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NAUDOJAMU SAVOKU ZODYNELIS

Atradimas - pastebéjimas, i$siaiskinimas, pamatymas, prasmés atskleidimas
(Grendstad, 1996); procesas, kuriame nematoma ar pasislépusi tikrove atsiskleidzia dél
tikslingo mastymo ir gebéjimo pastebéti bei priimti tai, kas netikétai randasi; procesas,
apimantis naujy sampraty radimasi, ju patikrinimg, jtvirtinimg bei jsipareigojima joms
(Moran & Embree, 2004).

Atrasti — rasti tai, ko nebuvo, arba rasti tai, kas buvo, taciau iki tol buvo nematoma,
nepastebima; atskleisti to, kas daryta ar i$gyventa, prasme (Grendstad, 1996); atskleisti su-
bjektyviy iSgyvenimy ir gyvenamo pasaulio reiskiniy prasme (Moran & Embree, 2004).

Atvirumas - bendras filosofinis Zmogaus buties atvirumas egzistencijai ir buvimas nuo-
latiniame tarpusavio rysyje (Gadamer, 1975; Heidegger, 1962; Merleau-Ponty, 2012); tyri-
mo principas, kuriuo privalu vadovautis tyréjui (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom, 2008).

Esmé (angl. essence) — tai, be ko reiskinys negaléty vadintis tuo, kuo yra vadinamas
(Dahlberg et al., 2008; Husserl, 1970a; Heidegger, 1962; Merleau-Ponty, 2012).

Intencionalumas (lot. intentio) — subjekto ir objekto saveika, tiesioginis patirianciojo
(subjekto) ir patiriamojo (objekto) rysys (Jonkus, 2009; Merleau-Ponty, 2012; Vagle, 2014);
besimokanciojo rysys su mokymosi aplinka ir mokymosi turiniu (Mickiinas, 2014).

Isgyventa patirtis (vok. Erlebnis, angl. lived experience) - tai, kas asmeniskai patirta ir
iSgyventa visais pojuciais (Gadamer, 1992; Van Manen, 2014).

Fenomenas (gr. phainomenon) — reiskinys, kuris pasirodo, atsiskleidzia, apsireiskia
(Heidegger, 1962); fenomenologinio tyrinéjimo objektas (Mickiinas ir Jonkus, 2014).

Mokymasis — gyvenamo pasaulio reiskinys, asmeniskai patiriamas ir iS§gyvenamas,
brandinantis ir kei¢iantis besimokanciuosius (Kiipers, 2012; Mickanas, 2014).

Mokytis - patirti visuma jkinyty i$gyvenimy, kurie randasi intencionaliai saveikaujant
su aplinka konkreciame laike, erdvéje ir kontekste (Kiipers, 2012; Mickinas, 2014).

Patyrimas — betarpiskas iSgyvenimas; iSgyventy patyrimy turinys (Gadamer, 1975); be-
tarpiskas mokymosi proceso, turinio ir santykiy iSgyvenimas (Friesen, Henriksson, Saevi,
2012; Mickanas, 2014).

Pazabojimas (angl. bridling) - susilaikymas nuo iSankstiniy ir per ankstyvy bei skuboty
sampraty bei nuostaty tyrimo metu (Dahlberg et al., 2008).

Permastymas (angl. rethinking) — mastymas naujai arba i$ naujo, atsisakant ankstesnio
mastymo (Heidegger, 1976); metakognityvinis gebéjimas apsvarstyti, reflektuoti ir keistis
(Kincheloe, Steinberg & Villaverde, 1999); besimokanciojo suprastas ir apmastytas veiks-
mas, kylantis i$ intuityvaus pajautimo arba subrandintos minties bei vedantis poky¢io link
(Moustakas, 1999).



Provokacija (lot. provocatio) - kreipimasis, apeliavimas, kvietimas priimti i$$ukj (Milic,
2014); kvietimas, paskata, iSorinis stimulas mastyti, mokytis ir veikti kitaip, nei jprasta;
zvelgti | mokymasi, save ir aplinkg i$ kitos perspektyvos (Mills, 2002).

Refleksija (lot. reflexio) — gyvenimo reiskiniy, i$gyvenamos ir iSgyventos patirties ap-
mastymas (Gadamer, 1996); tyrimo principas, kuriuo privalu vadovautis tyréjui (Dahlberg
et al., 2008).

Reflektyvus fenomenologinis tyrimas (angl. reflective lifeworld research) — fenomeno-
logine filosofija paremtas tyrimo badas, kuriuo siekiama atskleisti tyrinéjamo reiskinio su-
bjektyvig prasme, esmines jo reik§mes - jas aprasyti, apmastyti ir interpretuoti (Dahlberg
et al., 2008).

Reflektyvi fenomenologiné prieiga arba perspektyva (angl. reflective lifeworld appro-

ach) - fenomenologinis tyrinéjimas, paremtas atvirumo, pazabojimo, refleksijos ir saviref-
leksijos principais (Dahlberg et al., 2008).



JVADAS

Temos aktualumas. Mokymasis — tema, aktuali visoms tarptautinéms ir nacionalinéms
$vietimo politika formuojancioms ir jgyvendinanc¢ioms organizacijoms. Joms rapi, kad in-
vesticijos | mokymasi buty paskirstomos tolygiai, pasiekty kuo daugiau Zmoniy, prisidéty
prie visuotinés gerovés karimo, buty ilgalaikés ir tvarios. Pastaraisiais deSimtmeciais moky-
mosi tema sulaukia ypatingo démesio. Pasaulio valstybés konkuruoja dél ekonominio pra-
na$umo, technologiniy inovacijy karimo, todél didziulis démesys skiriamas jvairiy tipy ir
lygmens mokymuisi, ypa¢ akcentuojamas visa gyvenima trunkantis mokymasis (Dumont,
Istance & Benavides, 2010). Oficialioje retorikoje mokymasis daznai lydimas savoky ,ziniy
visuomené®, ,konkurencinis pranasumas®, ,,ekonomikos variklis“ - jos i$reiskia Siuolaikinés
visuomenés lakescius. Perzitrimi esami ir kuriami nauji $vietimo dokumentai, nurodantys
tobulintinas ar visai naujas kryptis. Lietuvos $vietimo politika taip pat yra veikiama bendry
pasauliniy tendencijy ir siekia neatsilikti nuo kity $aliy. Valstybés pazangos strategija ,,Lietu-
va 2030“ (2012) orientuoja j kirybiniais ir inovatyviais sprendimais grista visuomenés raida
ir akio pazangg, todél akcentuoja karybinio ir kritinio mastymo ugdymo svarba, atviros ir sa-
varankisgkai veikiancios bei nuolat besimokancios asmenybés indélj j bendra gerove. Valstybi-
né §vietimo strategija 2013-2022 m. (2013), LR Mokslo ir studijy jstatymas (2009) mokymasi
taip pat sieja su asmeninés ir visuomeninés geroveés kirimu, darniu ir tvariu $alies vystymusi.
Taigi, mokymosi svarba grindziama visuomeninés kaitos bei pazangos butinybe.

Mokymasis aktualizuojamas ne tik $vietimo politikos dokumentuose ar valstybinése
strategijose. Jo svarbg patvirtina ir mokymosi teorijy gausa. Greta pripazinty ir pladiai
taikomy mokymosi teorijy, tokiy kaip konstruktyvizmas, socialinis konstruktyvizmas,
empirizmas, transformuojantysis mokymas(is), savo vieta atranda biografinio (angl. bio-
graphical), pereinamojo (angl. transitional), socialinés teorijos (angl. social theory), ekspan-
syviojo (angl. expansive), kulttros (angl. cultural) ir kitos mokymosi teorijos (Illeris, 2009).
Tokig jvairove galima paaiskinti tuo, kad mokymosi reiskinys postmoderniame pasaulyje
yra daugiaprasmis, daugiabriaunis, jj vis sunkiau ap¢iuopti ir jvardinti vienu Zodziu, todél
ie$koma naujy budy bei konteksty konkretiems mokymosi aspektams atskleisti.

Mokymosi svarbg liudija ir tai, kad jis nebéra vien tik psichologijos, filosofijjos ir pe-
dagogikos tyrinéjimy objektas. [sitvirtinus mokymosi visa gyvenima idéjai, jis tapo be-
maz visy mokslo sri¢iy integralia dalimi. Juo domisi sociologijos, sveikatos, komunikaci-
jos, vadybos ir kiti mokslai. Didéjantis mokymosi teorijy bei mokslo sri¢iy, tyrinéjanciy
mokymasi, skaic¢ius liudija, kad $is reiskinys tampa vis jdomesnis ir aktualesnis, jvairesnis
ir kompleksiskesnis. Nepaisant teorijy ir mokslo sri¢iy jvairovés, visas jas jungia bendras
bruozas — mokymasis traktuojamas kaip aktyvus veiksmas, nukreiptas i pokytj (Bengts-
son, 2006; Ekebergh, 2007; Zito & Shout, 2009). Mokslininkai pabrézia, kad butent dél
visuomenés gyvenimo ir paties mokymosi dinamiskumo ir kompleksiskumo, jo negalima
jsprausti j jokios teorijos rémus, nejmanoma braizyti schemy ir planuoti, kaip mokymasis
konkrediai prisidés prie ekonominio augimo ir visuomenés gerovés, kaip jis atrodys ateityje
(Jorg, 2009). Todél kalbéti apie mokymosi realybe kaip konstantg ir orientuotis j aiskiai
ap¢iuopiamus ir pamatuojamus rezultatus reik$ty mistifikuoti mokymasi, nesuprantant jo
esmeés (Jorg, 2006, 2007; Midgley, 2004; Morin, 2001; Wolf, 2002).



Temos iStirtumas. Apie mokymasi mastant yra publikuota daug straipsniy, sia tema pa-
radyta nemazai jvairiy sri¢iy mokslininky disertacijy. Visy i$vardinti nejmanoma, i$skirti
kurias nors néra prasmés, nes vienu ar kitu aspektu jos vertingos visos. Verta tik paminéti,
kad dauguma darby, nepaisant mokslo srities ir tyrinéjimy krypties, remiasi gerai zino-
mais klasikiniais veikalais ir pripazintais autoriais. Fenomenologinés krypties publikaci-
jos apie mastymga ir mokyma(si) atrama randa M. Heideggerio (1972; 1976; 1982; 2010),
M. Merleau-Ponty (2012), H. Arendt (1954, 1958, 1978), M. Greene (1997a, 1997b), J. D.
Vandenbergo (1988) darbuose. Fenomenologiné mokymosi mastant samprata papildoma
ir pragmatizmo bei kritinés pedagogikos idéjomis (Dewey, 2014; Brookfield, 2005, 2006,
2012; McLaren, 2007; Lipman, 2003; Foucault, 1998; Freire, 2000; Fromm, 2005).

I$samiy moksliniy darby, jungian¢iy mokymasi, mastyma ir provokacija, néra daug. Ir
pati provokacijos sgvoka placiau i$skleista tik kai kuriose publikacijose (De Bono, 2015;
Heidegger, 1976; Helm, 2015; Hjorth & Holt, 2016; Mills, 2002; Morson, 2012; Robertson,
2006). Provokacijos sgvoka aptinkama feministinése ir queer studijose (Bride, 2012; For-
gasz & Clemans, 2014; Taylor & Coia, 2014), kritinéje pedagogikoje (Freire, 2000, 2001;
Hattam, 2010; King, 1995; Preskill & Brookfield, 2009, Robinon & Randall, 2016; Simon,
1992; Waghid, 2014), studijose apie meng (Greaves, 2013), filosofijos mokymuose (Birch,
2014; Haines & Murris, 2011; Jons, 2013; Milic, 2014), straipsniuose apie pedagogy rengi-
mo (Smits, Towers, Panayotidis & Lund, 2008; Van der Zee, 2012) ar akademinés bendruo-
menés socializacijos programas (Kanuka & Braga, 2011), ankstyvaji ugdyma (Kinney &
Wharton, 2008; Pace, 2014; Sargent, 2014; White, 2016), publikacijose apie ugdyma paty-
rus karg ar prievarta (Bishop, 2008; Waghid & Davis, 2014), uzsienie¢iy studenty mokyma
(Singh & Doherty, 2002), apie vadyba (Ramsey, 2011), naujy technologijy ir nuotolinio
mokymo taikymo pavyzdziuose (Dimitrov, 2011). Ugdymo kontekste provokacija aiski-
nama kaip i88tkis kitokiam mastymui ir mokymuisi, kaip samonés budinimas, kvietimas
mokytis rimtai ir i§ esmés.

Lietuvos autoriai provokacijos savoka mini publikacijose, susijusiose su menu, - dai-
le, literatiira, teatru, kinu, - bet &ia ji nesiejama tiesiogiai su mokymusi. Si savoka repre-
zentuoja kitokj — nedogmatiska, alternatyvy, nauja, kritiska poziarj i jprastus reiskinius,
jvykius, praeitj ir dabartj. Straipsniy autoriai, nors ir nepateikia konkretaus provokacijos
apibrézimo, ja apibadina kaip kontraversija, i§$ukj; samoninga klaidinima siekiant tiesos,
gretina su giliu, autentisku mastymu, retrospektyviu ir reflektyviu zvilgsniu (Arlauskaité,
2005; Daunyte, 2002; Jakaité, 2006; Keturakis, 2008; Melnikova, 2012). Publikacijos istori-
jos, politikos ir teisés moksly temomis provokacijg sieja su akibrokstu (Jankauskas, 2007),
samoningais, piktybiskais késlais pakenkti (Adamkus, 2004; Eidintas, 1992; Jurka, AZzuba-
lyté, Gusauskiené ir Panomariovas, 2009; Skrodenis, 2009; Ziugzda, 1983), klaidinanéia
informacija, melu (Anus$auskas, 2010).

Tiesiogiai su ugdymu susijusi L. Truskos publikacija (2006), nagrinéjanti kontraversisky
temy pateikima istorijos vadovéliuose ir mokiniy kritinio mastymo ugdyma. Tacdiau jos
autorius neapibrézia nei kontraversijos, nei kritinio mastymo ugdymo savoky. O straipsnio
turinys nesudaro galimybiy jas tiesiogiai susieti su provokacija.

Apzvelgus Lietuvos autoriy publikacijas mokymosi tema, disertaciniam tyrimui yra ar-
timiausios, nagrinéjancios savivaldy, savaiminj, savaranki$ka mokymasi (Bilbokaité, 2010;



Burkiaitiené ir Sliogeriené, 2012; Gaucaité, 2012,Gudaityté, 2009; Fokiené ir Sajiené, 2009;
Rutkiené ir Tandzegolskiené, 2014; Radyté, 2011; StasiGnaitiené ir Kaminskiené, 2009;
Vilkonis ir Barabanova, 2010; Zibéniené, 2013; ZydZitinaité, 2009); probleminj mokymasi
(Janulaityté-Glinther, Holton ir Pavilonis, 2011; Lenkauskaité, 2011; Lenkauskaité ir Ma-
zeikiené, 2012); kritinio mastymo ugdyma (Duobliené, 2000; Jones, AliSauskiené ir Mil-
teniené, 2008; Gudzinskiené, 2006; Indrasiené, Penkauskiené ir Subo¢, 2012; Kaluinaite,
Sumskaité ir Mikucionyté, 2011; Maumevi¢iené, 2007; Stunzéniené, 2004; Ubartaité-Vin-
giené, 2007; Visockiené, 2001; Tolutiené, 2010; Truska, 2006; Zavadskiené; 2009); refleksy-
vyji mastyma (Bubnys, 2009; Bubnys ir ZydZitinaité, 2012). Minéty autoriy publikacijose,
kaip ir $iame darbe, aktualizuojamas gebéjimas mastyti ir apmastyti savo mokymasi, ana-
lizuoti ir spresti problemas, kryptingai ir savarankiskai siekti mokymosi tiksly. Sie siekiai
atsispindi ir publikacijose, nagrinéjanciose kalby mokymasi (Cvilikaité, 2014; Judickaité-
Pagvenskiené, 2013; Koncius, 2013; Liuoliené ir Metitiniené, 2006); suaugusiyjy bei visa
gyvenima trunkantj mokymasi (Bakutyté ir Useckiené, 2009; Griskéniené, Pai¢iené ir Stan-
kevicius, 2007; Trakselys, 2010).

Tyrimo / mokslo problema. Kai $iandien kalbama apie mokymasi, i$ tiesy kalbama
apie Zinias ir jy pridétine verte, o ne apie mokymasi kaip visy dedamujy visuma, apie be-
simokanciyjy mase, o ne apie konkrety asmenj. Tokia situacija yra nulemta visuminio ir
$iandien labai gajaus pozitrio j Zzmoguy, ,kaip j metodisky tyrinéjimy objekta, statistinj
vidurkj ar kokio nors daugeliui visuomeniy ir valstybiy badingo politinio proceso dalj.
Kasdienio Zmoniy pasaulio tikrové pakei¢iama teorinémis konstrukcijomis. Konkreti as-
menybé iSnyksta uz procesus apibtidinan¢iy duomeny. Kartu atsisakoma klausimy apie
zmogaus gyvenimo prasme“ (Jokubaitis, 2016, p. 90). Todél galima teigti, kad, nepaisant
padidéjusio visuomenés ir mokslo démesio, j mokymasi ir besimokanc¢iuosius vis dar Zvel-
giama ganétinai vienpusiskai - kaip | neturincius unikalaus veido ir vertés ekonominés
naudos ne$éjus. Formaliojo ugdymo, ypa¢ universitetiniy studijy, programos vertinamos
ne visuminio ugdymo, o rinkos ekonomikos pozitriu (DallAlba & Barnacle, 2007). Zinios
ir jgidziai matuojami pagal tam tikrus vertinimo $ablonus, lyg tai, kas i§mokta ir jgyta,
buty galima unifikuoti, nekreipiant démesio j konteksto ir paciy besimokanciyjy ypatybes
(Langeveld, 1983). Toks siauras pozitris j mokymasi yra kvestionuojamas (Billett, 2001;
Bourdieu, 1977; Chaiklin & Lave, 1993; Dall’Alba & Barnacle, 2005; Dall'Alba & Sandberg,
1996; Giddens, 1984; Kiipers, 2008; Lave, 1993; Schon, 1983; Van Manen, 1977), nes elimi-
nuoja tai, kas yra unikalu, autentiska, tikra.

Kritikos sulaukia ir vyraujan¢ios mokymosi teorijos — konstruktyvizmas ir empirizmas,
kuriy akumuliuotos patirties ir ziniy konstravimo idéja remiasi $vietimo politikai ir rinkos
ekonomikos specialistai. Kritikuojamas pozitris j ziniy ir patirties kaupima kaip j sékme
garantuojantj ,,indélj. Fenomenologai kelia pagrjsta klausimg - jei sukaupta ir jsisavinta
patirtis yra tiesioginé gauséjanciy ziniy ir gebéjimy implikacija, kodél Zmonés vis tiek klys-
ta, abejoja, susiduria su mokymosi ar profesinés veiklos sunkumais (Talero, 2006)? Abejo-
jama ne tik akumuliuoty Ziniy bei patirties tvarumu, bet ir galimybe jas perkelti j kitus kon-
tekstus. Manoma, kad supaprastinti mokymasi iki ziniy jgijimo, jsisavinimo ir perkélimo
sampratos, moksliniu pozitiriu, yra pernelyg neatsakinga, nes mokymasis néra nei automa-
tinis Ziniy perdavimas vieny kitiems, nei natiiralus, savaime nutinkantis reiskinys (Biesta,



2014; Brockbank & McGill, 1998; Brown & Glasner, 1999; Ramsden, 2000; Walker, 2001).
Mokymasis yra ne tik ziniy jgijimas ar perkélimas, bet ir interpretacijos, transformacijos,
prasmiy karimo reiSkinys (Barnett, 2007). Mokymasis yra karybiskas pazinimo procesas,
kuriame nejmanoma numatyti visy Zingsniy ir suplanuoti galutiniy rezultaty. Cia daug
atvirumo nezinomybei, pasirengimo netikétumui ir troskimo atrasti. Mokymasis yra ne tik
procesas, bet ir buisena, kai Zmogus jauciasi i$ tiesy besimokantis — supranta, masto, klau-
sia, abejoja, iesko. Mokymasis nereiskia vienkartinio ir baigtinio iSmokimo - jis patiriamas
ir iS§gyvenamas nuolat, visg gyvenima. Patirti mokymasi - tai buti dialogiskai susijusiam su
kitais ir per §j ry$j atrasti mokymosi prasme. Tai reiskia ir tokj patj dialogiska santykj su
paciu savimi - tenka perziaréti ir jvertinti savo zinias, mokymosi bada, nuostatas, turima
patirtj (Birch & Papadopoulou, 2009; Dall’Alba, 2009b; Glithero & Ibrahim, 2012; John-
son, 2014; Kiipers, 2012; Magrini, 2012; Marton, Dall’Alba & Beaty, 1993; Mickinas, 2014;
Rogers, 1969; Van Manen & Vandenberg, 1996; Saevi & Foran, 2012; Su, 2011). Todél yra
svarbu, kad besimokantysis ne tik patirty tokj mokymasi, bet ir gebéty ji atpazinti, jvar-
dinti, apmastyti ir juo pasinaudoti. Jei negebama suvokti, ko ir dél ko mokomasi, kokius
pokyc¢ius mokymasis atnesa, mokymasis yra laikomas neturinc¢iu prasmés (Biesta, 2014).
Ugdymo ir viso $vietimo apskritai pagrindinis tikslas - ,,provokuoti kiekvieng verztis kuo
toliau ir siekti daugiau intersubjektyviojoje erdvéje, kad kiekvienas baty jgalintas mastyti
apie tai, ka daro, buty atidus ir rapestingas, dalytysi savo supratimu, kurty koncepcijas
ir gyventy prasminga gyvenima“ (Greene, 1988, p. 12). Mokymo institucijy ir ugdytoju
uzduotis - ugdyti gebéjima mokytis mastant ir reflektuojant, nes tik tokiu badu jmanoma
i$mokti esminiy dalyky. Daugelio autoriy (Barnett, 2007, 2013; Barnett & Maxwell, 2008;
Biggs & Tang, 2011; Brookfield, 2005, Bowden & Marton, 2004; Dewey, 2013; Freire, 2000;
Lipman, 2003; Kuhn, 2005) poziariu, mokymas(is) pirmiausiai rei$kia mokyma(si) mastyti
ir mokytis mastant. Toks mokymasis turi konkrecig iSraiskg - tai vis stipréjanti nuostata
keisti mastymo ir elgsenos Sablonus, perzvelgti vertybiy sistema. Tac¢iau mokymas(is) mas-
tyti savaime pokycio negarantuoja ir neuztikrina jo ilgalaiki$kumo (Klein, 2012). Mano-
ma, kad esminiai, tvarts poky¢iai jmanomi tik palietus samonés gelmes. Jos pasiekiamos
patyrus netikéta stipry iSorinj sukrétima. Tada jziebiamas (angl. trigger), stimuliuojamas ir
provokuojamas kitoks mastymas, skatinantis i§ esmés perzitiréti ligsioling galvoseng lému-
sias priezastis, prielaidas, praktika ir pasekmes (Greaves, 2013; Haynes, 2007, 2008, 2009;
Haynes & Murris, 2011; Mills, 2002; Nelson & Harper, 2006; Robertson, 2006).

Disertacinis darbas atliepia mokslininky (Biggs & Tank, 2011; Biesta, 2014; Cocek,
2012; Fenwick & Edwards, 2013; Giddens, 1993) reiskiama susirapinimg dél vienpusis-
ko, pavirsutinisko ir merkantilisko poziirio j mokymasi. Siuo darbu atkreipiamas démesys
i dekontekstualizuotg ir nuasmenintag mokymosi traktavima, kvestionuojama vyraujanti
tradicija jj vertinti standartizuotai ir unifikuotai, iSkeliama mokymosi kaip asmeniskai is-
gyvento patyrimo verté. Tyrimas aktualizuoja poreikj mokymasi tyrinéti kaip subjektyvia
tikrove, formuojancia tolesnj asmens gyvenima bei jgalinancia prisidéti prie visuomenés
gerovés kiirimo.

Tyrimo klausimas. Tyrime keliamas klausimas, kg reiskia permastyti mokymasi. At-
sakymo j $j klausimg ieskoma tyrinéjant, kaip studentai dél patirtos provokacijos pergalvoja
savo mokymosi sampratg. Tyrimo klausimas yra suponuotas fenomenologinés epistemolo-



gijos sampratos, kad realybé kuriama kiekvieno asmeniskai, per santykj su savimi, su kitais
Zmonémis, su pasauliu, nes suzinoti, kaip ir kieno jtakoje kei¢iasi mastymas, nuostatos,
veiksmai, galima tik i§ asmeninés perspektyvos (Saevi & Foran, 2012). Taigi, ir atsakymo j
klausima ieSkoma asmenigkai i$gyventoje realybéje ir subjektyvioje pajautoje.

Tyrimo objektas ir tikslas. Tyrimo objektas yra mokymosi permastymas. Jis tyrinéja-
mas apibréztame universitetiniy bakalauro studijy kontekste, salygotam svarbios konteks-
tinés aplinkybés - patirto i$$ukio, kuris darbe yra vadinamas provokacija. Taigi, disertaci-
joje i$provokuotas mokymosi permastymas nagrinéjamas kaip kompleksinis fenomenas.
Kiekviena jo dalis nagrinéjama atskirai, kartu atskleidziant jy tarpusavio rysius. Siuo darbu
siekiama iSsiaiSkinti, kaip mokymosi permastymas iSprovokuojamas ir kokia subjektyvia
reik§me jam priskiria besimokantieji. Akademinis kontekstas atskirai netyrinéjamas, nes
démesys fokusuojamas ne j aplinka, o j mokymosi permastymo reiskinj. Taigi, tyrimo tiks-
las yra atrasti subjektyvia mokymosi permastymo reik$me.

Tyrimo teorinis-filosofinis pagrindas. Tyrinéjamo objekto aktualumas grindZziamas
mokymosi sampratos kompleksiskumu ir nevienareik§miskumu, dinamiska jos kaita bei
noru suprasti, kokiu bidu, kaip ir kada gimsta poreikis permastyti mokymasi, kas lemia
mokymosi sampratos kaitg ir jos ilgalaikiSkumga. Tai geriausiai matoma Zvelgiant i $ig kai-
tg patyrusiyjy perspektyvos. Pasirinktas fenomenologinis poZiiris j mokymasi $iandienos
kontekste yra labai svarbus, nes atkreipia démesj j humanistine ir egzistencine mokymosi
prigimtj, jo kontekstualumg ir autentiskuma. Jis sudaro atsvara vyraujanc¢iam racionaliam,
kontroliuojan¢iam, unifikuojan¢iam poziariui bei praktikai. Reflektyvus Zvilgsnis  moky-
masi kviecia i§ naujo pasvarstyti, kg reiskia mokytis mastant. Ka apie mokymasi masto ir
kaip jj iSgyvena kiekvienas? Autentigkos patirtys tampa savotisku visuotinai priimtos realy-
bés patikrinimu: ar tai, kg teigia $vietimo politikai, kg mes, mokytojai ir déstytojai, laikome
mokymusi, yra mokymasis ir misy mokiniams bei studentams? ISgyventos ir reflektuotos
patirtys ne tik leidzia patikrinti nusistovéjusias sampratas ar oficialiy $vietimo dokumenty
retorika, bet tampa ir stipriu argumentu orientuojant mokymo bei studijy programas j
dalykus, prasmingus tiems, kuriems tos programos ir skiriamos. Zinant, kas skatina ryZtis
issakiui ir persvarstyti zinias, pozitirius, nuostatas, vertybes ir elgsenos modelius, galima
atitinkamai formuoti mokymosi aplinka, modeliuoti programy jgyvendinima ir pasiekimy
vertinimg. Mokymosi permastymo aktualuma puikiai atskleidZia sentencija tape rasytojo
ir humanisto prof. Alvino Tofflerio zodziai: , XXI amziuje neradtingi yra ne tie, kurie negali
skaityti ar rasyti, o tie, kurie nesugeba mokytis, pamirsti, kas mokeéta ir zinota, ir vél i§
naujo mokytis“ (Trilling & Fadel, 2012). Siame darbe remiamasi klasikine fenomenologine
filosofija (Arendt, 1978; Heidegger, 1976; Gadamer, 1975; Merleau-Ponty, 2012) ir feno-
menologinémis ugdymo nuostatomis (Aldridge, 2015; Buber, 1947; Grenee, 1977, 1978;
Kiipers, 2012; Mickanas, 2014; Vandenberg 1998, 2009).

Tyrimo metodologinés nuostatos. Fenomenologiné pazinimo samprata nurodo, kas
yra laikoma mokymosi realybe, o pasirinkta reflektyvaus fenomenologinio tyrimo prieiga
(Dahlberg et al., 2008) - kaip ji turi buati tyrinéjama ir atskleidziama. Mokymosi realybé
tyrinéjama kaip iSgyventas reiskinys, Zvelgiant j jj retrospektyviai ir laikantis pagrindiniy
metodologiniy principy - atvirumo, pazabojimo ir refleksijos. Si perspektyva ne tik padeda
suvokti, kaip ir kokie giluminiai poky¢iai patiriami, bet ir sudaro galimybe prasiskverbti j
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tyrinéjamo reiskinio $erdj - atrasti jo esme. Ji atskleidziama pateikiant apibendrintg feno-
meno paveikslg, aprasant jo pagrindines reik§mes, apmastant ir interpretuojant radinius.

Duomenys rinkti naudojant pusiau struktiruota interviu (Creswell, 2009; Etherington,
2004; Giorgi, 1985a; Moustakas, 1994) ir taikant tiksline tyrimo dalyviy atranka (Dahlberg et
al., 2008; Van Manen, 1997; 2014). Duomeny analizé, apradymas ir radiniy interpretavimas
atliktas laikantis reflektyvaus fenomenologinio tyrimo principy ir metodologiniy rekomen-
dacijy (Dahlberg, 2006a; Dahlberg et al., 2008; Linderberg, Osteberg & Horberg, 2016).

Tyrimo naujumas ir moksliné reik§mé. Mokymasis fenomenology daZniausiai apta-
riamas kaip integrali ugdymo ir visos pedagogikos dalis. Taciau publikacijy, pristatanciy
apibendrintg fenomenologinj pozitrj j mokymosi reiskinj, néra daug (Aldridge, 2015; As-
hworth & Greasley, 2009; Kiipers, 2012; Mickinas, 2014; Magrini, 2012). Jei pristatomi
tyrinéjimai i$imtinai mokymosi tema, jie dazniausiai pateikiami apibréztame kontekste ir
buna skirti vienai sri¢iai. Pavyzdziui, aptariamas nuotolinis mokymasis virtualioje erdvéje,
naudojant jvairias informacines technologijas ir socialinius tinklus (Adams, Yin, Madriz &
Mullen, 2014; Bates, 2014; Daniel, 2012; Leung, 2015), mokymasis atviroje erdvéje (Thor-
burn & Marshall, 2014), mokymasis organizacijose (Kiipers, 2008; Zimmer, 2005) ir pan.
Sis disertacinis darbas yra i3skirtinis visuminiu fenomenologiniu pozitiriu i mokymosi
rei$kinj, nes neapsiriboja pavienémis studijy programomis, konkreciais dalykais ar studijy
vieta - mokymosi permastymas tyrinéjamas jvairiame ir pla¢iame universitetiniy bakalau-
ro studijy kontekste, kuris papildomas svarbia aplinkybe - patirta provokacija, salygojan-
¢ia mokymosi permastyma. Moksliniy darby, analizuojanciy provokacijos reik$me moky-
muisi, néra daug. O ir pati provokacijos samprata ugdyme aptariama gana fragmentiskai. Ji
$iame tyrime atskleidZiama placiau — analizuojamas jos rysys su mastymu bei mokymusi,
pagrindziama jos reik§mé mokymosi permastymui.

Apie mokymasi dazniausiai kalbama i§ perspektyvos mokytojo ar déstytojo, tyrinéjancio
savo mokiniy ar studenty igyventas patirtis mokantis konkretaus dalyko (Cooper, Fleis-
cher & Cotton, 2012). Siame darbe mokymosi permastymas tyrinéjamas i§ nepriklausomo
tyréjo perspektyvos — atsakymo i tyrimo klausima ieskota ir humanitariniy, ir socialiniy, ir
gamtos, ir tiksliyjy moksly akademinéje aplinkoje.

Mokymosi permastymas kaip patirtos provokacijos iSdava iki $iol Lietuvoje tyrinétas
nebuvo, tokio pobudzio tyringjimy neaptikta ir kitur. Tai pirmas fenomenologinis tyrimas
musy $alies kontekste, atliktas remiantis reflektyviaja prof. K. Dahlberg fenomenologine
perspektyva. Ir vienas i$§ nedaugelio fenomenologiniy pedagogikos tyrimy apskritai.

Trumpai apzvelgus uZzsienio ir masy $alies mokslininky tyrinéjimus ir aptarus $io darbo
ypatumus, galima teigti, kad jis yra i$skirtinis dél tyrimo klausimo, kompleksisko objekto,
pasirinktos tyrimo strategijos bei tyrinéjamo lauko.

Tyrimo radiniai aktualizuoja subjektyviag mokymosi sampratg ir pagrindzia tyrinéjamo
rei$kinio holistine prigimtj bei butinybe Zvelgti j mokymasi kaip i autenti$ka, unikalig ir
prasmingg patirtj.

Tyrimo radiniai svarbus ugdytojams, siekiant organizuoti veiksmingg mokymosi proce-
sg ir kuriant edukacine sgveika, jgalinancia permastyti mokymasi. Atskleisty esminiy mo-
kymosi permgstymo veiksniy analizé gali pasitarnauti ugdytojams inicijuojant naujas stra-
tegijas ir metodikas, orientuotas j asmeniskai patiriamo mokymosi proceso konstravima.
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Disertacijos struktiira. Darba sudaro penkios dalys. Pirmojoje nagrinéjama mokymosi
samprata. Antrojoje — mokymosi permastymo pedagoginiai, psichologiniai ir filosofiniai
aspektai, mokymosi, mastymo ir provokacijos sasajos. Tre¢iojoje dalyje, metodologinéje,
pristatomos bendrosios fenomenologinio tyrimo charakteristikos ir pasirinktos perspek-
tyvos ypatumai, aptariamas disertacinio tyrimo procesas. Tyrimo radiniai aprasomi ke-
tvirtojoje, o ju interpretacija — penktojoje dalyje. I$vados apibendrina tai, kas yra pasiekta
tyrimu, aktualizuoja tyrimo radiniy svarbg bendrajame edukologiniame kontekste.

Pagrindinés sgvokos pristatomos darbo pradzioje, o likusios i$samiai aptariamos diser-
tacijos tekste. Mokslinése uzsienio autoriy publikacijose, pristatanciose bendruosius teori-
nius principus ar tam tikrus jy aspektus, neatskiriamos savokos ,,mokinys“ ir ,,studentas®,
»mokytojas“ ir ,,déstytojas, ,,mokykla® ir ,universitetas®. Siekiant i§vengti painiavos, teo-
ringje dalyje vartojama sgvoka ,,besimokantysis“ arba — dél stilistinés jvairovés — savokos
»mokinys®, ,mokytojas‘, ,ugdytojas, turint omenyje visus besimokanciuosius ir juos mo-
kancius. Empirinéje dalyje tyrimo dalyviai vadinami ir besimokanciaisiais, ir studentais,
nes jie yra konkreciy universitetiniy studijy programy dalyviai.

Disertacijos tema publikuoti straipsniai:

1. Penkauskiené, D. (2016). Pedagoginé provokacija ir mokymosi permastymas: uni-
versitetiniy studijy patirtis. I§ Mokslu grjsto $vietimo link: moksliniy straipsniy rinki-
nys. Vilnius: Lietuvos edukologijos universitetas. [Rengiamas spaudai].

2. Penkauskiené, D. (2016). Kritinio ir kirybinio mastymo sasajos. Socialiné teorija,
empirika, politika ir praktika, 13, 90-104.

3.  Girdzijauskiené, R., & Penkauskiené, D. (2014). Characteristics of favourable envi-
ronment for development of creative thought at Lithuania‘s comprehensive school.
European Journal of Educational Sciences, 1(1), 19-29.

Atlikty tyrimy rezultatai aptarti konferencijose skaitytuose pranesimuose:

1. Penkauskiené, D. (2016 rugséjo 23 d.). Reflective lifeworld approach for researching
students’ experience. Pranes$imas tarptautinéje mokslinéje-praktnéje konferencijoje
Phenomenology of practice in practice: International interdisciplinary conference
of phenomenological research in human sciences, Kaunas, Kolpingo kolegija.

2. Penkauskiené D. (2016 rugséjo 8 d.). Dialogisko santykio reik§mé vidiniy galiy at-
radimui: Universitetiniy studijy patirtis. Prane$imas mokslinéje-praktinéje jaunimo
tyréjy konferencijoje Jaunimo dalyvavimo ir atskirties, laisvés ir atsakomybés ta-
koskyros, Vilnius, Mykolo Romerio universitetas.

3. Penkauskiené D. (2016 vasario 25 d.). What it means to rethink learning? Pranesi-
mas, skaitytas mokslinés stazuotés metu, Ryga, Latvijos universitetas.

4. Penkauskiené D. (2016 sausio 11 d.). Phenomenological research strategy to explore
students’ learning lifeworld. Pranesimas, skaitytas mokslinés stazuotés metu, Ryga,
Latvijos universitetas.

5. Penkauskiené D. (2015 spalio 15 d.). Students’ experience of provocation to rethink
learning during university studies. Prane$imas tarptautinéje konferencijoje Mokslu
grjsto $vietimo link, Vilnius, Lietuvos edukologijos universitetas.
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6. Penkauskiené D. (2015 rugséjo 8 d.). Towards transforming experience of learning.
Pranesimas Europos $vietimo tyrimy asociacijos metinéje konferencijoje, Budapes-
tas, Vengrija.

Seminarai, kuriuose tobulinta kvalifikacija fenomenologinés tyrimo strategijos tai-

kymo aspektu:

1. Van Manen, M. (2014 birzelio 16-20 d.). Phenomenological inquiry and writing:
teorinis-praktinis seminaras, Klaipéda, Klaipédos universitetas (30 akad. val., pa-
zyméjimo Nr. PKK-2127).

2. Saevi, T. (2014 kovo 17 d. - birzelio 21 d.). Phenomenology of practice - hermeneutic
phenomenological inquiry and writing: teorinis-praktinis seminaras, Klaipéda, Klai-
pédos universitetas. (30 akad. val., pazyméjimo Nr. PKK-1949).

Disertacijos rengimo metu dalyvauta mokslinéje staZuotéje:
Latvijos universitetas (Ryga, Latvija). Data: 2016-01-11 - 2016-03-11 (2 mén.).

Asmeninés konsultacijos:

prof. Tone Saevi (2014-2015). Asmeninio aplanko medziaga.

prof. Max van Manen (2014). Asmeninio aplanko medziaga.

prof. Karin Dahlberg (2015-2016). Asmeninio aplanko medziaga.

prof. dr. Vilma Zydzitinaité (2015-2016). Asmeninio aplanko medZiaga.
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1. FENOMENOLOGINE MOKYMOSI SAMPRATA

Sioje dalyje siekiama atskleisti fenomenologine mokymosi samprata, jos ontologinj ir
epistemologinj pamatg. Tai daroma remiantis filosofais klasikais ir fenomenologinés prak-
tikos atstovais, tiesiogiai ar netiesiogiai palietusiais mokymosi temg. Mokymosi kontekste
aptariami pagrindiniai fenomenologiniai konceptai - intencionalumas, dialogiskumas, ba-
tis, tapsmas, iSgyvenimas, patyrimas, subjektyvumas, autentiskumas. Ypatingas démesys
skiriamas mokymuisi, kaip suteikian¢iam galimybe augti, tobuléti. Akcentuojamas moky-
mo ir mokymosi rysys. Fenomenologiné mokymosi samprata analizuojama pasitelkus ir
kity filosofiniy ugdymo kryp¢iy atstovy — J. Dewey, E. Frommo, P. Freire, P. Jarviso - min-
tis. Tuo siekta parodyti, kaip fenomenologinés savokos atsiskleidzia kritinés pedagogikos ir
patirtinio mokymosi sampratose.

1.1. Fenomenologinis poziiris i mokymasi

Fenomenologams, tyrinéjantiems butj, pasaulio reikiniy esme ir prasme, nerapi, ko-
kiomis teorijomis ar metodikomis remiasi pedagoginé praktika. Jiems svarbu i$siaiskinti,
kaip ji patiriama ir i$gyvenama kiekvieno asmeniskai, kokia reik§mé ir prasmé jai priski-
riama. Todél j mokymasi Zvelgiama kaip j autenti$kai iSgyventa ir interpretuoty patirtj.
Toks zvilgsnis leidzia pastebéti tai, kas daznai laikoma savaime suprantamu dalyku ir néra
jvertinama iki galo arba net i$ viso lieka nematoma (Dall° Alba, 2009a). Fenomenologi-
niu pozitriu mokymosi verté gladi individualioje patirtyje, kuriancioje ir praturtinancioje
zmogy, padedancioje rasti vieta pasaulyje. Todél j mokymasi, ir apskritai j pedagogika bei
ugdyma, ziirima kaip j zmogaus augi(ni)ma ir jvesdinima j sociuma - kultara, tradici-
jas, gyvenima (Friesen & Saevi, 2010). Tokiu biidu pedagogikai priskiriama ne vien ziniy
kaupimo ar i$mokimo, formalaus i$silavinimo jgijimo, bet ir visuminio ugdymo uzduotis.
Tokio ugdymo, kai brandinamos visos Zzmogaus galios, sudaromos salygos patirti ir kurti,
mokoma(si) ,gyventi gyvenima, kurj i$ tiesy verta gyventi“ (Langeveld, 1983, p. 6). Tai yra
kurti prasminga gyvenima.

Ugdymas suvokiamas kaip géris, teikiantis naudos kiekvienam, dalyvaujanciam Siame
procese, pirmiausiai — vaikui ir jaunam Zmogui (Saevi & Eilifsen, 2008). Tokia samprata re-
miasi senovés graiky pozitiriu j ugdyma kaip riipinimasi augancio zmogaus siela, kaip visa
ko geriausio perdavima, kaip aspiracija siekti tobulumo (Mills, 2002). Ripinimasis - tai ne
abstraktus filosofavimas ar pamokslavimas, bet kasdiené pedagoginé praktika. Mokytojai
ir mokiniai jg patiria jiems jprastoje mokymosi aplinkoje ir i§gyvena atviruose tarpusavio
santykiuose. Tai realus besimokanciyjy pasaulis, kuriame mokomasi, bendraujama, gyve-
nama. Pasaulis, kuriame susitinkama ne tik norint kuo daugiau suzinoti ir iSmokti, bet ir
prasmingai bati bei mokytis kurti gyvenima. Jis yra integrali didZiojo pasaulio dalis, todél
jame negalima uzsisklesti ir ignoruoti gyvenimo realijy (Gadameris, 1992). Mokomasi i$
gyvenimo ir gyvenama mokantis. Besimokantieji visa savo esybe - fiziniu kanu ir aktyviu
protu — stengiasi suvokti prasme pasaulio reiskiniy, kuriy dalimi yra patys. ,,Siuo pozitiriu
mokymasi galima laikyti intencionalios minties, nukreiptos j konkrety objekta ir intencio-
nalaus santykio pasekme — prasmés karimu® (Papadopoulou & Birch, 2009, p. 273).
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Fenomenologiné mokymosi samprata yra neatsiejama nuo sagvokos Bildung, kuri jvai-
riose kultarose aiskinama skirtingai. Verciant pazodziui, tai reiksty ,formavima® Tokia
zodzio reik§me atspindi ir jo vediniai - formuotojas (vok. Bildner), skulptorius (vok. Bild-
hauer). Perkeltas j ugdymo sfera, $is Zodis tampa talpesne savoka. Hartmutas von Henti-
gas (2007) ja aiSkina trejopai. Pirma, kaip asmeninj, nuo visuomenés nepriklausoma saves
ugdyma ir formavima, suprantant tai kaip nuolatinj dvasiniy ir moraliniy gebéjimy la-
vinimg. Mokslininko teigimu, tai nepabaigiamas procesas, neturintis jokio kito tikslo tik
patj Bildung. Jdomu pastebéti, kad masy edukacinéje praktikoje ,lavinimas“ vis dazniau
kei¢iamas Zodziu ,i$silavinimas®, rei$kian¢iu pedagoginio proceso rezultata - tam tikry
kompetencijy turéjima. Tokiu budu nutolstama nuo originalios Bildung, kaip nesibaigian-
¢ios savikiros, sampratos. Antroji Bildung reik§mé - Ziniy ir gebéjimy lavinimas, nuostaty
ir elgsenos biidy ugdymas. Si reik§mé yra artima graikiskai sampratai ,,techne, reikianciai
praktinj lavinima. Toks lavinimas padeda susigaudyti istorinéje situacijoje, prisitaikyti prie
konkreciy visuomenés poreikiy ir bati jai naudingam. Trecioji reik§mé — ugdymas taikiai
sugyventi su kitais, t. y. gyventi paisant bendry moralés ir etikos principy, laisvés idealy.
Toks ugdymas skatina asmenj jsipareigoti ir kurti visuomenés gerove.

Apibendrinant visas tris Bildung reik§mes, galima daryti iSvada, kad $i samprata apima
lavinima(si), aukléjima, mokyma(si), ugdyma(si). Bildung kreipia zvilgsnj j visapusiska asmens
formavima(si) atvirai, dialogikai ir dialektiskai bendraujant su pasauliu, suvokiant savo vieta
jame ir visy reiskiniy sarysj (Bruford, 1975). Tokios sampratos laikosi ir fenomenologai. Todél
mokymasis visy pirma suvokiamas kaip neatsiejama asmenybés buties ir savikaros dalis (Ga-
dameris, 2001; Ashworth & Greasley, 2009). Mokymasis, kaip saves kirimo procesas, vienija
jausmy ir emocijy, kanisky ir dvasiniy patyrimy ir protiniy galiy visuma (Berglund, 2014).
Tai kompleksiskas ir dinamigkas procesas. Cia susipina ir pojiéiai, ir mintys, ir jausmai. Jy
visuma i$gyvenama kaip mokymosi realybé, formuojanti besimokantjji. Sis procesas gali biti
sékmingas arba ne. Sékmé priklauso nuo to, ar mokantis randasi galimybé pazinti save. Jei
tokia galimybé yra, mokymasis tampa kryptingas, nuoseklus, unikalios besimokanciojo galios
ir poreikiai panaudojami maksimaliai. Jei ne — mokymasis pasidaro formalus ir nuasmenintas.
Fenomenology pozitriu (Ozmon ir Craver, 1996), tikrasis mokymasis prasideda nuo saves pa-
Zinimo ir supratimo. Tai néra lengvas uzdavinys. Besimokantieji néra pajégis vieni patys imtis
atsakomybés uz jo jgyvendinima. Jiems padéti turi patyre mokytojai, tévai arba kiti suaugusieji.
Pagalba suprantama ne kaip direktyvus vadovavimas ar instrukcijos, bet kaip krypties nurody-
mas ir palaikymas (Rogersas, 1969). Besimokantieji turi buti skatinami atvirai mastyti ir uz-
duoti sau tokio pobudzio klausimus: ,,koks a$ esu mokinys?*, ,,kam a§ mokausi?, ,ko siekiu?*,
»kodél tai man svarbu?“ ir pan. Saves pazinimas padeda suvokti savo mintis ir jausmus, supras-
ti, kas Zinoma, o kas ne. Taciau jis néra savitikslis. I§ vienos pusés, jis yra nukreiptas j augima ir
akiracio plétima (Mickanas, 2014). Pazindami save, savo stiprybes ir silpnybes, besimokantieji
geba projektuoti ateitj, pamatyti atsiveriancias galimybes tobuléti. Saves paZinimas stiprina ir
drasina priimti gyvenimo i$$tkius. Mokymasis suvokiamas kaip tobuléjimo kelias, skirtingose
jo atkarpose jgyjama vis naujos patirties. Besimokantieji i$gyvena nuoseklig kaitg — nuo Zzaliy
naujoky iki mokymosi ,,profesionaly’, eksperty, gebanciy susidoroti su isSukiais, karybiskai
spresti problemas, naudotis technologijomis (Dreyfus, 2012). I§ kitos pusés, saves paZzinimas
ir supratimas kreipia j autenti$ky ir reiksmingy santykiy kirima bei puoseléjima. Kuo geriau
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zmogus pazjsta save, tuo aiskiau supranta, kad ,,a$“ negali egzistuoti be ,,tu” (Buber, 2001). Tai
pagarbus ir empatiskas santykis, pripazjstantis nelygstama kiekvieno asmens verte. Butent dél
tokio santykio suvokiame save kaip unikaly ir vertingg, bet tuo paciu pripaZjstame ir kito verte.
M. Buberio nuomone (2002), sugebéti rasti kontakta ir uzmegzti prasminga rysj su kitu ir yra
esminis ugdymo tikslas, nes tik per kita jmanoma pazinti save ir geriau suprasti pasaulj. Toks
santykis leidzia mokytis nejauciant prievartos — primesto mokymosi turinio ar budo. Mokyto-
jas atrodo ,,ne kaip diktatorius, o kaip temos, jvykio daikto arba dalyko esmés atvéréjas, pasi-
telkiantis ne vien savo sampratas, bet ir dalyky reikalavimus, galiojancius dialogo partneriams®
(Mickinas, 2014, p. 51). Mokymasis atsiremia j kiekvieno unikalig patirtj, asmenines savybes,
poreikius ir galimybes. Mokymosi turinys aktualizuojamas, suasmeninamas. Mokymasis, kaip
bet kuris kitas gyvenimo jvykis, patiriamas ir i§gyvenamas (Van Manen, 1990), o véliau inter-
nalizuojamas (Vandenberg, 1988).

Taigi, mokymasis ir savikara vyksta banant su kitais, i§gyvenant atvirg ir dialogiska,
kvie¢iant] mokytis ir patirti santyki. Si patirtis moko vertinti Zmogiskajj rysi, siekti tokiy
santykiy ne tik konkrecioje mokymosi aplinkoje, bet ir platesnéje bendruomenéje. Mo-
kymasis suvokiamas kaip gyvenimo kelioné, kurioje tyrinéjamas pasaulis, susitinkama su
naujais zmonémis, rei$kiniais, tuo paciu geriau pazjstant save (Serrs, 1997). Ple¢iantis su-
pratimo horizontams, randasi ,mokymosi kaip gyvenimo uzdavinio supratimas“ (Micka-
nas, 2014, p. 59). Suprantama, kad tai néra baigtinis procesas, kad mokymosi, kaip ir paties
pasaulio, galimybés yra nei§semiamos.

Fenomenologinéje sampratoje mokymasis nejsivaizduojamas kaip atskiry dalyky moky-
masis atsietai nuo kity objekty ir reikiniy. Mokytis - tai gebéti suvokti, kaip viena yra susije
su kitu, kaip viskas yra tarpusavyje susije. Tai reiSkia, kad kiekviena disciplina ir mokomasis
dalykas turi buti ,,jkanytas“ kasdienio gyvenimo kontekste, suvoktas bendras rysys (Micku-
nas, 2014). Laikomasi nuostatos, kad joks objektas negali buti suvoktas atsietai nuo erdvés ir
laiko, kuriame egzistuoja. Todél svarbu ne tik pazinti ir i$skirti atskiras daikto savybes, bet ir
matyti jj platesniame kontekste. Mokiniai turi biti mokomi suprasti, kaip skirtingi reiskiniai,
istoriniai laikotarpiai, Zmogaus proto ir ranky kiriniai, gyvieji organizmai yra susije tarpusa-
vyje. Tokiu badu mokomasi suvokti pasaulio sary$ingumg ir vienove. Reikia iSmokti zvelgti i
pasaulio reiskinius daugiau nei i§ vienos perspektyvos. Fenomenologiniu pozitriu, daikto ar
rei$kinio esmé atskleidziama tik zvelgiant i§ jvairiy pusiy ir skirtingomis akimis, t. y. ne vie-
no zmogaus matymu. Sito irgi tenka mokytis. Ir tai yra biitina. Priedingu atveju ,,pamatiniai
gyvenimo klausimai liks beprasmiai, nejsisgmoninti <...>, o gyvenimo reiskiniai bus tik sim-
boliai, pladuriuojantis bereik§miy, nepatikimy zodziy junginys“ (Vandenberg, 1998, p. 74.).

Pazindami save bei aplinkg, plésdami akiratj, besimokantieji pradeda kelti platesnius mo-
kymosi prasmeés klausimus: ,,kaip mokymasis gali prisidéti prie visuotinés gerovés kiirimo?*,
»kam ir kiek laisvés suteikia?*, ,kuo ir kam jpareigoja?“. Taigi, mokymosi kaip saves tobuli-
nimo ir savojo pasaulio kiirimo samprata pleciasi. Ji jgyja socialine dimensija. I§ dalies tai
susije su paciy besimokanciyjy intencija buti aktyviais ir naudingais gyvenamojo pasaulio
dalyviais, jau¢iandiais tarpusavio bendryste ir jsipareigojusiais visuomenei. Taciau tai susije ir
su mokymosi tradicija ,,jau duoty vertybiy ir tiksly kontekste“ (Micktnas ir Jonkus, 2014, p.
199). Mokymasis visuomet yra nukreiptas j ateities kiirima, todél negali apsiriboti trumpalai-
kiais uzdaviniais ar konkreciy problemy sprendimais. Mokymosi praktika gula ant tvirto kul-
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taros, tradicijy ir visuomenés vertybiy pamato, kuris nuolat sutvirtinamas augancios kartos.
Mokymosi samprata fenomenologijoje apibréziama sagvokomis ,autentis$kumas®, ,,patirtis,
»dialogiskumas", ,,sarysis®, ,,prasmé“ ir ,verté“. Autentis$kumas suvokiamas kaip mokymasis,
kuris remiasi kiekvieno besimokanciojo individualiomis prigimtinémis savybémis ir moky-
mosi poreikiais, kaip savitai iSgyventa ir suvokta mokymosi realybé. Patirtis suprantama kaip
mokymosi i$gyvenimas, o ne kaip galutinis mokymosi produktas. Jos jgyjama dialogiskame
santykyje su aplinka ir kitais Zmonémis. Tai padeda suvokti pasaulio vienove ir jo reiskiniy
sary$inguma. Mokymasis, kaip pazinimas ir augimas, yra savaime prasmingas ir vertingas.
Taciau jo prasmé ir verté kiekvieno atrandama asmeniskai.

Taigi, fenomenologijoje mokymasis pirmiausiai suprantamas kaip autenti$kai iSgyven-
ta kasdienio gyvenimo patirtis, brandinanti ir kei¢ianti besimokanciuosius. Mokytis - tai
visapusi$kai augti ir tobuléti, suprasti zmoniy tarpusavio ir pasaulio daikty sarysj, atrasti
savo vieta pasaulyje. Nepaisant to, kad mokymasis yra orientuotas j asmenj, negalima jo
traktuoti kaip savitikslio. Besimokantis zmogus siekia prasmingai bati pasaulyje, ji kurti ir
prisidéti prie jo tobulinimo. Tokiu biidu mokymasis atliepia visas tris Bildung reik$mes —
savikaros, praktiniy gebéjimy ir jgdziy tobulinimo, naudos ir tarnystés visuomenei.

1.2. Mokytis - tai patirti

Mokymasis fenomenologijoje traktuojamas kaip asmeninis patyrimas. Jis suvokia-
mas ne kaip ziniy kaupimas ir turéjimas, bet kaip prasmingas i$gyvenimas (Friesen et al.,
2012). Fenomenologai pedagogai (M. J. Langeveldas, B. Leveringas, W. Lippitzas, M. Vagle,
M. van Manenas, T. Saevi) tarp $iy dviejy sampraty brézia aiskig takoskyra. Jy mokymosi pa-
tyrimo samprata remiasi klasikine Erlebnis (vok.) — i$gyventa autentiska patirtimi, suteikian-
¢ia pazinimo galimybe (Husserl, 1970a). Tai reiskia, kad patirties turéjimas negarantuoja, jog
Zmogus yra daugiau zinantis, iSmanantis, gebantis. Galima turéti patirties, bet nezinoti, ka ji
gali duoti, kaip ja pasinaudoti. Tik jsisgmoninta ir apmastyta patirtis yra reikéminga Zmogaus
augimui ir tobuléjimui. Todél fenomenologijoje $alia ,,i$gyventos patirties lygia greta stoja
»reikémés® ir ,,prasmeés” sgvokos (Dilthey, 1985; Heidegger, 1962; Husserl, 1970a; Merleau-
Ponty, 2012). Mokymasis laikomas unikalia iSgyvenama patirtimi, kuriai asmuo priskiria su-
bjektyvia reiksme, laiko ja prasminga ir naudoja, kad galéty tobuléti.

Kokiu badu patiriamas mokymasis ir kaip gimsta prasmé, aikinama remiantis klasikineé-
mis intencionalumo sampratomis. Pirmoji yra susijusi su E. Husserlio pazinimo teorija, kad
Zmogaus samoné, siekdama objektyviai pazinti reiSkinj, visuomet yra j jj nukreipta, o jis savo
ruoztu atsispindi sgmonéje (1983). I$ to isplaukia, kad mokymasis patiriamas tuomet, kai
vienas vienetas — besimokanciojo sgmoné (noezé) nukreipiamas j kitg vieneta — mokymosi
objekta (noemg). Mokymosi procese jie susilieja ir sudaro neisardoma visumg — ,,jei yra noe-
ma, yra ir noezé, ir atvirksciai“ (Ashorth & Greasley, 2013, p. 564). Kitaip tariant, Husserlio
supratimu, mokymasis — tai aktyvios samonés veiksmas siekiant pazinti, suprasti ir priskirti
reik§me konkreciam objektui ar reiskiniui.

Heideggeris (1988), priesingai nei Husserlis, $iy dviejy savoky neatskiria, mano, kad
Zmogaus patirtyje jos visuomet yra viena. Mokymosi subjektas (noezé) ir turinys (noe-
ma) - tai neatsiejama gyvenamo pasaulio dalis. Heideggerio intencionalumo aigkinimas
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suponuoja neskaidomo ir realaus gyvenimo kontekstuose bei reiskiniuose jsiktinijusio su-
bjektyvaus mokymosi sampratg. Besimokantieji i§gyvena mokymasi kaip minciy, jausmy
ir kanisky patyrimy visumg, kurioje susilieja mokymosi tikslai, objektai, aplinka. Remian-
tis $ia samprata, baty galima teigti, kad ,,besimokantysis yra panires i subjektyvig patirtj.
Jo arba jos asmeniniai interesai ir orientyrai yra $io pasaulio parametrai ir integrali dalis
<...>. Tai rei$kia, kad pasaulis yra jdomus tiek, kiek atspindi mano interesus“ (Ashworth &
Greasley, 2009, p. 570). Interesai gali buti labai aiskas, ap¢iuopiami ir tuo paciu menkai is-
reiksti. Aigkas, nes besimokantieji kasdien kelia sau uzdavinius - ka nors i$mokti, suzinoti,
patobulinti. Toks konkrecius siekius turintis intencionalumas, anot Merleau-Ponty (2012),
yra nukreiptas j gerai matomg ar bent jsivaizduojama taikinj. Jis nustatomas paciy besimo-
kan¢iyjy, todél yra gana lengvai suvokiamas bei jvardijamas. Bet besimokantieji gali turéti
ir juntamy, aiskiai neisreiksty interesy. Nors neap¢iuopiami ir nevardijami, jie kartais gali
bati aiSkesni uz tuos vizualizuotus ir verbalizuotus. Tada besimokantieji sako zinantys ir
matantys, bet negalintys pasakyti, i§ kur, kaip ir kodél.

Mokymosi procese abiejy tipy intencionalumas daznai susijungia. Konkrecios uz-
duoties intencionalumas kreipia j tam tikrus veiksmus, batinus, kad ji baty jgyvendinta.
O vadinamasis operatyvusis intencionalumas padeda jvertinti uzduoties aplinka, konteks-
ta, nuotaika (Spurling, 1977). Kai kurie mokslininkai juos vadina vienu vardu - motorinis
intencionalumas (Dreyfus, 2005; Kelly, 2002; Krueger, 2016; Rietveld, 2008).

Merleau-Ponty (2012) dar skiria samonés ir kino intencionalumg. Pirmajj vadina abs-
trakéiuoju (,,a8 manau, galvoju®), antrajj — konkre&iuoju (,,a$ veikiu®). Sis pozitiris parem-
tas jsitikinimu, kad ,,suvokimas yra ir intencionalus, ir kaniskas, ir sensorinis, ir motorinis,
ir vidinis, ir iSorinis, tuo paciu nei subjektyvus, nei objektyvus“ (2002, p. xiii). Mokymosi
procese veikia visos suvokimo formos ir budai. Samoné ir kiinas sujungia juos j viena vi-
suma. Taigi, mokymasis yra net tik ,,a$ galvoju® ir ,,a$ veikiu®, bet ir ,a§ jauciu® ne tik
»a§ zinau®, ,moku’, ,galiu®, bet ir ,numanau®, ,jtariu, ,prognozuoju®

Merleau-Ponty (2012) nuomone, kaniskumas svarbus, kad suvoktum mokymasi feno-
menologiskai ir kaip visuma. Kanas nuo kity objekty skiriasi tuo, kas jis tuo paciu yra ir
fizinis objektas, ir mastantis subjektas. Jame ,,gyvena“ Zmogus su visais pojiciais, mintimis
ir fizinémis savybémis; su praeities istorija, dabartimi ir ateities projekcija; su savitu erdvés
ir laiko suvokimu, etinémis nuostatomis ir vertybémis. Kunas leidzia justi iSorés pasaulj, pa-
deda su tuo pasauliu komunikuoti. Anot $io filosofo, kiinas vienu metu yra ir jZeminantis,
mus laikantis inkaras, ir instrumentas, padedantis suprasti save, aplinka, kitus. O kitiems jis
padeda suprasti mus. Si visuma kaip junginys yra sunkiai aprépiama. Lengviausiai mokymosi
kaniskuma buty suvokti jsivaizduojant jj kaip fizinj mokymosi rezultatg ar produktg, t.y. jau
igavusj kitokj kaniska pavidalg. Be to, galima stebéti $ito produkto karimg. Sunku apéiuopti
mastymo ir suvokimo procesa, nes pati mintis yra nebyli. Tadiau, jei manysime, kad masty-
mas yra jsikanijes realaus pasaulio objektuose ir jy karimo procese, jis taip pat bus apéiuopia-
mas. Todél, fenomenologiniu poziariu, j mokymasi svarbu zvelgti kaip j integruota minciy ir
veiksmy visuma, kurios akivaizdziausia israiska - judesys.

»Suvokimas yra susipynes ,,¢ia ir dabar judesio sraute, kuris savo ruoztu yra mano ,,¢ia ir
dabar® suvokimas. Judesys ir suvokimas yra suausti j vieng audinj — néra atskirai veikiancio
proto ir atskirai veikian¢io kino“ (Sheets-Johnstone, 1999, p. 487). Taigi, matome, kas vyksta
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¢ia ir dabar, bet kaip pamatyti praeitj? Juk praeitis, kaip ir patirtis, yra svarbi mokymosi dalis.
Fenomenologai atsako, kad kiinas yra indas, talpinantis prisiminimus ir leidZiantis juos vél ir
vél pamatyti - i$$aukti, atgaminti, susieti su nauja patirtimi. Toks aiSkinimas yra paremtas an-
tikine mokymosi, kaip savyje turimos, bet ne visada suvoktos, informacijos atgaminimas. Fe-
nomenologijoje néra svarbus klausimas, kuris — praeities ar dabarties — patyrimas yra geriau
matomas, juntamas, ap¢iuopiamas, o tuo paciu reik§mingesnis mokymuisi. Visy pirma dél to,
kad didelé mokymosi dalis, tiek butojo, tiek esamojo laiko, bet kokiu atveju lieka nematoma.
Taip jvyksta dél negebéjimo pastebéti to, kas yra nejprasta arba goziama kasdienybés, dél
negebéjimo suprasti, kas vyksta, dél nemokéjimo perteikti.

Kaniskumas asocijuojasi ne tik su asmeniu, bet ir su visa aplinka, kurioje vyksta moky-
masis — su konkreciu socialiniu kontekstu. Todél fenomenologai j mokymasi Zvelgia kaip
i konkrec¢iame laike, erdvéje ir santykyje jkinyta patirtj. Asmens patyrimas nei$vengiamai
yra ir individualus, ir socialus dél intencionalaus santykio, kuriame randasi zinios ir supra-
timas. Kiinas - tai Zmogaus buvimo pasaulyje forma, todél mokymasis taip pat laikomas
tam tikra tos formos dalimi. Kitaip tariant, kiinas yra mediatorius, kuriuo patiriamas mo-
kymasis. Jis taip pat yra ir mokymosi turinj jtvirtinanti ir i$laikanti forma, kurioje kaupia-
mos asmeniskai patirtos ir i§ kity gautos Zinios, supratimas, gebéjimai ir jgudziai. Toks
kaniskumo supratimas leidzia suvokti patirtj (tuo paciu ir mokymasi) kaip vieno Zmogaus
projekcijoje jsikiinijusia platesnio pasaulio erdvés, laiko ir istorijos dalj. Ir atvirksciai - viso
pasaulio patirtj galima suvokti kaip visumga individualiy praeities, dabarties ir ateities pa-
tir¢iy. Taigi, galima teigti, kad mokymasis randasi ne tuscioje erdvéje - jis kaip grandiné
jungia ankstesnes patirtis su dabartimi ir yra biisimy patir¢iy laidininkas.

Siuolaikiniai mokslininkai (Bresler, 2004; Biesta, 2012; Kiipers, 2012; Talero, 2006; Saevi
& Foran, 2012) kelia klausimg, kaip atgaivinti nukininta, nuasmenintg, nukontekstintg
mokymasi, susieti prasminiais rysiais su likusiu pasauliu, ,kuriame jkanyti besimokan-
tieji susitinka, bendrauja, kuria ir apmasto tai, ka kaniskai patyré* (Kipers, 2012, p. 3).
Mokslininky nuomone, mes negalime suvokti, kas yra tikrasis mokymasis, kol j jj zitrime
izoliuotai, nesiedami su gyvenimu, kol individualia besimokanciojo patirtj dengia formu-
lés, skaiciai ir ataskaitos — ji nevertinama kaip objektyvi tikrové. Mokymasis turéty bati
suvokiamas kaip natarali gyvenamo pasaulio ir buties dalis, kurioje ankstesné patirtis pras-
mingai jungiasi su naujai jgyjama, ir taip kuriama nauja realybé, kurig augimo ir tapsmo
procese savo ruoztu keis pats besimokantysis.

Kadangi mokymasis fenomenologijoje suvokiamas ne kaip dirbtinis konstruktas, o kaip
iSgyvenamas patyrimas, kitoks yra ir fenomenologinis pozZitris j mokymusi inspiruota kaita.
Iprastas empirinis pozitris teigia, kad besimokantieji patirties jgyja per tam tikra laikotarpj -
palaipsniui kaupdami informacija, Zinias, gebéjimus, kuriy visuma dél kryptingy instrukcijy ir
bandymy inspiruoja teigiamus mokymosi poky¢ius. Fenomenologiniu poZitriu, kaupti patirtj
tikintis, kad ji padés augti ir keistis, yra ne visai teisinga. Poky¢iai prasideda ne dél sukauptos
patirties, bet ta patirtj i§gyvenant. Negana vien racionaliai projektuoti ir braiZzyti schemas pla-
nuojant, kaip jgyti patirties ir kada ja pasinaudoti — Zmogus turi buti atviras jvairiems gyveni-
mo patyrimams, tik tada gali vykti poky¢iai — spontanigkai ir nelauktai (Talero, 2006).

Apibendrinant galima teigti, kad mokytis reiskia patirti visuma jkunyty i$gyvenimy, kurie
randasi intencionaliai sgveikaujant su aplinka konkreciame laike, erdvéje ir kontekste. Tokie
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mokymosi patyrimai laikomi asmeniskai reik§mingais, nes skatina persvarstyti savo pozit-
rius, sampratas, turimas Zinias, keicia nusistovéjusius elgsenos bei gyvensenos modelius.

1.3. Mokytis - tai buti

Fenomenologijoje mokymasis yra laikomas jprasto gyvenimo, kitaip tariant — natara-
lios egzistencijos, buties, dalimi. Mokymasis, kaip ir kiti gyvenamo pasaulio reigkiniai, yra
priimamas kaip tai, kas jau yra. Todél mokytis — reiskia patirti ir iSgyventi esatj, arba batj.
Si mokymosi samprata siejama su Heideggerio gyvenimo kaip biities samprata. Filosofo
nuomone, ,mokytis - tai atsigrezti j esminius klausimus, i$kylancius konkre¢iu momentu®
(1976, p. 14). Tokia samprata ne tik pakyléja mokymasi iki filosofiniy aukstumy, bet ir
formuoja konkrecius uzdavinius besimokanciajam — mokytis atpazinti ir i§skirti esmines
gyvenimo problemas, kelti pamatinius klausimus, ieskoti prasmes.

Kitas svarbus aspektas — mokymosi esamojo laiko akcentavimas. Mokymasis - tai ne tik
praeities fakty atgaminimas ar ateities projektavimas. Jis iSgyvenamas kaip duota batis - cia
ir dabar. Mokomasi atsigrezus j tai, kas iSkyla duotuoju momentu. Riley (2011), interpretuo-
damas Heideggerio pedagogikos sampratg, iSskiria penkias bitinas mokymosi ,,atsigrezti
esminius klausimus® sglygas. Pirmoji siejama su asmeniniu ripesciu dél svarbiy gyvenimo
klausimy. Riley pabrézia, kad heidegeriskaja prasme mokymasis prasideda tuomet, kai susi-
duriama su opiu klausimu ar problema, reikalaujanéia sprendimo. Sis riipestis néra atsitiktinis
ar trumpalaikis. Juo gyvenama ilgesnj laika, apie jj kalbama, dalijamasi mintimis su kitais —
tai antroji mokymosi salyga. Trecia yra susijusi su gebéjimu problemg atpazinti nejprastose
situacijose ir kontekstuose. Atpazinus biitina jai atsiverti ir jg priimti. Na, ir galiausiai pateikti
adekvaty ir autentiska atsakg - rasti sprendima. Sias mokymosi s3lygas biity galima apiben-
drinti trimis A - atvirumas, atidumas ir atsakingumas uz bitj. Sios savokos pinasi tarpusavyje,
jos integralios, o ne sekancios viena paskui kitg. Badamas atviras, esi ir atidus, o atidziam
biti nejmanoma, jei nesi atviras. Atidumas suponuoja asmens démesinguma, rpestj ir norg
tinkamai atsakyti j esminj klausimg ar problema. Atvirumas yra susijes ne tik su asmeniniu
atsivérimu naujiems patyrimams, nezinomybei, klausimui, bet ir su atsivérimu kitiems. Tai,
kas rapi man, gali rapéti ir kitam. Tai, ko a§ nesuprantu, gali suprasti kitas ir padéti suprasti
man. Atidumas reiskia, kad esu budrus ir stebiu aplinka - skiriu, kas yra Zinoma, o kas nauja,
nepaliauju stebétis ir tyrinéti, atpazjstu aplinkos siunciamus zenklus kaip krypties nuorodas,
laukiu, kol atsivers naujas supratimas. Kartais batis gali pasirodyti pati, o kartais tenka kantriai
klausinéti ir laukti, kol ji atvers savo slépinius, atsakys j uzduotus klausimus.

Tikeétis ir laukti atsakymo yra svarbu, bet dar svarbiau yra mokeéti klausti ir tai daryti nuo-
latos. Mokéjimas klausti pasireiskia gebéjimu kreiptis j batj (Steiner, 1995), t. y. bati atvi-
ram, susidoméjusiam ir pasirengusiam patirti nauja. Heidegeriskoje mokymosi sampratoje
klausimy kélimas ir baties klausinéjimas yra laikomi vienais i§ pagrindiniy mokymosi bady,
o mokymasis — saves pazinimo ir tobulinimosi kalbinant bitj procesu. Jis uztrunka laike,
nes to reikia rei$kiniy esmei atverti ir jsisgmoninti. Ta¢iau mokymosi laikas niekada néra
baigtinis, kaip niekada néra baigtinis saves ir pasaulio pazinimo procesas. Bities reiskiniy
samprata kinta priklausomai nuo besikei¢ianciy gyvenimo realijy. Todél ir mokymasis, kaip
baties reiskinys, visada yra kontekstualus ir kintantis. Heideggeris mokymasi vertina kaip
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asmeniskai atsakingg veiksma. Besimokanciajam keliama svarbi uzduotis - atsigrezti j butj,
autentiskai jg igyventi ir suvokti reiskiniy esme.

I$gyvenamos patirties autentiSkumas — dar vienas svarbus buties pozymis. Mokytis
autentiskai - reiSkia patirti ir iSgyventi mokymasi kaip neatsiejama savo paties dalj. Su
savitais pojticiais, emocijomis, patyrimais ir atradimais. AutentiSkumas susijes su trim es-
miném mokymosi saglygom - atvirumu, atidumu ir atsakingumu. Taigi, besimokantysis
yra atviras pasauliui ir naujam patyrimui, atidus sau ir aplinkai, atsakingas uz adekvataus
atsako j iSkylancius klausimus teikima. Pasaulis atsiveria tiems, kurie moka jame buti au-
tentiski (Held, 1996). Autentiskumas leidzia sugrjzti j pirmapradj save, atrasti savo tikrajj
»a$" Sitaip besimokantieji intuityviai pajunta, kas yra jiems gyvybiskai svarbu, ko negalima
atsisakyti. Jie sugeba atsiriboti nuo gyvenimo per$amy antraeiliy ir netikry dalyky, nepa-
siklysti ir atskirti tai, kas i§ tikryjy vertinga. Ir atvirk§c¢iai — besimokantys neautentiskai
lengvai pasiduoda jvairioms pagundoms, gyvenimo siilomoms pramogoms bei daugumos
jtakai. Autentigki asmenys siekia suaugti su savo buitim j vieng, o neautentiski - likti laisvai
pladuriuojantys neapibréztoje erdvéje (Su, 2011).

AutentiSkiems budinga pajusti, kur link reikia kreipti savo mokymasi, atkakliai siekti uzsi-
brézto mokymosi tikslo. Kartais jiems sunku suvokti ir verbalizuoti, kodél vieni ar kiti dalykai
yra svarbus, bet jie veikia ikireflektyviajame lygmenyje (Pylkko, 1998), vedini $estojo pojacio,
kuris dar vadinamas nematomosios minties realybe (Arendt, 1978). Sis pojiitis, nors neap-
¢iuopiamas, suteikia teisingumo jausma - taip turi bati, tai yra tikra. Kartais $is pojatis apibi-
dinamas kaip pasinérimas j jausmy ir min¢iy srautg, nesantj teisinga kryptimi. Besimokantieji
iSgyvena mokymasi kaip sunkiai jvardijama visuma, kuri juos jtraukia, pasiglemzia ir veda
pirmyn. Jie tarsi suauga su tuo, kg veikia ¢ia ir dabar - jie yra mokymasis ir mokymasis yra
jie (Alheit, 1999). Mokymasis tampa autentisku i$gyvenimu, patirtimi ir atradimais. Stebint
autentiskai besimokanciuosius, neretai susidaro jspadis, kad jie yra savo mokymosi Seimi-
ninkai - patys nusistato mokymosi tikslus, patys valdo ir reguliuoja mokymosi process, patys
formuoja tolesnio mokymosi ,,uzsakyma“ (Tonkin, 1999). Jiems nereikia nurodymy i$ Salies.

Heideggeris mokymosi autenti$kuma ir savireguliacijg ai$kina dvejopai — kaip atgaivin-
ta ir kaip globojama bei puoseléjama autentiska patirtj. Pirmasis ai$kinimas yra susijes su
platoniskaja tradicija, kurioje mokymasis suprantamas kaip savyje turimy ziniy atgamini-
mas ir prisiminimas (Heidegger, 1976). Siuo atveju mokytojo uzdavinys yra padéti i§trauk-
ti kiekvieno viduje tanancias Zinias, pabudinti minties galias. Teigiama, kad mokymasis
niekada nevyksta tu$¢ioje vietoje, o besimokantysis niekada néra baltas popieriaus lapas.
Naujas mokymosi turinys visuomet gula ant seno, t. y. to, kurj besimokantieji jau turi. Ma-
noma, kad kiekvienas turi autentiskos patirties, kuri toliau leidzia kurti prasmingus san-
tykius su pasauliu ir tobuléti. ,,Pabudinti“ mokiniai leidziasi buiti mokomi ir patys aktyviai
mokosi. Jy patirtys susilieja su kity patirtimis ir kuria bendra mokymosi erdve, kurioje
gimsta naujos Zinios, sampratos, pasaulio reiSkiniy interpretacijos. Mokydamiesi i§ savo ir
kity patirties, besimokantieji i§ naujo atranda pasaulj ir save (Magrini, 2012). Antrasis ais-
kinimas yra susijes su vaidmeniu mokytojo, kuris leidZia mokytis. Leisti mokytis — reikia
leisti bati patiems savimi, tobuléti naujai atsiverianc¢iuose pazinimo horizontuose, bet ne-
atsisakyti turimos savasties ir patirties (Riley, 2011). Siuo atveju mokytojas privalo sudaryti
mokymuisi saglygas, stebéti ir palaikyti. Jis turi bati ne direktyvus, o nukreipiantis, rapintis,
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bet nebuti pernelyg globéjiskas. Abu - ir mokytojas, ir mokinys — gyvena savo atskiruose
pasauliuose, kurie susilie¢ia mokymosi procese. Mokytojas turi tapti mediatoriumi tarp
besimokanciojo ir jj supancio pasaulio - leisti mokiniui patirti pasaulj tokj, koks jis yra, sa-
vaip i$gyventi, reflektuoti ir susikurti autentiska jo samprata. Ji kuriama atvirame mokytojo
ir mokinio santykyje, kuriame pavieniai interesai virsta bendru siekiu — kad mokymasis
buty prasmingas. Nors ,mokytojas yra labiau pazenges nei jo mokiniai, jis turi dar daugiau
iSmokti — iSmokti leisti jiems mokytis <...>. Jei rysys tarp mokytojo ir mokinio yra tikras,
neliks vietos autoritari$kam, mokytojiskam ,a$ viska zinau“. Bati mokytoju yra kilnu, ir tai
visai ne tas pats, kas buti jZymiu profesoriumi“ (Heidegger, 1976, p. 15). Mokytojas, ug-
dantis autentiSkus besimokanciuosius, turi vertinti save autentiSkai — pripazinti zinojimo
ribotuma, suvokti savo mokytojiska budintojo ir galimybiy atvéréjo misija. Heidegeriskaja
prasme, mokymas yra auk$c¢iausia mokymosi forma, nes tikri mokytojai niekada nesiliauja
mokytis patys, kad gebéty leisti mokytis savo mokiniams.

Leidimo mokytis samprata akcentuoja individualiai kuriamg ir subjektyviai pazjstama
mokymosi realybe. Nejmanoma paaiskinti, kaip tai daroma konkreciai, kaip galima (ir ar
galima) to iSmokti (Riley, 2011). Leidimas mokytis traktuojamas kaip autentiSkumo, pri-
gimtiniy savybiy, patirties puoseléjimas, kaip pagarba unikaliai besimokanciojo buciai.
Pats savaime jis negarantuoja mokymosi. Tam reikalingos anksc¢iau aptartos salygos, ade-
kvatus ir aktualus mokymosi turinys, efektyvis, autentiska mastyma skatinantys moky-
mosi budai (Brookfield, 2006). Kad mokymasis tapty ne primestu, bet savu, butina salygy,
prielaidy ir priemoniy visuma. Tada bus mokomasi ne dél kieno nors kito, o dél saves, bus
siekiama mokymasi jprasminti (Sturm, 2011).

Heidegeri$kasis pozZitris j mokymasi, ir j ugdyma apskritai, visy pirma sietinas su
mokymu(si) mastyti. Heidegeriskoji ugdymo (vok. Bildung) samprata remiasi platoniskaja
paideia. Sis graikiskas zodis daznai veréiamas kaip ugdymas, aukléjimas ar savi§vieta. Taciau
jo pirmapradé reik§mé - atsivérimas pasauliui, gilus mastymas apie reiskinius, gebéjimas
i$skirti ir pamatyti esmes. ,,Paideia yra mastymas, jaustas j matyma, kuris be mastymo baty
tikrojo matymo priesingybé — ne-matymas, aklumas® (Sliogeris, 2011, p. 117). Taigi, hei-
degeriskoji mokymosi samprata pirmiausiai sietina su mokymu(si) esmingai mastyti apie
gyvenimo reiskinius, jzvelgti daikty esme. Be to, tai reiskia mokymasi esmingai mastyti apie
save. Atsigrezti j savo prigimtine butj, ja pajusti ir ,,jkurdinti“ (Thomson, 2010).

Heideggerio mokymosi kaip atvirumo budiai ir siekio pazinti reiSkiniy esmes idéja plé-
tojama daugelio mokslininky publikacijose. Kai kurie $ig idéja pritaiko ankstyvojo mokymo
(Peers & Fleer, 2014) ar visg gyvenimg trunkancio mokymosi koncepcijai pagrjsti (Su, 2011),
ugdymo (Peters, 2002; 2012) bei universitetinio mokymo(si) ontologiniam pagrindui susti-
printi (DallAlba & Barnacle, 2007), studenty mastymui lavinti (Neufeld, 2012). Kiti ja naudo-
jasi tyrinédami tam tikras disciplinas ir pazinima (Roth, 1997), ieskodami sgsajy su politiniu
gyvenimu (Held, 1996). Yra méginanciy $ia fenomenologing mokymosi idéja sieti su kitomis
teorijomis — socialiniu konstruktyvizmu (Papadopoulou & Birch, 2009; Peers & Fleer, 2014),
R. Steinerio filosofija ir mokymu (Dahlin & Majorek, 2008).

Heidegeriskoje sampratoje mokymasis yra ontologinis, o ne kognityvinis, psichologinis ar
epistemologinis konceptas. Mokytis — tai tiesiog buti, patirti, i$gyventi. Kasdienio gyvenimo
rei$kiniy ir paslap¢iy pazinimas yra jmanomas bunant laukianc¢iam atviram ir klausian¢iam.
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Mokymasis, kaip buties reiskiniy atsivérimo laukimas, yra pasyvus veiksmas, jis tampa ak-
tyviu, kai gimsta susidoméjimas ir klausinéjama butis atsiveria. Tuomet tiesiog dZiaugiamasi
paciu mokymosi procesu, o heidegerikasis niekio ir tustumos klausimas ,,pazadina susido-
méjimg ir jtarima, kad grei¢iausiai kazkas yra, o jei dar néra, tai bus® (Duarte, 2012, p. 15).
Taigi, mokymasis yra ir pasyvus, ir aktyvus procesas. Jis néra orientuotas j baigtinj rezultata.
Mokymosi uzduotis — mokytis bati ir atsinaujinti mokymesi (Rocha, 2013).

Mokymosi kaip buties sampratg plétoja ir filosofas E. Frommas, kritinés teorijos atstovas.
Jo nuomone, mokymosi kaip buties ir mokymosi kaip turéjimo sampratos yra du skirtingi ir
priesingi poliai: ,,Egzistuojanti $vietimo sistema paprastai moko Zmones jsigyti Zinias kaip
nuosavybe, daugmaz prilygstancia tai nuosavybei ir visuomeninei padéciai, kuria jie ketina
turéti ateityje <...>, o mokymo jstaigos - tai fabrikai, gaminantys tokias pakuotes su ,visapu-
siskomis® ziniomis, nors jie paprastai tvirtina, kad jy tikslas - supazindinti besimokanciuo-
sius su auksciausiais Zmogaus proto pasiekimais“ (Fromm, 2005, p. 63). Frommas, kaip ir
Heideggeris, mokymasi sieja su autentis$ku mokymosi turinio i$gyvenimu ir internalizavimu.
Jo pozitriu, autenti$kas iSgyvenimas yra jmanomas pasirinkus buvimo, o ne turéjimo laiky-
seng. Taigi, mokymasis kaip turéjimas yra daiktiSkas ir vartotojiskas, pavirutinikas ir nieko
esmingo nekuriantis. Mokymasis kaip buvimas yra gilus, kuriantis ir kei¢iantis. Praktikuo-
jantys mokymasi kaip butj yra atviri naujai patirciai, ,tai, kq jie girdi, stimuliuoja jy paciy
mastyma. Jiems gimsta nauji klausimai, naujos idéjos ir perspektyvos. <...> po paskaitos jis
ar ji jau skiriasi nuo to zmogus, koks buvo pries tai“ (Fromm, 2005, p. 47). Sios dvi skirtingos
mokymosi koncepcijos i§ esmés keicia pozitir i Zinias kaip mokymosi likestj ir planuojama
rezultatg. Jomis aiskiai bréziama skirtis tarp ,turiu Ziniy“ ir ,a$ Zinau“ Vienoje puséje yra
zinios kaip sukauptas turtas ar banko indélis, o kitoje — Zinios kaip gilus gyvenimo reiskiniy
pazinimas ir iSmanymas. Nei vieno, nei kito pobiidzio Zinios negarantuoja, kad bus paZinta
tiesa. Bet j gily pazinima nukreiptos Zinios prie tiesos priartina.

Nors Frommas néra nei egzistencializmo, nei fenomenologijos atstovas, taciau jo mo-
kymosi kaip baties koncepcija yra labai artima fenomenologinei sampratai. Tiesa, kadangi
akcentuojamos Zzinios, ja grei¢iau bty galima apibadinti kaip epistemologine, o ne ontolo-
gine. Nepaisant to, mokymosi kaip intencionaliai, autentiskai i§gyventos ir internalizuotos
buties pabrézimas yra artimas fenomenologijai.

Apie mokymasi kaip gyvenimiskos buties dalj raso ir vienas i§ $iuolaikinio mokymosi te-
oretiky P. Jarvis. Jprasta jo mokymosi teorijg sieti su patirtiniu mokymusi, kuris savo ruoztu
kartais tapatinamas su eksperimentavimu. Ta¢iau patirtinio mokymosi samprata néra vie-
nalyté. Ji negali bati aiskinama vien tik kaip jprastoje mokymosi aplinkoje jgyjama ir nau-
jai konstruojama patirtis. Jarviso, kaip ir fenomenology, supratimu, mokymasis yra kur kas
daugiau nei $vietimas ar ugdymas Pastargsias dvi sampratas jis sieja su ugdymo ar mokymo
institucijomis. Mokslininko nuomone, mokymasis vyksta ne tik jose. Mokomasi jvairiose gy-
venimo situacijose bei kontekstuose. Jo nejmanoma formaliai jréminti. Jarviso teiginys, kad
mokymasis yra ,,Zzmoniy bei paties gyvenimo ypatybé“ (2001, p. 17), yra esminis interpre-
tuojant jo mokymosi samprata. Mokymasis vyksta visg gyvenima, nenutriikstamai. Zmogus
mokosi ir tiesiogiai i§ i§gyvenamos patirties, ir i$ jos sankaupos, t. y. su(si)formuoty sampraty
bei pozitiriy. Kartais mokomasi nesgmoningai - biinant kasdienio gyvenimo sraute. Zmogus
nesuvokia, kad mokosi, ir neteikia tam prasmes (Jarvis, 1987). O kartais, net ir norédamas su-
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teikti mokymuisi prasme, to padaryti negali, nes konkrecioje situacijoje nesugeba jos jzvelgti.
Mokymasis i$gyvenamas visa esybe — kiinu, jausmais, mintimis, pojaciais. Galima patirti jj
kaip grozj ar nuostaba, bet neturéti galimybiy apmastyti, aprépti ir suprasti. Galima jausti,
kad tai, kas vyksta, yra svarbu, bet negebéti jvardinti. Galbut dél turimos patirties ribotumo,
o gal ir dél kalbos suvarzymu. Tokia patirtis jsilieja  Zmoguy, bet lieka neiSmokta — nesuprasta
ir nejsisamoninta. Zinoma, tai nereiskia, kad toks mokymosi i§gyvenimas néra prasmingas
(Jarvis & Hirji, 2006). Vis délto, mokslininko pozitriu, jis skiriasi nuo sgmoningo mokymosi.
Mokymasis mastant ir reflektuojant patirtj jkinija ir internalizuoja.

Jarviso mokymosi samprata evoliucionavo drauge su patyriminio mokymosi modeliu.
Dabartiniame modelyje (2009) gyvenamas pasaulis (angl. lifeworld) yra viso ko pradzia ir
pabaiga. Zmogus yra jo dalis ir iSgyvena prieitaringus, intencionalius santykius, kuriuo-
se samoningai ar nesgmoningai kuriama prasmé. Mokymosi, kaip integralios gyvenimo
dalies, procese ji permastoma ir perkuriama. Kartu kinta ir pats zmogus, ir jo gyvenimo
samprata. Mokslininko nuomone, $iuolaikinés ,,mokymosi teorijos turi turéti holistine ir
egzistencing perspektyva“ (Jarvis, 2010, p. 4). Nes gyvenimas yra kompleksiskas, integra-
lus, dinamiskas, sunkiai telpantis j schemas. O mokymasis yra $is tas daugiau nei jprasta
manyti. Nors Jarviso mokymosi samprata néra tiesiogiai sietina su fenomenologine, svarbu
pabrézti, kad jis akcentuoja mokymasi kaip gyvenimiskosios baties dalj. Mokymasis yra
laikomas prasmingu nepaisant to, kaip jis iS§gyvenamas ir jsisgmoninamas.

Taigi, mokymasis pats savaime yra prasmingas iSgyvenimas ir patirtis. Bet kartu jis ir
pats kuria patirtis, kaip produkta, kuriuo galima naudotis ir vél jgyti naujos patirties — Zi-
niy, jgadziy, gebéjimy. Mokymasis yra ir egzistencinis (ontologinis), ir patirtinis (episte-
mologinis). Zmogui biidinga $alia bities klausimy , kas a3 esu?, , kas yra gyvenimas?* kelti
ir pazinimo klausimus - , kg a$ Zinau? ,ka a$ suprantu?*, ,ka man tai reiskia?“ (Jarvis,
2009). Mokymasi galima patirti ir i$gyventi kaip duotybe ir drauge pasinaudoti jo rezulta-
tais tolesnei savikarai.

Fenomenologijoje samprata ,,mokytis — tai buti“ yra ontologinés prigimties. Mokymasis yra
gyvenamo pasaulio ir kasdienés patirties dalis. Jis yra i$gyvenamas ir interpretuojamas asme-
niskai, bunant intencionaliame santykyje su aplinka ir kitais. Mokymasis pats yra ir butis, ir juo
kuriama butis — nors jis i$gyvenamas dabartyje, bet visuomet yra nukreiptas  ateitj. Mokymosi
kaip buties samprata yra reik§minga autentisko i$gyvenimo akcentavimu ir jo internalizavimu.

1.4. Mokytis - tai tapti

Mokymasis kaip bitis yra neatsiejamas nuo mokymosi kaip tapsmo. Konceptas ,,bati ir
tapti“ yra esminis suvokiant mokymosi, ir ugdymo apskritai, paskirtj. ,Ugdymas kaip btis
visuomet yra prie$priesoje pats su savimi. Tik konfrontuojant gimsta supratimas, kas i$
tikryjy yra ugdymas® (Mills, 2002, p. 1). Batis, kaip ,¢ia ir dabar® samprata, yra nepastovi,
nes ji visuomet veikiama laiko, nukreipta j ateitj. Todél mokymasis tuo paciu metu yra
ir batis, ir tapsmas. Mokymosi kaip bities ir tapsmo samprata yra paremta Heideggerio
(1962, 2010) mintimi apie bities peréjimg j tapsma ir pastarojo tapimg batimi. Batis lai-
koma neapibréztu tiesioginiu egzistavimu, visuomet betarpiskai i§gyvenamu ir nukreiptu
i priekj. Baties peréjimas j naujg bavj laikomas tapsmu, kuris galiausiai tampa batimi. As-
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meniniame lygmenyje tai rei$kia, kad Zmogus vienu metu yra tas pats ir kitas — tas pats su
savo unikaliomis savybémis, jausmais ir patirtimi, o kitas su gimstanc¢iomis ir kintanc¢iomis
sampratomis bei pojuciais. Todél atsakymas j klausima ,,kas a§ esu?“ yra keistai paradoksa-
lus, bet fenomenologiskai teisingas: ,,a$ esu tas, kuris dar nesu“ (Zacharias, 2004).

Mokymosi kaip tapsmo procesas reikalauja aplinkos, visy pirma ugdytojy, jautrumo,
supratimo ir palaikymo. Nuo to, kaip vyresnieji mato ir vertina jaunus Zzmones, priklauso ir
ju saves matymas bei i§ to iSplaukiantys veiksmai. Kity vertinamasis Zvilgsnis lemia, ar bus
iki galo panaudota mokymosi, kaip augimo, galimybé (Saevi, 2011). Todél fenomenologai
pabrézia, kad, traktuojant mokymasi kaip Zmogy auginantj potenciala, galima padéti susi-
kurti prasmingg gyvenima. Patys besimokantieji daznai nesugeba matyti, kokias galimybes
atveria mokymasis. ,,Tai, ka Zmogus gali, i§ esmés paaikéja ilgai mokantis, veikiant ir taip
atrandant jvairius galiy lygmenis. <...> Ka a$ galiu ir ko negaliu paaiskeéja kity, kitokiy nei
a$ déka“ (Mickanas, 2014, p. 73). Mokytojai, budami $alia besimokanciyjy, geba pamatyti
daugiau nei jie patys ir nukreipti juos tinkama linkme. Tokiu badu panaudojamos visos in-
dividualios ir mokymosi aplinkos sitilomos galimybés, vyksta samoningas mokymosi pro-
cesas. Mokiniai jauciasi ne mokomi, o tikrai besimokantys i§ savo mokytojy (Biesta, 2012).

Atsakymai j klausimus ,kas a§ esu?* ir ,,kuo galiu tapti?“ randami pasirenkant skirtingas
paieskos strategijas. Sitloma buti atidziam ir jsiklausyti i kitus bei save (Greene, 1973; Glit-
hero & Ibrahim, 2012; Rogers, 1961); stebéti aplinka, kitus Zzmones ir save jprastose (Greene,
1978; Schutz, 1999) bei naujose aplinkose (Daloz, 1986; Hart, 2000; Kovan & Dirkx, 2003;
Mezirow, 1978); pasitelkti vaizduote ir mokytis i§ knygy, meno kariniy, kity Zmoniy (Greene,
1995, 2008); aktyviai veikti, tyrinéti, eksperimentuoti (Dreyfus, 2004).

Isiklausymas j kitus padeda pazinti save ir suprasti savo pozitrj i kita (Rogers, 1961).
Pazindamas save per kitg, zmogus taip pat tampa kitu. I§ paziaros $is teiginys paradoksalus.
Rodytuysi, kad pazinti save - reiskia suprasti, koks a$ esu i$ tikryjy. Bet pazindamas save Zmo-
gus atranda naujas, netikétas savo puses, o tai reiskia susipazinima su kitokiu savimi. Rogerso
nuomone, ,,mes negalime pasikeisti, negalime net pajudéti i§ vietos tol, kol nepriimame sa-
ves tokiy, kokie esame. Kai tai padarome, pokytis vyksta beveik nepastebimai” (1961, p. 7).
Jo ir kity egzistencializmo bei fenomenologijos atstovy pozitriu, pokytis nei§vengiamai su-
sijes su kito pazinimu ir saves pazinimu per kita. Bet jis pabrézia, kad Zmonés intuityviai
vengia pazinti kita, nes jaucia pavojy sau. Artimas kontaktas su kitu, atsivérimas, pasiryZimas
suprasti kitg ir jj priimti yra rizikingas. Grésmé gludi galimybéje pasikeisti, nes ima veikti kiti,
naujai atsirade jausmai ir sampratos. Viena vertus, kaita masina, vilioja, kita vertus — baugina
nezinia. Kas a$ busiu, kai nebebusiu toks, koks esu? Pasak Rogerso, jsiklausymas atsiranda
palaipsniui, vis geriau pazjstant save ir kita. [siklausymas padeda suvokti tikrajj ,,as", tapti tuo,
kuo esame i$ tiesy, todél siejamas su sugrjzimu j autentiska butj.

Isiklausymas siejamas ne ne tik su sugrjzimu prie savo esmeés, bet ir su asmeniniy gali-
mybiy praplétimu, kurios suvokiamos biinant tam tikroje btisenoje. Anot Greene (1973),
suvokti, ,kas a$ esu” ir ,kuo galiu tapti, galima tik esant budriam (angl. wide-awake).
Tai maksimalaus atidumo savo pojuciams bei jausmy ir minéiy poky¢iams busena. Tada
jsiklausoma net  giliausiai slypin¢ius jausmus ir mintis, net jeigu $ios néra aiskiai sufor-
muluotos ir skendi migloje. Tada $alin nenustumiamos jkyrios, nesuprantamos, kartais i§
pirmo zvilgsnio kvailos mintys, jog viskas gali ir turi bati kitaip, tik nelabai aisku - kaip
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(Greene, 1973). Véliau gali paaiskeéti, kad jos labai vertingos, nurodo teisingg kryptj. Todél
reikia ne tik klausytis, bet ir stebéti savo minciy kaita, stebéti aplinka ir stengtis susivokti,
kaip tai, kas vyksta iSoréje, koreliuoja su vidiniais poky¢iais.

Isiklausymas ir atidus stebéjimas biidravimo biisenoje skiriasi nuo ramaus susitelkimo j
save patiriama vidine jtampa, kuri jvardijama kaip nerimastingas laukimas ar pasirengimas
pamatyti kg nors netikéto (Kisaka & Osman, 2013; Palermo, 2010). Budrumo bisena, anot
Greene (1988), pasiekiama kiekvienam, tik reikia mokyti(s) jsiklausyti ir iSgirsti, jsiziaréti
ir pamatyti. Jei to i$mokstama, pabudinamos viduje tiinancio galios, perzengiami paciy su-
galvoti ir kity primesti apribojimai, trukdantys Zengti pirmyn ir pasiekti daugiau. daugiau
nei esama. ,,I§ kosmoso perspektyvos gali atrodyti, kad viska vyksta savaime ir nejmanoma
nieko padaryti. Zvelgiant i§ Zmogiskosios perspektyvos, niekas néra nuspéjama ir apibréz-
ta. Viskas yra jmanoma, tiktai negarantuota. Kai zmonés ryztasi rizikuoti ir veikia laisva
valia, gali nutikti stebuklas“ (Greene, 1988, p. 55-56). Si mintis yra labai svarbi suvokiant,
kad budinimas yra tapatus laisvinimui, o pabudes Zmogus yra laisvas Zmogus.

Labai daznai $i budinimo samprata lyginama su kritinés pedagogikos atstovo P. Freire
kritinés samonés ugdymo teorija (Osman, 2013; Rautins & Ibrahim, 2011; Zaharias, 2004).
Freire (2000), kaip ir Greene (1988), teigia, jog kiekvienam reikéty turéti galimybe per
mokymasi, ugdymasi issilaisvinti, atsiskleisti, realizuoti save. Abu mokslininkai budinima
supranta kaip baimeés ir prietary atsikratyma, savo zmogiskosios vertés pajautima, laisvés
ugdyma, gebéjimag padéti sau ir kitiems. Jy nuomone, pagrindinis ugdymo tikslas - pabu-
dinti Zmones, padéti jiems suvokti, kad kiekvienas gali plésti asmenybés ribas, siekti to, ko
patys kol kas nemato ir nesupranta.

Kiek kitaip apie i$laisvinantj ir neribotas galimybes atveriantj mastyma svarsto Mickiinas
(2014). Jis teigia, kad laisvés negalima suabsoliutinti. Ji néra besalygiskos ir neribotos kaitos
jrodymas. Kaip kei¢iamasi, kuo tampama, priklauso nuo Zmogaus gebéjimuy, issilavinimo, ,,su-
pratimo, kg gali, o ko negali, ka dar galéty suprasti kity déka, kaip dar galéty praplésti sgmonés
pasirinkimo galimybes <...>. Taigi laisvé yra ribota ir salyginé, bet taip pat atvira, nes lavini-
mas leidzia pavieniam asmeniui perzengti savo dabarties akiratj, pasiekti tg daugiau® (2014,
p. 75). Taigi, Mickinas aiskiai deklaruoja, kad pabudusiy ir iglaisvéjusiy tapsmo galimybés yra
ne begalinés ir vienodos, o ribotos ir subjektyvios. Kiekvienam pagal savo tgtj, polinkius ir
individualias savybes. Greene pabrézia islaisvinancio budinimo svarbg kiekvieno asmens au-
gimui, bet neakcentuoja individualiy skirtumy, ribojanciy tapsmo galimybes. Tac¢iau ir Mic-
kinas (2014), ir Greene (1997b) pastebi, kad besimokantieji vieni patys, be ugdytojy pagalbos,
negali i$siugdyti savistabos, i$laisvinti mastymo ir pasirengti tapti tuo ,,daugiau®

Pamatyti save kaip galintj pasiekti daugiau padeda ne tik $alia esantys zmonés ar groziné
literatdira, bet ir saves stebéjimas nejprastose ar naujose mokymosi situacijose — peréjus j kita
mokykla, jstojus j universiteta, pradéjus profesine veikla, pakeitus darboviete ir pan. Naujoje
aplinkoje mokomasi atrasti savo vieta, todél reikia bati atidziam ir bandyti susivokti — kg su-
prantu, o ko ne, ka sugebu ir ko negaliu padaryti. Kartais savistabos ir saves patikros neuzten-
ka — reikia save dekonstruoti ir i§ naujo ,,surinkti®. Tokiu atveju sakoma, kad besimokantieji
patiria transformacijas, i§ esmés kei¢iancias jy gyvenima (Hart, 2000; Mezirow, 1978). Egzis-
tencine prasme §j procesa buty galima pavadinti iSorinés aplinkos ar vidinio ,,a$" atsiliepimu
i kvietimg pabusti, kurio metu asmuo tampa naujuoju ,,a$“ (Kovan & Dirkx, 2003). Taciau net
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jei nepatiriami esminiai poky¢iai, naujos ar nejprastos mokymosi situacijos kvie¢ia perzia-
réti savo poziarius, nuomones, prielaidas. Tokiose situacijose besimokantieji jauciasi ne tik
priespriesg su savimi, bet ir jstrige tarp praeities ir ateities — tarp saves seno ir dar neatrasto
naujo. Sis jausmas gali biiti nemalonus, bauginamas, gali kankinti abejonés, bejégiskumas ar
netikrumas dél ateities. Tokia busena yra jvardijama kaip nemaloni ar nepatogi, bet augimo
ir brendimo kelyje ji nei$vengiama (Daloz, 1986).

Si tarpiné peréjimo i$ vieno bivio j kita bitsena laikoma be galo svarbia, nes kaip tik tada
pazjstamas tikrasis ,,a$", vyksta atsinaujinimas (Jacoby, 1990; Whitmont, 1969). Asmeninés
kaitos ir tapsmo procesai visada yra kontekstualas. Todél labai svarbu, kokioje aplinkoje
jie vyksta, kas yra $alia ir kokio kity palaikymo sulaukiama (Magrini, 2012). Palaikymas -
tai ne tik pagalba suprasti, jog kaita galima. Reikalinga konkreti parama - buvimas $alia,
padrasinimas, krypties nurodymas. Tuomet pereinamasis laikotarpis buna lengvesnis ir
sklandesnis. Zinoma, tai patirianciyjy transformacijas neapsaugos nuo nesékmiy ir per-
gyvenimy - jy iSvengti praktiskai nejmanoma, bet besimokantieji néra paliekami vieni.
Jie zino, kad gali pasikliauti $alia esanciais ugdytojais. Ugdytojai reikalingi tam, kad buty
»nugaléta baimé, ilikty gyvas sékmés ir galimos laimés jausmas <...>, kad rastysi galimybé
persvarstyti savo gyvenimo projektus (Greene, 1997b, p. 2).

Kaitos ir tapsmo metu pamatomos ne tik turimos galimybés, bet ir apribojimai, nesupra-
timai, klaidos. Toji atradimo pusé yra natarali saves kaip galincio siekti daugiau, pamatymo
ir jvertinimo dalis. Tokiu budu zmogus mokosi tapti ir buti kitoks — brandesnis, i$mintin-
gesnis, suauges (Zaharias, 2004). Tapdamas kitoks jis ne tik pasikeicia, bet ir supranta, kad
kiekvienam tas daugiau reiskia ka kita; suvokia, kaip ir kodél patiriamas pasiprie$inimas
paciam sau; kodél tai, kas buvo sava, jprasta ir priimtina, tampa keista ir svetima.

Mokymesi tapsmas taip pat siejamas su vaizduote. Perfrazuodama Ricoeurg (1973), Greene
(2008) vaizduote vadina potraukiu galimybei. Jos manymu, vaizduoté yra tai, ko realybéje néra,
bet turéty ar galéty buti. Arba tai, kas yra, bet tuo metu nematoma, nes nepatenka j akiratj.
Tai svarbu suprasti ir tiems, kurie mokosi, ir tiems, kurie moko. ,Vaizduoté padeda suvokti,
kad galimybiy paieska yra jmanoma <...>, vaizduoté padeda perzengti formalius apribojimus
ir kurti autenti$ka santykj su mokiniais jy nataralioje gyvenamojoje aplinkoje, <...> ji pade-
da pastebéti poky¢iui palankias situacijas“ (Greene, 1995, p. 14). Autorés nuomone, asmeniné
vaizduoté iSlaisvinama pateikiant konkrecius pavyzdzius i§ kity gyvenimo. Kiti - tai tos pacios
aplinkos dalyviai — mokytojai ar mokiniai, pasakojantys, kaip ir kas paskatino ar palaiké au-
gimo bei tapsmo procese. Arba meno kiriniai, literatiros herojai, liudijantys, kad taisyklés ir
apribojimai yra dirbtiniai konstruktai, sukurti Zmoniy, o Zmogaus galimybés siekia toliau nei
jsivaizduota objektyvi tikrové, jprasta kasdiené praktika. Vaizduotés funkcija neapsiriboja vien
neatrasty galimybiy jZvalgomis. Ji taip pat padeda pamatyti pasaulj kity akimis, atrasti dar ne-
matytas rei$kiniy puses. Greene vaizduotés, islaisvinancios mastyma ir atverianc¢ios tobuléjimo
galimybes, principo taikymas ugdyme sulaukia ir palaikymo, ir kritikos. Vertinamas jos indé-
lis { meno, i$laisvinancio vaizduote ir asmenines galias, ugdancio samoningumg ir refleksija,
sampratos plétote (Goldman, 2010). Trakumu laikoma tai, kad nepaaiskinama, kaip galima
perzengti savo paties ribas ir patirti pasaulj taip, kaip jj patiria kitas (Heath, 2008). Autoré ne-
pateikia konkre¢iy vaizduotés islaisvinty mastymo ir samoningos veiklos pavyzdziy. O jei ir
galima tokiy surasti, tai tik i§ jos pacios gyvenimo ir ne mokslinéje literattiroje, o interviu.

27



Mokymasis, anot Greene (1978), tai yra galimybé pabudinus savo galias tapti kitokiam.
Budinimas vyksta jvairiais badais atsiveriant sau ir pasauliui - jsiklausant i save, stebint
aplinka, pasitelkiant grozinius karinius ir kitokj mena, vaizduote. Tai padeda sutelkti dé-
mesj | gyvenimg ir jo sidlomas galimybes (Schutz, 1967). Budinimas ir budrumas telpa
j vieng savoka — wide-awake (angl.), kuri tuo paciu reiskia ir buvima placiai atsimerkus,
t. y. pasirengus patirti ka nors nauja ir netikéta. Budrumas, lydimas savirefleksijos, padeda
adekvaciai vertinti gyvenama pasaulj ir patj save. (Grenee, 1978).

Tapsmo, kaip iSbudintos ir budrios sgmonés idéja (Greene, 1978; 1988) siejama ir su Freire
(20005 2001) laisvés idéjomis, ir su Dewey (1900; 1902; 2014), Arendt (1954) jauno Zmogaus
ugdymo samprata. Greene ir Dewey daznai vartoja ugdymo, kaip nepazadinty galiy, metafo-
ra. Visus tris mokslininkus vienija panasus poZitris { meno ir vaizduotés reik§me ugdymui,
karybinés ir kritinés minties svarba samonéjimui ir tobuléjimui (Harwood, 2010; Wilson,
2003), j ugdytojy vaidmenj besimokanciyjy augimo ir tapsmo procese (Goldman, 2010). De-
wey, Arendt ir Greene ugdytojams priskiria ne tik jvesdinimo j pasaulj ir supazindinimo su
juo misija, bet ir mokymo buti su kitais ir prisiimti atsakomybe uz pasaulj, kuriame gyvena-
ma, uzduotj. ,,Jauni zmonés turi buti pazadinti ir jgalinti jvardinti tai, kg patiria, galvoti, pla-
nuoti ir veikti su konkrecia atsakomybe jvairéjanciame pasaulyje. Tuo paciu reikia i$mokyti
juos sutarti su baime ir su tro$kimu, pajusti alyvy kvapa ir persiky skonj“ (Greene, 1997b,
p- 10). Greene, kitaip nei Dewey, bet taip pat kaip Arendt, ugdymo sampratos nerutulioja iki
konkreciy besimokanciyjy kaitos projekty. Ugdyma ir mokymasi ji traktuoja kaip galimybe
jprasminti batj, plésti pazinimo horizontus, iSlaisvéti, kelti prasmingus klausimus ir tokiu
badu gyventi autentiska gyvenima bei formuotis identitetg. Atsakymy j klausimus paieska
vyksta binant atviram, pabudusiam, stebint save ir kitus, iSgyvenant realias gyvenimo ir mo-
kymosi situacijas, jas reflektuojant. Taip mokymasis tampa ieskojimy, tapsmo ir atradimy
procesu (Arendt, 1978; Greene, 1978; Rasheed, 2002).

Savitg atsakyma i klausima, ,,kas a$ esu ir kuo galiu tapti?*, pateiké Hubertas ir Stuar-
tas Dreyfusai. Jie sukaré penkiy pakopy praktiniy jgadziy tobulinimo modelj (Dreyfus
& Dreyfus, 2004), iliustruojama konkreciais aktyvios veiklos bei eksperimentavimo pa-
vyzdZiais. Siuo modeliu parodomas suaugusio besimokanéiojo kelias nuo pradedanciojo
naujoko iki eksperto, atskleidziama ne tik praktiniy jgtdziy, bet ir asmeniniy pozitriy,
nuostaty bei elgsenos kaita didéjant profesiniam meistriSkumui (Hunt, 2008). Savitumas
sietinas su siekiu atskleisti ne ontologine, o epistemologine mokymosi pus¢. Mokymasis
parodomas kaip nuoseklus ziniy, jgidziy ir mastymo tobuléjimas bei profesionaléjimas.
Nejprasta tai, kad $is modelis ne tik teorinis, bet ir praktinis, taikomas rengiant konkre-
¢iy profesijy specialistus - slauges, socialinius darbuotojus, mokytojus (McPherson, 2005).
Tas paprastumas ir praktinis pritaikomumas suaugusiyjy profesiniam rengimui skiria jj i§
jprasty fenomenologiniy mokymosi kaip tapsmo aiskinimy, kai apsiribojama filosofinémis
tiesomis ir teoriniais svarstymais.

Toliau tobulindami ir plétodami savo darbg, modelio autoriai sukaré dar dvi papildo-
mas pakopas — meistriSkumo ir praktinés i$minties. Ankstesnis penkiapakopis modelis
buvo laikomas gana aiskiu ir lengvai pritaikomu praktikoje, o septyniapakopis jau kur kas
sudétingesnis. MeistriSkumg néra taip paprasta identifikuoti, nes jis apima ne tik prakti-
nius jgadzius, bet ir saves pazinima, savirefleksija ir asmens integralumg. Praktiné i$mintis,
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kaip auk$ciausia priartinancio prie tiesos Zinojimo forma, taip pat sunkiai apéiuopiama.
Ji savyje talpina ne tik profesing, bet ir per visa gyvenima sukaupta patirtj, kuri prilygintina
aristoteliskajai praktiniy gebéjimy ir protiniy galiy sampratai — phronesis, apimanciai ir
etinius aspektus (McPherson, 2005).

Mokymasis aiskinamas ne tik kaip mechaniniy jgadziy tobulinimas kylant vis auks-
tesnémis meistriSkumo pakopomis, bet kaip visuminé zmogaus agtis, kuomet turima pa-
tirtis brandina kita, o ji — dar kita. Tokiu badu asmeninis ir profesinis tobuléjimas vyksta
tarytum kopiant j vir$y spirale, kurios jungtys glaudziai susijusios tarpusavyje. Mokymasi
ir iSmokima lemia ne tik iSlavintas protas ar i¥miklinta ranka, bet ir aplinka, skirtingos
gyvenimo situacijos. Tobulindamas jgadzius, besimokantysis kuria ir pats save, sulig kie-
kviena aukstesne pakopa geba pamatyti vis daugiau - platesnj kontekstg, visumos ir atskiry
daliy sary$ius. H. L. Dreyfusas (2013) teigia, kad jgidZiai niekada negali buti iSmokstami
iki galo, nes kiekviena diena yra nauja situacija. Ji ,praso i ja atsizvelgti, provokuoja at-
sakyti adekvadiai <...>, ir su viskuo, kas tuo metu yra, turime tvarkytis tinkamai ir kul-
taringai (2013, p. 25). Taigi, jgudziai néra laikomi mechaniskais ir i$baigtais, izoliuotais
nuo socialinio konteksto. Jy tobulinimas vyksta asmeniskai jsitraukus j mokymosi proce-
sa konkrecioje kultirinéje aplinkoje ir situacijoje, formuojancioje tam tikrg kultarinj sti-
liy. Tai reiSkia, kad besimokantysis ir mokymasis yra laikomi sociumo, kultiros dalimi.
Igytas meistriSkumas ir praktiné i$mintis, yra visos kultarinés aplinkos poveikio isdava.
Socialinis, kultirinis kontekstas sudaro prielaidas pasinaudoti jame slypinc¢iomis asmeni-
nio augimo galimybémis, ir tuo paciu diktuoja salygas, kurios nei$vengiamai daro jtaka
turimoms Zinioms ir gebéjimams. Todél mokymasis, asmeninis ir profesinis tobulé¢jimas
yra asmens ir sociumo nuolatinio dialogo i$raiSka. ,,Besimokantiesiems reikia pasitikéji-
mo, drasos, atsparumo ir savigarbos, noro prisiimti atsakomybe uz mokymasi, kuris apima
planavimg, jgyvendinima, saves klausinéjima, atkaklumg ir vertinima“ (McPherson, 2005,
p. 711), o taip pat ir platesnio akiracio, kad gebéty pamatyti savo mokymasi platesniame
kontekste.

S. E.ir H. L. Dreyfusy mokymosi teorija yra vadinama mokymosi fenomenologija (Van
Manen, 2014), apimancia mastyma, technine pazanga ir aktyvy veiksma. Tai yra holistiné
mokymosi, tampant labiau jgudusiu, brandesniu ir atsakingesniu, samprata, kurioje susi-
lieja asmens ir bendros kultaros patirtis ir iSmintis (McPherson, 2005). Todél jg dar buty
galima vadinti asmeninio augimo ir kaitos teorija.

Apibendrinant galima teigti, kad fenomenologijoje mokymasis kaip tapsmas suvokia-
mas kaip galimybé siekti daugiau - tapti daugiau Zinancia ir iSmanancia, labiau patyrusia ir
samoningesne asmenybe. Viena vertus, tai nei$vengiamas procesas, nes bitis néra statiska.
Ji yra pati save kurianti, nuolat tampanti savimi. Kita vertus, toks yra mokymosi procesas —
besimokantieji keiciasi veikiami aplinkos, o aplinka keiciasi, patirdama besimokan¢iyjy jta-
ka. Tai abipusis intencionalus santykis, formuojantis ir besimokantjjj, ir mokymosi aplinka.
Todél ir badai siekti augimo bei tobuléjimo pasirenkami atsizvelgiant j aplinkos sitilomas
galimybes ir j besimokanciojo poreikius. Kiekvieno Zmogaus tapsmo procesas yra kitoks.
Ir dél individualiy savybiy, ir dél skirtingo konteksto, ir dél mokymosi inspiracijy bei moky-
mosi budy jvairovés. Bet kokiu atveju tapsmo procesas reiskia asmeninj pokytj. Koks jis bus,
didzia dalimi priklauso nuo $alia esanc¢iy ugdytojy, kuriems patikétas Zmogaus auginimas.
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2. FENOMENOLOGINE MOKYMOSI PERMASTYMO SAMPRATA

Sioje dalyje atskleidziama fenomenologiné mokymosi permastymo samprata, analizuo-
jant jos filosofinius, psichologinius ir pedagoginius aspektus. Kity teorijy pavyzdziai pasi-
telkiami siekiant i§ryskinti tam tikrus fenomenologinés mokymosi permastymo sampratos
ypatumus. Taip pat atskleidZziamas (per)mastymo, mokymosi ir provokacijos rysys, atkrei-
piant démesj j savoky etimologines ir semantines reik§mes bei jy interpretacijas

2.1. Filosofinis mokymosi permastymo aspektas

Mokymosi permastymo filosofinis aspektas negali buiti suvokiamas nei$siaiskinus, kas
yra laikoma mastymu. Klasikinéje fenomenologijoje i mastyma Zvelgiama lygiai taip pat
kaip ir j kitus gyvenamo pasaulio reiSkinius. Mastymas yra laikomas nataralia ir jprasta
Zmogaus buties dalimi, jis jsik@inijes Zmoguje ir randa israiska kalboje, kasdienéje veiklo-
je, kiiryboje. Vis délto teigiama, kad gyventi jmanoma ir nemastant, tik toks gyvenimas
néra visavertis, zmonés jame klaidzioja tarsi lunatikai, nesuprasdami, kaip ir kodél gyvena
(Arendt, 1978).

Mastymu laikoma proto veikla, nukreipta j pazinima, suvokimg ir prasmés radimg. Pa-
zinti - reiskia susipazinti su pasaulio reiskiniais juos betarpiskai patiriant; suvokti — i$si-
aiskinti jy reik§me sau; rasti prasme — susikurti koncepcija apie pasaulio reiskiniy buvima
ir savo santykj su jais. Taigi, mastymas negaléty bati tapatinamas su zinojimu, moksliniy
Ziniy ar metafizinés tiesos siekimu (Pashkova, 2012). Poreikis mastyti ir poreikis Zinoti yra
to paties proto savybés, bet nukreipti jie j skirtingus tikslus. Mastymas siekia prasmés sau,
o ne negincijamais faktais gristos tiesos (Heidegger, 2010; Gadamer, 1975; Merleau-Ponty,
2012). Pats mastymas negali biti lyginamas su jokiu kitu rei$kiniu. Jis ,,yra begalinis, atvi-
ras, save griaunantis procesas ir gali bati lyginamas tik su paciu gyvenimu“ (Arendt, 1978,
p- 123). Jis visuomet atviras naujam patyrimui, kuris nesibaigia tol, kol Zmogus gyvas, atvi-
ras naujai prasmei, kuri randasi sugriuvus senajai.

Paradoksalu, taciau badamas betarpiskai patiriamos kasdienybés dalimi, mastymas in-
tencionaliai yra nukreiptas j praeitj. Mastymo dualumo paradoksas aiSkinamas tuo, kad
»norédami mastyti apie kg nors konkreciai, turime konkrety objekta pasalinti i§ dabarties.
Kol jis yra su mumis, mes apie jj negalvojame. Mastymas visada susijes su prisiminimu,
kiekviena konkreti mintis yra jau buvusi mintis“ (Arendt, 1978, p.78). Tuo norima pasa-
kyti du dalykus. Pirma, kad tai, apie kg mastome konkrec¢iu metu, daznai jau bana nuo
misy nutole. Ir, antra, kad mastydami geriau ,,matome“ praeities, o ne dabarties dalykus.
Si Arendt mintis yra pagrjsta fenomenologijos, kaip refleksyvaus atsigrezimo j reik§min-
gus gyvenimo klausimus, samprata, pagal kurig tikroji reiskiniy esmé atsiveria tiktai nuo
ju atsitolinus (Gadamer, 1975; Husserl, 1983; Merleau-Ponty, 1993). Todél galima teigti,
jog fenomenologiné mastymo samprata yra reflektyvaus mastymo samprata, ir daryti i$-
vada, kad reflektyvus Zmogaus protas pasaulj suvokia fenomenologiskai — kaip asmeniskai
reik§mingg ir prasminga (Van Manen, 2007). Refleksija fenomenologijoje laikoma ne tik
atsigrezimu | save ir j esminius gyvenimo reiskinius, bet ir ,,auk$ciausia laisvés pasireis-
kimo forma. Refleksijos metu Zmogaus protas yra tik pats su savimi ir remiasi tik j savo
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paties turinj“ (Gadamer, 1996, p. 50). Tai reiskia, kad Zmogaus proto niekas nekontroliuo-
ja. Jis vienas yra savo apmastymy $eimininkas, kitiems jy turinys neprieinamas. Taciau
pati refleksija negarantuoja, kad bus priimti tinkami sprendimai. Galima ,,apmastyti savo
veiksmus, elgseng, sprendimus <...> ir tuo paciu nesuprasti jy reikimingumo, subjektyvios
prasmeés, kurios vedini yra musy veiksmai, elgsena ir sprendimai“ (Dahlberg et al., 2008,
p. 162). Refleksija be saves pazinimo ir savirefleksijos nelaikoma efektyvia. Tik gebéjimas
i$§ esmés apmastyti turimas mintis, sampratas, patirtj atveria galimybe suvokti i$gyvenimo
metu atsiverianciy rei$kiniy prasmes. Refleksija, saves pazinimas ir savirefleksija yra laiko-
mi fenomenologinés epistemologijos dalimi (Dahlberg et al., 2008). O tai reiskia, kad be
refleksijos nejmanomas tikrasis pazinimas ir suvokimas.

Suvokiant mastyma kaip reflektyvy atsigrezima j praeitj, siekiant apc¢iuopti reiskiniy es-
mes, kyla pagristas klausima: kas tuomet laikoma permastymu? Juk permastyti — taip pat
reiSkia atsigrezti atgal, pazvelgti | tai, kas jau buvo anks¢iau mastyta. Nei fenomenologai
(Duarte, 2012; Kruger-Ross, 2015; Kiipers, 2012; Neufeld, 2012; Riley, 2011), nei kity kryp-
¢iy - pragmatizmo, kritinés pedagogikos — atstovai (Brookfield, 2012; Dewey, 1910; Lipman,
2003; Kuhn, 2005; Paul & Elder, 2012) grieztos takoskyros tarp reflektyvaus mastymo ir
permastymo nebrézia. Reflektyvus mastymas kartu yra ir naujas mastymas, apimantis ,,grjz-
tantj, pasikartojantj mastyma, mastyma apie savo paties mastyma, save pataisantj mastyma”
(Lipman, 2003, p. 27). Fenomenologijoje mastymas yra suprantamas, kaip kvietimas naujai
pazvelgti i rei$kinius, persvarstyti turimas sampratas ir vaizdinius. Todél galima teigti, kad
pati fenomenolgija yra reflektyvus mastymas ir permastymas (Watson, 2009). Taciau grjZtant
prie minties, kad pati refleksija dar negarantuoja mastymo kaitos (Dahlberg et al., 2008), nes
ji yra jmanoma tik esmingai permastant buties klausimus (Heidegger, 1976), galima buty
daryti prielaida, kad permastymas fenomenologijoje yra labiau sietinas su poky¢iais.

Permastymas néra vienkartinis ar atsitiktinis veiksmas, o nuolatinis Zmogaus samonéje
vykstantis procesas, kity negirdimas, bet nebegarsis. Taciau, jei nebus stabteléta pasikalbéti
su savimi, jis gali likti begarsis. Stabteléti — reiskia pastebéti rapestj kelian¢ius klausimus,
ieskoti i juos atsakymy, pastebéti teisingy atsakymy link vedancius zenklus (Arendt, 1978).
Tai néra paprasta, nes tuomet tenka atidéti skubius darbus, atsiriboti nuo rutininiy veiks-
muy, jsiklausyti, iSgirst save kasdienybés triuk§me, buti sau negailestingam - kritigkai jver-
tinti savo mastyma. Stabteléjus kinta laiko pajauta. Rodytysi, tai trunka amzinybe, nors i$
tiesy yra priesingai. Mastymo intensyvumas kuria sustojusio laiko iliuzija. Zmogus visomis
savo minties galiomis ir pajautomis atsigrezia j giluminj ,a$®, panyra j samonés gelmes
ie$koti atsakymuy. Ar juos ras, priklauso nuo keliy dalyky - maksimalaus atvirumo sau,
atsivérimo aplinkai ir atidumo besiverian¢ioms naujoms prasméms. Atrasdamas jas Zmo-
gus kaskart atranda naujg save (Odenstedt, 2008). Bet tai nereiskia, kad i$nyksta senasis
»a$“ ir gimsta visi$kai naujas Zmogus. Senojo patirtis niekur nedingsta. Batent dél jos yra
jmanomas permastymas. Ji yra turinys, suteikiantis galimybe persvarstyti senas sampratas
ir rastis naujoms. Ontologine prasme tai suprantama kaip samonés susidarimas su nauja
duotybe naujame kontekste. Kaip tik tada gimsta abejoné tuo, kas matoma, jauc¢iama ir tu-
rima. ,,Abejoné yra tai, kas i§ tiesy tikra, <...> a$ abejoju ne tik jvairias dalykais, bet ir savi-
mi paciu“ (Merleau-Ponty, 2012, p. 445). I§ abejonés gimsta klausimai, kuriais patikrinama
pati abejoné. Tikrumo jausmas, anot autoriaus, uzgimsta ne abejonés patikrinimo metu, o
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pacioje abejonéje. Tai reiksty, jog permastymas vyksta jau suvokus, kad tai, kas buvo anks-
¢iau, nebéra tikra. Ta¢iau tikrumas negali buti nei pamatuojamas, nei apskai¢iuojamas.
Jis néra patikrinamas jokia matematine lygtimi ar geometrine i$vestine. Tai visa apimantis
jausmas, leidZiantis nuspresti, kas yra tikra, o kas ne.

Epistemologine prasme permastymas reiskia nataraly pazinimo kelig, kai susidurdamas
su nauja realybe asmuo persvarsto turimas sampratas ir pasaulio vaizdinius, juos koreguoja
ir kei¢ia. Pasaulio pazinimas vyksta aktyviai tyrinéjant aplinkos reiskinius, suvokiant ir
nustatant savo santykj su jais. Permastymas taip ir likty neap¢iuopiamu Sestuoju pojuciu,
jel Zmogus nenoréty parodyti to, kg atrado, ar jvardinti to, kas, jo manymu, i§ esmés pakito.
Nesvarbu, kas tai buty - kitaip atlikta uzduotis ar pastatytas namas, pageréje mokymosi
rezultatai ar tarpusavio santykiai. Galima buty priestarauti, jog tai, kas matoma kitiems, ir
taip yra akivaizdu. Bet tai néra tiesa. Tai, kas akivaizdu, nebutinai yra prasminga. Tik pats
zmogus gali jvardinti, kas jam yra svarbu. Todél reik§minga yra laikoma tik asmens, o ne
kity nuomoné apie subjektyvius mastymo poky¢ius.

Jei reflektyvus mastymas yra ta gyvenamo pasaulio dalis, kurioje asmuo susiduria su nau-
ja realybe, kyla klausimas, ar kiekvienas susidarimas virsta permastymu. Vienareik$misko
atsakymo néra. Merleau-Ponty (2012) teigia, kad nauja mintis gimsta susidarus su abejo-
ne. Vandenbergas (2009) tvirtina, jog sveikas skepticizmas nei$vengiamai veda prie kritiniy
klausimy, kvie¢ian¢iy permastyti realybe. Arendt (1978) nuomone, mastymas atnaujinamas
kiekviengkart, kai susiduriama su sunkumais* (p. 177). Zmonés nuolat patiria sunkumy, ke-
lia klausimus ir abejoja savimi bei kitais. Bet tai dar nereiskia, kad jie pradeda naujai mastyti.
Heideggeris (1976) pabrézia, jog permastyma iSprovokuoja sunkumai, bet tuoj pat priduria,
kad, net susidare su sunkumais ar juos dominanciais dalykais, Zmonés nemasto. Ne todél,
kad tingéty ar nenoréty, bet todél, kad jie nemoka to daryti. Savo mintj jis toliau plétoja kon-
traversiSku teiginiu: i$mokti mastyti galima tik radikaliu badu - atsisakant mastyti. Jo nuo-
mone, kiekvienas, norintis iSmokti mastyti, pirmiausiai turi iSmokti nemastyti. Sis silogizmas
paaiSkinamas Heideggerio mastymo samprata. Jo pozitriu, mastymu gali buti laikomas tik
mastymas apie esminius dalykus. Kol apie juos negalvoja, Zmogus nemasto. Zmonés mastyti
nori, bet ne visada gali. Tai dar viena kontraversi$ka mintis, prie§taraujanti Gadamerio (1996)
i§sakytai minciai apie reflektyvy mastyma kaip savivaldy laisvos minties pasireiskima. Hei-
deggerio teigimu, Zzmonés arba patys nusisuka nuo esmiy, arba esmés juos apleidzia. ,,I§ tiesy
tai, kas atsitraukia, Zmogui rapi labiau nei tai, kas yra konkre¢iu metu“ (1976, p. 9). Atrodyty,
jog §i mintis prie$tarauja kitoms, siilanc¢ioms realius sunkumus, i$gyventas abejones laikyti
naujo mastymo stimulu, bet taip néra. Heideggeris atkreipia démesj j fenomenologine reflek-
sijos, kaip atsigrezimo atgal, samprata. Jo samprotavimai nekelia klausimo, koks susidiirimas
su realybe kei¢ia mastymag, jis pabréZia, kad tai gali jvykti tik atsitraukus, per laiko nuotolj, ir
atsisakius mastyti jprastai, remtis ankstesne mastymo praktika. Arendt (1978) teigdama, jog
naujas mastymas gimsta ,,kiekviengkart susidiirus su sunkumais®, turi galvoje, kad bitent tuo
metu atsigreziama j praeitj, daug rySkiau nei konkrec¢iu metu pamatoma tai, kas joje vyko, ir
sunkumai suvokiami turimos patirties kontekste. Savo mintj ji paremia Wittgensteino ,,Filo-
sofiniy tyrinéjimy“ citata: ,,Daznai taip atsitinka, kad mes suvokiame tikrovés reik§minguma,
tik jei jos i$gyvenimo metu uzgniauziame klausima ,,kodél; tolesniy tyrinéjimy eigoje tikro-
vé pati atveda prie atsakymo* (p. 125).
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Filosofiné permastymo samprata neatsiejamai susijusi su pacia fenomenologijos, kaip
reflektyvaus mastymo apie zmogaus butj, samprata. Permastyti — reiSkia atsigrezti atgal j
praeitj ir ja reflektuoti dabarties kontekste. Permastymas yra i§provokuojamas susidarimo
su esminiais gyvenimo klausimais, paséjanciais abejone ir netikruma, jis kyla i$gyvenant
sunkumus, patiriant jtampg ir yra susijes su prigimtiniu Zmogaus siekiu i$siaikinti, supras-
ti, atrasti rei$kiniy esme. Kitaip tariant, su siekiu suvokti prasme, kuri yra paties Zmogaus
nusistatytas gyvenimo kelrodis. Permastymas paliecia pacias giliausias Zmogaus sgmonés
gelmes ir yra batina jo augimo ir tapsmo salyga. Kad taip atsitikty, batina mokyt(is) nesku-
biai ir giliai mastyti, ryZtis esmingai poziariy, nuostaty, sampraty kaitai.

2.2. Psichologinis mokymosi permastymo aspektas

Psichologijoje permastymas aiSkinamas kaip pasikartojantys prisiminimai, sgmonin-
gai ar nesagmoningai iskylantys vaizdiniai ar mintys (Klimaité, 2015), metakognityvinis
gebéjimas — apsvarstyti, reflektuoti ir keistis (Kincheloe et al., 1999). Ugdymo kontekste
permastymas traktuojamas kaip suprastas ir apmastytas veiksmas, kylantis i§ intuityvaus
pajautimo ar subrandintos minties bei vedantis poky¢io link (Moustakas, 1999). Pokytis
vyksta tada, kai asmuo yra intencionaliame santykyje su aplinka, yra jo veikiamas (Giorgi,
1995; Spinnelli, 2005). Si samprata i§ esmés sutampa su fenomenologine mokymosi kaip
gebéjimo ,,persvarstyti ir keisti egzistuojancius jausmy, mastymo ir veiklos modelius, ug-
dytis naujas kompetencijas“ (Kiipers, 2012, p. 1) samprata.

Permastymas laikomas ne staigiu ar momentisku, bet procesisku. Mokslininkai (Baker,
1996; Chi & Brem, 2009; Cohn, 1997; Gardner, 1993, 2006; Van Deurzen, 2002) pabrézia: net
jei teigiama, jog pokytis jvyko greitai ir netikétai, i§ tiesy taip néra. Galima greitai pakeisti nuo-
mone apie nereik§mingus dalykus, bet tai, kas susije su esminiy sampraty kaita, reikalauja laiko.

Ivairios poky¢iy teorijos jvardija skirtingus mastymo kaitos etapus. Ju skaicius varijuoja pri-
klausomai nuo teorijos, kuria remiamasi, tradicijos, individualiy tyrinétojy atradimy. Taciau
poky¢io trukmé priklauso ne nuo etapy skaiciaus, o nuo asmens pasirengimo keistis ir priimti
pokytj. Daugelis individualiosios, humanistinés, egzistencinés fenomenologinés psichologijos
atstovy teigia, kad Zmonés ne tik néra linke keisti susiformavusiy nuostaty, poziiriy, elgsenos,
bet ir tam priesinasi. Tai aiSkinama bendru ontologiniu nerimu (May, 1994; Worell, 1997); pa-
samongje tinanciais gynybiniais mechanizmais (Freud, 2010; 2014); susiformavusiu gyvenimo
bidu, sustabaréjusiais saves bei pasaulio vaizdiniais, menkavertiskumo kompleksais (Adler,
2011; 2015); emocijy valdomais iracionaliais jsitikinimais (Ellis & Tafrate, 2013); nenuspéja-
mumo vengimu, jpro¢iu remtis ra§ytomis ir nera§ytomis visuomenés normomis (Grendstad,
1996; Rogers, 1961). Pasipriesinimas kaitai yra laikomas suprantamu, bet kartu paradoksaliu
reiSkiniu. Paradoksas tas, kad zmonés tuo paciu metu ir nori, ir nenori mastyti naujai (Biesser,
1970; Lewin, 1951; Perls, Hefferline & Goodman, 1994). Nenoras susijes su minétomis priezas-
timis, o noras - su prigimtiniu tro$kimu patirti nauja, augti ir tobuléti. Todél Zmonés kartu yra
ir smalsas bei zingeidds, ir vengiantys apmastymo bei kaitos (Willingham, 2009).

Nors permastymas yra sudétingas ir nevienpusiskai priimamas reiskinys, manoma,
kad zmonés nei§vengiamai patiria batinybe persvarstyti savo jsitikinimus ir poelgius. To-
kia batinybé randasi keiciantis poreikiams ir didéjant saviaktualizacijos svarbai (Maslow,
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2009; 2011); susidarus su problema, kurios sprendimas yra laikomas gyvybiskai svarbiu
(Alekseicikas, 2012; Greenson, 1985; Frankl, 1997, 2010); patiriant diskomfortg ir nepasi-
tenkinimg esama padétimi, i$gyvenant dél nepasiekty uzdaviniy (Lewin, 1999).

Gardneris (2006) neteikia pirmenybés kuriam nors vienam permastyma skatinan¢iam
veiksniui. Jis pateikia $e$is minties kaitg lemiancius svertus (angl. lever): pagristi ir akivaiz-
das argumentai (angl. reason); lyginamoji savo ir kity aplinkos atvejy analizé (angl. research);
subjektyvus pojutis, kad kaita reikalinga ir teisinga (angl. resonance), akivaizdas ir jvairiomis
formomis pasikartojantys pokycio batinybés liudijimai (angl. representational redescriptions);
tikri, dazniausiai nelaimingi ar net tragiski gyvenimo jvykiai (angl. real world events). Pasta-
rasis veiksnys yra tai, ka Rogersas (1961) vadina egzistencine problema, kurig butina spres-
ti. Sestasis veiksnys, pasipriesinimo, yra laikomas kliuviniu visiems auki¢iau igvardintiems.
Gardnerio (2006) manymu, susiklos¢ius tam tikroms aplinkybéms, vienas ar kitas mastyma
kei¢iantis svertas gali pasireiksti kiekvieno zmogaus gyvenime. Ir nesvarbu, koks ty veiks-
niy pobudis - vidinis ar iSorinis, — visi jie salygoja minties kaitg ir atveria galimybe i$mokti
svarbiy dalyky, kuriy jprastais gyvenimo atvejais iSmokti bty nejmanoma. Tokios pamokos
reik§mingos ne tik asmeniui, bet ir bendruomenei, organizacijai ar didesnei visuomenés da-
liai, kuri susidarusi su esmingais klausimais ir problemomis imasi jas spresti, o tuo paciu
vystosi bei tobuléja (Caldwell, 2012; Gardner, 2006; Tsoukas & Chia, 2002).

Mokymosi ir ugdymo procese mastymo kaita laikoma nataralia augimo bei brendimo
dalimi, kai kiekvienas naujas patyrimas koreguoja ankstesnes sampratas, ugdo savimone, ple-
¢ia pazinimo akiracius (Burger, n.d.; Dewey, 2014; Gerdes, 1988; May, 1961). Manoma, kad
jaunesniame amziuje mastyma keisti yra lengviau nei vyresniame, nes vaikai neturi iSanksti-
niy ir jsiSaknijusiy pasaulio matymo kli$iy, yra atviri naujam patyrimui (Simms, 1999). Kuo
didesné gyvenimiskoji patirtis, tuo sunkiau atsiverti pokyc¢iams, kurie asocijuojasi su neais-
kumu ir netikrumu, rizika ir pavojumi, nezinomybe dél ateities (Brookfield, 1996; Merriam,
Caffarella & Baumgartner, 2007). Tada pokytis atrodo tolygus savigriovai, kai tenka atsisakyti
to, kas turéta, iSmuSamas pagrindas i§ po kojy (Winnicott, 1960), kognityvinio zemélapio
(Rogers, 1961), savivertés ar net identiteto praradimui (Schein, 1996). Kognityvinis Zemé-
lapis - tai ne tik nusistovéje asmeniniai jsitikinimai ir jprociai, bet ir visuomenéje priimtos
taisyklés ir normos. Jos teikia saugumo, nes veikiama labai aiskiai apibréztose ribose ir su
garantija, kad individualas sprendimai bus kity suprasti ir priimti. O kaita kelia mokymosi
nerima (angl. learning anxiety) - ,,fundamentalia, nuo pokyc¢iy sulaikancia jéga, proporcinga
nepatenkintiems liikes¢iams ir palaikancia pusiausvyra tarp gynybinio vengimo ir poreikio
keistis“ (Schein, 1996, p. 4). Mokymosi nerimas yra susijes su mokymusi ko nors naujo ir
sudétingo, iki tol nepatirto, todél keliantis susijaudinimg ir baime. Jis yra susijes su vidiniu
pasiprie$inimu — nenoru pasirodyti klydus, baime apsijuokti, buti kity nesuprastam ir su-
laukti neigiamo vertinimo. Mokymosi nerimo sgvoka daznai vartojama kalbant apie jvairiose
darbo vietose besimokancius suaugusiuosius (Cummings & Worley, 2001; Gold, 1999; Gre-
enberg & Baron, 1993; Robbins, 1993), re¢iau aprasant mokyklinio amziaus vaiky mokymasi
(Essau, Leung, Conradt & Cheng, 2008; Na, 2007). Manoma, kad aktyviame augimo procese
kognityvinis Zemélapis nei$vengiamai perbraizomas, nes su kiekvienu amziaus tarpsniu ar
ugdymo pakopa jgyjama naujy Zziniy, jgudziy, gebéjimy, salygojanc¢iy mastymo kaita, kuri
yra individuali ir ne visada nuspéjama (Siegler, 1996).
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Permastymas ugdymo kontekste siejamas ne tik su akademinio turinio pazinimu, bet
ir su galimybe i$bandyti ir atrasti save, jgyti iSminties (Dieliautas ir Ramoniené, 2011),
apmastyti universalias, globalias problemas (Brassai, Piko & Steger, 2012; Douglas, Fry,
Wilhelm & Housley, 2015; Greene, 1978; Kovan & Dirkx, 2003; Mezirow, 1990; 2000), i$gy-
venti ir apmastyti egzistencines buisenas, asmenines (Kirova, 2001; 2004) ar visuomenines
(Galkiené, 2012) transformacijas.

Ir filosofai, ir psichologai sutaria, kad giliai, refleksyviai mastyti ir keisti nusistovéjusias
kliSes gali kiekvienas, nes zmogui i§ prigimties badingas polinkis, ,jei ne akivaizdus, tai
bent uzsléptas, pajudéti link brandos <...>. Esant tinkamam psichologiniam klimatui, $is
polinkis yra i$laisvinamas ir tampa nebe polinkiu, o realybe“ (Rogers, 1961, p. 46). Tinkama
psichologinj klimata Rogersas (1990) apibudina kaip dialogi$ka ir empatiska, kai susidare
su neaiSkumais ar problemomis besimokantieji sulaukia supratimo ir pagalbos. Empatija
ne tik palaiko, skatina veikti, bet ir moko buti atidziam savo bei kity mintims, pojac¢iams.
Dialogiskas ir empati$kas santykis anks¢iau ar véliau leidzia pasiekti 1azj, kai pajudama i§
»uz$aldytos” (angl. frozen) vietos - atsisakoma fiksuotos, grieztos mastysenos apie save ir
aplinkg ir pamazu artéjama prie tikrojo ,,a§“ Patyrusieji mastymo lazj i$gyvena ,,lengvuma
ir sklandumag, jausmy ir potyriy betarpiskuma, atsivérima netikrumui, besikei¢iancio saves
atradimui besikei¢iancioje patirtyje (Rogers, 1990, p. 64).

Panasiai kaip Rogersas palanky psichologinj klimata apibtidina ir Scheinas (1996) - ,,at-
Sildantis“ (angl. unfreezing), t. y. mazinantis nerimg ir kuriantis sauguma. Remdamasis Le-
wino kaitos teorija (1951), jis pateikia mokymosi ,,at$ildymo“ pavyzdziy: naujas mokymosi
turinys padalijamas j maZesnius segmentus, kad buty galima lengviau jj suprasti; nezino-
moms ar sudétingesnéms uzduotim atlikti skiriama pakankamai laiko; mokantis, siekiant
padrasinimo derinama asmeniné ir kolektyviné atsakomybé. Tada besimokantieji nepatiria
jtampos, auga jy motyvacija mokytis naujy dalykuy, keistis, rasti tinkamus sprendimus. Kar-
tais asmeninés motyvacijos nepakanka — reikia pavyzdzio, demonstruojancio, kaip pana-
$iais atvejais elgiasi kiti. Bet psichologai perspéja, kad kity pavyzdys ne visuomet gali buti
geras, gali ,netikti konkre¢iam asmeniui, nederéti prie mokymosi sistemos ar kultiiros®
(Schein, 1996, p. 9) - tada pokytis nebus ilgalaikis. Pokytis yra tvirtesnis, kai atrandamas
pavyzdys, atitinkantis individualius lakes¢ius, asmens ypatybes ar organizacijos kultarg.
Norint jj jtvirtinti, vien palankus psichologinio klimato nepakanka, reikia praktikuoti nau-
ja mastyma ir elgsena. Tuomet jvykes pokytis jgyja stabilumo ir biina jSaldomas (angl. ref-
roze) ilgesniam laikui - tol, kol vél igkils vidinis poreikis permastyti tai, kas j$aldyta.

Fenomenologai nekuria griezty mastymo kaitos schemy, nes laikosi nuostatos, jog tai
individualus ir kontekstualus rei$kinys, todél negali buti apibendrinamas (Burger, n.d).
Jie pabrézia bendruosius principus — mastymo kaitos, kaip zmogiskosios buties ir tapsmo
proceso, i$gyvenimo autentiskumg ir visybiskuma (Gerdes, 1988; May, 1961). Kaitos pro-
vokacijos ir inspiracijos gladi ir mokymosi, ir platesnio gyvenimo aplinkose. Tai gali bati ir
naujas mokymosi turinys, ir realaus gyvenimo problemos bei klausimai. Permastymas yra
sudétingas procesas, nes susijes su naujy ar pakoreguoty koncepcijy apie save ir pasaulj ka-
rimu, todél daznai kelia prieStaringus ar net priesiskus jausmus. Bet jis yra butinas siekiant
asmens brandos ir sgmoningumo.
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Apibendrinat galima teigti, kad mokymosi permastymas psichologiniu pozitriu nesi-
skiria nuo bendrosios fenomenologinés permastymo koncepcijos. Jam budingi tie patys
principai - kontekstualumas, autentiSkas i$gyvenimas, pojuciy integralumas ir jy kaita
skirtingais etapais. Permastymas laikomas universaliu ir ugdomu gebéjimu, kuris geriau-
siai atsiskleidZia ir buna naudingas esant palankioms psichologinéms salygoms.

2.3. Pedagoginis mokymosi permastymo aspektas

Pedagoginis mokymosi permastymo aspektas glaudziai susijes su klasikine Bildung savoka
ir z0dzio ,,fenomenologija“ reiksme. Abi savokos turi bendra vardiklj - reflektyvuma. Siuolai-
kiniame ugdymo kontekste Bildung suprantamas kaip reflektyvus saves formavimo procesas
bei kritinio santykio su savimi, visuomene bei visu pasauliu nusistatymas (Deimann & Farrow,
2013; Horlacher, 2004). Zodzio Bildung istoriné kilmé siejama su senosios vokieciy kalbos
zodziu bildunga, savokos imaginatio vertiniu (Horn, Kemnitz, Marotzki & Sandfuchs, 2012),
reiSkianc¢iu vaizduote. Semantiné reikémé yra artima Zodziams, reiSkiantiems gyva vaizda,
pavidala, atvaizda (vok. Abbild, Ebenbild, Bildnis, Gebilde, Gestalt, Nachbildung). Fenomeno-
logija taip pat aiSkinama kaip refleksyvioje samonéje atgijes vaizdas — reiskiniy pasirodymas,
vaizdiniy i8kilimas (Jonkus, 2009; Mickiinas ir Jonkus, 2014). Pedagoginéje plotméje permas-
tymas suprantamas kaip atsigrezimas j savo mokymosi patirtj, sgmonéje iskylancia gyvu pa-
veikslu, kuris priimamas kaip objektyvi tikrové. Ji apmastoma dabarties kontekste, siekiant
atrasti autentiska santykj su aplinka ir savimi, suvokti saves tobulinimo ir saviaktualizacijos
kryptis (Molander, 2008). Mokymosi persvarstymas rei$kia rapinimasi savo augimu ir savo
gyvenimo jprasminimu, o tuo paciu ir subjektyvios mokymosi reik§més atradimu.

Siuo pozifiriu fenomenologiné perspektyva skiriasi nuo tradicinés epistemologijos, kai
permastymas siejamas su mastymo ir suvokimo klaidos i$taisymu ir teisingo atsakymo
radimu. Vandenbergas (2009) pastebi, kad griezta ugdymo turinio poliarizacija (teisinga
- neteisinga, faktais grista - numanyta) yra pragaistinga, nes neskatina savarankigkos min-
ties ir autentisko poziario j tai, ko mokoma, formavimosi. Autoriaus nuomone, pasaulis
yra per daug jvairus ir kontraversiskas, kad buty galima viska pamatuoti, pasverti, sudeéti j
lentynéles, todél aptariant realaus gyvenimo reiskinius, turi bati palikta vietos neutralioms
pozicijoms rastis. Neutralumas suprantamas kaip minties laisvumas, suteikiantis galimybe
mastyti jvairiomis kryptimis ir lygmenimis, grjzti prie anksc¢iau su(si)formuoty sampraty,
jas perzvelgti ir i§ naujo jvertinti. Neutralumas taip pat reiskia teise ir laisve susilaikyti nuo
vertinimo, jei besimokantysis kuriuo nors metu nesugeba jo susiformuoti dél ziniy ar pa-
tirties trikumo, pagrjstos abejonés ar kity priezasciy. Susilaikymas negali baiti tapatinamas
su indiferenti$kumu ar ignoravimu. Atvirksciai - neutralumas, kaip sprendimo atidéjimas,
atveria vartus episteminiam lankstumui, atsakingam mokymuisi, autentiSkam mokymosi
iSgyvenimui, savarankiskam tyrinéjimui ir pasaulévaizdzio karimui (Vandenberg, 1998;
2002; 2009). Mokslininko teigimu, neutralumo pozicija skatina gebéjima pagrijsti asme-
ninj jsitikinimg, o tam reikia Ziniy. Jsitikinimy ir Ziniy rys$is yra neginc¢ijamas, nes ,Zinios
be asmeninio jprasminimo yra ,$altos, negyvos, o asmeniniai jsitikinimai be ziniy - akli*
(Mills, 2002, p. 124). Bendrame fenomenologiniame kontekste neutralumas traktuojamas
kaip neaiskumo toleravimas, palaikant jtampa tarp skirtingo turinio sampraty arba tarp
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formos ir turinio. Patiriant proto jtampa, netikrumg ir abejone, randasi tikrasis mokymosi
turinio supratimas (Van Manen & Vandenberg, 1996).

Nors mokymosi permastymas gimsta abejonéje (Merleau-Ponty, 2012), jo uzuomaz-
gos gladi susidoméjime konkreciu dalyku, siekyje i§siaiskinti ir suprasti, kas, kaip ir kodél
veikia $iame pasaulyje (Hooks, 2010). Susidoméjimas veda link tyrinéjimo, skvarbesnio ir
atidesnio Zvilgsnio j naujus ir jprastus dalykus. Splitter ir Sharp (1995) teigia, kad smalsu-
mas, doméjimasis, nuostaba yra nykstantis reiSkiniai mokykloje. Jie nuslopinami aiskiomis
instrukcijomis, uzduotimis su ribotais sprendimy variantais ir klausimais su pageidauja-
mais atsakymais — tai neskatina nei susidoméjimo, nei jsitraukimo. Mokiniai jpranta ne
klausinéti, o buti klausinéjami, i$moksta pateikti tokius atsakymus, kokiy i$ jy tikimasi.
Jei mokiniai turi progy klausti to, kas jiems rapi, mokytojai gauna vertingos informacijos,
kur link reikéty kreipti mokymasi (Dilton, 1983).

Mokymasis tampa gyvu, jtraukianciu, karybisku ir mastyma ugdanciu procesu tada,
kai jo centre atsiduria pa¢iy mokiniy keliami klausimai, j kuriuos atsakymy iesko irgi pa-
tys (Commeyras, 1995). [ tokius klausimus negali bati vieno ai$kaus atsakymo, o kartais
to atsakymo apskritai néra. Greene (1973) pozitriu, mokytojai turi kelti ir mokyti kelti
klausimus, kuriy atsakymus galima tik numanyti, nes jie praple¢ia mastyma, suteikdami
laisve minciai, skatinanciai hipoteziy kélima, jvairiy pozitriy nagrinéjima. Tokie klausi-
mai ,perzengia gyvenama pasaulj, kuris remiasi ,,nataralia“ samone, teigiancia, kad viskas
yra yakivaizdu®, <...>, o pastangos viska supaprastinti iki medziagisko moksliskumo atsi-
skleidzia vien pasitelkus refleksija ir mokomosios disciplinos sasajas su kitomis disciplino-
mis“ (Mickiinas, 2014, p. 91). Deja, ne tik mokiniai, bet ir patys mokytojai retai bepateikia
tokio pobudzio autentisky klausimy (Girdzijauskiené, Penkauskiené ir Sruoginis, 2012),
kurie mokymasi pavercia jdomiu, intriguojanciu, atverianc¢iu perspektyva procesu. Gebé-
jimas kelti autentiskus klausimus yra laikomas gilaus, samoningo ir reflektyvaus, ugdan-
¢io savivoka mokymosi pozymiu. ,, Ar tikrai a§ suprantu? Kaip a$ suprantu, kad iSmokau?
Ka man reigkia suprasti? Kaip tai, ko a§ mokausi, siejasi su mano jsitikinimais?“ - tokie
klausimai leidzia persvarstyti Zinias, pozitrius ir nuostatas, suprasti, dél ko mastantys ra-
pinasi, kg vertina ir brangina (Splitter & Sharp, 1995). Ismoke kelti su mokymosi turiniu
susijusius klausimus, mokiniai i§moksta kelti ir platesnius gyvenimo klausimus: ,,Kas yra
laimé, draugysté? Koks mokymosi ir sékmés gyvenime santykis?“ Taip persvarstomos ,,gi-
luminés vertybés ir pasizadéjimai, vadinasi, ir identitetas” (Splitter & Sharp, 1995, p. 16).

Nors svarstymai vyksta asmeniniame lygmenyje, ju turinys neapsiriboja asmeniniais in-
teresais, 0 mastymo procesas — vien kritiniu pozitriu. Autentiski klausimai atskleidzia mas-
tyma kaip ,,kompleksiska procesa, kai derinamas kritinis ir karybinis, globéjiskas ir bendra-
darbiaujantis mastymas, ugdomos tokios socialinés vertybés kaip drasa, kuklumas, sazinin-
gumas, pagarba, kantrumas, kritinio i$§ukio atpazinimas ir gebéjimas ji priimti“ (Haynes &
Murris, 2011, p. 289). Todél mokymasis keliant autentiSkus, atvirus klausimus prilygintinas
lobio ieskojimui - klausinéjant atrandama tai, ko niekas kitas negali atrasti — individuali reis-
kiniy samprata, visuomenés gyvenimo désniy prasmingumas, gyvenimo verté (Browne &
Keeley, 2007). Jei nesuteikiama galimybé kelti klausimy ir savarankiskai tyrinéti, formuoja-
mas jsitikinimas, kad besimokan¢iyjy pozZitriai neverti diskutavimo, o permastymas ir saves
pataisymas yra silpnumo pozymis (Splitter & Sharp, 1995).
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Dauguma mobkslininky (Biesta, 2014; Brookfield, 2012; Brodin, 2007; Duobliené, 2000;
Klooster, 2001; Kuhn, 2005; Lipman, 2003; Paul & Elder, 2012; Ruggiero, 1988) yra jsitiki-
ne, kad yra pakankami argumenty mokyti(s) kelti autentiskus, kritinj ir reflektyvy masty-
ma ugdancius klausimus. Todél ugdymo programose butina atrasti jiems derama vietg ir
uztikrinti, kad tai baty kryptingas ir nuoseklus procesas. Gebéjimas reflektuoti, prisipazinti
klydus, pasitaisyti, formuoti naujas sampratas yra stiprumo pozymis. Tai liudija gyva mas-
tyma ir nenutriakstama mokymasi, prigimtinj Zmogaus siekj artéti prie tiesos, kuri kiekvie-
nam atsiveria skirtingai (Duobliené, 2000).

Autentisko ir reflektyvaus mokymo(si) svarbg savo darbuose atskleidzia fenomenologijos
Kklasikai — Heideggeris (1972; 1976), Merleau-Ponty (2012), Gadameris (1992; 2001), Arendt
(1954; 1978). Siy autoriy teigimu, atsigreZimas j turimg patirtj neturi tikslo objektyviai pa-
Zinti tikrove ar atrasti absoliucig tiesg. Klausinédami butj, aplinkg ir save, Zzmonés siekia rasti
paai$kinima ir prasme. Badami atviri, smalsts ir atidas sau bei aplinkai, jie patiria autentiskus
iSgyvenimus, kurie atveda prie subjektyvios tiesos arba, anot Heideggerio (1976), prie atsaky-
mo j esminius gyvenimo klausimus, i$kylanc¢ius konkreciu gyvenimo momentu.

Mokymosi permastymas yra laikomas asmenisku veiksmu, taciau jis niekada nebina vi-
si$kai izoliuotas nuo kity. Permastymas, kaip ir pats mokymasis, yra socialus ir kontekstualus
rei$kiniy interpretacijos ir prasmés karimo procesas (Biesta, 2014; Dewey, 2013; Mills, 2002).
Besimokantieji apmasto savo patirtis, igytas konkrecioje mokymosi aplinkoje ir konkrecioje
situacijoje, tiesiogiai ar netiesiogiai kontaktuodami su kitais, veikiami turimos individualios
ir socialinés patirties. Todél mokymosi permastymo procese pabréziamas mokytojo vaidmuo
(Bollnow, 1989; Greene, 1973; Van Manen & Van Manen, 2012; Saevi & Foran, 2012). Mo-
kytojas yra tas asmuo, kuris gali arba paskatinti reflektyvy mastyma, arba nuo jo sulaikyti
(Kuhn, 2005). Kokie klausimai — atviri ar uzdari, autentiski ar fiksuoti - yra vyraujantys, di-
dzia dalimi priklauso nuo mokytojo kuriamos mokymosi atmosferos ir pasirinkto bendra-
vimo bado (Meredith & Steele, 2011). Jei mokytojas kuria tokig aplinka, kurioje priimamos
jvairios nuomongs, leidziama klysti, eksperimentuoti, déstyti bet kokius pozitrius, mokiniai
jauciasi saugiis persvarstyti turima informacija, zinias, nuostatas ir jsitikinimus (Brookfield,
2005; Lipman, 2003; Ruggiero, 1998). ,Saugumo poreikis budingas visiems Zmonéms.
Tai galioja ir suaugusiesiems, bet ypa¢ svarbu vaikams. Dél amziaus ir brandos lygio jie jau-
¢iasi labiau pazeidziami, bejégiai ar priklausomi. Todél sukurti tokias aplinkybes, kuriomis
vaikai galéty patirti esantys vidujai saugiis — suaugusiyjy atsakomybé. Saugumas sudaro prie-
laidas jauniems Zzmonéms augant jaustis gerai, nepaisant jy poreikio protestuoti, kvestionuoti
autoritetus, ardyti nusistovéjusius santykius (Bollnow, 1989, p. 19).

Besimokantieji saugioje aplinkoje mokosi reflektuoti naudodamiesi ne tik jvairiais mo-
kymosi $altiniais, bet ir savimi. Jie mokosi jsiklausyti ir i§girsti savo mintis bei jausmus,
analizuoti savo patirtj (Van Manen, 2016). Mokytojai moko kity ir savo patirtj panau-
doti kaip mokymo(si) medziaga, ugdytis jprotj atidziai ja tyrinéti, vertinti ir formuotis
savarankiska nuomone (Costa, 1992), moko suprasti, kad ,kintantys klausimai, atsaky-
mai, konstruktyvi kity ir saves kritika atveria diskutuojamos temos patyrimus, reik§mes
ir plotmes, kurios net nebuvo anksciau iskilusios“ (Mickunas, 2014, p. 57). Taip pat moko
suprasti, kad mastymas yra salygotas ankstesniy patir¢iy ir jau anksc¢iau susiformavusiy
prielaidy apie jvairius gyvenimo reiskinius, todél reikia skirti laiko i$siaiskinti tuos masty-
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ma salygojancius ir ribojancius veiksnius, pazinti savo paciy mastymo schemas ir jas keisti
(Brookfield, 2006).

Mokydamas reflektyvaus mastymo, mokytojas pats tokj demonstruoja - dalijasi savo
patirtimi, i$sako abejones, prisipazjsta klystantis ir nuolat besimokantis i$ kity, taip pat ir i§
savo mokiniy. Pasak Mickiano (2014), profesinj mokytojo autoritetg stiprina jo atvirumas
mokiniams ir pasauliui, kurio jis dar pats néra iki galo pazines Taigi, mokytojo vaidmuo
permastant mokymasi gali buti jvardijamas kaip vaidmuo dialogisko mokymosi partnerio,
kuris padeda suvokti savo paciy mastymo apribojimus bei atverti galimybes.

Igydami vis daugiau patirties ir mokymosi permastymo praktikos, besimokantieji prade-
da placiau suprasti patj mokymasi: kad jis neapsiriboja vien tik formalia mokymosi erdve ir
apibréztu laiku, bet turi bati priimamas kaip natarali ir nei$vengiama viso gyvenimo dalis,
kaip savanoriskai prisiimtas uzdavinys. Permastydami gyvenimo reiskinius, jie sugeba suvok-
ti, kas yra ,tiesa ir netiesa, grazu ir bjauru. Tais retais atvejais, kai viskas yra kaip ant delno,
tai gali apsaugoti nuo katastrofy, jei ne visuotiniy, tai bent nuo savy”“ (Arendt, 1978, p. 193).

Pedagogika, kaip ir fenomenologija, permastyma supranta kaip reflektyvaus mastymo
ypatybe. Permastymas yra nukreiptas ne tik j turimos mokymo(si) patirties apmastyma
konkrec¢iame kontekste, siekiant jg jvertinti ir formuotis nauja supratima, jis turi esmingai
keisti mokymosi praktika. Permastyti mokymasi — reiSkia permastyti ir suvokti savo butj,
nubrézti saves tobulinimo gaires ir jomis sekti. Mokymosi permastymas tampa jmanomas,
kai besimokantieji vieno ar kito reiskinio atzvilgiu gali uZimti neutralumo pozicija, skirti
laiko jvairiy nuomoniy tyrinéjimui, abejoti ir kvestionuoti tam tikrus poziarius. Mokymosi
permastyma skatina abejonés, bet jo uzuomazga - susidoméjimas pasaulio reiskiniais ir
atradimo troskimas. Susidoméjimas pasireiskia aplinkos tyrinéjimu keliant atvirus, auten-
tiskus klausimus, vedancius link tiesos atradimo. Ji atrandama patiriant palaikantj ir dra-
sinantj santykj su mokytoju saugioje ir pasitikéjima savo jégomis skatinancioje aplinkoje.
Mokymosi permastymas siejamas ne tik su konkretaus mokymosi turinio ar jo jgyvendi-
nimo formy persvarstymu, bet ir su gebéjimu atidziai pazvelgti j save — atpazinti emocijas
ir jausmus, suprasti ir kritiskai jvertinti mastyma salygojancias prielaidas, keisti nusistové-
jusias mastymo schemas.

Mokymosi permastymas yra procesas. Jo iSmokstama bégant laikui ir jgyjant patirties.
Jis visuomet iSgyvenamas kaip gyvas patyrimas, atsigreziant j tai, kas jau bata, ir jvertinant
turima. Jo tikslas — padéti augti ir bresti, keistis ir tobuléti, mokytis ir gyventi prasmingai.

2.4. Provokacijos, (per)mastymo ir mokymosi rysys

Savoka ,,provokacija“ vartojama kasdienéje kalboje, publicistikoje, mokslo leidiniuose.
Iprasta ja sieti su piktais ir nedorais ketinimais, neigiamomis emocijomis. Dabartinés lie-
tuviy kalbos Zodynas (2011) pateikia dvi $io Zodzio reiksmes: ,,atviras kurstymas kenkti,
daryti zalg“ ir ,,slapto agento veikimas organizacijoje, siekiant $nipinéti, kenkti®. Terminy
zodynas (b.d.) prideda ir trecigja, medicinine: ,,dirbtinis slapty ligos pozymiy isryskini-
mas® Taigi, provokacijos apibréztis yra akivaizdziai neigiama - asocijuojasi su pavojumi,
kelia susirapinimg. Bet originalus zodis, i§ kurio kilo sgvokos pavadinimas, neturi neigia-
mos prasmés: lotyniskai provocare reiskia ,kreiptis, apeliuoti, mesti is§akj siekiant atsako®
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Filosofai ir istorikai (Milic, 2014) $ig savoka sieja su dviem antikos laiky tradicijom: ne-
patenkintyjy teis¢jo sprendimu apeliacijos auk$tesnéms instancijoms teikimu ir senovés
Romos kviesliy (lot. provacator) pareiga prie§ jaudinama gladiatoriy kova jkaitinti ziarovy
emocijas bei drasinti kovotojus priimti i$$ukj. Taigi, pamatiné provokacijos samprata sie-
tina su kvietimu atsakyti j mestg kaltinimg ar i§$ukj, kai jo baigtis yra nenuspéjama ir rizi-
kinga, zadanti daug emocijy, naujy potyriy, ta¢iau néra vien neigiama.

Provokacija yra jprasta teisés, politikos, istorijos, medicinos, religijotyros moksly bei
literataros ir meno sgvoka. Jos traktavimas priklauso nuo mokslo $akos, tam tikros srities
specifikos, konkrecios situacijos. Kriminologijoje zodziy junginys ,i$provokuotas veiks-
mas” reiskia, kad galima pasiteisinti dél padaryto nusikaltimo, nes jj savo elgesiu i$pro-
vokavo auka (Ballinger, 2016). Teisés Zinynai taip apibiidina neigiamy emocijy suzadinta
nelegaly veiksma (Provocation, n.d.), kuris gali bati traktuojamas kaip butinoji gintis. Nu-
zudymy bylose provokacija dar vadinama ,,nerasytu jstatymu“ (Provocation is a common
law, n.d.), tada kaltinamieji gali sulaukti §velnesnés bausmés uz padarytg nusikaltima.

Politikos ir istorijos moksly tekstuose provokacijos savoka vartojama kalbant apie tyci-
nj, apgalvota veiksma siekiant pakenkti (Adamkus, 2004; Eidintas, 1992; Skrodenis, 2009;
Ziugzda, 1983) arba iSprovokuoti veiksmus, uz kuriuos bty galima bausti (Tyla, 2002).
Provokacija taip pat laikomas samoningas melas, kai, siekiant suklaidinti arba priversti
atsiskleisti ir i$siduoti, pateikiama neteisinga informacija (Anusauskas, 2010). Politinia-
me kontekste provokacija ai$kinama kaip dvipakopé ir turinti du reik§minius atspalvius
(Bickford, 1997). 1§ pradziy issiaiSkinama silpnoji priesininko vieta, opios problemos ir
atitinkamai veikiant siekiama jj stipriai sujaudinti. Kai tai pavyksta ir situacija pablogéja,
iSgyvenamas pyktis, nusivylimas, neviltis, patiriamas suzlugdymas.

Medicinos mokslas provokacija vadina kiek kitokius i$$iikius nei teisé ar politika. Zody-
nai (Medical dictionary, n.d.) pateikia kelis ai$kinimus, atspindinc¢ius tam tikry medicinos
mobkslo sri¢iy specifikg, ta¢iau bendrgja prasme provokacija medicinoje suprantama kaip
tam tikry cheminiy preparaty intervencija, siekiant istirti organizmo reakcijas, i$siaiskinti,
kaip priimamas toks is$ukis, rasti tinkamiausius ir pacius pazangiausius gydymo metodus.

Religijotyroje provokacija aiskinama dvejopai — kaip samoningas veiksmas, kuris gali
bati atliekamas siekiant tiek gery, tiek blogy tiksly. Specializuoti zodynai (International
standard Bible encyclopedia, 1915; Online dictionary of King James Version words, n.d.) pa-
teikia pavyzdzius i§ Senojo ir Naujojo Testamento, kai provokacija vadinami ne tik su agre-
sija siejami veiksmai — raginimai sukilti, pasipriesinti, bet ir kvietimai imtis gery darby, su-
sijusiy su meile, tikéjimu. Provokuojancia elgsena stimuliuojamas tiek pyktis ir aistra, tiek
troskimas siekti $viesos, tiesos ir gério. Provokacija suzadina nejuntamus arba giliai slepia-
mus jausmus, mintis, todél kartais ji pasitelkiama kaip samoningas klaidinimas, netikétu
metu arba netikétu budu atskleidziantis tiesa, tikéjima, parodantis iseitj (Jakaité, 2006).

Provokacijos sgvoka yra dazna menininky, kiréjy ir karybinio mastymo ugdytojy var-
tosenoje. Karyba - tai originalus mastymo budas, netikéti sprendimai, netradicinis turinys
ar forma. o tai, kas netelpa j jprastumo rémus, kvie¢ia naujam pozitriui, jdomiam sprendi-
mui, prilyginama provokacijai, todél kairybiniai darbai daznai tapatinami su provokacija -
»ekranizacijos provokacija“ (Arlauskaité, 2005), ,literatariné provokacija“ (Grinkeviciate,
2006), ,.intelektualiné provokacija“ (Svedas, 2011). Provokacijos technikos — alegorija, pa-
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radoksas, suprie$inimas, hiperbolé (Daunyté, 2002; Juknyté, 2007) - naudojamos kaip ats-
vara $abloni$kam, dogmatiskam, sustabaréjusiam mastymui ir pasaulévaizdZiui. Provoka-
cija skatina rakto j nauja supratimga paieska (Speicyté, 2012), kritiskas pozitris j nusistové-
jusias tradicijas, mastymo erdvés plétra (Martisitte, 2010). Provokacijos dviprasmiskumas
kyla ne i§ pacios sampratos, bet i§ ja atskleidziamo turinio interpretacijos, asmeninio ap-
sisprendimo, vertybiy perkainojimo pasirinkimo situacijose (Grinkevi¢iaté, 2006). Todél,
skirtingai nuo teisinés, politinés ar istorinés tradicijos, karybiniame kontekste provokacija
yra labiau teigiamas nei neigiamas dalykas, nes ja tikrinama Zmoniy savimoné, budrumas,
skatinama apsispresti, ginti savo jsitikinimus ir vie$ajj interesa (Slekonyté, 2008). Gyve-
namojo pasaulio realijos, trikdantys klausimai, egzistencinés dilemos yra puiki karybiné
medziaga kritinei minciai ugdyti, netikétoms jzvalgoms rastis. Teigiama (Kmita, 2009),
kad karybinés provokacijos randa vieta Zmogaus sgmonéje ne vien dél naujoviy poreikio,
bet ir dél antropologinio ar net sociologinio poreikio buti $okiruotam, patirti sukrétima,
inspiruojantj mastyti naujai. Si mintis randa atgarsj De Bono (2015) kiirybinio mastymo
teorijoje, teigiancioje, kad provokacija yra butina saves perorganizavimo salyga. I$ pradziy
sukélusi sumaistj, nestabiluma, ji inicijuoja mastymo kaitg ir veda naujo saves sukarimo
link. Teorijos autoriaus nuomone, provokacijos paskirtis - i§vesti i§ konformistinio masty-
mo rémy, padéti atsiverti neapibréztumui ir naujoms galimybéms.

Provokacija ir edukacija — labai artimos savo kilme sgvokos. Educo (lot.) reiskia ne tik
»aukléti, ,,auginti, ,mokyti, bet ir ,patraukti teisman, ,iSimti kalavijg®, ,iStraukti bur-
ta“ (Educo, b.d.). Taigi, Zodzio educo, taip pat kaip ir provocare, reikémé yra susijusi su
tam tikru i$$ukiu, pavojumi, nezinomybe, kylancia dél iSoriniy veiksmy arba prisiimtos
rizikos. Robertson (2006), atkreipdama démesj j abiejy savoky etimologinj panasuma, jas
vadina konkuruojanc¢iomis seserimis, ,,siekian¢iomis stimuliuoti dinamiska atsaka kitame,
akcentuojanciomis judesj, reakcija ir pokyti“ (p. 175). Autoré pabrézia provokacijos jéga
pazadinant instinktus, sukeliant stiprius jausmus, todél teigia ja turint eroti$kumo bruozy.
Jos pozitiriu, provokacijos ir pedagogikos derinys pasizymi transformuojancia galia, todél
verta persvarstyti provokacijos vaidmenj ugdyme. Hjorthas & Holtas (2016) taip pat jzvel-
gia semantinius savoky panasumus, teigdami, kad jos susijusios su kvietimu priimti i§$ukj,
pasireiksti, parodyti drasa. ,Provokacija susijusi su rizika — mokymasis yra rizikingas, jei
mokymusi mes vadiname tai, ka jis gyvenimui realiai duoda ir prideda, o ne imituoja, pa-
teikia tai, kas jau yra“ (p. 14).

Provokacijos samprata ugdyme traktuojama nevienareik§miskai. Piaget (1964) moky-
masi ir provokacija susieja tiesioginiais ,,prigimtiniais“ rysiais, teigdamas, kad mokymasis
visuomet provokatyvus, nes is$aukiamas iSoriniy aplinkybiy, veiksmy, pedagoginés veiklos.
Tuo jis skiriasi nuo augimo bei vystymosi, kurie yra nattiralis ir spontaniski. Siy dieny kon-
tekste mokymasis netraktuojamas kaip savaime provokatyvus, nes j ji zvelgiama i§ skirtingy
perspektyvy. Pragmatizmo (Dewey, 2014; Kuhn, 2005; Lipman, 2003) ir kritinés pedagogi-
kos (Apple, 1995; Brookfield, 2005; Freire, 2000; 2001) atstovai nesieja provokatyvumo su
formalia ugdymo aplinka, pedagogine saveika ar konstruojamomis ziniomis. Jis siejamas su
mokymu(si) kritiskai mastyti, reflektuoti, keisti ar pataisyti savo mastyma. Mokslininky ma-
nymu, gilus mastymas, naujas pozidris randasi ne paprasciausiai mokantis ar bendraujant,
bet yra i$Saukiamas realaus gyvenimo klausimais, aktualiomis problemomis. Egzistencinés,
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fenomenologinés krypties atstovai (Arendt, 1978; Heidegger, 1976; Raynova, 2003; Watkin,
2009) provokacijg, mastyma ir mokymasi susieja priezasties bei pasekmés rysiais. Provoka-
cija skatina vidinj poreikj atsigrezti j esminius gyvenimo klausimus, baties problemas, moko
giliai mastyti, bet kartu sukelia abejoniy dél turimy Ziniy tikrumo ir ragina kelti klausimus:
»Kkaip a§ suzinau?®, ,,i§ kur a$ zinau?“. Todél ji tampa varomaja atsinaujinancio paZinimo jéga.
»Be provokacijos / atsiliepimo j kvietima ,,pagrisk pats save®, nebiity nei asmens hermeneuti-
nés ontologijos, nei atsakymo j klausima ,,kas®. Skepticizmas, o tiksliau kvietimas pagrjsti, yra
asmenybés buties salyga“ (Watkin, 2009, p. 79). Taigi, provokacija turi ontologine ir episte-
mologine uzduotj — kelti buties bei pazinimo klausimus, stimuliuoti mastyma, dekonstruoti
ir i§ naujo konstruoti asmeninj pasaulévaizdj bei Ziniy sistema.

Buties klausimai persvarstomi susidarus su sunkumais, lemtingy gyvenimo jvykiy aki-
vaizdoje. Jie jvardijami kaip gily ir autentika mastyma provokuojantys veiksniai, postimis
ie$koti prasmés, atrasti savo vieta gyvenime. Heideggeris (1976) pastebi, kad gyvenimas
darosi vis sudétingesnis ir provokacijy daugéja, bet Zmonés vis tiek nemasto. Mokslininko
nuomone, taip atsitinka dél dviejy priezasciy. Pirma, kasdienybés provokacijos negali buti
laikomos mastyma provokuojanciomis, nes tai, kas i§ tiesy provokuoja, yra nutole arba
paslépta atmintyje. Kasdienybés provokacijos yra trumpalaikés ir atraktyvaus pobudzio.
Antra, provokatyvig mastymo medZiaga galima atpazinti tik mokant mastyti, ta¢iau masty-
mo mokymas néra nei mokykliniy, nei universitetiniy studijy, net ir ne filosofijos progra-
muy tiesioginis objektas. ,,Net jei daugelj mety esame paskyre intensyvioms mokslo veikaly
ir didziy mastytojy rasty studijoms, tai dar néra garantija, kad mes mastome ar apskritai
esame pasirenge mokytis mastyti. Atvirk$¢iai — uzsiémimas filosofija daugiau nei bet kas
kitas gali sukurti sunkiai jveikiamg iliuzija, kad mastome, nes be paliovos filosofuojame®
(Heidegger, 1976, p. 5). Taigi, daroma $okiruojanti i$vada, kad mokslas, nors yra susijes
su mastymu, mastymo negarantuoja. Bet §is pareiSkimas tai tik i§ paziaros $okiruojantis.
Fenomenologiniu pozitriu jis yra logiskas ir pagrjstas. Mastyti egzistencine prasme reiskia
mastyti apie reiskiniy esmes, kurios kiekvienam asmeniui yra kitokios, todél negali bati nei
suabsoliutinamos, nei apibendrinamos. Penu mastymui gali bati laikomas tik tas mastymo
turinys, kuris yra svarbus konkre¢iam zmogui, o ne vienai ar kitai ugdymo programai.
Gily mastyma i$provokuoja ne kasdienybés reiskiniai, kuriuos filosofas aiskina kaip démesj
patraukiancias atrakcijas, o esminiai gyvenimo klausimai, kurie slepiasi pasgmonés ar at-
minties gelmése ir laukia patogios progos iskilti j pavirsiy.

Ugdymo kontekste susiduriama ir su epistemologinio pobuadzio provokacijomis, ky-
lan¢iomis i§ edukacinés aplinkos ir proceso. Mokymosi praktika, turimos Zinios dazniau-
siai persvarstomos patyrus tikslingg ugdytojo provokacija — planuotg ar spontaniska, bet
visuomet nukreipta j mastymo kaitg. Epistemologinio pobudzio provokacijos dar vadi-
namos pedagoginémis provokacijomis (Bride, 2012; Burger, n.d.; Robinon & Randall,
2016). Jomis laikomos intriguojancios, smalsuma ir doméjimasi skatinancios temos (Sar-
gent, 2014); netikeéti i§ paziaros nederanciy dalyky sugretinimai (Simon, 1992); filosofi-
niai klausimai (White, 2016); kasdienio gyvenimo aktualijos (Hanke, 2008), mokiniy ir
/ ar mokytojo gyvenimo patirtys (Kinney & Wharton, 2008). Provokacijos tikslingumas
sietinas su pedagoginés misijos — auginti Zmogy visaver¢iam, autenti$kam gyvenimui,
sudarant galimybes jam iki galo atsiskleisti ir tobuléti - jgyvendinimu (Greene, 1997b,
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1978; Langeveld, 1983; Saevi & Eilifsen, 2008). Provokacija padeda $iai misijai jsikany-
ti: Zadina smalsumg ir susidoméjima mokymusi (Sargent, 2014); moko atidumo bei dé-
mesingumo (Ng-A-Fook & Rottmann, 2012); skatina siekti gilesnio mokymosi (Ayers &
Ayers, 2011; Beard & Wilson, 2013), jzvalgy (Birch, 2014); ragina kvestionuoti mokslines
tiesas ir mokyklines Zinias (Davies, 2011); moko j jprastus dalykus zvelgti naujai (Waghid,
2014). Minéti autoriai teigia, kad giliam, mastyma ir praktika kei¢ian¢iam mokymuisi yra
batina iSoriné intervencija — provokacija, kuri dar paraleliai vadinama i§$tukiu (Bishop,
2008; Taylor & Coia, 2014), stimulu (Beard & Wilson, 2013; Helm, 2015; Sargent, 2014),
inspiracija, kvietimu (Ayers & Ayers, 2011); intervencija (Hanke, 2008). I§skiriamos net
kelios provokacijy rasys (Helm, 2015): kalbinés — skatinancios suprasti savokas ir jy skir-
tumus, gebéti jas kategorizuoti; mazosios — skatinancios geriau jsitraukti j projektinj darba
ir jj atlikti; didziosios — kylancios i§ realaus gyvenimo, aplinkos, skatinancios svarstyti ir
nagrinéti problemas.

Pedagoginés provokacijos dar vadinamos emaptiskomis provokacijomis (Mills, 2002).
Tai néra vien mokslinis terminas. Jos yra patiriamos pedagoginiame procese ir yra akivaiz-
di ugdytojo rapescio besimokanciaisiais iSrai$ka. Paprastai rapestis reiskiasi meile ir su-
pratimu, palaikymu ir padrasinimu (Van Manen, 2008; Saevi, 2011; Seeverot, 2008), atidziu
stebéjimu atsitolinus ir suteikus erdvés mokytis savarankiskai (Waghid, 2014). Taciau kar-
tais jis pasireiSkia sumisusias, net priestaringais jausmais, mintimis ir veiksmais. Robertson
(2006), pasiremdama pedagogeés ir rasytojos Ashton-Warner pavyzdziu, teigia, kad mei-
lé ir neapykanta, tolerancija ir nekantrumas daznai eina drauge, todél mokymasis kartais
primena musio lauka, kuriame susitinka prie$ingos, nors ne priesiskos jégos. Rupinimasi
besimokanciojo augimu rodo ne vien tikslios kelio nuorodos, instrukcijos, pavyzdziai, bet
ir atviri, i§$tkiui kvie¢iantys klausimai: ,kokia tavo mokymosi prasmé?*, ,koks tavo gyve-
nimo kelias? (Hjorth & Holt, 2016). Sie klausimai ne visada maloniis ir patogis, bet jie
taip pat yra empatisko santykio i$rai$ka — savotiSkas padrasinimas zengti i§ psichologinio
ir emocinio komforto zonos, leistis j ie$kojimy bei atradimy kelione.

Paradoksas tas, kad pedagoginiy provokacijy pasekmés, nepaisant kilniy mokytojo
paskaty, gali buti neigiamos (Greaves, 2013). Provokuojant i§judinamos nusistovéjusios
nuostatos ir sampratos, suzadinamos abejonés, nepasitikéjimas savimi (Haynes & Murris,
2011), todél besimokantieji patiria frustracija, nerima ar net $oka (Morson, 2012). D¢l $iy
prieZasc¢iy provokacija laikoma ne tik efektyviu, bet ir rizikingu badu besimokanciyjy mas-
tymui keisti. Teigiama, kad daugiausiai iSmokstama patiriant i§$tkius (Edwards & Martin,
2016), bet ne visi besimokantieji gali sékmingai susidoroti su provokacijos keliamomis
emocijomis, i$sikapstyti i§ netikrumo ir sutrikimo duobés, atrasti naujy galimybiy. Pro-
vokacijos ne visada pasiseka (Mills, 2002). Provokacijos sékme lemia provokatoriaus meis-
triSkumas - gebéjimas buti jautriam, takti$kam, atidZziam; gebéjimas pasirinkti tinkamas
mokymo strategijas ir taikyti jas laiku bei vietoje; gebéjimas numatyti ir jvertinti galimas
provokacijos pasekmes kiekvienam besimokanciajam; mokéjimas suvaldyti nepageidau-
jamus provokacijos sukeltus procesus (Mills, 2002). Tai reiskia, kad ugdytojai turi buti ne
tik patyre mokytojai, bet ir geri psichologai. Sékminga provokacija veikia kaip katalizato-
rius, skatinantis j(si)traukiama mokymasi, asmeninj tobuléjima, giléjantj mastyma, jzvalgy
puoseléjima. Manoma, kad sékmingos provokacijos stimuliuoja gily mastyma, kritiska po-
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zitrj ir ugdo samoninguma (Dewey, 1971, 1900; Kuhn, 2005; Lipman, 2003). KritiSkumas
ir gilus mastymas dar siejami su taip vadinamomis sokrati$komis provokacijomis — atvirais
filosofiniais klausimais, neturinciais ai$kaus atsakymo. [ jas zvelgiama dvejopai: ir kaip j
ugdancias bei vedancias atradimy link (Birch, 2014; Padesky, 1993), ir kaip j griaunan-
¢ias vidinj pasaulj, kelian¢ias nepasitenkinima ir pries$iskuma (Blondell, 2004). Todél kyla
klausimas, ar tikrai jomis siekiama ugdyti, plésti akiratj, ar norima tik mankstinti prota,
iSmusant i$ jprasto mintijimo buado.

Provokatyvus mokymas(is) kartais jvardijamas kaip sunkumy inspiruotas mokymasis

(Nelson & Harper, 2006; Sinclair, 2009), o ugdymas, paremtas sudétingy temy nagriné-
jimu, pavadinamas sunkumy pedagogika (angl. pedagogy of difficulty). Taip bandoma kurti
atsvarg lengvam ir greitam mokymuisi, mokymosi kaip pramogos, ,,plaukimui pavir§iumi“
traktavimui. Sunkumy pedagogika apibudinama kaip neskubi, atidi ir gili, besiremianti
»autenti$ka mokymosi patirtimi, kai mokytojai jtraukia mokinius j mokymasi kibiais, tyri-
néjamais klausimais ir kuria prasminga, savirefleksija paremta, dialogiska mokymosi kon-
teksta“ (Nelson & Harper, 2006, p.19). Ar provokatyvus mokymas(is) sékmingas, galima
jsitikinti jvertinus pokytj — palyginus prie$ tai buvusig situacija su nauja, ankstesnes Zinias,
supratimg, nuostatas, vertybes, jgiidZius su naujai atsiradusiais. Sunkumy pedagogikos at-
stovai teigia, kad jy patirtis rodo, jog provokacijas kaip mokymosi i$$tkj priéme mokiniai
labiau jsitraukia j mokymosi procesa, iSmoksta nagrinéti mastyma salygojancias prielaidas,
identifikuoti savo trakumus ir jZvelgti neisSnaudotas galimybes, supranta mokymosi reiks-
me ir prasme.

Su sunkumy pedagogika buty galima sieti ir Austrijos mokyklose jgyvendinamg PRO-
vokacinés pedagogikos koncepcija, nes ji taip pat radosi i§ poreikio spresti mokymo(si)
problemas. Tik §j kartg turimos galvoje ne pavir$inio mokymosi, o elgesio problemos. Tei-
giama, kad ,,mokiniy elgesys darosi vis labiau sutrikes, didéja agresyvumas, <...> du tre¢da-
liai mokiniy laikomi ,,trukdytojais®, todél jprasti mokymo metodai nebeveikia” (Tempfer,
2010). Mokytojams siiloma j piktybines mokiniy provokacijas reaguoti kitaip nei jprasta —
ne nuobaudomis ir grasinimais, bet humoru ir Zaismingumu. Tokiu biidu mokiniai pro-
vokuojami elgtis kitaip, skatinamas kitoks santykis — atviras ir nekonfliktiskas, dialogiskas
ir draugiskas, kvie¢iama ieskoti bendry sprendimy ir taikiai sutarti. Antra vertus, kaip pa-
brézia koncepcijos autoriai, ,,trukdytojy sukeltas konfrontacines situacijas nei$vengiamai
lydi baimé, o ji, kaip Zinia, susiaurina suvokimo bei kiirybingumo potencialg® (Perner &
Pawlik, 2010, p. 3), galintj sulaikyti nuo susipriesinimo. Todél, mokslininky nuomone, ba-
tina tiesti komunikacinius tiltus, kad ,,priesininkas“ pasijusty esgas vertas pagarbos ir supra-
timo. Pabréziama, jog neatsitiktinai PROvokacinés pedagogikos koncepcijos pavadinime
PRO rasoma didziosiomis raidémis. Koncepcijos autoriy teigimu, evokacija iskelia asmenj,
i kurj kreipiamasi — pasisako uz tg asmenj.

PROvokacinés pedagogikos koncepcija (Perner & Pawlik, 2010) paremta jsitikinimu,
kad mokyti galima tik esant dialogiskiems, empatiskiems santykiams su besimokanciai-
siais, tada jie neiesko progy konfrontuoti, pamazu kinta ne tik jy elgesys, bet ir mokymosi
rezultatai. Sios koncepcijos poZiiiriu mokytojams reikia mokytis maziau kalbéti, daugiau
klausytis, demonstruoti riipestj, o ne vyresniojo galig. PROvokacinés pedagogikos auto-
riai atkreipia démesj, kad mokytojy dominavimas negalimas ir dél pakitusios mokymosi
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turinio sampratos. Akademinis turinys néra vienintelis Ziniy $altinis. Vadovéliai nepajégia
konkuruoti su gyvenimo reigkiniais ir virtualia realybe, todél tenka i naujo perziaréti ne
tik mokymosi metodus, bet ir turinj. Pats mokymasis nebelaikomas sékmingo gyvenimo
garantu, todél pedagogams tenka sudétingas uzdavinys — padéti i$ naujo atrasti mokymosi
verte ir prasme.

PROvokaciné pedagogika sulaukia nevienareik§misky vertinimy. Koncepcijos autoriai
teigia egzistuojant dvi stovyklas — senaja, palaikan¢ig mustrg bei paklusnuma, ir naujaja,
pasiryzusia dirbti kairybiskai ir inovatyviai. Bet yra ir sitlanc¢iy derinti tradicinj bei naujaji
mokymo(si) biida, provokacijas naudoti saikingai ir tik tam tikrais atvejais. PROvokacinés
pedagogikos mokoma ir kvalifikacijos tobulinimo kursuose, ir per trejus metus trunkan-
¢ias magistro studijas (Donau-Universitit Krems, n.d.), kurios remiasi psichoanalitine so-
cialine terapija, i$bandyta dirbant su vaiky namy auklétojais (autoriai Pickeras, Kompeinas
ir Riickertas), ir kritinés teorijos idéjomis apie galiy pasiskirstyma (Foucault).

PROvokacinés pedagogikos koncepcija yra i$skirtiné keliais pozitriais. Pirma, ¢ia atsi-
greziama j realy gyvenimg, pripazjstant egzistuojancias problemas ir sunkumus, su kuriais
susiduria dauguma ugdymo institucijy. Antra, siilomas kitoks problemos sprendimo ba-
das - j agresyvig provokacija atsakyti empatiska provokacija, sprendziant dominavimo ir
galiy pasiskirstymo klausima, konfliktinj santykj keic¢iant lygiavertisku ir dialogisku. Tre-
Cia, ji i8siskiria pedagoginiy, psichologiniy ir psichoterapiniy metody taikymu pedagogi-
néje praktikoje. Tacdiau i§ pateikiamos medziagos sunku susidaryti vaizdg, kaip konkreciai
dél naujo mokymo(si) budo keiciasi mokiniy mastymas — kg jie supranta, permasto, ko jie
i$moksta ir kaip keiciasi jy gyvenimas.

Provokacine pedagogika taip pat yra vadinamas paaugliy, kuriy elgsena rizikinga, mo-
kymas. Teigiama (Ter Avest, Bertram-Troost & Siebren, 2012), kad bresdami paaugliai is-
gyvena sudétingus psichologinius-mentalinius ir emocinius procesus. Jie balansuoja tarp
siekio buti su visais tokiame pasaulyje, koks jis yra, ir tuo paciu jj kvestionuoja, neigia, to-
dél patiria vidine konfrontacija. Jtampa tarp jsipareigojimo aplinkai ir pasaulio tyrinéjimo
poreikio (Marcia, 1980) suponuoja rizikinga elgsena, kuri yra sunkiai prognozuojama ir
kontroliuojama. Rizikingus poelgius skatina tik vidiné konfrontacija, bet ir socialiné aplin-
ka, kurioje daug jvairovés, pasirinkimo, o kartu ir nezinomybés. Todél paaugliai tyrinéja
jvairias alternatyvas, negebédami suvokti jy privalumy ir trakumy. Pasak mokslininky
(Ter Avest et al., 2012), provokaciné pedagogika suteikia galimybe ugdytojams pasinaudoti
smalsiu, kvestionuojanciu bei tyrinéjanciu paaugliy protu — mokyti kelti ir nagrinéti opias
problemas, egzistencinius klausimus, analizuoti jvairius gyvenimo scenarijus bei atvejus,
mokyti pasirinkti ir argumentuoti savo pasirinkimg. Todél ji apibadinama ir kaip kelianti
i$sukius, ir suteikianti galimybe pasirapinti besimokanciaisiais — sudétingy klausimy na-
grinéjimu siekiama, kad kiekvienas i$mokty kurtis autentiska pasaulio samprata (Ter Avest
etal., 2012; Mills, 2002). Ter Avest provokacing pedagogikos samprata sieja su identiskumo
ugdymosi teorija (Marcia, 1966; 1980), naujausiais paaugliy fiziologinio vystymosi tyriné-
jimais, pabrézia jos santykj su lytiskumo ugdymu, religijos mokymu. Bet, kitaip nei austris-
kojoj versijoj, jis akcentuoja ne elgesio bédas ir galiy pasiskirstyma, o problemas, kylancias
dél natiralios brandos, augimo bei pasaulio pazinimo proceso.
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Provokacijos, mastymo ir mokymosi ry$ys geriausiai atskleidziamas programoje ,,Filoso-
fija vaikams®, kuri paremta pragmatizmu ir Lipmano mastymo ugdymo teorija. Pagrindinis
démesys ¢ia skiriamas filosofiniy klausimy, universaliy temy nagrinéjimui pateikiant atvirus
ir autentiskus klausimus, kritinio mastymo ugdymui mokantis susitaikyti su nezinojimu ir ne-
tikétais is$ukiais (Birch, 2014; Haynes, 2007, 2008, 2009). Svarbi vieta provokacijai tenka ir jau
minétoje De Bono (2015) karybiskumo ugdymo programoje, skatinancioje originaly mastyma.

Provokacija kaip mastymo inspiracija pripazjsta ir ankstyvojo ugdymo pedagogai (Sar-
gent, 2014; White, 2016). Ji pasitelkiama kaip démesj patraukianti ir mintj stimuliuojanti
priemoné. Ja gali tapti bet kas, kas kelia susidoméjima — meno karinys, fotografija, aplinkos
daiktas ar reiskinys. Provokacija patraukia, inspiruoja diskusija ir veda tolesnio tyrinéjimo
link, todél daznai naudojama projektinéje veikloje ir tyrinéjant aplinka. Ji taikoma Emilijos
Redzo (Kinney & Wharton, 2008) ir lauko pedagogikos programose (Pace, 2014).

Provokacija dazna kritine pedagogika paremtame ugdyme. Kritinés pedagogikos teo-
rijoje puikiai dera pedagoginis siekis ugdyti laisva, nepriklausoma Zmogy ir mastyma is-
laisvinancio i$$ukio poreikis. Tai ypac akivaizdu visuomeniy, i§gyvenusiy sunkius laikus ir
zengianc¢iy demokratijos keliu, ugdymo pavyzdziuose (Freire, 2000; 2001). Atvirais klau-
simais, diskusijomis bandoma i§ naujo nagrinéti skaudzius praeities dalykus, asmenines
istorijas, adekvaciai vertinti dabartj, mokomasi Zvelgti j ateitj atviromis akimis (Waghid
& Davids, 2014); méginama iSmokti atleisti sau ir kitiems, pamatyti galimas alternatyvas,
atrasti bendryste (Bishop, 2008). Provokacija prie$pastatoma saugiai aplinkai, saugiam kal-
béjimui, kuris apibadinamas kaip sergstintis nuo galimy konflikty, traumy, nors i§ tiesy
yra apsimestinis ir netikras, ignoruojantis gyvenima ir uzkertantis kelig pasirinkti indivi-
dualiai. Teigiama, jog skaudziy i$gyvenimy yra ne tik praeityje, bet ir dabartyje, o ateitis
pilna nezinomybés ir netikrumo (Hattam, 2010), todél batina perziaréti mokymo progra-
mas ir patj mokymag, kad jauni Zmonés i§mokty buti budris - stebéty greitai besikeic¢iancia
situacija ir mokytuysi ja vertinti; i§drjsty kvestionuoti kity ir savo paciy nuostatas.

Provokatyvus mokymas(is) siejamas ne tik su politine, bet ir su socialine, kultirine vi-
suomeniy kaita, kai tenka mokytis i§ naujo suprasti Kitg — atéjusj i§ kitos tautos, rasés,
tikéjimo, kultiros, kitos socialinés padéties. [vairové ir kitoniSkumas tampa isakiu konven-
cialiam ir abstrak¢iam zinojimui (Robinson & Randall, 2016; Taylor & Coia, 2014).

Dél radikaliy globalaus pasaulio, tauty ir visuomeniy, taip pat ir asmeniniy poky<iy
provokatyvus mokymas(is) siejamas ne tik su kritine pedagogika (Robinson & Randall,
2016; Waghid, 2014), bet ir su transformuojanc¢iuoju mokymu(si), esmingai kei¢ianciu be-
simokanciyjy gyvenimus (Dirkx, Mezirow & Cranton, 2006; Kovan & Dirkx, 2003), skati-
nanciu asmenines refleksijas bei jzvalgas (Daloz, 1986; Daloz, Keen, Keen & Parks, 1996).
Provokatyvumg ir transformacijas sieja turimo pasaulévaizdzio dekonstrukcija ir naujo
mastymo bei supratimo konstravimas.

Taigi, provokacija yra nevienareik§miskai traktuojama savoka, jvairiuose moksluose ji
suvokiama skirtingai: ji akivaizdziai neigiama politikos ir istorijos moksluose, ambivalen-
tiska teiséje, medicinoje ir religijotyroje, teigiama humanitariniuose moksluose, menotyro-
je ir edukologijoje. Lenteléje pateikiamos apibendrintos provokacijos sampratos traktuotés
(zr. 1 lent.).
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1 lentelé. Provokacijos samprata jvairiuose moksluose

Mokslo sritis | Sampratos paai$kinimas Saltinis

Teisé I$8auktas, iSprovokuotas nusikalstamas veiksmas Ballinger, 2016
Nusikalsti paskatinusi ir nusikaltima lengvinanti aplinkybé; | Provocation is a common
batinoji gynyba law, 2016

Medicina Cheminiy preparaty intervencija, siekiant i§tirti organizmo | Medical dictionary, n.d.
reakcijas, i$siai$kinti, kaip priimamas i§$akis, rasti tinka-
miausius ir paZzangiausius gydymo metodus.
I$provokuota liga ir dél jos atsiradusios komplikacijos

Politikos ir | Tycinis, apgalvotas veiksmas siekiant pakenkti ir / ar nu- | Adamkus, 2004; Eidintas,

istorijos bausti 1992; Skrodenis, 2009; Tyla,
mokslai 2002; Ziugzda, 1983
Samoningas melas siekiant suklaidinti, priversti i$siduoti. | Anusauskas, 2010
Opios problemos palietimas siekiant sukelti negatyvius | Bickford, 1997
jausmus ir pabloginti esamg situacija.
Religijotyra | Sgmoningas veiksmas turint gery ketinimy. International standard Bible
Samoningas veiksmas, turint pikty ketinimy encyclopedia, 1915; Online
dictionary of King James
Version words, n.d
Samoningas klaidinimas siekiant atskleisti tiesa, suzadinti | Jakaité, 2006
tikéjima, parodyti iSeitj.
Humanitari- | Paskata mastyti naujai, iekoti karybiniy idéjy ir netikéty | Arlauskaité, 2005; Daunyte,

niai mokslai

i$raiSky.

2002; Grinkeviciate, 2006;

ir menas Juknyté, 2007; Martisiate,
2010; Speicyteé, 2012
Savimonés ir budrumo patikrinimas, skatinimas apsispresti, | Slekonyté, 2008
ginti jsitikinimus ir vie$ajj interesa.
Edukologija | Tikslingas mokymosi stimuliavimas pedagogine veikla, ug- | Piaget, 1964

dymo aplinka

Savo mastymo ir veiklos perorganizavimo salyga; i$vedimas
uz jprasty mastymo rémy ir stumteléjimas link naujy atra-
dimy; besimokantijj transformuojanti galia

De Bono, 2015

Atviri, nepatogis, priestaringas mintis ir jausmus keliantys
klausimai

Robertson, 2006

Kvietimas priimti mokymosi i$$ukj, rizikuoti atsiskleisti,

Edwards & Martin, 2016;

pasireiksti. Hjorth & Holt, 2016
Besimokanciojo atsiliepimas j kvietima pagrjsti save ir savo | Watkin, 2009
mokymasi

Intriguojancios, smalsumg ir doméjimasi skatinancios temos | Sargent, 2014
Netikéti i§ paziaros nederanciy dalyky sugretinimai Simon, 1992
Kvietimas j jprastus dalykus pazvelgti naujai. Waghid, 2014;
Filosofiniy klausimy kélimas White, 2016

Moksliniy tiesiy ir mokykliniy Ziniy kvestionavimas

Birch, 2014; Davies, 2011;
Padesky, 1993; White, 2016

Kasdienio gyvenimo aktualijos, kvie¢iancios permgstymui

Hanke, 2008
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Mokslo sritis | Sampratos paaiskinimas Saltinis

Mokiniy ir / ar mokytojo gyvenimo patirtys, skatinanc¢ios | Kinney & Wharton, 2008
naujas jZvalgas

Mokymosi sunkumy inspiruotas mokymas(is). Nelson & Harper, 2006; Sin-
clair, 2009
Elgesio ir socialiniy problemy inspiruotas mokymas(is) Perner & Pawlik, 2010;

Tempfer, 2010
Opiy problemy, egzistenciniy klausimy paauglystés laiko- | Ter Avest et al., 2012

tarpyje inspiruotas mokymas(is)

Apzvelgus provokacijos sampratos aiskinimg edukologijos ir kituose moksluose, galima
teigti, kad ji turi daugiau teigiamy nei neigiamy reiksmiy. Teigiamos reik§més yra siejamos
su zodzio etimologija ir semantika, o neigiamos - su daugiaprasmiu kontekstu, jvairiomis
emocijomis, nenuspéjamomis provokacijos pasekmémis. Visuose moksluose provokacija
yra laikoma asmens mastyma stimuliuojancia priemone, naujo pozitrio, nejprasto veiks-
mo paskata. Tai visada reiskia susidiirima su netikétumu ir nuostabos patyrima.

Provokacija ugdyme yra postimis augti ir tobuléti. Ji kelia is$tkj sustabaréjusiam, ne-
lanks¢iam mastymui, neefektyviam mokymuisi. Provokacija, mastyma ir mokymasi jungia
bendras siekis keisti besimokanciyjy sampratas, pozitirius ir mokymosi praktika. Provoka-
cija padeda permastyti ir reflektuoti turima patirtj, pamatyti naujas galimybes, atrasti nau-
jus sprendimus. Ji, kaip is$tkis, zada jaudinama, nenuspéjamg asmeninés kaitos kelione,
kuri kiekvienam baigiasi skirtingai. Dél kaitos proceso sudétingumo ir pasekmiy neaisku-
mo provokacija gali bati rizikinga, bet kartu ji atveria galimybe jzvalgoms bei esmingiems
pokyc¢iams. Provokacija yra laikoma svarbiu veiksniu, padedanciu besimokantiesiems at-
rasti save ir pazinti pasaulj, mokanciu zvelgti giliau, mastyti laisviau ir placiau.
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3. TYRIMO METODOLOGIJA

Sioje dalyje glaustai pristatomos pagrindinés fenomenologinio tyrimo charakteristikos,
badingos jvairioms fenomenologijos tradicijoms ir kryptims. Jos pla¢iau analizuojamos
aptariant pasirinktg reflektyvaus fenomenologinio tyrimo perspektyva ir jos taikyma di-
sertaciniame tyrime. Sios perspektyvos igskirtinumas atskleidiamas pristatant esminius
principus bei pagrindinius bruozus, o praktinis pritaikymas - pristatant disertacinio ty-
rimo procesa: tyrimo objekto ir strategijos pasirinkimo motyvus, dalyviy atranka, tyréjos
vaidmenj, duomeny rinkima, analize¢ ir pateikima, tyrimo kokybés, apribojimy ir etinius
aspektus.

3.1. Fenomenologinio tyrimo charakteristikos

Fenomenologija siekia suprasti realaus pasaulio reiskinius ir atrasti jy esme. Tai padaryti
galima aiskinantis, kokia i§gyventos patirties reik§meé ir kas esmingo joje slypi. Fenomeno-
loginio tyrimo tikslas — atskleisti jvairiausius patirties niuansus, variacijas, nesvarbu, ar jos
aprasomos, ar interpretuojamos (Dahlberg, Gjengedal & Réaheim, 2010). Abiem atvejais
tyrinéjamos subjektyvios patirtys, i$gyventos konkreciame laike ir erdvéje, salygotos tam
tikry aplinkos veiksniy. ,,Fenomenologija mégina apciuopti tai, kas buvo iSgyventa tikro-
véje, apciuopti idealioje struktiiroje, schemoje, kuri néra abstrakcija, ta¢iau kurig galime vél
gyvai iSgyventi suvokimo veiksme® (Beresnevicius, 1999, p. 39). Kitaip tariant, gyvenimo
reiskinius bandoma suprasti per subjektyvius iSgyvenimus, juose atrandant esmines reiski-
niy savybes, jas aprasant bei perteikiant kitiems. ISgyventa patirtis (angl. lived experience),
prasmé arba reik§mé (angl. meaning), esmé (angl. essence) — pagrindinés jvairiy fenomeno-
logijos tradicijy ir krypciy savokos.

Fenomenologinis tyrimas, kaip reiskiniy esmés bei reik§més tyrinéjimo badas, yra va-
dinamas ir metodu (Giorgi, 1985a; Van Manen, 1990; Moustakas, 1994; Saevi, 2005), ir
strategija (Creswell, 2009), ir pozitriu (Finlay, 2009; Smith, 2004; Smith & Osborn, 2003) ir
tyrinéjimo prieiga ar perspektyva (Todres, 2005; Dahlberg et al., 2008). Nepaisant skirtingy
pavadinimuy, visais atvejais fenomenologiniu tyrimu siekiama tyrinéjamo reiskinio esmés ir
reik§meés atskleidimo. Arba, kaip vaizdingai sako Van Manenas (paskaity uzrasai, 2014 m.
birzelio 16-20 d.), praturtinti masy supratimg apie kasdienes patirtis, netikétai ,,priciupus®
reigkinj ir ji atvérus. Ontologine prasme fenomenologija tyrinéja batj (angl. being) kaip
visy daikty ir reiskiniy buvima pasaulyje. Kaip, kokiais pavidalais bitis reiskiasi, priklauso
nuo konkretaus konteksto, situacijos, laiko, aplinkybiy. Epistemologiné fenomenologijos
nuostata — kad pasaulj pazinti galima, tik zvelgiant j jj i$ asmeninés perspektyvos (Zahavi,
2005; Saevi & Foran, 2012), per konkrecig patirtj ir jZvalgas (Kafle, 2011). Patirtimi laiko-
mos ne tik sukauptos, miisy turimos zinios, bet visuma paciy jvairiausiy ,jkinyty patiréiy®
ateinanciy i$ iSorinio pasaulio. (Friesen et al., 2012).

Fenomenologijos kaip tyrinéjimo bado, o ne tik filosofinés sampratos galimybe atsklei-
dé Merleau-Ponty (2012), teigdamas, kad ji ,leidziasi bati praktikuojama ir atpazjstama
kaip badas ar stilius“(p. Ixxi). Ir gali bati apciuopiama tik per praktinj patyrima. Giorgi
(1989) isskyreé keturias esmines fenomenologinio tyrimo charakteristikas: apras§yma (angl.
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description), esme (angl. essesnce), arba fenomeno reik§més struktirg (angl. structure of
meaning), redukcija (angl. reduction) ir intencionaluma (angl. intentionality). Nepaisant
tam tikry sampratos niuansy, interpretacijy ar taikymo ypatybiy, Sios charakteristikos
badingos daugumai fenomenologinio tyrinéjimo kryp¢iy ir mokykly. Fenomenologinis
tyrimas prasideda nuo susidoméjimo (angl. wonder), nuosirdaus noro suzinoti tai, kas ne-
Zinoma, suprasti tai, kas nesuprantama. Susidoméjimas iSrei$kiamas klausimais: ,,ka reigkia
patirti?*; ,ka reiskia iSgyventi?“; ,kaip patiriama?“; , kaip i§gyvenama?“. Tai atviri klausi-
mai, j kuriuos tyréjas i§ pradziy atsakymo neturi. Jam rapi suprasti, kaip konkretus Zmo-
gus patiria ir i§gyvena kasdienius reiSkinius, kokia unikalig prasme jiems suteikia. Ieskant
atsakymy, einama nuosekliu tyrinéjimo keliu, naudojami pagrindiniai fenomenologinio
tyrimo jrankiai - redukcija ir fenomenologinis aprasymas.

Redukcija yra vadinama ir fenomenologinio tyrimo jrankiu, ir metodu, ir procesu, ir
pozitriu. Jrankio, arba instrumento, pavadinimas vartojamas tuomet, kai pateikiamas api-
bendrintas fenomenologinio tyrimo paveikslas (Marques & McCall, 2005). Metodu vadi-
nama tada, kai atskleidZiami konkretiis redukcijos atlikimo Zingsniai (Moustakas, 1994).
Poziariu vadinama redukcija reiskia tyréjo samonés transformacija, kai jsigyvenama j ty-
rinéjama reiskinj (Husserl, 1970b) arba atsiribojama (Giorgi, 1985b) nuo turimy Zziniy bei
patirties, siekiant objektyvaus to reiskinio pazinimo. Tyrinéjimo procesu redukcija vadina-
ma norint pabrézti jos testinumg, nuosekluma ir budraus bei objektyvaus Zvilgsnio i$laiky-
ma viso tyrimo metu (Finlay, 2009).

Redukcijos procesas parodo, kaip tam tikrais etapais suspenduojamos (angl. suspending),
suskliaudziamos (angl. bracketing) ar pazabojamos (angl. bridling) i$ankstinés nuostatos
bei sampratos, kaip reiskiniai pazjstami ir atskleidziami per konkrecias i$gyventas patirtis.
Redukcijos etapy skai¢ius fenomenologinéje literatiiroje varijuoja nuo dviejy (Thompson
& Zahavi, 2007) iki septyniy (Van Manen, 2014), kai atskiri etapai dar skaidomi j smulkes-
nius. Kiekviename etape yra i$skiriami tam tikri redukcijos tipai, arba variantai. Klasikinis
Husserlio variantas apima du epoche etapus bei transcendentine (angl. transcendental) ir
eideting (angl. eidetic) redukcija. Pirmajame epoche etape atsiribojama nuo turimy moksli-
niy ziniy, antrajame — nuo jprocio priimti egzistuojancius reiskinius kaip savaime supran-
tamus. Pastaraja Finlay (2008) vadina fenomenologine psichologine redukcija, nes reikia
atsiriboti nuo jausmy, emocijy, nuostaty, subjektyviy sampraty. Transcendentinés reduk-
cijos etape, visi$kai pasineriama j tyrinéjama reiskinj, siekiant ji geriau perprasti. Eidetinés
redukcijos metu suvokiama reiskinio esmé, atrandamos jo esminés savybés.

Visi redukcijos paaiSkinimai yra tinkami ir naudingi, nes atskleidZia savokos komplek-
siSkuma. Vartojami pramaisiui, jie konkretizuoja mokslinj poziarj j redukcijos sampratg
ir leidzia geriau ja suvokti. Nepaisant redukcijos tipy ir jos atlikimo budy jvairovés, visais
atvejais ja siekiama prasiskverbti j rei$kinio esme, suprasti, koks jis yra i$gyvenamoje re-
alybéje. Tai pasiekiama kvestionuojant turimas tyréjo patirtis ir santykj su tyrinéjamais
reiskiniais bei nuolat apmastant besiskleidziancias jy sampratas (Jonkus, 2009).

Redukcija kaip fenomenologinio tyrimo budas nejmanoma be refleksijos ir savirefleksijos.
Reikia kontroliuoti ne tik turimas Zinias ir i§ankstinj nusiteikima tyrinéjamo reiskinio atzvil-
giu, svarbu laiku pastebéti, ,kaip, kokiais pavidalais reiskiniai pasirodo ir kaip koreliuoja su
musy asmeninémis patirtimis“ (Thompson & Zahavi, 2007, p. 6). Taigi, viena vertus, redukci-
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ja galima vadinti fenomenologinio tyringjimo instrumentu ar metodu, padedanciu atskleisti
tyrinéjama reiskinj, ir procesu, kurj sudaro jvairGs tyrimo etapai. Antra vertus, tai yra tam
tikras mastymo budas ir stilius (Van Manen, 2001), kai démesingai ir samoningai atsiveriama
tyrinéjamam reigkiniui. Tyréjas nei$vengiamai patenka j paradoksalig situacija, nes jam reikia
iSlaikyti balansa tarp esancio ,seno® ir uzgimstancio ,naujo* (Finlay, 2008), t. y. atsiriboti nuo
turimos patirties ir kartu jos nepamirsti. ] tyrinéjama reiskinj jis privalo zvelgti nauju zvilgs-
nius ir tuo paciu apmastyti bei jvertinti turimas sampratas.

Fenomenologinis aprasymas yra fenomenologinio tyrimo pagrindas, rei$kinio atvaizdo jj
patyrusiojo samonéje subjektyvios pajautos atspindys. Tyrinéjamas reiskinys atskleidziamas
visiskai naujai (jei buvo uzdengtas) arba pakartotinai (jei buvo atskleistas ir vél uzdengtas),
ta¢iau abiem atvejais parodomas toks, koks jis yra tiesiogiai i§gyvenamas (Heidegger, 1962).
Subjektyvios pajautos budu apciuopta reiskinio esmé yra laikoma objektyvia realybe. Jos ap-
raymas atskleidzia masy santykius su gyvenamo pasaulio reigkiniais ir patj pasaulj (Soko-
lowski, 1983). Fenomenologinis apragymas néra moksliniy teorijy atspindys ar patvirtinimas
(Tymieniecka, 2010). Juo siekiama ne jvardinti reiskinj, bet pavaizduoti, ne daryti iSvadas
apie jo pasireiSkima, bet atskleisti visus jmanomus pasireiSkimo budus ir puses, iSgyventas
patirtis. Geras fenomenologinis tekstas leidzia pazvelgti j rei$kinj taip, tarsi bitume jo viduje
(Saevi, 2013) ir praplecia miisy supratimg apie kasdienio gyvenimo reiskinius.

Skirtingos fenomenologinés kryptys ir joms atstovaujantys autoriai pateikia jvairiy apra-
$ymo pavyzdziy. Vieni apibendrina visas i§gyventas patirtis (Bredmar, 2013; Dahlberg et al.,
2008), kiti apraso kiekvieng atskirai (Ashworth, 2006; King et al., 2008). Vieniems svarbu at-
rasti reiSkinio esminius bruoZus ir aprasyti jo esmés struktirg (Giorgi, 2008), kitiems — i$gy-
ventas patirtis perteikti pasitelkus egzistencines dimensijas (Van Manen, 1990; Saevi, 2005).
Grynai fenomenologinis apraSymas perteikia iSgyventas patirtis taip, kaip jos patiriamos.
Tokiame aprasyme stengiamasi nenutolti nuo turimy duomeny, juos abstrahuoti ir perteikti
reiSkinio esmines savybes. Interpretacinis aprasymas yra vadinamas fenomenologiniu her-
meneutiniu arba hermeneutiniu fenomenologiniu. Juo reiskiniai interpretuojami, pasitelkus
filosofines kategorijas, asociacijas, papildomus duomeny $altinius. Yra autoriy, derinanciy
abi fenomenologinio raymo tradicijas — apra§ymo ir interpretacijos (Finlay, 2009) — arba ku-
rian¢iy savitg aprasymo biida (Moustakas, 1994; Halling, Leifer & Rowe, 2006; Vagle, 2014).

Taigi, néra konkretaus apraSymo pavyzdzio ar aiSkiai apibrézty kriterijy. Vienintelis
reikalavimas — kaip galima aiSkiau atskleisti fenomena, parodyti jo unikalumg, sudaryti
galimybes kitiems jj pazinti ir atpazinti. Vienintelis, bet nelengvai jgyvendinamas reikala-
vimas: tyréjas turi buti jzvalgus, jautrus kalbai, gebéti iSgyvenimo patirtis perteikti taip, kad
buty atskleista tai, kas individualu ir bendra, kas nauja ir Zinoma, kas netikéta ir jprasta. Ki-
taip tekstas bus nuobodus, pavir$utiniskas, seklus. Taigi, viena vertus, apradymas turi bati
konkretus - remtis realiai i§gyventomis patirtimis ir jas perteikti. Antra vertus, jis turi bati
gyvas, kad skaitantysis galéty aiskiai jsivaizduoti tai, kas aprasyta, atgaminti savo patirtis,
kurti asociacijas (Van Manen, 1997).

Reiskinio esmé - tai visy jo reik§miy esencija, be kurios konkretus reiskinys negali va-
dintis taip, kaip yra vadinamas. Anot Husserlio (1970a), zmonés nuolat susiduria su esmé-
mis, jas mato ir patiria, tik nevisglaik jsisgmonina ir jvardija. Reiskinio esmé yra jo tikrinis
vardas, priskirtinas tik jam vienam. Ji atrandama tuomet, kai asmuo rei$kiniui suteikia
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savitg prasme ja patirdamas ir i§gyvendamas, susikurdamas gyvenimo realybés samprata.
Fenomenologinis tyrimas siekia atskleisti rei$kinio esme, jos struktirines dalis arba savy-
bes. Esmiy tyrinéjimas néra mistiskas dalykas (Natanson, 1973), nes jos yra zemisko gy-
venimo dalis. Esmés, jsiktinijusios kasdienio gyvenimo patirtyse, realaus gyvenimo objek-
tuose (Merleau-Ponty, 2012), visada yra $alia masy, tik ne visada matomos ar pastebimos.
Tyrimo metu rei$kinio esmé néra sukuriama - ji atrandama fenomenologinés redukcijos
procese. Ji apraSoma ir interpretuojama, remiantis viena ar kita fenomenologinio tyrimo
strategija. Atrasti rei$kinio esme, arba ,esmine jziarg“ (Mickanas, 2014), galima tik su-
vokus jo reik$me, kuri visuomet yra subjektyvi ir unikali. Ji patiriama ir i§gyvenama per
intencionalius asmens ir jj supancio pasaulio reikiniy santykius. Reiskinio esmé aprasoma
ir interpretuojama, atskleidZiant visus svarbiausius jos aspektus, atveriant visy reik§miy bei
prasmiy palete. Tyréjas prisiima reiskinio esmés atvéréjo misija — jsiklauso j pasakojimus,
jsiziari j gyvenamojo pasaulio objektus; stengiasi suprasti tai, kas kalbama ar rodoma; sie-
kia atrasti esminius taskus, pastebéti reik§mingas detales; viska apraso ir pateikia kitiems.
Taigi, tiesioginis iSgyvenimas, to i§gyvenimo supratimas ir liudijimas yra trys reiskinio es-
més atradimo etapai (Beresnevicius, 1999) bet kuriame fenomenologiniame tyrime.

Intencionalumu fenomenologijoje vadinama subjekto ir objekto saveika. Merleau-
Ponty (2012) intencionalumg apibtidina kaip neregima gija, prasmingai jungiancia mus
su aplinka, nepaisant to, ar mes tai suvokiame, ar ne. Intencionalumas yra miisy sasajos su
gyvenimo turiniu, jsikinijusiu daiktuose, jvykiuose, mokslo ar meno kariniuose. Inten-
cionalios patirtys yra subjektyvios, bet ne uzdaros, todél leidziasi bati kity pazjstamos ir
tyrinéjamos (Mickanas, 2014).

Fenomenologijos istorijos raidoje intencionalumas buvo interpretuojamas jvairiai. Pirmo-
ji intencionalumo samprata siejama su Husserlio transcendentine fenomenologija ir daikty,
kuriais vadinama viskas, kg jmanoma suvokti, esmés paieska (Sokolowski, 2000). Intenciona-
lumas suprantamas kaip subjekto sgmonés nukreipimas j siekiamg pazinti objektg, kaip sa-
moneés skverbimasis link jo Serdies. Manyta, kad taip samoné gali tiesiogiai paZinti objektus.
Sioje intencionalumo sampratoje svarbus prielinksnis ,,nuo“ (angl. of), reiskiantis samonés
priklausyma nuo kazko konkretaus. Zmogus masto ne apie viska, bet apie konkrety daikta,
todél jo mastymas visuomet nukreiptas konkretaus objekto link. Besirenkantys tokia tyriné-
jimo kryptj siekia kuo ar¢iau prasibrauti prie reiSkinio esmés, atrasti jo $erdj (Vagle, 2014).
Toks tyrinéjimo budas metaforiskai gali bati pavadintas svogino lupimu ar riesuto gliaudy-
mu, kai nuimamas virsutinis sluoksnis, siekiant esmingiausios jo turinio dalies.

Antroji intencionalumo samprata siejama su hermeneutine fenomenologija ir Heideg-
gerio bei Gadamerio vardais. Cia démesio centre yra ne pazinimas, bet biitis (vok. Desein;
angl. being). Reiskiniai pasirodo, apsireiskia (angl. manifest) ir yra pazjstami santykyje ir
per santykius (Jonkus, 2007). Jy reik§més ir prasmés kinta priklausomai nuo konteksto,
todél galima jvairi reiskiniy interpretacija. Subjektas yra nuolatiniame dialogiskame san-
tykyje su reiskiniais ir jy prasmémis. Tokioje sampratoje svarbus prielinksnis ,,j (angl. in),
nurodantis kryptj j vidy - kaip subjekto ir objekto susitikimo taska, jy abipuse priklauso-
mybe, rysj bei saveika. Tiems, kuriems yra artima tokia intencionalumo samprata, reko-
menduojama aiskiai identifikuoti tiriamojo reiskinio kontekstg, i$siaiskinti, kokj poveikj
turi tyrimo objektas tyréjui, ir atvirks$c¢iai - kaip tyréjas veikia tyrimo objekta (Vagle, 2014).
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Trecioji intencionalumo samprata siejama su vadinamuoju moderniu poststruktariniu
pozitriu - nuolatiné subjekto ir objekto santykiy dinamika. Intencionalumas néra stabilus,
todél fenomenologiniai atradimai yra daugialypiai ir iki galo nei$baigti. Tokiam intencio-
nalumui budinga nuolatiné cirkuliacija, pralaidas tyrinéjamy reiskiniy kontarai, prasmiy
susiliejimas ir persidengimas. Jis yra sunkiai ap¢iuopiamas, todél niekada negali buti istir-
tas iki galo. Pazinimas, Zinojimas yra laikomi momentiniais, laikinais, ,plaukiojanciais.
Intencionalumo linijos yra nuolat kintancios — pradzioje ryskiai jziarimos, bet greitai blun-
kancios ir iSnykstancios. Tyrinéjimo objektas yra aktyviai veikiantis ir kity veikiamas, to-
dél nesiekiama surasti vienintelés prasmés ar vienintelés reiskinio esmés. Ji atrandama ne
kuriame nors viename, bet daugiaplaniuose ir jvairiuose kontekstuose. Kintancio intencio-
nalumo sampratoje svarbus prielinksnis ,,per* (angl. through), reiSkiantis laisva, nevarzo-
ma judéjima per jvairius laikotarpius, kontekstus, situacijas. Tyrinéjamo reiskinio prasmés
yra nuolatinio tapsmo procese, jis néra linijinis. Tie, kuriems artima tokia intencionalumo
samprata, turi bati pasirenge rei$kinius tyrinéti ne kaip individualias, bet kaip socialias
patirtis jvairiuose, kartais net labai skirtinguose kontekstuose. Tai implikuoja ir tyrinéjimo
budy jvairove — nagrinéjamos ne tik tiesioginés patirtys, bet ir filmai, paveikslai, jvairaus
pobudzio tekstai, t. y. visa jmanoma socialaus pasaulio medziaga.

Nors skirtingai interpretuojamas jvairiy fenomenologiniy kryp¢iy ir autoriy, i§ esmés
intencionalumas reiSkia musy susietuma (angl. interconnectedness), vieninguma (angl.
unity) su mus supanciu pasauliu ir jo reiSkiniais, nuolating subjekto ir objekto saveika,
nepaisant to, ar ji yra vienpusé ir monologiska, ar abipusé ir dialogiSka, ar daugiakrypté ir
daugiakonteksté.

Fenomenologinj tyrima i$ kity i§skiria keli svarbiis bruozai. Pirma, iSgyventos patirties
kaip objektyvios realybés tyrinéjimas. Antra, démesio sutelkimas ne i pacig patirtj, sie-
kiant ja jvardinti, bet j jos iSgyvenimo veiksma, siekiant atrasti atsakyma j klausima, kaip
jiidgyvenama ir kg tai reiSkia. Trecia, tyrimo dalyviy ir paties tyréjo subjektyvios pajautos
bei intuityvios jzvalgos vaidmuo suvokiant fenomeno reik$me. Ketvirta, tyrimo autono-
miskumas - atsiribojimas nuo i$ankstiniy teorijy, koncepcijy. Fenomenologinis tyrimas
laikomas moksline, bet kartu ir karybine veikla. I§ tyréjo reikalaujama naudotis visomis
prigimtinémis galiomis ir juslémis pazjstant tyrimo objekta, tobulinti raymo gebéjimus,
kad mokslinius atradimus galéty perteikti ai$kiai, suprantamai ir originaliai.

3.2. Reflektyvaus fenomenologinio tyrimo esminiai principai ir
pagrindiniai bruozai

Reflektyvaus fenomenologinio tyrimo autorysté priklauso $vedy mokslininkei, profe-
sorei K. Dahlberg. Tokj tyrimg, saugodamasi pernelyg mechaninés ar j tam tikrus rémus
jspraustos tyrimo sampratos, ji vadina atvira perspektyva, arba atvira prieiga (angl. open
approach), ir pabréZia, kad tai jokiu biidu néra metodas. Si perspektyva ,transformuoja
fenomenologine ontologija ir epistemologija i mokslinj pozitrj bei metodiska mastymo
buda, taikyting tyrinéjant patirtis, mintis, jausmus, gyvenimiskasias situacijas ir Zmoniy
pozitrius“ (Ozolins, Horberg & Dahlberg, 2015, p. 2). Dahlberg tyrimai apima sveika-
tos (Carlsson, Dahlberg, Dahlberg & Ekebergh, 2006; Dahlberg, Todres & Galvin, 2009;
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Horberg, Sjogren & Dahlberg, 2012; Horberg & Dahlberg, 2015) ir ugdymo (McClelland,
Dahlberg & Plihal, 2002) sri¢iy objektus, taip pat ir fenomenologijos tyrimy filosofinius
bei metodologinius aspektus (Dahlberg, 2006a, 2006b, 2013b; Dahlberg & Dahlberg, 2003;
Nystrom & Dahlberg, 2001; Todres, Galvin & Dahlberg, 2014).

Tyrimo siekis. Reflektyvaus fenomenologinio tyrimo siekis - atrasti fenomeno i§gyve-
nimo reik§meés struktirg ir jo esme, jsikiinijusia realaus pasaulio objektuose. Kai dirbdama
pakelia akis ir pasiziari pro langa, Dahlberg mato obelis ir arklius (2006a). Norédama medj
jvardinti obelimi, o gyving arkliu, ji turi suvokti jy esme, suprasti, kad tai tikrai tas, o ne
kitas medis, tas, o ne kitas gyvinas. Kiekvienas i$ jy pasizymi esminémis savybémis, lei-
dzianc¢iomis pavadinti juos tais vardais, kuriais ir vadinasi. ,Esmés néra kazkas tokio, ka
mes, tyréjai, jdedame i tyrima. Jos realiai egzistuoja intencionaliuose musy ir fenomeno
santykiuose <...>, tai reiskia, kad jos néra nei konstruojamos, nei kuriamos® (Dahlberg,
2006a, p. 12). Taigi, esmé suprantama ne kaip mistinis dvasios jsikanijimas ar dirbtinis
konstruktas, ji - visy i§gyvenimo reik§miy suma, jy bendras vardiklis. Atrasti esme - reis-
kia prisiartinti prie tiesos kaip mus supanciy reiskiniy pazinimo (Merleu-Ponty, 2012).
Reiskinio esmé atrandama tyrinéjant visus jmanomus reiskinio aspektus ir mokslinés ana-
lizés budu i$skiriant jos struktirines dalis (Lindseth & Norberg, 2004). AtskleidZiant ir ap-
rasant esme butina pazaboti savo i$ankstines nuostatas, sampratas, jsivaizdavimus. Reikia
atidziai ir neskubiai Zvelgti j tyrinéjama reiskinj, kelis kartus jj i$rinkti atskiromis dalimis ir
vél surinkti j bendrg visuma. Dahlberg teigimu (Dahlberg et al., 2008), kasdieniame gyve-
nime reiskinj pavadinti kitu vardu, nei jis yra vadinamas, gali bati nepatogu ar nemalonu.
O kai kalbama apie rimtesnius dalykus, tai gali bati net pavojinga. Pavyzdziui, klaidingai
suformuluotos mokslinés sampratos gali turéti neigiamy padariniy Zmoniy sveikatai, vai-
ky ugdymui, saugumui. Esmés néra universalios ir nekintancios. Jos, kaip ir reik§meés, yra
begalinés ir besikeciancios erdvés bei laiko pozitriu, todél negali bati iki galo iSnagrinétos
ir apragytos. Mokslininkeé pabrézia, kad esmé yra fenomenas, o fenomenas yra esmé. Jie yra
neatsiejami, negalintys egzistuoti vienas be kito. Dél $ios priezasties mes negalime kalbéti
apie reiskinio ir esmés santykius taip, kaip kalbame apie santykius tarp dviejy reiskiniy.
Taip pat negalime kalbéti apie esmes kaip apie daikto savybes. Esmé yra reiskinio buaties ir
pasireiskimo i$raiSka (Dahlberg, 2006a).

Reflektyviu fenomenologiniu tyrimu siekiama naujai pazvelgti j kasdienio gyvenimo reis-
kinius, perzvelgti nusistovéjusias sampratas ir taip praplésti supratima apie gyvenima, Zmo-
nes ir jy patirtis; siekiama i$siaiskinti, kaip tai, ,kas uzslépta, tampa apciuopiama, girdima,
suprantama ir kaip tariamai aigkis dalykai virsta problemiskais ir svarstytinais (Dahlberg
et al,, 2008, p. 37). Reflektyvus fenomenologinis tyrimas remiasi epistemologine Husserlio
pasaulio pazinimo ir Merleau-Ponty intencionalumo sampratomis (Linderberg et al., 2016).
Pasaulis pazjstamas asmeni$kai jj patiriant ir iSgyvenant, o visi jo reiSkiniai yra to paties
»kano ir kraujo (angl. the flesh of the world), t. y. priklausantys tam paciam pasauliui, todél
neatsiejamai vienas su kitu susije. Reflektyvus fenomenologinis tyrimas yra nukreiptas j reis-
kinio esmés pazinimg ja atskleidZiant, aprasant, interpretuojant ir reflektuojant.

Esminiai principai. Esminiais reflektyvaus fenomenologinio tyrimo principais laikomi
atvirumas (angl. openess), pazabojimas (angl. bridling), refleksija ir savirefleksija (angl.
reflection, self-reflection). Sie principai yra vienas su kitu persipyne ir sudaro vieng visuma.
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Atvirumas reiskia kelis dalykus: bendra filosofinj Zmogaus buties atviruma egzisten-
cijai, buvima nuolatiniame tarpusavio rySyje (Gadamer, 1975; Heidegger, 1962; Merleau-
Ponty, 2012) ir tyrimo gaires, kuriomis privalu vadovautis tyréjui (Dahlberg et al., 2008).
Reflektyvaus fenomenologinio tyrimo prieiga apima abu $iuos aspektus. Atvirumas tyrimo
situacijai, tyrimo klausimui ir pa¢iam sau kaip tyréjui yra esminés metodologinés nuoro-
dos. Pasak Dahlberg, atvirumas tyrimo situacijai reiskia aiky fenomeno lokacijos ir savo
vietos jo atzvilgiu supratima. Tai yra, Zinojima, kur fenomenas slypi ir kur jis gali atsiverti;
kurioje vietoje yra pats tyréjas ir kg jam reikia padaryti, kad fenomenas kaip galima aiskiau
ir pladiau atsiskleisty. Atvirumas klausimui reiskia, kad j tyrima Zengiama nezinant atsaky-
mo. Atvirumas sau reiskia savo paties indélio i tyrima pripazinima.

I$ tyréjo viso tyrimo metu reikalaujama savistabos (kaip jis yra veikiamas fenomeno ir
kaip pats ji veikia) ir refleksijos. Tokia tyréjo pozicija kalba apie pasiryzimg atidziai klausy-
tis ir iSgirsti, akylai ziaréti ir pamatyti. Tyréjo atvirumas rei$kia pastanga neskubéti matyti
to, kas dar ne visai jZiirima, girdéti to, kas dar ne visai girdima, suprasti to, kas dar ne visai
suprantama (Dahlberg & Dahlberg, 2003).

Apie atviruma kaip tyrinéjimo principg kalba ir kiti mokslininkai (Giorgi, 1985a; Van
Manen, 1990; Moustakas, 1994; Finlay, 2008; Saevi, 2005; Zahavi, 2005), bet Dahlberg
atvirumo samprata yra iSreiksta aiSkiais metodiniais tyrimo zingsniais — pradedant tyrimo
klausimu ir objektu, baigiant tyrimo radiniy pristatymu. Tyréjo atvirumas ne tik dekla-
ruojamas, bet ir praktikuojamas visuose tyrimo etapuose. Siekiant maksimalaus atvirumo
tyrinégjamam fenomenui, jo analizés ir apraymo metu Dahlberg rekomenduoja remtis tik
metodine, bet ne teorine medziaga (Dahlberg et al., 2008), nes tai gali trukdyti pamatyti,
kas i§ tikryjy yra. Matydamas, kas yra mokslinéje medziagoje gali nepastebéti to, kas yra
empirinéje. Autoré teigia, kad visuomet kyla noras remtis autoritetais ir taip sustiprinti
savo pozicijas. Ta¢iau atsakymai gladi ne kity mokslininky darbuose, o autentiskoje tyrimo
medziagoje.

Pazabojimas yra laikomas suskliaudimo ir redukcijos savoky sinonimu (Vagle, 2014).
Bet Dahlberg jam priskiria kita reik§me. Ji mano (Dahlberg et al., 2008), kad néra jmanoma
suskliausti ar redukuoti savo iSankstinés sampratos. Galima tik sgmoningai stengtis paza-
boti savo nuostatas, jsitikinimus, turimas zinias, siekiant atsiverti naujai patirciai. Tokia po-
zicija remiasi Merleau-Ponty (2012) teiginiu, kad visi$ka redukcija jmanoma absoliu¢iam
protui, bet ne zmonéms, ir Gadamerio (1975) filosofiniu principu, jog asmeniniai jsitikini-
mai yra integrali musy buties dalis. [sitikinimai, kaip ir visa patirtis, visuomet su mumis. Jie
leidZia pastebéti tai, kas nedera su musy vaizdiniais ar net jiems prie§tarauja. Tokiu badu
atpazjstame naujuma, kitoniskuma, ir tai yra pirmas zingsnis j reiSkinio pazinima.

Pazaboti taip pat reiskia atidéti pernelyg skubotus sprendimus, pernelyg greita ir dar
nesubrandintg supratima. Arba, Dahlberg zodZiais tariant, ,neaiskinti to, kas dar neaisku,
neapibreézti to, kas neapibréziama“ (Dahlberg et al., 2008, p. 130). I$ ¢ia kyla ir treioji paza-
bojimo samprata — sutramdyti norg kuo grei¢iau suskaidyti tyrinéjama reiskinj j smulkes-
nes dalis. Autoreés teigimu, tyréjas turi nepamirsti visumos vaizdo, nes visuma visada yra
daugiau nei atskiros dalys. Fokusuotas zvilgsnis j rei$kinio visumga turi bati ilaikomas viso
tyrimo metu. Pernelyg skubotas susitelkimas j atskiras dalis gali uzkirsti galimybe pamatyti
daugiau svarbiy momenty, uzslépty detaliy, kurios padéty atskleisti reiskinio esme.
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Pazabojimo samprata taip pat siejama su pagunda rei$kinyje pamatyti daugiau, nei jame
yra, t. y. suteikti fenomenui perteklinés reik§més (angl. surplus of meaning). Todél, moks-
lininkés nuomone, fenomenologinis tyrinéjimas turi bati neskubus. Tyréjas mintimis turi
nuolat judéti nuo reiskinio visumos prie dalies ir vél atgal prie visumos. Analizuoti, svarsty-
ti, reflektuoti besiskleidziancias fenomeno reik$mes, ieSkoti jy bendro vardiklio, apmastyti,
kuo tyrinéjamas reiskinys yra artimas kitiems, kuo nuo jy skiriasi (Dahlberg et al., 2008).

Pazabojimas yra jmanomas tik labai gerai paZjstant save ir pripazjstant turimos patir-
ties privalumus bei ribotumus, jos santykj su tyrinéjamu reiskiniu. Tik tuomet jmanoma
visi$kai jam atsiverti ir jj pazinti. Taigi, pazabojimas yra neatsiejamas nuo refleksijos ir
savirefleksijos.

Be refleksijos ir savirefleksijos reflektyvus fenomenologinis tyrimas nejsivaizduojamas.
Refleksijos principas svarbus apmastant tyrinéjama reiskinj, o savirefleksija — tyrimo procese
jvertinant save kaip tyréja. Refleksija yra neatsiejama nuo fenomenologijos epistemologijos
ir fenomenologinio tyrimo metodologijos. Kiekviena patirtis yra reflektuojama jg i§gyvenan-
¢iojo ir ja tyrinéjanciojo. Asmuo, dalydamasis savo i§gyvenimais, ne tik juos atpasakoja, bet ir
apmasto, o tyréjas, apibendrines patirtis, apraso jas abstrahaves ir reflektaves (Mortari, 2015).
Refleksija, kaip tyrimo principas, ,,padeda uzpildyti apgaulingg atotrukj tarp tyréjo ir tiria-
mojo, tarp siekiancio pazinti ir paties pazinimo objekto“ (Etheringston, 2004, p. 32). Kitaip
tariant, refleksija padeda islikti dialogiskame bei intencionaliame subjekto ir objekto santy-
kyje. Savirefleksija yra susijusi su tyréjo, kaip reflektuojancio praktiko, kuris apmasto patirtj ir
jos santykj su tyrimo objektu, vaidmeniu tyrimo procese (Molander, 2008). Reflektuoti savo
patirtj - reiskia ja paZinti ir suprasti: suvokti savo jausmus ir mastyma, suprasti irdies ir kitno
zenklus (Rennie, 1998). Pazjstant save galima nusistatyti adekvaty santykj su tyrimo objektu
ir tyrimo metu nuolat ji apmastyti. Savirefleksija ir savizina yra laikomos auksciausia laisvés
forma (Gadamer, 1996), nes zmogus yra atviras savo mintims, o jos padeda suprasti tikrajj
»a8" ir jj kurti, plésti savo supratimo ir patirties horizontus.

Pazymétini i$skirtiniai refleksijos ir savirefleksijos aspektai refleksyvios fenomenologi-
jos tyrime. Pirma, tai reflektyvumo sasajos su kitais dviem principais - atvirumu tyriné-
jamo reiskinio atzvilgiu ir saves kontroliavimu, pazabojant savo i$ankstines nuostatas ir
turimas Zzinias. Siy principy jungtyje gimsta kritinis poZidris ,,j save ir savo dalyvavima
reik§miy tyrinéjimo pasaulyje“ (Dahlberg et al., 2008, p. 164). Toks pozitris padeda islikti
adekvaciam ir sgziningam tyrinéjamo reiskinio atzvilgiu, tik Sitaip tyréjas geba atsitraukti
ir pazvelgti i save i$ $alies — atpazinti savo minciy suvarzymus, apribojimus ar pernelyg
didelj laisvuma; pagauti save i§zengiant uz tyrimo riby. Kritiné refleksija ir savirefleksija
padeda atsiverti jvairiom patirtim ir jy prasmém, o taip pat pasinaudoti savo paties, kaip
tyréjo, patirtimis, jas prapleciant ir praturtinant (Bruner, 1990). Antra, refleksija ir saviref-
leksija yra praktikuojamos viso tyrimo metu. Pradzioje tyréjas uzduoda sau tokio pobudzio
klausimus: ,,kodél butent tai noriu suzinoti?*, , kaip tai siejasi su mano patirtimi?“ Vykstant
tyrimui tyréjas siekia, kad jo dalyviai ne tik pasidalyty i$gyventomis patirtimis, bet ir jas
reflektuoty. Kaip pakito jy poziaris? Ka naujo jie suprato? Kur link veda nauja patirtis?
Tyrimo eiga aprasoma - fiksuojamos svarbios mintys, pastebimi neatitikimai bei priesta-
ravimai. Nuolat apmastomos atsirandancios reiskinio prasmés. Pastebimos ir fiksuojamos
nematomos fenomeno puseés, vadinamosios aklinos vietos (angl. blind spots)“. Tyréjas de-
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klaruoja, kas lieka neistirta ir kodél, ir savo abejonémis bei pasiekimais dalijasi su kolego-
mis. Taip jis pripazjsta profesinés pagalbos poreikj, kolegiskumo ir profesinés korefleksijos
vertingumga. Trecia, refleksija ir savirefleksija yra tyrimo skaidrumo ir validumo prielaida.
Kai deklaruojama pradiné tyréjo pozicija tyrimo atzvilgiu ir parodoma, kaip ji kito ir ko-
dél, pasakoma, kas liko nepastebéta ir neatskleista, tyrimas laikomas atviru ir patikimu, o
tokio pobudzio refleksija laikoma moksline (Bengtsson, 1993). Refleksija bei savirefleksija
padeda i8laikyti subjektyvumo — objektyvumo balansa, t. y. neatsisakyti savo patirties, ir
tuo paciu pasinaudoti tyrimo medziagoje glidin¢iomis jzvalgomis (Dahlberg et al., 2008).

Reflektyvumas, kaip tyrimo principas, vertinamas daugelio mokslininky (Giddens,
1991; Hertz, 1997; Berg & Smith, 1998; Crossley, 2000; Pels, 2000) ir placiai taikomas koky-
biniuose tyrimuose (Moustakas, 1990; Riessmann, 2002; Ellis & Berger, 2003; Etherington,
2004), o reflektyviame fenomenologiniame tyrime jis laikomas i$skirtiniu, nes yra ne tik
mobksliskai pagrijstas, bet ir praktiskai taikomas bei apmastomas (Moodley, 2009). Atviru-
mas ir reflektyvumas padeda praplésti savo regos lauka, pamatyti tyrinéjama rei$kinj nau-
joje $viesoje, leisti ,,susilieti patir¢iy horizontams®, reflektuoti, kaip ir kuo pasipildé masy
samprata apie pasaulj ir mus pacius (Gadamer, 1975).

Atvirumas, iSankstiniy nuostaty pazabojimas, refleksija ir savirefleksija $iame tyrime
jungia fenomenologijos filosofines nuostatas ir metodologines gaires i vieng visumg ir yra
laikomi esminiais tyrimo principais.

Pagrindiniai bruozai. Atliekant reflektyvy fenomenologinj tyrimg, laikomasi savito
pozitrio apie duomeny rinkima, analiz¢, pateikimg ir tyrimo radiniy interpretavima bei
ju apibendrinima.

Tyrimo duomenys renkami jy neskirstant j pirminius ir antrinius, tyréjas ,,gali pasinaudo-
ti visais duomenimis, randamais kasdieniame gyvenime, ir visomis duomeny rinkimo tech-
nikomis, taikomomis ir kituose tyrimuose, i$skyrus ribotos vertés klausimynus“ (Dahlberg et
al., 2008, p. 171). Fenomeno esmei atskleisti gali bati pasitelkti ne tik interviu, bet ir dieno-
radciai, biografijos, stebéjimas, taip pat ir groziné literattira, pieSiniai, fotografijos, filmuota
medziaga. Duomeny rinkimo budas pasirenkamas atsizvelgiant j tyrimo klausima, objekta
bei konteksta, kuriame jis reiskiasi (Dahlberg, 2007; Johansson, Ekeberg & Dahlberg, 2009),
ir tyrimo dalyviy pasirengima bei galimybes pasidalyti savo patirtimi vienokiu ar kitokiu
badu (Bredmar, 2013). Kartais fenomenas pradedamas tirti vienu badu, bet atliekant tyrima
pasirenkamas dar ir kitas, jei nusprendziama, kad tai padés pamatyti dar vieng fenomeno
puse ar leis skverbtis jo gilumon (Dahlberg, konsultacijy uzrasai, 2016 m. sausis). Duomenys
renkami i$ ty, kurie gali ir nori pasidalyti konkrecia i$gyventa patirtimi, tiesiogiai susijusia su
tyrimo objektu. Tyrimo pradzioje néra jmanoma numatyti apraomy patirciy skaiciaus ir jis
nevaidina lemiamo vaidmens atskleidZiant tiriama reiskinj, bet, Zinoma, sudétingesniam fe-
nomenui reikia didesnio tyrimo dalyviy skai¢iaus. Svarbiau yra paciy patir¢iy turiningumas
ir gilumas. Pasak autorés, tyrimui svarbi duomeny jvairove, todél reikia, kad jame dalyvauty
jvairiy ly¢iy, amzZiaus ir patirties asmenys. Taip pat pravartu pagalvoti, kada i tyrimg verta
jtraukti asmenis i$ skirtingy regiony, $aliy, kultary. Dél papildomo tiriamyjy skaiciaus ap-
sisprendziama tyrimo metu, pamacius, kokio pobudzio patirtys padéty geriau pazinti feno-
meng. Dahlberg pazymi, kad reflektyviame fenomenologiniame tyrime nepripazjstamas toks
dalykas kaip prisotinimas, nes reik§més yra ,,beribés, visuomet besiple¢iancios ir prasiple-
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¢iandios, todél prisotinimas néra galimas® (Dahlberg et al., 2008, p. 176). Duomeny rinkimo
metu tyréjas veda uzraus, kuriuose pasizymi tai, kas jam pasirodo nepasakyta, bet svarbu,
pagalvota, bet neisreiksta Zodziu, kuo nors suabejota ar pan. Uzrasai padeda neuzmirsti svar-
biy detaliy, reflektuoti savo ir tyrimo dalyviy mintis.

Analizuojant duomenis laikomasi pagrindiniy principy - atvirumo, nuostaty ir sam-
praty pazabojimo, reflektyvumo (Dahlberg, 2010). Duomenys nagrinéjami suvokiant ir
jvertinant tyrinéjamos patirties konteksta, savo kaip tyréjo patirtj bei apribojimus. Viso
analizés proceso metu ilaikomas visumos - dalies - visumos principas, t. y. pradZioje turi-
ma medzZiaga stengiamasi suvokti kaip visuma, paskui ji skaidoma j atskiras dalis, analizuo-
jama ir vél jungiama j viena visumga. Tekstas analizuojamas jj skaidant j atskirus segmentus
arba prasminius vienetus, kurie véliau virsta reik§miy grupémis arba kekémis, modeliais
arba struktaromis, galiausiai — reiskinio sudedamosiomis dalimis. Nei prasminiai viene-
tai, nei modeliai nesusiformuoja iskart. Jie randasi nuolat judant pirmyn ir atgal, kai per-
zvelgiamos ir jvertinamos ankstesnés bei naujai atsirandancios reik§més. Tai dinamiskas
interpretacijos procesas, kurio metu siekiama pamatyti prasmes, pasislépusias ,,uz to, kas
yra tiesiogiai atvirai pateikta® (Spiegelberg, 1982, p. 712), bandoma skaityti tarp eiluciy
(Odman, 1988) ir ieskoti to, kas buvo praleista ar laikyta nesvarbiu. Reiskinio analizé trun-
ka tol, kol atsakoma j visus klausimus, paneigiamos abejonés ir randasi supratimas, kas
yra tikroji rei$kinio esmé ir kas ja sudaro (Linderberg et al., 2016). Labai svarbu yra atrasti
visy reiskinio pusiy ir elementy tarpusavio rysj, suprasti, kaip atskiros dalys viena su kita
susijusios (Dahlberg, konsultacijy uZzrasai, 2016 m. sausis). Néra aiskiai nurodoma, kiek
sudedamuyjy daliy ar dimensijy turi buti i§skirta. Dahlberg nuomone (konsultacijy uzrasai,
2015 m. spalis—gruodis), ne maziau kaip dvi-trys, optimalu buty penkios-septynios. Kar-
tais atsitinka taip, kad viskas atlikta tinkamai, bet rei$kinio esmé lieka iki galo neatskleista
ir jo prasmé lieka neaiski. Taip gali atsitikti dél turimos medziagos skurdumo, tyrinéjimo
ar fenomenologinio raSymo patirties trikumo, dél prisiri$imo prie duomeny, baiminantis
pernelyg didelio laisvumo ir savarankiskumo. Jei dél kokiy nors priezas¢iy nepavyksta at-
rasti fenomeno reik§meés struktaros, patariama apsiriboti keliy temy aprasymu. Jei teorijos
trukdo originaliai interpretuoti duomenis, siiloma dar karta pergalvoti jy pasirinkima ir
rinktis tik tas, kurios papildo tyrinéjama reiskinj, bet jo neuzgozia (Linderberg et al., 2016).

Dahlberg (2010) pabrézia, kad nei fenomenologinés, nei hermeneutinés analizés pro-
cesas néra mechaninis ar $abloniskas. Juose turi likti tyrinéjimo laisvés ir vietos atradi-
mams. Tyréjas privalo kelti klausimus ir abejoti, ieskoti abejoniy patvirtinimo ar paneigi-
mo. I$ esmeés tai yra karybiskas procesas, kuriame pakanka spontaniskumo, netikétumo ir
»paskutinés minutés sprendimy” (Giorgi, 1989). Tyréjas gali laisvai pasirinkti duomeny
analizés buda. Jj rinktis reikia atsizvelgiant j tai, kuris fenomenologinio tyrinéjimo budas
yra artimesnis, labiausiai tinka individualiam tyréjo mastymo ir rasymo stiliui. Taip pat
atkreiptinas démesys j egzistuojancias mokslinio tyrinéjimo tradicijas ir patirtis, j galimybe
konsultuotis su konkreéiy tyrinéjimo kryp¢iy profesionalais.

Dahlberg pozitriu (konsultacijy uzrasai, 2016 m. sausis), rekomenduotini ie analizés va-
riantai. Pirmasis - fenomenologinis, kai analizuojamoje medziagoje ieSkoma reiskinio esmés,
identifikuojamos ir aprasomos jos struktarinés dalys. Analizés metu naudojamasi tik tyrimo
duomenimis. Tai pats lengviausias ir papras¢iausias variantas. Antrasis — hermeneutinis, kai
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tyrimo radiniai analizuojami naudojant papildomg medziaga, dazniausiai fenomenologine
literatiirg. Sis biidas yra gana sudétingas, nes néra paprasta j empirine analize jterpti teorija
neiskraipant autentisky duomeny. Trediasis - i$pléstinis fenomenologinis. Pirmajame jo eta-
pe fenomenas analizuojamas remiantis i$imtinai tyrimo medZiaga. Antrajame etape analizé
pagilinama teorija, kuri padeda geriau suprasti fenomeng ar tam tikrus jo aspektus. Dahlberg
nuomone (konsultacijy uzrasai, 2016 m. sausis), moksliSkai vertingiausias ir jdomiausias yra
treciasis variantas. Jj patartina rinktis tada, kai nagrinéjamos egzistencinés temos ar kom-
pleksinis reigkinys. Visi trys variantai priklauso tai paciai reflektyvaus fenomenologinio tyri-
mo perspektyvai ir jy pasirinkimas paliekamas tyréjo nuoziarai.

Analizés duomeny pateikimas vyksta aprasant tai, kas vienu ar kitu badu yra atskleis-
ta. Jei analizé atlikta fenomenologiniu badu, radiniai pirmiausiai apraSomi tokie, kokie
jie atsiskleidzia tyrimo metu, nesiremiant teorijomis ar koncepcijomis. Fenomenologinis
apraSymas turi bati isamus, bet ne pernelyg platus. Jo verte lemia konkretumas ir aigku-
mas, o tai priklauso nuo detaliy ir visumos vaizdo balanso (Wertz, 2005). Tai reiskia, kad
apraSyme turi atspindéti visos fenomeno savybés, niuansai, kurie leisty susidaryti i§samy
fenomeno vaizda (Dahlberg et al., 2008). Konkretumas reikalingas tam, kad esmé nepra-
pulty pernelyg gausiose ar nereik§mingose detalése. Apragymas turi bati paremtas i$imti-
nai empirine medziaga, ¢ia néra vietos teoretizavimui ar laisvai interpretacijai. Jis prade-
damas jvadine dalimi, kurioje pristatomas bendras fenomeno paveikslas, atskleidziama jo
esmeé. Po to seka jo sudedamujy daliy (angl. constitutes of meanings) apraSymas. Tokia seka
yra prasminga, nes ir paciam tyréjui, ir kitiem padeda nepamesti gijos, duoda nuoroda,
kaip geriau pamatyti fenomeng. Dahlberg nuomone (konsultacijy uzrasai, 2016 m. sausis),
jei baty atvirksc¢iai — pirma eity daliy apraSymas, o paskui apibendrinimas, - baty sunku
susikurti fenomeno vaizdinj. Jis subyréty j fragmentus, kuriuos pabaigoje bty sunkiau
sudéti i bendra visuma. Jvadiné dalis parengia skaitytoja susitikimui su fenomenu, pateikia
gaires, palengvinancias $ig pazintj. Ji neturi bati labai ilga ir i$sami, bet ir ne pernelyg abs-
trakti, kad buty jmanoma suprasti, apie kokj konkreciai fenomeng kalbama. Atskiros dalys
apraSomos nuosekliai, i$samiai, nepamirstant svarbiy detaliy. Apragymuose (i$skyrus jva-
dine dalj) naudojamos citatos ar kitos autentiskos medziagos pavyzdziai. Pasirenkami tie,
kurie geriausiai iliustruoja tam tikra savybe, bruoza, reikéme (Dahlberg, konsultacijy uz-
ra$ai, 2015 m. spalis—gruodis). Jei radiniai véliau papildomi teorine medziaga, ji renkamasi
apgalvotai, atsizvelgiant j tai, ko siekiama. ,Galbit norima patvirtinti tai, kas jau jrodyta
analizés metu ar kitu badu aprasyta; gal tam tikra filosofija siekiama atkreipti démesj i kai
kuriuos aspektus, iki galo neatskleistus tyrime“ (Linderberg et al., 2016).

Dahlberg pateikia dar vieng aprasymo papildymo alternatyva (Dahlberg et al., 2008) -
pasinaudoti Ashworth (2003) sitlomomis egzistencinémis dimensijomis (angl. fractions):
asmenybé (angl. selfhood); socialumas (angl. sociality); jkanijimas (angl. embodiment);
laikiskumas (angl. temporality); erdviskumas (angl. spatiality); projektas (angl. project);
diskursas (angl. discourse). Kartais jos gali padéti suvaldyti turimg medziaga ir atskleisti
fenomeno esme. Bet dirbtinai to siekti autoré nerekomenduoja. Dahlberg (2006a) poZitriu,
kad ir koks fenomenologinio aprasymo variantas baty pasirinktas, jis turi atskleisti reiski-
nio struktarg kaip prasmingai padalyta tikrove. Atskiros struktarinés dalys padeda geriau
suprasti reiSkinio visuma ir suvokti jo esme.
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Jei pasirenkamas hermeneutinis fenomeno aprasymo buadas, tyrimo radiniai apmastomi
juos susiejant su moksline literatira ar teorijomis (Lindseth & Norberg, 2004), leidZia-
ma teorijoms bei sampratoms tarpusavyje ,kalbétis“ ir ,varzytis* (Dahlberg et al., 2008),
taip siekiant i$ryskinti fenomeng. Tuomet tekstas buna jdomesnis, labiau intriguojantis,
jtraukiantis. Tyréjas laisvai gali pasirinkti interpretacijos buda, stiliy, forma, bet $i laisvé
nesuteikia teisés pamirsti tyrimo duomeny - interpretacija bet kokiu atveju remiasi tyrimo
medziaga. Laverty (2003) teigimu, tyréjas turi islaikyti balansg tarp pasirémimo turima
medziaga ir asmenisko jos traktavimo: pernelyg nenutolti nuo aprasyto fenomeno, bet ir
nelikti pernelyg prisiri$es prie empirikos.

Duomeny interpretavimas atliekant refleksyvy fenomenologinj tyrima vyksta palaips-
niui, etapiskai. Ankstyvasis interpretavimas prasideda duomeny analizés pradzioje - tada
j juos reaguojama intuityviai, prereflektyviai. Véliau duomenys apmastomi analizés metu,
ir galiausiai reflektuojant visa turima medziagg. Gadameris (1975) i$skiria pagrindinius
interpretacijos principus: atviruma tyrinéjamam rei$kiniui; sveikg ir skeptiska pozitrj
i save kaip tyréja; nuosaiky ir apgalvota naudojimasi mokslinémis teorijomis ir fenome-
no kitoniskumo (angl. otherness) arba i$skirtinumo iSry$kinima. Atvirumas tyrinéjamam
rei$kiniui atsispindi apmastant atrasta fenomeng, savo paties indélj j jo atskleidima, kity
mokslininky jzvalgas. Skepti$kas pozitris j save pasireiSkia iSankstiniy nuostaty, supra-
timy refleksija ir jy kaitos tyrimo metu apmastymu. Fenomeno unikalumas i$rySkinamas
pabréziant prie$taravimus, paradoksus, netikétus aspektus, santykj su jam artimais kitais
fenomenais. Moksline literatiira naudojamasi tiek, kiek ji yra artima atrastam fenomenui ir
padeda jj interpretuoti. Nesvarbu, koks fenomenologinio aprasymo budas pasirenkamas,
esminis interpretacijos siekis — tyrimo radinius pateikti taip, kad jie buty lyg ,,ap$viesti ga-
lingo prozektoriaus, kurio §viesoje matyti net pacios tamsiausios vietos“ (Dahlberg, 2013a,
p- 39). Mokslininkés nuomone, tai geriausia padaryti remiantis vertinga empirine medzia-
ga ir konkrecia metodologija, turindia tvirta filosofine atspara.

Duomeny apibendrinimas, arba generalizavimas (angl. generalization), fenomenologi-
joje suprantamas kaip tyrimo radiniy atpazjstamumas ir pritaikymas. Van Manenas (2014)
generalizavima aigkina kaip apibendrinimg ir sieja su reiSkinio atpazjstamumu, t. y. kity
gebéjimu pajusti, suprasti, atpazinti ir jvardinti. Toks apibendrinimas vadinamas egzisten-
ciniu. Apibendrinimas, iSkeliant naujas, nepastebétas, unikalias savybes ar aspektus, yra
vadinamas vienaskaitiniu (angl. singular). Abiejy tipy apibendrinimai yra budingi visiems
fenomenologiniams tyrimams, taip pat ir reflektyviam fenomenologiniam. Ta¢iau Dahl-
berg generalizavimo sampratai suteikia dar viena reik$me. Ji teigia, kad tyrimo radiniais
turi bati jmanoma pasinaudoti kuriant naujas teorijas ar inicijuojant naujus tyrimus (Dah-
Iberg et al., 2008; Linderberg et al., 2016; Saevi, 2014). Dahlberg nuomone, svarbu ne tik
atskleisti unikalias reiskinio savybes, atrasti jo esme, bet ir atrasti tyrimo atgarsj mokslinéje
literataroje, teorijoje, kity mokslininky tyrin¢jimuose. Tyrimo radiniai turi inspiruoti nau-
jas mokslines idéjas, ,,plésti pazinimg, i$einantj i§ uz asmens ir jo patyrimo riby“ (Dahl-
berg et al., 2008, p. 342). Siuo pozitiriu Dahlberg konfrontuoja su Van Manenu, teigianciu,
kad toks generalizavimas néra fenomenologinio tyrimo reikalas. Jo nuomone, ,vienintelis
jmanomas pozitris j fenomenologinio tyrimo generalizavima yra niekada negeneralizuoti“
(2014, p. 352). Egzistencinj ir vienaskaitinj apibendrinimus jis laiko pakankamais genera-
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lizavimo indikatoriais. Dahlberg siekis generalizuoti tyrimo radinius jokiu budu neturéty
buti siejamas su noru pamatuoti ar suskaiciuoti. Atvirks¢iai, autoré apgailestauja, kad zmo-
gaus prigimtj tyrinéjanciuose moksluose (angl. human science) vis dar pasitaiko siaury ir
vienpusisky pasaulio vaizdiniy; bandymy tyrimus lyginti vienus su kitais, siekiant vieny is-
keélimo, o kity sumenkinimo; teiginiy, kad reik§miy interpretavimas, paremtas subjektyviu
pasaulio pazinimu, yra nemoksliskas (Dahlberg et al., 2008). Jos manymu, reflektyvus fe-
nomenologinis tyrimas iSkelia Zmogiskosios patirties turtinguma ir ypatinguma, tuo paciu
sudarydamas galimybe unikalias patirtis apmastyti platesniuose moksliniuose kontekstuo-
se, jkvépti tyréjus naujoms mokslinéms paieskoms. Ne unifikuoti kriterijai mokslinj tyrima
padaro moksliniu, o tvirtas ontologinis ir epistemologinis pagrindas, konkrecios tyrimo
metodologijos laikymasis ir galimybé pasinaudoti tyrimo radiniais.

Reflektyvus fenomenologinis tyrimas yra i$skirtinis pirmiausiai tuo, kad jo negalima
vadinti vien tik fenomenologiniu (apra§omuoju) ar hermeneutiniu (interpretaciniu).
Jis apima ir derina savyje abi tradicijas. Su Husserliu sieja siekis ap¢iuopti fenomeno esme,
atradus jo reik§meés struktiirg. Su Merleau-Ponty - intencionalumo samprata ir absoliucios
redukcijos neigimas. Su Gadameriu - atviras, reflektyvus ir savikriti$kas pozitris j tyriné-
jama rei$kinj, tyréjo vaidmens tyrime pripazinimas, siekis plésti supratimo apie pasaulj ho-
rizontus. Dahlberg tyrinéja fenomeno reik§més struktirg kaip Giorgi (1997) ir akcentuoja
konteksto svarbg tyrime taip pat, kaip Van Manenas (1990; 2014) ir Todres (2004).

Atvirumas, pazabojimas, refleksija ir savirefleksija yra pagrindinés metodologinés gai-
rés, tyréjo mastysena bei laikysena kontroliuojantys, tyrimo validuma bei objektyvuma
uztikrinantys principai. Isskirtiniu tyrimo bruozu galima laikyti tyréjui suteikta laisve apsi-
spresti dél duomeny rinkimo ir analizés biudo, fenomenologinio ar hermeneutinio aprasy-
mo pasirinkimo. Svarbiais metodologiniais bruozais laikytina: apsisprendimas neskirstyti
duomeny j pirminius ir antrinius; démesys ne duomeny prisotinimui, o jy jvairovei, repre-
zentuojanciai tyrimo konteksta; analizés metu pirmenybés teikimas duomeny visumai, o
ne atskiroms dalims; aiski ir glausta, tuo paciu ir talpi fenomeno apraso struktira; tyrimo
radiniy apibendrinimo galimybé - jy pritaikymas plétojant esamas ar kuriant naujas moks-
lo teorijas, papildant kity tyrimy atradimus, mokslines jzvalgas.

3.3. Disertacinio tyrimo procesas

3.3.1. Tyrimo objekto apsibrézimas

Tyrimo objektu pasirinktas mokymosi permastymas. I$ pradZiy buvo galvojama tyriné-
ti mokymasi universitete, ta¢iau objektas pasirodé pernelyg platus ir abstraktus. Negaléjau
atsakyti j klausimus: ,,koks mokymasis?®, ,ka noriu konkreciai suzinoti apie mokymasi?“
Objekta susisiaurinti padéjo keli dalykai. Pirma, asmeniSka mokymosi patirtis. Pradéjau
galvoti apie save kaip apie besimokancig ir saves klausti: ,,kas man yra mokymasis?*, ,kada
a$ jauciausi besimokanti?®; , kaip a$ tada jauciausi?“; ,,kas man buvo ir yra svarbu mokyme-
si?“ Antra, studenty mokymosi pavyzdziai. Stebédama besimokancius universitete studen-
tus, visalaik galvodavau, kodél vieni atsiliepia j déstytojo kvietimg savarankiskai mastyti,
o kiti tenori suzinoti, kaip reikia ,,teisingai“ atsakyti; kodél vieni dziaugiasi mokymusi, o

61



kiti tik ir laukia studijy pabaigos; kodél vieni sakosi kazko i§mokstantys, o kiti — ne. Taip
supratau, kad man jdomu, ka patys besimokantieji masto apie save ir mokymasi.

Tyrimo objektas pamazu ai$kéjo, bet niekaip nesisekeé jo jvardinti. Iki tol, kol i rankas
pateko Heideggerio paskaity rinkinys ,,Kas vadinama mastymu?“ (What Is Called Thin-
king?,1976). Jj atsiunté prof. T. Saevi kaip tikslinga uZuoming, kur link galéciau kreipti savo
tyrinéjima. Leidinio autorius teigia, kad galvojimo dar negalime vadinti mastymu. Masty-
mas néra gaunamas i$ prigimties, jo iSmokstama. O mokeéti mastyti reiskia ,,atsigrezti j vi-
sus esminius klausimus, kylancius jvairiose gyvenimo kontekstuose bei situacijose (1976,
p. 14), ir gebéti j juos atsakyti. Filosofo teigimu, tai sudétinga uzduotis, nes Zzmonés néra nei
mastytojai profesionalai, nei jgude praktikai. Sig uzduotj palengvina provokuojantys gyve-
nimo jvykiai, kvie¢iantys giliam mastymui. Nedidelis Heideggerio paskaity rinkinys pada-
ré reik§mingg postimj tyrimo objekto isgryninimo link. Kilo papildomy klausimuy: ,,kaip
praktiSkai patiriamas gilus mastymas?®, ,kaip to iSmokstama?*, ,kaip ir kokig provokacija
turi patirti besimojantieji, kad imtysi mastyti i§ esmés?“ Isry$kéjo trys pagrindinés savo-
kos: mastymas, mokymasis ir provokacija. Jos islaisvino klausimo formuluote, i$rys$kino
tyrimo objekta. Darbas jgavo konkrecia uzduotj - ieSkoti atsakymo j klausima, ka reiskia
permastyti mokymasi, patiriant provokacija? Trys raktinés sagvokos padéjo suformuluo-
ti klausimg, bet kartu jj ir jslaptino, paverté nevienareik§misku, prasanciu paaiskinti, kas
tyrime laikoma mokymusi, permastymu ir provokacija. Bet tyrimo pradZioje tai padaryti
buvo tiesiog nejmanoma dél keliy priezas¢iy. Pirma, apibrézus savokas, tyrimo klausimas
ir objektas buty nebetekes prasmeés, jos turéjo atsiskleisti tyrimo metu. Antra, klausta ne
»Kkas tai yra?; o ,ka reiSkia?® t. y. siekta ne savoky isaiskinimo, bet jy prasmiy atskleidimo.
Noréta, kad studentai pasakodami pasidalyty autentiska patirtimi, kaip provokacija juos
pastimeéjo permastyti mokymasi.

»Permastyti“ rei$kia pakartotinj veiksma — pagalvoti dar karta, i§ naujo, kitaip. Taigi,
tyrimo démesio centre atsidaré studenty minciy, nuostaty, pozitriy, veiksmy pokytis.
I mokymasi noréta pazvelgti tyrimo dalyviy akimis ir suprasti, kaip kinta jo samprata ir
kuo tas kitimas yra salygojamas, kokios jo pasekmés - kas naujo randasi patyrus pokytj.

3.3.2. Tyrinéjimo strategijos pasirinkimas

Tyrinéjimo strategijos pasirinkimg nulémé du dalykai: susidoméjimas studenty i$gy-
ventomis mokymosi patirtimis ir i$ jo i§plaukiantis tyrimo klausimas. Mane domino ne tai,
ka studentai mano apie mokymasi, bet kaip jj patiria realybéje - su visais pojaciais, emo-
cijomis, mintimis, kaip ju autentiski i$gyvenimai kvestionuoja ankstesnes sampratas, jas
keicia ir formuoja naujas. O tai ir yra fenomenologijos tyrinéjimo sritis. Ta¢iau dar reikéjo
pasirinkti fenomenologine kryptj, konkrety tyrinéjimo buda.

Pazintis su profesoriaus Max van Maneno praktine fenomenologija, jo ir profesorés
Tone Saevi paskaitos kreipé link $io metodo pasirinkimo. Bet neapleido abejonés, ar tai
pats tinkamiausias metodas ir ar a$ pajégsiu jj perprasti bei pritaikyti savo tyrime. Pir-
moji abejoné buvo susijusi su tuo, kad praktiné fenomenologija akcentuoja i$gyvenimo
momentiskuma, t. y. ganétinai apibréztg laiko tarpa. Negaléjau bati tikra, ar batent tokiais
iSgyvenimais dalysis mano tyrimo dalyviai. Antra, nezinojau, ar iSgyventos patirtys jsiteks
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egzistencinése laiko, erdvés, kino ir santykiy kategorijose. Tre¢ioji abejoné buvo susijusi su
iSgyvenimy perteikimo budu - vadinamujy anekdoty (angl. anectodes), t. y. pasakojimy ar
trumpy istorijy karimu. Tai ypatingas fenomenologinio raymo budas, kai tyréjas perteikia
kity i§gyventas patirtis jas perrasydamas ir kurdamas meniska, groziniam kariniui artima
teksta (Van Manen, 2014). Nebuvau tikra, ar sugebésiu tinkamai perteikti kity mintis, jy
neiSkreipdama, suteikdama joms konkretumo ir i$skirtinumo, ir kartu sukurti grazy, jtai-
gy, lengvai skaitoma karinj. Abejonés pasitvirtino jau bandomojo tyrimo metu. Studentai
savo patirtis jvardijo ir jvykiais, ir situacijomis, kai i§gyvenimas trunka ne akimirka, bet il-
giau. Kuo daugiau medziagos turéjau, tuo darési akivaizdziau, kad i$gyvenimo laikotarpiai
yra jvairts, toli grazu ne visos patirtys leidZiasi suskirstomos j egzistencines kategorijas, o
kova su Zodziais ieSkant tinkamiausio min¢iy iSraiskos budo jtikino zvalgytis kito fenome-
nologinio metodo.

Su reflektyviu fenomenologiniu tyrimu supazindino Vagle (2014) knyga, kurioje jis
pristato skirtingas metodologines prieigas. Pasirodé jdomu, kaip galima viename tyrime
suderinti fenomenologinj ir hermeneutinj raS§ymo bada. Bet labiausiai patrauké Dahl-
berg prisipazinimas, kad ji nesugebanti suskliausti savo jsitikinimy ar pirminiy sampraty.
Ir nemananti, kad tai apskritai jmanoma. Taciau, jos teigimu, galima bandyti juos pazaboti,
prilaikyti, reflektuoti ir saymoningai kontroliuoti. Perskaiciusi jos knyga supratau, kad $i ty-
rimo prieiga man tinkamiausia dél keliy prieZasc¢iy. Pirma, labai suprantama ir asmeniskai
artima buvo paZzabojimo samprata. Aiskiai ir saZiningai deklaravau, kad nuo saves pabégti
yra labai sunku - nelauktai i$lenda pa¢ios mokymo ar mokymosi patirtis, ja paremti likes-
¢iai ar jsivaizdavimai. Ir sutikau, kad mano valioje yra juos kontroliuoti. Antra, i§gyvenama
patirtis nelaikoma momentine. Dallberg ja vadina jvykiu (angl. event), taip lyg pratesdama
jos patyrimo laikotarpj (Dahlberg et al., 2008). Pritiko ir $is aspektas, nes tyrimo daly-
viai pabrézé patir¢iy trukme, jvardindami jas jvykiais, testiniais momentais, situacijomis.
Tredia, tiko pasitlytas fenomeno aprasymo budas: i§ pradziy aprasyti fenomeng tokj, koks
jis atsiskleidZia pasakojimuose, o tik po to jj interpretuoti. Neturint fenomenologinio rasy-
mo patirties, buvo lengviau pradéti nuo fenomeno esmés apragymo. Atskleisdama reikinio
esme ir jo sudedamasias dalis, pati geriau jj supratau ir jauciausi tvirtesné interpretuodama.
Ir svarbiausia — tyrimo medziaga pakluso silomai metodologinei schemai, prie$ akis i$-
skleisdama visg patir¢iy palete, tvarkingai pasiskirs¢iusig j prasminius vienetus, modelius,
struktaras. Visi $ie aspektai buvo svarbus apsisprendziant dél konkretaus tyrinéjimo bado.

3.3.3. Tyrimo konteksto apibrézimas ir dalyviy atranka

Reflektyvaus fenomenologinio tyrinéjimo prieiga reikalauja tyrinéjama reiskinj matyti
aiskiai apibréztame kontekste. Vienas konteksto aspektas atsispindi tyrimo klausime, kuris
akcentuoja provokacija kaip bating iSgyventos patirties salyga. Tyrinéjamos patirties laikas
apibréziamas bakalauro studijy programomis, trunkanciomis nuo trejy iki ketveriy mety.
Aplinka - plati universiteting, apimanti ir auditorijas, ir praktikos vietas, ir universiteto
kiemus, kavines bei kitas studenty buvimo vietas. Universitetiniy studijy geografija neap-
siriboja vien Lietuva - tyrinéjamos visos reik§mingos patirtys, jgytos savuose ir uzsienio
$aliy universitetuose. Taigi, i§ vienos pusés kontekstas yra konkretus — universitetiniy ba-
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kalauro studijos. I§ kitos pusés, paliekama laisvés jvairovei - studijy programoms, univer-
sitetinéms erdvéms, geografinéms vietovéms, kultarinéms aplinkoms. Tai suteikia galimy-
be pasireiksti kuo jvairesnéms patirtims. Jy jvairové salygoja visapusj ir ai$ky fenomeno
atskleidima. Patir¢iy variacijos suteikia galimybe apZiaréti fenomeng i$ visy galimy pusiy,
pamatyti tai, kas unifikacijos atveju likty nematoma. Universitetinés bakalauro studijos pa-
sirinktos tokiais sumetimais:

a) dél pakankamos laiko trukmés mokymosi patirciai rastis ir apmastyti (treji ar ke-

tveri metai);

b) dél galimo mokyklinio ir universitetinio mokymosi patirc¢iy susidarimo (jy sankir-

toje galimi jdomis i§gyvenimai);

c) dél universitetinés aplinkos atpazjstamumo (asmeniné profesiné patirtis);

d) dél tyrimo dalyviy pasiekiamumo (esami kontaktai su universiteto studentais).

Be to, apsibrézimas neiseiti i§ universitetiniy bakalauro studijy lauko tyrimui suteikia
$iokio tokio stabilumo ir vieningumo, padeda islaikyti balansg tarp to, kas pastovu, ir to,
kas kintama.

Tyrimo dalyviy pasirinkimas buvo ribojamas ne tik universitetiniy bakalauro studijy,
bet ir kalbos, amziaus ir turimos mokymosi patirties. Tyrime dalyvavo lietuviai studentai.
Tokj apsisprendimag lémé noras nekomplikuoti i$sakomy min¢iy ir teksto suvokimo. Feno-
menologiniame tyrime kalba yra ir jrankis, ir kliuvinys prasiskverbti iki reiskinio esmés.
Ji yra barjeras, neprileidZiantis arciau taikinio, nes visas perteikiamas mintis ji pavercia
samprotavimu (Van Manen, 2014). Teksty vertimai i$ vienos kalbos j kitg buty sudare pa-
pildoma kliatj, sukéle pavojy tyrinéjama reiskinj suvokti klaidingai, ne iki galo.

Tyrime dalyvauti buvo pakviesti 22-30 mety jaunuoliai. Tiriamuyjy amziaus intervalo
pasirinkimg lémé tai, kad siekta tyrinéti praéjusiy, ne esamy bakalauro studijy patirtis. Kita
prieZastis — laiko distancija. Ji turéjo buti tokia, kad tyrimo dalyviai galéty pasizitreéti i savo
patirtis i§ tam tikro nuotolio - jZvelgti tai, kas tuo metu galbiit liko nepastebéta. Si teoriné
nuostata pasiteisino, nes visi be i$imties tvirtino, kad apie savo mokymosi patirtis arba
nebuvo i§ viso maste, arba buvo jas uzmirse, arba jos atsivéré visiskai naujai paties pasa-
kojimo metu. Tyrimo dalyviai teigé, jog klausimas juos nukélé j praeitj ir padéjo ryskiau ir
ai$kiau pamatyti tai, kas buvo tuo metu. Jie saké per pasakojima i$ naujo sugrjze j tas pacias
situacijas, jvykius, patyre atgalinj i§gyvenimo dZiaugsma. Bet laiko distancija turéjo buti
ir ne per daug didelé, kad buty galima kuo tiksliau atsiminti jvykiy detales, aplinkybes, savo
paciy ir kity mintis. Tyrimo dalyviai gebéjo prisiminti, jei ne visas, tai bent esmingiausias
iSgyventos patirties detales, o kai kuriais atvejais pamatyti tai, kas i§gyvenimo momentu
buvo pasislépe ar ne visai ry$kiai matoma. Toks amzZiaus intervalas pasirinktas ir dél ga-
limybés jtraukti studentus, kurie studijas pradéjo véliau arba jas keité. Sio tyrimo dalyviai
studijuoti pradéjo iskart baige mokykla, bet buvo ir tokiy, kurie véliau keité studijy progra-
mas ar universitetus. Laikantis metodologiniy nurodymy, buvo siekiama, kad dalyviai ne
tik baty skirtingo amziaus, lyties, atspindéty platy studijy programy spektra, bet ir skirtysi
dabartiniu savo statusu: kad buty dirbanciy ir nedirbanciy pagal studijuotas programas;
tesusiy studijas toje pacioje ar artimojoje bakalaurui programoje; pasirinkusiy kitokio po-
budzio magistro programas; toliau netesusiy studijy. Tyrimo dalyviy charakteristikos pa-
teikiamos 2 lenteléje.
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2 lentelé. Tyrimo dalyviy charakteristikos

Eil. | Slapyvardis | Lytis | Amzius | Studijy Studijy Veikla po bakalauro studijy
nr. interviu | programa salis
metu
1. |Leonarda |M 28 Azijos Lietuva, | Tesé angly kalbos magistro studijas
studijy Kinija uzsienyje, dirba ne pagal specialybe
Lietuvoje.

2. Brigita M 23 Ekonometrija | Lietuva Tesia tos pacios krypties magistro
studijas uzsienyje. Po bakalauro
studijy metus dirbo Lietuvoje pagal
specialybe.

3. | Ugnius \4 25 Geologija Lietuva Studijy netesé, dirba ne pagal speci-
alybe.

4. | Azuolas v 27 Eksporto Lietuva Tesé tos pacios krypties studijas ma-

inZinerija gistrantaroje ir doktorantaroje Lie-
tuvoje. Dirba pagal specialybe.

5. Mantas \Y 24 Pramonés Lietuva Tesé tos pacios krypties magistro

technologija studijas, bet véliau meté. Dirba pagal
specialybe Lietuvoje.

6. |Agata M 22 Fotografija, Prancuzija | Tesia magistro studijas artimoje ba-

kinematografija kalauro studijoms srityje. Du kartus
keité bakalauro programas ir uni-
versitetus. Dirba artimg studijoms
darbg Lietuvoje.

7. | Goda M 24 Psichologija Lietuva, | Studijy netesia, turi laiking darba, i§

Belgija dalies susijusj su studijomis.
8. | Morta M 28 Politikos Lietuva Tesé angly kalbos magistro studijas
mobkslai uzsienyje, dirba ne pagal specialybe
Lietuvoje.
9. |Rata M 27 Grafikos Olandija | Nutrauktos studijos Lietuvoje, tos
dizainas pacios krypties studijos baigtos uz-
sienyje. Toliau studijy netesia, dirba
pagal specialybe Lietuvoje.

10. | Ramuné M 26 Lietuviy Lietuva Studijy netesé, dirba ne pagal speci-

filologija alybe Lietuvoje.

11. |Rosita M 30 Teisé Lietuva Tesé specialybés magistro studijas,
dirba ne pagal specialybe Lietuvoje.

12. | Saulius A 27 Psichologija Lietuva, |Tesé specialybés magistro studijas,

Kipras dirba ne pagal specialybe Lietuvoje.
13. | Dorotéja M 23 Lietuviy- Lietuva, Tesia tos pacios krypties magistro
suomiy Suomija | studijas uzsienyje ir ten pat dirba ne

filologija pagal specialybe.

14. | Adelé M 30 Nekilnojamojo | Lietuva Studijy netesé, dirba ne pagal speci-

turto vadyba alybe.

15. |Jonas \4 29 Politikos Lietuva, | Tesé specialybés magistro studijas.

mobkslai Italija Dirba pagal specialybe.
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I$ 15 tyrimo dalyviy penki yra vyriskos Iyties. Tokios proporcijos atspindi realig situaci-
ja, nes, MOST ‘os duomenimis (Svietimo valdymo informaciné sistema, 2015), universiteti-
nes pirmosios pakopos studijas 2015 m. baigé beveik du kartus, o vientisgsias — beveik tris
kartus maziau vaikiny nei merginy. Tyrimo dalyviai - socialiniy (7), tiksliyjy (3), humani-
tariniy ir meny (po 2) ir gamtos studijy (1) kryp¢iy atstovai. Toks pasiskirstymas adekvatus
egzistuojanciai praktikai, kai didZioji dalis abiturienty renkasi socialinius mokslus, o mazé-
jancia seka — visus likusius (Lietuvos $vietimas skaiciais, 2015. Studijos, 2015).

Be visy minéty dalyviy atrankos kriterijy, liko pats svarbiausias — patirties turéjimas. At-
rankos procesas prasidédavo neformaliu pokalbiu, teiraujantis, ar studentai galéty prisiminti
jiems reikéminga mokymosi patirtj, kai jie buvo i$provokuoti ja permastyti. Visiems daly-
viams reikéjo skirti laiko, kad pagalvoty. Kartais tai trukdavo dieng ar dvi, o kartais - savaite.
Iki kito susitikimo dar biidavo bendraujama telefonu, elektroniniu pastu ir tikslinamasi, ka i§
tikryjy norima suzinoti, ar tai, kas prisimenama, yra tai, ko prasoma.

Disertaciniame tyrime naudoti tikslinés ir ,,sniego gniaztés“ imties sudarymo budai.
Tyrimo dalyviy buvo ieSkoma artimojoje aplinkoje - tarp draugy, pazjstamy, kliaunantis
artimyjy rekomendacijomis, o véliau ir paciy dalyviy nuorodomis. Tarp tyrimo dalyviy
néra né vieno(s) mano studento(és). Tai sgmoningas pasirinkimas, siekiant nesusisaisty-
ti formaliais déstytojo - studento santykiais, iSvengti suvarzymy, emocinio diskomforto.
Esama tyrimo dalyviy sudétis radosi ne schematiskai planuojant, bet nataraliai. Ple¢ian-
tis paieskos ratui ir gauséjant medziagai, pasimaté ganétai jvairi patir¢iy paleté. Tuomet
pradéta patirtis grupuoti ir galvoti, ko uztenka ir ko dar traksta. Stengtasi, kad patirtimi
pasidalyty skirtingy moksliniy sri¢iy studentai, kad jie baty baige jvairius Lietuvos univer-
sitetus, kad turéty jvairios gyvenimiskosios patirties.

Reikéty paminéti, jog Dahlberg tyrimo dalyvius vadina informantais, ta¢iau $iame tyri-
me tokia sgvoka nevartojama. Terminas ,informantai“ skamba gana $altai, kuria distancija,
todél ¢ia vartojami zodzZiai ,,tyrimo dalyviai®, ,,besimokantieji“ arba ,,studentai®

3.3.4. Tyrimo duomeny rinkimas

Ruosiantis tyrimui ir siekiant pasirinkti tinkamiausia duomeny rinkimo biada, buvo
meéginta rinkti raytines patirtis. Buvo prasoma, kad studentai atsakyty i tyrimo klausima,
kuo tiksliau aprasydami situacijos konteksta, dalyvius, savo ir kity veiksmus, mintis, pasi-
sakymus. Gauti du patiréiy apraSymai buvo nei$samds, kai kurias aprasymy vietas reikéjo
tikslinti, paaiskinti, plésti. Tada nuspresta rinktis kita duomeny rinkimo bada - interviu.
Toks budas pasirinktas dél to, kad tiesioginio pasakojimo metu galima geriau uzciuopti
esmines vietas, pasitikslinti, kas neaisku, praplésti mintj. Be to, kalbantis galima stebéti ir
fiksuoti reiskiamas emocijas. Toks badas buvo tinkamas ir dél to, kad visi dalyviai buvo
fiziskai pasiekiami. Jei kuris nors trumpesniam ar ilgesniam laikui iSvykdavo i kita $alj,
budavo galima tartis susitikti, kai jis gri$ j Lietuva. Visy susitikimy laikas buvo derinamas
su studenty paskaity ar darbo tvarkarasc¢iu. Susitikimai buvo organizuojami savaitgaliais,
$venciy dienomis ar po darbo valandy. Pries§ kiekvieng interviu vykdavo jvadinis pokalbis,
kurio tikslas - issiaiskinti, ko siekiama $iuo tyrimu. Tik po to budavo skiriamas tikslus
interviu laikas ir vieta. Pokalbiai vykdavo patogiose, paciy tyrimo dalyviy pasirinktose vie-
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tose: dazniausiai tyréjos namuose, du kartus — dalyviy darbovietése ir karta — tyréjos dar-
bovietéje (po darbo valandy). Kadangi tyrimo klausimas ir tikslas jau badavo aptarti anks-
¢iau, interviu prasidédavo tik keliais jvadiniais sakiniais, po kuriy i$kart sekdavo istorijos.
Beveik visy pasakojimy struktira yra panasi - pradedama nuo iSgyventos patirties kon-
teksto pristatymo (Kai as studijavau X universitete...; Tai buvo treciame kurse....; Buvau pus-
meciui iSvaziaves...; Per vieng seminarg...; Kai pradéjau studijuoti pirmame kurse...), paskui
detaliai atpasakojamas i$gyventas momentas, jvykis ar situacija. Uzbaigiama pasakojimu,
kas konkreciai pasikeité dél i$gyvento jvykio, kaip ir kur pasinaudojama jgyta nauja patir-
timi. Tokig pasakojimo struktiirg nulémeé prie$ pokalbj pateikti klausimai ir paaiskinimai,
kokio pasakojimo tikimasi. Studenty buvo prasoma prisiminti ir kuo detaliau papasakoti
jsiminting ir reik§mingg mokymosi situacija / momenta / jvykj bakalauro studijy metu,
kaip provokacija pergalvoti savo mokymasi. Sis pragymas buvo konkretizuotas pateiktomis
pasakojimo gairémis: smulkiai atpasakoti kontekstg — pa(si)sakymus, veiksmus, paaiskinti
savo ir kity vaidmenis; i$ryskinti pokytj — kaip konkreciai pasikeité mokymasis ir poziaris
i mokymasi dél konkretaus jvykio; papasakoti, kaip tuo, kas patirta, dalijamasi su kitais,
kokiose gyvenimiskose situacijose pritaikomos poky¢io pamokos.

Nepaisant aiskiy nuorody, pokalbis vykdavo natiralia tékme, kartais po kelis kartus per-
$okant nuo vienos minties prie kitos, i§ pasakojimo pabaigos grjztant j pasakojimo pradzia.
Kartais pasakojimo kontekstas budavo i$plétojamas iki priesistorés, norint parodyti reik§min-
ga pokytj mintimis griztama j mokyklinius laikus ar pateikiami palyginimai su tolimesnémis
studijomis. Pokalbiui leista tekéti nattiralia vaga, stengiantis nepamesti pagrindinio orienty-
ro — tyrimo klausimo. Perdaug nuo jo nutolus, pokalbis biidavo grazinamas atgal, i pradinj
taska. Viso pokalbio metu biidavo atidziai klausomasi - sekama minties gija, stengiantis su-
vokti, kaip viena mintis yra susijusi su kita, kokie yra esminiai momentai, kuriuos i$ jy reikia
tikslinti, praplésti, paaiskinti. Kartais pasnekesiai vykdavo sklandziai - mintys rutuliodavosi
nuosekliai, be didesniy pertrikiy ir tyréjos jsikisimo, o kartais jie badavo punktyriski - keli
sakiniai ir pauzé. Tada reikédavo paskatinti plétoti mintis. I$sakytose mintyse badavo iesko-
ma zodzio - ,kabliuko®, uzvedancios frazés. Juos atradus jvykdavo proverzis — pasakojimas
pradédavo lietis laisvai ir nenutrukstamai. Kartais tuo ,,kabliuku® tapdavo kokia nors emocija
ar gestas. Tuomet bidavo teiraujamasi, kg reiskia atsidiis¢jimas, Sypsena, su kuo susijes atsai-
nus rankos mostas ar galvos linkteléjimas. Badavo ir taip, kad pokalbis nesiklostydavo tinka-
ma linkme, o kartais atrodydavo, kad pasnekovas i$sisémé. Tokiais atvejais budavo imamasi
dvejopos taktikos - islaukti arba paraginti. Islaukti — tai neskubinti pokalbio pabaigos, i$lai-
kyti reikiamg pauze. Paraginti - kvestionuoti dalyviy pasisakymus (,,sakai, kad...bet...“; ,,ar tai
rei$kia, kad..?“; ,,ar nemanai, kad..?*). I8laukti reikédavo tuomet, kai dalyviams pritrakdavo
laiko jsivaziuoti, apsilti. Neribojamas pokalbiui skirtas laikas, atpalaiduojanti, neskubinanti
aplinka, i§ naujo uzvesdavo kalbg. Raginti tekdavo tada, kai dalyviai jausdavosi savo istorija
papasakoje, bet iki galo nejsisgmonine jos reik§mingumo, neapciuope, kas jy pasakojime yra
svarbiausia. Jy paciy teiginiy kvestionavimas veikdavo kaip provokacija toliau plétoti mintis,
atrasti jas pagrindzianc¢iy jrodymuy.

Pokalbiy atvirumg ir nataraluma i$ dalies sglygojo ir paties tyréjos laikysena — daugiau
klausytis, o ne klausinéti; stabdyti pokalbj tik batiniausiu atveju; jsijausti j pasakojima, tarsi
ji kartu i$gyvenant; rodyti nuosirdy susidoméjimg tuo, kas pasakojama; rodyti pagarba kie-
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kvienai pasidalytai patir¢iai. Bet pokalbio atvirumas ir betarpiskumas netrukdé jo valdyti,
nes nuolat buvo prisimenamas tyrimo tikslas. Buatent jis padéjo iSlaikyti balansg tarp laisvo
ir reguliuojamo, struktaruoto ir nestruktaruoto pokalbio - taip, kaip to reikalauja reflekty-
vaus fenomenologinio tyrimo metodika.

Jdomu pastebéti, kad kai kurie tyrimo dalyviai pasakodami prisiminé jau uzmirstas
jvykio detales, tarsi i§ naujo i§gyveno kadaise patirtas emocijas, jausmus, o pasakojimui
pasibaigus tvirtino geriau suprate, kas i$ tikryjy jvyko prie$ metus ar daugiau ir ka tai jiems
reiskia. Dalyviy patirc¢iy savirefleksija yra vienas i§ reflektyvaus fenomenologinio tyrimo
uzdaviniy. Siame tyrime jis buvo maksimaliai jgyvendintas - tyrimo klausimais, kvie¢ian-
Ciais apmastyti iSgyventa patirtj, pokalbiy atvirumu, laisvumu ir betarpiskumu. Tyrimo da-
lyviy refleksijos yra placios ir gilios. Kai kurios i$ jy galéty bati publikuojamos kaip puikus
kritinés savirefleksijos pavyzdys.

3.3.5. Tyrimo duomeny analizé ir aprasymas

Tyrimo duomenys buvo jrasomi j kompiuterio atmintj ar diktofong ir nedelsiant i§$ifruo-
jami. Tokiu biidu buvo siekiama pasinaudoti perteiktos patirties ir jspidzio $viezumu - ne-
pamirsti kilusiy minciy, pasizyméti pastabas. | transkribuotg teksta taip pat buvo jtraukiama
neverbaliné kalba — pazymimos pauzés, atodusiai, kalbos pagyvéjimai, abejonés, svarstymai,
galvos ir ranky gestai. Desinéje lapo puséje buvo palikta vietos tyréjos komentarams ir pas-
taboms. I$ viso susidaré beveik 200 puslapiy analizuojamo teksto. Nuoseklus ir metodiskas
darbas padéjo sekti ir kontroliuoti tyrimo eigg — suprasti, kiek ir kokios medziagos turima, ka
reikia pasitikslinti, papildyti, kokios naujos medziagos reikéty. Transkribuoti tekstai buvo is-
kart analizuojami. I$ pradziy keliskart perskaitoma, kas uZrasyta, stengiantis suprasti visuma,
paskui iSryskinamos tos vietos, kuriose geriausiai atsiskleidé tyrimo klausimai. Pasizymimos
ir ypatingai jdomios ar netikétos mintys. Tokiu biidu buvo laikomasi Dahlberg perspéjimo
nepraziopsoti kitoniskumo, t. y. ieskoti ne atpazjstamuy, bet kitokiy ir naujy minciy, to, kas
stebina ar net glumina. Sitame etape ypatingai buvo sunku susilaikyti nuo pagundos greitai
atrasti fenomeno prasmes. Ypac tada, kai kity iSgyventos patirtys atliepdavo mano pacios.
Perskaicius tekst kelis kartus, imtasi maziausiy minties vienety i$skyrimo. Po to jie pradé-
ti jungti  didesnes grupes, kurios savo ruoztu susijungé i dar didesnes struktiras, prasmés
modelius (angl. patterns of meaning). Vaizdingumo délei galima pasitelkti vynuogés kekés
metafora - jg sudaro smulkios vynuoges, sukibusios j mazas kekeles, o $ios - i didesnes.
Ju visuma sudaro tai, kas vadinama vynuogés keke.

Reikty pastebéti, kad procesas nebuvo visiskai sklandus. Prasminiai vienetai ir grupés
buvo kelis kartus i$ardyti ir vél sudélioti. Sunkiai sekési atrasti prasmés modelius. Kartais
atrodydavo, jog einama teisingu keliu, prasmés ryskéja ir modeliai formuojasi, bet pradéjus
juos aprasinéti suprasdavau, kad dar ne tai. Vél grizdavau prie interviu teksto ir metodikos
aprasymo - skaitydavau, bandydavau suprasti, kas praleista, nepastebéta ar neteisingai in-
terpretuota. Buvo sukurti ir aprasyti keli prasmiy modeliai, bet niekaip nepavykdavo atrasti
juos risanciy saity. Supratus, kad savarankiskai tiesaus kelio atrasti nepavyks, buvo kreip-
tasi pagalbos j prof. K. Dahlberg. I$ pradziy buvo susirasinéjama elektroniniu pastu, po to
kalbamasi per programa ,,Skype®. Profesorei buvo nusiysti juodrastiniai analizés variantai,
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iSversti j angly kalba. Atsakymas buvo toks: tekstas jdomus, bet tai néra prasmiy kekeés ir
juolab ne modeliai. Paai$kéjo esminé klaida: nesilaikiau pagrindinio priesako, kad visuma
visuomet yra reik§mingesné nei atskira dalis. Puikiai sugebéjau suskaidyti teksta i atskiras
dalis, bet nebemaciau visumos vaizdo. Klasikiné klaida, aprasyta metodikoje. Pernelyg pri-
siri$au prie teksto, susais¢iau save per ankstyvu struktiravimu, buvau per arti medziagos,
kad gebéciau pastebéti, kas i$ tiesy joje yra. Nematydama visumos, negebéjau atskiry daliy
sujungti j naujg visuma. Negaléjau to padaryti, nes visuma pranyko detalése. Profesorés
patarta, pradéjau viska i$ naujo. Dar kartg grjZzau prie medziagos, prie i$skaidyty struktari-
niy daliy ir pasistengiau atsakyti j konkrecius klausimus Apie ka visa tai? Kokia mokymosi
permastymo prasmé veriasi? Kokia esminé Zinia slepiasi? Cia praverté kitas svarbus prie-
sakas — kliautis tik tyrimo medziaga, neieskoti atsakymy mokslinéje literattiroje, nebandyti
per jéga taikyti vienos ar kitos teorijos. Atsakymas turéjo iskilti pats. Tai nutiko ne i§ karto.
I$ pradziy buvo vienas, o paskui kitas fenomeno prasmés variantas. Tada vél praverté Dah-
Iberg patarimas pagalvoti, ar tai, ka laikau fenomenu, tikrai yra tas fenomenas. Kuo jis yra
panasus j kitus, jiems artimas? Ar pasikeisty jo esmé pavadinus kitu vardu? Ar $is vardas
tinka visoms kitoms jo sudedamosioms dalims? Jei taip, vadinasi, fenomeno tikrinis vardas
rastas. Ir i$ tiesy — radosi Zodis, pritraukes visus prie saves ir sudéliojes viskg taip, kad neli-
ko uZmirsta né viena esminé detalé, né vienas prasmés aspektas.

Stebétina, kaip vienas tikslus Zodis gali pritraukti visus kitus, bet fenomenologiniame
tyrime tai yra realybé. Atrastas zodis reiskia atrastg esme, nes ji nei sukuriama, nei sukons-
truojama. Ji yra jsikanijusi paciame fenomene, tik reikia pamatyti. Jai pasirodzius viskas
susidélioja j vietas. Tai nereiskia, kad fenomenas gimsta i§ naujo. Jis lieka toks koks buves.
Gimsta ne jis, o jo prasmé. Reflektyviame fenomenologiniame tyrime svarbu ne tik sekti
nuosekliu analizés keliu, bet ir i$laikyti reikiamg balansg tarp moksliniy nuorody ir laisvo
tyrinéjimo. I8laikyti savarankiskos kontempliacijos lygj, reflektuoti ir visiskai pasikliauti
tyrimo medziaga, nes joje gladi atsakymai.

Fenomeno aprasymas prasideda nuo jo esmés aprasymo. Pradedama nuo jvadinés da-
lies, kurioje glaustai pristatoma atrasta fenomeno esmé¢, o likusiose penkiose aprasomos jos
sudétinés dalys. Jvade atskleidZiamas iSgyventos patirties kelias — nuo patirtos provokacijos
iki dél jos atsiradusiy poky¢iy, 1émusiy nauja supratima, pakitusius pozitrius ir nuostatas,
veiksmus bei elgseng. Jvadiné dalis yra glausta ir abstraktesné nei likusios. Jos tikslas - pri-
statyti bendra, panoraminj vaizda ir pa(si)rengti susipazinimui su fenomeno sudétinémis
dalimis. Jei buty daroma atvirks$¢iai — pirma pristatomos sudétinés dalys, o visumos pa-
veikslas po to, — buty keblu suvokti teksta. Nebuty aisku, kaip atskiros struktarinés dalys
viena su kita susijusios ir kokios esmés dalimi jos yra. Tai svarbu ne tik skaitanc¢iajam, bet
ir ra§anciajam. Toks buidas leidzia geriau apciuopti loginius rysius ir valdyti teksta. RaSoma
esamuoju laiku, nes apraSoma, ,,kas fenomenas yra, o ne ka apie jj saké“ (Dahlberg et al,,
2008, p. 255). Kiekviena sudedamoji dalis aprasoma nuosekliai ir i$samiai, atskleidziant
jvairius prasmeés niuansus. Pradedama nuo trumpo jvado, kuriame aprasoma, kaip ir kokiu
badu randasi viena ar kita prasmé, o toliau smulkiai apraSomi skirtingi prasmiy aspek-
tai, jie iliustruojami tyrimo dalyviy pasisakymais. Atrinkti tie, kurie geriausiai atskleidzia
aprasomajj aspekta, ir tie, kurie atskleidzia kg nors ypatinga ar nepaprasta. Jei cituojamas
tekstas uzima daugiau nei $esias eilutes, jis pateikiamas atskirai nuo aprasymo teksto, jei
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maziau - jterpiamas j bendrg aprasyma. Stengiantis aprasymui suteikti gyvumo ir autentis-
kumo, naudojami ne tik platesni dalyviy pasisakymai, bet ir trumpi posakiai, pavieniai zo-
dziai. Jie nataraliai jkomponuojami j teksta, siekiant nesuardyti bendros teksto struktaros
ir neiskreipti minties. Pavieniai Zodziai ir autentiskos citatos i§skirti pasviru Sriftu.

Fenomenologinis apras§ymas remiasi tik tyrimo medziaga, kuri yra apibendrinta, abstra-
huota ir reflektuota. Jo tikslas — pateikti atrasto fenomeno paveiksla, atskleidziant jvairias jo
puses, prasmiy aspektus, reikémingus niuansus. Pateikti tokj, kokj ,,maté® tyrimo dalyviai
ir kokj atskleidé tyréjas. Todél nesinaudojama jokia teorine medziaga, nesiremiama jokiais
autoriais. Tai padaryta kitoje, interpretacinéje dalyje.

Fenomenologinis apragymas yra sudétinga uzduotis dél keliy priezas¢iy. Pirma, néra
lengva islaikyti balansg tarp konkretumo ir abstraktumo. Aprasymai turi bati tokie, kad
baty aisku, kas yra kas, todél reikia detaliy ir pavyzdziy mintims pagrijsti. Bet kartu jie turi
bati pakankamai abstraktas, kad prasmé nepasimesty smulkmenose. Antra, reikia islaikyti
budrumg ir savistaba. Nepraleisti reiksmingy detaliy, saugotis, kad nepamatytum to, ko i§
tikryjy néra. Todél rasant ne karta buvo grjztama prie originalios medziagos. Tikrinamasi,
ar tai, kas raSoma yra tiesa, ar visos reik§més ir prasmés yra atrastos ir jvardintos. Apra-
$ymas skaitytas ir koreguotas kelis kartus, kol jsitikinta, kad tai, kas parasyta atsispindi
tyrimo dalyviy pasakojimuose.

3.3.6. Tyrimo duomeny interpretacija

Atskleista mokymosi permastymo esmé ir aprasyta jos struktira toli grazu neistraukia
visos tyrimo medziagos esencijos. Analizuojant ir aprasant tyrimo duomenis neapleido
dvejopas jausmas: rodos, visa medziaga panaudota ir visos reik§més atskleistos, bet galima
justi, kad pasakyta buvo kur kas daugiau, nei dabar sugula j tvarkinga schema. Nejmanoma
perteikti pasakojimy emocijy ir kalbiniy niuansy, kurie reiSkinio esmei prideda gyvumo,
sodrumo ir neabejotino tikrumo. Nejmanoma perteikti viso konteksto, kuriame patiria-
mi iSgyvenimai, prieSistoriy ir $alutiniy temy, kurios yra reik§minga tiriamojo reiskinio
aplinkos dalis. Ypatinga atmosfera, vyravusi pokalbiy metu, taip pat lieka tarsi uz borto. Pa-
kartotinis kadaise vykusiy jvykiy i$gyvenimas, atgalinis dziaugsmas, susijaudinimas lieka
jkanytas tik jj patyrusiyjy ir tyréjos pojuciuose, bet ne sio darbo puslapiuose. ,,Rasymas ir
nutolina nuo gyvenamo pasaulio, ir prie jo priartina. RaSymas sukuria distancija tarp masy
ir i§gyventos patirties, taciau tokiu badu leidzia atrasti egzistencines patirties struktiiras.
Rasymas sukuria distancijg tarp masy ir pasaulio, kuriame subjektyvios kasdienés patirtys
tampa musy reflektyvaus suvokimo objektu® (Van Manen, 1989, p. 239).

Distancijg jveikti i§ dalies padeda duomeny interpretacija, leidzianti patyrinéti tam ti-
krus radiniy aspektus, atkleisti fenomeno niuansus, i§ryskinti priestaravimus. Taciau tai
daroma konkrecios pasirinktos teorijos rémuose. Reflektyvus fenomenologinis tyrimas
duomeny interpretacija traktuoja kaip radiniy abstrahavima ir / ar tolesnj filosofinj tyri-
néjimg. | atrasty reiskinio esmés struktirg Zvelgiama pasirinkto filosofinio teksto, teori-
jos ar sampratos Sviesoje (Linderberg et al., 2016). Paprastai remiamasi fenomenologine
filosofija ir tekstais, tac¢iau galima leisti diskutuoti ir skirtingoms teorijoms, sampratoms,
autoriams, jei tai padeda i$ryskinti tam tikrg radiniy aspekta. Kad ir koks baty pasirinktas
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budas, rekomenduojama laikytis ty paciy atvirumo, pazabojimo ir reflektyvumo principy.
Interpretuoti laisvai, bet pernelyg nenutolti nuo esminés reikinio struktiros, gretinti skir-
tingas sampratas, bet pagrjsti tokj sprendimg. Pasirinkti, kokiu keliu eiti, padeda pac¢iam
sau i8kelti klausimai. Kas galéty geriau paaiskinti atrasto reiskinio esme? Kokios struktaros
elementai liko nepakankamai atskleisti ir kaip juos buty galima atskleisti? Kokj rei$kinj
reikty pasiaigkinti? Koks filosofas ir / ar teorija padéty i$ryskinti konkrety radiniy aspekta?
(Dahlberg et al., 2008; Linderberg et al., 2016).

Atlikus duomeny analize ir pateikus jos aprasyma, buvo sudarytas galimy interpreta-
cijos varianty sarasas. Tyrimo duomenys atskleidé jdomias kontraversijas: ,,mokytis daug,
bet nesuprasti®, ,kruopsc¢iai mokytis, bet nemokéti®, ,atsiminti, bet nesuprasti, ,,mazai
mokytis, bet iSmanyti, ,neskubéti, bet suspéti®, ,,siekti pazinti kita, bet paZinti save“. Kon-
traversijos ir paradoksai yra natarali fenomenologinés filosofijos, o kartu ir kasdienio gy-
venimo dalis, todél buvo galima jas interpretuoti pasirinkus egzistencines baties, tapsmo,
laiko, erdvés, santykio kategorijas. Tyrimo medzZiagoje taip pat labai ryskus budinimo ele-
mentas, todél buvo galima rinktis aptarti $ig sampratg Greene (1977) ,,budinimo ir budri-
nimo“ pedagogikos $viesoje. Taip pat svarstyta galimybé gilintis j tokias temas kaip, pavyz-
dZiui, zinojimo ir nezinojimo pripazinimas, laisvé nezinoti ir neapibréztumo laisvé. Ta¢iau
galiausiai nuspresta grjzti prie reiskinio esmés branduolio - permastyti mokymasi - tai
atrasti — ir pasiaiSkinti, kaip atradimas interpretuojamas pedagogikoje. Apsispresti padéjo
ne tik konsultacijos su prof. K. Dahlberg (konsultacijy uzrasai, 2015 m. spalis-gruodis,
2016 m. sausis), bet ir placiai pedagogikoje vartojama ,atradimo” savoka. Gerai zinoma
»mokymosi atrandant“ (angl. discovery learning) arba ,mokymosi per atradimus® (angl.
learning through discovery) koncepcija, aiskiai iSreik$ta patyriminio, konstruktyvistinio ug-
dymo teorijose. ,Mokytis - tai atrasti“ samprata, paremta susiliejan¢io ugdymo principais
(Grendstad, 1996) yra labai artima fenomenologinei ir randa atgarsj $io tyrimo medziago-
je. Todél nebuvo galima ignoruoti to, kas jau yra atrasta, o kartu tai pasirodé puiki galimy-
bé i8ryskinti, kaip atradimus traktuoja tyrimo dalyviai, kuo ypatingas atradimo procesas.
Diskusinéje dalyje i$rySkinamos atradimo supratimg papildanéios sampratos - ,atrasti
nauja“, ,atrasti i§ naujo’, o taip pat ir atradimo procesui svarbios kitos sgvokos, kurios ne-
buvo pakankamai i$plétotos ir paaiskintos kitose dalyse.

Fenomenologiné filosofija ir susiliejancio ugdymo principai padeda giliau pazvelgti j tai,
kas jau aprasyta, ir dar kartg atkreipia démesj j esminius reiskinio ,,permastyti mokymasi - tai
atrasti aspektus. Tai daroma pasitelkiant mokslininky, tyrimo dalyviy ir $io darbo autorés
jzvalgas.

3.4. Tyrimo kokybés uztikrinimas, apribojimai ir etiniai aspektai

Tradiciné objektyvumo ir validumo samprata siejama su tyrinéjamo objekto ir radiniy
pastovumu ir nekintamumu, nepaisant skirtingy tyrimo konteksty (Polkinghorne, 1986;
Creswell, 2009). Taciau toks pozitris netinka tyrinéjant Zmogiskosios patirties reiskinius,
kurie visuomet yra individualts ir kontekstualas, todél nei$vengiamai kintantys. ,,Fenome-
nologinio tyrimo validumas pasireiskia jzvalgy originalumu ir interpretacijos pagristumu®
(Van Manen, 2014, p. 348), o objektyvumas - radiniy pagrindimu tyrimo duomenimis,
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aptiktais konkre¢iame kontekste. Dahlberg (Dahlberg et al., 2008) objektyvuma ir validu-
ma aptaria drauge, i$skirdama tokius pagrindinius jy aspektus: rei$kinio tyrinéjima grieztai
apibréztame kontekste; iSankstiniy nuostaty ir sampraty kontroliavima; naujy ar netikéty
reiskinio sampraty atskleidimg i§samiai jj aprasant ir visapusiskai interpretuojant. Sie as-
pektai yra neatsiejamai susij¢ su jau minétais reflektyvaus fenomenologinio tyrimo prin-
cipais - atvirumu tyrinéjamam reiskiniui, i$ankstiniy nuostaty ir per ankstyvo supratimo
pazabojimu bei refleksija. Kad juos jgyvendinty, tyréjui turi nestigti saziningumo, kruops-
tumo, kritinés savirefleksijos, gebéjimo atsispirti kity perSamai nuomonei ir mokéjimo
tinkamai jg jvertinti. Todél labai svarbu, kad tyrimo aprasyme atsispindéty tyréjo sampro-
tavimai, prieStaravimai ir abejonés, prasmiy ieskojimo ir atradimo kelias. Atskleisdamas
fenomeno reik§me ir esme, tyréjas deklaruoja tai, ko tikéjosi tyrimo pradzioje, ir pranesa,
ka atrado jo pabaigoje: kokios i$ankstinés nuostatos buvo paneigtos, kokios turimos Zinios
papildytos, ka suprato naujai (Gadamer, 1975). Nuodugniai aprasyti fenomeng - reigkia
atskleisti visas jmanomas reik§mes. Teiginiai turi buti logiski, pagrjsti ir iliustruoti empiri-
niais duomenimis. Tyrime negali bati prie$taravimy ar neaiSkumy, suteikianciy galimybe
radiniais abejoti, todél visos tarpinés ir galutinés rei$kinio interpretacijos bei apragymai
turi buti kritiskai jvertinami. To, kas neatitinka tikroveés, ja i$kraipo ar suteikia perteklinés
prasmés, atsisakoma.

Reflektyvaus fenomenologinio tyrimo kokybé siejama ne tik su objektyvumu, validu-
mu, bet ir su generalizavimu, t. y. apibendrintomis i$vadomis ir jZvalgomis, kaip galima
bity pasinaudoti tyrimo rezultatais, kur link galéty vesti tolesni tyrinéjimai.

Objektyvumas, validumas ir generalizavimas yra laikomi trimis mokslinés tiesos kriteri-
jais. Taciau tiesa suprantama ne kaip nepajudinama, nekintama, neutrali, o atvirks¢iai — kaip
tai, kas jautru konkre¢iam kontekste, kas atvira tyrinégjamam reiskiniui, kas subjektyviai ap-
mastyta ir pagrista, kas kity atpazjstama. Dahlberg teigimu (Dahlberg et al., 2008), tyrima ga-
lima vadinti moksliniu, jeigu jis turi tvirta ontologinj ir epistemologinj pagrinda, jeigu tyréjas
laikosi esminiy konkrecios metodologijos principy.

Sis tyrimas yra paremtas fenomenologine filosofija ir metodologija. Pagrindiniais jos
principais - atvirumu, pazabojimu, refleksija ir savirefleksija — vadovautasi viso tyrimo
proceso metu. Atvirumo israiska Siame tyrime galima laikyti kelis dalykus. Pirma, atviru-
mas tyrimo klausimui: j tyrimg eita kaip i nauja patyrimo lauka, tikintis suzinoti ir atrasti
daugiau, suprasti giliau. Atsakymo j klausima neZinojau iki pat tyrimo pabaigos. Antra, i§-
saugotas sgziningumas savo pacios ir viso tyrimo atzvilgiu: visos abejonés, klydimai, svars-
tymai yra aikiai deklaruoti. Trecia, visi duomenys buvo kruops$¢iai pacios rinkti, $ifruoti,
analizuoti ir aprasyti. Ketvirta, visi duomenys buvo vienodai traktuojami, visais pasinau-
dota, nieko neatmeciau dél subjektyviy prieZasciy. Penkta, nuosekliai sekta tyrimo objektu:
¢jau ten, kur jis vedé, per visa procesa stengiausi objekto nepamesti i$ akiy.

Neturéta ir ypatingy i$ankstiniy nuostaty tyrimo pradzioje. Tai sieju su pasirinktu ty-
rimo objektu ir klausimu - nei vienas, nei kitas neapribojo, nekausté turima profesiné pa-
tirtis. Kadangi tyrimo laukas buvo naujas, nei$bandytas, neturéjau ir ketinimy pasitikrinti
mokslinés praktikos ar konkrecios teorijos. Tyrimg pradéjau vedama susidoméjimo ir pa-
siryZimo patirti nuostabg. Vienintelé nuostata, kurios tvirtai laikiausi ir tyrimo pradzioje,
ir jo metu, yra epistemologinés prigimties: tikéjau, kad tai, kaip patys besimokantieji patiria
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mokymasi, yra ne mazesné tiesa nei tai, kg apie mokymasi kalba mokslininkai ar teigia
$vietimo politikos dokumentai. Ir tai nereiskia supriesinimo. Tyrimg pradéjau turédama
savo supratima, ka reiSkia permastyti mokymasi, jis rémeési ne moksline literatira, bet as-
menine patirtimi. Bet tai nebuvo kliuvinys, grei¢iau pagalba. Neturédama tokios patirties,
nebuciau galéjusi susikurti intencionalaus santykio su tyrinéjamu fenomenu. Batent dél
tokio santykio viso tyrimo metu gebéjau islaikyti savistabg ir savikontrole. Asmeniné pa-
tirtis padéjo suvokti klausimo svarbg ir likti jautriai tyrimo objektui. Pazaboti reikéjo ne
nuostatas ar Zinias, bet nekantruma: per didelj ir per greita troskima tyrimo medziagoje
pamatyti tai, kas dar ne visai ry$ku, per ankstyva dziaugsma jZvelgiant tariamas prasmes,
kylancig pagunda suteikti reiskiniui daugiau reik$més, nei jos akivaizdziai matosi tyrimo
medziagoje. Nuo pernelyg skuboty ir nepamatuoty sprendimy gelbéjo nesékmingi bandy-
mai - nesiklijuojancios struktirinés fenomeno dalys, seklis aprasymai, tarsi pro pirstus
i$slystanti fenomeno esmé. Be abejo, padéjo ir mano polinkis kelti klausimus ir abejoti.

Neradus atsakymy i savo keliamus klausimus, prislégus nebepakeliamoms abejonéms,
i8drjsta kreiptis profesionalios pagalbos. Patyrusiy mokslininky patarimai padéjo neis-
krypti i§ pasirinkto metodologinio kelio, patvirtinti arba paneigti savo abejones, atrasti
tai, kas pateikiame $iame darbe. Viso tyrimo metu buvo vedami uzrasai, reflektuojama ne
tik tyrimo medZiaga, bet ir visas procesas. Siais uZrasais pasinaudota ir disertaciniame ty-
rime. Tyrimo duomeny aprasymu dalytasi su metodikos autore. Jos nuomone, aprasymas
yra pagristas ir prasmingas. Kity grjZtamasis rySys patvirtina, kad apra§omas fenomenas
yra atpazjstamas ir suprantamas. Tai nereiskia universalumo, bet ai$ku, kad fenomenas
yra atpazjstamas konkre¢iame kontekste. Tyrimo radiniai atsispindi ir visuminio ugdymo
idéjose, tai leidzia juos aktualizuoti Siuolaikiniame edukologiniame kontekste — pasidalyti
mobkslinémis jZvalgomis, teikti siilymus tolimesniems tyrimams, atnaujinant studijy pro-
gramas ir tobulinant studijy procesa.

Tyrimo apribojimai sietini su ribota metodologine patirtimi ir su lingvistiniais aspek-
tais. Tiek viena, tiek kita yra objektyviai pagrindziama ir suprantama. Fenomenologiniai
tyrimai yra gana naujas reiSkinys misy edukologijos moksle. Apgintos tik kelios fenome-
nologinés ar fenomenologinio pobudzio disertacijos (Bubnys, 2009; Gar$ve, 2013; Vens-
lovaité, 2013; Batuchina, 2015; Kolbergyté, 2016; Oleskeviciené-Valtnaité, 2016). Reikia
pripazinti, jog, nepaisant turéty galimybiy skaityti fenomenologine literattira, mokytis i§
tyrimy metodiky autoriy, patyrusiy profesionaly, disertacijos rasymas yra tik kelias j feno-
menologinio tyrimo pazinima.

Lingvistinis apribojimas turi du aspektus. Pirmas susijes su mokslinés literataros ver-
timais. Klasikiniai fenomenologiniai darbai para$yti vokieciy ir pranctzy kalbomis. Ver-
timai i angly ar lietuviy kalbas iki galo neatskleidZia visy prasminiy aspekty. Tas pats ir
su vertimu i$ angly j lietuviy kalba. Pavyzdziui, reflective lifeworld research pazodziui ver-
¢iamas ,reflektyvus gyvenamo pasaulio tyrimas® Lietuviy kalba tai skamba griozdiskai
ir nesuprantamai. Todél tenka nusiZengti tikslumui ir pateikti sklandesnj variantg - ,ref-
lektyvus fenomenologinis tyrimas® Toks vertimas yra suderintas su metodikos autore ir
jos aprobuotas. Kitas lingvistinis aspektas yra susijes su i$gyventos patirties perdavimu ir
perteikimu. Zodis sudaro keleriopas Kkliiitis. Pirmoji kliiitis patiriama tuomet, kai tyrimo
dalyviai verbalizuoja savo patirtis. Antroji — kai tyréjas verbalizuotas patirtis dar kartg ver-
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balizuoja. Kartais prasmé jsigyvena ZodZiuose ir pasiduoda perteikimui, o kartais i$skysta
ir pranyksta. Ir $iame tyrime dalis prasmés liko Sesélyje. Tekstas pasako ne viska, kg zinome
ir kg norime pasakyti (Van Manen, 1989), dalis prasmés lieka pasislépusi ZodZiuose.

Etiniai tyrimo aspektai susisije su pagarba tyrimo dalyviams ir tinkamu naudojimusi
mokslinés literatiros $altiniais. Tyrimo pradzioje visi dalyviai buvo supazindinti su tyrimo
tikslu ir medziagos panaudojimu. Buvo skirtas laikas pagalvoti ir apsispresti dél dalyvavi-
mo tyrime, suteikta galimybé apsigalvojus i$ jo pasitraukti (Silverman, 2005). Sutikimas
dalyvauti tyrime yra patvirtintas rastu. Tyrimo metu buvo laikomasi atidumo ir pagarbos
dalyviy patirciai, sudaromos galimybés laisvai ir nevarzomai i$sakyti savo mintis, reiksti
emocijas ir jausmus ar nuo jy susilaikyti (Smith, Flower & Larkin, 2009). Kiekvienas daly-
vis suprato savo patyrimo verte ir reik§minguma atliekamam tyrimui, todél pokalbiui skyré
pakankamai laiko ir démesio. Tyréjos ir tyrimo dalyviy bendravima galima apibadinti kaip
betarpiska, nuosirdy, bet neperzengiantj profesionalios etikos riby, empatiska, neturintj
iSankstiniy nuostaty (Bitinas, Rupsiené ir Zydzitinaité, 2008; Moustakas, 1994). Tyrimo
dalyviy refleksijos buvo kruopsciai fiksuojamos, nepraleidziant nei kalbiniy, nei emociniy,
nei neverbaliniy niuansy. Sentimentalumo, perdéto emocingumo, su(si)reikéminimo, ba-
dingo refleksyviems pasakojimams (Etherington, 2004), i§vengta kontroliuojant pokalbio
eiga - nuolatos grjztant prie klausimo, sekant pasakojimg, uzduodant papildomus, patiks-
linancius klausimus. Su visais tyrimo dalyviais buvo uzmegzti pasitikéjimu gristi santykiai,
tokie jie i8liko viso tyrimo metu.

Atliekant tyrima buvo imamasi visy tyrimo etika ir dalyviy sauguma uztikrinanciy prie-
moniy. Tyrimo dalyviy vardai neminimi, kiekvienam i§ jy suteiktas slapyvardis. Tyrimo
medziagoje neminimi nei universitety pavadinimai, nei ir kity asmeny - déstytojy, prakti-
kos vadovy, studenty - vardai.

Siame tyrime taikyti etiniai principai atitinka paminétus Amerikos $vietimo tyrimy aso-
ciacijos etikos kodekse (2011): tyréjo kompetencija, profesiné, moksliné ir socialiné atsako-
mybé; pagarba zmogaus teiséms, orumui ir skirtybéms; neplagijavimas, nefalsifikavimas,
interesy konflikty vengimas. Darbe paminéti visi autoriai ir literatiros $altiniai, kuriais
naudotasi. Paminéti ir visi mokslininkai, savo jzvalgomis ir konsultacijomis reik$§mingai
prisidéje prie $io darbo. Moksliné literatiira cituojama ir $altiniai pateikimi remiantis Ame-
rikos Psichology Asociacijos (APA) reiklavimais (2010, 6 red.).
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4. RADINIAI

Siame skyriuje atsakoma i tyrimo klausima, ka reiskia permastyti mokymasi. Atsaky-
mas i$plaukia i$ tyrimo medziagos ir yra iSgrynintas reflektyvaus fenomenologinio tyrimo
badu. Pirmojoje, jvadinéje, dalyje trumpai pristatomas tyrimo kontekstas, provokacijos
sampratos, i§gyventos patirties kelias, atrasta fenomeno esmé, jvardijamos jos struktirinés
dalys. Toliau kiekviena i$ jy apraSoma detaliai, atskleidziant pagrindinius, esmingiausius
aspektus. Apra§ymas remiasi i$imtinai tyrimo medziaga, kuri yra apibendrinta, abstrahuo-
ta ir reflektuota.

4.1. Kelias nuo provokacijos link atradimo

Bakalauro studijy metu patirta minties provokacija tyrimo dalyviai atsimena kaip is-
orinj stimulg, paskatg, spyrj, iSjudinimg, supurtymg permastyti mokymasi. Provokacija
inspiruoja egzistuojan¢io mastymo pokytj, kuris jvardijamas, kaip senos minties basenos
keitimas nauja. Sena biisena pasizymi minties latentiskumu ir svetimumu. Latenti$kumas
apibidinamas kaip negebéjimas jvardinti to, kas jau¢iama esant svarbu; kaip pokycio po-
reikis, nezinant, kaip jj inicijuoti. Latentine biiseng tyrimo dalyviai apibaidina kaip diskom-
fortiska, klampia, nerimastinga. Badami tokios blisenos studentai jaucia jtampa. Ji randasi
esamos ir trok$tamos situacijos sankirtoje. Esama situacija netenkina, o trokStama néra dar
iki galo suvokta ir verbalizuota. Svetimumas aiskinamas kaip poreikio keisti mastyma ne-
jutimas ir nebuvimas. Studentai teigia, kad iki patirtos provokacijos nebtta net uzuominy,
slapty minciy apie kazko visigkai kito ir naujo poreikj. Jie buvo pasinére j ruting — kasdie-
nes veiklas, jprasta gyvenima, nezinojo ir net nesvajojo apie kitokias galimybes. Kadangi
neraminancios mintys buvo svetimos, studentai nepatyré netikrumo, neisgyveno abejoniy
ir diskomforto.

Provokacija pasireiskia keista, kirbancia ir nerima kelian¢ia mintimi, kuri privercia
galvos sraigtelius suktis greic¢iau. Visai netikétai, lyg atsibudus i§ miego, snaudulio ar rys-
kiau pasvietus saulei, paaiskéja tai, kas gludéjo giliai pasislépe, pasimato, kas buvo sesélyje.
Provokacija istinka netikétai - tiek vienumoje, tiek draugijoje. Badami vieni, provokacija
studentai patiria tylomis — Zvelgdami pro langg ar skaitydami knygg svetimame mieste,
atlikdami uzduotj ar ruosdamiesi egzaminui savo Salies universitete. Banant su kitais -
déstytojais, praktikos vadovais, draugais, bendramoksliais, — provokacija ateina balsiai.
Dazniausiai ji pasireiskia vyresniojo ir labiau patyrusiojo balsu. Déstytojas ar praktikos
vadovas i§provokuoja kitokj mastyma netikétomis uzduotimis, originaliomis mokymo(-si)
strategijomis, reik§Smingu zodziu, i§ véziy iSmusanciu klausimu, pasitikéjimu ir pagarba,
pademonstruotu lygiavertisku santykiu. Studentai staiga atranda, kad jmanomi visigkai ki-
tokie pozidriai, santykiai, mokymosi biidai, supratimas ir veiksmas.

Aktyvus mastymo procesas vyksta nepaisant to, ar studentai patiria provokacija vienu-
moje, ar bidami su kitais. Abiem atvejais mastymas néra begarsis — mintys yra aiskios ir
skambancios. Ir banant vienumoje, ir su kitais vyksta aktyvus pokalbis su savimi. Bet pir-
muoju atveju vidinis dialogas yra intensyvesnis. Studentai nepaliaujamai saves klausinéja:
»kas a$ esu kaip besimokantysis?*; , koks a$ esu studentas?“; ,,kaip tai, kg darau universitete,
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integruojasi j mano vidinj pasaulj, siejasi su mano pomeégiais ir kitomis veiklomis?“ Perei-
namoje busenoje i senos j naujg, studentai jauciasi sutrike. Mintys biina painios, su tam
tikra dramatiska gaida. Antruoju atveju, kai banama su kitais, taip pat vyksta ego ir alter
ego dialogas. Ego kvestionuoja naujg patirtj - reiskia abejone dél to, kas juntama, matoma,
iSgyvenama. Alter ego kviecia nesiprieSinti, nei$sigasti ir ja priimti. Vidinis dialogas taip
pat yra aktyvus, bet ne toks intensyvus ir dramatigkas kaip pirmuoju atveju. Studentai jau-
¢iasi labiau nustebe, nei pasimete. Nuostaba susijusi su saves paciy, mokymosi, déstytojy ir
bendramoksliy, akademinés bendruomenés pamatymu naujoje $viesoje.

Vidinio pokalbio su savimi metu jvyksta peréjimas i$ latentinés basenos i nauja - aiskia
ir akivaizdzig. Pereinant patiriamas virsmas, liizis — anks¢iau buvusig svetimg ir nepazjs-
tama buseng priimant kaip naujg ir artimg. Vykstant i§provokuotam dialogui studentai
pamato bei jvertina senos ir naujos buseny skirtumus. Jie i§gyvena palengvéjima, suvoke
savo nesékmiy prieZastis, patiria dziaugsma suprasti, bendrumo su kitais jausmg. Patyre
povokacija, jie yra ir tie patys, ir kartu kitokie. Tie patys, nes nesikeicia nei jy studentiskas
statusas, nei amzius, niekur nedingsta ir turima patirtis. Kitokie, nes patiria reik§mingus
vidinius pokyc¢ius. Studentai jauciasi geriau zinantys ir suprantantys, tvirtesni ir paauge,
brandesni ir pasiryze priimti naujus i§$tkius.

Naujoji biisena - tai iSprovokuoto mokymosi permastymo iSdava. Tyrimo duomenys ja
leidzia jvardinti kaip dvejopo pobudzio atradimag. Tai atradimas to, kas buvo jau $alia, tik
nematoma, paslépta, uzdengta, ir atradimas to, ko iki tol nebuvo. Pirmuoju atveju studentai
pamato tuos dalykus, kurie buvo $esélyje, paslépti samonés kerteléje. Jie tarsi pasako: ,,$tai,
as to ir troskau®, ,,a$ taip ir maniau ,to ir siekiau® Jie jauciasi lyg atrade turéta, bet kadai-
se pamesta paslapc¢iy skrynelés rakta. Antruoju atveju atrandami iki tol buve nezinomi
ir nenuspéjami dalykai. Studentai susiduria su visi$kai jiems naujomis patirtimis, kurias
greitai priima ir integruoja kaip savas. Jie atranda, kad ,,butent taip turi bati bendraujama®
»tokiu budu iSmokstama® ,,¢ia glidi mokymosi prasmé*. Atranda visi$kai naujus jausmus,
mintis, santykius. Jie jauciasi lyg atskleide paslaptj, kuri palengvina ir praskaidrina jy gy-
venimus. Abiem atvejais tai yra naujo atradimas, kai atrasdami nauja reik§me studentai
atranda patys save ir kitus. Nustatyti, kur baigiasi saves ir kur prasideda kito atradimas,
néra jmanoma, nes saves ir kito atradimas randasi intencionaliame santykyje akademinio
gyvenimo kontekste.

Taigi, permastyti mokymasi reiSkia netikétai atrasti kazka naujo. Tokia yra reigkinio
iSgyvenimo esmé. Ja sudaro penkios struktirinés dalys — penki atradimai: vidiniy galiy,
kelio j supratimg, akademinés bendrystés, kelio | profesinj tapatumg, mokymosi prasmés
(zr. 1 pav.).
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1 pav. Tiriamojo reiskinio esmé ir reikSmiy visuma

Visos $ios dalys yra lygiavertés, jos sudaro reiskinio iSgyvenimo visuma, todél ribos tarp
ju yra salyginés ir pralaidzios. Reiskinio reik§més siejasi tarpusavyje, saveikauja ir sudaro
jo branduolj, jvardijama atradimu.

Mokymosi permastymas kaip netikétas atradimas detaliau atskleidziamas aprasant atskiras
struktarines dalis — atradimus, i$ryskinant jy atsiradimo momenta, aplinka, procesa bei reiksme.

4.2. Vidiniy galiy atradimas

Vidiniy galiy atradimg inspiruoja netikétai patirta sékmé arba nesékmé. Sékmé daz-
niausiai aplanko, kai savimi abejojama ar nepasitikima, o saves matymas yra ribojamas
kity vertinimy ar ankstesniy nesékmiy. Nesékmé istinka pernelyg pasitikint savimi, per-
vertinant turimas Zinias ir supratima, uzsiimant kitais darbais ar veiklomis ir negalvojant
apie mokymasi. Patirta sékmé skatina nenuvertinti saves, pasitikéti, o nesékmé veda link
ryzto, skatina imtis atsakomybés. Abiem atvejais savo paties galiy pamatymas yra netikétas
ir sutinkamas sumisusiais, prie$taringais jausmais — nusivylimu ir pasiryzimu, dziaugsmu,
nustebimu ar atsargumu. Studentai iSgyvena ir atranda galig nebijoti bei i8drjsti; savaran-
kigkai tyrinéti ir ieSkoti; savarankiskai ir giliai mastyti, imtis atsakomybeés.

Galia nebijoti ir iSdrjsti reiskiasi kaip jvertinimo baimés ir nezinojimo pripazinimo jvei-
kimas. Jvertinimo baimé jveikiama dél atpalaiduojancios, drasinancios ir palaikan¢ios moky-
mosi aplinkos, déstytojo demonstruojamo kolegisko ir lygiavertisko santykio, kitokios — ne j
galutinj rezultatg, bet j individualig pazangg ir savarankiska mastyma nukreiptos - vertinimo
sistemos. Galia nebijoti i$vaduoja i$ anksciau susiformavusiy vaizdiniy apie mokymosi jverti-
nima kaip asmens pazenklinima: geras — blogas, gebantis — negebantis. Mokymosi jvertinimas
suprantamas ne kaip galutinis nuosprendis ar grieztas mokymosi galimybiy riby apibréZimas,
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o kaip saves pasitikrinimas ir asmeninio augimo gairiy nubrézimas. Galia nebijoti reiskiasi ap-
leidZiant jprastas gynybines pozicijas — pasirengima teisintis ir jrodinéti keicia aiSkinimasis ir
diskutavimas, o viding jtampg ir nerima keicia atsipalaidavimas ir nusiraminimas. Toks poky-
tis jvyksta atliekant netradicines uzduotis, pristatant savarankiskus darbus, laikant egzaminus.
Pajautus déstytojo palaikyma, geranoriskuma, suvokiama, kad asmeninés mokymosi galios
demonstruojamos ne ginantis ar prie$taraujant, bet kalbantis, ai$kinantis, pasakojant.

Galia i8drjsti — reiSkia gebéti iSdéstyti savo nuomone, kad ir netvirty. Pasisakyti nugalint
baime apsikvailinti, kazkg ne tg pasakyti. Situacija kei¢ia keli padrasinantys ZodZiai - gerai pa-
sakei, jdomiai iSsireiskei, teisingai iSmgstei. Galia nebijoti ir i§drjsti taip pat reiskiasi studenty
gebéjimu priimti déstytojo siilomas, iki tol nepazintas Zaidimo taisykles — iSankstinj priesiska
nusiteikima jy atzvilgiu keisti { susidoméjima (nu, paziarékim, pazinrékim, kaip Cia toliau vyks),
o uzduoties neapibréztuma priimti kaip i88tkj (reikia nesibaiminti, nes jie [déstytojai] irgi turi
sistemg). Drasa reiskiasi ir netikétu pasiryzimu keisti darbo tema - i§ patogios, aiSkios, papras-
tos | komplikuotg, mazai tyrinéta. Toks pasiryzimas lyg nusvitimas randasi patyrus mokymosi
palaikyma, paskatinimg ir i$gyvenus iki tol nepatirtg nuo$irdy susidoméjima studijomis.

Patyrus atvirg, kolegiska ir palaikantj déstytojy bei praktikos vadovy santykj, issilaisvi-
nama i§ dar vieny varzty — baimés ir gédos pripazinti savo nezinojima. Tai reiskia i§drjsima
neapsimetinéti, kad tai, kas nesuprantama, yra aisku, kad tai, ko klausiama, yra zinoma.

I$ pradziy buvo tokia baimé. <...> Jis [praktikos vadovas] sakydavo: ,,Tu tikriausiai Zinai.“
Tai, kad nezinojau, tai buvo toks dviprasmis jausmas. IS vienos pusés, jeigu jis taip sako, lyg ir
turéciau zinot, bet is kitos - as to niekada nesimokiau. <....> IS pradZiy save pagavau, kad jmu-
Siau tokj, kad tik linksédavau galvg ir ,Zinodavau®. Po to as jau supratau, kad tas ,tikriausiai
tu zinai“ didéja. NeZinia didéja didéja... Ir tada galiausiai <...> a$ jam pasakiau: ,Zinot, Sito
tikrai nezinau, nesimokém, nezinau.“ O jis ir vél: ,,Tu tikriausiai Zinai.“ Tada duodu klausimus,
arba kad suprasciau, kad Zinau, arba kad suprasciau, jog neZinau. Man tai nezinojimas yra... ir
dabar néra kazkokia... Na gerai, jeigu turiu dabar tikrai Zinoti savo darbo srity - gilinuosi j da-
lykus. Dél to, kad géda, kad turiu Zinoti. Bet kai kuriy dalyky, kur Zino kitos srities specialistai,
nezinai, nes negali biit visaZinis. Tai as ir savo darbe natiiraliai pasakau: ,Sivo metu to neZinau,
galiu pasigilinti. [Mantas]

Nezinios jausmas yra dvilypis, nes manoma, kad tai, ko mokomasi, kas studijuojama,
turi bati Zinoma, todél patiriama géda, sumisimas, nejaukumas. Antra vertus, suvokia-
ma, jog Zinios yra kintamos ir jgyjamos nuolatinio mokymosi procese, kuris niekada néra
baigtinis. Sie jausmai varZosi tarpusavyje, sukeldami vidine sumaistj, dviveidiskumo isgy-
venima. Situacija kei¢iasi pasiekus toks diskomforto laipsnj, kai apsimetinéjimas tampa
nebetoleruojamas. ,,Zinojimo“ burbulas sprogsta, i§laisvindamas nezinojimg ir tuo paciu
atverdamas erdves tikroms Zinioms. Nors prisipazinimo momentas, rodytysi, ateina spon-
tani$kai, jis jau bana subrandintas ilga laikg iSgyvenant nejaukuma, dviprasmiskus jaus-
mus. Pripazinus nezinant, iSmokstama kelti klausimus, kad baty i$siaiskinta, kas i$ tiesy
zinoma, kas ne, ka galima ir ko negalima suzinoti. NeZinojimas priimamas kaip visg gy-
venimg trunkanc¢io mokymosi ir saves tobulinimo variklis. Jis, prieingai nei apsimestinis
zinojimas, yra komfortiskas jausmas - atviras, saziningas, nuosirdus.
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Nezinojimo supratimas kaip nataralios basenos randasi ir kitu badu - stebint déstytojus,
konkrecios profesinés srities specialistus, besigilinan¢ius j siaura profesine srit] ir leidZiancius
sau nezinoti kity sri¢iy. Jy ramus sambivis su neZinojimu tampa pavyzdziu, kaip svarbu issi-
gryninti savo interesy sritis ir gilintis j jas, kaip gera atrasti savo pasaukimg ir nesistengti visko
aprépti. Stebéjimas pamazu tirpdo baikstumg prisipazinti nezinant. Nezinojimo kaip aiskaus
minuso, atimancio asmens verte, samprata pamazu keicia suvokimas, jog negali visur biiti to-
bulas. Kasdienis déstytojy pavyzdys drasina pasakyti: as neZinau, bet pasidomesiu; prasyti:
nezinau, kur rasti; gal jiis man galit parekomenduoti, kur informacijg rasti.

Ivykus mastymo pokyc¢iui, nezinojimas daugiau nebeatima Zemés po kojomis, o islais-
vina ir moko tvirtumo pripazinti savo zinojimo ribas. Pripazinus nezinojima ateina ra-
mybé, atverianti mastyma, leidzianti nuosekliai, tikslingai gilintis j studijuojamus dalykus,
suteikianti galig nuspresti, kas konkreciu atveju yra svarbu Zinoti, o kas — ne. NeZinojimo
pripazinimas priartina prie savo tikrojo ,as"

Galia savarankiskai tyrinéti ir ieSkoti atrandama dviem atvejais: patyrus sisteminga désty-
tojo palaikyma, pagarba, suteiktg laisve veikti ir per netikétus mastyma atveriancius klausimus.

Pirmuoju atveju galia tyrinéti atsiveria aktyviai eksperimentuojant, ie$kant naujy sprendi-
muy, i$gyvenant kirybinj mokymosi procesg — projektuojant nama, rasant bakalauro darba,
atliekant tiriamojo pobudzio uzduotj, ver¢iant knyga. Tyrinéjimas ir ie$kojimas susijes su
tam tikra rizika. I$ vienos pusés, dél to, kad tai dar nepatirta. I$ kitos pusés, dél to, kad néra
aiSkiai apibrézto laukiamo rezultato. Reikia tiesiog pradeét kazkg daryti, nebijoti bandyti, per
daug ilgai negalvoti, nes, jeigu tu galvosi ilgai, kaip tu nori padaryt, <...> tai gali biti visiskai
nesékminga, <...> geriau iskart pabandyt ir padaryt, ir tada kitas Zingsnis - pagalvot, kas i$ to
iSeina. Rizikos jausma atperka atsirades susidoméjimas, jsitraukimas ir kitokio saves pajau-
timas - galincio susitelkti ties uzduotimi, sédéti valandy valandas, krapstytis. ISgyvenamas
karybinis procesas apibtidinamas kaip gyvenimas storame vakuume, uzsidarius nuo realaus
pasaulio, mokantis maksimalaus susitelkimo, pasidavimo karybinio proceso tékmei. Studen-
tai ne tik atranda naujas savo savybes, bet ir i$gyvena lig tol nepatirtus jausmus — mokymosi
proceso ir atradimo dZiaugsma, smagumqg mokytis, norg tyrinéti, ieskoti.

Savarankisko tyrinéjimo galia atsikleidzia atliekant originalig tiriamojo pobudzio uz-
duotj ir sulaukiant netikéto pagarbaus déstytojo démesio. Uzduoties originalumas reiskia-
si atvirais klausimais, iki galo neityrinétomis problemomis, sudétingu tyrinéjimo lauku.
Déstytojo pagarbus démesys pasireiskia atidziu Zvilgsniu, jis negaili laiko ir jégy gilintis j
studento darbg. Pagarba, grista aukstais moralés standartais ir profesiniu etiketu. Studentas
jauciasi gaves jvertinima avansu, t. y. gaves nepelnyta dar neissiskleidusiy ir sau paciam
nematomy galiy bei asmens vertés pripazinima. Tai traktuojama kaip ypatingos pagarbos
gestas, atskleidziantis zmogiskojo orumo reik§me tiek asmeniniame, tiek profesiniame gy-
venime, jpareigojantis toliau savarankiskai ir rimtai tyrinéti.

Tas Zmogus visada ateidavo j paskaitas apsirenges kaip visqg gyvenimg vaiksciojo - su
kostiumu, labai diplomatiniy maniery, protokoliniy, uzaugintas. Visq laikg kreipdavosi vien
tiktai ,,jis". Su didele pagarba Zitirédavo j visus studentus. Jis sako: ,,A$ nelabai iSmanau Sitos
temos, gal galit parasyti rasto darbg apie tai? ISdéstyt visg problemg, kokig jiis matot. Ir tada
as$ pabandysiu perZiurét.“ AS tai padariau per porg savaiciy. <...> Ir nunesiau tq darbg <...>.
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Ji padaviau ir maniau, kad jis jj perskaitys ir man kazkq pasakys. Jisai sako: ,,Gerai, as per-
zZinreésiu.“ Ir po keliy dieny einu kazkur ir man skambina nepaZjstamas numeris. AS pakeliu,
man sako: ,,Laba diena, ¢ia x ministerija. Déstytojas prasé jums perduoti, kad jiisy klausimg
iSnagrinés per 3-4 dienas. Ir bus su jumis susisiekta. Tai man buvo labai didelis smugis, <...>
man paskambino tiktai pranesti, kad jis ruoSiasi man atsakyti, <...> kad a$ nesinervinéiau,
kad jis nieko man nepasako. Va Sitas man buvo labai svarbu <...>. Paskambino, tarsi a$
biciau kazkoks labai aukstas asmuo <...>. A$ laukciau, kiek reikéty. AS net nesirupinau.
O jie man paskambina, kad as bii¢iau ramus. Zinociau, kad jis man atsakys <....> . Tai buvo
toks gestas, kad jis pajungé x ministerijg, kad atsakyty j antrakursio i$ Lietuvos darbg. <...>
Jis isnagrinéjo labai rimtai... Pasiliko po paskaitos ir puse valandos man kalbéjo, désté pozi-
cijg. Galy gale jo pozicija buvo labai abstrakti ir j jokius klausimus man neatsaké, bet esmé
buvo, kaip jis parodé man démesj. <...> To déstytojo gestas buvo, <...> kas labai rimtai pri-
verté pasiziurét j tai, kg as darau. Labai sumotyvavo pasistengt bakalauro darbg darant <...>.
Tai toks gestas <...>, toksai palaikymas ir motyvacija <...>. Jis buvo orumo pavyzdys. Kad
svarbu tai, kg a$ darau. Net jei kitiem atrodo, kad nesvarbu. Svarbu, kad man svarbu. Jeigu
parodysiu, visq savo Sirdj jdésiu, tai kazkas labai rimtai j tai pasiZinres. Tegu vienas Zmogus
rimtai pasiziarés negu dvidesimt. Bet jis jvertins. [Jonas]

Sis patyrimas jvardijamas kaip stuburg tiesinantis prisiminimas, i$aukiantis panasius
ankstesnius iSgyvenimus, atsikartojantis dabartyje, suteikiantis savivertés ir pasitikéjimo,
patyrus pazeminima, pristigus jégy, apnikus abejonéms. Sis patyrimas laikomas atraminiu
sudétingose gyvenimo situacijose; bréziantis asines trajektorijas, nurodancias, kas gyveni-
me yra esminga ir nepajudinama. Jis padeda priimti gyvenimo i$$akius - rinktis nepramin-
tus takus, imtis nelengvy uzduociy.

Antruoju atveju galia ieSkoti, tyrinéti atrandama patyrus netipiska déstytojo klausingjima
arba sulaukus atidaus zvilgsnio ir pagarbaus démesio. Klausinéjama ne siekiant gauti teisinga
atsakyma, o kvieciant studentus atsiverti ir mastyti savarankiskai. Kartais tokj kvietima sle-
pia i$Saukiantys, gluminantys (kazkokiy nesgmoniy klausia), kaustantys (visi ten sédi apsalg)
klausimai, o kartais — visai paprasti, bet kryptingai vedantys studijuojamo dalyko gilumon
(tokiy klausimy net sau neissikeldavai, <...> [jie] atvéré akis). Provokuojantys klausimai i$
pradziy sukelia nepasitenkinima, pasipiktinima, i$gastj, taiau greitai suprantama, kad tokiu
buadu siekiama, pazadinti, i$judinti mastyma. Tokia provokacija suvokiama kaip samoningos
ir kryptingos déstytojo pastangos is$aukti atgaline studenty reakcija — autentisky klausimy
keélima, gily mastyma ir neskuby darba, ty paciy dalyky persvarstyma ir pamatyma plates-
niame kontekste. Tokiu biidu studentai yra priversti savarankiskai gilintis ir ieskoti atsakymy
j mokymosi ir platesnio gyvenimo klausimus. Studentams tampa jdomu tai, kas nezinoma
ir iki tol netyrinéta (nezinai, bet atsisédi ir bandai skaiciuoti <...> ir po to atspéji kazkaip, nes
kazkas sukasi jau galvoj), kas iki $iol laikyta nepajudinama ir tikra, o dabar kelia abejones (as$
visg laikg maniau, kad egzituoja kazkokia objektyvi tiesa, <...> labai dar norisi vienos tiesos
ieskoti. Gerai, kai tau kazkas pasako, kad néra tos vienos tiesos). Patyre minties ir veiksmy
laisve, studentai pradeda vertinti neapibréZtumg, suprasdami jj kaip platy savarankisko tyri-
néjimo lauka, atveriantj neribotas galimybes. Jie suvokia, kad aiskas, linijiniai, kity nubrézti
gyvenimo scenarijai ne visada suteikia pasitenkinima ir garantuoja sékme.
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Mokymosi procesas buvo paremtas kazkokiom labai aiskiom gairém - baigi ketvirtg klase,
eini j penktg, <...> stoji pagal sqrasq - | kelis universitetus, kurie yra tavo aplinkoj. Tai visi
daro, ir taip reikia. Na, ir tada baigi bakalaurg, issilaikai kuo geriau, kad galbut stosi j ma-
gistrg, jei nesugebési rast darbo. Ir tada pradedi dirbti, kas truputj biity panasu j tavo speci-
alybe. <...> Labai aisku, apibrézta, nesudétinga, geros pajamos, aiski karjera <...>. Aisku ir
nurodyta, kas yra laimé. Butent. Kaip baigti, kokiu paZymiu. Kokiu jvertinimu esi laimingas,
kokiy rysiy uzmezges esi laimingas, kiek uzdirbi, kad jau bity laimé. Arba j kokias instituci-
jas bandai patekti, nes jau va tada tai biisi laimingas. Tai Sitas labai pasikeité. Ir j tokig puse,
kad labai sudétinga, kad jau neZinai, kas yra laimé. Labai platus ieskojimy laukas. Ir kad jau
baigti kazkokiu pazymiu, tai nesuteiks tau tokio laimingumo, kuris yra nurodytas. [Goda]

Neapibréztumas nebeatrodo tai, ko reikty baimintis ir vengti, atvirksciai - jis suvokia-
mas kaip tikro, autentisko gyvenimo dalis, kai reikia patiems atrasti gyvenimo savoky api-
brézimus, pripildyti jas savu, o ne kity sugalvotu turiniu.

Galia savarankiskai ir giliai mastyti randasi per paskata, raginima, padrasinima ir dés-
tytojo modeliuojama pavyzdj. Susiformaves neigiamas savivaizdis (as galvojau, kad esu is ty
Zmoniy, kurie galbiit ne visai sutverti mokymuisi) keiciasi patyrus laisvo ir nesukaustyto mas-
tymo verte, neknyginiy atsakymy j iSkeltus klausimus pripazinima. Déstytojo i$provokuota
laisva mintis (jiis pastebéjot — as jums nieko nepasakiau, jiis viskg patys pasakét, neturédami
jokiy papildomy Ziniy apie tai, tiktai perskaite knygq), laisvos minties vertés pripazinimas (as
uzsirasinéju studenty mintis - mokausi i$ jiisy), kvietimas savaip interpretuoti perskaityta
knyga ar nuotrauka (NeZiurékit j jokj internetq, nieko neskaitykit apie Sitg nuotraukg. Tiesiog
ziurékit j jg ir parasykit darbg - kas Cia, kq jis patys apie jg galvojat, ne tik atveria galig sava-
rankiskai mastyti, bet ir skatina plésti savo galimybiy ir pazinimo horizontus.

Tai va, ¢ia isprovokavo tg mgstymg, kaip tu gali tai daryti. Cia panasiai kaip Faustui buvo, is
tiesy. <...> Faustui buvo taip, kad jis irgi buvo... turéjo maZq planetq ir velnias sugundé atrasti
daug pasauliy ir jam visko daug pazadéjo. Cia ir lyg niekur niekas nieko nepazadéjo, bet nieko
neprasant mainais pati kazkaip pradéjau dométis — noréjau plésti tg savo pasaulj. Po tos paskai-
tos iséjau - skaitysiu tq ir dar tg [maniau], nes man is tiesy jdomu, kaip ten su tuo Robinzonu
Kruzu. Kodeél jis toks populiarus, isskirtinis? Tai va, ¢ia toks Fausto efektas. [Ramuné]

Atradus $ig galig sugritina ankstesni ,,objektyviis“ pasiteisinimai, kodél nepatinka moky-
tis, nes randamas atsakymas — niekas iki tol nepramusé, t. y. nejveiké susiformuoty nuostaty,
objektyviai ir subjektyviai sustatyty barjery; nepasitaiké déstytojy — autoritety, todél per vé-
lai pradéjo suktis sraigteliai, t. y. nebuvo aiSkumo, supratimo. Déstytojo zodZiu ir pavyzdziu
duota laisvé Snekéti viskg, kg turi galvoje, griauna uztvaras ir suteikia visiskg issilaisvinimg.
Déstytojo netipiSka instrukcija, kaip analizuoti atliktus darbus (ne teoretiky straipsniuose ar
interneto puslapiuose pasikapscius, bet savo galvose), atveria supratimg, kad Zinojimas gladi
Zmogaus viduje, tik reikia, kad kazkas priminty, kazkas paskatinty mgstymus.

Gebéjimas savarankiskai ir giliai mastyti atsiskleidzia ne tik dél neordinariy uzduociy
ar déstytojo zodzio galio. Kartais jtaka daro ir pati mokymosi aplinka — akademiska, bet
kartu ir jauki, naminé; disciplinuota ir tuo paciu laisva, turinti tvarkarascius, bet neskubi.
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Tokioje aplinkoje atsiveria mastymas, iSmokstama sustoti, susikaupti ir visi$kai pasinerti j
skirtas uzduotis, atliekamus darbus. Ji apgaubia kaip burbulas, storas vakuumas, uz kurio
i$nyksta visas likes pasaulis.

Man labai jstrigo atminty, <...> tai buvo reik§mingiausias pavyzdys to vakuumo, kokiame
mes ten buvome <...>. Kaip tokie mazi dalykai, kaip ta logika to misy kurinio, kurj sukiiréme
statydami tuos namus, tai buvo visiskai vidiné... visiskai neturi jokios reiksmés pasaulyje.
Tiktai mazai grupei Zmoniy <...>. Visus tuos keturis metus buvo toks vakuumas, toksai sto-
ras. Bet tas sausio projektas buvo kaip radikaliausias pavyzdys to, kad mes kazkg daréme
visiskai is saves. Ir asmeniniai iSgyvenimai buvo rodomi... per interviu. Ir tai nesusije visiskai
nei su meno pasauliu ar su kazkokia kultirine krize, kai jau... Véliau tik, kai iSeini j pasaulj
ir pradedi galvot, kq reiskia tai <...> ir kg tai man dabar reiskia. Tenai tokiy minciy dar
visai nebuvo. Tiesiog gyveni tokiam burbule, <...> jis yra natiraliai susikiires, bet visi nauji
studentai, kurie ateina, irgi papuola j tqg burbulg... Man atrodo, kad jisai tiesiog padeda labai
susikaupti j tai, kg tu darai. <...> Ir po to tu gali iSmokti taip susikaupt, kai darai kazkokius
darbus. Tiesiog susikaupt j turinj, kg tu nori su tuo padaryt - j situacijg, j tq logikg. Tai, man
atrodo, pabuvimas tame ekstremaliame burbule keturis metus, tau padeda po to iSmokt save
i tokj kaip mindset‘a, nusiteikimg... Kai tau reikia kazkokiq idéjg isvystyt, tai tu nueini savo
galvoj j tq burbulg ir tada i$ ten gali pasiimti ir savo asmeniniy tokiy... [Rata]

I$ pradziy tokia patirtis atrodo labai keista ir nesuprantama. Bet ilgainiui i$ryskéja jos ver-
tingumas. Ji iSmoko mintimis nusikelti j savo vidy ir jame ramiai pabuti. Uzsidarymo savy-
je prasmé gladi galimybéje iSsigryninti mintis. ISsigryninimas vyksta cikliskame Sokinéjimo
pirmyn ir atgal, procese. I$ pradziy jlendama j burbula susikaupti ir pasiieskoti idéjy, po to
iSeinama j i$ore jy iSbandyti, o tada ir vél atgal, j vidy, - viska apmastyti, reflektuoti.

Galia imtis atsakomybés randasi dviem atvejais — patyrus mokymosi nesékme arba
iSgyvenant neapibréztumo busena. Nesékmé siejama su prastais mokymosi rezultatais,
neigiamu jvertinimu, kuris i$judina i§ jprastos busenos — formalaus, pavir§inio mokymo-
si, plaukimo pasroviui, abuojumo. Netikétai sulaukus prasto jvertinimo, klausiama saves:
»ar tikrai a$ nieko negaliu?®, ,,kur link ves tokie mokymosi rezultatai?, ,,ar su turimomis zi-
niomis jausiuosi uZtikrinta baigusi studijas?“ Pirma karta lyg aiskiame paveiksle pamatoma,
koks yra mokymasis ir kokios galimos tokio mokymosi pasekmés. Tuomet susigriebiama,
susiimama ir pasiryztama keisti situacijg — rimtai mokytis.

Tacdiau pasiryzimas imtis atsakomybés siejamas ne tik su tokiais dramatigkais i§gyveni-
mais ir radikaliomis permainomis. Kartais neapibrézta individuali ar grupiné uzduotis, kuri
i§ pradziy atrodo labai fiktyvi, abstrakti, veda link asmeninés ar kolektyvinés atsakomybés,
pasiryzimo susidoroti su neapibréztumu, jveikti nezinig. Uzduotj priimti kaip i$8tkj, o ne
kaip bausme ar formaly galimybiy patikrinimg, padeda palaikanti ir laisva mokymosi aplin-
ka, kuri jtraukia ir pririsa, kurioje malonu biti. Tuomet uzduotis atrodo ne paskirta, bet pri-
siimta, mokymasis ne dél galutinio rezultato, bet dél proceso, uzduotis grupiné, bet kiekvieno
patiriama individualiai, i$gyvenant jvairiausias emocijas dél asmeniskai prisiimtos atsakomy-
bés. Neapibréztumas sukuria laisvés, neriboty kiirybiniy galimybiy ir savanoriskai prisiima-
mos atsakomybés pojutj, jvardijama kaip nuostaby buvimg placioje jiroje.
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AS$ atvazZiavau ir man pasaké — padaryk projektq. Taskas. Ir tau neduoda nei temos, tau
nieko neduoda. Ir tu esi absoliuciai placioj jiroj, ir tai yra nuostabu, nes tada tu gali atsisést ir
pasiziarét pats j save. Ir pasiziurét, kas verda butent tavo galvoje. Ir i$ to tada kazkas ateina.
Cia snekant apie kirybg. Bet tas abstraktumas yra labai sunkus. Ir kuo gerai yra ta sistema,
kad tu turi labai daug laisvés. Sunkumas tik tas, kad turi pats atsistoti, pats eiti, pats ieskoti.
Nes niekas taves nestumia. [Agata]

Laisvé ir atsakomybé suvokiamos kaip dvi viena nuo kitos neatsiejamos savokos. Studi-
jos — kaip galimybiy jura, sialanti pasirinkimy jvairove ir kvie¢ianti apsispresti, kg imti ir ko
ne. Asmeninis apsisprendimas ir jsipareigojimas mokytis suprantamas kaip nuolatinis dar-
bas, nuo kurio priklauso viskas, kg tu gauni. Ta¢iau ne visuomet atsakomybés imamasi iki
galo jsisamoninus, kas atsitinka, vyksta, ka ir kaip reikia daryti. Taip nutinka, kai déstytojas
ar praktikos vadovas nelauktai atsakomybe uz sprendimus perkelia ant studenty peciy, ne-
duodamas laiko priestarauti, rinktis ar ilgai svarstyti. Tokioje netikétumo busenoje gimsta
spontaniski sprendimai, ir tik véliau jie jvardijami kaip nelauktai prisiimta atsakomybé.
Studentams ir smagu, ir baugu pajusti atsakomybés galig. Kartais neapleidzia abejonés, ar
einama tinkama kryptimi: ar a$ taip mgstau?, gal kitas geriau Zino? Baisu suklysti. Todél
kyla noras pasitikrinti savo idéjas, kalbétis su kitais, klausti, tartis — dalytis atsakomybe su
kitais. Tokig jausena vieni jvardija kaip baimingumg, neryztingumg, likuriavimg ir stebéji-
mg, kiti - kaip nepakeliama atsakomybés svorj, perkelta ar persikelta ant savo peciy. Galia
imtis atsakomybés studentai i$gyvena ne tik kaip dziaugsminga, laisve suteikiantj pojutj,
bet kaip jsipareigojima uZ savo sprendimus ir jy pasekmes.

Vidiniy galiy atradimas yra netikétas, malonus ir islaisvinantis. Netikétumas reiskiasi
anksciau susiformavusiy nuostaty apie save ir mokymasi poky¢iu. I§silaisvinimas susijes su
ap(si)ribojimo atsisakymu - mokytis ne tik dél formalaus jvertinimo, bet ir dél savo tobulé-
jimo; kliautis ne tik kity, bet ir savo mintimis; atsakomybe uz mokyma(si) ne priskirti kaz-
kam, bet prisiimti paciam; savo Zinojimo ribas priimti ne kaip trikuma, bet kaip galimybe
tas ribas plésti. Malonumas reiskiasi vidiniu pasitenkinimo jausmu - prisipazinti ir i§drjsti,
pamatyti ir suprasti. Vidinés galios kartais prizadinamos ir i$§aukiamos, o kartais atranda-
mos visai naujai - tarsi i§ naujo sukuriamos banant su kitais. Uztenka tik padrasinancio
zodzio, jkvepiancio pavyzdzio, nuo$irdaus kvietimo, pasitikincio jpareigojimo ar i$sukio.
Bet kuriuo atveju, vidiniy galiy atradimas yra naujas potyris akademiniame kontekste.

4.3. Kelio i supratimg atradimas

Kelio j supratimg atradimas reiskiasi trejopai. Pirma, kaip ieSkojimas atsakymo j klausima,
kaip mokytis. Studentai stengiasi suprasti ir atrasti veiksmingus mokymosi badus, strategi-
jas, susikurti savo mokymosi sistema. Antra, kaip supratimo, ka reiskia suprasti, radimasis.
Kaip Zinoti, kad tikrai supranti, kada supranti ir kaip supranti? Trecia, kaip mokymasis su-
prasti kitg - kitg asmenj, kita kultirg, tradicija, paprocius. Pirmuoju atveju kelio j supratimag
paieska yra nulemta nei$vengiamos batinybés: suprasti studijuojamo dalyko turinj, déstytojy
keliamus reikalavimus, sugebéti atlikti skiriamas uzduotis ir patirti mokymosi sékme. An-
truoju atveju studentus supratimo keliu veda ne batinybé, bet siekiamybé issiaiskinti, kaip
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suprasti, kad tikrai mokaisi ir ko nors i$moksti. Tre¢iuoju atveju kelias j kito supratimg yra
apibréztas studijuojamo dalyko specifikos ir poreikio per kita pazinti save. Keliu j supratima
studentai eina vieni arba lydimi kity — déstytojy, praktikos vadovy, bendramoksliy. Vienais
atvejais kelias yra trumpas ir trunka akimirkas, minutes, valandas, kitais - ilgesnis, trunkantis
visg paskaita, kelis uzsiémimus ar visg semestrg. Kelioné supratimo link visuomet inspiruo-
jama netikéty iSoriniy veiksniy - neiglaikyto egzamino, mokymosi strategijy neveiksnumo,
naujos mokymosi aplinkos, mokymo budo ir vertinimo sistemos.

Supratimo, kaip mokytis, ieSkoma jvairiu studijy laikotarpiu, jprastose ir nejprastose
aplinkose, mokantis vieniems ar drauge su kitais. Studijy pradzioje klausimas, kaip mokytis
yra vienas i§ svarbiausiy, nes i§ mokyklinés sistemos pereinama j universitetine, kurioje,
studenty nuostabai, mokymasis yra kitoks. Studentai bando taikyti jiems zinomus ir anks-
¢iau pasiteisinusius mokymosi budus ir strategijas, bet naujoje, universitetinéje, aplinkoje
$ie budai ir strategijos nebepasiteisina — pradeda nebeveikti, o turétos mokymosi sistermos -
griati. Studentai nesugeba suvokti déstomos medziagos, perprasti déstytojy mokymo bado,
atsiskaitymo uz atliktus darbus reikalavimy. Jie patiria Sokg, nuostabg, nusivylimg, kelia sau
klausimus - kas darosi?, kas atsitiko?; ar mokytis nemoku?; kodél?“ Nepadeda net tai, kad
saZiningai vaik$toma j paskaitas ir stropiai konspektuojama, kad bandoma atrasti kontakta
su déstytoju, pajusti, ko jam reikia: jei nesupranti, kas déstoma, tai tau ir nenusvis; bepras-
mis tekstas netaps prasmingu. Bandymas taikyti mokyklines strategijas, reiksti asmenine
nuomone apie teorijas, kuriy nei$manai, patiria nesékme. Nesékminga patirtis skatina stu-
dentus buti atidzius, stebéti aplinka — déstytojus ir jy mokymo stiliy, kitus besimokanciuo-
sius ir jy mokymosi badus, perprasti déstytojy reikalavimus. Be to, moko kritiskai jvertinti
savo turimas mokymosi strategijas, rinktis kitas, kurti savas mokymosi sistemas. Pazitré-
jus j save i§ $alies ir palyginus, koks esu ,,a§ mokinys“ ir ,,a$ studentas®, ,,a$ mokykloje® ir
»a$ universitete, galima jZvelgti esminius skirtumus ir pajusti, kas ir kodél yra ne taip.

A$ manau, kad, sakykim, lyginant su mokykla, tai as mokykloj per mazai vertinau tg
»kaip®. Kg man reikia daryt, kad as iSmokciau, ta technika. Tu turi biat protingas ir Siek tiek
pasistengt. Nu, tas pasistengt — nu, Siek tiek daugiau pasédét. Ir viskas. Ir kazkaip galbit, kad
mokykloj man buvo lengva, kad ta technika ateity intuityviai. Nu, taip, a$ susikurdavau sau
sistemas, kartais tokias megasistemas, kad as ismokciau, kad jsiminciau, kad suprasciau, bet
man tai nekainavo kazkokiy pastangy, ar tai, kad man buvo kazkas naujo. O Cia pajutau,
kad man reikia to ,kaip® ir as bandZiau tq intuityviai pajust, kaip man iSmokt, bet man kaz-
kaip nesiseké i$ pat karto. [Morta]

Ateina suvokimas, kad mokymosi procese svarbu ne tik ko, bet ir kaip mokomasi. Kad
yra metodai, budai, strategijos, ir jy taikymo eiliskumas. Kad norint jsidémeéti, kg sako teks-
tas ar déstytojas, reikia suprasti, o ne ,.kalti“. Kad mokymasis néra vien individualus veiks-
mas, kad mokytis galima bendradarbiaujant su kitais — aiskintis, tartis, konsultuotis, drau-
ge spresti uzdavinius ir atlikti uzduotis. Atradus ir supratus mokymosi sistema, atsiveriama
naujai mokymosi patirc¢iai ir mokytis tampa lengva bei smagu. Randasi suvokimas, kad
universitetas veikia kaip savita mokymo(si) sistema, kurioje turi atrasti vietg asmeninés
mokymosi strategijos bei individualéis mokymosi badai.
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I klausima, kaip mokytis, randamas ir dar vienas atsakymas — neskubant ir vienumoje.
Tai patirtis, kai netikétai sau pasakoma ,,stop” — stabteléjama, atsitraukiama ir pasizitirima
i$ tolo, nusiraminama ir i§ naujo susidéliojama: kur a$ su savo Ziniomis ir supratimu esu
dabar, kur noriu buti ir kur turiu bati. Stabteléjimas jvyksta savaime - pajutus, kad mokan-
tis jprastai supratimo nedaugéja, tik marudijamas laikas; ir kad néra ko skubéti, nes néra
vilties suspéti — egzaminas rytoj.

Cia buvo antra sesija pirmam kurse, kai sédéjau per naktj. Gyvenime niekada to nedarau,
nepropaguoju. Baigiu dazniausiai devintg vakaro, nes po to nieko gero nejvyksta. Bet tq kartg
viskg atidéjau paskutinei dienai ir sédéjau iki trijy ar keturiy nakties. Neskubéjau. <...> nes sku-
bantis zmogus daro viskg kuo greiciau, nejsigilini... O tada is léto tas darbas vyko, nes Zinojau,
kad niekur nenuskubésiu. Tada toks nusvitimas atéjo, <...> supratau, kad darau ne déstytojam,
o sau. <...> Tada labai jsijauciau j tg darbg. AnksCiau dariau lyg per prievartg: nu, reikia, tai
darai. Nesigilini labai. Mechaniskai padarai tas uZduotis. Ir tiek. O tada, kai pasédéjau per naktj,
isigilinau. Ir po to tuo mokymu kaip ir mégautis pradéjau. Nuosirdziai pradéjau gilintis, kas tai,
kodél. Ir ne tik, kad kiek uzduoda padaryt, bet ir placiau apsiZiariu - su kuo susije. Matai, jei ko
nesupranti, tai tada atsiverti papildomus Saltinius. Tai tas mokslas pasidaré platesnis. [ AZuolas]

Sulétinus tempa ir nusiraminus pradedama ieskoti veiksmingy ir lig $iolei netaikyty
mokymosi bady: turimas molbertas panaudojamas mintims uZra$yti ir schemoms braizyti,
atskiros teksto dalys nagrinéjamos ir bandomos jungti j prasmingg visuma. Toks patyrimas
jvardijamas kaip atsivertimas, atsigrezimas j tikra supratima, kaip ir kokiu badu mokytis.
Mokomasi nebe per prievartg, bet su pasimégavimu, gilinamasi i turinj, randasi iki tol ne-
kile klausimai: ,kas tai yra?*, ,kodél taip yra?®, ,kas dar su tuo susije? Suvokta klausimo
kaip svarba pravercia tolimesniame gyvenime - priimant individualius ir kolektyvinius
sprendimus, dirbant, mokant kitus ir pa¢iam toliau mokantis.

Kelio j supratima, kg reiskia suprasti, pradzia buna nulemta atsitiktinio susidarimo su
nauja patirtimi arba su konkre¢ia mokymosi sistema. Atsitiktiniu laikomas netikétas susi-
darimas su nauja mokymo(si) kultira, aplinka ir badu, vertinimo sistema. Tada patiriama
atsiminimo, kaip informacijos atgaminimo, transformacija i supratima; supratimo, kaip
asmeninio santykio su studijuojamu dalyku, karimas; supratimo, kaip mokymosi turinio
pasireiskimo realaus gyvenimo pavyzdziais, iSgyvenimas.

Samprata ,,atsiminti“ kinta studentams atsidirus naujoje mokymosi aplinkoje ir paty-
rus kitokia universitetinio mokymosi kultiirg. Atsiminti anks¢iau reiské gebéjima jsimin-
ti informacija, atgaminti studijuojamo dalyko medziaga, atkartoti déstytojo mintis. Buvo
suprantama — kuo daugiau atsimenama informacijos, tuo geresnis iSmokimo lygis. Tokia
atsiminimo sampratg keicia nauja - atsiminti reiskia ne atkartoti, bet suprasti, iSmanyti.

AS$ labai daug atsimenu i$ to kurso. Dabar as galéciau papasakot, gal ne taip is karto -
reikty prisimint, bet as galéciau papasakot bene visq kursg, kg mes mokémés. Apie kg tai
buvo, kokios teorijos, kg jos reiskia <...>. A$ galvoju, kad priezastis to budavo ta, kad miisy
neuzkrové informacija paskaity metu. AS pagalvodavau, ypac pirmom savaitém, - tai kg mes
Cia per tg paskaitg... mes nieko nenuveikém? <...> per tg paskaitg atrodé, kad daug neisdésto,
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bet uztat labai daug atsimeni. <...> ... bet tas ,atsimenu“ yra apie tai, kad tiesiog suprantu.
<..> Galiu prisimint, Zinau, kur tam tikrg klausimg galima pasitikrinti, paZinréti; j kokj
autoriy galima referuoti, jeigu reikia. <...> Man gal ne nusivylimas, gal labiau nuostaba, o
kodél pas mus taip uzkiSa medziaga? <...> Gal net buvo labai keista, kad universitete galima
tiek mazai mokytis. Pas mus apimtys buvo Zymiai Zymiai didesnés... Smulkmeny kazkokiy,
jetau! Tikrai tikrai buvo labai daug tokio zubrinimo. [ Saulius]

Studijuojamo turinio supratimas, dalyko i$manymas atsispindi ilgalaikéje perspektyvo-
je ir pasireiSkia gebéjimu ne tik atsiminti, kas kalbéta, kas skaityta, mokéjimu informaci-
ja perteikti savais ZodZiais, bet ir pakitusiu supratimu, kas reiskia daug ir mazai, ilgai ir
trumpai mokytis. Jei anks¢iau jprastos paskaitos trukmé atrodé begaling, o dvi paskaitos
is eilés - tai i$vis nesuvokiama, tai dabar, naujame patyrime, pusantros valandos - tai labai
mazai. Daug mokytis anksc¢iau reiSké sugebéti priimti galybe informacijos, dabar — moky-
tis konkreciy dalyky, neple¢iant apimties, o skverbiantis j jy giluma. Tokia sampratos kaita
inspiruoja déstytojy reikalavimas pateikti asmenine nuomone, pademonstruoti asmeninj
santykj su déstomu dalyku - sieti medZiagg su asmenine patirtimi, su tavo kontekstu - Salies
jvykiais. Toks mokymas(is) yra jdomus, jtraukiantis, neprailgstantis ir padedantis geriau
suprast dalykg ir iskart taikyti — ie$koti praktiniy pavyzdziy, pasiremti gyvenimo realijo-
mis, jas analizuoti, lyginti ir vertinti. Toks mokymasis laikomas giliu, unikaliu, sudaranciu
salygas pajusti asmeninés patirties vertinguma mokymuisi, nepavir$inj studijuojamo daly-
ko pazinima. Studentai pajunta, kad mokymosi dalykai gali buti integruoti j save, neatsie-
jant jy nuo savo tapatybés, t. y. neisgyvenant ,,a$“ ir ,mano mokymasis“ atskirties.

Man tas ligi $iol tas labai svarbu yra. Ir darbuose, kuriuose dabar dirbu, ar kazkokiuose
moksliniuose dalykuose, kad as reiskiuosi, kaip ,,as". Tuos dalykus integruoju j save. Mano
poZziiiris skiriasi nuo kity poZitiriy - jis yra mano poZiuris. Tam tikrg kelig uzrodé, kad Sitaip.
Todél man iki Siol labai keista biina, <...> kaip kartais Zmonés atsieja darbo kontekstg arba
politinj kontekstqg nuo asmenineés tapatybeés. Nesaliskumas gali buiti vertybé, bet kaip tada...
Zinios, kazkokia informacija, ekspertizé gali biti kazkokia savaime. Tai visq laikq yra su tavo
patirtimi. Tai va, Sitoks klausimas, kurj sau dabar sprendziu - kada reikia atskirti kompeten-
cijg nuo savo tapatybés, o kada ji yra tapatybés dalis? [ Saulius]

Gebéjimas susieti studijuojama dalyka, konteksta ir asmenine patirtj egzaminy metu
yra vertinamas kaip auksc¢iausio supratimo lygio demonstravimas. Patys déstytojai savo
asmeniniu pavyzdziu teigia, kad visokia patirtis — knyginé ir praktiné, asmeniné ir visuo-
meniné - gali padéti brandinti supratima apie jvairius mokslo ir gyvenimo reigkinius.
Jie pateikia konkreciy savo mokymosi, profesinés bei gamybinés praktikos pavyzdziy, ku-
rie leidZia geriau suvokti studijuojamg medziagg. Daugumai studenty galimybé ,,paciupi-
néti“ nematomus teorinius dalykus, t. y. pamatyti, jsivaizduoti ar i$bandyti, kaip tai veikia
praktikoje, yra pats tinkamiausias btidas juos suprasti. Praktiniai pavyzdziai ne tik vizua-
lizuoja teorija, bet ir gilina supratima, kad teorija nejmanoma be praktikos (kaip nustatyt
[uolieny] savybes - pakrapstyt nagu, paragaut. Na, neZinai, kaip nustatyt - paragauk), o
praktika — be teorijos (mano darbe yra viduj procesas - iki cheminio molekulinio lygio. Tai
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tokiy dalyky [niekas] nemato, bet jei domiesi, suprasti gali). Pamacius, kaip studijuojamas
turinys atgyja praktikoje, kaip teoriniai dalykai pradeda kalbéti ne paprastomis, bet kon-
kretaus sprogimo lygtimis, istoriniais kontekstais ir jvykiais, randasi stimulas visa tai daryti,
dométis, gilinti savo supratimg ir juo dalytis su kitais.

Tacdiau yra ir kita patirtis, teigianti, kad asmeniskumo nebuvimas yra pats tiksliausias
kelias j daikto ar rei$kiniy supratima. Tokia patirtis randasi i$ sokratiskos diskusijos prak-
tikavimo, kai kryptingais klausimais, logi$kais samprotavimais skverbiamasi link rei$kiniy
esmeés. Studentai yra mokomi dekonstruoti savo sprendimus, t. y. suprasti ir kitiems paais-
kinti, kodél mastoma, veikiama, kuriama vienu ar kitu badu, kur link jis veda, kokia galima
tolesné veiksmy seka. Asmeniskumo nebuvimas reiskiasi siekiu atskleisti daikty esme, be
kurios jie negaléty buti jvardinti konkreciais vardais. Esmé pazjstama praktikuojant aisky,
schematiska, grieztg sau ir savikritiskg mastymo buda. Jis atsispindi kuriant bei vertinant
savo ir kity darbus. Ugdomas jgudis atkasti, is kur ateina tavo mintys ir sprendimai. Jis lai-
komas vertingu tobulinant savo mastyma, siekiant minties grynumo, ir darbus — mokant
atsisakyti pertekliniy detaliy, uzgozian¢iy kuriamo daikto esme.

Jeigu kalbét apie tokj mgstymo bidg, tai aisku, tas sokratiskas metodas. Manau, kad man
pakeité, kaip a$ diskutuoju. <...> Reikia atidziai klausytis, kg kiti kalba <...>. Reikia nuolatos
daryti apibendrinimg kieno nors kito ir tada tu jpranti taip mgstyt. Ir taip diskutuot ir su kitais
zZmoném. Visada klausai, kq jie Sneka, ir bandai apibendrinti, <...> tai parodé, kaip galima
daug produktyviau diskutuoti, <...> ir tai prideda labai daug pagarbos kitam Zmogui. Jeigu tai
yra grupe, tai kiekvieno Zmogaus indélis yra svarbus - visiska demokratija, ir pats tu supranti,
kad ne visq laikg reikia apkrauti nauja informacija savo kolegas, arba, kalbant apie kazkokig
temg, tai geriau yra klausinét klausimy pirmyn - atgal, kuo ilgiau pasistengt issilaikyt tam... tos
pacios temos, kad kuo daugiau issiaiskint, kg turi omeny kitas Zmogus. O labai daznai bina,
kad tiesiog Zmonés primeta naujos informacijos, savo pavyzdziy, patyrimy. Labiausiai tas as-
meniskumo nebuvimas toj sokratiskoj diskusijoj labai yra reik$mingas. [Ruta]

Asmeniskumo atsisakymas laikomas vertingu ne tik dél pastangy prasiskverbti iki tyri-
néjamo objekto ar reiSkinio esmés, bet ir dél pagarbos kity mintims ir poZiariams. Sokra-
tiskas diskutavimas moko susilaikyti nuo savo nuomonés pareiskimo, i$siaiskinti ir geriau
suprasti kito Zmogaus mintis, tramdyti savo ego, neapkraunant kity asmeniniais pavyz-
dziais ir patyrimais. Sokratiskos diskusijos biidu studentai atranda, kad kelias j supratima
veda per susitelkima j konkrety studijuojama objekta, per gily reiSkinio pazinima, per siekj
priartéti prie esmés, atsisakant nereik§mingy detaliy, asmenisky vertinimy. O mokymasis
suprantant pasireiskia gebéjimu aiskiai, paprastai ir logiskai pagrjsti savo mintis bei spren-
dimus, parodant jy iStakas ir pasekmes.

Supratimas gilinamas mokantis vienumoje ar drauge su kitais. Pirmuoju atveju tai reiskia
pasinerti j savo mintis, sgmonés gelmes, kalbétis su savimi - gin¢ytis ir diskutuoti, teigti ir
priestarauti, klausti ir atsakyti. Taip ie$koma atsakymy, sprendimy, iSei¢iy. Antrasis atvejis
yra maziau dramatiskas. Tai net nepanasu j rimtg mokymasi, nes tiesiog $nekuciuojamasi —
valgykloje, kavinéje, bare, universiteto kieme, déstytojo ar draugy namuose. Tokiy neforma-
liy pokalbiy metu atrandami bendri taskai, tai, kas jstrigo visiems, arba atvirks¢iai - randasi
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jdomiy ir svarbiy detaliy, kurias tik kas nors vienas pastebéjo. Paprasti dalykai pasirodo esg
reik§mingi, o sudétingi - paprasti. Mokymasis kaip malonus pasisnekuciavimas atveria dar
nematytus horizontus, teikia mokymosi dZiaugsmg, palaiko intelektualumo lygj laisvalaikyje,
tampa stipriu ir ilgalaikiu palikimu.

Kelias j kito supratima atrandamas i$ tolo — per skaitomas knygas, literatarinius ver-
timus, kity kultiry studijavimag banant savoje kultaroje; ir i§ arti — per praktinj kito pazi-
nimg jo nataralioje aplinkoje. Studijy pradZioje déstytojai su svetima kultara supazindina
arba jprastu badu - mokydami kalbos, pateikdami istorinius faktus, nagrinédami literata-
rinius pavyzdzius, arba pasirinkdami ismusimo i véziy taktika. Tai yra imasi lauzyti egzis-
tuojancius stereotipus apie kulturas, religijas, keisti jsiSaknijusias sampratas, kas yra euro-
centrizmas, orientalizmas, ir tokiu badu suzadina susidoméjima kitu bei nora pazinti kita.
Studentai atranda, kad kelias j kito supratima yra kitokio poziario ugdymasis, mokymasis j
reiskinius pazvelgti ciabuvio akimis, t.y. i$ studijuojamos kultaros perspektyvos. Jie taip pat
atranda, kad kito ir kitonis$kumo pazinimas padeda geriau pazinti save. Kad mes visi save
apibréziame per kazkqg kitg, kas yra kitoks. Ta¢iau viena yra mokytis, o kita buti jmestai j
kitoniskumg - ji patirti nattralioje aplinkoje. Tiesioginis susidirimas su kitu leidZia pajusti,
ka reiskia mastyti, suprasti, veikti kitaip. Atveria supratima, kas apibrézia konkrecia kultirg
kaip unikalia, neatsikartojancia kitose kultarose.

Mes sukuirém Zodj ,¢inada“ - tai, kq tiktai kinai daro. Mes daug tokiy [detaliy ] pastebé-
davom. Kad, pavyzdziui, Kinijoje reikia viskg daryti per rysius. Jeigu tu nepaZjsti Zmogaus,
tu negausi to, ko tu nori. Ir tai as savo kailiu labai patyriau. Ir man apskritai j universite-
to gyvenimg labai padéjo jsilieti, kad as ten per atsitiktinumg nuéjau groti j orkestrg. <...>
Ir man labai pasiseké, kad as grojau tam orkestre. Nes as ten bendravau su kiny studentais,
<...> mes vazinédavom j koncertus j visokias [vietas]. Tai man buvo tokia patirtis, kurig
ne taip paprasta gauti. Gavau tai, ko kitaip nebuciau gavus. Nes ne taip paprasta studentui
uzsienieCiui. Gali uzsidaryti ,burbule“ gyvenant vien tik su uzsienieciais. <...> a$ paZinojau
dirigentq ir dirigentas visur mane kviesdavo. KaZkur eini pavalgyti piety ir t. t. Kartais tas
nejaukiai priversdavo pasijusti. Bet tai buvo ryskus susidirimas su tuo — Zmonés dalykus
daro k-i-t-a-i-p. A$ gal jauciuosi nejaukiai, bet tai jiems yra priimtina. Ir kaip as turéciau j
tai reaguoti... Teoriniy dalyky pritaikymas savo kailiu. [Leonarda]

Teoriniy dalyky pasitikrinimas praktikoje privercia nusiimti roZinius akinius - kitos kul-
taros idealizavima, jsivaizdavima, kad jmanomas neutralus pozitiris, gebéjimas islaikyti cia-
buvio zvilgsnj kaip sava zvelgiant j svetima kultiira. Ateina aiSkus suvokimas, kad niekad néra
visisko objektyvumo. Kad turi deklaruot savo subjektyvumg. Tik tu turi sau pats tq pripaZinti.
Turi deklaruoti, kad as turiu pozicijg, bet bandau paziiréti is kitos pusés. Tai nereiskia atsisa-
kyti bandymo Zvelgti ciabuvio akimis, ta¢iau tai reiskia kitokj bandyma nei studijy pradzioje.
Tai reiskia suprasti kito poziiirj ir atrasti bei suprasti savo poziiirj i kita. Sie pozitiriai gali
skirtis, bet ne konfrontuoti. Tai reiskia buti tolerantiskam, t. y. ugdytis pakantumgq jvairo-
vei, kitokybei. Mokymasis jzvelgti skirtingus poZiario kampus, atrasti skirtingas perspektyvas
niekada néra baigtinis — nuolatos turi pergalvoti, déti ant svarstykliy jvairias nuomones, jas
vertinti, ieSkoti atspirties savo pozitriui. Tai bet kokiu atveju ugdo atsivérima kito pazinimui.
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Kelias j supratimg veda per netikétus susidarimus su paradoksaliomis patirtimis - kad
galima kruopsciai mokytis, atsiminti, bet nesuprasti; mazai mokytis, bet i§manyti; nesku-
béti, bet suspéti; siekti pazinti kitg, bet pazinti save. Atsidure nejprastose ar naujose situa-
cijose, mokymo(-si) aplinkose, patyre priestaravimus, studentai atranda kelia j supratima:
kaip mokytis universitete; kaip suprasti, kad tikrai supranti, ir kg reiSkia tikrai suprasti; ka
rei$kia, suprasti kitg. Supratimo kelias gali buti trumpas — prasidéti ir baigtis momentiniu
»aha“ atradimu, valandos ar vienos nakties pasnekesiu su savimi. Arba ilgesnis - stebint
aplinka, i$bandant jvairias mokymosi strategijas, jgyjant praktinés patirties. Visais atvejais
kelionés supratimo keliu pasekmés biina ilgalaikés - tai subrandinta sgmoné, gilios zinios
ir jy taikymas asmeninéje bei profesinéje veikloje, tolesnis saves tobulinimas.

4.4. Akademinés bendrystés atradimas

Akademiné bendrysté atrandama dviem budais: patiriant kolegiska santykj su déstyto-
jais, praktikos vadovais bei studentais ir universiteto kaip namy pojatj. Ji atrandama skir-
tingu studijy metu, jvairiose kultirinése aplinkose, universitety auditorijose, kiemuose,
laboratorijose, praktikos vietose, neformaliose aplinkose. Bendrysté - tai netikétas ir malo-
nus potyris, formuojantis kitokia universitetinés bendruomenés samprata.

Kolegiskas santykis apibadinamas kaip kvieciantis, atviras, betarpiskas ir lygiavertis dés-
tytojy bendravimo biidas, kai studentai laikomi ne banda, kurig reikia kazko iSmokinti, o
Zmonémis, su kuriais galima diskutuoti paskaitos ir visuomeninio gyvenimo klausimais, da-
lytis asmenine ir profesine patirtimi, konsultuotis ir mokytis drauge. Kai studentai jaucia, jog
déstytojai ne vargsta vargg juos mokydami, o patiria malonuma. Studentams yra nauja, kad
vidury paskaitos, vidury uzsiémimo kaip suaugusiems Zmonéms, kaip kolegoms darbe [galima]
nueiti kartu [gerti kavos] ir dar aptarti dalykg, o paskui vél grjzti j auditorija ir testi paskai-
ta. Patyre tokj santykj, studentai iSdrjsta kreiptis, klausti, patys inicijuoja pokalbj, diskusija.
Paskaitos i$ universiteto auditorijy persikelia j kiemus ir barus, déstytoju namus, diskusijos
pratesiamos atsitiktinai susitikus gatvéje, virtualioje erdvéje. Keiciasi universiteto kaip ofi-
cialios, formalios mokymosi jstaigos samprata, nes jauc¢iama, kad ¢ia esi drauge su be ben-
dramindiais, susirinkusiais aptarti jiems rapimy klausimy. Studentams yra netikéta sulaukti
nuosirdaus démesio, atrasti, kad déstytojams riipi jy gyvenimai, o asmeninés jy patirtys gali
bati panaudotos mokymuisi. Jiems nauja atrasti, kad formalas titulai, jvertinimai netenka ga-
lios nuosirdziai bendraujant ir drauge gilinantis j studijuojama turinj. Kiekvienas Zino, kas jis
toks, koks jo statusas, bet tai kolegiskai bendrauti netrukdo. Todél studentams smagu patirti,
kad j juos zitirima kaip lygiavercius akademinés bendruomenés narius: ir ¢ia ne apie tai, kad
sakytum ,,jiis, ar ,tu’, ar ,kolegos, bet cia apie tq tikrg pripazZinimg, kad ir as kaip déstytojas,
gal net neZinau tiek daug, ir mes nesusirinkom Cia taves pulti ir sumenkinti, o pasidalinti tuo, kg
Zinome. Toks santykis yra atviras, bet ne familiarus, artimas, bet kartu ir pagarbus. Studentai
jauciasi pripazinti ir kaip asmenys, ir kaip besimokantieji. Studentai mokosi i§ déstytojuy, o
déstytojai - i$ studenty (uzsiraso studenty mintis; pasizymi kazkg naujo isgirdes; as ziaréjau,
kg jis moka, o jam buvo jdomu tai, kg mes mokinamés).Tai abipusis tarpusavio pripazinimas,
suvokiant, kad mes visi cia susirinkome mokytis. Toks santykis skatina studentus dométis,
tobuléti, mokytis ir savo mokymusi dalytis su kitais.
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Supratau, kad <...> bendravimas <..> gali biti atviresnis. Ir kad jis skatina mokytis.
AS Siaip dabar tai suprantu. O kq as tuo metu supratau? As tiesiog jauciausi laimingas jo pa-
mokose. AS jauciau kaifg. Tuo metu negalvojau. Dabar Zitiriu per savo mokytojo prizme. O tuo
metu buvo jdomu ir faina. Nelabai kreipiau démesio j tokius apmgstymus. Buvo visko daug nau-
jo. O $itas dalykas buvo jéga. [ Sitg reikia gilintis. Tai dabar taip matau, is dabarties perspektyvos.
Bet jei reikty grizti j pirmg kursg, tai pasakyciau, kad Sita paskaita yra kieciausia. Per jg jauciuo-
si geriausiai, j jg norisi sugrjzt, norisi ilgiau praleist. Norisi pabendraut su déstytoju. [Ugnius]

Patirtas bendrystés jausmas - tai ir smagus buvimas drauge, ir rimtas, gilus studijuoja-
my dalyky nagrinéjimas, kai atrandamas moksliskumas kaip ilgalaikis asmeninis interesas,
jkvépimas toliau siekti kolegiskumo, ieskoti lygiavertisko santykio ir akademinéje, ir neaka-
deminéje aplinkoje. Atrasta akademiné bendrysté i§ esmés keicia supratima apie tai, kas yra
universitetas, akademiné aplinka, kg reiskia joje jaustis ne svetimam.

Akademiné bendrysté atrandama ir per universiteto kaip namy pajautima, tokiy
namy, kuriuose jaukiai jauciasi visi. Universitetas — bendri dirbusiy ir tebedirbanciy dés-
tytojy, baigusiy studijas ir tebestudijuojanciy studenty namai. Prie jy labai prisiriSama,
juos sunku palikti — norisi, kad studijos nesibaigty. Toks pojutis susiformuoja, nes visi ben-
druomenés nariai jsitraukia { mokymosi procesa, ji i§gyvena drauge, atsiduoda darbui, nes
visiems labai svarbu tai, kg jie daro.

Visg dieng, nuo ryto iki kokiy penkiy Sesiy, praleidi Akademijoje. Ir déstytojas — mento-
rius ripinasi, <...> visi Snekasi su tuo mentoriumi, jis iSdésto kg nors, papasakoja, bet kartu
ripinasi visos klasés atmosfera <...>. I tikryjy <...> principas yra toksai, kad Zmoneés labai
labai daug laiko praleidZia kartu vienoje vietoje ir labai labai artimai daro projektus. Itisai.
Ir yra prisiri§imas prie visko, prie viso to, kg tu ten darai. Bet turbiit Sitie pirmi metai ir biitent
Sis projektas buvo vienas toks didzZiausiy patyrimy tokiy, kur tau tampa namais. <...> Jautiesi
labai labai prisiriSes prie visko, kq tu ten padarai. <...> Ir paskutiniais metais, kai visi stato tq
Graduation Show, <...> tai irgi tampa [namais] - visi stato, kartu biina, bet ten yra ir <...>
asmeniniy niuansy, nes kiekvienas turi reprezentuot save grynai, kaip Zmogy, kaip baigusj
studentg. [Rata]

Laikas, praleistas kartu atliekant netipines uzduotis, analizuojant sudétingus tekstus,
naujai projektuojant ir perprojektuojant karinius, suartina. Studentai pasijaucia esantys la-
biau sutelkti — labiau grupé nei anksciau, tikra akademiné bendruomené. Tai jkvepia toliau
mokytis, gilintis, priimti i§$akius. Tokia aplinka sudaro prielaidas imti ir pasiimti viskg,
kg tiktai nori - Zinias, jgadzius, patirtj, bendradarbiavimg. Bendruomeniskumas puose-
léjamas ir palaikomas ilgalaikémis mokymo(si), bendravimo ir bendradarbiavimo tradi-
cijomis. Universitetas pajuntamas kaip namai, kuriuose gera gyventi, dirbti, buti visiems,
kuriuose visuomet sulauksi palaikymo, kuriuose bus riipinamasi kiekvieno augimu. Uni-
versiteto bendruomenés nariai vienas kito ieSko, atranda ir atpazjsta net uz jo riby. Juos
i$duoda atlikto darbo braizas, israiska ir mgstymo buidas, t. y. atpazjstama karybiniy spren-
dimy grandiné — koks buvo kiirybinis procesas, kodél pasirinktas toks budas, kas tokiu
darbo atlikimu teigiama. Tokig aplinkg studentai vadina pakeiciancia mgstymg mokykla,
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nes per ja patiriamas mokymosi, buvimo ir veikimo kartu prasmingumas. Ji suformuoja
ilgalaikius mokymosi ir darbo, bendravimo ir bendradarbiavimo jprocius.

Akademinés bendrysté yra naujas, stebinantis atradimas. Ji atrandama kaip ligi $iol nepa-
tirtas santykis: ,,a$ ir tu — mes visi besimokantieji“; ,,a$ ir tu — mes visi lygas®, ,a$ ir tu — mes
visi specialistai®. Toks santykis patiriamas arba su pavieniais déstytojais, praktikos vadovais,
arba su visa universitetine aplinka, kurioje tokie santykiai laikomi integralia universiteto kul-
taros dalimi. Abiem atvejais iSgyvenamas didziulis jsptdis. Véliau jis iSauga i prasmingg pa-
tyrima, turint] ilgalaikj poveikj - iSlaikyta profesine draugyste ir tokiy santykiy praktikavima
savo veiklose.

4.5. Kelio j profesinj tapatumg atradimas

Keliu j profesinj tapatuma einama viso studijy proceso metu. Studijas studentai renkasi
turédami menkg ar nei§samy jsivaizdavima, kg veiks jas baige. Visiems svarbu, kad studi-
jos buty jdomios. Klausimai ,,kg as tikrai moku?“, ,kokia mano gyvenimo kryptis?‘; kg as
galiu nuveikti su tuo, kg Zinau?“ kyla jau studijuojant. Vieniems — pirmo kurso pabaigoje,
kai teorinés Zinios iSbandomos gamybinéje praktikoje, kitiems - likus metams iki studijy
pabaigos, kai lieka nedaug laiko susivokti, kas laukia po to. Sau uzduoti klausimai skatina
i$siaiskinti, ka studentai moka ir gali, kokiy jgtdziy reikia profesijai. Jie gilina teorines
Zinias, iesko progy igyti daugiau praktinio darbo patirties. Profesinio tapatumo paieskos
reiskiasi siekiu atrasti savo vieta profesijoje, kai jos yra mokoma konkreciy studijy metu, ir
siekiu atrasti profesija, kai ji néra aiskiai apibrézta, téra tik platesniy studijy dalis.

Kelias j savo vietos profesijoje atradima prasideda pasirinkus konkreéias profesines
studijas, bet nezinant, kas laukia baigus mokslus. Studentai mokosi ir apie profesing veiklg
negalvoja iki lemtingo momento, kai aiSkia suvokia, ka noréty veikti, arba gauna uzuomi-
ng, kur link reikéty eiti. Pirmuoju atveju tai atsitinka pazintinés praktikos metu, sutikus
tikrg savo srities specialistg, kuris uzkrecia savo asmeniniu pavyzdziu - gilinasi j profesijos
subtilybes, domisi naujovémis ir to moko studentus. Tada studentai pamato, kaip atrodo
kietas specialistas, supranta, kg reiSkia profesionalumas, todél randasi susidoméjimas stu-
dijomis ir noras kuo daugiau suzinoti bei i§mokti. Antruoju atveju profesija atrandama
neplanuotai, atsitiktinai - pavyzdziui, i rankas pakliuvus nezinomai uzsienio autoriaus
knygai, kuri uzveda ant tikrojo kelio.

Ir susiradau tq rasytojg bibliotekoj, ir pasiémiau pirmgq pasitaikiusig knygq jo. Ir as skai-
Ciau tg knygg suomiskai. As jg perskaiciau, atsimenu, per naktj. As tada dar net suomiskai
taip gerai neskaiciau. Ir tas rasytojas toks gana sudétingas, ten tie visi kontekstai. <...> Ir man
paliko b-e-p-r-o-t-i-$-k-q jspudj! As labai atsimenu — mane visaip sujaudino ta knyga, ir iki
asary beveik. Nors a$ labai retai kada taip emocingai reaguoju j knygas ar filmus. AS labai
ryskiai atsimenu, kad buvo pirma mintis perskailius tq knygqg, kad kaip bity smagu, jeigu
mano mama ir mano drauge galéty perskaityti tq knygq irgi. O knyga buvo suomiskai. Ir as
kazkaip galvojau galvojau, atsimenu, vat tg mintj vyniojau vyniojau ir tada pradéjau galvoti,
kad reikia pabandyti jg paversti - tiesiog sau. Ir a$ pradéjau jg versti irgi tuo metu nelabai tg
kalbg gerai mokédama, bet as pradéjau tq knygq versti ir as tiek jsitraukiau j tuos vertimus,
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kad ¢ia buvo toks labai aiskus gyvenimo taskas ir momentas, nuo ko prasidéjo apskritai mano
susidoméjimas vertimais ir kodél as pradéjau versti. Mane labai jtrauké visas tas procesas.
Ir a$ su ta knyga labai jsitraukiau ir po to... nuo to apskritai pasisuko visos mano studijos.
[Dorotéja]

Pradzioje studentai yra vedini smalsumo (,,kas i$ to iSeis?, ,,ar sugebésiu?“) ir noro tie-
siog i$bandyti teorinius dalykus praktikoje (,,kaip tai veikia?®, ,,ar veikia?). Patyrus sékmés
skonj apima dziaugsmas (,,tai jJdomuS ,,a$ suprantu®, ,,a$ galiu®) ir noras tuo pasidalyti su
kitais — kurso draugais, draugais, tévais. Besimokanciuosius i§ profesionaly praktiky j prie-
ki veda noras buti panasiais j juos, dirbti taip, kaip ir jie. Savamokslius, tuos, kurie patys,
be niekieno pagalbos i$bando profesija, veda noras artimus Zmones supazindinti su gera
literatiira, svetimo krasto kultara. Sulig kiekviena praktikos diena stipréja pajautimas, kad
tai yra tikroji gyvenimo kryptis ir prasmé, kol galiausiai ateina aiSkus supratimas, kaip nu-
Svitimas, kad tai yra lemtingai atsivérusi profesinés veiklos nisa, kuria reikia pasinaudoti.
Toliau laukia kryptingas darbas - gilinimasis j profesija skaitant literatiira, ieSkant galimy-
biy jgyti praktikos, konsultuojantis su profesionalais. Profesija atrandama kaip jdomus ir
naudingas amatas sau ir kitiems. Kaip labai konkretus darbas, i§ kurio galima pragyventi.

Studentai i$sikelia auksta profesionalumo kartele (noriu biiti gera Sitoj srity; reikia Zitirét
i priekj - kokios ateina naujos technologijos), mokosi buti atidiis - pastebéti svarbias deta-
les, kruopstas — perprasti profesijos niuansus, sekti naujoves. Jie jaucia poreikj jgyti kuo
daugiau praktinés patirties, todél iesko jvairiy galimybiy pasipraktikuoti. Taip pat iesko
déstytojy pagalbos (kad duoty, tarkim, teorinés medziagos kazkokios arba nukreipty kaz-
kur tai) ir profesijos Zmoniy patarimo (dirbdavau viena namuose, o po to susitikdavom ir
diskutuodavom). Taciau didjjj - patirties ir savo supratimo jgijimo — darbag reikia nuveikti
patiems. Todél kartais studentai jauciasi esantys vieni savo profesinés vietos atradimo ke-
lyje, daug ka daro intuityviai, vedini nuojautos, bandydami ir klysdami. Bet jie dZiaugiasi
profesinés veiklos procesu ir ryskéjanciais rezultatais — sékmingu teoriniy ziniy pritaikymu
gamybingje praktikoje, atliktu eksperimentu, puikiu knygos vertimu, kuris tapo bakalauro
darbu, o véliau buvo publikuotas. Patirta profesiné sékmé studijy metu teikia dziaugsma,
ikvepia ir paskatina toliau dirbti, siekti profesiniy auk$tumy.

Kelias j savo profesijos atradima, kai studijos néra apibréztos, apima daugelj sriciy,
yra gana sudétingas. Studentai jauciasi pasiklyde placioje pasirinkimo jaroje — kai studi-
juojamas vienas dalykas, atrodo, kad reikia rinktis jj, kai prasideda kiti - rodos, kad ir
tai buty jdomu isbandyti. Tokios studijos suteikia jvairiapusj i$silavinima, plecia akiratj,
bet nesuteikia galimybés koncentruotis j vieng dalyka, geriau jj patyrinéti. Métymasis nuo
vienos galimybés prie kitos, nuo vieno pasirinkimo prie kito vargina, sekina ir varo j ne-
vilt. Ieskojimo procesas atrodo bevaisis, nes vienos ar kitos profesinés veiklos pabandymas
neduoda apc¢ivopiamy rezultaty — galiausiai vis tiek jautiesi nelabai kg Zinantis, nelabai
kg praktiskai mokantis. Galimy profesijy paleté yra plati ir visy jy i$bandyti studijy metu
tiesiog nejmanoma. I§ pradziy studentai nekelia sau klausimo ,,0 kg a$ i§ tikryjy moku?*,
bet vis tiek jaucia vidinj nerima ir nepasitenkinima, todél keicia universitetus, studijy pro-
gramas, keliauja i$ vieno miesto j kita, kol galiausiai tas klausimas, ilgai tanojes galvoje, per
akimirkg i$nyra j pavir$iy, ir tenka j jj atsakyti.
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Ir dabar <...> paskutiniai metai, vadinasi, kitais metais nebeliks to kokono, kad dar stu-
denté ir tai yra mazdaug atsiprasymas viskam, kad esi studenté ir gali dar nedirbti, ir tu esi
tokiam, kaip a$ sakau, kokone. Ir a$ supratau, kad kitais metais viso to nebebus, ir kad reikés
paciam eiti ir kapstytis, ir parodyti paciam - kg tu moki ir kg tu iSmokai. Ir tada as pradé-
jau galvoti - kg as$ turiu galvoj savo, kg a$ sukaupiau per tuos trejus metus universitete. Ir
as supratau, kad visos tos Zinios, jos buvo tokios labiau teorinés. Kad visko as iSmokau, nu,
ne pavirsutiniskai, bet visko patapsnojau po truputj, bet né vieno dalyko as negalétiau... nu,
atsistot ir pasakyt: Sitg dalykg as moku nuo A iki Z. Tai va, buvo man tokia akimirka... tie
paskutiniai metai, paskutiniy mety pradzia, ir as$ pradéjau galvoti — kas bus toliau? [Agata]

Atsirades poreikis i$gryninti savo mintis, pasitikrinti teorines zinias ir jgyti praktinio
darbo jgudziy veda link ryztingy veiksmy. Studentai bando jgyti kuo daugiau praktinio
darbo patirties, kad galéty atsisijoti, pajusti, kame tu esi geriausias ir kg tu pats nori geriau-
siai daryti, imasi bet kokios praktinés veiklos, kad tik dirbty pirstai. Jie rizikuoja iSbandy-
ti atsakingus, iki tol nedirbtus, reikalaujancius specifiniy profesiniy Ziniy darbus - radijo
garso techniko, festivalio koordinatoriaus, vertéjos. Ir pripazjsta, kad visi iSbandyti darbai
duoda naudos - jie jauciasi tvirtesni, galintys suvaldyti sudétingas situacijas, i§sisukti i§
sunkios padéties. Bet atsakymo ] iskilusj klausima vis tiek neranda. Tada jiems pasidaro
jdomu, kaip su ta nezinomybe ir pasiklydimu tvarkosi kiti.

Ar kiti lygiai taip pat uzdavinéja tuos klausimus sau? A$ pradéjau visy klausinéti. Visy aplin-
kui draugy. AS pradéjau daugiau klausti, ar tu Zinai, kg tu nori veikti? Ar tu Zinai, kur tu eini?
Ar tu Zinai savo kelig? Ir a$ Ziuréjau, kg man Zmonés atsako. Ir as$ klaikiai pavydéjau tiems, kurie
pasakydavo: ,, Taip, as$ noriu daryti tg, tg, tq... Apie tai svajoju daugelj mety ir Zinau, kur einu.“
Ir labai dziaugdavausi, kai kas nors pasakydavo: ,NeZinau.“ Nes suprasdavau, kad gal tai yra ir
normalu, ir taip ir turi biti. <...> AS niekam nepradéjau pati aiskinti, kad galvokite, kq jiis dary-
site po studijy, bet as pradéjau Zmoniy klausinéti, kaip jie tvarkosi su tuo pasiklydimu. [Agata]

Atradus, kad yra ir kity, ie$kan¢iy ir nerandanciy savo pasirinkimo, pasidaro ramiau. Pa-
mazu ateina supratimas, kad kelias j profesijos atradima néra tiesus kelias, o jo paieskos - tai
ne vien tik jaunystés pasiklydimai. Kelio paieska gali vesti per klaidzius aplinkkelius ir trukti
ilgai, tai yra etapiskas procesas — kiekvienas mazas darbelis, kiekviena patirtis grynina mintj,
artina prie tikrojo suvokimo. Tam tikrame kelio etape gali pasirodyti, kad jau esi cia - kaz-
kokioj tieséj. Taciau negalima skubéti - reikia gerai pagalvoti, apsizitreéti, pamastyti. Ir jeigu
iSaigkeés, kad dar ne - reikia nenusiminti ir eiti toliau. Véliau ar anksciau atsakymas j klausima
ateis, ir tu suprasi savo vietgq.

Kelias j profesinj tapatuma yra procesiskas ir etapiskas. Pirminiame, studijy pradzios, eta-
pe profesinio tapatumo klausimas paprastai nekeliamas. Jis iSkyla dviem atvejais: kai randasi
galimybé jgyvendinti teorines Zinias praktikoje ir kai tokiy galimybiy néra. Pirmuoju atveju
studentai grei¢iau atranda kelig j profesija, patiria jos iSbandymo dZiaugsma, siekia tobulinti
savo zinias ir profesinius jgudzius ir darbingje veikloje jprasmina savo studijy pasirinkima.
Antruoju atveju studentai ie$ko savo profesijos keisdami studijas, i$bandydami jvairius dar-
bus ir veiklas. Jie patiria daug nerimo, blaskymosi, dvejoniy, kol atranda, kad toks kelias taip
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pat yra kelias. Tik jis veda per jvairius i$bandymus ir patirtis. Jie atranda, kad atsakymo j klau-
sima ,,koks mano gyvenimo kelias?* paieska gali buti ilga, nes tai viso gyvenimo klausimas.

4.6. Mokymosi prasmés atradimas

Mokymosi prasmé apmastoma ieskant atsakymo j klausimg ,,kam reikia mokytis?“ Klau-
simas kyla i$§ nepasitenkinimo studijomis ir savimi. Studijos netenkina, kai nesuprantama,
kodél mokomasi to, ko mokomasi; kaip tai siejasi su praktika; kam tai gali bati naudinga.
Nepasitenkinimas savimi kaip besimokanciuoju kyla, kai nesugebama asmeniniy liakesciy,
tiksly ir pomégiy suderinti su studijomis. Atsakymas randasi sulaukus keisto klausimo,
netikétos uzduoties, taip pat radus (arba neradus), kaip pagrijsti savo idéjas. Mokymosi
prasmé, atrandama kaip nuolatinis saves tobulinimas ir kaip naudos kitiems karimas.

Mokymosi prasmé, kaip nuolatinis saves tobulinimas. Studijy pradZioje studentai ne-
kelia mokymosi prasmés klausimo. Jy likesciai susije su troskimu isgirsti kg nors nauja ir
jdomaus, jgyti naujy pomégiy, patirti naujy jspadziy. Jei studijos bitent tokios, jie studijomis
dziaugiasi. Jeigu jos blankios, nejtraukiancios — nuobodziauja ir iesko kity juos tenkinanciy
veikly uz universiteto sieny. Ir tikisi, kad neformalus mokymasis ar kita patirtis, jgyta uz uni-
versiteto riby (uzklasinéje veikloje, mainuose uZsienyje ar kitur), bus laikoma vertinga ir prisi-
dés prie jy mokymosi universitete - jie bus pastebéti, pagirti, jvertinti. Todél labai nustemba,
kad papildomos kompetencijos, kitur jgyta patirtis neatsispindi bendrame universitetiniame
jvertinime. Studentai pradeda nusivilti studijomis. Nusivylimas pazadina iki tol nekilusias
keistas mintis apie studijy prasminguma. Jie pradeda saves klausti: ,kodél as cia stojau?®
»kodél ¢ia mokausi?®, ,,kodél nedariau ko nors kitaip?“. Tie klausimai lieka neatsakyti, kol
neiSprovokuojamas kitoks pozitris j juos. Kita pozitrj i§provokuoja susikirte du priesingi
poliai: prasti egzaminy rezultatai ir noras bati gerais specialistais; menkos teorinés Zinios ir
turiningas praktinis mokymas. Sankirtos taske randasi atsakymas, kad mokymosi prasmé —
tai nuolatinis tobulinimasis, kuris vien teorinémis studijomis neprasideda ir jomis nesibaigia.
Kad mokymasis ir tobuléjimas yra darbas, kurj kiekvienas turi atlikti pats. Kad turi nemazai
stengtis, dirbti, savo jgiidzZius mokéti jdarbinti, nes tai, kad kazko ismoksi, tai dar nereiskia,
kad tai tau pasitarnaus. Nes ismoksti daug ko. Bet reikia mokét panaudot. Ta investicija j save.
Tu mokaisi, bet kaip tau seksis véliau, tik nuo taves priklauso. Studentai suvokia, kad studijuo-
jamos sritys yra neissemiami aruodai, todél reikia nuolatos dométis, ieskoti, gilintis. Tokiy
i$vady jie prieina arba vieni, arba palaikomi praktikos vadovy. Vieniems susivokti uztrunka
daugiau laiko, o su kity pagalba - greiciau ir sékmingiau. Lydimi patyrusiy savo srities pro-
fesionaly, studentai atranda, kg reiskia gilus mokymasis: nuolatinis klausimy kélimas ir atsa-
kymy j juos ieskojimas, doméjimasis profesijos naujovémis, siekimas perprasti menkiausius
profesijos niuansus. Toks supratimas ateina kaip nusvitimas - ka gali duoti smalsus, atviras ir
tyrinéjantis zvilgsnis i savo profesija. Gilinimasis padeda tobulinti mastyma (tada supranti, i$
kur tavo mintys ateina), Zinias ir jgadzius. Patyre gilaus mokymosi prasme, studentai to siekia
visg likusj savo gyvenima. Toks patyrimas padeda apmastyti visas studijas ir i§ naujo jas jver-
tinti. Studentai atsigrezia atgal j praéjusius metus ir tarsi i§ naujo juos sudélioja i§ dalely¢iy.
Vieniems atrodo, kad praktiniai profesijos pabandymai i$moké i§ naujo pazvelgti  teorines
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studijas, tapti reiklesniems ir sau, ir kitiems, siekiant nuolatinio Ziniy atnaujinimo ir jy diegi-
mo praktikoje. Susiformuoja aiski gyvenimo kryptis: visuose dalykuose <...> kazkokio tikslo
arba prasmeés ieskot <...> ir stengtis ten, kur matai prasme. Kitiems atrodo, kad buta visko
daug, prasmingy ir nevisai prasmingy dalyky. Taciau Zvelgiant retrospektyviai suprantama,
kad studijos davé pagrinda visam likusiam gyvenimui — asmeniniam ir profesiniam, kad stu-
dijos turi teikti ne vien praktine nauda, bet ir duoti kai kg daugiau.

AS... kazkaip noriai dalinuosi ir labai man norisi paskelbti tq Zinig, pasakyti Zmoném aps-
kritai, kad biitent universitetinés studijos yra pirmiausiai tai iSsilavinimas, ypac tos senosios
specialybés, kaip filologija, istorija, filosofija. Tai yra... Tai néra nieko konkretaus, bet tai yra...
issilavinimas i$ didZiosios raidés, man atrodo, ir duoda apskritai pagrindg gyvenimui. Ir, kaip
sakiau anksciau, ir praktiniam, ir tai... apskritai pasaulio suvokimui, ir saves suvokimui, tai
yra nejkainojamas dalykas. Ir a$ tik filologijos studijom esu dékinga. O tg pakting naudg -
tai jg supranti po visko, po ketveriy mety staiga pradedi suprasti, kiek daug dalyky atéjo per
studijas. Tie patys visi kalbos dalykai, kuriuos naudoji kasdieniame gyvenime. Keliy kalby
mokymasis tqg mgstymg kazkaip kitaip formuoja. Tg pradedi matyt po... j pabaigg, po visko.
Kai visas paketas susideda j vieng vietq. Tada pradedi suprasti, ir kam mokeisi, kazkada an-
tram kurse, tos filosofijos kazkokius pradmenis... Tas irgi kazkaip dZiugina... kad po ketveriy
mety supranti, kam buvo tam tikri dalykai. Ir tas formuoja. [Dorotéja]

Kartais sunku apc¢iuopti ir sunku nusakyti, kas yra tas ,,pagrindas® ir kas yra ,,daugiau®
Taciau i§ esmés tai apibuidinama kaip atspirtis, kad buty galima toliau augti ir tobulintis
visose jmanomose srityse.

Mokymosi prasmé kaip naudos kitiems kirimas. Studentai pradeda studijas nesvars-
tydami apie nauda sau, tuo labiau - kitiems. Studijy metu kity samprata kinta. I§ pradziy
kiti suvokiami tik kaip artimiausia akademiné aplinka — bendramoksliai, déstytojai, prak-
tikos vadovai. Jie padeda arba nepadeda mokytis, sustiprina (arba ne) suvokima, kad mo-
kaisi dél saves. Savokos ,kitas ir ,,kiti“ prasiplecia studijoms jsibégéjus, jgijus daugiau pa-
tirties, pazinus skirtingas kulttras. Tada kitas suprantamas kaip kitos kultiros, mastysenos,
paprociy asmuo. Kitas yra svetimas, kurj norisi pazinti, geriau suprasti, atrasti savo santykj
su juo.

Dar viena kito samprata randasi sprendziant mokymosi prasmés ir naudos klausima.
Tada kiti reiskia visus likusius, i$skyrus mane patj. Apie kitus mastomg kaip apie visg likusj
pasaulj, kuris tiesiogiai néra susijes su mano mokymusi, nors a§ pats juos noréciau susieti.
Apie mokymosi teikiama nauda kitiems susimastoma, suvokus platesne mokymosi rezul-
taty jprasminimo butinybe. Vienu atveju tai jvyksta patyrus skirtuma, kg reiskia jausti arba
nejausti atsaka, kai savo Ziniomis dalijamasi su kitais. Kitu atveju poreikis bati naudingam
iskyla kaip netikéta egzistenciné butinybé ir siekiamybé. Abiem atvejais poreikis yra is-
provokuojamas i$oriniy veiksniy. Pirmuoju atveju studentas pats yra provokacijos subjek-
tas ir objektas. Tai atsitinka, kai studentas mokydamasis stebi aplinka ir mokymosi pro-
cesg, o véliau gauna galimybe mokyti jaunesniy kursy studentus ir mokinius mokykloje.
Tada pajaucia, kad mokydamas studentus nedaro jiems jokio poveikio ir nesulaukia atsako.
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Ir atvirksc¢iai — mokydamas mokinius mato gyva reakcija, susidoméjima. Tai bana paskata
kuo daugiau jégy ir Sirdies skirti mokymui. Tokia patirtis ver¢ia susimastyti apie studijy
teikiamg nauda kitiems ir pagalvoti: kg tai duoda Zmonéms aplink mane - konkreciai mano
miestui, mano visuomenei, mano $aliai <...>. Man tai tapo labai svarbu. Kad galé¢iau jausti,
kad tai, kg as darau, daro kazkokj poveikj. Poveikis suprantamas ne tik kaip ziniy kitiems
perdavimas, bet ir kaip nuostaty, vertybiy ugdymas, platesnio pozitrio j pasaulj formavi-
mas; kaip prisidéjimas prie naujos kartos ir naujo mastymo ugdymo. Poveikis supranta-
mas, kaip praktinis turimy ziniy ir visos sukauptos patirties panaudojimas kity augimui ir
tobuléjimui, grazesnio pasaulio karimui, kaip tai banaliai beskambety.

Kad mokymasis turi buti nesavanaudiskas ir nesavatikslis, suvokiama abstrak¢iai, nepa-
tiriant tiesioginio kontakto su kitu ir nesiekiant jam ka nors perduoti. Mintis apie moky-
mosi teikiama nauda kitiems yra i§provokuojama klausantis paskaitos. Jos metu nuskamba
netikétas déstytojo kvietimas i$kelti sau klausima: Kgq jiis galite atnesti j Sitq pasaulj kitokio?
Kg jas galit padovanoti Sitam pasauliui? Sis klausimas nuskamba kaip i$3ikis, kurj reikia
priimti, kaip uzduotis, kurig reikia atlikti. Klausimas rodosi labai baisus, gasdinantis, nes
néra aisku, kas turi bati padaryta kitokio ir ka rei$kia padovanoti. Neuztenka pasakyti: as
noriu kurti graZius filmus, tapyti grazius paveikslus. Tai yra klausimas be atsakymo, j nere-
gétas auk$tumas mokymosi sampratg pakeliantis klausimas.

Ir a$ tada pagalvojau: ne, tu negali tiesiog imti ir pasakyt ,,a$ noriu kurti‘. Nes jis yra giles-
nis, tas klausimas. <...> Klausimas tam, kad tu pamgstytum apie tai.., apie savo kelig. Ir tam
kelyje kokius gali atnesti vaisius. <....> Man tas klausimas jdiiré, nes a$ supratau, koks jis yra
tikslus ir kaip as jam neturiu atsakymo. [Agata]

Klausimas yra abstraktus ir kartu konkretus. Abstraktumo jam suteikia turinio neapi-
bréztumas - kazkas tokio, kitoks, dovana pasauliui. Konkretumo - tiesioginis kreipimasis
i studentus - kg jiis galite?, tikintis, kad jie klausima supras kaip uzduotj. Todél jis ,,duria®
kelia nerima ir jaudulj. Mokymosi prasmé atrandama kaip vaisiy nokinimas ne tik sau, bet
ir kitiems. Vaisiy nokinimo metafora mokymosi prasme pakelia j abstrakty egzistencinj ly-
gmenj. Taciau ji suvokiama ir labai konkreciai — mokymasis turi kurti ir teikti ap¢iuopiama
nauda kitiems.

Mokymosi prasmés klausimas kyla galvojant apie nauda sau ir kitiems: kokia praktiné
ir pridétiné mokymosi verté, koks galimas ilgalaikis poveikis? Tokie klausimai ima kan-
kinti, kai apninka abejonés ir nepasitenkinimas. Kryptingai atsakymo i juos neieskoma.
Jis atsiranda netikétai: i$tikus nesékmei mokantis, sékmingai ar nesékmingai atlikus prak-
tika, gavus nejprasta uzduotj - i88ukj. Atsakymas priimamas kaip viso likusio gyvenimo
siekis ir kelrodé kryptis.
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5. DISKUSIJA

Si dalis skiriama tiriamojo reigkinio esmei ,,permastyti mokymasi“ - tai atrasti. Ji pléto-
jama lyginant sampratas ,,mokymasis atrandant® ir ,,mokytis - tai atrasti®, ,atrasti i naujo*
ir ,,atrasti naujag“. Tyrimo radiniai apzvelgiami gretinant fenomenologinj filosofinj ir visu-
minio ugdymo pozitrius j atradimo procesg, asmens santykj su Kitu ir atradimo intersu-
bjektyvuma. Tokiu badu i$skleidziama tai, apie ka teoringje ir duomeny aprasymo dalyje
tik uzsimenama arba pristatoma fragmentiskai.

Apie mastyma, mokymasi ir atradimo samprata. Tyrimo medziaga leido atskleisti pa-
prastag ir kartu netikéta tiriamojo rei$kinio esme. Paprastg, nes mes visi kg nors atrandame
naujai arba i$§ naujo. Norédami suprasti, i$siaiskinti tai, kas neaiSku ar neduoda ramybés,
jtemptai mastome, akylai jsiziarim, atidziai jsiklausom ir nustembam: ,,Ir kaip a§ anks¢iau
nepastebéjau, nesupratau, nepagalvojau!“ O netikéta §i esmé dél savo paprastumo. Rody-
tysi, kad kompleksiskas tiriamasis reiskinys turéty atverti ka nors ypatingai moksliska,
maziau kasdieniska ir kity neatrasta. Bet juk fenomenologija nieko naujo ir neatranda -
ji leidzia reiskiniams pasirodyti tokiems, kokie yra (Saevi, 2013). O pasirode jie daznai
nustebina paprasta tiesa, kurios nepastebim arba kurig ignoruojam, nes ji atrodo pernelyg
paprasta.

Zvelgiant | mokymasi ir j ugdyma apskritai, atradimai yra natiirali edukacinio proceso
dalis. Daugelyje mokykly jais grindZiamas ugdymo turinys. Gerai zinomas sokratisko klau-
sinéjimo metodas, pladiai taikomos probleminio, patyriminio mokymo(si) ir projektinio
ugdymo strategijos. Mokymasis atrandant (angl. discovery learning), arba mokymasis per
atradimus (angl. learning through discovery), yra M. Montessori sistemos pagrindas. Atras-
ti skatina su skandinaviskaja tradicija siejami vadinamieji ,lauko® arba ,,misko” darzZeliai
ir mokyklos, nemazai mokymosi atrandant elementy turi alternatyviojo ir produktyvio-
jo mokymo(si), o taip pat ir jprastinés ugdymo sistemos. Nepaisant specifiniy mokyklos
ar ugdymo sistemos ypatumy, visoms joms yra bendra tai, kad mokymasis atrandant yra
traktuojamas kaip savarankiskas bandymy ir i$méginimy, problemy sprendimy ir tyriné-
jimy procesas, kurio metu besimokantieji atsakymus j klausimus randa aktyviai veikdami.

Tyrimo radiniai kviecia apsvarstyti ir palyginti mokymosi atrandant (Ausubel, 1961;
Ausubel & Robinson, 1971; Bruner, 1961, 1971, 1977, 1979; Taba, 1963; Shulman & Keislar,
1966) ir mokytis - tai atrasti (Grendstad, 1996) koncepcijas $io tyrimo kontekste.

Mokymasis atrandant (Bruner, 1977) suprantamas kaip savarankiskas ziniy jgijimas.
Brunerio teigimu (1961), visy atradimai — nesvarbu, ar mokiniy, ar mokslininky - yra
toks akivaizdumo pertvarkymas arba transformavimas, kai akivaizdumas ,surenkamas®
i$ naujo ir suteikia naujy jzvalgy. Bruneris mokymasi atrandant pristato kaip aktyvy eks-
perimentavima, kurio metu ies$koma netradiciniy uzduociy atlikimo varianty, i$bandomi
jvairus problemy sprendimo budai, atrandamas pats tinkamiausias ir kiekvienam priimti-
niausias. Mokslininko teigimu, ,,atradimas, kaip ir netikétumas, meégsta gerai pasirengusj
prota“ (1961, p. 1). Tai reiskia, kad bet kokios naujos Zinios, mokéjimas ar gebéjimas randa-
si ne tuscioje vietoje, o ant turimos patirties, kuri i§ naujo persvarstoma atsiradus naujiems
akivaizdumo jrodymams. ,,Pasirenges protas” j aktyvy mokymasi jtraukiamas suzadinus
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susidoméjimg studijuojamu dalyku, vidiné motyvacija palaikoma galimybe ieskoti savity
uzduodiy atlikimo budy, uzpildyti Ziniy spragas ir augintis intelektinj potencialg. Moky-
mosi atrandant procesas yra palaipsniskas ir nuoseklus, besiremiantis mokslinio tyrinéji-
mo principais. Jo metu besimokantieji iSmoksta laikytis tam tikry procedury ir taisykliy,
kurios perkeliamos ir j kitus mokymosi kontekstus. Lavinamas protas nuolat pertvarko
turimas Ziniy jsisavinimo ir supratimo sistemas, o tobuléjantys jgudziai padeda veikti vis
labiau neapibréztose situacijose, susitvarkyti su vis sudétingesnémis uzduotimis. I$(si)ug-
dytos mokymosi schemos palengvina savarankisko mokymosi ir atradimy kelia, net ir ne-
besimokant formaliojo ugdymo institucijose. Tokiu badu ,disciplinuotas supratimas®, api-
mantis ir mokymosi turinio atskleidima, ir savo pac¢iy mastymo procesy suvokimg, tampa
savaiminio mokymosi pagrindu (Bruner, 1971, 1979; Takaya, 2008).

Koncepcijos mokymosi atrandant idéjos apie individualius atradimus aktyviai veikiant
randa atgarsj dalyje $io tyrimo medzZiagos. Galia tyrinéti ir savarankiskai ieskoti randasi ak-
tyviai eksperimentuojant, o kelias j supratima prasideda nuo klaidy ir bandymy. Taciau $io
tyrimo kontekste atradimai esmingai skiriasi nuo konstruktyvistinés atradimy sampratos.
Tyrimo dalyviai i§ pradziy juos patiria, i$gyvena ir tik po atranda. Brunerio (1977) moky-
mosi atrandant teorijoje néra betarpisko i§gyvenimo, apimancio visus pojucius, grandies.
Jo teorija i$imtinai orientuota j akademinio turinio internalizavima, atrandant savitus jo
pazinimo ir supratimo budus. Disertacinio tyrimo duomenys leidzia daryti i$vada, kad
mokymosi procese sunku atskirti proting veiklag nuo jausmy. Mokymasis suvokiamas ir
permastomas kaip visuma Ziniy, gebéjimy, pojuciy, nuostaty, vertybiy ir elgsenos modeliy,
todél negali buti apribojamas vien tik asmeniskai perprastomis akademinémis Ziniomis ar
individualiais problemy sprendimo budais. Bruneris (1979) teigia, kad mokymosi turinys
yra pats savaime prasmingas, tik kiekvienas besimokantysis turi atrasti savus badus jo pra-
smei atskleisti. Tyrimas parodg, jog dalyviai mokymosi prasme randa ne tik studijuojamoje
disciplinoje, bet ir akademinéje aplinkoje, patirdami betarpiska santykj, pazindami Kita.
Kognityvines galias jie traktuoja kaip integralia bendrosios tgties dalj, o mokymasi vertina
ne tik kaip disciplininiy ziniy tobulinima, bet ir kaip i§gyvenama procesa, kuriame atranda
ir akademine bendryste, ir kelig j supratima, j profesinj tapatumg, ir mokymosi prasme.
Tokia tyrimo dalyviy mokymosi samprata yra artimesné susiliejancio ugdymo poziariui j
mokymasi (Brown, 1971; Brown, Yeomans & Grizzard, 1975; Brown, Phillips & Shapiro,
1976; Grendstadt, 1996; Perls, 1969), kai atradimai siejami ne su Zinojimu, bet su prasmés
suvokimu ir jsisamoninimu, asmeniniu poky¢iu, vedan¢iu brandos keliu. Susiliejancio ug-
dymo konceptas mokytis - tai atrasti (Grendstadt, 1996) ir $io tyrimo radinys permastyti
mokymasi - tai atrasti yra artimi ne tik holistiniu poZitriu j zmogaus ugdyma, bet ir au-
tentiskos, ,¢ia ir dabar® patirties iSgyvenimu bei jos, kaip vienintelés objektyvios realybés,
traktavimu. Atrasti — reiskia atrasti save ir savo galimybes, atrasti kitus ir savo santykj su
aplinka.

Atradimas siejamas su dvejopo pobudzio radiniais — atrandama tai, ko visiskai nebuvo
asmeniniame patyrime, ir tai, kas buvo, bet slépési uzmarstyje, Sesélyje, tinojo sgmonés
gelmése. Tyrimo dalyviai pasakoja apie abiejy tipy atradimus, jie visi yra autentiskai iSgy-
venami, prasmingi ir turi i§liekamaja verte. Nesvarbu, ar kas nors atrandama visai naujai,
ar i$ naujo - visi be i$imties atradimai iSgyvenami naujai, todél juos galima vadinti nau-
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jais atradimais. Tyrimo dalyviams naujas yra atradimy i$gyvenimo kontekstas, pojuciai,
mintys ir tai, kg kiekvienas atradimas savyje talpina. Atradimais jvardinama suvokta klau-
simo ,,kaip“ verté mokymuisi, { mokymasi panardinanti akademiné aplinka, patirta laivé
ir dziaugsmas mokytis, drasa priimti neZinojima, atrastas skirtumas tarp ,,Zinoti“ ir ,,su-
prasti, tarp ,daug” ir ,maZai, tarp ,trumpai ir ,,ilgai“ ir pan. Sie atradimai yra vadinami
tolesnio gyvenimo gairémis, esminémis nuorodomis, nepajudinamais principais, asiniais jvy-
kiais, kertiniais taskais, atraminiais dalykais. Jie prieSpastatomi turétai patirciai kaip ryskus
kontrastas — anksc¢iau gyventa paklydime, o dabar iSeita j tiesy kelia.

Nors vieni atradimai yra visai nauji, o kiti naujai atrasti, ne visada jmanoma juos griez-
tai atskirti vieng nuo kito. Kartais naujo atradime yra ir atradimy i$ naujo dalis. Keletas
dalyviy, pasakodami apie savo atradimus, grjzdavo j mokyklos laikus, prisimindavo patirta
panasy santykj, sulaukta palaikymg ar susigalvota buda mokytis. Studijy patirtys iskeélé j
dienos $viesg ir ankstesnius, primir$tus patyrimus, kurie tyrimo dalyviams pasirodé artimi
konkrec¢iam i$gyvenimui. Jie abu atvejus apibuidina kaip suteikusius papildoma verte, su-
stiprinusius zmogiskaji oruma, leidusius pajusti stuburg tiesinantj gestg. Vedama paralelé
tarp to, kas i$gyventa skirtingu laiku, rodo, jog kartais naujas atradimas savyje talpina dalj
kito, todél tuo paciu metu yra ir naujas, ir i§ naujo. Kad tai yra jmanoma, liudija ir bemaz
visy tyrimo dalyviy tvirtinimai, jog naujuose gyvenimo jvykiuose, kurie kazkuo primena
jau i$gyventus, jie atpazjsta dalj to, ka buvo anksciau atrade. Tyrimo dalyviai pagauna save
atrandant kazka naujo ir netikéto, kas pasirodo kaip pasikartojantis permastymas naujo-
je mokymosi ar profesinés veiklos situacijoje. Skirtingy laikotarpiy atradimai susi$aukia
konkrec¢iame i§gyvenime ir keliauja tolyn - j naujas patirtis. Perfrazuojant Brunerio (1961)
mintj, kad atradimai mégsta gerai pasirengusj prota, galima teigti, jog atradimai mégsta
pritraukti naujus atradimus. Jei nors karta buvo atrasta kas nors esminga, vadinasi, kelias
atviras naujiems reik§mingiems patyrimams. Fenomenologiniu poziariu galimi du vienas
kitg papildantys ai$kinimai: atsivérimas buciai ir naujiems patyrimams yra nataralus bran-
dos ir tapsmo procesas, apimantis visag Zmogy su jo praeitimi, dabartimi ir ateitimi (Gre-
ene, 1973); visi jsikiinije prasmingi patyrimai iskyla arba yra naujai i$§aukiami, susidarus
su kuo nors esmingu (Heidegger, 1976). Tik niekada nezinia, kas tai bus ir kaip tai atsitiks.

Taigi, tyrimo duomenys leidZia pateikti jdomia atradimy i$ naujo samprata, kuri skiriasi
nuo susiliejancio ugdymo pozitrio j tokio pobadzio atradimus. Susiliejanc¢io ugdymo atstovy
teigimu (Grendstadt, 1996; Phenix, 1964), atrasti i§ naujo galima tik tai, kg atrado kiti - i$-
siai$kinti neaiskia teoremg, suprasti, kas pavaizduota paveiksle ar literataros karinyje. Kitaip
tariant, atradimai i$ naujo siejami ne su poziario, santykio, vertés ir prasmés atradimu, bet su
dalyko turinio i$siaiskinimu ir supratimu, déstomoje medziagoje glidincios prasmés atsklei-
dimu. Tyrimo radiniai neleidzia daryti aiskios takoskyros tarp naujo atradimo ir atradimo i$
naujo. Abiejy pobudziy atradimai yra susipyne j vieng visuma ir autentisky i$gyvenimg, todél
néra aiskios ribos, kur baigiasi vienas, o kur prasideda kitas. Tyrimo dalyviy patirtys pries-
tarauja pozitriui, kad ,tik tie dalykai, kurie atrandami, o ne atrandami i§ naujo, gali padéti
i$plésti ribas, suteikti naujy minciy, parodyti naujus kelius, atskleisti naujus santykius ir naujg
prasme darbe bei gyvenime® (Grendstadt, 1996, p. 31). Net ir tie atradimai, kurie iSgyvenami
i$ naujo, fenomenologiniu poZitriu yra nauji atradimai, nes butis néra statiska, ir Zmogus yra
nuolatiniame tapsmo procese — kiekviena i$gyventa akimirka yra jkanyta praeitis. Kiekvienas
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atradimas susijes su mokymosi prasmés sau atskleidimu, nesvarbu, ar tai yra nauji, ar kadaise
turéti, tik pamirsti ar pamesti, vél susigrazinti atradimai.

Apie atradimo procesa. Tyrimo dalyviai mokymasi permasto ir atranda jvairiai — eks-
perimentuodami ir tyrinédami, ramiai sédédami ir skaitydami, badami vieni ir apsupti
bendramoksliy, t. y. ir aktyviai veikdami, ir badami pasyvioje busenoje. Nepaisant moky-
mosi veiklos pobudzio, vidinis mokymosi permastymas, kad ir begarsis, néra tylus. Nebyli
mintis reiskiasi besimokanciyjy refleksijomis, jgarsinan¢iomis mintis, kilusias ir pasyvioje
busenoje, ir aktyviame veiksme. Rodytysi, kad mintys, kilusios i§ aktyvaus veiksmo, turéty
buti balsios, gerokai ry$kesnés uz gimusias ramiame buvyje. Bet skaitant atradimy istorijas
nejmanoma aiskiai nustatyti, kuri mintis - i§ aktyvios ar pasyvios veiklos gimusi - yra ais-
kiau girdima. Kartais atrodo, kad tylumoje atsirandancios mintys yra balsiau skambancios
ir labiau girdimos nei gimusios auditorijos $urmulyje. Binant vienumoje min¢iai iskilti
pavir$iy netrukdo nei kity bruzdesys, nei kitos masy mintys ir veiksmai. Vienuma ir pri-
stabdyta veikla padeda aktyviau ir giliau mastyti, pagauti ir padéti iskelti j pavirsiy tai, kas
kitu metu gal ir nebuty iskelta.

Aktyvi mintis apima ne tik atsiminimg, reflektyviag mintj, bet ir vaizduote. Tyrimo daly-
viy pasakojimuose atsispindi dviejy tipy vaizduoté - iSradingoji ir radikalioji (Castoriadis,
1997). Isradingoji vaizduoté priartina nutolusius objektus, padeda vizualizuoti tai, ko tuo
metu néra, bet gali buti. Tyrimo dalyviai i$radingaja vaizduote pasitelkia, norédami issiais-
kinti studijuojama turinj ar praplésti konteksto supratimg - ji leidzia persikelti j skaitomo
karinio siuzetg, déstoma medziaga susieti su gyvenimiskaja patirtimi, akademine aplinka -
su mokykline, svetima kultarg - su sava. Tai besimokantiesiems padeda ne tik su praktiné-
mis uzduotimis susidoroti, bet ir patikrinti savo supratimg, i$§ knyginio pasaulio patekus j
realy, - griaunamos vizijos apie universitetines studijas ar kitas $alis, patvirtinamas miesto
vaizdas ar jsivaizduotos akademinés kultiros pojatis. Radikalioji vaizduoté siejama su tuo,
ko niekada néra buve ankstesnéje patirtyje ir ko negalima susieti su ankstesniais i§gyve-
nimais. Keletas tyrimo dalyviy dalijasi dar iki tol nepatirtos realybés i$gyvenimais, kurie
reiSkiasi ne kaip jprastus kontirus turintys vaizdiniai, bet kaip ai$kas pojaciai, nurodantys,
ka jie gali ir sugeba, nors i§ tiesy to néra bande. Siuos pojtcius jie vadina ryskiu paveikslu to,
kas turi bati; tikru matymu, kur link sukti; tikru supratimu, kas yra vertinga. Taip akcentuo-
jamas jy realumas, nors tuo metu jie néra nei matomi, nei apéivopiami. Radikalioji vaiz-
duoté, skirtingai nuo iSradingosios, yra labiau ontologinio nei epistemologinio pobudzio,
todél pasizymi transformuojancia galia, esmingai kei¢iancia ne tik mokymosi, bet ir saves
bei pasaulio sampratg (Heath, 2008). Tyrimo atveju vaizduoté, nepaisant jos pobudzio, is-
laisvina studenty mastyma ir veda atradimy link, o naujoji realybé, patvirtindama, pranok-
dama ar sugriaudama vaizduotés karinius, kvie¢ia studentus toliau kurti naujas sampratas.

Tyrimo duomenys papildo Arendt (1978) ir Greene (1995) jzvalgas, kad reflektyvi mintis
be vaizduotés nepajégi pamatyti, pajausti ir i§gyventi tai, ko realybéje néra. Vaizduoté padeda
besimokantiesiems mintimis nusikelti ir j praéjusius, ir j basimus amzius, j tolimas erdves,
prasibrauti j fizikiniy procesy gelmes, i$vysti dar neatlikty darby rezultatus. Tokiu budu issi-
trinamos ribos tarp praeities, dabarties ir ateities — laikas, erdvé tampa salygiski. [veikiami ne
tik laiko, erdvés ir tuo metu turimy galimybiy apribojimai, bet ir patiriami jvairiapusiai jaus-
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mai - dziaugsmas, nerimas, abejonés, rapestis, nuostaba. ,Vaizduotéje patiriamy i§gyvenimy
visaby$kumas reiskia, jog tai, su kuo susiduriama vaizduotéje, veikia <...> kano reakcijas,
jausmus, mintis beveik taip pat kaip tikrovéje“ (Grendstad, 1996, p. 65).

Atradimo procesas yra paslaptingas ir nenuspéjamas, i$gyvenamas kaip nuostaba, kuri
fenomenologijoje siejama su nuos$irdziu netikétumu, dziaugsmu ka nors atrandant ir pasi-
géréjimu (Van Manen, 1990; 2014). Tyrimo dalyviai nuostabg patiria kaip netikétg ,,aha“ is-
gyvenima. Jy pasakojimuose atradimai randasi tarytum miglai prasisklaidzius, drumzlinam
vandens pavirSiui praskaidréjus ar nupttus dulkes nuo seno paveikslo. Besimokantiesiems
staiga i$aiSkéja, kodél nesiseké atlikti vieng ar kitg uzduotj, kas trikdé ir kodél; kur link reikia
kreipti savo mokymasi ir tolimesnj gyvenima apskritai. Jie, kaip raSoma fenomenologinéje
(Mickinas, 2014) ir visuminio ugdymo (Grendstad, 1996) literattroje, pamato save ir ki-
tus, problema ar uzduotj platesniame kontekste, prie$ juos atsiveria studijuojamo dalyko ar
klausimo gilumas, jsisamoninama, kg konkretus atradimas reiskia. Skirtumas tas, kad tyrimo
dalyviai tg ,aha“ i§gyvenima patiria ne tik kaip dziugy ir malony (Van Manen, 1990), bet ir
kaip gluminantj, o kartais net $okiruojantj. Daugiaprasmiai, sumise jausmai patiriami grid-
nant iliuzijoms apie savo mokymosi pajégumus, sklaidantis jsitikinimams apie turimy ziniy
tvirtuma ir netenkant ankstesnio saves, kaip besimokanciojo ir asmens, savivaizdzio. Suglu-
mimas netrunka ilgai. Jj greitai pakeicia kiti jausmai - palengvéjimas, dZziaugsmas, ramybé,
atradus ir supratus esminius dalykus. Ta¢iau $is supratimas kartais yra sumies su nezinia ir
sutrikimu - ka veikti, atsidiirus neapibrézty galimybiy ir pasirinkimy jaroje?

Tyrimo dalyviai atranda, kad kiekvienas i$ jy yra daugiau, nei mané esantis — daugiau
Zinantis, suprantantis, iSmanantis, gebantis, jau¢iantis. ,Daugiau® reiskia ne tik daugiau nei
vakar, bet ir daugiau nei $iandien. ,, Daugiau“ apibréziamas kaip potencialas, kaip galimybé
ir net kaip begalybé“ (Mickanas, 2014, p. 70), todél galima teigti, kad tai viso gyvenimo
perspektyva. Tyrimo dalyviai save kaip ,daugiau“ atranda tada, kai bana save nuvertine ar
perverting. Nuvertinimas siejamas su ankstesnémis mokymosi ar bendravimo nesékmé-
mis, o pervertinimas, atvirksciai, — su puikiais mokykliniais rezultatais ir santykiais su mo-
kytojais. Galima i$skirti du ,daugiau® lygius. Pirmasis - instrumentinis, ziniy ir gebéjimy.
Besimokantieji atranda, kad jie geba arba negeba suvokti sudétingesnio turinio tekstus,
susidoroti su naujomis ar nejprastomis uzduotimis, projektiniais darbais, egzaminy reika-
lavimais. Antrasis - egzistencinis, reik§més ir prasmés. Tyrimo dalyviai atranda pasirinktos
specialybés ar profesijos naudg, mokymosi prasme, studijy verte, pamato save ir savo studi-
juojama dalyka platesniame kontekste, suvokia jvairiy reiskiniy ry$j, vertina save praeities,
dabarties ir ateities perspektyvoje. Abiem atvejais besimokantieji atranda, kad mokslisku-
mas jiems jdomus ir jkandamas, tik kitais budais atrandamas; kad pasirinkta profesija yra
naudingesné ir vertingesné, be to, vertinga ne tik jiems, bet ir kitiems; kad jy paciy asmeny-
bé yra besalygiskai vertinga, nepaisant turimos patirties, amziaus ar socialinio statuso; kad
kiti taip pat kaip ir jie susiduria su pana$iomis problemomis ir ie$ko prasmés gyvenime.
»Daugiau“ samprata yra ir kiekybing, ir kokybiné. Besimokantieji suvokia galintys skirti
daugiau laiko ir pastangy mokymuisi, atlikti daugiau ir sudétingesniy uzduodiy. Jie taip
pat suvokia turintys daugiau pastabumo, pajautos, supratimo, i$manymo, nuovokos. Saves
kaip ,daugiau® suvokimas ateina i$siaiskinus turimas galimybes ir apribojimus - kg Zinau
ir ko nezinau, kg galiu ir ko negaliu, ka suprantu, ko ne ir kodél. Kitaip tariant, ,,daugiau®
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supratimas randasi kontrasto ir supriesinimo budu - kas buvo anks¢iau ir yra dabar, kas
turima ir ko triksta, ka galiu / negaliu a$ ir kg gali / negali kiti.

Apie Kita, leidima mokytis ir atradimo intersubjektyvuma. Atrasti, kaip mokytis bei
mastyti, jmanoma tik pa¢iam. Tai i$imtinai subjektyvus veiksmas, suponuojantis asmenines
reakcijas j tai, kas atrasta. Tyrimo dalyviy atradimai yra autentiski ir subjektyvus, bet atsirade
ne tuscioje erdvéje, o konkrecioje akademiniy studijy aplinkoje susitikus su Kitu ir patyrus
Kito poveikj. Asmeniskas susitikimas su Kitu (Buber, 1998; Mickanas, 2014) leidzia patirti
iki tol nepatirtg ar primirsta tarpzmogiska ir dialogiska santykj (Buber, 2001; Duarte, 2012).
Kitas - tai déstytojas ar praktikos vadovas, kuriantis ir palaikantis lygiavertiska santykj, pa-
dedantis atrasti vidines galias, kelig i supratimg, akademine bendryste, profesinj tapatuma,
mokymosi prasme ir verte. Kito paveikslas yra nevienalytis. Kartais jis yra drastiskas pro-
vokatorius, kvestionuojantis besimokanciyjy supratima, nuvainikuojantis zinancius, priver-
Ciantis susigizti ir i$sigasti, baimingai suklusti ir jsiklausyti. Ta¢iau dazniau jis yra empatiskas
provokatorius, rodantis susidoméjima studentu, praktikuojantis pagarby ir lygiavertiska san-
tykj, drauge besimokantis, demonstruojantis pazinimo bei atradimo verte. Ir drastikasis, ir
empatiskasis provokatorius yra ne tik Kitas, bet ir kitoks. Kitoks, nes nedésto, bet pasakoja;
nenurodingja, bet nukreipia zvilgsnj, kvie¢ia pasidométi; vertina taip, kad vertinimas islieka
kaip viso gyvenimo pamoka ir priesakas, kas yra gyvenime svarbiausia.

GrieZtasis provokatorius ne tiek iSbando studenty charakterio tvirtumg ir atsparuma nei-
giamam vertinimui, kiek drastikai bando pralauzti pradedanciyjy studijuoti stereotipinio
mastymo sukurtus barjerus, pazadinti snaudZiancius ar uzmigusius ant mokyklinés sékmés
laury, pasimetusius savo paciy mastymo vingiuose. Studentai tai supranta ne iskarto, nes
kvietimas savarankiskai mastyti yra slepiamas po atviru tokios galimybés neigimu. Taciau
slaptasis tikslas po kurio laiko perprantamas ir drastiSkasis kreipimasis priimamas kaip i$§t-
kis, lydintis gilaus studijavimo link, o véliau prisimenamas kaip jdomus nutikimas. Drastiska-
sis mokymo(si) budas i§moko nesibaiminti kitokiy, o juos sutikus kituose kontekstuose ati-
dZiau jsiziareti ir jsiklausyti. Empatiskasis déstytojas nesiekia studenty isbandyti ar drastiskai
provokuoti, jis nezymiai ir beveik nejuntamai pakreipia mintis ir veiksmus kryptimi, kurios
besimokantieji nematé, nepastebéjo ar net nejsivaizdavo tokia esant. Empatiskyjy déstytojuy
vidiné, studenty mastyma transformuojanti jéga slepiasi po iSoriniu nuolankumu ir kuklu-
mu, kurj M. Buberis (1947) kildina i§ adekvataus saves vertinimo. Jo manymu, ,,auklétojas,
yra tik vienas elementas visoje gyvenimo pilnatvéje, tik viena vienintelé egzistencija toje beri-
béje aukléjamaji veikiancioje tikrovéje® (p. 296). Taciau, skirtingai nuo kity ,egzistencijy, jis
jauciasi atsakingas ,,uzZ tg buties atrankg, kurig jis pateikia aukléjamajam (p. 297).

Tyrimo dalyviai teigia, kad tiek drastiskasis, tiek emaptiskasis mokymo budas yra kvie-
timas pasinaudoti kitokio mokymosi galimybémis, glidin¢iomis akademinégje aplinkoje.
Tik pirmuoju budu akivaizdziai parodoma, kad studentai turi ir sau, ir Kitam jrodyti, jog
moka tokias galimybes jZvelgti ir jomis pasinaudoti. Tuomet jie gali tikétis pripazinimo
ir palaikymo tolesniame saves tobulinimo ir atradimy kelyje. Antrasis budas yra grjstas
iSankstiniu pasitikéjimu, todél nieko jrodinéti nereikia. Déstytojas leidzia pajusti, kad stu-
dentams suteiktos visos galios savarankiskai tyrinéti, atrasti savita mokymosi bada, origi-
naliai mastyti ir interpretuoti studijuojama medziagg.
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Butent tai Heideggeris (1976) vadina leidimu mokytis — uzmirsti, kas yra tradicinés
Zinios ir i$mokimas, panirti j studijuojama reiskinj, kurtis autentiska jo sampratg. Tik hei-
degeriskoje sampratoje leidziantysis mokytis yra ne tas, kuris viska zino, o kiti - nieko, bet
tas, kuris pats abejoja savo ziniomis, jau¢ia atsakomybe ir pareiga mokyti. LeidZiantysis
mokytis domisi aplinka, tyrinéja rei$kinius kartu su tais, kuriems leista mokytis, todél nie-
kada nenustoja mokytis pats. Tyrimo dalyviai i§skleidZia heidegeriskaja ,,leidimo mokytis*
samprata, apibadindami ja kaip visy turimy klisiy isjungimg, atsivérima naujam patyrimui,
panirimg | studijuojama tema, uzsidaryma burbule, intensyvaus ir nuostabaus gyvenimo
storam vakuume i$gyvenima.

Leidimas mokytis gaunamas netiesiogiai. Drastiskuoju badu - per painius ir sudétingus
tekstus, sunkias uzduotis, kurias jveikia toli grazu ne kiekvienas ir ne visa apimtimi. Siuo
atveju déstytojo leidimas mokytis yra neryskus dél demonstruojamos distancijos - reikia
pastangy, kad jj jzvelgtum, perzengtum nematomus, bet juntamus barjerus, jveiktum vidi-
nj pasiprie$inima. Empatiskuoju badu - per patikslinancius, nukreipiancius savarankiskam
mokymuisi klausimus ar uzduotis, i§ paziGros nereik$mingus, ,,nemoksliskus“ pokalbius,
kurie skatina domeétis studijuojamu dalyku, suzinoti ir gilintis. Empatiskasis buidas yra apgo-
biantis kolegiskumu, susidoméjimu, tikru rapesciu, todél jam pasiduodama nesipriesinant.
Patyrus empatiskaja provokacija nauja erdvé mastymui atsiveria grei¢iau, o pokytis vyksta
sklandziau. Tokia patirtis randa atgarsj Buberio (1947) aukléjimo teorijoje, kurioje akcentuo-
jamas betarpiSkumas, o ne dalykiné distancija; besimokan¢iojo priémimas tokio, koks jis yra,
o ne kokj norima matyti; specifinés ir unikalios, o ne unifikuotos ir standartizuotos galios.

Kad ir koks bty leidimo mokytis pobudis, kiekvienam jj patyrusiam atsiveria mokymosi
prasmé, ji i§gyvenama kaip laisvé mastyti ir veikti. Laisvés pojutis apibadinamas kaip vidinés
prasmés, neturincios jokios reiksmés iSoriniam pasauliui, iSgyvenimas; kaip galimybé i$sakyti
tai, kas tuo metu ateina j galva; kaip drasa daryti kitaip, nei ligi Siol paciy ir kity daryta; kaip
galimybé susieti tai, kas i$ paZitiros atrodo nesusiejama ar nederama jprastam akademiniam
kontekstui. Laisvé yra uzkre¢iama, nes ja jgijus nejmanoma nepasidalyti su kitais. Dalijimasis
pasireikia pasnekesiais su bendramoksliais apie perskaitytas knygas, bendry pozitario tas-
ky ir i$skirtinumo ieskojimu, originaliy uzduoties atlikimo budy ar projektiniy sprendimy
paieska. Mastymo laisvés Zenkly ieSkoma ir studijoms pasibaigus - atkreipiamas démesys
j originalesne draugy mintj ar darba, laisvesnj pasisakyma viesoje erdvéje, kontraversijas
mokslingje literataroje ar debatuose. I$laisvinan¢io mastymo tvaruma galima paaiskinti vis
dar juntamu leidimo mokytis patyrimu ir i§gyvento santykio testinumu, kurj Buberis (1947)
vadina uzdelstu poveikiu. Jj patyrusieji yra tarsi veikiami pozeminio dialogo (vok. unterirdis-
che Dialogik), t. y. ju mastyma bei elgsena veikia jsikiinijes i$gyvento santykio pojatis, kuris
yra nemaziau realus nei konkreciu metu iSgyventasis. Tai liudija ir tyrimo dalyviy refleksijos,
apibudinancios patirtg santykj kaip atsikartojantj prisiminimg, padrgsinimgq, palaikymg to-
lesniame gyvenime. Gautas leidimas mokytis turi ilgalaikes pasekmes - tai gilaus ir esmingo
mokymosi troskulys, prasmés siekis visuose gyvenimo darbuose, betarpisko palaikancio san-
tykio ilgesys, noras dalytis savo patyrimu su kitais.

Leidimas mokytis yra apgaulingas, nes suteikdamas minties ir veiksmy laisve prideda ir
atsakomybe uz ja. Tai reiskia, kad tenka ne tik atsizadéti seny mastymo $ablony ir jprociy,
lauzyti jsisaknijusias nuostatas, bet ir liautis rémusis kitais — stotis ant savo kojy, masty-

103



ti savo galva. Tai baugina, nes reiskia Zengima j nepazjstama didesnés rizikos zona, o to
padariniai visi$kai neprognozuojami (Grendstad, 1996; Rogers, 1961). Besimokantieji tuo
pat metu jaudiasi ir esantys placioje laisvés ir neriboty galimybiy jiiroje, ir tos laisvés suvar-
zyti — niekieno nestumiami eiti ir atrasti savo kelius. Kartais dél apsidraudimo ir didesnés
sékmeés galimybés vis dar bandoma atsakomybe pasidalyti su bendramoksliais ar bendra-
darbiais. Kartais dar norisi dalj atsakomybés nastos uz savo mokymasi palikti déstytojams.
Bet pamazu iSmokstama tvarkytis savarankiskai ir jsitikinama, kad net prisiémus daugiau
atsakomybés, nei jprasta, neistinka katastrofa, niekas nesugriiina, o jveikus baime atsiranda
ir jausmas ,,a$ galiu® Laisvé ir atsakomybé besimokantiesiems nebéra atskiros sagvokos. Jos
suvokiamos kaip viena nedaloma suaugusio Zmogaus gyvenimo dalis.

Tyrimo dalyviai leidima mokytis i$gyvena kaip pazadinimg i$ latentinés busenos ir atsi-
vérima naujo pasaulio, kuriame iSsitrina ribos tarp mokymosi turinio ir medziagos, moky-
mosi tikslo ir paties besimokanciojo asmenybés. Pazadintieji i§ latentinés buisenos pajunta
aisky skirtuma tarp pavir$utinisko ir gilaus mokymosi, suvokia, ka i§ tikryjy savyje talpina
sgvokos ,,Zinoti, ,,suprasti®, ,gebéti® Jie atranda ne tik, ka ir kaip mokytis, bet ir kas yra jie
patys, kaip besimokantieji ir kaip asmenys, koks jy santykis su paciais savimi ir aplinka, ir
pagaliau - koks mokymosi santykis su gyvenimu. Autentiskas i$gyvenimas atveria visai
kitokio pasaulio ir saves vaizda, kuris, net jei néra labai malonus, yra priimamas kaip tikra
ir nei$vengiama realybé.

Mokymosi permastymo ir atradimo paveikslas liudija, kad mokymasis yra intersubjek-
tyvus reiskinys. Esmés perprantamos ir prasmés randamos vadinamajame peréjime i§ Tu |
A3, i§ Kitas j A ir atvirk$ciai. Sis peréjimas yra sunkiai ap¢iuopiamas ir dar sunkiau paro-
domas. Tai nezymus judesys, kuriame vyksta transakcija (Greene, 1978), apsikeitimas min-
timis, jos perleidZziamos vienas kitam kaip maloné (Buber, 2001), nesitikint ir nelaukiant
uz tai jokio atlygio (Duarte, 2012). Tyrimo radiniai leidZia §j transakcinj judesj vadinti
taip, kaip jj jvardina Buberis (2002) - A$ ir Tu susitikimu. Jo metu kiekvienas autentikai
iSgyvena tikrove, papildo ja nauju turiniu ir prasme, nieko vienas i$ kito nepasisavinda-
mas. Studentai nei pasisavina, nei nusisavina déstytoju minciy, nes skiriasi jy mastysena,
supratimas, ziniy lygmuo, patirtis. Sj susitikima jie vadina abipusiu dalijimusi, pasisémimu
kazko naujo vieniems is kity, pasaulio dovanojimu. Tu ir A§ santykis, nepaisant fizinio, laiko
ar erdvinio nuotolio, i8lieka itin artimas. Besimokantieji §j santykj patiria kaip rapestinga
apgobima, kuris néra tapatus jsijautimui j jy biiseng ar jsigyvenimui j jy mintis. Tai Buberis
(1947) jvardija kaip abipusj ,panirimg i patiriama situacija“ (vok. erfiillung der gelebten
situation). Tyrimo dalyviai dalijasi i$gyvenimais, kai, giliai su Kitu panire j konkrecig mo-
kymosi situacija, sugeba pazvelgti j savo mokymasi i$ Kito perspektyvos, bet kartu pasilie-
ka savajame pasaulyje. Tai reiSkia, kad besimokantieji iSgirsta ir atsiliepia j Kito kvietima,
drastiSkai ar empatiskai provokatyvy, nes jiems jis atrodo adekvatus ir tikras, nekeliantis
pavojaus prarasti savajj »,a$" Jie tik atranda ir i$plétoja tai, kg besidalijantis Kitas ir jie pa-
tys laiko teisinga ir esminga, tai kas juos praturtina ir augina. Ir nesvarbu, kada ateina $is
supratimas — iSkart, neuzilgo ar gerokai véliau. Susitikimo pasekmé - a$ virtimas kitu as.
Tai reiskia to paties asmens nauja kokybe, kad jis yra ne tik daugiau, bet ir kitoks.

Permastyto mokymosi atradimai kiekvienam besimokanciajam yra reik$mingi ir epis-
temologine, ir ontologine prasme. Jie daug ka i$siaiskina, suzino, supranta, iSmoksta, suvo-
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kia. Be to, svarbu ne tik kg supranta, bet ir kaip supranta. Be postimio, dialogisko santykio
ir betarpisko iSgyvenimo atradimai nebtty gyvi atmintyje ir tvaras kasdieniame gyvenime.
Todél tikétina, kad be kaip nebuty ka. Esmingi, subjektyviai reik$émingi jvykiai vyksta tarp
dviejy subjekty, todél ir prasmé kuriama ne pavienio studento pastangomis. Mokymosi
atradimy procesas yra labai atviras, nenuspéjamas, neapibréztas, kartais rizikingas, bet ne-
paprastai jdomus, liudijantis, kad tai, kas i$ tiesy reik$minga, gladi ne uz realybés riby, bet
mokymosi kasdienoje.

Apie tai, ka dar buty galima atrasti. Tyrimo klausimas atsakytas, objektas aprasytas
ir atskleistas. TaCiau ne viska $iame darbe buvo galima aprépti. Gausi tyrimo medziaga
liko iki galo nepanaudota, nes darbas buvo apribotas konkrecios uzduoties, o kartu ir lai-
ko bei intelektiniy pajégumy. Tyrimo radiniai sudaro galimybe ateityje atidZiau patyrinéti
pedagoginés provokacijos sagvoka, nes mokslinéje literatiroje ji néra sulaukusi pakankamai
démesio. Taip pat buty jdomu praplésti mokymosi permastymo sampratg intersubjekty-
vumo, taip kaip jj supranta prof. G. Biesta, aspektu. Jis kritikuoja pernelyg didelj démesj,
skiriama besimokantiesiems, pamirstant, kad jie ne tik mokosi, bet ir yra mokomi, ir tuo
paciu teigia, kad mokymas(is) néra i$imtinai mokytojo ar besimokanciojo prerogatyva.
Jo nuomone, viskas vyksta tarpsubjektyvioje erdvéje. Atskiro démesio turéty sulaukti mo-
kymosi permastymas pereinamajame i§ bendrojo ugdymo mokyklos j aukstaja mokykla
etape. Tada ryskiausiai pasimato ltZio taskai, i§gyvenami astriausi pojuciai. Todél buty
jdomu sugretinti tyrimo metu atskleista vidiniy galiy samprata su L. Delouzo augimo ir
tapsmo bei prasmés paieskos idéjomis transformacinio ugdymo kontekste.

Tyrimas j pavirsiy i$keélé daug kity temy, kurios buty vertos tolesnio tyrinéjimo dél savo
naujumo ar nepakankamo i$tirtumo Lietuvos moksliniame kontekste. Mastymo budinimo
kaip samoningumo ugdymo ir i$laisvéjimo problema galéty buti analizuojama ir i$ feno-
menologinés (Arendt, Greene), ir i$ kritinés (Apple, bell hooks, Brookfield, Freire, McLa-
ren), ir i§ pragmatizmo (Dewey, Lipman) pedagogikos perspektyvos. Mazai tyrinéta vaiz-
duotés reik§mé mokymosi permastymui. Taip pat baty jdomu suZinoti, ka déstytojams ir
mokytojams reiskia permastyti mokyma, su kokiomis provokacijomis jie susiduria ir kaip
tai keicia jy poziarj j mokyma(si). Ir zinoma, patyrinéti doktoranty patirtas provokacijas ir
mastymo poky¢ius disertacinio darbo metu.
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ISVADOS

Kiekvienas atradimas iSgyvenamas konkreciy jvykiy, situacijy ir studijy akimirky metu,
patiriant iSorine provokacija, kuri suprantama ir priimama kaip i$$ukis keisti nusistove-
jusias sampratas, pozilrius, nuostatas ir elgsenos modelius. Naujas mastymas dazniausiai
i$provokuojamas sutikto Kito, dazniausiai déstytojo ar praktikos vadovo, déka. Kitas taip
pat yra knyga, kitos kultaros Zzmogus ir Kitas ,,as, pasirodantis netikétoje situacijoje.

Atradimai i$gyvenami akademiniame kontekste ir intencionaliame santykyje su aplin-
ka. Atradimo procesas apibuidinamas kaip netikétas peréjimas i§ senos bisenos j nauja.
Senoji pasizymi minties latenti$kumu ir svetimumu, o naujoji — minties gyvumu ir auten-
tiskumu. Provokacija pabudina ir i§judina mintj, jvyksta reik§mingas pokytis besimokan-
¢iyjy samonéje. Pokytis nevyksta iskart sklandziai. Besimokantieji turi jveikti savo paciy
susikurtus ir kity primestus mastymo $ablonus, persvarstyti ir suvokti tai, kas su jais darosi.

Permastyti mokymasi besimokantiesiems reiskia netikétai atrasti kazka naujo, ko jie
anksciau nematé, nepastebéjo, nesuprato, nezinojo ir nepatyré. Tai dvejopo pobudzio at-
radimas - to, kas buvo $alia, tik nematoma, paslépta, uzdengta, ir to, ko iki tol nebuvo.
Atradimai yra ir epistemologinés, ir ontologinés prigimties. Studentai iSmoksta mokytis,
tobulina profesinius jgudzius, jgyja daugiau ziniy, o kartu atranda bendryste, tapatuma,
mokymosi prasme, studijy verte. Mokymasis iSgyvenamas kaip bities ir tapsmo procesas,
kuriame jie auga ir bresta. Besimokantieji atranda save giliau mastancius, daugiau paste-
bincius ir gebancius.

Tyrimo radiniai griauna vyraujantj pozitrj j mokymasi kaip asmeninj ziniy kaupima,
garantuojantj asmenine, socialine ir profesine sékme. Tyrimo metu atskleista, kad tai jokiu
budu negarantuoja sékmés. Atvirksciai — jsitikinimas sukaupty Ziniy savaimine verte su-
kausto mastyma, apriboja, trukdo pamatyti bei atrasti tai, kas i$ tikryjy yra vertinga. Taip
pat atskleista, kad kity sukauptos zinios ir patirtis néra laikomos savaime vertingomis, jos
automatiskai neperimamos ir neperkeliamos j asmeninio patyrimo erdve. Tyrimas liudija,
kad kity patirtys tampa vertingos tik tuomet, kai tam tikru metu ir tam tikromis saglygomis
atliepia iskilusj poreikj, problema, atranda atgarsj asmeninéje mokymosi realybéje. Kad
taip atsitikty, reikalingas dialogiskas besimokanciojo ir ugdytojo santykis, empatiskas ir
kolegiskas bendravimas.

Tyrimo radiniai aktualizuoja fenomenologine mokymosi mastyti samprata, atskleisda-
mi, kad esmingai mastyti iSmokstama atsisakius jprasto mastymo ir leidus rastis naujoms,
dar nepatirtoms mintims. Tyrimas patvirtina, kad naujam mastymui rastis reikia padéti - jj
provokuoti, zadinti tikslingomis pedagoginémis priemonémis ir pedagoginiais budais. Tiek
empatiskos, tiek drastis$kos provokacijos suveikia kaip paskata neapsiriboti tuo, kas turima,
zvelgti giliau, siekti daugiau asmeninéje mokymosi erdvéje, ieSkoti mokymosi prasmeés.

Tyrimo radiniai taip pat aktualizuoja subjektyvia mokymosi sampratg, kuri randasi
konkrec¢iame patyrime. Tyrimo dalyviai mokymasi suvokia kaip unikaly patyrima, netel-
pantj j unifikuotus apibrézimus, standartinius vertinimo matus, yra savitu badu kiekvieno
patiriamas ir iSgyvenamas. Tokia nuostata atliepia fenomenologine objektyvios tikrovés
sampratg — mokymasis yra ne tai, kas kity yra apibrézta ir laikoma tikrove, o tai, kas asme-
niskai patiriama mokymosi kasdienybéje, kuri yra autentiska ir kontekstuali.
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PADEKA

Si disertacija yra patirtos provokacijos i§dava. Imtis disertacinio tyrimo skatino vadoveé
prof. dr. V. Indrasiené. Ji visg laikg maté mane kaip ,,daugiau” nei a$ pati. Esu jai dékinga ne
tik uz mesta i88ukj, pasitikéjima ir palaikyma, bet ir uz profesionalias pastabas. Fenomeno-
loginio tyrimo pasirinkimg lémeé susitikimas su prof. M. van Manenu ir prof. T. Saevi. Jie
atskleidé naujo poziario j mokymosi tyrinéjima galimybe. Jy taktiski pastebéjimai kvieté
persvarstyti tyrimo klausimg ir metodo pasirinkima bei pastaméjo imtis gilesniy tyrinéji-
my. Prof. dr. V. ZydZitinaitei esu dékinga uZ patirta kolegiska santykj mokantis fenomeno-
loginio tyrimo ,elementoriaus® ir uz tikslingas provokacijas mastyti fenomenologiskai. Uz
atrastg reflektyvaus fenomenologinio tyrimo perspektyva dékoju prof. K. Dahlberg. Pro-
fesoré padéjo suvokti $ios perspektyvos ypatumus ir konsultavo rengiant empirine tyrimo
dalj. Prof. dr. Z. Rubene esu dékinga uz suteiktg galimybe dalytis tyrimo atradimais ir gauti
vertingy pastaby i§ kolegy stazuojantis Latvijos universitete. Dékoju jungtinés doktoran-
taros programos profesoriams ir drauge studijavusiems kolegoms uz turiningus pokalbius,
skatinusius gilintis | ugdymo filosofijg ir edukologinius tyrimus. Nuosirdziausia padéka
visiems tyrimo dalyviams uz pasidalytas istorijas ir mokymosi permastymo i$gyvenimus.
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PRIEDAI

Priedas Nr. 1
SUTIKIMAS DALYVAUTI TYRIME

PasiraSydama(as) $ia forma a$ sutinku dalyvauti disertaciniame tyrime ,, MOKYMOSI
PERMASTYMAS PATIRIANT PROVOKACIJA® ir bati tyrimo dalyve(iu). Man suteikta
informacija, kad disertacinj tyrima atlieka Daiva Penkauskiené, raSanti disertacija auksc¢iau
nurodyta tema.

Darbo tikslas - atskleisti mokymosi permastymo reiskinj. Darbas raSomas remiantis
fenomenologine tyrimo strategija. Patvirtinu, kad man buvo paaiskintas tyrimo tikslas ir
naudojamos strategijos pagrindiniai aspektai, tyrimo vykdymo aplinkybés. A§ suprantu,
kad informacija, gauta $io interviu metu, nurodant asmenine informacija bus panaudota
rengiant daktaro disertacijg ir mokslinius straipsnius.

AS taip pat suprantu, kad turiu teise atsisakyti dalyvauti tyrime. A$ suprantu, kad inter-
viu metu pateikta informacija bus naudojama tik anks¢iau paminétiems tikslams, o inter-
viu metu gauta informacija nebus perduodama kitiems tyréjams, bei $i informacija nebus
dauginama, platinama ir laikoma jokiems kitiems tikslams.

Tyrimo tiksla suprantu ir jame dalyvauti sutinku:
Tyrimo dalyvé (-is):

Vardas:
Pavardé:

Parasas Data

Tyréja:

Vardas:
Pavardé:

Parasas Data
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AKADEMINES BENDRYSTES ATRADIMAS
Reiskinio esmés struktirinis vienetas Nr. 3

Priedas Nr. 2

Prasminai vienetai

Prasmiy kekeés

Prasmés modeliai

Ir mes diskutuodavom tais paciais paskaitos klausimais.
Kazkaip iniciatyva ateidavo ne i$ jo, bet i§ masy. Jisai mus
tik pakviesdavo — ,,einam kartu“ <...>. Budavo jdomu, nes
tuos pacius paskaitos klausimus, ar i§ spaudos momen-
tus, ar dalindavomeés savo patirtimi — bet viskas j ta tema.
Tai buvo labai fainas santykis, kad déstytojas neisseidavo
kazkur ten su kolegomis, bet eidavo su mumis, su stu-
dentais <...>, nes iki tol tokio betarpisko santykio, tokio
welcoming - atviro, pakvie¢iancio, neteko patirti.

Apie gyvenimg bendraudavome ir tuo paciu jis pateik-
davo pagrindinge medziaga, kurig reikéjo iSmokt, o po
to mes tyrinédavome ir juokaudavome. Ir su ta emocija
gera mes greitai ganétinai iSmokdavom tas uolienas. Ir
tas déstytojo toks atviras bendravimas mane pakeité, kai
man parodé, kad kuo yra ,kietas” universitetas, palygi-
nus nuo mokyklos, kad atsiranda kitoks mokymas, kitoks
bendravimas, kitoks mokymasis .

Supratau, kad ¢ia gali sulaukti kitokio bendravimo tarp
mokytojo ir mokinio, kad jis gali buti atviresnis. Ir kad jis
skatina mokytis. A$ $iaip dabar tai suprantu. O kg a$ tuo
metu supratau? AS tiesiog jauc¢iausi laimingas jo pamoko-
se. AS§ jauciau kaifg. Tuo metu negalvojau. Dabar zitriu
per savo mokytojo prizme. O tuo metu buvo jdomu ir
faina.

Atviro ir betarpisko
déstytojo bendravimo
su studentais audi-
torijoje ir uz jos riby
patyrimas

Santykis, kad déstytojas zitiréjo ne kaip j mokinius, ku-
riuos ¢ia reikia iSmokinti; kad esat ¢ia ,jas‘ ir ,a$" O
buvo bendruomenés jausmas, kad mes visi ¢ia esam, gal
ne besimokantieji, bet ¢ia yra masy klasé, erdvé, kur mes
susirinkom kalbéti apie tai, mokytis, kalbét.

Eidavom po uzsiémimy pasilikdavome ir dar kartg eida-
vome su kita grupe. Tai vietoj to, kad... lankydavom kitos
grupés uzsiémimus, nes patikdavo ir tada dar atsirado
artimesnis rysys, nes jis teiraudavosi, kaip mes gyvenam
bendrabutyje, ir i$ to ateidavo juokeliai <....> visi jautési
gerai. Nebuvo jokiy priekaisty. Tas parodymas Zmogis-
kumo i$ jo pusés, kad esam visi lygis, paskatino mane
geriau mokytis.

Déstytojo
tisko santykio su stu-

lygiaver-
dentais  i§gyvenimas
jiems mokantis ir
bendraujant

Kolegisko  santykio
patyrimas ir isgyve-
nimas  akademinéje

bendruomenéje
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Prasminai vienetai

Prasmiy kekeés

Prasmés modeliai

Jis labai $iltai mus sutiko, pasisveikino, ir labai didelj
ispudj padaré tai, kad j mus kreipiasi kaip j kolegas <...>.
Niekas musy iki tol ir daugiau nevadino kolegom. Nuo
pat pirmos paskaitos — mes kolegos, mes bendradarbiau-
jam, mes lygus.

AS$ nuo $iol taip galvoju, kad universitetas yra ta erdve,
kur turi bati kolegiSka, kur turi buti déstoma ne kaip
mokiniams, kur turi bati jungiama, gal net dalijamasi at-
sakomybém... Man to labai triiko xxx universitete. Ir vis
dar traksta.

Pradéjau pats kelti kazkokius likes¢ius <...> to bendruo-
meniSkumo siekti, reiklalauti, tikétis labiau. <...> Gal
manyje labiau jkvépé ieskoti lygiavertisko santykio. <...>
...Nu, kazkokio tokio kolegiskumo. <...> A§ galvoju, jeigu
kada nors grjz¢iau j universiteta déstyti, labai steng¢iausi
tokj déstymo stiliy ir tokig manierg laikyti.

Tarpusavio kolegisko
ir pagarbaus santykio
patyrimas ir jo ilgesys

I§ tikryjy... tos mokyklos principas yra toksai, kad Zmo-
nés labai labai daug laiko praleidzia mokykloj ir labai la-
bai artimai daro projektus. Itisai. Ir yra prisiri$imas prie
visko prie viso to, ka tu ten darai. Bet turbat Sitie pirmi
metai ir batent $is projektas buvo vienas toks didziausiy
patyrimy tokiy, kur tau tampa namai. Jautiesi labai labai
prisirides prie visko, kg tu ten padarai.

PrisiriS$imo prie uni-
versitetinés  aplinkos
ir bendruomenés is-

gyvenimas

AS tai prisimenu, kaip labai gera patyrimg. Labai keista,
bet labai jdomy. Ir man atrodo, kad ir tarp Zmoniy. Su
tais Zmoném, kuriais a§ dabar esu... geri draugai jie man,
tai mes... ir $iaip mano geriausi draugai i$ mokyklos yra i§
ty pirmy mety <...>. Mes kokie penki tapome kaip grupé,
kurie visada kalbasi apie savo darbus kartu. Ir man atro-
do, kad ¢ia po to... gal nebatinai po to... gal po ty mety
bendrai.

Universitetinés ben-
druomenés artimumo
jausmo islaikymas ir
tolimesnés bendrystés
palaikymas

Universiteto kaip na-
my pajautimas
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Daiva Penkauskiené

ISPROVOKUOTAS MOKYMOSI PERMASTYMO PATYRIMAS
UNIVERSITETINIU BAKALAURO STUDIJU METU

SANTRAUKA

Tyrimo aktualumas. Mokymasis - tema, aktuali visoms tarptautinéms ir nacionali-
néms $vietimo politika formuojancioms ir jgyvendinancioms organizacijoms. Pasaulio
valstybés konkuruoja dél ekonominio pranagumo, technologiniy inovacijy kirimo, todél
didziulis démesys skiriamas jvairiy tipy ir lygmens mokymuisi, ypa¢ akcentuojamas visg
gyvenimg trunkantis mokymasis (Dumont, Istance & Benavides, 2010). Oficialioje retori-
koje mokymasis daznai lydimas sagvoky ,,ziniy visuomené®, ,konkurencinis pranagumas®
»ekonomikos variklis“ - jos isreiskia Siuolaikinés visuomenés lakescius.

Lietuvos $vietimo politika taip pat yra veikiama bendry pasauliniy tendencijy ir siekia
neatsilikti nuo kity $aliy. Valstybés pazangos strategija ,Lietuva 2030” (2012) orientuoja
i karybiniais ir inovatyviais sprendimais grjsta visuomenés raida bei aikio pazanga, todél
akcentuoja karybinio ir kritinio mastymo ugdymo svarba, atviros ir savarankiskai veikian-
¢ios bei nuolat besimokancios asmenybés indélj j bendra gerove. Valstybiné $vietimo stra-
tegija 2013-2022 (2013), LR Mokslo ir studijy jstatymas (2009) mokymasi taip pat sieja su
asmeninés ir visuomeninés geroveés karimu, darniu ir tvariu $alies vystymusi.

Mokymasis aktualizuojamas ne tik $vietimo politikos dokumentuose ar valstybinése
strategijose. Jo svarbg patvirtina ir mokymosi teorijy gausa (Illeris, 2009). Tokig jvairove
galima paaiskinti tuo, kad mokymosi reiskinys postmoderniame pasaulyje yra daugiapras-
mis, daugiabriaunis, jj vis sunkiau apciuopti ir jvardinti vienu zodziu, todél ieSkoma naujy
bady bei konteksty konkretiems mokymosi aspektams atskleisti. Mokymosi svarba liudija
ir tai, kad jis nebéra vien tik psichologijos, filosofijos ir pedagogikos tyrinéjimy objektas.
Isitvirtinus mokymosi visg gyvenima idéjai, jis tapo bemaz visy visuomenés mokslo sri¢iy
integralia dalimi. Juo domisi sociologijos, sveikatos, komunikacijos, vadybos ir kiti moks-
lai. Didéjantis mokymosi teorijy bei mokslo sriciy, tyrinéjanciy mokymasi, skaicius liudija,
kad sis reiskinys tampa vis jdomesnis ir aktualesnis, jvairesnis ir kompleksiskesnis.

Nepaisant teorijy ir mokslo sri¢iy jvairovés, visas jas jungia bendras bruozas - mokyma-
sis traktuojamas kaip aktyvus veiksmas, nukreiptas j pokytj (Bengtsson, 2006; Ekebergh,
2007; Zito & Shout, 2009). Mokslininkai pabrézia, kad butent dél visuomenés gyvenimo
ir paties mokymosi dinamiskumo ir kompleksiskumo jo negalima jsprausti j jokios teo-
rijos rémus, nejmanoma braizyti schemy ir planuoti, kaip mokymasis konkreciai prisidés
prie ekonominio augimo ir visuomenés gerovés, kaip jis atrodys ateityje (Jorg, 2009). Todél
kalbéti apie mokymosi realybe kaip konstantg ir orientuotis j aiSkiai ap¢iuopiamus ir pa-
matuojamus rezultatus reik$ty mistifikuoti mokymasi, nesuprantant jo esmés (Jorg, 2006,
2007; Midgley, 2004; Morin, 2001; Wolf, 2002).

Temos i$tirtumas. I$samiy moksliniy darby, jungian¢iy mokymasi, mastyma ir provoka-
cijg, néra daug. Ir pati provokacijos savoka placiau i$skleista tik kai kuriose publikacijose (De
Bono, 2015; Heidegger, 1976; Helm, 2015; Hjorth & Holt, 2016; Mills, 2002; Morson, 2012;
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Robertson, 2006). Provokacijos savoka aptinkama feministinése ir queer studijose (Bride, 2012;
Forgaz & Clemans, 2014; Taylor & Coia, 2014), kritinéje pedagogikoje (Freire, 2000, 2001; Hat-
tam, 2010; King, 1995; Preskill & Brookfield, 2009, Robinon & Randall, 2016; Simon, 1992;
Waghid, 2014), studijose apie meng (Greaves, 2013), filosofijos mokymuose (Birch, 2014;
Haines & Murris, 2011; Jons, 2013; Milic, 2014), straipsniuose apie pedagogy rengimo (Smits,
Towers, Panayotidis & Lund, 2008; Van der Zee, 2012) ar akademinés bendruomenés sociali-
zacijos programas (Kanuka & Braga, 2011), apie ankstyvaji ugdyma (Kinney & Wharton, 2008;
Pace, 2014; Sargent, 2014; White, 2016), publikacijose apie ugdyma patyrus karg ar prievarta
(Bishop, 2008; Waghid & Davis, 2014), apie uZzsienie¢iy studenty mokyma (Singh & Doher-
ty, 2002), apie vadyba (Ramsey, 2011), naujy technologijy ir nuotolinio mokymo taikymo pa-
vyzdziuose (Dimitrov, 2011). Ugdymo kontekste provokacija aiskinama kaip i$$ukis kitokiam
mastymui ir mokymuisi, kaip sgmonés budinimas, kvietimas mokytis rimtai ir i§ esmés.

Lietuvos autoriai provokacijos savoka mini publikacijose, susijusiose su menu - daile,
literatiira, teatru, kinu, bet &ia ji nesiejama tiesiogiai su mokymusi. Si savoka reprezentuoja
kitokj - nedogmatiska, alternatyvy, nauja, kritiska — poziarj j jprastus reiskinius, jvykius,
i praeitj ir dabartj (Arlauskaité, 2005; Daunyté, 2002; Jakaité, 2006; Keturakis, 2008; Mel-
nikova, 2012). Publikacijos istorijos, politikos ir teisés moksly temomis provokacija sieja
su akibrokstu (Jankauskas, 2007), samoningais, piktybiniais késlais pakenkti (Adamkus,
2004; Eidintas, 1992; Jurka, AZubalyté, Gusauskiené ir Panomariovas, 2009; Skrodenis,
2009; Ziugzda, 1983, klaidinanéia informacija, melu (Anugauskas, 2010).

Apzvelgus Lietuvos autoriy publikacijas mokymosi tema, disertaciniam tyrimui yra ar-
timiausios, nagrinéjancios savivaldy, savaiminj, savarankiska mokymasi (Bilbokaité, 2010;
Burksaitiené ir Sliogeriené, 2012; Gaucaité, 2012, Gudaityté, 2009; Fokiené ir Sajiené, 2009;
Rutkiené ir Tandzegolskiené, 2014; Radyté, 2011; Stasitinaitiené ir Kaminskiené, 2009; Vilko-
nis ir Barabanova, 2010; Zibéniené, 2013; Zydzifinaité, 2009); probleminj mokymasi (Janu-
laityté-Guinther, Holton ir Pavilonis, 2011; Lenkauskaité, 2011; Lenkauskaité ir MaZeikiené,
2012); kritinio mastymo ugdyma (Duobliené, 2000; Jones, Alisauskiené ir Milteniené, 2008;
Gudzinskieng, 2006; Indragiené, Penkauskiené ir Subo¢, 2012; Kaluinaité, Sumskaité ir Miku-
c¢ionyté, 2011; Maumeviciené, 2007; Stunzéniené, 2004; Ubartaité-Vingiené, 2007; Visockie-
né, 2001; Tolutiené, 2010; Truska, 2006; Zavadskiené; 2009); refleksyvuyji mastyma (Bubnys,
2009; Bubnys ir Zydzitinaité, 2012). Minéty autoriy publikacijose, kaip ir $iame darbe, ak-
tualizuojamas gebéjimas mastyti ir apmastyti savo mokymasi, analizuoti ir spresti proble-
mas, kryptingai ir savarankiskai siekti mokymosi tiksly. Sie siekiai atsispindi ir publikacijose,
nagrinéjanciose kalby mokymasi (Cvilikaité, 2014; Judickaité-Pasvenskiené, 2013; Koncius,
2013; Liuoliené ir Metitiniené, 2006); suaugusiyjy bei visa gyvenima trunkantj mokymasi
(Bakutyté ir Useckiené; 2009; Griskéniené, Paic¢iené ir Stankevicius, 2007; Trakselys, 2010).

Tyrimo / mokslo problema. Nepaisant padidéjusio visuomenés ir mokslo démesio, j mo-
kymasi ir besimokanciuosius vis dar Zvelgiama ganétinai vienpusiskai - kaip j neturin¢ius
unikalaus veido ir vertés ekonominés naudos neséjus (Jokubaitis, 2016). Formaliojo ugdymo,
ypac universitetiniy studijy, programos vertinamos ne visuminio ugdymo, o rinkos ekonomi-
kos pozitiriu (DallAlba & Barnacle, 2007). Zinios ir jgiidZiai matuojami pagal tam tikrus ver-
tinimo $ablonus, nekreipiant démesio j konteksto ir pac¢iy besimokan¢iyjy ypatybes (Lange-
veld, 1983). Toks siauras pozitris j mokymasi yra kvestionuojamas (Billett, 2001; Biesta, 2014;
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Bourdieu, 1977; Chaiklin & Lave, 1993; Cocek, 2012; DallAlba & Barnacle, 2005; DallAlba &
Sandberg, 1996; Fenwick & Edwards, 2013; Giddens, 1984, 1993; Kiipers, 2008; Lave, 1993;
Schoén, 1983; Van Manen, 1977), nes eliminuoja tai, kas yra unikalu, autentiska, tikra.

Kritikos sulaukia ir vyraujan¢ios mokymosi teorijos — konstruktyvizmas ir empirizmas.
Kritikuojamas pozitris i ziniy ir patirties kaupimg kaip i sékme garantuojantj indélj, (Ta-
lero, 2006). Abejojama ne tik akumuliuoty Ziniy bei patirties tvarumu, bet ir galimybe jas
perkelti j kitus kontekstus. Manoma, kad supaprastinti mokymasi iki ziniy jgijimo, jsisavi-
nimo ir perkélimo sampratos moksliniu pozZitriu yra pernelyg neatsakinga, nes mokymasis
néra nei automatinis ziniy perdavimas vieny kitiems, nei nataralus, savaime nutinkantis
rei$kinys (Brockbank & McGill, 1998; Brown & Glasner, 1999; Ramsden, 2000; Walker,
2001). Jei negebama suvokti, ko ir dél ko mokomasi, kokius poky¢ius mokymasis atnesa,
mokymasis yra laikomas neturin¢iu prasmés (Biesta, 2014; Dewey, 2014; Lipman, 2003).
Ugdymo ir viso $vietimo apskritai pagrindinis tikslas - ,,provokuoti kiekvieng siekti to-
liau ir daugiau intersubjektyvioje erdvéje, kad kiekvienas buty jgalintas mastyti apie tai,
ka daro, buty atidus ir rapestingas, dalytysi savo supratimu, kurty koncepcijas ir gyventy
prasminga gyvenima“ (Greene, 1988, p. 12). Mokymo institucijy ir ugdytojy uzduotis -
ugdyti gebéjima mokytis mastant ir reflektuojant, nes tik tokiu biidu jmanoma iSmokti
esminiy dalyky. Daugelio autoriy (Barnett, 2007, 2013; Barnett & Maxwell, 2008; Biggs
& Tang; 2011; Brookfield, 2005, Bowden & Marton, 2004; Dewey, 2014; Freire, 2000; Li-
pman, 2003; Kuhn, 2005) poziariu mokymas(is) pirmiausiai reiskia mokyma(si) mastyti
ir mokytis mastant. Ta¢iau mokymas(is) mastyti savaime poky¢io negarantuoja ir neuzti-
krina jo ilgalaikiskumo (Klein, 2012). Manoma, kad esminiai, tvaras poky¢iai jmanomi tik
palietus samonés gelmes. Jos pasiekiamos patyrus netikéta, stipry iorinj sukrétima. Tada
jziebiamas (angl. trigger), stimuliuojamas ir provokuojamas kitoks mastymas, skatinantis
i§ esmés perziaréti lig§ioline galvosena lémusias prieZastis, prielaidas, praktika ir pasekmes
(Brookfield, 2012; Greaves, 2013; Haynes, 2007, 2008, 2009; Haynes & Murris, 2011; Mills,
2002; Nelson & Harper, 2006; Robertson, 2006).

Disertacinis darbas atliepia mokslininky (Biggs & Tank, 2011; Biesta, 2014; Cocek, 2012;
Fenwick & Edwards, 2013; Giddens, 1993) reiskiamg susirapinimg dél vienpusisko, pavir$u-
tinisko ir merkantilisko pozitirio i mokymasi. Siuo darbu atkreipiamas démesys j dekonteks-
tualizuoty ir nuasmeninta mokymosi traktavima, kvestionuojama vyraujanti tradicija jj ver-
tinti standartizuotai ir unifikuotai, iSkeliama mokymosi kaip asmeniskai i$gyvento patyrimo
verté. Tyrimas aktualizuoja poreikj mokymasi tyrinéti kaip subjektyvia tikrove, formuojancia
tolesnj asmens gyvenima bei jgalinancia prisidéti prie visuomenés gerovés karimo.

Tyrimo klausimas. Tyrime keliamas klausimas, kg reiskia permastyti mokymasi. At-
sakymo j §j klausima ieSkoma tyrinéjant, kaip provokacija patyre studentai pergalvoja savo
mokymosi sampratg. Tyrimo klausimas yra suponuotas fenomenologinés epistemologi-
jos sampratos, kad realybé kuriama kiekvieno asmeniskai, per santykj su savimi, su kitais
Zmonémis, su pasauliu, nes suzinoti, kaip ir dél kieno jtakos kei¢iasi mastymas, nuostatos,
veiksmai, galima tik i§ asmeninés perspektyvos (Saevi & Foran, 2012). Taigi, ir atsakymo j
klausimg ieskoma asmeniskai iSgyventoje realybéje ir subjektyvioje pajautoje.

Tyrimo objektas ir tikslas. Tyrimo objektas yra mokymosi permastymas. Jis tyrinéjamas
apibréztame universitetiniy bakalauro studijy kontekste, sglygotam svarbios kontekstinés
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aplinkybés - patirto i§$ukio, kuris darbe yra vadinamas provokacija. Todél disertacijoje i$pro-
vokuotas mokymosi permastymas nagrinéjamas kaip kompleksinis fenomenas. Kiekviena jo
dalis darbe nagrinéjama atskirai, bet atskleidZiant jy tarpusavio rysius. Siuo darbu siekiama
i$siai$kinti, kaip mokymosi permastymas i$provokuojamas ir kokig subjektyvig reik§me jam
priskiria besimokantieji. Akademinis kontekstas atskirai netyrinéjamas, nes démesys foku-
suojamas ne j aplinka, o j mokymosi permastymo reiskinj. Taigi, tyrimo tikslas yra atrasti
subjektyviag mokymosi permastymo reik$me, ja aprasant, reflektuojant ir interpretuojant.

Tyrimo teorinis-filosofinis pagrindas. Tyrinéjamo objekto aktualumas grindZziamas
mokymosi sampratos kompleksiskumu ir nevienareik§miskumu, dinamiska jos kaita bei
noru suprasti, kokiu budu, kaip ir kada gimsta poreikis permastyti mokymasi, kas lemia
mokymosi sampratos kaitg ir jos ilgalaikiSkuma. Tai geriausiai matoma Zvelgiant i $ig kai-
tg patyrusiyjy perspektyvos. Pasirinktas fenomenologinis poZiiris j mokymasi $iandienos
kontekste yra labai svarbus, nes atkreipia démesj j humanistine ir egzistencine mokymosi
prigimtj, jo kontekstualumga ir autentiskuma. Jis sudaro atsvara vyraujanc¢iam racionaliam,
kontroliuojan¢iam, unifikuojané¢iam poziariui bei praktikai.

Isgyventos ir reflektuotos mokymosi patirtys ne tik leidzia patikrinti nusistovéjusias
sampratas ar oficialiy $vietimo dokumenty retorika, bet tampa ir stipriu argumentu orien-
tuojant mokymo bei studijy programas j dalykus, prasmingus tiems, kuriems tos pro-
gramos ir skiriamos. Zinant, kas skatina ryztis i$siikiui ir persvarstyti Zinias, poZidrius,
nuostatas, vertybes ir elgsenos modelius, galima atitinkamai formuoti mokymosi aplinka,
modeliuoti programy jgyvendinimg ir pasiekimy vertinima.

Siame darbe remiamasi klasikine fenomenologine filosofija (Arendt, 1978; Heidegger, 1976;
Gadamer, 1975; Merleau-Ponty, 2012) ir fenomenologinémis ugdymo nuostatomis (Aldridge,
2015; Buber, 1947; Grenee, 1977, 1978; Kiipers, 2012; Mickinas, 2014; Vandenberg 1998, 2009).

Tyrimo metodologinés nuostatos. Mokymosi realybé tyrinéjama kaip iSgyventas reis-
kinys, zvelgiant j ji retrospektyviai ir laikantis pagrindiniy metodologiniy reflektyvaus
fenomenologinio tyrimo principy (Dahlberg et al., 2008) - atvirumo, paZabojimo ir ref-
leksijos. Si perspektyva ne tik padeda suvokti, kaip ir kokie giluminiai poky¢iai patiriami,
bet ir sudaro galimybe prasiskverbti j tyrinéjamo reiskinio Serdj - atrasti jo esme. Ji atsklei-
dZiama pateikiant apibendrintg fenomeno paveiksla, aprasant jo pagrindines reik§mes, ap-
mastant ir interpretuojant radinius. Duomenys rinkti pusiau struktaruoto interviu badu
(Creswell, 2009; Etherington, 2004; Giorgi, 1985a; Moustakas, 1994), pritaikant tiksline
tyrimo dalyviy atranka (Dahlberg et al., 2008; Van Manen, 1997, 2014). Duomeny ana-
lizé, aprasymas ir radiniy interpretavimas atliktas laikantis reflektyvaus fenomenologinio
tyrimo principy ir metodologiniy rekomendacijy (Dahlberg, 2006a; Dahlberg et al., 2008;
Linderberg, Osteberg & Horberg, 2016).

Tyrimo naujumas ir moksliné reik§mé. Sis disertacinis darbas yra i$skirtinis apiben-
drintu fenomenologiniu poziariu j mokymosi rei$kinj, nes i jj Zvelgiama ne i$ apibréztos
kurios nors vienos studijy programos ar dalyko perspektyvos. Mokymasis tyrinéjamas kaip
visuminis reiSkinys, neapribotas specifiniu ir siauru fokusu. Savita ir tai, kad tyrinéjama
ne i§ déstytojos, analizuojancios savo studenty i$gyventas patirtis, pozicijos. Dauguma
mokslininky tyrimams renkasi vieng konkrecia discipling ir dazniausiai tyrinéja savo paciy
ugdytiniy mokymasi (Cooper, Fleischer & Cotton, 2012). Darbas reik§mingas pasirinktu
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tyrimo lauku - mokymosi permastymas tyrinéjamas placiame universitetiniy bakalauro
studijy kontekste, apimanciame jvairias akademines disciplinas Lietuvos ir uzsienio uni-
versitetuose. Tyrimas taip pat yra i$skirtinis savo klausimu, kompleksisku objektu bei pasi-
rinkta tyrimo strategija. Apzvelgus Lietuvos ir kity $aliy mokslininky edukologinius tyri-
mus, nerasta kelian¢iy klausimo apie mokymosi permastyma ir tyrinéjanciy jj kaip patirtos
provokacijos i§dava. Sis darbas yra pirmas fenomenologinis tyrimas misy $alies kontekste,
atliktas remiantis reflektyviaja prof. K. Dahlberg fenomenologine perspektyva. Ir vienas i§
nedaugelio fenomenologiniy pedagogikos tyrimy apskritai.

Tyrimo radiniai aktualizuoja subjektyviag mokymosi sampratg ir pagrindzia tyrinéjamo
rei$kinio holistine prigimtj bei buatinybe Zvelgti j mokymasi kaip j autenti$ka, unikalig ir
prasmingg patirtj

Disertacijos struktiira ir apimtis. Darbg sudaro jvadas, penkios dalys, i§vados, literatt-
ros sara$as ir du priedai - duomeny analizés pavyzdys ir sutikimo dalyvauti tyrime forma.
Pirmojoje darbo dalyje nagrinéjama fenomenologiné mokymosi samprata, aptariant mo-
kymasi kaip patyrimo, buties ir tapsmo reiskinj. Antrojoje dalyje analizuojami mokymosi
permastymo pedagoginiai, psichologiniai ir filosofiniai aspektai, mokymosi, (per)masty-
mo ir provokacijos sasajos. Trec¢iojoje dalyje pristatomos bendrosios fenomenologinio tyri-
mo charakteristikos ir pasirinktos perspektyvos ypatumai, aptariamas disertacinio tyrimo
procesas. Tyrimo radiniai aprasomi ketvirtojoje, o jy interpretacija — penktojoje dalyje.
I$vadose apibendrinama tai, kas tyrimu yra pasiekta, dalijamasi asmeninémis jzvalgomis,
kur link galéty vesti tyrimo atradimai, kaip dar baty galima jais pasinaudoti. Darbe pa-
teikimas vienas paveikslas ir dvi lentelés. Darbo apimtis - 170 puslapiy, literataros sgrasa
sudaro 486 pozicijos.

Isvados. Tyrimu siekta i$siaiskinti, kaip i$provokuojamas mokymosi permastymas ir
kokig subjektyvig reik§me jam priskiria besimokantieji. Tyrimo radiniai atskleidé, kad
mokymosi permastymas universitetiniy bakalauro studijy metu i§gyvenamas ir suvokia-
mas kaip atradimas. Besimokantieji atranda vidiniy galiy, kelig j supratima, akademine
bendryste, kelig i profesinj tapatuma ir mokymosi prasme. Sie radiniai sudaro fenomeno
reik§més struktirg ir yra lygiaverciai tiriamojo reiskinio visumos, jvardijamos ,atradimu,
elementai.

Kiekvienas atradimas iSgyvenamas konkreciy jvykiy, situacijy ir studijy akimirky metu,
patiriant iSorine provokacija, kuri suprantama ir priimama kaip is$ukis keisti nusistove-
jusias sampratas, pozilrius, nuostatas ir elgsenos modelius. Naujas mastymas dazniausiai
i$provokuojamas sutikto Kito, dazniausiai déstytojo ar praktikos vadovo, déka. Kitas taip
pat yra knyga, kitos kultiros Zmogus ir Kitas ,,a$*, pasirodantis netikétoje situacijoje.

Atradimai i$gyvenami akademiniame kontekste ir intencionaliame santykyje su aplinka.
Atradimo procesas apibudinamas kaip netikétas peréjimas i$ senos busenos j naujg. Senoji
pasizymi minties latenti$kumu ir svetimumu, o naujoji - minties gyvumu ir autentiskumu.
Provokacija pabudina ir i$§judinama mintj, jvyksta reik§mingas pokytis besimokanciyjy
samonéje. Pokytis nevyksta iSkart sklandZiai. Besimokantieji turi jveikti savo paciy susi-
kurtus ir kity primestus mastymo $ablonus, persvarstyti ir suvokti tai, kas su jais darosi.

Permastyti mokymasi besimokantiesiems reiskia netikétai atrasti kazka naujo, ko jie
anksciau nematé, nepastebéjo, nesuprato, nezinojo ir nepatyré. Tai dvejopo pobudzio at-
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radimas - to, kas buvo $alia, tik nematoma, paslépta, uzdengta, ir to, ko iki tol nebuvo.
Atradimai yra ir epistemologinés, ir ontologinés prigimties. Studentai i$moksta mokytis,
tobulina profesinius jgudzius, jgyja daugiau Ziniy, o kartu atranda bendryste, tapatuma,
mokymosi prasme, studijy verte. Mokymasis i§gyvenamas kaip buties ir tapsmo procesas,
kuriame jie auga ir bresta. Besimokantieji atranda save giliau mastancius, daugiau paste-
bin¢ius ir gebancius.

Tyrimo radiniai griauna vyraujantj pozitrj j mokymasi kaip asmeninj ziniy kaupima,
garantuojantj asmenine, socialine ir profesing sékme. Tyrimo metu atskleista, kad tai jo-
kiu badu negarantuoja sékmeés. Atvirksciai - jsitikinimas sukaupty Ziniy savaimine verte
sukausto mastyma, apriboja, trukdo pamatyti bei atrasti tai, kas i§ tikryjy yra vertinga.
Taip pat atskleista, kad kity sukauptos zinios ir patirtis néra laikomos savaime vertingomis,
jos automatiskai neperimamos ir neperkeliamos j asmeninio patyrimo erdve. Tyrimas liu-
dija, kad kity patirtys tampa vertingos tik tuomet, kai tam tikru metu ir tam tikromis saly-
gomis atliepia i$kilusj poreikj, problemga, atranda atgarsj asmeninéje mokymosi realybéje.
Kad taip atsitikty, reikalingas dialogiskas besimokanciojo ir ugdytojo santykis, empatiskas
ir kolegiskas bendravimas.

Tyrimas aktualizuoja fenomenologine mokymosi mastyti sampratg, atskleisdamas,
kad esmingai mastyti i$mokstama atsisakius jprasto mastymo ir leidus rastis naujoms, dar
nepatirtoms mintims. Tyrimas patvirtina, kad naujam mastymui rastis reikia padéti - jj
provokuoti, Zadinti tikslingomis pedagoginémis priemonémis bei pedagogoginiais budais.
Tiek empatigkos, tiek drastiskos provokacijos suveikia kaip paskata neapsiriboti tuo, kas
turima, Zvelgti giliau, siekti daugiau asmeninéje mokymosi erdvéje, ieSkoti mokymosi
prasmes.

Tyrimo radiniai aktualizuoja subjektyvig mokymosi samprata, kuri randasi konkrecia-
me patyrime. Tyrimu atskleista, kad mokymasis yra suvokiamas kaip unikalus patyrimas,
netelpantis j unifikuotos apibrézimus, standartinius vertinimo matus, kiekvieno patiriamas
ir iSgyvenamas savitu badu. Taigi, tyrimas patvirtina fenomenologine objektyvios tikrovés
sampratg — mokymasis yra ne tai, kas kity yra apibrézta ir laikoma tikrove, o tai, kas asme-
niskai patiriama mokymosi kasdienybéje, kuri yra autentiska ir kontekstuali.
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Daiva Penkauskiené

THE EXPERIENCE OF THE PROVOKED RETHINKING
OF LEARNING DURING BACCALAUREATE STUDIES
AT UNIVERSITY

SUMMARY
Introduction

The Relevance of the Topic. Learning is one of the key components of all international
and national systems that shape, form, and implement educational politics. The nations
of the world compete for economic power and for the creation of technological innova-
tions. Therefore, much attention is paid to a variety of different types and levels of learn-
ing. Lifelong learning is particularly important within this construct (Dumont, Istance, &
Benavides, 2010). Debates around learning are often accompanied with discussion of of-
ficial rhetoric with concepts such as a “society of knowledge” or “competitive advantage” or
“economic engines”. These concepts serve to indicate contemporary society’s expectations.

Lithuanias education politics are also driven by a few general worldwide trends, and
seeks to keep up with other nations. The state’s strategy for progress, called “Lithuania
20307 is oriented towards creative and innovative decisions made based on society’s evolu-
tion and economic progress. Therefore, a special emphasis is placed on the development
of creative and critical thinking skills. Additionally, attention is paid to the contribution
made to the common good by individuals engaged in life-long learning, and to open and
independent learning. The National Education Strategy 2013-2022 (2013), the Republic of
Lithuania’s Higher Education and Research Act (2009) also links learning with the process
of building a better environment for both individuals and society, and for a balanced and
sustainable development of the country. Learning is actualized not only in educational pol-
icy documents or in state strategies. Its significance is reflected in a multitude of learning
theories (Illeris, 2009). This variety can be explained by the fact that the phenomenon of
learning in a postmodern world is multifaceted and poly-semantic. Learning is becoming
increasingly more difficult to grasp and to name in one word. Therefore, scholars search for
new ways and contexts to express concrete aspects of learning. The importance of learning
is evidenced by the fact that learning no longer is studied solely within the disciplines of
psychology, philosophy, and education. Learning as a lifelong pursuit has now become an
integral part of all fields of study. Learning is of interest to those working in the fields of
sociology, health sciences, communications, management, and to those working in other
professions. The growing number of educational theories and areas of study researching
learning bears witness to the fact that this phenomenon is becoming ever-more interesting
and relevant, varied, and complex.

However, regardless of the diversity of theories and fields of research, they are all linked
by one general characteristic - the consideration of learning as an active pursuit that is
oriented toward change (Bengtsson, 2006; Ekebergh, 2007; Zito & Shout, 2009). Research-
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ers emphasize that because of the very dynamic nature of learning, and its complexity, and
because of its life within a society, it is not possible to constrain the study of learning into
one theoretical framework, to sketch graphs, and to plan how learning will concretely con-
tribute to economic growth and the good of society, or what learning will look like in the
future (Jorg, 2009). Therefore, in order to talk about the reality of learning as a constant,
and to orient the discussion towards clearly measurable and tangible results, would mean
to mystify learning, to not understand its essence (Jorg, 2006, 2007; Midgley, 2004; Morin,
2001; Wolf, 2002).

The Studies of the Topic. There are many scientific publications about learning in the
country and abroad. It could be difficult to distinguish some, as they differ by research
focus, philosophical and methodical approaches. There are not many scholarly works that
take a trinary approach by combining the concepts of learning, thinking, and provoca-
tion in an educational scientific context. The concept of the “provocation” is more widely
examined only in a few publications (De Bono, 2015; Heidegger, 1976; Helm, 2015; Hjorth
& Holt, 2016; Mills, 2002; Morson, 2012; Robertson, 2006). This concept can be found in
feminist and queer studies (Bride, 2012); Forgaz & Clemans, 2014; Taylor & Coia, 2014),
works of critical pedagogy (Freire, 2000, 2001; Hattam, 2010; King, 1995; Preskill & Brook-
field, 2009, Robinon & Randall, 2016; Simon, 1992; Waghid, 2014), monographs of the arts
(Greaves, 2013), the study of philosophy (Birch, 2014; Haines & Murris, 2011; Jons, 2013;
Milic, 2014) and in articles about educational training (Smits et. al., 2008; Van der Zee,
2012) or in programs that socialize academic communities (Kanuka & Braga, 2011), early
education programs (Kinney & Wharton, 2008; Pace, 2014; Sargent, 2014; White, 2016),
publications about education for those who have experienced war and trauma (Bishop,
2008; Waghid & Davis, 2014), teaching foreign students (Singh & Doherty, 2002), arti-
cles on management (Ramsey, 2011), and examples of how new technologies and distance
learning can be applied (Dimitrov, 2011).

In a Lithuanian context the concept of a provocation is most often found in publica-
tions associated with the arts or history or political science. Literary critics, art critics,
theatre and film specialists define it as “controversy” or “challenge” or as “the conscious
attempt to thwart the pursuit of the truth” They compare provocation with deep authentic
thinking with a retrospective and reflective approach (Arlauskaité, 2005; Daunyté, 2002;
Jakaité, 2006; Keturakis, 2008; Melnikova, 2012). Historians, political scientists, and law-
yers connect provocation with something akin to “a slap in the face” (Jankauskas, 2007).
They consider it to be a conscientious method used for harm and for spreading lies and
misinformation (Adamkus, 2004; Eidintas, 1992; Jurka, AZzubalyté, Gusauskiené & Pan-
omariovas, 2009; Skrodenis, 2009; Ziugzda, 1983, Anusauskas, 2010). I have found only
one publication that is associated with education that contains content that actualizes the
need for learning critical thinking skills (Truska, 2006). However, the author of this article,
while analyzing how controversial topics are presented in history textbooks, and opportu-
nities on how this material can be used to foster independent and deep thinking, does not
touch upon these ideas being perceived as “controversial” or on concepts of “developing
critical thinking skills”. The content of this article does not provide the opportunity to con-
nect these ideas with the concept of a provocation.
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Having conducted a survey of publications by Lithuanian authors on the theme of learn-
ing, the closest I've come to discussion of independent reflective learning were the follow-
ing (Bilbokaité, 2010; Burksaitiené & Sliogeriené, 2012; Gaucaité, 2012, Gudaityté, 2009;
Fokiené & Sajiené, 2009; Rutkiené & Tandzegolskiené, 2014; Ruadyté, 2011; Stasitinaitiené
& Kaminskiené, 2009; Vilkonis & Barabanova, 2010; Zibéniené, 2013; Zydzitinaité, 2009).
Learning through problem solving was touched upon by (Janulaityté-Giinther, Holton &
Pavilonis, 2011; Lenkauskaité, 2011; Lenkauskaité & Mazeikiené, 2012). The development
of critical thinking was studied by (Duobliené, 2000; Jones, AliSauskiené & Milteniené,
2008; Gudzinskiené, 2006; Indrasien¢, Penkauskiené & Subo¢, 2012; Kaluinaité, Sumskaité
& Mikucionyte, 2011; Maumeviciené, 2007; Stunzéniené, 2004; Ubartaité-Vingiené, 2007;
Visockiené, 2001; Tolutiené, 2010; Truska, 2006; Zavadskiené; 2009) Reflective learning was
studied by (Bubnys, 2009; Bubnys & Zydziiinaité, 2012). In the publications of the above-men-
tioned authors, just like in this work, the following topics were explored: the ability to think
and to reflect on one’s learning, to analyze and to solve problems, and to seek learning goals in
an independent and focused manner. These goals are also reflected in publications that ana-
lyze foreign language learning (Cvilikaité, 2014; Judickaité-Pagvenskiené, 2013; Koncius, 2013;
Liuoliené & Metitiniené, 2006). They are also covered in works that discuss lifelong learning
(Bakutyté & Useckiené; 2009; Griskéniené, Pai¢iené & Stankevicius, 2007; Trakselys, 2010).
However, not a single one of the publications mentioned here analyzes the significance of
provocation in learning. This dissertation opens up the concept of provocation by analyzing its
link to thinking and learning, basing its significance on the process of reflecting on learning.

The Scientific Research Problem. When we talk about learning today, we are actu-
ally talking about knowledge and its added value, and not about learning as the sum of
all its parts. We are talking about the “masses” of learners and not a concrete individual
(Jokubaitis, 2016). Therefore, we could argue that despite society’s heightened attention,
as well as the heightened attention of researchers, on the process of learning and on learn-
ers, there is still the tendency to group learners into a mass without its own unique face,
as enablers of economic benefit. Formal education, especially in higher education, tends
to assign value to learning not in terms of individual gain, but within the context of gains
within a market economy (Dall’Alba, & Barnacle, 2007). Knowledge and skills are meas-
ured by a certain set of evaluative templates that disregard the context and characteris-
tics of the learners themselves (Langeveld, 1983). Such a narrow view of learning needs to
be questioned (Billett, 2001; Biesta, 2014; Bourdieu, 1977; Chaiklin & Lave, 1993; Cocek,
2012; Dall’Alba & Barnacle, 2005; Dall’Alba & Sandberg, 1996; Fenwick & Edwards, 2013;
Giddens, 1984, 1993; Kiipers, 2008; Lave, 1993; Schon, 1983; Van Manen, 1977), because it
eliminates that which is unique, authentic, and real.

Even leading theories of learning have been criticized. Constructivism and empiricism,
which are based on accumulated experience and the idea of the construction of knowledge,
and which have been routinely implemented by education politicians and specialists of
market economy, have been held up to scrutiny. The view that the accumulation of informa-
tion and experience as an “investment” that guarantees success is being criticized (Talero,
2006). Called into question are not only the sustainability of accumulated knowledge and
experience, but the opportunity of successfully being able to carry that knowledge over into
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other contexts. It is believed that the simplification of learning into a process of acquiring
knowledge, mastering that information, and transferring its concepts is not educationally
sound because learning is not simply an automatic process of transferring knowledge from
one to another, but is instead a natural phenomenon that takes place on its own (Brockbank
& McGill, 1998; Brown & Glasner, 1999; Ramsden, 2000; Walker, 2001). Learning is also a
phenomenon of interpretation, transformation, and creating meaning (Ashworth & Grea-
sley, 2009; Barnett, 2007; Biesta, 2011; Daloz, 1986; Duarte, 2012; Giddens, 1991; Jarvis,
2010; Vandenberg, 1967). Therefore, it is important that every learner not only experience
such learning, but also be enabled to recognize it, name it, reflect on it, and put it to use.
If we are unable to understand what we are learning and why, and what changes learning
brings about, then such learning is meaningless (Biesta, 2014; Dewey, 2014; Lipman, 2003).
Education, and all educational institutions in general, have the following fundamental goal:
“to provoke each individual to strive to reach further and to achieve more in an interdisci-
plinary space, so that each individual would be empowered to think about what he or she
is doing, to be conscientious and focused, and to share his or her understanding, to create
concepts, and to live a meaningful life” (Greene, 1988, p. 12). It is the role of the educa-
tional institutions and educators to foster the ability to think and to reflect. Only then it is
possible for one to learn essential things. In the opinion of many authors (Barnett, 2007,
2013; Barnett & Maxwell, 2008; Biggs & Tang, 2011; Brookfield, 2005, Bowden & Marton,
2004; Dewey, 2014; Freire, 2000; Lipman, 2003; Kuhn, 2005) learning first means the ability
to think and to think while learning. Such learning has a concrete expression that can be
observed through increasing provisions to change patterns of thinking and behavior, and
to evaluate one’s moral code. However, learning to think does not automatically lead to
changes and does not necessarily guarantee a long-term result (Klein, 2012). It is believed
that fundamental, long-lasting change is only possible when the depths of consciousness
have been reached. They are reached through an unexpected, strong, shocking exterior
intervention. At this time a different type of thinking is triggered, stimulated and provoked.
It pushes an individual to reflect over a long-lasting belief caused by reason, assumptions,
practices and consequences (Brookfield, 2012; Greaves, 2013; Haynes, 2007, 2008, 2009;
Haynes & Murris, 2011; Mills, 2002; Nelson & Harper, 2006; Robertson, 2006).

This dissertation echoes the concerns of many researchers (Biggs & Tank, 2011; Biesta,
2014; Cocek, 2012; Fenwick & Edwards, 2013; Giddens, 1993) about the one-sided, super-
ficial and mercantile approach to learning. The current research draws attention to the de-
contextualized and de-personalized contemporary treatment of learning, questions com-
mon practice of measuring it according to unified standards, and reveals the significance
of a personal and authentic experience of learning. The research argues a need to research
learning as a subjectively lived reality that has a crucial impact on the further personal and
professional life of learners and a society’s welfare in general.

The Research Question. In my work I seek to find the answer to the following question:
What does it means to rethink learning? The answer to this question is sought through
researching how students during the concrete learning period rethink their prior learning
concepts after having experienced a provocation. The provocation may consist of impor-
tant contextual circumstances that lead to a change in thinking.
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The Research Object and Aim. The object of this research is the act of rethinking learn-
ing. It is analyzed in a well defined academic context, conditioned by an external challenge,
and named as a provocation. Therefore, provoked rethinking of learning is analyzed as a
complex phenomenon in the current research. Each separate part of this phenomenon
is analyzed separately and in connection with each other in this work. The dissertation
aims to find out how the rethinking of learning is provoked and what subjective meaning
it carries for learners who share such experiences. An academic context is not analyzed
separately, as it is not the focus of current research. Consequently, the aim of the research is
to discover the subjective meaning of rethinking learning by describing, reflecting, and
interpreting the research findings.

The Theoretical-Philosophical Background. The research question is formed under
the concept of phenomenological epistemology, which argues that reality is created by each
person individually, through a relationship with oneself, through relationships with other
people, and with the world. This is because it is only possible to know from a personal
perspective where the influence of changing thinking, attitudes, and actions comes from
(Saevi & Foran, 2012). Therefore, learning is treated as a personally experienced reality and
significant change.

The phenomenological view of learning is very important in today’s learning environ-
ment. It draws attention to the humanistic and existential origins of learning, how it is con-
textualized, and its authenticity. The research is based on the work of the following classics
in the field of phenomenology (Arendt, 1954, 1958, 1978; Dreyfus, 2012; Heidegger, 1972,
1976, 2010; Merleau-Ponty, 2012; Greene, 1997a, 1997b; Vandenberg; 1988). It finds sup-
port in the work of their followers (Duarte, 2012; Kruger-Ross, 2015; Kiipers, 2012; Neu-
feld, 2012; Odenstedt, 2008; Riley, 2011; Watson, 2009). Common views of human devel-
opment are also echoed in the theories of pragmatism and critical pedagogy (Dewey, 2013;
Brookfield, 2005, 2006, 2012; Lipman, 2003; Foucalt, 1998; Freire, 2000; Fromm, 2005).

The Methodological Background. Phenomenological epistemology indicates what is
considered to be a learning reality, and reflective lifeworld research approach (Dahlberg et
al., 2008) explains how this reality should be researched and revealed. The learning real-
ity is researched as a personally experienced phenomenon. It is examined retrospectively,
keeping in consideration the main methodological principles of openness, a “bridling’, re-
flection and self reflection. A reflective approach towards learning renews the invitation
to rethink what it means to think while learning? What does each individual experience
and think about while learning? Authentic experiences become a strange generalized and
accepted means of checking reality. The reflective life word research approach makes it
possible to come close to an essence of researched phenomena and opens it by describing,
reflecting and interpreting it and it's meanings.

The research data was collected using the semi-structured interview method (Creswell,
2009; Etherington, 2004; Giorgi, 1985a; Moustakas, 1994), by selecting research partici-
pants purposefully (Dahlberg et al., 2008; Van Manen, 1997, 2014). Data analysis and de-
scription and interpretation of the findings is done in accordance with main principles and
methodical recommendations of the chosen research approach (Dahlberg, 2006a; Dahl-
berg et al., 2008; Linderberg, Osteberg & Horberg, 2016).
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The Novelty and Significance of the Research. This dissertation is unique in that the
research field is not limited to one academic discipline or study direction. The answer to the
dissertation’s research question is searched within the variety of academic fields - the hu-
manities, arts, social sciences, natural sciences in native and foreign universities. The con-
text of the research is enriched with a provocation as an influential factor to the research
object. Not much research has been done about the impact of provocation on learning and
rethinking learning in academic publications. The concept of provocation as such in learn-
ing the context is described quite fragmentally. Until now, never before in Lithuania has the
concept of rethinking learning as the result of an experienced provocation been researched.
Few such studies exist in other countries as well.

The current research is exclusive for its cohesion of learning, thinking and provocation
and promoting holistic approach to learning. Most researchers select one concrete research
object, discipline, field for their research, and most of the time research the learning of
their own students (Cooper, Fleischer & Cotton, 2012). The research participants are not
students of my own teaching subjects and courses.

This is the first work of this nature to be conducted within the context of Lithuania,
in which a phenomenological study based on Dahlberg’s reflective phenomenological ap-
proach is carried out. It is one of very few phenomenological pedagogical studies in coun-
try as well.

The findings of this research actualize the concept of subjective learning and justify the
phenomenon’s holistic origins and the necessity to view learning as an authentic, unique,
and significant experience.

The findings of the research are important for teachers looking for effective ways to
teach, for encouraging independent learning and authentic thinking. The research find-
ings are an encouragement for students to seek deep and meaningful learning during their
university studies. University communities can use the research findings as arguments for
rethinking the organization of study processes, and building them on dialogical, collegial
relationships.

The Structure and the Volume of the Dissertation. The dissertation consists of an in-
troduction and five parts, in addition to conclusions, a bibliography, and two appendixes -
an example of data analysis and a form proving participants’ agreement to participate in the
research project. The first part analyzes the concept of learning within a phenomenologi-
cal construct, discussing learning as a phenomenon of experience, being, and becoming.
The second part analyzes pedagogical, psychological, and philosophical aspects of rethink-
ing learning and the role of a provocation. The third part presents general characteristics
of phenomenological research and the peculiarities of the chosen perspective, and also dis-
cusses the process of the dissertation’s research. The findings of the research are described
in the fourth part. Their interpretation is in the fifth part. The conclusions section general-
izes what was achieved through the process of the research, shares personal insights, and
makes suggestions as to how and where the results of the research can be applied. One
image and two tables have been included. The work is 170 pages long. The bibliography is
made up of 486 positions.
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Brief overview of the chapters of the dissertation

Section One: Phenomenological Concept of Learning. This section focuses on reveal-
ing the origins of the ontology and epistemology of learning. Concepts discussed are based
on the works of philosopher-classics and representatives of the practice of phenomenology
who have either directly or closely addressed the topic of learning. The basic concepts of
phenomenology are examined within the context of learning: intentionality, being, becom-
ing, dialogue, experience, subjectivity, authenticity. Special attention is paid to learning as
growth, as an opportunity to reach more, emphasizing the connection between teaching
and learning. The phenomenological concept of learning is explored together with ideas
from a few other educational philosophers, including Dewey, Fromm, Freire, and Jarvis.
This is done with the purpose of showing how phenomenological concepts expand within
the structures of critical pedagogy and experiential learning.

In this section, the phenomenological understanding of learning is presented as an au-
thentic, experienced, everyday part of life that enables learners to mature and to grow.
Learning is understood as the process of personal growth and the mastery of skills, un-
derstanding the relationship between the learner and the world, and the interrelatedness
between things while finding one’s place in the world. The learner strives to be in the world
in a meaningful way. He or she creates his or her world and contributes to its develop-
ment. Aspects of a learner’s individual and social understanding are emphasized through
the concept of “bildung’, as a self development, skills development and community service
concept. In this manner, it is emphasized that learning within the construct of phenom-
enology is not a gratuitous and selfish phenomenon. By emphasizing experience in learn-
ing, it is highlighted that learning is not the sum of accumulated knowledge, but rather the
result of an experience that is lived, and which directs attention back to its authenticity,
contextuality, and instantaneousness. The meaning of learning is disclosed by discussing
it as a phenomenon of being and becoming, immediate experience, which brings about
the result of the learner understanding himself or herself as becoming “more”, by meaning
more experienced, more knowledgeable, more mature. This understanding comes from
being in an intentional relationship with one’s surroundings and through experiencing the
support of Other.

Section Two: The Phenomenological Concept of Rethinking Learning. This section
analyzes the philosophical, psychological, and pedagogical view towards rethinking learn-
ing, and the concept of a provocation in learning, as well as the meaning of a provocation
while rethinking learning. The work in this section reveals that within the context of a
philosophical viewpoint rethinking is associated with phenomenology through the con-
cept of reflective thinking about a person’s sense of being. Rethinking means looking back
at the past and reflecting it within the concept of the present. Rethinking arises when there
is doubt, uncertainty, and when one experiences difficulties, stress. It is connected with the
human need to analyze, understand, and to find the essence of a phenomenon. Rethink-
ing touches the deepest depths of a human’s consciousness and is essential to one’s growth
and development. The psychological aspect of rethinking learning is no different than the
general concept of rethinking in phenomenology. Psychologists define it as a phenomenon
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that is contextual, authentic, experienced, envelopes all of one’s senses, and brings about
change. Rethinking is considered to be an aid to development and growth. It can only be
fully expressed and used under favourable psychological conditions, such as understand-
ing, encouragement, support, and within a psychological climate that generally could be
defined as empathetic. In education rethinking is also connected with reflective thinking
directed towards rethinking of the learning experience within a concrete context, and with
the goal of evaluating the learning experience and forming a new level of understanding.
To rethink one’s learning means to reflect on and understand one’s being and to set goals
for further development and to follow them. It becomes possible to rethink learning when
learners are able to take a neutral position in terms of forming stable concepts, viewpoints,
and positions. They are allowed to allocate time to explore a variety of opinions, to doubt
or question certain positions in a safe environment that enables trust. Pedagogical research
reveals that the ability to rethink learning indicates an interest in world phenomenon and
a thirst for discovery. Rethinking learning is not limited only to the material being learned,
or to discussions on how it is realized, but analysis and evaluation on emotion and thought.
Rethinking learning is experienced as a lived through phenomena, while looking back on
what took place and evaluating it. Rethinking aims to facilitate growth and maturity, to
change and to attain perfection, and to learn and live in a meaningful way.

In the field of education provocation is understood as a push towards personal growth
and mastery. Provocation challenges rigid thinking and ineffective learning. Provocation,
rethinking, and learning are connected through the common goal of changing a learner’s
understanding, viewpoint, and learning practice. Provocation enables one to ruminate on
and to reflect on one’s experience, to see new opportunities, and to find new solutions. As
a “challenge” provocation enables a powerful and unpredictable path of personal learning,
which has a different end-point for each individual learner. Because of the unpredictabil-
ity of the process of change, and because the end result is not clear, provocation tends to
be considered as risky. However, at the same time that risk opens up the opportunity for
insights and essential changes. Provocation is considered an important factor in the pro-
cess of individual development, and in the process of learning about the world. Because of
provocation learners are enabled to have deeper insights, to think more freely, and more
broadly.

Section Three: The Research Methodology. In this section the main characteristics of
phenomenological research are introduced, along with a variety of typical phenomenologi-
cal traditions and directions. These characteristics are analyzed more broadly in a discus-
sion on the chosen approach of reflective life world research, and its application in the
dissertation. The chosen approach is made more concrete in the presentation of the path of
the dissertation’s research. A reflective description in this area opens up motives for choos-
ing the research question, object and strategy, as well as the participants’ selection, the role
of the researcher, the process of collecting data, and the analytical process, choices on how
data is presented, the quality of the research, and limitations and ethical questions.

It is emphasized that phenomenological research is different from other research meth-
ods due to several important characteristics. First, is the process of researching lived expe-
rience as an objective reality. Second, is how attention is paid not to the experience itself
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in an attempt to try to name it, but to the act of experiencing it, with the goal of searching
for an answer to the question how it is experienced and what that means. Third, is the
subjective experience and intuitive sensations of the participants in relation to particular
phenomenon. Also, the researcher’s relationship to the phenomenon is in focus. Fourth, is
the autonomy of the research, meaning how well it is separated from predisposed theories
and concepts. Phenomenological research is considered scholarly, and at the same time
creative and explorative. The researcher is required to “switch on” all his or her native abili-
ties and senses when working with the research object, as well as to perfect his or her skills
as a writer in order to present his or her scholarly findings in a manner that is clear, acces-
sible, and original.

The chosen phenomenological research approach is described by revealing its core
principles — an openness to the phenomenon being researched; “bridling” predisposed at-
titudes, as well as too early and too speedy understanding of the phenomenon; reflection,
and self-reflection. These principles are discussed independently of each other. At the same
time, their interdependence and methodological links are examined. The chosen research
approach is considered unique because it keeps in harmony a descriptive and interpretative
phenomenological tradition that opens up the essence of the lived experience, as well as
the phenomenon’s structure of its meaning. Also unique to this dissertation is the process
of comparing the findings of the research with other theories, philosophical constructs,
concepts, and how the findings are generalized, how conclusions are made, and possible
connections with other research. This section also discusses: how the research question
and object were discovered; how the research strategy was chosen; how participants were
selected; how data was collected; how analysis and description was conducted. It also de-
scribes selected way of interpretation of the research findings, as well as the quality of the
research, limitations and ethical considerations. All of this are essential parts of the path
this dissertation took. These elements make up the whole, and are considered from the
perspective of reflective phenomenological research.

Section Four: Findings. This section contains a description of the findings of the re-
search. The essential meaning of the lived experience of the phenomenon is revealed, along
with its constituents. At first a generalized picture of the lived experience is presented with
a detailed description of the path of the lived experience, starting with the provocation and
leading to changes that took place as a result of it. The change of experience is emphasized
along with its dynamic - starting with confused emotions and ending with changed atti-
tudes and viewpoints, actions and behaviour, which have long-term meaning for every par-
ticipant in the study. The introduction concludes by naming the essence of the researched
phenomenon - to rethink learning means to discover. Then the structural parts of the main
meaning are written about in detail, making up a holistic view of the researched phenom-
enon, referred to as rethinking learning. It is made up of five “discoveries” - Inner power;
The path to understanding; Academic community; The path to a professional identity, and The
meaning of learning.

The discovery of inner power consists of five meanings. The power to be unafraid and cou-
rageous manifests itself in the form of overcoming the fear of being evaluated and acknowl-
edging not knowing. The power not to fear and do not feel shame of not knowing is expressed
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in the courage to acknowledge not knowing and getting along with it; in feeling brave and
comfortable accepting personal limitations. The power to explore and research independent-
ly is found by having experienced the systematic support and freedom granted by a teacher,
as well as through unexpected, thought-provoking questions. The power to think deeply and
independently appears through experiencing a teacher’s encouragement, his/her example of
learning, executing nontraditional tasks. The power to assume responsibility appears having
experienced failure, loss or while experiencing a state of uncertainty or indeterminacy.

The discovery of one’s powers is unexpected, pleasant and liberating. The unexpected-
ness manifests itself in the transformation of previously-held opinions about oneself and
about learning. The discovery of one’s powers in a majority of cases happens when being
with others - teachers, supervisors, fellow students.

The discovery of the path to understanding consists of three meanings. The research par-
ticipants discover the path to understanding how to learn. They find their own methods
and strategies of learning and discover that learning is not just about what you learn, but
also how you do it. In searching for an answer to the question of how to learn, they found
answers — in cooperation with others and alone; not memorizing, but comprehending;
peacefully and without rush. The research participants discover what it means to under-
stand. They find that understanding is not about repeating, but about grasping meaning;
not about referring to others opinions, but about nurturing one’s personal approach; not
looking how others do, but trying to understand where personal decisions come from. The
path to understanding another is discovered from afar - through reading books, transla-
tions of literature, studying other cultures from afar and from up close - through getting to
know other in practice, in their natural environment.

The path to understanding leads through unexpected encounters with paradoxical ex-
periences - that one can study thoroughly and remember but not understand; that one can
study very little but grasp a topic; one can take your time but be on time; seek to understand
another, but understand yourself.

The discovery of academic collegiality comes by experiencing collegial relationships and
the feeling that university is “home”. This feeling is discovered during different periods of
study, and in different cultural environments, in university lecture theatres, yards, labora-
tories, internship locations or informal environments. It is experienced as an unexpected,
pleasant experience, which forms a different understanding of the university community.
The feeling of collegiality is experienced both through having fun while being together
and a serious extensive examination of the subject being studied. The academic collegiality
discovered fundamentally changes the perception about what is the university or an aca-
demic environment, and what it means to not feel like a stranger in that environment. The
discovery of a university as a home manifests in feeling oneself comfortable and safe. The
University becomes a home, in which everyone enjoys living, working and spending time
together, in which everyone receives support, and in which everyone’s growth is fostered.

Academic collegiality is a new and surprising discovery. It is discovered as a never-be-
fore-experienced relationship, which grows into a meaningful experience that has a long-
term effect - a maintained professional friendship and the application of such a relation-
ship in personal activities.
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The path to discovering a professional identity consists of two meanings - the path to
discovering one’s place in a profession, and the path discovering a profession. The path to
discovering one’s place in a profession comes through work experiences, when students
meet a true specialist of the field, and when they find answers in a book that points them in
the right direction. Learners are driven to move forward from professional internships by
a desire to be and work like professionals. Those who are self-taught are driven by a desire
to familiarize those close to them with good literature or the culture of a foreign land. The
path of discovering a profession is found through trying out different hands-on activities,
related or close to the subject studied. The search for the path sometimes takes students
down detours and takes a long time.

The path to a professional identity is a process that has different stages and draws out
different emotions. Students experience a great deal of anxiousness and doubt until they
find the path or until they come to understanding that searching for professional identity
is a lifelong question.

The discovery of meaning of learning comes as an answer to the question of why learn-
ing is necessary. The question comes when students feel dissatisfied by their studies and
themselves. Being dissatisfied as a learner comes from being unable to reconcile personal
expectations, goals and interests with the university course. The answer appears when stu-
dents are confronted by a strange question or unexpected task, as well as having found (or
not found) a justification for their ideas. The meaning of learning is found to be continuous
self-improvement and creating benefit for others. The self-improvement is discovered as
a personal task that each person has to perform individually along life. Students arrive at
this conclusion either by themselves or through the support of their supervisors. Learning
as the benefit for others is experienced in meeting with other cultures, pieces of literature,
provoking supervisors. The students discover that learning needs to be unselfish, and not
an objective in itself, that learning has a wider mission that they must contribute to.

The question regarding the meaning of learning arises out of a question about the per-
sonal benefits and benefit to others — how is learning useful to me and to others? What is
the practical and added value of learning? What is the possible long-term effect of learning?
The answer to these questions is not sought purposefully. It comes having unexpectedly
encountered failure while learning, with successful or unsuccessful work experience, with
an unusual task or challenge. The answer is taken to be the goal for the rest the student’s life
and the guiding direction.

The findings of the research described here are based solely on the research material,
which is abstracted and illustrated with examples of lived experience.

The findings of this research create the opportunity in the future to study the concept
of the “pedagogical provocation” more closely because such a concept has not received
enough attention in scholarly literature. Further attention ought to be paid to how learning
is reflected upon in the transitional stage when learners from high school come into higher
education. Here one sees most clearly points where “break-through” take place, and where
change is lived most intensely.

Section Five: Discussion. This section is dedicated to the interpretation of the find-
ings of researched phenomenon by reflecting on the discovery concept in learning. This is
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done by comparing the concepts: “learning through discovery”, “discovery learning” and
“learning is to discover”; “discovering anew” and “discovering new”. The findings of the
research are considered in the light of the viewpoint of phenomenological philosophy and
the holistic view of the process of discovery, a personal relationship with Other, and the in-
tersubjectivity of discovery. The concept of “letting to learn” is discussed while interpreting
the influence of empathetic and drastic provocation on learning; the meaning of dialogical
and cared relationship to the learners’ being and growth. In this manner, the main meaning
of the phenomena is reflected by pointing out aspects that have been merely mentioned in
the previous parts.

Rethinking learning is discussed in a light of phenomenological epistemology and on-
tology. The discussion reveals that learning is not only about acquiring knowledge or skills,
but also about finding meaning of learning. The process of learning as discovery is open,
unpredictable, undefined, and sometimes risky. At the same time, it is unusually interest-
ing, and bears witness to the fact that what is truly important is not found beyond the limits
of reality, but through everyday learning.

This research has brought to the surface many themes that are worthy of further research
either because they are new or because they have not yet been adequately studied within
Lithuania’s scholarly community. For example, “awakened” thinking as released thinking
could be analyzed from a phenomenological viewpoint (Arendt, Greene), from a position
of critical pedagogy (Apple, bell hooks, Brookfield, Freire, McLaren), and from a pragmatic
pedagogical perspective (Dewey, Lipman). The role of the imagination to rethink learning
has not been researched adequately. It would also be interesting to find what it means to ed-
ucators in higher education and teachers to rethink learning and what “provocations” they
encounter, and how those “provocations” change their view towards teaching and learning.
And of course, it would be very interesting to study what provocations doctoral students
experience while researching and writing their dissertations, and how those provocations
change their thinking.

Conclusions. Rethinking learning is experienced as a discovery. Learners discover
their inner strengths, the path to understanding, academic community, the path to a pro-
fessional identity, and the meaning of learning. These are equal meaning parts of the re-
searched phenomenon, which all together constitute its essence, named as a “discovery”.
Every separate discovery is lived through a concrete event, situation, and moment during
a student’s undergraduate studies. It comes with outside provocation, which is understood
and accepted as a challenge to change routinely accepted concepts, viewpoints, provisions
and models of behaviour. These discoveries are lived within an academic context and in an
intentional relationship with the environment. The process of discovery is characterized as
an unexpected transition from an old way of thinking into a new one. The old manner of
thinking is associated with a certain latency of thought and outlandish quality, while the
new manner of thinking is associated with a liveliness of thought and authenticity. Thanks
to the provocation, thought is “awakened” and enabled, bringing about significant changes
in the consciousness of the learner. The change is not smooth from the beginning. The
learner has to conquer their own learning and thinking patterns, and those imposed on
them by others. The learner has to comprehend what is taking place within them.
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To rethink one’s learning means unexpectedly to discover something new, something
one had not seen before, hadn't noticed didn’t know or hadn’t experienced. This discovery
is twofold - it is a discovery of that which was close by and yet hidden, invisible, “covered”;
and the discovery of what did not exist before. Discoveries are of epistemological and onto-
logical origins. Students learn how to learn, practice their professional skills, acquire more
information, and at the same time they discover community, identity, and meaning and
value of learning. Learning is lived through as process of being and becoming in which
they grow and mature. Learners discover themselves as deeper thinkers who are able to
notice more and do more. Their abilities and their visions expand after they meet the Other,
usually a professor, supervisor, mentor. The Other may also be a book, a person from an-
other culture, and Other “me” who appears in an unexpected situation.

The research reveals that what is significant is not only knowledge and its practi-
cal application, but also what the learner experiences, lives, discovers. Learners seek for
and desire true relationship, community, personal and existential meaning. Such findings
actualize the view of learning as the process of personal growth and formation, and link the
concept of learning with the classic “bildung” concept. The intersubjectivity of rethinking
learning allows one to draw the conclusion that learners view learning as a process of dia-
logue, in which the learner may get to know himself or herself better, discover a personal
relationship with learning, see themselves and their learning within a wider life context.

The research findings question is an approach to learning as the accumulation of knowl-
edge that leads to personal, social and professional success. The research findings prove
that belief in accumulated knowledge as self contained good is a limit to see and to under-
stand what else learning can provide what hidden powers it has.

The research discloses that essential meanings of learning manifest while deciding to
resign from regular concept of learning and usual learning practices. A new concept of
learning comes with the support of a provocation as an outside stimulus, a call to awaken.
Provocations are mostly experienced from the side of teachers and supervisors. They serve
as a challenge to learn deeper, to seek more, to look for a personal meaning, whether em-
pathic or drastic.

The research findings draw attention to the significance of the subjective meaning of
learning, which manifests in immediate experience, which is unique and authentic, and
lived through as part of the real world life. In this way the research proves the phenom-
enological concept of objectivity — learning is not what is defined by others, but what is
personally lived and experienced in daily life.
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