schiersmann, 2007; Foley, 2007), kad
savaiminio mokymosi procesai vis tik apima atsitiktinj (incidentinj) mokymasi (Marsick,
2001; Dohmen, 2001); kad savaiminio mokymosi procesai apima atsitiktinj (incidentinj)
mokymasi bei refleksyvyjj ir implicitinj (numanoma, latentinj) mokymasi (Dehnbostel,
2003, 2016), $io tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos rodo, kad jy kaip pedagogy profesinés
kompetencijos ugdymosi procesas integruojasi j kasdienybe ir darbg, apima tiek implici-
tinj, tiek ir eksplicitinj savaiminj mokymasi, t. y. latentinius, patirtinius, refleksyviuosius,
savivaldzius savaiminio mokymosi procesus.
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Atliktas tyrimas atskleidZia, kad per patirtinj savaiminio mokymosi procesa vaikysté-
je, tolimesnes biografines patirtis tiek asmeninéje, tiek ir profesinéje aplinkoje asmuo ku-
ria savo Zinojima, kuris néra visada sgmoningai iskart suvokiamas. Sis procesas salygotas
aplinkos, daznai jtakotas ir inicijuotas atsitiktinumo, vyksta neplanuotai ir laikytinas laten-
tiniu savaiminio mokymosi procesu. Taip pat ir individualiy profesinés veiklos patirc¢iy pa-
grindu formuojasi naujas profesinés veiklos supratimas, o pedagogy klaidingi sprendimai,
poelgiai, juos apmascius, veda prie veiksmingy mokymosi procesy. Butent asmens refleksi-
ja pasitarnauja kaip asmeninio ir profesinio tobuléjimo metodas, kas atliepia mokslininky
tyrimus (Dehnbostel, 2003, 2016; Humacher ir kt., 2012; Bubnys ir ZydZi@inaité, 2012; Da-
¢iulyté ir kt., 2013). Refleksyvusis savaiminio mokymosi procesas leidzia naujai pazvelgti
turima Zinojima, atéjusj per patirtj. Ankstesnés patirties ziniy jvertinimas ir suvokta buvusi
patirtis laikytini pedagogy savivaldaus savaiminio mokymosi proceso komponentais. Re-
trospektyvus Zvilgsnis j savo patirtis vaikystéje mokantis i§ artimos ir tolimos aplinkos,
noras atliepti naujos kartos ugdytiniy poreikius atsizvelgiant j savo $alies pokycius, j ateities
tendencijas veda j savaiminio mokymosi procesus.

Profesinés veiklos patirtys, jy refleksija salygoja patirtinius ir savivaldzius savaiminio mo-
kymosi procesus. Mokymasis bendraujant ir bendradarbiaujant profesinéje aplinkoje - lai-
kytinas savaiminio mokymosi dimensija, atspindin¢ia pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymosi procesus mokantis per socialine interakeijg, kas patvirtina mokslininky teiginius
(Dehnbostel, 2003, 2016; Juceviciené, 2007), jog individo mokymasis i$ patirties yra ,,soci-
aliai atviras®, o savivaldus mokymasis visuomet reikalauja socialinés sgveikos ir bendradar-
biavimo.

Bendravimas su $eimos nariais, draugais bei neformalus santykis su mokytojais, désty-
tojais tampa ir patirtiniy, savivaldziy savaiminio mokymosi procesy salyga, ir mokymosi
budu, galiniu suteikti svarbiy pedagogo profesijai Ziniy ir gebéjimy. Bendraujant asme-
ninéje aplinkoje Zinojimas i§ profesinés veiklos tarsi pagilinamas, o véliau vél pritaikomas
kaip naujai atrasta perspektyva profesinéje veikloje, taigi vyksta abipusé saveika tarp peda-
gogy savaiminio mokymosi procesy jvairiose Zzmogaus gyvenimo aplinkose. Kai pedagogai
bendrauja su asmenimis i$ skirtingy aplinky arba kaip teigia mokslininkai (Wildemeersch
ir kt., 1998, cit. pagal Foley, 2007), kai asmenys saveikauja su asmenimis i$ kity bendruo-
meniy, jie pernesa $iy bendruomeniy prasmes i§ vienos j kitg. Tarp asmens ir bendruome-
nés jsitikinimy visada esama jtampos ir abu nuolat kinta per jy santykiuose vykstancias
sgveikas, t. y. vyksta tiek individo mokymasis, tiek bendruomenés savaiminio mokymosi
procesai.

Profesinés veiklos kasdieniai i§$tkiai, teorinio pasirengimo ir praktiniy problemy su-
derinamumo poreikis skatina pedagogus aktyviai konstruotis profesinei veiklai reikiamas
kompetencijas, salygoja patirtinius, savivaldzius ir/ar latentinius savaiminio mokymosi
procesus. Tyrimo rezultatai patvirtina mokslininky idéjas (Lave ir Wenger, 1991; Chaiklin
ir Lave, 1993; Garrick, 1998; Gonzi, 2007; Dehnbostel, 2017), kad Zinios yra kuriamos da-
lyvaujant kompetencija jau jgijusioje grupéje, tam tikroje praktikos bendruomenéje; kad
besimokantieji susikuria savo Zinojima, kuris neatskiriamos nuo profesinés veiklos ir tam-
pa profesinés kompetencijos pagrindu. Siuos procesus, kaip rodo tyrimas, salygoja ugdy-
mo jstaigy administracijos gebéjimas sukurti $iam mokymuisi palankias salygas - suburti
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pedagogy komanda, kurios nariai mokytysi vieni i§ kity. Tuo tarpu, mokslininkai Bubnys
ir Zydzitinaité (2012) pazymi, kad bendradarbiavimo ir mokymo(si) i§ kity patirties bidai
déstytojy praktikoje néra dazni, kas suponuoja galimus tolimesniy tyrimy klausimus apie
pedagogy komandinio darbo patirtis, komandinio darbo veiklos prielaidas, organizavimo
ypatumus.

Pedagogo profesinés kompetencijos ugdyma savaiminiu mokymusi atskleidzia biogra-
finés aplinkybés, kurios laikytinos $io ugdymosi prielaidomis. Jau vaikystéje iSryskéje ir
aplinkiniy pastebéti gabumai turi poveikj individo savivokai ir véliau sglygoja savojo pa-
$aukimo supratima, profesijos pasirinkima bei tampa pagrindu toliau vystyti savo gebéji-
mus ir jgyti naujy. Mokymosi patirtys vaikystéje ugdo pedagoginius gebéjimus. Empirinio
tyrimo rezultatai atskleidZia tiek bendrosios kompetencijos ugdymosi lygmenj, tiek meto-
dinés-didaktinés, tiek ir dalykinés, kurios laikytinos pedagogo profesinés kompetencijos
integraliomis dalimis. Sio tyrimo rezultatai patvirtina mokslininky Roth (1971), Hensge ir
kt. (2008), Anne (2011) idéja, kad kompetencijos samprata siejasi ne tik su profesine veikla,
bet taip pat ir su individo asmeniniu ugdymusi ir papildo mokslininky pozicija (Becker,
2011, Becker ir Spottl, 2011), kad kompetencija jgyjama tik susidirus su profesine realybe.

Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi modelis (Frohlich-Gildhoft ir kt., 2011)
akcentuoja, kad pedagogy veikla, o tuo paciu ir kompetencijos ugdymasi per profesine
veiklg, salygoja vertybiniai poZitriai ir nuostatos kaip profesiné pozicija. Tyrimo duomenys
atskleidzia bendrazmogiskujy vertybiniy nuostaty, kuriomis grindziama pedagogy pro-
fesiné kompetencija, ugdymosi salygas biografinése aplinkybése, susijusiose su artimais
$eimos nariais. Taigi, tiek biografiniai socializacijos bei patyriminiai procesai asmeninéje
aplinkoje, tiek ir pedagoginéje veikloje salygoja pedagogo profesinés kompetencijos ugdy-
masi, kuris laikytinas subjektyviu pedagogo profesinés veiklos kaitos veiksniu. Tai patvirti-
na ir mokslines jzvalgas (Kirchhofer, 2004), kad nuolat mazéja ribos tarp darbo ir kasdie-
nio gyvenimo situacijy, kad vis dazniau mokymosi situacijos iskyla socialinéje aplinkoje ir
§is patyrimas daro jtaka profesinés kompetencijos ugdymosi procesui.

Atliktas tyrimas rodo, kad pajaustas, iSgyvenamas paSaukimas kaip asmens vidinis
stimulas veiklai laikytinas predispozicija pedagogo profesinés kompetencijos ugdymuisi.
Tai atliepia tiek mokslininko White (1959) teorijg, kurioje kompetencijos samprata kildi-
nama i§ motyvacijos psichologijos ir laikoma, kad kompetencijos ugdymasi salygoja vidi-
né motyvacija, o pats ugdymasis vyksta per interakcija su esama aplinka, tiek ir JovaiSos
(2007), tyrusio pedagoginj pasaukima, mintis, kad paSaukimas yra lemiamas profesijos pa-
sirinkimo motyvas. Tyrimo rezultatai pasaukima atskleidé kaip vieng svarbiausiy veiksniy
renkantis pedagogo profesija. Individo ,vidinis pasaukimas® - gabumai, poreikiai, visa tai
labai svarbu atrasti individui savyje, taip suvokiant savo pasaukimg. Suvokus savo pasau-
kimg tam tikrai veiklai, atsiranda ir noras siekti toje veikloje tobulumo. Individas jaucia
pasitenkinima vien tame, kad jis turi galimybe savirealizacijai. Pedagogy gyvenimo istori-
jose iSryskéjo esminis pasaukimo komponentas — meilé vaikams. Meilé vaikams negali buti
iSugdoma, vadinasi tai jau laikoma duotybe, gyvenimo dovana ir tikétina, kad batent $is
elementas ir suteikia pasaukimo sampratai gilumo ir paslaptingumo. Jdomus klausimas, ar
galima padéti esamiems pedagogams pajusti savo profesija kaip pasaukima. Tokia psicho-
loginé motyvacija tikrai turéty poveikj. Taciau abejotina, kad darant iSorine jtaka, galima
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profesija paversti pasaukimu. Minétas procesas, $iy eiluciy autorés nuomone, turéty jvykti
paciame individe.

Busimiems pedagogams atrasti savo pasaukimg padeda autoritetingy Zmoniy ar $eimos
nariy jzvalgos apie jy gebéjimus. Galimybé i$bandyti save pedagoginéje veikloje taip pat
leidzia suvokti savo santykj su $ia profesija. Anot Jovai$os (1981), tyrimai rodo, kad moky-
tojy individuali jtaka mokiniui renkantis profesija, yra gana silpna. Taciau $io tyrimo gauti
rezultatai parodo, kad busimi pedagogai savo profesinj kelig atranda sekdami savo buvusiy
pedagogy pavyzdziu. Mokykloje sutikti ,,pedagogai-idealai“ uzdega noru rinktis $ig pro-
fesija, daznai tai tampa vedancia j pasaukima svajone. Galima kelti klausima, ar savoka
»profesijos pasirinkimas“ save pateisina, gal tai grei¢iau ne ,pasirinkimas®, o ,,profesijos
radimas®. Pedagoginj kelig individai pradeda jau turédami apie jj tam tikry Ziniy, supra-
tima, kuris ateina per stebéjima, per praktine veiklg. Atéjes suvokimas, kad norima tapti
pedagogu, kad tai galimybé save realizuoti gyvenime, tampa stipria motyvacija mokytis.
Kai kuriy pedagogy profesinés veiklos patirtj leidziantis nusakyti posakis: ,kaip mane
mokeé, taip ir a§ mokau’, suponuoja klausimg, ar tai nestabdo asmens tobuléjimo, karybis-
kumo ugdymosi procesy. Tyrimo rezultatai rodo, kad iSgyvenamas pasaukimas suponuoja
norg tobuléti, tapti kompetentingu pedagogu.

Tyrimo medzZiagos duomenys akivaizdziai iliustruoja, kad i§gyvenamas teorijos ir prak-
tikos skirtumas, susidirimas su nauja pedagogo veiklos erdve, kity asmeny isreikstas pa-
sitikéjimas bei savirealizacijos i§gyvenimas salygoja pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymosi procesa. Pedagogo kompetentingumas yra pastovios kaitos, raidos biisenoje, jis
néra susietas vien su paciu pedagogu, ji lemia ir kiti veiksniai: profesiniai bei asmeniniai
santykiai, motyvacija, turimos veiklos priemoneés ir kt. Tai patvirtina Kauthold (2006), Er-
penbeck ir Heyse (2007), Bohlinger ir Miink (2008) minimus kompetencijos pozymius,
kad kompetencija pasireiskia ir vystosi veiklos situacijose, ji betarpiskai susieta su subjektu,
jo iSgyvenama vidine ir iSorine motyvacija bei ugdosi visuose mokymosi procesuose.

Empirinio tyrimo rezultatai suteikia galimybé atsakyti j Becker (2011) i$kelta klausima,
ar atskiri profesinés kompetencijos kaip konstrukto elementai turéty/galéty tapti empirinio
tyrimo objektu, ar tik visa kompetencija, kaip ri$lus darinys. Kaip parodé tyrimas, peda-
gogo profesiné kompetencija laikytina risliu vienetu, kurio visi elementai tarpusavyje susi-
je, taCiau zvelgiant retrospektyviai galimas pedagogo profesinés kompetencijos integraliy
daliy atskyrimas. Integralios pedagogo profesinés kompetencijos dalys - asmeniné, soci-
aliné-komunikaciné, didaktiné, dalykiné kompetencijos - ugdosi tiek refleksyviai stebint
darbo aplinka, tiek per bendravima, susitikimus, rysius, per nuolatinj bandyma veikiant
ir refleksijg, kas pavyko, o kas ne. Mokantis bendraujant ir bendradarbiaujant jsisavinami
profesinéje veikloje svarbiis metodiniai, naujy technologijy ir informacijos valdymo, da-
lykiniai gebéjimai, ugdomasi tarpkultiariné kompetencija. Asmeninio gyvenimo patirtys,
iSgyvenimai veda prie pedagogo nuostaty, poziariy, dalykiniy, metodiniy gebéjimy kaitos,
kitaip sakant, savaiminio mokymosi procesai generuoja tiek dalykine, metodine-didaktine,
tiek ir asmenine bei socialine kompetencijas kaip integralias pedagogo profesinés kompe-
tencijos dalis.

I$analizavus savaiminio mokymosi ir profesinés kompetencijos ugdymosi ry$j, galima
teigti, kad pedagogai, susidare profesinéje veikloje su sunkumais, abejonémis, situacijos

138



sudétingumu, nezinojimu, turi turéti galimybe tai aptarti, analizuoti. Todél formaliosios
studijos turéty padéti basimiems pedagogams jgyti pagrindiniy reflektavimo gebéjimy:
patirties analizés, savirefleksijos, kritinio mastymo, problemy sprendimo ir kt. Kaip pa-
stebi Bubnys ir Zydzitinaité (2012), reflektavimas pedagogo profesinéje veikloje turéty biiti
orientuotas j patj veiklos procesg, teoriniy Ziniy svarbg, asmeniniy veiksmy analize.

Savaiminis mokymasis leidzia jgyti reikalingy Ziniy, jas kaupti, plétoti integralias pe-
dagogo profesinés kompetencijos dalis - tiek asmenine, socialing-komunikacine, tiek ir
dalykine, metodine. Savaiminio mokymosi biidai: mokymasis bendraujant, stebint, skai-
tant asmeninéje aplinkoje, mokymasis per realig profesine veikla ir veikloje, dalijimasis
zinojimu bendraujant ir bendradarbiaujant profesinés veiklos metu turi tiksla - tai rei-
kalingy naujy profesinés kompetencijos integraliy daliy konstravimas, stengiantis jvaldyti
profesinés veiklos situacija ar i§spresti profesinés veiklos problemas. Svarbu, kad pedagogas
profesinéje aplinkoje jaustysi vertinamas, buty skatinamas pasitelkti savo gyvenimiska pa-
tirtj, gyvenimo biidag mokymosi procesui praturtinti. Tobulinant pedagogy rengimo pro-
cesg, rekomenduotina atsizvelgti j apra$ytus savaiminio mokymosi procesus, o pedagogo
profesinés kompetencijos ugdymosi procese reikty jvertinti patirtj, atsineSamga i§ $eimos,
bendruomenés ir panaudoti ja konstruojant mokymosi ir ugdymosi procesa.

Tyrimo ribotumas - kadangi $is tyrimas buvo orientuotas j pedagogo profesinés kom-
petencijos ugdymasi, laikant ja vientisu, riliu dariniu, tai visapusiSkesniam objekto pazi-
nimui svarbus tolesni tyrimai, apimantys integraliy pedagogo profesinés kompetencijos
daliy ugdyma savaiminiu mokymusi. Manytina, kad galimi tolesni tyrimai, kuriuose bty
gilinamasi j auks$tyjy mokykly pedagogu-déstytojuy (pagal besiformuojancia tradicija Lie-
tuvoje jau vadinamy andragogais) ir pedagogy-mokytoju, pedagogy-auklétojy profesinés
kompetencijos ugdymosi ypatumus. Atlikto tyrimo ribotumu laikytina ir tai, kad tyrimo
dalyviy imtyje dominuoja kalbininkai ir socialiniai pedagogai. Reikia pripazinti, kad buvo
sudétinga rasti tyrimo dalyvius, norincius ir gebancius papasakoti savo biografijas, nes ko-
kybiniam tyrimui aktualus gauto interviu teksto gilumas ir i§samumas. Pasitelkta Sniego
gnitzties atranka, pragant po jvykdyto interviu nurodyti bent vieng asmenj, kuris sutikty
dalyvauti tyrime, padaré jtaka kalbininky ir socialiniy pedagogy dominavimui tyrimo im-
tyje.
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ISVADOS

Savaiminio mokymosi samprata remiasi dviem pozitriais: pladigja prasme savai-
minis mokymasis (informal learning) suprantamas kaip mokymosi veiklos katego-
rija apimanti tiek nesgmoningg atsitiktinj mokymasi, tiek ir savivaldy, planuotg ir
tikslinj mokymasi bei samoningg atsitiktinj; siauraja prasme savaiminiu mokymusi
laikomas tik neamoningas atsitiktinis mokymasis. Mokslinés literattiros savaiminio
mokymosi tema studijos ir analizé leidzia manyti, kad savaiminis mokymasis — tai
kontinuumas tarp implicitinio ir eksplicitinio mokymosi. Savaiminis mokyma-
sis tarsi konstruktas, kurj atskleidzZia ir paaiskina gyvenimas, o intencija ir pro-
cesualumas gali pasireiksti skirtingais laipsniais.

Pedagogy profesiné kompetencija laikytina risliu dariniu, daugiadimensiniu ge-

béjimy, Ziniy, jgudziy, nuostaty kompleksu, kurio visi elementai tarpusavyje susije

ir jy atskyrimas galimas tik analitinéje, retrospektyvioje perspektyvoje. Profesinés
kompetencijos ugdymasis matomas kaip procesas, neatsiejamas nuo savaiminio
mokymosi, kuomet pedagogo profesinés veiklos gebéjimai remiasi vertybiniais
pozitriais ir nuostatomis, implicitinémis (numanomomis), patirtimi grjstomis

Ziniomis, o patys veiksmai, poelgiai nuolatos pedagogo apmastomi ir vertinami.

Savaiminio mokymosi procesai neveda per se j kompetencijos ugdymasi, ¢ia kaip

jungiamasis elementas reikalinga besimokanciojo refleksija.

Tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos atskleidzia, kokie reik§mingi resursai pedago-

go profesinei kompetencijai bei jo savaiminio mokymosi veikloms egzistuoja bio-

grafinése salygose. Sie resursai tampa pagrindu profesinés kompetencijos ugdymo
savaiminiu mokymusi procesams, jie lemia pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymosi poreiki:

3.1. Biografinés aplinkybés daro jtaka tiek predisponuojanc¢ioms pedagogo pro-
fesija asmeninéms kompetencijoms, tiek pedagogo profesijos pasirinkimui.
Aplinkiniy pastebéta ir jvardinta pedagoginé potencija bei vaikystéje isryske-
je pomégiai tam tikrai veiklai, saves suvokimas tampa pagrindu toliau vystyti
savo gebéjimus, jgudzius, taip pat daro jtakg savaiminio mokymosi procesams.
Savaiminio mokymosi procesai asmeninéje aplinkoje skatina kompetencijy
ugdymasi, kurios yra ne tik lemiancios profesijos pasirinkimg, bet ir svarbios
tolimesnei pedagogo profesinei veiklai.

3.2. Pedagogo profesijos pasirinkimas ir tolimesné profesiné veikla sekant savo
pasaukimu salygoja nuolatinius savaiminio mokymosi procesus. Noras siekti
savo paSaukimo, tapti ,idealiu“ pedagogu - tai motyvacija negaunant mato-
mo, aiskaus atpildo, t. y. mokymasis dél saves paties. Tai gali bati vadinama
nuolatiniu savaiminio mokymosi procesy veiksniu, kuris veda j kompetencijos
ugdymasi, jeigu pasiseka ne tik priimti tinkama sprendima dél savo vietos pro-
fesiniame gyvenime, bet jj ir jgyvendinti. I§gyvenamas paSaukimas laikytinas
predispozicija pedagogo profesinés kompetencijos ugdymuisi. Kai pedagogo
profesija pasirenkama sekant savo pasaukimu, tarsi atsiranda poreikis nuolati-



3.3.

3.4.

niam pedagogo savijsitikinimui, ar jis tinkamas $iam darbui, o tai lemia nuo-
latinio tobuléjimo poreikj.

Tiek socialiné ir emociné aplinka — $eimos gyvenimo budas, artimyjy netektys,
motinystés patirtys, mokykliniais metais sutikty pedagogy profesionalumas,
tiek ir mokymosi motyvacija, pazinimo interesai — siekis kompensuoti pedago-
ginio i$silavinimo trakuma, i$gyvenamas mokymosi prasmingumas, savireali-
zacijos siekis nulemia pedagogy savaiminio mokymosi procesus, atskleidZia jy
ry$i su informanty biografijos individualumu. I$ry$kéje savaiminio mokymosi
stiliai, kaip mokymasis veikiant, i$bandant, mokymasis stebint, mokymasis
skaitant - laikytini individualiais pedagogy mokymosi budais, kuriy pasireis-
kimui turi jtakos biografiniai socializacijos bei patyriminiai procesai. Siais in-
dividualiais savaiminio mokymosi budais jgyjamos ne tik dalykinés Zinios, bet
ir ugdoma socialiné-komunikaciné, metodiné kompetencijos kaip integralios
profesinés kompetencijos dalys.

Savaiminio mokymosi motyvacijos dinamika salygoja subjektyviai patiriamas
mokymosi prasmingumas, sékminga profesiniy uzduo¢iy jveika, i§gyvenamas
savirealizacijos jausmas bei teigiamas aplinkiniy jvertinimas. Savaiminio mo-
kymosi procesy metu jgytas naujas Zinojimas, supratimas gali tapti prielaida
pedagogo profesijos pasirinkimui ar/ir tolimesniam pedagogo tobuléjimui,
norui tobuléti ne tik savaiminiu, bet ir formaliuoju mokymusi.

Profesiné veikla pedagogams suteikia turtingg patirtj ir galimybe tobuléti tiek Zvel-

giant i§ dalykinés, metodinés perspektyvos, tiek i§ asmeninés. Profesinés veiklos

poveikis savaiminio mokymosi procesams ir pedagogo profesinés kompetencijos

ugdymuisi apibendrinamas $iais teiginiais:

4.1.

4.2.

4.3.

Svietimo institucijose jgytos teorinés Zinios pilnai neatliepia profesinéje vei-
kloje atsiradusiy tam tikry Ziniy poreikio. Profesinés veiklos reikalavimai saly-
goja savaiminio mokymosi procesus, kuomet siekiama apjungti teorijg ir prak-
tine veikla. Viena vertus, jvairts profesinés veiklos i$stkiai, problemos skatina
ieskoti naujy sprendimy, mokytis i§ patirties, kita vertus, atsiranda poreikis
surasti teorinj pagrindima zinioms, jgytoms per patirtinj mokymasi.
Profesinés veiklos patirtys, susijusios su jvairiais i$gyvenimais, emociniais
jspudziais, veda prie aiSkiai paties individo suvokiamy mokymosi procesy,
kurie laikytini patirtiniais ir savivaldZiais bei susieti su vidine individo moty-
vacija.

Pati profesiné veikla per sutinkamus i§$ukius, problemas pateikia paskatas mo-
kymuisi, o kolegialus bendradrabiavimas, asmeniniy psichologiniy poreikiy
patenkinimas ir kiti vidinés bei iSorinés motyvacijos faktoriai (suvokiama as-
meniné atsakomybé, savirealizacijos i§gyvenimas, kity asmeny i$reikstas pasi-
tikéjimas) prisideda prie tvaraus nuolatinio savaiminio mokymosi. Kuo dides-
nj pripazinimo, savirealizacijos jausma profesinéje veikloje patiria pedagogas,
tuo didesné mokymosi motyvacija ir daznesnés savaiminio mokymosi veiklos.
Psichologiniy poreikiy patenkinimas laikytinas savaiminio mokymosi veiklos
ir individualaus profesinés kompetencijos ugdymosi veiksniu.
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Bendradarbiavimas ir bendravimas su kolegomis, ugdytiniais profesinéje aplinko-

je, bendravimas su artimaisiais, draugais kasdienéje asmeninéje aplinkoje salygoja

savaiminio mokymosi procesus, viena vertus jie tampa savaiminio mokymosi prie-
laidomis, kita vertus, laikytini jo metodais:

5.1. Kolegialus bendradarbiavimas ir bendravimas su kolegomis bei augantis ir
nuolat besikei¢iantis ugdytinis kaip pedagogo profesinés veiklos partneris sg-
lygoja tarpasmeninio mokymosi procesus, vedancius j profesinés kompeten-
cijos ugdymasi per supratimo, pozitrio kaita i svarbius pedagoginiame darbe
rei$kinius.

5.2. Patirtys, zinios, atsinestos i§ asmeninés aplinkos, panaudojamos profesinéje
veikloje, ir atvirks¢iai, bendraujant asmeninéje aplinkoje, Zinojimas i$ profesi-
nés veiklos tarsi pagilinamas, o véliau pritaikomas kaip naujai atrasta perspek-
tyva profesinéje veikloje. Matoma abipusé saveika tarp pedagogy savaiminio
mokymosi procesy jvairiose gyvenimo aplinkose.
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1 priedas.

2 priedas.

3 priedas

4 priedas.

5 priedas.

PRIEDAI

Prisistatymo laiskas preliminariems informantams (dél interviu davimo
sutikimo)

Interviu transkripcijos pavyzdys
Transkribavimo Zenklai

Duomeny kodavimo proceso iStrauka nenaudojant kokybiniams tyri-
mams skirtos kompiuterinés programos

Duomeny kodavimo procesas naudojant MaxQda 12 programg (matomi
atverti programos langai)



1 priedas.

Prisistatymo laiskas preliminariems informantams (dél interviu davimo sutikimo)

Laba diena, gerb. ...

Esu edukologijos doktoranté, tyrinéjanti pedagogy profesinés kompetencijos ugdymasi.
I Jus pasialé kreiptis X. Gal sutiktuméte duoti interviu, t. y. papasakoti savo gyvenimo
istorija. Jisy tapatybé, pateikiant tyrimo rezultatus, nebus atskleista.

Jeigu Jums priimtina, tai galétumém sutarti dél tikslesnio laiko.

Pridedu klausimus, kuriuos uzZduodu informantui.
Biografinio-naratyvinio interviu akcentai:

Gyvenimo istorijos pasakojimas:

“Mane domina, kaip Jas paaiskintumeéte savo profesiniy gebéjimy susiformavima. Kaip ir
kur Jas jgijote Zinias, gebéjimus, jgidzius

reikalingus Jisy profesijoje? Kas nulémé gyvenime Jasy pasirinkimga tapti

pedagogu? Kaip Siandieninis gyvenimas jtakoja Jasy profesijg ir

gebéjimus?- Cia nuskambéjo gana daug klausimy. Gal pradékime tiesiog

paprastai, papasakokite kiek galima i§samiau savo gyvenimo istorijg. AS

Jasy pasakojimo metu nepertrauksiu, o man kilusius klausimus uzduosiu po

Jasy pasakojimo.

Papildomi klausimai:

»Gal galétuméte papasakoti kokig istorijg i$ savo profesinés veiklos? Kokj

nors atsitikimg, jvykj.“ “Kaip Jas manot, ka Jus .. geriausiai gebate daryt, kaip pedagogé?*,
»O kaip Jas paaiskintuméte savo $ita gebéjimo turéjima .. jgijima. I$ kur jis toks pas Jus?*,
»Kaip $iandieninis gyvenimas jtakoja Jusy profesines Zinias, gebéjimus?“

Baigiamasis klausimas: ,,Na, dabar jau toks kaip ir apibendrinantis viska klausimas, la-
biau orientuotas j .. i mano tyrimo tiksla. Tiesiog Jasy nuomoné, .. kas turéjo jtakos Jasy
dabartinei kompetencijai, pedagogo profesinei kompetencijai, ypa¢ kas turéjo jtakos, ko-
kie jvykiai, kokie .. procesai gyvenime? ... Kad Jiis dabar esate tokia,.. kaip esate, kas ypac
turéjo?”

I$ anksto dékoju
Grazios dienos

Giedré Pauriené
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2 priedas.

Interviu transkripcijos pavyzdys

Biografinis-naratyvinis interviu tyrimui ,Pedagogy profesinés kompet
ugdymasis savaiminiu mokymusi*

Informantas (pseudonimas) Eglé (pedagoginio darbo stazas 35 m.)
Interviu émeé Giedré Pauriené

Transkribavo Giedré Pauriené

Interviu émimo data 2014.06.03

Interviu trukmé 54:14

Interviu kalba Lietuviy kalba

1 T.: Noriu papra8yti, kad papasakotuméte kiek galima i§samiau savo gyvenimo istorija. A%
2 Jusy pasakojimo metu nepertrauksiu, o man kilusius klausimus uZduosiu po Jisy
3 pasakojimo.(5)

4  L: Gimiau mmm 1941 metais .. lapkriio 10 dieng vélyva rudenj. Tévai buvo. .. Téveliui
5 buvo 29, mamai - 24. Buvau pirmagimis vaikas Seimoje. .. Tai buvo [atodiisis] karo metai.
6  Frontas, Zinoma, buvo jau pragjgs. .. Nu .. Nuo kada pradedu atsiminti .. savo .. gyvenimg ..
7  Gal, kai gimé brolis 44-ti .. ir pamenu naktj bégimg i sléptuve kaukiant sirenoms, matomai,
8  frontas jau .. skubéjo j vakarus. Sita pamenu .. dalyka. .. Prisimenu Miesto soda, prisimenu
9  brolj veZimélyje. .. Tokie patys pirmieji vaikytés, kiidikystés jspiidZiai. Gyvenome labai
10 netoli [atodisis] didZiausios upés .. Lietuvos .. aaaa. O buvo jau pavasaris 46-ty ir,
11  paprastai, upé¢ tvindavo, ledonesis .. Dabar jau a$ labai rySkiai prisimenu, kaip Sestadienio
12 vakarg .. pradéjo bute kilti vanduo, [aSaros] pradéjo plaukti .. daiktai, batai, nors ..
13 kaimynai ir .. namo savininkas saké, kad kaZikaip aukStai vanduo nekils, bet tais
14  lemtingais 46-tais mes vos spéjome pabégti. Tévelis buvo vairuotojas. Mes spéjome
15  suSokti j jo sunkveZimio kabing .. ir pabégti nuo atiiZiancio .. vandens. Mama, Zinau, kad
16  brido jau su paltu, vandens buvo iki paZasty. Kadangi miestas i§sidéstgs (3) ir kalvose, mes
17 uzvaZiavome pas gana tolimus, bet labai mielaSirdingus gimines ant kalno ir ten
18  pragyvenome dvi saavaites. Sitie jsplidZiai labai ryskiai jsibréz¢ mano (3) vaizduotéje iki

19 Siandienos ir mamos ZodZiai nuskambgjg: ,,Arba keliamés gyventi i§ §ito miesto .. kitur, j
1
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Transkribavimo Zenklai:

3 priedas.

garsiai / pabréztinai

Zymiai garsiau arba pabréZtinai iStarti Zodziai
paZyméti juos pabraukiant.
(pvz., Na, a§ Zinoma, gyniau savo tiesg ..)

Trumpos, mazdaug 2 sekundZiy pauzés pazymétos
dviem taskeliais
(pvz., I atestacinis egzaminas .. audimo.)

©)

Esant ilgesnéms pauzéms, nurodoma, kiek
sekundziy jos trunka.

(pvz., Tiesiog taip 1émé man likimas, tai 19 mety
(4) i8dirbau vaiky darZelyje.)

[jaudulys] [aSaros]

Komentarai  neverbalinei  kalbai  pazymeéti
lauztiniuose skliaustuose.
(pvz., ,,Tu bisi tiktai mokytoja.* [jaudulys] .. )

[ikimokyklinés/ ikimokyklinio?]

NeaiSki vieta paZymima lauZtiniais skliaustais su
galimai teisinga alternatyva.

(pvz. Tokia tai buvo [profesiné/profesiniy?]
mokykly sistema.)

[nesuprantama]

Nesuprasta, neisbaigta frazé, vieta paZymima
lauZtiniais skliaustais.

(pvz., AS turéjau dalomaja medZiaga, taip vadinama
didakting medZiaga, padalomaja medZiaga
kiekvienam mokiniui atskirai pamokos metu
galétum .. [nesuprantama])

[i kambarj jeina ir i§eina aniikas]

Papildoma informacija paZymima lauZtiniuose
skliaustuose.

(pvz., O jie tenai vakaro metu dar ilgai komentavo
ir .. pasake, kad Sitos déstytojos taip lengvai, taip
sakant .. [j kambarj jeina ir i§eina aniikas] (10))
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Duomeny kodavimo proceso iStrauka nenaudojant kokybiniams tyrimams skirtos

4 priedas.

kompiuterinés programos

Kategorij | Subkategorija | Teiginys
a
Pajaukimo | Pomégis pajutau, kad labai mégstu bendrauti su savo bendraklasiais ir
pedagoginia | bendrauti ir buti | jiems aiSkinti aiSkinti nesuprantamus dalykus 26-27
f’; darbui | ,ai¥kintoja Na, man tic palinkéjimai taip nuskambédavo, bet i§ fkryjy man
13gyyemas labai patikdavo, kaip jau ir minéjau, biiti aiskintoja. 44-46
Pajaustas tarsi pajutau kazkoki tai .. mhh .. savo pedagogin;j ar kaip pavadinti ..
paSaukimas tokj .. pasaukimu vél nepavadinsi, 27-28
pedagoginiam
darbui
Jausmas ,.kad tai | kazkaip pajutau, kad tai ne man, kad tai ne mano specialybé, kad
ne mano* tai tikrai ne audimas ir, kad tai ne pedagogika.. 102-103
Nepaaiskinamas | ... ir dabar, beauginant aniikus, kada amZius jau ne kazka taip
malonumas leidZia dirbti man, didZiausias uZsiémimas, kada jie leidZia man
»bendrai su jais .. bendrai su jais ruosti pamokas, a$ jau¢iu didelj, kazkokj
(aniikais) ruosti nepaaiskinama malonuma, a$ pati sau negaliu paaiskinti ir man
pamokas* net truputj skaudu, kada pasakoma: ,,A¢itl, mo&iute, mes patys.*
151-154
Sékmingo Sékmingas Buvau laiminga. Sekési bendrauti ir su administracija, ir su
bendravimo | bendravimas mokiniais. 122-123
igudziai dirbant su
administracija ir
mokiniais
Pedagoginiy | Buvusiy pirmosios mokytojos ZodZiai buvo, kurie ir dabar man
gebejimy mokytojy tebeskamba ausyse : ,,Tu biisi tiktai mokytoja.“ 30-31
iﬁryékéj.ilmas g{a{}aﬁystés B ’:;T“ Septintos klasés auklétoja, i§leisdama mus toliau j vidurinés
vaikysigje Vst mokyloje mokyklos astuntg klas¢ (3) su palinkéjimais kiekvienam, be
abejo, ...ir vél tarytum pranaSaudama [jaudulys] man .. : “Na, tu,
tai aiSku biisi .. mokytoja.* 42-44
Teévelio jzvalgos | tévelis Saipydavosi: ,Na, va, a§ bandau aiskint ai¥kint, o tu
apie pedagoginius | atsisédai ir ir viskas susidéliojo i savo vietas.* 47-48
gebéjimus
Pagalba mokantis | Prisimenu, kad broliui kaZkas kliuvo matematikoje. Jis uZ mane
jaunesniam trim metais jaunesnis ir a§ prisésdavau jam padéti. 46-47
broliui
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5 priedas.

Duomeny kodavimo procesas naudojant MaxQda 12 programa

(matomi atverti programos langai)
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MYKOLO ROMERIO UNIVERSITETAS

Giedré Pauriené

PEDAGOGU PROFESINES KOMPETENCIJOS
UGDYMAS SAVAIMINIU MOKYMUSI

Daktaro disertacijos santrauka
Socialiniai mokslai, edukologija (07 S)

Vilnius, 2017



Mokslo daktaro disertacija rengta 2011-2017 metais, ginama Mykolo Romerio uni-
versitete pagal Vytauto DidZiojo universitetui su Klaipédos universitetu, Mykolo Romerio
universitetu, Vilniaus universitetu Lietuvos Respublikos $vietimo ir mokslo ministro 2011
m. birzelio 8 d. jsakymu Nr. V-1019 suteiktg doktorantiros teise (Lietuvos Respublikos
$vietimo ir mokslo ministro 2017 m. liepos 17 d. jsakymo Nr. V-574 redakcija).

Moksliné vadové:
prof. dr. Irena Zemaitaityté (Mykolo Romerio universitetas, socialiniai mokslai, eduko-
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Pirmininké:
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Nariai:
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Vytauto Didziojo universiteto bibliotekose.
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Giedré Pauriené

PEDAGOGU PROFESINES KOMPETENCIJOS UGDYMAS
SAVAIMINIU MOKYMUSI

Santrauka
Ivadas

Temos aktualumo pagrindimas. Nuolat besikeic¢iantis pasaulis suaugusiems yra moky-
mosi aplinka, kuri palaipsniui prasiplecia tiek, kad apima visas darbo ir kasdienio gyveni-
mo situacijas. Todél suaugusiyjy mokymasis, kuris tradiciskai buvo laikomas nuosekliojo
$vietimo dalimi, palaipsniui jgauna savarankiskumo ir perzengia nuoseklaus $vietimo ri-
bas. Mokymasis ir sugebéjimas mokytis nulemia visus Zmogaus gyvenimo aspektus. For-
malusis mokymasis apima mazesne suaugusiojo mokymosi dalj, tuo tarpu neformaliajam
ir savaiminiam mokymuisi daznas suauges skiria didesnj démesj. Tai atsispindi ir daugelyje
tyrimy ir teoriniuose moksliniuose darbuose. Tyrimy temuy, susijusiy su savaiminiu moky-
musi, spektras — platus: analizuojama savaiminio mokymosi genezé (Rohs, 2016; Werquin,
2016), savaiminio mokymosi procesy aprai$kos formaliajame mokymesi (Molzberger,
2016; Gnahs, 2016), | savaiminj mokymasi zvelgiama i filosofinés (Ladenthin, 2016), psi-
chologinés (Rohr-Sendlmeier ir Késer, 2016; Alkemeyer ir Briimmer, 2016), ekonominés
(Garrick, 1998; Becker, 2016; Kerres, Holterhof ir Rehm, 2017) perspektyvy. Mokslinin-
kai aptaria savaiminio mokymosi reiskinj, iSskirdami tokias kategorijas kaip mokymosi
samoningumas ir tikslingumas (Dohmen, 2001; Tereseviciené, Gedviliené ir Zuzeviciate,
2006; Schiersmann, 2007; Juceviciené, 2007; Alonderiené, 2009), pasitelkdami mokymo-
si aplinkos kategorija, kuomet savaiminis mokymasis analizuojamas i§skiriant mokymosi
procesus, vykstancius asmeninéje aplinkoje (Salmi, 1993; Schmidt-Wenzel, 2016), ben-
druomeneése ir socialiniuose judéjimuose (Foley, 1999; Field ir Spence, 2000; Singh, 2005),
profesinéje aplinkoje (Garrick, 1998; Belle ir Dale, 1999; Zydziiinaité, Lepaité, Cibulskas
ir Bubnys, 2012; Dehnbostel, 2016*; Erpenbeck, Sauter ir Sauter, 2016), socialiniy medijy
aplinkoje (Seufert ir Meier, 2016; Kerres, Holterhof ir Rehm, 2017), mokykloje (Coelen,
Gusinde, Lieske ir Trautmann, 2016; Aflimann, 2016), muziejuje (Schwan, 2016). Moky-
mosi aplinkos kategorija taip pat pasitelkiama siekiant atskirti savaiminj mokymasi nuo
formaliojo ir neformaliojo mokymosi formy (Lauzackas, Teresevi¢iené ir Stasitinaitiené,
2005; Straka, 2003, 2005; Gnahs, 2007; Foley, 2007). Savaiminis mokymasis analizuoja-
mas remiantis pedagoginés intencijos (Straka, 2000; Rauschenbach, Diix ir Saas, 2006;
Diix ir Saas, 2016), mokslo rezultaty sertifikavimo (Straka, 2005), mokymosi planavimo
(Colardyn ir Bjornavold, 2005), mokymosi proceso valdymo (Weif3, Dolan, Stucky, ir Bu-
mann, 2005; Sembill, Wuttke, Seifried, Egloffstein ir Rausch, 2007; Zimmerman ir Schunk,
2011; Hanfstein, 2016), ,paklausos“ (Laur-Ernst, 2001) kategorijomis. Mokymasis per pa-
tyrimg laikomas savaiminio mokymosi forma (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003, 2013;
Kirchhéfer, 2004), analizuojama, ar savaiminis mokymasis integruoja implicitinj ir ekspli-
citinj mokymasi (Schiersmann, 2007; Foley, 2007; Alkemeyer ir Brimmer, 2016).
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Didelis démesys skiriamas savaiminio mokymosi pasiekimy vertinimui ir pripaZinimui
aukstojo mokslo institucijose (Burksaitiené, 2009, 2015, 2016; Burkgaitiené ir Sliogeriené,
2010, 2012, 2015; Lauzackas ir Kaminskiené, 2016; Tolutiené, Andriekiené ir Seibutyté,
2016; Molzberger, 2016), gilinamasi j savaiminio mokymosi pasiekimy poreikius lemian-
&ius veiksnius (Sliogeriené, 2009), atskleidziamas suaugusiyjy poziiiris i savaiminio moky-
mosi pasiekimy pripaZinimg universitetinése studijose (Burkgaitiené ir Sliogeriené, 2007),
akcentuojamas savaiminio mokymosi pasiekimy vertinimo svarba mokytojy rengime (Fo-
kiené, 2006, 2007; Stasitinaitiené, 2009), gilinamasi j savaiminio mokymosi identifikavimo,
vertinimo, pripaZzinimo tendencijas Europoje ir Lietuvoje (Teresevic¢iené ir kt. 2003; Arbu-
tavicius, 2009; Miinchhausen ir Seidel, 2016).

Jau V-tojoje tarptautinéje UNESCO S$aliy suaugusiyjy $vietimo konferencijoje (1997)
kalbéta, kad kiekvienas zmogus turi teise j savirealizacijg ir dalyvavima kuriant savo ateitj.
Globalizacija ir ekonomikos varzybos skatina modernizacijg, kg jrodo greitas komunika-
cijos ir informacijos technologijy vystymasis. Inovatyvios organizacijos priverstos nuolat
keistis. I§ darbuotojy reikalaujama individualaus kompetencijos profilio, kuris i§eina uz
kvalifikacijos riby (Hamacher, Eickholt, Lenartz ir Blanco, 2012; Arnold, Arntz, Gregory,
Steffes ir Zierahn, 2016). Siais laikais bet kokios srities specialistai, darbuotojai stebédami,
kas vyksta jy aplinkoje, reaguoja j atsirandancias naujoves, aiSkinasi, kaip jos veikia, sten-
giasi pritaikyti jas ir savo darbe.

Mokykla kaip inovatyvi organizacija, siejama su Zvelgimu | priekj, galvojimu, kaip
tapti nuolat besimokancia, besikei¢ian¢ia, mokiniy ir visuomenés poreikius atliepiancia
mokykla. Visuomené vis didina reikalavimus pedagogams profesionalumo, veiklos efek-
tyvumo, asmeniniy savybiy ir kitais aspektais. Mokslininky pozitriu (Augiené, ir Mali-
nauskiené,2007; Rutkiené ir Zuzevic¢iaté, 2009; Bagdonas ir Adaskeviciené, 2010; Targama-
dz¢, 2010; Ciuzas, 2013; Baier, 2016) turi keistis pats mokytojo vaidmuo: mokytoja — Ziniy
turétoja ir perteikéja — keic¢ia mokytojas — mokymosi galimybiy kiréjas, organizatorius,
pataréjas, partneris, besimokanciojo ir $iuolaikiniy informacijos $altiniy tarpininkas, t. y.
pedagogai turi nuolat plésti savo profesinés kompetencijos ribas, visa profesinj gyvenima
tobuléti. Anot Daciulyté ir kt. (2013), pedagogo kvalifikacija yra ir bus aktualus klausimas,
ne tik reik§mingas, bet ir nuolat diskutuojamas. Norint atitikti Ziniy visuomenei keliamus
reikalavimus, nebeuztenka tradiciniy kvalifikacijos kélimo formy. Reikia alternatyviy mo-
kymosi formuy, kurios jgalinty nuolatinj, individualy ir lanksty mokymasi (Lauzackas ir
kt., 2005; Heise, 2009; Bubnys, 2012; Baier, 2016), o pedagoguy profesinis tobuléjimas turéty
bati laikomas visg gyvenima trunkanciu procesu, j kurj reikéty atsizvelgti jj organizuojant
ir finansuojant (Daciulyté ir kt., 2013). Pabréziama butinybé tobulinti pedagogo profesines
kompetencijas, nes zinios sensta, atsiranda naujy, kei¢iasi ugdymosi turinys (Juodaityté
ir Kvedaraité, 2010; Kunter, Kleickmann, Klusmann ir Richter, 2011; Ruskyté ir Numgau-
diené, 2014). Kaip jau minéta, pripazjstami tiek savaiminio mokymosi pasiekimai, tiek ir
savaiminiu mokymusi jgyty kompetencijy reik§mingumas (Gnahs, 2007; Annen, 2011;
Miinchhausen ir Seidel, 2016; Grasel ir Trempler, 2017). Dél Zzmonéms keliamy vis jvai-
resniy ir sudétingesniy reikalavimy, reikia skirti savaiminiam mokymuisi didele reik$me,
taciau ne visi Zzmonés turi vienodas salygas tobuléti visg gyvenima, ir todél, kaip teigia Ha-
macher ir kt. (2012) reikalingos jgalinancios struktaros, kurios padéty vystyti kompeten-
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cijg. Taciau norint padéti, pirmiausia reikia suprasti, kas salygoja kompetencijos ugdyma
savaiminiu mokymusi.

Problemos mokslinio naujumo pagrindimas. Pedagogy profesing kompetencijg ir jos
ugdymosi problemg jvairiais aspektais pastaraisiais de$imtmeciais tyrinéjo uzsienio moks-
lininkai. Moksliniuose darbuose aptariama pedagogo profesinés kompetencijos struktira
(Klieme ir Leutner, 2006; Erpenbeck ir von Rosenstiel, 2003; Erpenbeck ir Heyse, 2007),
pristatomas pedagogo profesinés kompetencijos proceso modelis (Fischer, Becker ir Spott],
2011; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann ir Pietsch, 2011), akcentuojama pedagogy pro-
fesinés kompetencijos ugdymosi svarba (Bauer, 2002; Allemann-Ghionda ir Terhart, 2006;
Beck ir kt., 2008; Kunter ir kt., 2011; Baier, 2016; Grésel ir Trempler, 2017), keliamas klau-
simas, koks turi buti geras pedagogas (Darling-Hammond, 2006; Lipowsky, 2006; Bromme,
1992, 1997, 2008; Kunter ir Klusmann, 2010; Gaedtke-Eckhardt, 2011; José, 2016; Bauer,
2017), atskleidziamos pamokos kokybés ir pedagogy profesionalumo sgsajos, akcentuojant
pastarojo diagnostikg, vertinima, tobulinima (Wayne ir Youngs, 2006; Kiinsting, Billich ir
Lipowsky, 2009; Helmke, 2012, 2014), analizuojamas savaiminis pedagogy mokymasis pro-
fesinéje veikloje: patirtinis reflektuojantis mokymasis naudojant skaitmenines medijas (Hell-
riegel, 2017), mokymasis tampant pedagogu-tyréju (Helmke, 2015). Pedagogy profesinés
kompetencijos ugdymo(-si) klausimai sulaukeé ir Lietuvos tyréjy démesio, akcentuojami pe-
dagoguy kompetencijos tobulinimo perspektyvos, poreikiai: atskleistos pedagogy kvalifika-
cijos tobulinimo, atliepian¢io mokymosi visg gyvenima nuostatas, perspektyvos (Daciulyté
ir kt., 2013) analizuoti mokytojy kvalifikacijos tobulinimo poreikiai (Lauzackas, Gedvilie-
né, Tatlys ir Juozaitiené, 2008; Gedviliené, Lauzackas ir Tatlys, 2010), mokytojo profesinés
kompetencijos plétoté ir jos kaitos poreikis (Ciuzas, Navickaité ir Useckiené, 2009; Ciuzas,
2013), suaugusiyjy mokytojy profesionalizacija tobulinant andragogine veikla (Juozaitis,
2008), andragogy pageidautinas profesionalumas taikant kompetencijy prieiga (Jatkauskie-
né, 2013). Skiriamas démesys tam tikros srities ir/ar §vietimo institucijos pedagogo atskiry
kompetencijy ugdymuisi: socialinio pedagogo vadybiniy kompetencijy (MaZoniené, 2014),
uzsienio kalby mokytojy kultiirinio kompetentingumo (Mazlaveckieng, 2015), aukstyjy mo-
kykly déstytojy edukacinés kompetencijos (Staniktiniené, 2007; Ruskyté ir Numgaudiené,
2014), kolegijos déstytojy didaktinés kompetencijos (Bubnys, 2012). Taip pat analizuojamos
pedagogy reflektyvusis mokymasis (Bubnys ir ZydZiiinaité, 2012), mokymasis, kuriant ka-
tedros organizacines Zzinias studijy veikloje (Edintaité, 2013), atskleidziamos pedagogy pro-
fesionalumo ir studijy kokybés (Gasiunaité ir Juknyté-Petreikiené, 2015), pamoky kokybés
(MartiSauskiené, 2016) sasajos, analizuojama pedagogy saviugda miesto ir kaimo salygomis
sprendziant atskirties problemas (Zulumskyté, 2007). Taciau, kaip pastebi mokslininkai, sto-
kojama neformaliyjy pedagoginiy kompetencijy, saviugdos tvarumo studijy (Bulajeva, 2001;
Burksaitiené ir Sliogeriené, 2010, 2012).

Pedagogas ir jo konkretus darbas klas¢je ir mokyklos bendruomenéje yra pagrindiné pro-
fesinio tobulinimosi modelio asis (Daciulyté ir kt., 2013), profesinis pedagogy tobuléjimas
neatsiejamas nuo konkrecios darbo vietos, sprendziamy problemy, individualiy atvejy — tai
patyriminio mokymosi laukas, kur galima rasti uzslépta ugdymosi turinj (Coelen, Gusinde,
Lieske ir Trautmann, 2016). Savaiminio mokymosi darbo vietoje skatinimas turéty tapti or-
ganizaciniy procesy sudétine dalimi, t. y pati mokykla turéty garantuoti aplinka, kuri skatin-
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ty pedagogus nuolat mokytis. Europos bendrijy komisijos Memorandume apie mokymasi
visg gyvenimg (2001) rasoma, kad Zinios ir jgidziai jgyjami jvairiais budais; aktualu stebéti
kompetencijy augimo, o taip pat ir maZzéjimo procesus; reikia sugebéti vertinti mokymosi
visuomenéje, mokymosi veikloje gaunamus rezultatus. Buatent per patirtj kasdieniame gyve-
nime ir profesinéje veikloje plétojama profesiné kompetencija (Baier, 2016; Hellriegel, 2017).
Tereseviciené ir kt. (2006) teigia, kad lyginant su formaliuoju mokymusi, kur kas maziau
démesio skiriama neformaliajam ir savaiminiam mokymuisi ,,tokiose socialinése instituci-
jose kaip $eima, jvairios organizacijos, klubai, bendruomené ir kt. Sioms sritims dar tritksta
$vietimo politiky ir tyréjy démesio.” (Zr. ten pat, p. 35). Akcentuojant, kad pedagogui, sie-
kian¢iam prisitaikyti prie kintancios aplinkos, reik§mingu tampa nuolatinis mokymasis visa
gyvenima (Teresevi¢iené, Oldroyd ir Gedviliené, 2004; Jovaisa, 2012; Abromaitiené, 2013),
profesinio tobulinimosi nenutrakstamumas (Guske, 2004; Kolb ir Kolb, 2005), tenka paste-
béti, kad pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi aspektai mazai
tyrinéti, triiksta ir savaiminio mokymosi sampratos aiskumo, o tai salygoja temos naujuma.
Lietuvoje patvirtinta nauja Pedagogy kvalifikacijos tobulinimo koncepcija (2012), kurios
vienas svarbiausiy tiksly - suteikti reik§minga postimj pedagogo savarankiskumui bei inici-
atyvai mokytis visa gyvenima ir siekti geresnés ugdymo kokybés. Parengtoje koncepcijoje dé-
mesys skiriamas ne tik pedagogo formaliajam ir neformaliajam mokymuisi, bet atsigreziama
i pedagoga kaip i visg gyvenimg besimokantj asmenj. Zinios, mokéjimai, igiidziai jgyti kaip
savaiminio mokymosi ir ugdymosi rezultatas, kuriuos pedagogai atsinesa j savo profesine vei-
kla i§ gyvenimisky patir¢iy yra ne daug tyrinéti. Néra skirtas pakankamas démesys profesinés
kompetencijos ugdymosi procesualumui ir kontekstualumui. Todél svarbu suprasti pedagogy
profesinés kompetencijos ugdymo procesg savaiminiu mokymusi, i$analizuoti jj salygojancius
veiksnius, pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi galimybes. I$-
sakyti teiginiai rodo, kad aktualu atskleisti savaiminio mokymosi vaidmenj pedagogo moky-
mosi visg gyvenima kontinuumo erdvéje, nes $iandieniniame, greitai besikei¢ianc¢iame pasau-
lyje savaiminio mokymosi vaidmuo ir svarba pedagogo profesinei kompetencijai daznai dar
nepakankamai suprasti. Atsizvelgiant j problemos aktualuma ir mokslinj naujuma, $io tyrimo
objektu pasirinktas pedagogy profesinés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi.
Tyrimo mokslinio problemiskumo pagrindas detalizuojamas §iais klausimais: Kokie
vyksta pedagogy savaiminio mokymosi procesai? Kokios salygos lemia pedagogy savaimi-
nio mokymosi pasireiskima? Kaip ugdomasi pedagogo profesiné kompetencija savaiminiu
mokymusi? Kokie reik§mingi resursai pedagogo profesinei kompetencijai bei jo savaiminio
mokymosi veikloms egzistuoja biografinése salygose?
Disertacijos tikslas - atskleisti pedagogy profesinés kompetencijos ugdyma savaiminiu
mokymusi.
Siekiant $io tikslo buvo suformuluoti tokie uzdaviniai:
1. Pateikti savaiminio mokymosi sampratg, akcentuojant jos kaitg mokymosi visa gy-
venimg politikos karime.
2. Atskleisti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymusi teo-
rinius aspektus.
3. ISryskinant pedagogy savaiminio mokymosi procesus, atskleisti salygas, kurios le-
mia pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi pasireiskima.
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Tyrimo teorinis-filosofinis pagrindas. Siame darbe savaiminis mokymasis supranta-
mas tiek, kaip neplanuotas, atsitiktinis, latentinis mokymasis, tiek ir kaip planuotas, tiks-
linis mokymasis. Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi ti-
riamas keliy teoriniy-filosofiniy poziariy kontekste. Laikantis sampratos, kad pedagogai
tobulina savo kompetencijas per visg gyvenimg nuolat mokydamiesi, remiamasi pragma-
tizmo filosofinémis idéjomis, kurios akcentuoja individo patyrimo svarbg ugdymosi pro-
cesui. ] ugdymasi Zitirima ne kaip j mokymasi gyvenimui, bet kaip j patj gyvenima (Dewey,
1909/2008). Taip pat remiamasi konstruktyvizmo teorija, t. y. pedagogas laikomas aktyviai
besimokanciu, gebanciu planuoti savo veikla, ja reflektuoti, tobulinti ir keisti, atsizvelgti
konkrec¢ia situacija ir konteksta. Kiekvienas individas, remdamasis savo patirtimi, naujai
igyjamomis Ziniomis ir bendraudamas su kitais, konstruoja savo asmenine tikrove, t. y.
mokosi, ugdosi. Konstruktyvistinis poziaris  ugdymasi pabrézia interpretacija grindziama
individo subjektyviy Ziniy konstravima, saveikoje su aplinka (Cohen, Manion ir Morrison,
1996). Konstruktyvistinis pozitris j mokymasi teigia, kad tai yra savivaldi, konstruktyvi,
biografiskai jtakota, kognityvi ir emocionali veikla (Siebert, 2013), Zmogus mokosi savei-
koje su aplinka konstruodamas savasias zinias (Kelly, 1963), kad pazinimo $aknys - socio-
kultarinés, o mokymasis neatsiejamas nuo konteksto (Vygotsky, 1978).

Tyrimo metodologinés nuostatos. Atliekant tyrima, vadovautasi kokybinio tyrimo di-
zaino modeliu (Blaikie, 2010), grindziamu socialinio konstruktyvizmo ir pragmatiniy Zi-
niy pozicijomis (Creswell, 2007). Tyrimo tikslui pasiekti pasirinkta biografiné — abdukciné
(grindZiamoji teorija) tyrimo strategija.

Biografinis tyrimas rekomenduojamas tiems tyrimo laukams, kurie mazai tirti, mazai
konceptualizuoti (Fuchs-Heinritz, 2009), leidzia pamatyti gyvenimo eigos ir ugdymosi
procesy sarysj: ,,biografija tarsi folija, kurios pagalba orientuojamés Zzmogaus kasdieniuose
veiksmuose ir sprendimuose (Lamnek, 2010, p. 629) Tiek savaiminio mokymosi koncep-
cijoje, tiek ir biografiniame tyrime remiamasi plac¢ia mokymosi samprata, kuri susieja mo-
kymasi su biografijos turétojo gyvenimiskomis patirtimis ir pabrézia mokymosi jsitvirtini-
ma $iose patirtyse (Geifiler ir Orthey, 2002; Felden, 2006), todél tyrimo duomeny rinkimo
metodu buvo pasirinktas biografinis naratyvinis interviu. Sisteminis duomeny rinkimo
procesas, jy analizé ir rezultatai remiasi abdukcinés teorijos konstravimo tyrimo logika
pagal Peirce (1976, 1991, 1992) bei grindziamosios teorijos metodologija pagal Strauss ir
Corbin (1996).

Tyrimo metodika. Teoriné disertacijos dalis parengta naudojant mokslo $altiniy ana-
lizés bei apibendrinimo metodus. Empirinio tyrimo duomeny rinkimo metodu pasirink-
tas biografinis naratyvinis interviu, kurio pagrindu laikomas spontanigkas patirty jvykiy
pasakojimas (Rosenthal, 2015; Flick, 2007; Schiitze, 1987). Anot Alheit ir Dausien (1996),
mokymasis ir kompetencijos tobulé¢jimas i§ esmés laikytini naratyviai atkuriama biografine
patirtimi. Duomeny rinkimo procesas, jy analizé ir rezultatai remiasi Strauss ir Corbin
(1996) grindziamaja teorija bei abdukcine teorijos konstravimo logika (Peirce, 1976, 1991,
1992), kuomet siekiama aprasyti ir suprasti socialinj gyvenima, ,,suklijuojant“ tyrimo da-
lyviy pateikiamus socialinio gyvenimo prasmiy fragmentus j vientisa socialinio gyvenimo
rei$kinio apra$yma (Blaikie, 2010). Sprendziant biografinio tyrimo ir grindziamosios teo-
rijos suderinamumo problema (Rosenthal, 2015; Ludwig, 2002; Alheit ir Dausien, 1996),
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panaudotas papildomas duomeny analizés etapas. Prie§ atliekant grindziamosios teorijos
atvirajj kodavima, siekiant i§saugoti biografinio pasakojimo kompleksine forma, naudota
Bohnsack (2014) sukurta metodika - ,,formuluojanti interpretacija®

Disertacijos duomeny bazé susideda i§ 14 biografiniy-naratyviniy interviu, kurie buvo
renkami ir analizuojami 2014 -2016 mety laikotarpyje. Tyrimo populiacija — profesine vei-
klg vykdantys arba vykde pedagogai, turintys ne mazesnj nei 7 mety pedagoginio darbo
stazg nepriklausomai nuo to, kokioje $vietimo institucijoje dirba. Nors Lietuvoje formuo-
jasi tradicija aukstyjy mokykly déstytojus vadinti andragogais, ta¢iau andragogo savoka
dar néra pakankamai prigijusi, ji néra minima nei Lietuvos Respublikos mokslo ir studijy
jstatyme (2017), nei svarbiausiuose aukstyjy mokykly (pavyzdziui, Klaipédos universiteto,
Mykolo Romerio universiteto, Vilniaus universiteto, Vytauto DidZiojo universiteto) veiklos
dokumentuose (statute, etikos kodekse, strateginiuose veiklos planuose). Siame darbe pa-
sirinkta vartoti pedagogo sampratg pla¢iaja prasme, t. y. apjungiant auklétojus, mokytojus
ir déstytojus. Tokj pasirinkima lémé ir tai, kad pedagogy gyvenimo istorijose persipina jy
profesiné pedagoginé veikla skirtingose $vietimo institucijose, todél tiksliai jvardinti ar jis
pedagogas (pavyzdziui, mokyklos mokytojas), ar andragogas (pavyzdziui, aukstosios mo-
kyklos déstytojas) buty sudétinga.

Tyrimo imtis tiksliné (Lincoln ir Guba, 1985; Creswell, 2007), siekiant gauti prasmingos
informacijos, grindziama esminiu atrankos kriterijjumi: pedagoginio darbo stazas. Krite-
rijus pasirinktas remiantis Huberman (1991) tyrimo rezultatais, kuris pedagogy profesine
kompetencija siejo su pedagoginio darbo stazu, teigdamas, kad po 7 mety pedagoginio
darbo jauciamasi savo profesijoje stabiliai, uztikrintai, atsiranda noras eksperimentuoti, o
taip pat ir save naujai jsivertinti. Teorinéje atrankoje siekta rasti informanty - pedagogu,
turinciy skirtingas patirtis mokymosi lygmenyje, skirtingos darbo patirties vietimo insti-
tucijose, skirtinga darbo staza. GrindZiamosios teorijos nuostata — surinkti kuo jvairesnius
ir gausesnius duomenis i§ tyrimo lauko (Strauss ir Corbin, 1996). Remiantis Bitinu (2006),
Lamnek (2010), tyrimo tinkama imtimi laikomas toks tyrimo dalyviy skai¢ius, kuomet
aprasius fenomeng galima teigti, kad jokie papildomi duomenys nebesuteiks naujy Ziniy
tiriamam fenomeno paveikslui (duomeny prisotinimas).

Tyrimo kokybé uztikrinama: 1) aprasant tyrimo proceso indikacijas (kokiu pozitriu,
paradigma grindziamas tyrimas, kokia metodika, koks imties pasirinkimas ir kodél), ty-
rimo proces3, duomeny analize, rezultaty pateikimg, sprendimus ir problemas (Flick,
2007; Steinke, 2007; Przyborski ir Wohlrab-Sahr, 2014), 2) tiriamyjy jtraukimu (tyrimo
rezultatai, iSvados pateikiami tiriamiesiems prasant jvertinti jy jtikimuma, tikroviskuma)
(Lincoln ir Guba, 1985), 3) jtraukiant j tyrimo duomeny medziagg disertacijos autorés in-
terviu (Strauss ir Corbin, 1996), 4) konsultuojantis su kolegomis (asmeninés konsultacijos,
doktoranty metodologiniai seminarai, preliminariy rezultaty pristatymas konferencijose).

Darbo naujumas ir reikSmingumas. Disertaciniame tyrime konceptualizuota savaiminio
mokymosi samprata, apibidinant jos kaita mokymosi visg gyvenima politikos karime, bei
atskleistas pedagogo profesinés kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi, iliustruojant
§1 procesa realiomis tyrimo dalyviy patirtimis. Tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos atskleide,
kokie reik§mingi resursai pedagogo profesinei kompetencijai bei jo savaiminio mokymosi
veikloms egzistuoja biografinése salygose: biografinés aplinkybés daro jtaka tiek predisponuo-
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jan¢ioms pedagogo profesija asmeninéms kompetencijoms, tiek pedagogo profesijos pasirin-
kimui; pedagogo profesijos pasirinkimas ir tolimesné profesiné veikla sekant savo pasaukimu
salygoja nuolatinius savaiminio mokymosi procesus. I§rys$kéje savaiminio mokymosi stiliai,
kaip mokymasis veikiant, i$bandant, mokymasis stebint, mokymasis skaitant - laikytini indi-
vidualiais pedagogy mokymosi budais, kuriy pasireiSkimui turi jtakos biografiniai socializa-
cijos bei patyriminiai procesai. Savaiminio mokymosi procesy metu jgytas naujas zinojimas,
supratimas gali tapti prielaida pedagogo profesijos pasirinkimui ar/ir tolimesniam pedagogo
tobuléjimui, norui tobuléti ne tik savaiminiu, bet ir formaliuoju mokymusi. Tyrimas padeda
suprasti pedagogo profesinés veiklos poveikj savaiminio mokymosi procesams bei pedagogo
galimybei tobuléti tiek Zvelgiant i§ dalykinés, metodinés, tiek ir i§ asmeninés perspektyvos.
Viena vertus, jvairus profesinés veiklos i$$ukiai, problemos skatina ie$koti naujy sprendimy,
mokytis i§ patirties, kita vertus, atsiranda poreikis surasti teorinj pagrindima Zinioms, jgytoms
per patirtinj mokymasi. Bendradarbiavimas ir bendravimas su kolegomis, ugdytiniais profesi-
néje aplinkoje, bendravimas su artimaisiais, draugais kasdienéje asmeninéje aplinkoje tampa
savaiminio mokymosi prielaidomis, kita vertus, laikytini jo metodais.

I$ryskinti pedagogy savaiminio mokymosi procesai leido identifikuoti salygas, lemian-
¢ias tiek savaiminio mokymosi, tiek ir pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi pa-
sirei$kimag, jsitikinta, jog savaiminj mokymasi atskleidZia ir paaiskina individo gyvenimis-
kos patirtys. Nustatytos pedagogy profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu moky-
mosi salygos gali praversti §vietimo institucijoms, siekian¢ioms tobulinti savo veiklg bei
tapti besimokanc¢iomis organizacijomis. Disertacinio tyrimo rezultatu - teorine prielaida,
kad asmens turimos kompetencijos savaiminiu mokymusi transformuojamos j pedagogo
profesine kompetencijg, reikalingg profesionaliai veiklai, gali bati pasiremiama svarstant
alternatyvy buda tapti pedagogu, t. y. norintys iSbandyti save pedagoginiame darbe as-
menys, galéty tapti mokytojy pagalbininkais, o per tokig praktika, sulauke gery veiklos
jvertinimy, turintys reikiamg i$silavinimga, galéty greiciau tapti pedagogais.

Darbo struktara ir apimtis. Darbg sudaro savoky zodynélis, jvadas, trys dalys, moksli-
né diskusija, i$vados, literatiiros sarasas ir priedai. Disertaciniame darbe pateiktos 8 lente-
lés, 13 paveiksly, 5 priedai. Darbo apimtis — 256 puslapiy, literataros sarase — 442 pozicijos.

Trumpa disertacijos skyriy apzvalga

Teoriné disertacijos dalis ,,Pedagogy profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mo-
kymusi teoriniai aspektai“ susideda i3 trijy skyriy.

Pirmajame skyriuje ,Savaiminio mokymosi sampratos raida“ aptariama savaiminio
mokymosi sgvokos atsiradimas ir sampratos raida akcentuojant jos kaita mokymosi visa
gyvenima politikos kirime. Tai daroma remiantis tarptautiniy ir nacionaliniy moksliniy stu-
dijy apie mokymosi dimensijas, tokias kaip formalusis, neformalusis ir savaiminis mokyma-
sis, jzvalgomis bei rezultatais, pasitelkiant zvilgsnj j savaiminj mokymasi i§ skirtingy diskursy
perspektyvy. Apibendrinant savaiminio mokymosi sampratg XX amziuje pastebétina, kad
apie savaiminj mokymasi buvo kalbama, ir kaip apie nuolatinj procesa, duodantj nauda pa-
¢iam besimokanciajam bei padedanciam garantuoti Zzmoniy gerove, ir kaip apie instrumenta,
»pagaminantj“ kompetentinga darbuotojg bei atneSantj daugiau naudos gamybos ir paslaugy
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sferai, o0 ne pa¢iam besimokanciajam. XXI amzZiaus mokslinéje literataroje stebima tenden-
cija, kad savaiminio mokymosi samprata dazniausiai atskleidziama per sarys$inguma su su-
bjektu naudojant tikslingumo ir sgmoningumo kategorijas (Schugurensky, 2000; Watkins ir
Marsick, 2001; Dohmen, 2001; Tereseviciené ir kt., 2006; Schiersmann, 2007; Juceviliené,
2007; Alonderiené, 2009). Siekiant atriboti savaiminj mokymasi nuo formaliojo ir neforma-
liojo mokymosi formy, savaiminio mokymosi samprata taip pat daZnai siejama su mokymosi
aplinkos kategorija (Eraut, 2000; Dohmen, 2001; LauZackas ir kt., 2005; Straka, 2003, 2005;
Gnahs, 2007; Foley, 2007). Savaiminio mokymosi sampratai priskiriamos ir $ios kategorijos:
pedagoginés intencijos (Straka, 2000; Rauschenbach ir kt., 2006), mokslo rezultaty sertifika-
vimo (Straka, 2005), mokymosi planavimo (Colardyn ir Bjérnavold, 2005), mokymosi pro-
ceso valdymo (Weif3 ir kt., 2005), ,,paklausos” (Laur-Ernst, 2001). Esminé problema apibré-
Ziant savaiminio mokymosi savoka lieka $ios sagvokos sinonimiskas vartojimas su savivaldziu
mokymusi, atsitiktiniu mokymusi, situaciniu mokymusi, implicitiniu mokymusi ir kitomis
mokymosi formomis. Savaiminio mokymosi sampratos koreguojamos, papildomos, kai at-
kreipiamas démesys i skirtingus $io fenomeno aspektus. Savaiminio mokymosi samprata taip
pat grindziama mokymusi per patyrima (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003; Kirchhofer,
2004). Analizuojant savaiminio mokymosi procesus profesinés veiklos aplinkoje, kasdieniniy
savaiminio mokymosi procesy persikélima i§ asmeninés j profesinés veiklos aplinka, i$rys-
kéja savaiminio mokymosi procesy sasaja su patirtiniu bei refleksyviuoju mokymusi. Savai-
minio mokymosi varijuojancios apibréztys suteikia galimybe skirtingoms interpretacijoms,
néra vieno bendro savaiminio mokymosi sgvokos ir koncepcijos supratimo. Visgi, mokslinés
literatiros savaiminio mokymosi sampratos tema studijos ir analizé, apibendrintas Zvilgsnis
i savaiminj mokymasi i$ skirtingy diskursy perspektyvy leidZia manyti, kad mokymasis sa-
vaime néra nei formalusis, nei neformalusis ar savaiminis, jis tik gali bati apibidinamas pagal
aplinkos, kuriame jis vyksta, poZymius, pagal pedagogine intencija, pagal intencionalumo
laipsnj i$ besimokanciojo perspektyvos. Manytina, kad savaiminis mokymasis - tai kontinu-
umas tarp nesamoningo atsitiktinio ir savivaldaus mokymosi, tarp implicitinio ir ekspliciti-
nio mokymosi. ] mokymosi organizavimo ir paties mokymosi procesg orientuoti apibrézimai
grei¢iau vienas kita papildo, nei tarpusavyje konkuruoja. I§ esmés, kalbant apie savaiminj
mokymasi, turimas omenyje konstruktas, kurj atskleidzia ir paaiSkina gyvenimas, o intencija
ir procesualumas gali pasireiksti skirtingais laipsniais.

Antrajame skyriuje ,,Pedagogy profesinés kompetencijos esmés interpretavimai“ ats-
kirai aptariamos kompetencijos bei profesinés kompetencijos sampratos, pedagogy pro-
fesinés kompetencijos klasifikavimo problematika. Mokslinése diskusijose (Linten, 2015;
Annen, 2011; Bohlinger ir Miink, 2008; Hensge, Lorig ir Schreiber, 2008) iSryskeéja, kad
kompetencijos savoka naudojama labai skirtingai. Remiantis pedagogo profesinés kom-
petencijos struktiros modeliu (Baumert ir Kunter, 2006, 2011), teigiama, kad norint su-
prasti pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi, tikslinga atsizvelgti j savaiminj mo-
kymasi, kurio sgsajos su profesine kompetencija atskleidziamos per Frohlich-Gildhoft ir
kt. (2011) profesinés kompetencijos ugdymosi modelj. Teigiama, kad pedagogo profesiné
veikla apima tam tikras veiklos funkcijas, kurioms atlikti jis panaudoja savo kompetencijas,
vadintinas kompetencijomis profesinéje kompetencijoje. Pedagogo profesiné kompetencija
laikytina rigliu dariniu, apjungianciu keturias dimensijas: 1) jvairias kompetencijy sritis,
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2) pedagogo jsitikinimus, vertybes, tikslus, 3) motyvacine orientacijg ir 4) savireguliacija.
Paskutinés trys dimensijos formaliojo mokymosi metu ,,negali buti besalygiskai iSugdo-
mos“ (Leuchter ir kt., 2010), tad ypatingas démesys $iuo atveju tenka savaiminiam moky-
muisi. Atskleidziant pedagogy profesinés kompetencijos ugdyma savaiminiu mokymusi,
pedagogy profesiné kompetencija laikytina rigliu dariniu, daugiadimensiniu gebéjimy, Zi-
niy, jgadziy, nuostaty kompleksu, kurio visi elementai tarpusavyje susije ir jy atskyrimas
galimas tik analitingje, retrospektyvioje perspektyvoje.

Tre¢iajame skyriuje ,,Pedagogo profesinés veiklos sqlygas: nuolatinis profesinés tobuléji-
mas* aptariama pedagogo profesinés veiklos salyga — tai nuolatinis asmeninis profesinis
tobuléjimas, siekiant atliepti poky¢ius $vietimo srityje. Teigiama, kad pedagogo nuolatinj
profesinj tobuléjima kaip profesinés veiklos salyga lemia visuomenéje vykstantys kaitos
procesai (politiniai, socialiniai, ekonominiai poky¢iai), kurie inicijuoja naujus reikalavi-
mus $vietimo institucijoms ir pedagogo profesijai — peréjima i§ ugdymo i ugdymosi pa-
radigma (Juceviciené, Ciuzas, 2006; Targamadzé, 2010, 2014; Zygaitiené, Barkauskaité ir
Miskinieng, 2013; Helmke, 2015) sukuria nauja pedagogo veiklos erdve, sieting su galimais
pedagoginés veiklos sunkumais, problemiskumu. Visa tai jpareigoja pedagoga nuolatiniam
profesiniam tobuléjimui (Babi¢ ir Irovi¢, 2008; Kvedaraité, 2009; Merfeldaité ir Railiené,
2012). Profesiné kompetencija suteikia pedagogui galimybe tapti kompetentingu savo pro-
fesinés veiklos atzvilgiu, o tam reikalingas nuolatinis profesinio tobuléjimo procesas, kuris
anot Guskey (2004), yra labai individualus, netgi subtilus asmeninis procesas, priklausantis
nuo daugybés veiksniy. pedagogo profesiné kompetencija yra vienas i$ veiksniy, lemianciy
ugdymo kokybe. Pedagogo nuolatinio profesinio tobuléjimo stimulu laikytinas profesinés
kompetencijos plétojimo poreikis, kurj inicijuoja tiek iSorinés salygos (pvz., besikeiciantis
pedagogo vaidmuo ugdymo procese), tiek ir vidiniai pedagogo poreikiai (pvz., pareigos
jausmas). Pedagogo mokymasis néra baigtinis rei$kinys - jis tesiasi visa gyvenima, o mo-
kymasis ir profesiné veikla laikytini vienas kit saveikaujanciais elementais.

Disertacijos dalis ,, Tyrimo metodologija“ suskirstyta i du skyrius. Pirmajame skyriuje
»Biografiné — abdukciné (grindziamoji teorija) tyrimo strategija atskleidziant pedagogy
profesinés kompetencijos ugdyma savaiminiu mokymusi“ pristatomas biografinis tyri-
mas, jo tinkamumas savaiminio mokymosi procesy atskleidimui. Atskleidus savaiminio
mokymosi dimensijas, daromos i$vados apie galimus kompetencijos vystymosi procesus
(Marotzki, 1999; Schulze, 1979, 2005; Miiller, 2003, 2010). Sio darbo empiriniame tyrime,
naudojant biografinj naratyvinj interviu metoda kaip empirinio tyrimo duomeny rinkimo
instrumenty, gauty duomeny analizés procesas ir rezultatai remiasi abdukcinés teorijos
konstravimo tyrimo logika pagal Peirce (1976, 1991, 1992) bei grindZiamosios teorijos
(toliau - GT) metodologija pagal Strauss ir Corbin (1996). Grindziamoji teorija taikoma
duomeny rinkimo procesui ir analizei. Naudojant GT metodologija, sickiama ne patikrinti
ex ante suformuluotas hipotezes, bet, prieSingai, sugeneruoti teorines prielaidas. Jvestas
papildomas duomeny analizés etapas, skirtas biografinio pasakojimo jvykiy sekos rekons-
trukcijai. Prie§ atliekant GT atvirajj kodavima, naudojama Bohnsack (2014) sukurta meto-
dika - ,formuluojanti interpretacija“, kuomet biografinis pasakojimas pateikiamas i$ tre¢io-
jo asmens perspektyvos akcentuojant biografiniy jvykiy sekos visuma, ir taip i$ryskinama
tyrimo duomeny teminé struktira.
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Antrajame skyriuje ,,Tyrimo procesas, siekiant kokybinio tyrimo atlikimo skaidrumo
ir kokybés, apragomas tyrimo procesas, t. y. koks ir kodél buvo imties pasirinkimas, kaip
buvo renkami ir analizuojami duomenys. Taip pat pateikiamas biografinio naratyvinio in-
terviu analizés pavyzdys, aptariama tyrimo etika.

Trecioji disertacijos dalis skirta tyrimo rezultatams ir jy aptarimui. Atlikta interviu
analizé leido i$skirti raktines kategorijas, kurios paaiskina savaiminio mokymosi indélj j
pedagogo profesinés kompetencijos ugdymasi: 1) Biografiniy aplinkybiy nulemtas peda-
gogo profesinés kompetencijos ugdymasis; 2) Profesinés kompetencijos ugdymasis peda-
goginéje veikloje; 3) Mokymasis bendraujant ir bendradarbiaujant. Sioje disertacijos da-
lyje kiekviena raktiné kategorija aptariama atskirai. Savaiminis mokymasis ir profesinés
kompetencijos ugdymasis yra labai susij¢ su individo biografija, jo socializacijos procesu.
Tyrimo duomeny medziaga fiksuoja tam tikras biografines aplinkybes, kurios laikytinos
prielaida tiek savaiminiam mokymuisi, tiek kompetencijos ugdymosi procesams. I$ryskeé-
jusios temos, kurios gali buti laikomos biografijos nulemtomis savaiminio mokymosi di-
mensijomis, leidzian¢iomis daryti i$vadas apie galimus kompetencijos ugdymosi procesus:
»Biografiniy aplinkybiy nulemta pedagogo profesinés kompetencijos raiSka“; ,Tapsmas
pedagogu vykdant savo pasaukimg kaip savaiminio mokymosi salyga“; ,,Biografijos su-
formuota mokymosi struktara“; ,,Biografiniy aplinkybiy nulemta motyvacijos struktiros
kaita“. Tyrimo medziagos duomenys akivaizdziai iliustruoja, kad i§gyvenamas teorijos ir
praktikos skirtumas, patirtinis mokymasis pedagoginéje veikloje prisideda prie pedagogo
profesinés kompetencijos ugdymosi proceso ir ¢ia iSrySkéja $ios temos: ,,Teorijos ir prak-
tikos skirtumas®, ,,Patirtinis mokymasis®. Tyrimo metu iSryskéjusios temos - ,,Mokymasis
bendraujant ir bendradarbiaujant profesinéje aplinkoje®, ,, Mokymasis bendraujant asmeni-
néje aplinkoje“ - laikytinos savaiminio mokymosi dimensijomis, atspindincios pedagogo
profesinés kompetencijos ugdymosi procesus mokantis per socialing interakcija.

Disertacijos ,Mokslinés diskusijos“ dalyje tyrimo rezultatai palyginami su kity moksli-
ninky jzvalgomis, jy gauty tyrimy rezultatais (Marsick, 2001; Dohmen, 2001; Overwien,
2005; Schiersmann, 2007; Foley, 2007; Jucevi¢iené, 2007; Jovai$a, 2007; Gonzi, 2007; Hens-
ge and others, 2008; Gedviliené and others, 2010; Anne, 2011; Humacher and others, 2012;
Daciulyté and others, 2013; Dehnbostel, 2003, 2016, 2017), pristatomi atlikto tyrimo ribo-
tumai. Sioje disertacijos dalyje akcentuojama, kad savaiminis mokymasis leidzia jgyti rei-
kalingy Zziniy, jas kaupti, plétoti integralias pedagogo profesinés kompetencijos dalis - tiek
asmenine, socialing -komunikacine, tiek ir dalykine, metodine. Savaiminio mokymosi ba-
dai: mokymasis bendraujant, stebint, skaitant asmeninéje aplinkoje, mokymasis per realia
profesine veikla ir veikloje, dalijimasis zinojimu bendraujant ir bendradarbiaujant profesi-
nés veiklos metu turi tikslg - tai reikalingy naujy profesinés kompetencijos integraliy daliy
konstravimas, stengiantis jvaldyti profesinés veiklos situacijg ar i$spresti profesinés veiklos
problemas. Svarbu, kad pedagogas profesinéje aplinkoje jaustysi vertinamas, buty skatina-
mas pasitelkti savo gyvenimiska patirtj, gyvenimo badg mokymosi procesui praturtinti.
Tobulinant pedagogy rengimo procesg, rekomenduotina atsizvelgti  aprasytus savaiminio
mokymosi procesus, o pedagogo profesinés kompetencijos ugdymosi procese reikty jver-
tinti patirtj, atsineSamg i§ $eimos, bendruomenés ir panaudoti ja konstruojant mokymosi
ir ugdymosi procesa.
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Savaiminio mokymosi samprata remiasi dviem pozitriais: placiaja prasme savaiminis
mokymasis (informal learning) suprantamas kaip mokymosi veiklos kategorija ap-
imanti tiek nesamoningg atsitiktinj mokymasi, tiek ir savivaldy, planuotg ir tikslinj
mokymasi bei samoningg atsitiktinj; siauraja prasme savaiminiu mokymusi laikomas
tik nesamoningas atsitiktinis mokymasis. Mokslinés literatiiros savaiminio moky-
mosi tema studijos ir analizé leidZzia manyti, kad savaiminis mokymasis - tai konti-
nuumas tarp implicitinio ir eksplicitinio mokymosi. Savaiminis mokymasis tarsi
konstruktas, kurj atskleidZia ir paaiskina gyvenimas, o intencija ir procesualumas
gali pasireiksti skirtingais laipsniais.

Pedagogy profesiné kompetencija laikytina risliu dariniu, daugiadimensiniu ge-

béjimy, Ziniy, jgudziy, nuostaty kompleksu, kurio visi elementai tarpusavyje susije

ir jy atskyrimas galimas tik analitinéje, retrospektyvioje perspektyvoje. Profesinés
kompetencijos ugdymasis matomas kaip procesas, neatsiejamas nuo savaiminio
mokymosi, kuomet pedagogo profesinés veiklos gebéjimai remiasi vertybiniais
pozidriais ir nuostatomis, implicitinémis (numanomomis), patirtimi grjstomis

Ziniomis, o patys veiksmai, poelgiai nuolatos pedagogo apmastomi ir vertinami.

Savaiminio mokymosi procesai neveda per se | kompetencijos ugdymasi, ¢ia kaip

jungiamasis elementas reikalinga besimokanciojo refleksija.

Tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos atskleidzia, kokie reik§mingi resursai pedago-

go profesinei kompetencijai bei jo savaiminio mokymosi veikloms egzistuoja bio-

grafinése salygose. Sie resursai tampa pagrindu profesinés kompetencijos ugdymo
savaiminiu mokymusi procesams, jie lemia pedagogo profesinés kompetencijos
ugdymosi poreiki:

3.1. Biografinés aplinkybés daro jtaka tiek predisponuojanc¢ioms pedagogo pro-
fesija asmeninéms kompetencijoms, tiek pedagogo profesijos pasirinkimui.
Aplinkiniy pastebéta ir jvardinta pedagoginé potencija bei vaikystéje isryskeé-
je pomégiai tam tikrai veiklai, saves suvokimas tampa pagrindu toliau vystyti
savo gebéjimus, jgiidzius, taip pat daro jtaka savaiminio mokymosi procesams.
Savaiminio mokymosi procesai asmeninéje aplinkoje skatina kompetencijy
ugdymasi, kurios yra ne tik lemiancios profesijos pasirinkimg, bet ir svarbios
tolimesnei pedagogo profesinei veiklai.

3.2. Pedagogo profesijos pasirinkimas ir tolimesné profesiné veikla sekant savo
pasaukimu sglygoja nuolatinius savaiminio mokymosi procesus. Noras siekti
savo paSaukimo, tapti ,idealiu“ pedagogu - tai motyvacija negaunant mato-
mo, aiSkaus atpildo, t. y. mokymasis dél saves paties. Tai gali bati vadinama
nuolatiniu savaiminio mokymosi procesy veiksniu, kuris veda j kompetencijos
ugdymasi, jeigu pasiseka ne tik priimti tinkamg sprendimg dél savo vietos pro-
fesiniame gyvenime, bet jj ir jgyvendinti. IS§gyvenamas pasaukimas laikytinas
predispozicija pedagogo profesinés kompetencijos ugdymuisi. Kai pedagogo
profesija pasirenkama sekant savo pasaukimu, tarsi atsiranda poreikis nuolati-



3.3.

3.4.

niam pedagogo savijsitikinimui, ar jis tinkamas $iam darbui, o tai lemia nuo-
latinio tobuléjimo poreikj.

Tiek socialiné ir emociné aplinka — $eimos gyvenimo budas, artimyjy netektys,
motinystés patirtys, mokykliniais metais sutikty pedagogy profesionalumas,
tiek ir mokymosi motyvacija, pazinimo interesai — siekis kompensuoti pedago-
ginio i$silavinimo trakuma, i$gyvenamas mokymosi prasmingumas, savireali-
zacijos siekis nulemia pedagogy savaiminio mokymosi procesus, atskleidZia jy
ry$i su informanty biografijos individualumu. I$ry$kéje savaiminio mokymosi
stiliai, kaip mokymasis veikiant, i$bandant, mokymasis stebint, mokymasis
skaitant - laikytini individualiais pedagogy mokymosi budais, kuriy pasireis-
kimui turi jtakos biografiniai socializacijos bei patyriminiai procesai. Siais in-
dividualiais savaiminio mokymosi budais jgyjamos ne tik dalykinés Zinios, bet
ir ugdoma socialiné-komunikaciné, metodiné kompetencijos kaip integralios
profesinés kompetencijos dalys.

Savaiminio mokymosi motyvacijos dinamika salygoja subjektyviai patiriamas
mokymosi prasmingumas, sékminga profesiniy uzduo¢iy jveika, i§gyvenamas
savirealizacijos jausmas bei teigiamas aplinkiniy jvertinimas. Savaiminio mo-
kymosi procesy metu jgytas naujas Zinojimas, supratimas gali tapti prielaida
pedagogo profesijos pasirinkimui ar/ir tolimesniam pedagogo tobuléjimui,
norui tobuléti ne tik savaiminiu, bet ir formaliuoju mokymusi.

Profesiné veikla pedagogams suteikia turtingg patirtj ir galimybe tobuléti tiek Zvel-

giant i§ dalykinés, metodinés perspektyvos, tiek i§ asmeninés. Profesinés veiklos

poveikis savaiminio mokymosi procesams ir pedagogo profesinés kompetencijos

ugdymuisi apibendrinamas $iais teiginiais:

4.1.

4.2.

4.3.

Svietimo institucijose jgytos teorinés Zinios pilnai neatliepia profesinéje vei-
kloje atsiradusiy tam tikry Ziniy poreikio. Profesinés veiklos reikalavimai saly-
goja savaiminio mokymosi procesus, kuomet siekiama apjungti teorijg ir prak-
tine veikla. Viena vertus, jvairts profesinés veiklos i$stkiai, problemos skatina
ieskoti naujy sprendimy, mokytis i§ patirties, kita vertus, atsiranda poreikis
surasti teorinj pagrindima zinioms, jgytoms per patirtinj mokymasi.
Profesinés veiklos patirtys, susijusios su jvairiais i$gyvenimais, emociniais
jspudziais, veda prie aiSkiai paties individo suvokiamy mokymosi procesy,
kurie laikytini patirtiniais ir savivaldZiais bei susieti su vidine individo moty-
vacija.

Pati profesiné veikla per sutinkamus i§$ukius, problemas pateikia paskatas mo-
kymuisi, o kolegialus bendradarbiavimas, asmeniniy psichologiniy poreikiy
patenkinimas ir kiti vidinés bei iSorinés motyvacijos faktoriai (suvokiama as-
meniné atsakomybé, savirealizacijos i§gyvenimas, kity asmeny i$reikstas pasi-
tikéjimas) prisideda prie tvaraus nuolatinio savaiminio mokymosi. Kuo dides-
nj pripazinimo, savirealizacijos jausma profesinéje veikloje patiria pedagogas,
tuo didesné mokymosi motyvacija ir daznesnés savaiminio mokymosi veiklos.
Psichologiniy poreikiy patenkinimas laikytinas savaiminio mokymosi veiklos
ir individualaus profesinés kompetencijos ugdymosi veiksniu.
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Bendradarbiavimas ir bendravimas su kolegomis, ugdytiniais profesinéje aplinko-

je, bendravimas su artimaisiais, draugais kasdienéje asmeninéje aplinkoje salygoja

savaiminio mokymosi procesus, viena vertus jie tampa savaiminio mokymosi prie-
laidomis, kita vertus, laikytini jo metodais:

5.1. Kolegialus bendradarbiavimas ir bendravimas su kolegomis bei augantis ir
nuolat besikei¢iantis ugdytinis kaip pedagogo profesinés veiklos partneris sg-
lygoja tarpasmeninio mokymosi procesus, vedancius j profesinés kompeten-
cijos ugdymasi per supratimo, pozitrio kaita i svarbius pedagoginiame darbe
rei$kinius.

5.2. Patirtys, zinios, atsinestos i§ asmeninés aplinkos, panaudojamos profesinéje
veikloje, ir atvirks¢iai, bendraujant asmeninéje aplinkoje, Zinojimas i$ profesi-
nés veiklos tarsi pagilinamas, o véliau pritaikomas kaip naujai atrasta perspek-
tyva profesinéje veikloje. Matoma abipusé saveika tarp pedagogy savaiminio
mokymosi procesy jvairiose gyvenimo aplinkose.
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Giedré Pauriené

DEVELOPMENT OF PEDAGOGUE’S PROFESSIONAL COMPETENCE
BY INFORMAL LEARNING

Summary
Introduction

The Relevance of the Topic. Constantly changing world of adults is a learning environ-
ment, which gradually expands to cover all the work and daily life situations. Therefore,
adult education, which has traditionally been considered part of the consecutive educa-
tion, is gradually gaining autonomy and oversteps the boundaries of consecutive educa-
tion. Learning and the ability to learn determine all aspects of human life. Formal educa-
tion involves a lower proportion of adult learning, while more attention is usually paid by
adults to non-formal and informal learning. This is reflected in a number of studies and
theoretical research.

The spectrum of research topics related to informal learning is broad: the genesis of
informal learning (Rohs, 2016; Werquin, 2016) and the manifestation of informal learn-
ing processes in formal learning (Molzberger, 2016; Gnahs, 2016) are analyzed; informal
learning is seen from philosophical (Ladenthin, 2016), psychological (R6hr-Sendlmeier
and Kaser, 2016, Alkemeyer and Briimmer, 2016) and economical perspectives (Garrick,
1998; Becker, 2016; Kerres, Holterhof and Rehm, 2017).

Researchers discuss the phenomenon of informal learning, distinguishing such catego-
ries as learning awareness and purposefulness (Dohmen, 2001; Tereseviciené, Gedviliené
and Zuzeviciaté, 2006; Schiersmann, 2007; Jucevi¢iené, 2007; Alonderiené, 2009), using
the category of learning environment where informal learning is analyzed by distinguish-
ing learning processes in one's personal environment (Salmi, 1993; Schmidt-Wenzel,
2016), communities and social movements (Foley, 1999; Field and Spence, 2000; Singh,
2005), professional environment (Garrick, 1998; Belle and Dale, 1999; Seulfer and Meier,
2016; Kerres, Holterhof and Rehm, 2017), social media (Seufert and Meier, 2016, Kerres,
Holterhof and Rehm, 2017), school (Coelen, Gusinde, Lieske and Trautmann, 2016; Af3-
mann, 2016) and museums (Schwan, 2016).

The learning environment is also used to distinguish between the forms of infor-
mal and formal learning, as well as non-formal learning (LauZackas, Teresevi¢iené and
Stasiinaitiené, 2005; Straka, 2003, 2005; Gnahs, 2007; Foley, 2007). Informal learning is
analyzed on the basis of the categories of pedagogical intent (Straka, 2000; Rauschen-
bach, Diix and Saas, 2006; Diix and Saas, 2016); certification of academic results (Straka,
2005); planning of the learning process (Colardyn and Bjornavold, 2005), management of
the learning process (Weif3, Dolan, Stucky and Bumann, 2005; Sembill, Wuttke, Seifried,
Egloffstein and Rausch, 2007; Zimmerman and Schunk, 2011; Hanfstein, 2016); and “the
demand” (Laur-Ernst, 2001). Learning through experience is considered a form of infor-
mal learning (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel, 2003, 2013; Kirchhéfer, 2004). It is being ana-
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lysed whether spontaneous learning integrates implicit and explicit learning (Schiersmann,
2007; Foley 2007; Alkemeyer and Briimmer, 2016).

A great deal of attention is paid to the assessment and recognition of informal learn-
ing achievements at the institutions of higher education (Burksaitiené, 2009, 2015, 2016,
Burksaitiené and Sliogeriené, 2010, 2012, 2015; Lauzackas and Kaminskiené, 2016; Tolutiené,
Andriekiené and Seibutyté, 2016; Molzberger, 2016), factors that determine the needs of in-
formal learning achievements are analyzed (Sliogeriené, 2009), adults® attitude to the rec-
ognition of informal learning achievements in university studies is revealed (Burksaitiené
and Sliogeriené, 2007), the importance of the assessment of informal learning achievements
in teacher training is emphasized (Fokiené, 2006, 2007; Stasitinaitiené, 2009), trends in the
identification, evaluation and recognition of informal learning in Europe and Lithuania are
studied (Tereseviciené et al. 2003; Arbutavic¢ius, 2009; Miinchhausen and Seidel, 2016).

One of the key topics at the 5th International Conference on Adult Education at UN-
ESCO (1997) was individuals® right to self-expression and participation in the develop-
ment of their future. Globalization and economic competition promote modernization,
as evidenced by the rapid development of communication and information technologies.
Innovative organizations are forced to change constantly. Employees are required to posses
individual qualification profiles that go beyond their basic qualifications (Hamacher, Eick-
holt, Lenartz and Blanco 2012; Arnold, Arntz, Gregory, Steffes and Zierahn, 2016). Nowa-
days, specialists in any field and employees follow what is happening in their environment,
they respond to emerging innovations, trying to find out how those innovations work, and
adapt them in their work.

The school as an innovative organization is associated with a look ahead, a reflection
of how to become the school that is constantly learning, changing and meeting the needs
of the learners and the society. The society is increasing the requirements for pedagogues
in terms of professionalism, performance, personal qualities and other aspects. Accord-
ing to some scholars (Augiené and Malinauskiené, 2007; Rutkiené and Zuzeviciate, 2009;
Bagdonas and Adaskeviciené, 2010; Targamadzé, 2010; Juice, 2013; Baier, 2016) the role
of the teacher has to be changed: the teacher - the knowledge holder and the renderer -
is changed by the teacher - developer, organizer, advisor, partner, mediator between the
learner and sources of modern information, i.e. pedagogues have to constantly expand
their professional competences and grow throughout their professional life. According to
Daciulyté et al (2013), pedagogue qualification has been and will be a relevant issue, not
only significant, but also constantly debated.

In order to meet the requirements of the knowledge-based society, traditional forms of
professional training are not enough. Alternative forms of learning are needed to enable
continuous, individual and flexible learning (Lauzackas et al., 2005; Heise, 2009; Bubnys,
2012; Baier, 2016). Professional development of pedagogues should be considered as a life-
long process that has to be taken into account organizing and financing it (Daciulyté et
al., 2013). The emphasis is on the need to improve the professional competences of the
pedagogue, as knowledge is aging and new educational content is emerging (Juodaityté
and Kvedaraité, 2010; Kunter, Kleickmann, Klusmann and Richter, 2011; Ruskyté and
Numgaudieng, 2014).
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As it has already been mentioned, both the learning outcomes of informal learning and
the significance of competencies acquired by it are acknowledged (Gnahs, 2007; Annen,
2011; Miinchhausen and Seidel, 2016; Grésel and Trempler, 2017). Informal learning needs
to be given high priority due to the increasingly diverse and complex requirements, but not
all people have equal conditions for lifelong development, and therefore, as Hamacher et
al. (2012) affirm, structures for facilitating the development of competencies are needed.
However, in order to provide help, you must first understand what determines the develop-
ment of competence by informal learning.

Grounding the Novelty of the Problem. The problem of pedagogues’ professional com-
petence and competence development has been studied in various aspects in recent dec-
ades by foreign researchers. The research studies deal with the structure of the pedagogue’s
professional competence (Klieme and Leutner, 2006; Erpenbeck and von Rosenstiel, 2003;
Erpenbeck and Heyse, 2007), the model of the professional competence process of the
pedagogue is introduced (Fischer, Becker and Spéttl, 2011; Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann and Pietsch, 2011), the importance of developing the professional competence
of the pedagogue is emphasized (Bauer, 2002; Allemann-Ghionda and Terhart, 2006; Beck
et al., 2008; Kunter et al., 2011; Baier, 2016; Grasel and Trempler, 2017), the question what
should a good pedagogue be like is raised (Darling-Hammond, 2006; Lipowsky, 2006;
Bromme, 1992, 1997; 2008; Kunter and Klusmann, 2010; Gaedtke-Eckhardt, 2011; José,
2016; Bauer, 2017), the relationship between the lesson quality and the professionalism of
the pedagogue is revealed, with emphasis on diagnosis, assessment and improvement of
the latter (Wayne and Youngs, 2006; Kiinsting, Billich and Lipowsky, 2009; Helmke, 2012,
2014), informal learning in professional activity is analyzed: experiential reflective learning
through digital media (Hellriegel, 2017), learning so as to become a pedagogue-researcher
(Helmke, 2015).

Issues of pedagogues® professional competence development have attracted attention
of Lithuanian researchers as well, emphasizing the perspectives, needs for development of
pedagogues’ competence: the perspectives for improvement of pedagogues qualifications,
responding to the provisions of lifelong learning have been revealed (Daciulyté et al., 2013),
teachers’ qualification improvement needs (Lauzackas, Gedviliené, Tatlys and Juozaitiené,
2008; Gedviliené, Lauzackas and Tuatlys, 2010), the development of the teacher’s profes-
sional competence and the need for its change (CiuZas, Navickaité and Useckiené, 2009,
Juice, 2013), professionalization of adult teachers in improving andragogic activity (Juo-
zaitis, 2008), the desired professionalism of andragogues through the use of competence
access (Jatkauskiené, 2013) have been analyzed. The focus is on the development of the
pedagogue’s individual competencies in a particular field and / or educational institution:
the managerial competencies of the social pedagogue (MazZoniené, 2014), the cultural com-
petence of foreign language teachers (Mazlaveckiené, 2015), the educational competences
of pedagogues in higher education (Stanikaniené, 2007; Ruskyté and Numgaudiené, 2014),
and didactic competencies of college pedagogues (Bubnys, 2012). Besides, the reflective
learning of pedagogues (Bubnys and Zydzi@inaité, 2012) and learning, creating organiza-
tional knowledge of the department in study activities (Edintaité, 2013) have been ana-
lyzed, correlation between the quality of pedagogues’ professionalism and the quality of
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studies (Gasitnaité and Juknyté-Petreikiené, 2015), the quality of lessons (MartiSauskiené,
2016) have been revealed, teachers’ self-education under urban and rural conditions in
solving exclusion issues (Zulumskyté, 2007) has been analyzed. However, according to the
researchers, there is a lack of non-formal pedagogical competencies and self-education
studies (Bulajeva, 2001; Burk3aitiené and Sliogeriené, 2010, 2012).

The pedagogue and his/her particular work in the classroom and school community is
the axis of the professional development model (Daciulyté et al., 2013), the professional
development of the pedagogue is inseparable from a particular workplace, problems being
solved, individual cases - it is a field of experiential learning where the hidden content of
learning can be found (Coelen, Gusinde, Lieske and Trautmann, 2016). Promoting infor-
mal learning in the workplace should become an integral part of organizational processes,
i.e. the school itself, should guarantee the environment that encourages pedagogues to
learn continuously. The memorandum of the Commission of the European Communities
on Lifelong Learning (2001) states that knowledge and skills are acquired in a variety of
ways; it is important to monitor the growth of the competences, as well as the processes of
their decline; it is relevant to be able to evaluate the results of learning in the society and
in learning activities. It is through the experience of daily life and professional activity
that professional competence is developed (Baier, 2016; Hellriegel, 2017). Tereseviciené et
al. (2006) argue that in comparison with formal education, much less attention is paid to
non-formal and informal learning “in such social institutions as a family, various organiza-
tions, clubs, community, etc. These areas still lack the attention of education politicians and
researchers” (see also, p. 35). Emphasizing that lifelong learning (Teresevi¢iené, Oldroyd
and Gedviliené, 2004; Jovai$a, 2012; Abromaitiené, 2013) and continuity of professional
development (Guske, 2004; Kolb and Kolb, 2005) are significant for the pedagogue who
seeks to adapt to the changing environment, it is necessary to note that aspects of the devel-
opment of the pedagogue’s professional competence by informal learning have been poorly
explored yet and the concept of informal learning itself lacks clarity. This determines the
novelty of the topic.

One of the main objectives of The new Concept of Pedagogue Skills Improvement ap-
proved in Lithuania in 2012, is to provide a significant impetus to pedagogue autonomy
and the initiative in lifelong learning, as well as to pursue better quality of education.
The developed concept focuses not only on formal and non-formal learning of the peda-
gogue, but also it turns back to the pedagogue as a lifelong learner. Knowledge, expertise
and skills acquired by informal learning and education, that pedagogues bring to their
professional life from life experiences, have not been much investigated yet. Not enough
attention is paid to the processuality and contextuality of the professional competence.
Therefore, it is, important to understand the pedagogues’ professional competence de-
velopment process by informal learning, to analyze the factors stipulating it, as well as
the pedagogues‘professional competence learning opportunities by informal learning.
The statements made indicate that it is important to reveal the role of informal learning in
the pedagogue's lifelong learning continuum, as in today’s rapidly changing world, the role
and importance of informal learning for professional competence of the pedagogue has
not been sufficiently understood yet. Taking into account the relevance of the problem and
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scientific novelty, the object of this research is the development of the pedagogue’s profes-
sional competence by informal learning.

The Scientific Research Problem is discussed in more detail in the following ques-
tions: What are the processes of the pedagogues’ informal learning? What conditions de-
termine the manifestation of the pedagogues’ informal learning? How is the professional
competence of the pedagogue developed by informal learning? What are the significant
resources for pedagogues‘professional competence and their informal learning activities in
biographical circumstances?

The aim of the research is to reveal the development of pedagogue’s professional com-
petence by informal learning. In order to achieve this goal, the following tasks have been
formulated:

1. To introduce the concept of informal learning by emphasizing its change in the

development of a lifelong learning policy.

2. To reveal theoretical aspects in the development of the pedagogue’s professional

competence by informal learning.

3. By highlighting the processes of the pedagogue’s informal learning, to reveal the

circumstances that determine the manifestation of the pedagogue’s professional
competence development.

The Theoretical-philosophical Background of the Research. In the present research, in-
formal learning is understood as unplanned, occasional, latent learning, as well as planned
and targeted learning. Development of the pedagogue’s professional competence by informal
learning is studied in the context of several theoretical-philosophical approaches. Based on the
notion that pedagogues improve their competences by continuous learning throughout their
lives, philosophical ideas of pragmatism are referred to, which emphasize the importance of
the individual’s experience for the educational process. Learning is viewed not as learning for
life, but as life itself (Dewey, 1909/2008). It is also based on the Constructivist Theory, i.e. a
pedagogue is considered to be an active learner, who is able to plan, reflect, refine and change
his/her activities, taking into account the specific situation and context. Every individual
builds his/her personal reality, based on experience, new knowledge and communication with
others, i.e. he/she learns and develops him/herself. The constructivist approach to learning
emphasizes the design of subjective knowledge of the individual based on interpretation, in
interaction with the environment (Cohen, Manion and Morrison, 1996). The constructivist
approach to learning argues that it is a self-governing, constructive, biographically influenced,
cognitive, and emotional activity (Siebert, 2013); a person learns in interaction with the en-
vironment by constructing his/her own knowledge (Kelly, 1963); the roots of knowledge are
sociocultural, and learning is inseparable from the context (Vygotsky, 1978).

The Methodological Approaches. The research is based on the model of qualitative
research design (Blaikie, 2010), based on social constructivism and pragmatic knowledge
positions (Creswell, 2007). The biographical-abduction (Grounded Theory) research strat-
egy has been selected as the research aim.

Biographical research is recommended for those research fields that are not much in-
vestigated and not much conceptualized (Fuchs-Heinritz, 2009), in order to see the re-
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lationship between life course and learning processes: “A biography is like a foil, which
focuses on human daily actions and solutions” (Lamnek, 2010, p. 629). Both, the concept
of informal learning and the biographical research are based on a broad concept of learn-
ing that links learning with the life experiences of the individual and emphasizes learning
positioning in these experiences (Geifler and Orthey, 2002; Felden, 2006). Therefore, bio-
graphical narrative interview has been selected as the method for collecting the research
data. The systematic process of data collection, analysis and results are based on the theory
of abduction design research logic by Peirce (1976, 1991, 1992) and the grounded theory
methodology by Strauss and Corbin (1996).

The Research Methods. The theoretical part of the research was prepared using the
methods of analysis and generalization of scientific sources. The biographical narrative in-
terview, which is based on spontaneous narration of the experienced events, was chosen as
the method for empirical research data collection, (Rosenthal, 2015; Flick, 2007; Schiitze,
1987). According to Alheit and Dausien (1996), learning and competence development
are essentially seen as narratively reproduced biographical experience. The process of data
collection, analysis and results are grounded on the theory-based methodology accord-
ing to Strauss and Corbin (1996) and the theory of abductive research logic according to
Peirce (1976, 1991, 1992), which seek to describe and understand social life by “gluing”
the fragments of the social meaning of life presented by the participants of the study into a
coherent description of the phenomenon of social life (Blaikie, 2010). In solving the prob-
lem of compatibility between biographical research and the Grounded Theory (Rosenthal,
2015; Ludwig, 2002; Alheit and Dausien, 1996), an additional data analysis phase was used.
Before the open coding of the Grounded Theory, in order to maintain a comprehensive
biographical narrative form, the methodology - “shaping interpretation” developed by
Bohnsack (2014) was used.

The database of the research consists of 14 biographical narrative interviews, which
were collected and analyzed during the period of 2014-2016. The research population are
the pedagogues who are engaged or used to be engaged in professional activities, with no
less than 7 years of pedagogical work experience, irrespective of the educational institu-
tion. Nevertheless, that the tradition of naming higher education teachers in the tradition
of andragogy is still developing in Lithuania, the concept of andragogy professional is not
yet widely accepted, it is not mentioned either in the Law on Science and Studies of the
Republic of Lithuania (2017) or in the most important activity documents (Statute, Code
of Ethics, Strategic Action Plans) in the institutions of higher education (such as Klaipeda
University, Mykolas Romeris University, Vilnius University, Vytautas Magnus University).
The concept of a pedagogue in its broad sense, i.e. bringing together educators, teachers
and university lecturers was chosen to use. This choice was also due to the fact that peda-
gogues' professional pedagogical activities in their life stories intertwine in different educa-
tional institutions, and therefore it would be difficult to determine exactly whether he/she
is a pedagogue (for example, a school teacher) or an andragogue (for example, a lecturer of
the institution of higher education) .

The survey sample (Lincoln and Guba, 1985; Creswell, 2007), targets at obtaining mean-
ingful information, based on the fundamental selection criteria: pedagogical work experi-
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ence. The chosen criterion was based on the results of the Huberman’s (1991) research,
where the pedagogue’s professional competence is linked with the length of pedagogical
work. He argued that after 7 years of pedagogical work pedagogues feel stable and con-
fident in their profession, a desire to experiment and to re-evaluate themselves emerges.
In the theoretical selection it was sought to find informants — pedagogues with different
experiences at the level of education, with different work experience in educational institu-
tions and general work experience. The provision of the Grounded Theory is to gather a
wider range and more extensive data from the field of study (Strauss and Corbin, 1996).
According to Bitinas (2006), Lamnek (2010), the number of participants in the study sam-
ple is considered appropriate, when describing the phenomenon, it can be argued that no
additional data will provide new knowledge to the image of the investigated phenomenon
(saturation of data).

The quality of the research is ensured by: 1) describing the indications of the research
process (in what perspective, the paradigm-based research, methodology, sample selec-
tion, and why), research process, data analysis, presentation of results, solutions and prob-
lems (Flick, 2007; Steinke, 2007; Przyborski and Wohlrab-Sahr, 2014); 2) the inclusion
of subjects of the research (the results of the research, the conclusions are presented to
the subjects asking them to assess their credibility, validity) (Lincoln and Guba, 1985);
3) incorporating the author’s interview in the research data (Strauss and Corbin, 1996 );
4) consulting with colleagues (personal consultations, methodological seminars for doc-
toral students, presentation of preliminary results at conferences).

The Novelty and Significance of the Research. The concept of informal learning was
conceptualized in the research, by describing its change in the development of a lifelong
learning policy, and the development of pedagogue’s professional competence by informal
learning was revealed by illustrating this process with real experiences of the participants
in the research. The participants’ life stories used in the research revealed the significant
resources for the pedagogues’ professional competence and their learning activities in bio-
graphical circumstances: biographical circumstances influence both personal competences
predisposing the pedagogical profession and the choice of pedagogue’s profession; the
choice of a pedagogue’s profession and further professional activity, following their calling,
determine the continuous processes of informal learning. Informal learning styles, such as
learning by acting, testing, learning by observation and learning by reading, are emerging
as individual learning methods of pedagogues, the manifestation of which is influenced by
biographical socialization and experiential processes. A new knowledge and understanding
acquired through informal learning processes can predetermine a choice of a pedagogue’s
profession and / or further development of the pedagogue, the desire to develop not only
by informal but by formal learning as well. The research helps to understand the impact of
the pedagogue’s professional activity on informal learning processes and the ability of the
pedagogue to improve from a subject-based, methodological, and personal perspective.
Collaboration and communication with colleagues, students, learners in the professional
environment, communication with relatives and friends in the everyday personal environ-
ment become preconditions of informal learning, and, on the other hand, are considered
the methods of informal learning.
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Highlighting the pedagogues’ informal learning processes has allowed the identification
of the conditions governing informal learning and manifestation of the pedagogue’s profes-
sional competence development. It has been proved that informal learning is revealed and
explained by an individual’s life experience. The established conditions for pedagogues
professional development by informal learning may be beneficial to educational institu-
tions seeking to improve their performance and become the learning institutions. The re-
sult of the research - the theoretical assumption, that personal competences acquired by
informal learning are transformed into the pedagogue’s professional competence neces-
sary for professional activities - can be used in the consideration of the alternative way of
becoming a pedagogue, i.e. those individuals, who would like to try themselves in peda-
gogical work, could become pedagogues’ assistants, and through such practice, after having
received good performance assessments and after acquiring the necessary education, could
become pedagogues faster.

The Structure and Volume of the Dissertation. The dissertation consists of glossary of
terms, introduction, three parts, scientific discussion, conclusions, references and supple-
ments. There are 8 tables, 13 pictures, 5 annexes presented in this dissertation. The volume
of this dissertation is 256 pages, 442 positions presented in the references.

Brief overview of the chapters of the dissertation

Theoretical part of the dissertation is named “Theoretical aspects of the development of
teacher’s professional competence by informal learning” and consists of three Subsections.

Subsection No. 1: “The development of the concept of informal learning” The emergence
of the concept of informal learning and the development of the concept emphasizing its
change in the design of lifelong learning policies is discussed in this section. This is done
based on international and national research on learning dimensions, such as formal, non-
formal and informal learning, as well as on insights and outcomes, looking at the learn-
ing from the perspective of different discourses. Summarizing the conception of informal
learning in the 20th century, it should be noted that informal learning was discussed as
a continuous process that benefits the learners themselves and helps to guarantee people’s
well-being, and as the instrument that “produces” a competent worker and brings more
benefits to the field of production and services, but not for the learner himself.

In the scientific literature of the 21st century, the tendency is observed to reveal the
concept of informal learning through coherence with the subject by using the categories
of purposefulness and consciousness (Schugurensky 2000; Watkins and Marsick 2001;
Dohmen 2001; Teresevi¢iené 2006; Schiersmann 2007; Juceviciené, 2007; Alonderiené,
2009). In order to delimit informal learning from formal and non-formal learning, the
concept of informal learning is often associated with the category of learning environment
(Eraut, 2000; Dohmen, 2001; Lauzackas et al. 2005; Straka 2003; 2005; Gnahs 2007; Foley,
2007). The concepts of informal learning include the following categories: pedagogical in-
tentions (Straka, 2000; Rauschenbach et al. 2006), certification of academic results (Straka,
2005), planning of the learning process (Colardyn and Bjornavold, 2005), management of
the learning process (Weif3 et al., 2005), and “demand” (Laur-Ernst, 2001).

203



The key problem in defining the concept of informal learning is the synonymous use of
this concept with self-managed learning, incidental learning, situational learning, implicit
learning and other forms of learning. The concepts informal learning are corrected and sup-
plemented when attention is drawn to different aspects of this phenomenon. The concept of
informal learning is also based on learning through experience (Erpenbeck, 2003; Dehnbostel,
2003; Kirchhofer, 2004). Analyzing the processes of informal learning in the environment of
professional activity, the transfer of daily self-learning processes from personal to professional
environment reveals the link between informal learning processes, experiential and reflexive
learning. The varied definitions of informal learning allow for different interpretations, there is
no single common understanding of the concept and conception of informal learning.

However, the study and analysis of the concept of informal learning in scientific literature,
the generalized look at informal learning from the perspectives of different discourses sug-
gests that learning itself is neither formal, nor non-formal or informal, it can only be charac-
terized by the factors of the environment in which it takes place, according to the pedagogical
intention, and according to the degree of intension from the learner’s perspective. Informal
learning is thought to be the continuum between unconscious incidental and self-governing
learning, between implicit and explicit learning. Definitions that focus on the organization of
learning and the process of learning itself complement each other rather than compete with
each other. In terms of informal learning, the construct is kept in mind, which is revealed and
explained by life, while the intention and processuality may occur in different degrees.

Subsection No.2: “Interpretations of the essence of pedagogues’ professional competence”.
The concept of competence and professional competence and the problem of classifying
pedagogues’ professional competence are separately discussed in this subsection. Scientific
discussions (Linten, 2015; Annen, 2011; Bohlinger and Miink, 2008; Hensge, Lorig and
Schreiber, 2008) reveal that the concept of competence is used very differently. Based on
the pedagogue’s model of professional competence structure (Baumert and Kunter, 2006,
2011), it is suggested that, in order to understand the development of the pedagogue’s pro-
fessional competence, it is appropriate to take into account informal learning, the links of
which with professional competence are revealed through Frohlich-Gildhoff et al. (2011)
model of professional competence development.

It is argued that pedagogues’ professional activity includes certain functions of activ-
ity for which pedagogues use their competences, named as competences in professional
competence. The professional competence of the pedagogue is considered a coherent for-
mation that combines four dimensions: 1) competences in various fields, 2) pedagogue’s
beliefs, values and goals, 3) motivational orientation, and 4) self-regulation. The last three
dimensions during the formal learning “cannot be unconditionally developed” (Leuchter
et al,, 2010), so, in this case, special attention is paid to informal learning. Revealing the
professional competence of pedagogues by informal learning, the professional competence
of pedagogues is considered a coherent formation, a multidimensional complex of abilities,
knowledge, skills and regulations, all elements of which are interrelated and their separa-
tion is possible only in an analytical and retrospective perspective.

Subsection No.3: “The condition for professional activity of the pedagogue: continuous profes-
sional development”. The condition of the pedagogue’s professional activity - a constant per-

204



sonal professional development in order to respond to changes in the field of education - is
discussed in this part. It has been argued that the continuous professional development of
a pedagogue as a condition of professional activity is determined by changes in the society
(political, social and economic), which initiate new requirements for educational institutions
and the profession of the pedagogue - the transition from teaching to learning paradigm
(Juceviciené, Ciuzas, 2006; Targamadzé, 2010, 2014; Zygaitiené, Barkauskaité and Migkinieng,
2013; Helmke, 2015). This creates a new space for the pedagogue activity, related to possible
difficulties of pedagogical activity, and problems.

All this requires continuous pedagogue professional development (Babi¢ and Irovi¢, 2008;
Kvedaraité, 2009; Merfeldaité and Railiené, 2012). Professional competence gives the peda-
gogue the opportunity to become competent in terms of his/her professional activity, which
requires a continuous process of professional development, and which, according to Guskey
(2004), is a very individual, even delicate personal process that depends on many factors. The
pedagogue’s professional competence is one of the factors determining the quality of education.
Pedagogue’s continuing professional development must be regarded as a stimulus for the devel-
opment of professional competence need initiated by both external conditions (e.g., the chang-
ing role of the pedagogue in the educational process) and internal needs of the pedagogue (e.g.,
the sense duty). Pedagogue learning is a never-ending phenomenon - it is a life-long phenom-
enon, while learning and professional activity are considered mutually interacting elements.

The second part of the research is named “The Research Methods” and consists of two
Subsections.

Subsection No. 1: “Biographical-abduction (Grounded Theory) research strategy revealing
the development of pedagogue professional competence by informal learning”. Biographical
research, its relevance to the disclosure of informal learning processes is discussed in this
section. Disclosing the dimensions of informal learning leads to conclusions about pos-
sible processes of developing competence (Marotzki, 1999; Schulze, 1979, 2005; Miiller,
2003, 2010). In the empirical study of this research, using the biographical narrative inter-
view method as an instrument for collecting empirical research data, the process of data
analysis and results is based on the theory of abduction design research logic by Peirce
(1976, 1991, 1992) and the grounded theory methodology (GT) by Strauss and Corbin
(1996). The Grounded Theory has been applied to the data collection process and analysis.
Using the GT methodology does not aim at verifying ex ante formulated hypotheses, but,
on the contrary, it aims at generating theoretical assumptions. An additional data analysis
phase for the reconstruction of the biographical story sequence of events has been intro-
duced. Prior to GT open coding, the methodology developed by Bohnsack (2014) has been
used - “the formulating interpretation”- when a biographical narrative is presented from the
third person perspective with the emphasis on the integrity of the sequence of biographical
events, thus highlighting the thematic structure of the research data.

Subsection No. 2: “The Research Process”. In order to achieve the transparency and qual-
ity of the qualitative research, the research process has been described, (i.e. what and why
was the following sample selection, how data was collected and analyzed). An example of
biographical narrative interview analysis has been presented, as well as the ethics of the
research has been discussed.
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The third part of the dissertation is named “Results of the research and their discussion”.
The analysis of the interviews made it possible to distinguish the key categories that explain
the contribution of informal learning to the development of the pedagogue’s professional
competence: 1) Development of the pedagogue’s professional competence determined by bi-
ographical circumstances; 2) Development of professional competence in pedagogical activi-
ties; 3) Learning through communication and collaboration. Each key category is discussed
separately in this part of the research. Informal learning and the development of professional
competence are closely related to the individual’s biography and his/her socialization process.
The research data material records certain biographical circumstances, which are considered
a precondition for both informal learning and competence development processes.

The themes emerged can be considered as dimensions of informal learning determined by
biography, which allow conclusions to be drawn on possible competence development process-
es: “The expression of the pedagogue’s professional competence determined by biographical
circumstances”; “Becoming a pedagogue in fulfilling one’s vocation as a condition of informal
learning”; “Biography-formed learning structure”; “The change in the structure of motivation
caused by biographical circumstances”. The data of the research material clearly illustrate the
difference between the theory and practice and that experiential learning in professional activ-
ity contributes to the development of the pedagogue’s professional competence. Thus, the fol-
lowing themes are brought out “The difference between theory and practice” and “Experiential
learning” The topics highlighted during the research - “Learning though communication and
cooperation in professional environment” and “Learning through communication in personal
environment” - are considered as dimensions of informal learning, reflecting the educational
process of pedagogue’s professional competence through social interaction.

The part of the dissertation “Scientific Discussion”. The main results of this research com-
paring them with the ideas and research of other scientists (Marsick, 2001; Dohmen, 2001;
Overwien, 2005; Schiersmann, 2007; Foley, 2007; Jucevi¢iené, 2007; Jovaisa, 2007; Gonzi,
2007; Hensge and others, 2008; Gedviliené and others, 2010; Anne, 2011; Humacher and
others, 2012; Daciulyté and others, 2013; Dehnbostel, 2003, 2016, 2017) are presented in
this section by foreseeing the perspectives of further research.

It is emphasized that informal learning enables to acquire the necessary knowledge, to
accumulate it and develop the integrative parts of pedagogue professional competence:
personal, social-communicative, as well as subject-matter and methodical. Informal learn-
ing methods: learning through communication, observing, reading in a personal environ-
ment, learning through real professional activities and in the activities; sharing knowledge
in communication and cooperation in the course of a professional activity has the goal of
creating the necessary parts of the new professional competences trying to master the situ-
ation of a professional activity or to solve a professional activity problem. It is important
for the pedagogue in the professional environment to feel valued, be encouraged to use
his/her life experience and lifestyle to enrich the learning process. Improving the process
of pedagogue training, it is recommended to take into account the described processes of
informal learning. Experience from the family and the community should be assessed and
used in constructing the learning and educational process in the process of developing the
pedagogue’s professional competence.
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CONCLUSIONS

The concept of informal learning is based on two approaches: in the broad sense,
informal learning is understood as a category of learning activities that involves
both, unconscious incidental learning, and self-governing, planned and targeted
learning, as well as conscious incidental learning; in the narrow sense, only uncon-
scious, incidental learning is considered informal learning. Study and analyses of
the informal learning subject in scientific literature suggests that informal learning
is the continuum between implicit and explicit learning. Informal learning is
like a construct that is revealed and explained by life itself, while intentions and
processuality can manifest themselves in different degrees.
Pedagogues’ professional competence is considered a coherent formation, a
multidimensional complex of abilities, knowledge, skills, and attitudes, in which
all elements are interrelated and their separation is possible only in an analytical,
retrospective perspective. The development of professional competence is seen
as a process that is inseparable from informal learning, where the skills of the peda-
gogue’s professional activity are based on values and attitudes, implicit (implied)
and experience-based knowledge, while the actions and behaviour are continu-
ously reconsidered and evaluated by the pedagogue. Informal learning processes
do not lead per se to the development of competence, but a learner’s reflection is
required as a connecting element.

The life stories of the participants in the research reveal the significant resources

for the pedagogue’s professional competence and their informal learning activities

in biographical conditions. These resources are the basis for the development of
professional competence for informal learning processes. They determine the need
for the pedagogue’s professional competence to develop:

3.1. Biographical circumstances influence both the personal competences predis-
posing pedagogical profession and the choice of a pedagogue‘s profession. The
perceived and identified pedagogical potential by the surrounding people, the
individuals® interest for certain activities expressed in childhood and self-per-
ception become the basis for further development of their abilities and skills,
as well as influence informal learning processes. Informal learning processes in
the personal environment promote the development of competences that not
only determine the choice of the profession but also are important for further
pedagogue professional activity.

3.2. The choice of a pedagogue’s profession and further professional activity by
calling determine the continuous processes of informal learning. The desire
to pursue their vocation to become “ideal” pedagogue is motivation without
getting visible and clear reward, i.e. learning for one’s own self. This can be
called the continuous factor of informal learning processes, which can lead
to the development of competence, if individuals succeed not only in making
the right decision about their position in professional life, but also manage to
implement it. An experienced calling is considered a predisposition for the de-
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3.3.

3.4.

velopment of a pedagogue’s professional competence. When the profession of a
pedagogue is chosen by calling, there is the need for a permanent pedagogue’s
self-assurance to be established, whether he/she is suitable for this work. This
determines the need for continuous improvement.

Social and emotional environment - family lifestyle, loss of relatives, mater-
nity experiences, professionalism of pedagogues in individual’s school years, as
well as learning motivation, cognitive interests - the desire to compensate for
the lack of pedagogical education, the meaningfulness of learning, the striving
for self-realization determine the process of informal learning of pedagogues,
reveal their connection with the individuality of the subjects® biography. The
emerging styles of informal learning, such as learning by acting, testing, learn-
ing through observation, learning through reading, are regarded as individual
learning ways for pedagogues, the manifestation of which is influenced by bio-
graphical processes of socialization and experience. By these individual ways
of informal learning, not only the knowledge of the subject is acquired, but also
the social-communicative and methodological competencies are developed, as
integral parts of professional competence.

The dynamics of informal learning motivation is determined by the subjec-
tive experience of learning, the successful outcomes of professional tasks, the
feeling of self-realization being experienced and the positive assessment of the
surrounding people. Knowledge and understanding acquired through infor-
mal learning processes can become a prerequisite for choosing a pedagogue’s
profession and / or for further improvement of the pedagogue, the desire to
develop not only by informal but also by formal learning.

Professional activity provides pedagogues with rich experience and opportunity
to develop both from the point of view of the subject-matter, methodological and
personal perspectives. The impact of professional activity on informal learning
processes and on the development of the pedagogue’s professional competence is
summarized by the following statements:

4.1.

4.2.

4.3.

The theoretical knowledge gained at institutions of education does not com-
pletely meet the need knowledge in professional activities. The requirements
for professional activities determine the processes of informal learning, which
seek to combine theory and practice. On the one hand, various challenges and
problems of a professional career, promote the search for new solutions and
learning from experience, on the other hand, a need to find the theoretical
justification for the knowledge gained through experiential learning emerges.
Professional experiences related to various emotional experiences and impres-
sions, lead to clear self-perceived learning processes that are considered as ex-
periential and self-governing, and are linked to the internal motivation of an
individual.

Professional activities, through the challenges they face, provide incentives
for learning, and collegial co-operation, satisfaction of personal psychological
needs, and other factors of internal and external motivation (perceived person-



al responsibility, experience of self-realization, and trust expressed by others)
contribute to sustainable continuous informal learning. The higher the sense
of recognition, self-realization in the professional activity is experienced by the
pedagogue, the greater the motivation of learning and the more frequent are
informal learning activities. Satisfaction of psychological needs is considered a
factor in the development of informal learning activities and individual profes-
sional competence.

Collaboration and communication with colleagues and students in the professional
environment, communication with relatives and friends in the daily personal en-
vironment determine the processes of informal learning: on the one hand, they
become the precondition of informal learning, on the other hand, they are to be
considered as its methods:

5.1.

5.2.

Interpersonal learning processes leading to the development of professional
competence through the transformation of understanding, attitudes to impor-
tant phenomena in pedagogue professional activity are conditioned by colle-
gial co-operation and communication with colleagues, and the growing and
ever-changing student as a partner.

Experience, knowledge, brought from the personal environment, used in pro-
fessional activities, and vice versa, when communicating in a personal environ-
ment, the knowledge of professional activity seems to be deepened and then
adapted as a newly discovered career prospect. The mutual interaction between
pedagogues’ informal learning processes in different life environments can be
seen.
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Darbe siekta atskleisti pedagogy profesinés kompetencijos ugdymaq savaiminiu mokymusi. Ty-
rimo tikslui pasiekti pasirinkta biografiné — abdukciné (grindzZiamoji teorija) tyrimo strategija.
Tyrimo duomeny rinkimo metodu buvo pasirinktas biografinis naratyvinis interviu. Sisteminis
duomeny rinkimo procesas, jy analizé ir rezultatai remiasi abdukcinés teorijos konstravimo ty-
rimo logika pagal filosofg Charles Peirce bei grindZiamosios teorijos metodologija pagal Strauss
ir Corbin (1996). Disertaciniame tyrime konceptualizuota savaiminio mokymosi samprata, api-
badinant jos kaitg mokymosi visq gyvenimgq politikos kiirime, bei atskleistas pedagogo profesinés
kompetencijos ugdymas savaiminiu mokymusi, iliustruojant $j procesq realiomis tyrimo dalyviy
patirtimis. Tyrimo dalyviy gyvenimo istorijos atskleidé, kokie reiksmingi resursai pedagogo pro-
Sfesinei kompetencijai bei jo savaiminio mokymosi veikloms egzistuoja biografinése sglygose. Tyri-
mas padeda suprasti pedagogo profesineés veiklos poveikj savaiminio mokymosi procesams bei pe-
dagogo galimybei tobuléti tiek Zvelgiant is dalykinés, metodineés, tiek ir i$ asmeninés perspektyvos.
Lryskinti pedagogy savaiminio mokymosi procesai leido identifikuoti sglygas, lemiancias tiek
savaiminio mokymosi, tiek ir pedagogy profesinés kompetencijos ugdymosi pasireiskimg, fsitikin-
ta, jog savaiminj mokymgsi atskleidzia ir paaiskina individo gyvenimiskos patirtys. Nustatytos
pedagogy profesinés kompetencijos ugdymo savaiminiu mokymosi sglygos gali praversti Svietimo
institucijoms, siekiancioms tobulinti savo veiklg bei tapti besimokanciomis organizacijomis.

The aim of this research was to reveal the development of pedagogue’s professional compe-
tence by informal learning. The biographical-abduction (Grounded Theory) research strategy
has been selected as the research aim. The systematic process of data collection, analysis and
results are based on the theory of abduction design research logic by philosopher Charles Peirce
and the grounded theory methodology by Strauss and Corbin (1996). The concept of informal
learning was conceptualized in the research, by describing its change in the development of a
lifelong learning policy, and the development of pedagogue’s professional competence by informal
learning was revealed by illustrating this process with real experiences of the participants in the
research. The participants* life stories used in the research revealed the significant resources for
the pedagogues‘ professional competence and their learning activities in biographical circum-
stances. The research helps to understand the impact of the pedagogue’s professional activity on
informal learning processes and the ability of the pedagogue to improve from a subject-based,
methodological, and personal perspective. Highlighting the pedagogues’ informal learning pro-
cesses has allowed the identification of the conditions governing informal learning and manifes-
tation of the pedagogue’s professional competence development. It has been proved that informal
learning is revealed and explained by an individual’s life experience. The established conditions
for pedagogues‘ professional development by informal learning may be beneficial to educational
institutions seeking to improve their performance and become the learning institutions.
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