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Anotacija. Straipsnyje analizuojama, kaip Lietuvos bendrojo ugdymo mokykly mokytojai
igyvendina ugdymo turinj. Sis procesas apibiiddinamas kaip kasdienis vyksmas, orientuotas
i mokytojy galias konkrec¢iam ugdymo turiniui plétoti, realizuoti ir jprasminti nuolatinéje
ugdymo praktikoje. Fenomenografiniu tyrimu, kuriame dalyvavo 86 jvairiy mokomuyjy dalyky
ir pradinio ugdymo mokytojai, nustatyta, kad ugdymo turinio jgyvendinima mokytojas suvokia
ir patiria kaip $vietimo politikos dalyvis, mokyklos bendruomenés narys ir kaip profesionalas.
Tik suvokdamas ugdymo tikslus ir tikédamas tuo, kad geba tai jgyvendinti, mokytojas gali
sutelkti visas savo kurybines galias auk$c¢iausiems pasiekimams konkre¢iame ugdymo realybés
kontekste. Todél viena svarbiausiy krypc¢iy sékmingai ugdymo turinio realizacijai yra mokytojo
jgalinimas bei jo pripazinimas profesionalu ir lyderiu. Deja, tyrimas atskleidé, kad tyrime daly-
vave mokytojai dazniau linke uzimti pasyvumo arba atsitraukimo pozicija nei imtis lyderystés,
diskutuojant ar inicijuojant ugdymo turinio kaitg, atpazinus deklaruojamo ugdymo turinio
silpnybes ar susidtirus su klititimis ugdymo praktikoje.

Esminiai ZodzZiai: mokytojy patirtys, ugdymo turinio jgyvendinimas, bendrojo ugdymo mo-
kykly mokytojai.
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Ivadas

Ugdymo turinio (Curriculum) ir jo jgyvendinimo kokybés klausimai nuolat atsidu-
ria $vietimo politiky, visuomenés bei mokslininky diskusijy démesio centre. Ilgg laika
ugdymo turinys buvo suprantamas labai formaliai, apibréziant konkre¢ius mokymo
programy rémus (Nagrockaité, 2015; Campbel, 2006; Darling-Hammond ir kt., 2005).
Tokiam ugdymo turiniui apibadinti vartoti terminai formalusis (formal curriculum)
(Niculescu, 2015; Kelly, 2004; Darling-Hammond ir kt., 2005), idealusis (ideal curricu-
lum) (Niculescu, 2015). Siuolaikiné ugdymo turinio samprata yra grindziama mokymosi
paradigmos idéjomis. Glatthorn (2015) pazymi, kad mokykloje jgyvendinamas ugdymo
turinys apibudinamas kaip rekomenduojamas (pasitlytas mokslininky ir profesiniy
organizacijy), aprasytas (Salies, mokyklos dokumentuose apibréztas ugdymo turinys),
perteikiamas (mokytojo jgyvendinamas klaséje), paremiantis (vadovéliai, skaitmeniniai
istekliai, garso ir vaizdo medziaga, kurie padeda jgyvendinti ugdymo turinj), vertinamas
(testais ar egzaminais tikrinamas ir vertinamas ugdymo turinys), ismoktas (tai, kg mo-
kiniai i$ tiesy mokosi ir kas yra vertinama), pasléptas (tai, kg mokiniai jgyja mokyklos
socialinéje, fizinéje aplinkoje). Pastebima, kad, peréjus nuo ugdymo turinio siaurgja
prasme prie ugdymo(si) turinio placiaja prasme sampratos, i$skiriami ugdymo(si) tikslai,
juigyvendinimo ir pasiekimy vertinimo ciklas, pedagogo perspektyva, vaiko / mokinio
patirtis, ugdymo(si) situacijy pobadis (Monkevi¢iené, Zemguliené, Stankeviciené, 2013).

Ugdymo turinio jgyvendinimas apibiidinamas kaip kasdienis vyksmas, orientuotas j
mokytojy galias konkre¢iam ugdymo turiniui plétoti, realizuoti ir jprasminti nuolatinéje
ugdymo praktikoje (Fogo, Reisman, Breakstone, 2019; Niculescu, 2015; Sahlberg, 2006).
Vis délto moksliniai tyrimai rodo, kad ugdymo turinio jgyvendinimas islieka vienas i$
pagrindiniy i§$akiy Svietimo sistemoje (Maluleke, Motlhabane, 2015; Durlak, DuPre,
2008): reikSmingas démesys skiriamas mokytojams, kaip savo srities profesionalams,
jgyvendinantiems nacionalinius mokomuyjy dalyky siekius ir uztikrinantiems ugdymo(si)
proceso efektyvuma, produktyvuma ir veiksminguma.

Akivaizdu, kad butent mokytojai siekia ugdymo turinio jgyvendinimo kokybés
(Lochner, Conrad, Graham, 2015), todél svarbu jtraukti juos j pradinj ugdymo turinio
kiarimo etapg (Priestley ir kt., 2012). I$tekliai, parama mokytojams, mokytojuy jsitiki-
nimai bei patirtis gali lemti tai, kaip mokytojai suvokia ugdymo turinio jgyvendini-
ma ir kodél reaguoja skirtingais badais (Fogo, Reisman, Breakstone, 2019; Maluleke,
Motlhabane, 2015). Plétojant pastaraja mintj, verta pazyméti, kad $vietimo politikos
planavimas, karimas ir jgyvendinimas ,,i§ virSaus Zemyn“ neigiamai veikia mokytojy
pozitrj j ugdymo turinio kaitg, nes mokytojai, neprisidéje prie ugdymo turinio kiirimo,
laikomi tiesiog jo jgyvendintojais, bet ne visapusiskais karéjais. Todél, siekiant sékmin-
gai jgyvendinti $vietimo politikos lygmeniu formuojamas iniciatyvas, svarbu uztikrinti
aktyvia visy suinteresuoty subjekty komunikacija, numatyti isteklius ir profesinio tobu-
linimosi poreikiy tenkinimg (Maluleke, Motlhabane, 2015; Drummond, 2012), taip pat
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pasaulézitriniu pagrindu suderinti ugdymo turinio reformos logika su mokytojy
vertybémis ir ugdymo praktika (Chan, 2010; Bee Bee, 2008; Turley, 2005). Priimdami
ugdymo turinio kaita, mokytojai pirmiausia turéty suvokti sios kaitos poreikj ir esme.
Tik tada galima tikétis, kad remdamiesi savo patirtimi jie galés Sias idéjas jgyvendinti
(Fogo, Reisman, Breakstone, 2019; Kim, 2017; Sherin, Drake, 2009; O’Sullivan, Carroll,
Cavanagh, 2008).

Straipsnyje pristatomo tyrimo naujumas ir aktualumas: dazniausiai moksliniai tyrimai
(Mellegard, Pettersen, 2016; Lee, Kang, 2016; O’Sullivan, Carroll, Cavanagh, 2008) yra nu-
kreipti j tai, kaip mokytojai priima ugdymo naujoves, su kokiomis problemomis susiduria,
jigyvendindami nauja ugdymo turinj, bet mazai analizuojama mokytojy patirtis tuo laiko-
tarpiu, kai jgyvendinamas ugdymo turinys jau nebéra naujové arba kai jis jau netenkina
visuomenés poreikiy ir kyla butinybé jj keisti. Tokie tyrimai galéty padéti ne tik atskleisti,
kaip mokytojai suvokia ugdymo turinio privalumus ir trikumus, ugdymo realybéje sutin-
kamus i$sukius, mokytojy lukescius dél pagalbos sékmingai realizuoti ugdymo turinj, bet
ir padéti geriau suprasti, kaip mokytojai priims ugdymo turinio kaitg. Mokytojy patirties
jigyvendinant ugdymo turinj analizé gali padéti jzvelgti bei prognozuoti i$sukius, su kuriais
susidurs mokytojai jvykus ugdymo turinio kaitai, ir tikslingai nukreipti mokytojy profesinj
tobuléjima j numatoma probleminj lauka. Remiantis tuo, kas iSdéstyta auksciau, keliamas
toks tyrimo klausimas: Kaip mokytojai patiria ugdymo turinio jgyvendinimg?

Tyrimo objektas — bendrojo ugdymo turinio jgyvendinimas.

Straipsnio tikslas — atrasti ir apibudinti kokybiskai skirtingus budus, kuriais pradinio
ugdymo ir mokomuyjy dalyky mokytojai patiria bendrojo ugdymo turinio jgyvendinama.

Tyrimo metodologija

Kokybiniam tyrimui pasirinkta fenomenografija, kurios tikslas — identifikuoti ir
apibudinti skirtingus badus, kaip Zmonés patiria, suvokia, konceptualizuoja ir inter-
pretuoja reiskinius ar supantj pasaulj (Marton, 1986). Fenomenografijoje vadovaujamasi
nuostata, kad tiriamasis reiskinys suvokiamas skirtingai, ta¢iau suvokimo budai yra
susije tarpusavyje. Kokybiskai skirtingi rei$kinio suvokimo biidai vadinami apraso-
mosiomis kategorijomis (angl. categories of description). Jos turi atitikti $iuos kriterijus:
1) kiekviena kategorija apibudina skirtinga btida, kaip patiriamas reiskinys; 2) loginiai
ry$iai tarp kategorijy pateikiami hierarchiskai; 3) kategorijy, apibadinanciy skirtingus
suvokimo ir patyrimo badus, skaicius yra ribotas. Fenomenografinio tyrimo rezultatai
(aprasomosios kategorijos) pateikiami kaip hipotetiné rezultaty erdvé (angl. outcome
space), tyréjo sukurta interviu analizés ir duomeny interpretacijos pagrindu (Akerlind,
2012; Bowden, 2000, Marton, 1986).

Tyrimo duomeny rinkimas. Taikant fenomenografija, duomenys apie tiriamajj
reiskinj renkami i$ tyrimo dalyviy turimos, apibidinamos ir reflektuojamos patirties.
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Straipsnyje pristatomo tyrimo duomenims rinkti taikytas sutelktyjy grupiy (angl. focus
group) pusiau struktiiruotas interviu, leidziantis atskleisti pasirinkto tyrimo reiskinio
plotme, nes tyrimo dalyviai, atsakydami j pateiktus klausimus ir girdédami vieni kity
atsakymus, gali papildomai komentuoti ir reaguoti j kity tyrimo dalyviy perspektyvas
(Patton, 2002; Bloor ir kt., 2001). Sutelktyjy grupiy interviu buvo atliekami nuo 2017 m.
birzelio iki 2018 m. kovo mén. Kiekvieng interviu vedé po du j grupes pasiskirste straipsnio
autoriai (toliau - tyréjai): pirmasis tyréjas, arba moderatorius, uzduodavo pagrindinius
ir papildomus klausimus, antras tyréjas, kaip aktyvus stebétojas ir klausytojas, galéjo
jsitrauktijinterviu ir uzduoti patikslinamy arba papildomy klausimy. Sutelktyjy grupiy
interviu metu buvo daromi garso jrasai, vidutiniskai interviu trukdavo apie 2,5 val. Visy
interviu garso jradus tyréjai transkribavo ir, laikydamiesi konfidencialumo ir anonimis-
kumo, paruosé analizei, taip pat i$saugojo tekstus atskirose bylose.

Tyrimo dalyviai. Siekiant atliepti mokytojy ugdymo turinio jgyvendinimo suvokimo
ir patirties jvairove, tyrimo imtis formuota taikant netikimybine tiksling atrankg (Patton,
2002). ] tyrima buvo siekiama jtraukti jvairiose Lietuvos miesty ir rajony mokyklose,
jvairiose bendrojo ugdymo pakopose (pradinis, pagrindinis, vidurinis) dirbancius
skirtingy mokomuyjy dalyky mokytojus, turincius vyriausiojo mokytojo arba mokytojo
metodininko kvalifikacine kategorija. I§ viso tyrime dalyvavo 86 mokytojai. Jy pasis-
kirstymas pagal mokomajj dalyka ir pedagoginio darbo stazg pateiktas 1 lenteléje.

1 lentelé
Informacija apie tyrimo dalyvius
Bendrojo ugdymo mokomujy dalyky Sutelktujuy Mokytoju  Mokytoju Mokytojams

grupés grupiu skai¢ius  pedagoginio  suteikti
skaidius darbo stazas kodai
Pradinis ugdymas 1 8 4-42 m. P1-P8
L1-L10;
Kalbos (gimtoji ir uzsienio) 3 18 7-38 m. Lel-Le3;
Al-A4
leslle]l I.no.kslal (maten}atlka ir ) 19 533 m. MI1-M10;
informacinés technologijos) In1-In9
B1-B4;
Gamtos mokslai (biologija, fizika, F1-F2;
chemija) ir kano kultdra 2 12 §-21m. C1-C2;
K1-K4
11-17;

Socialiniai mokslai (istorija, geografija)

ir dorinis ugdymas 3 20 10-34 m. G1-G8;
S Dol-Do5
Meninis ugdymas ir technologijos 2 9 4-11 m. ?11 __,? 63 :
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Tyrimo etika. Tyrimas gristas pagarbos asmens privatumui, geranoriskumo ir nusi-
teikimo nekenkti tiriamam asmeniui, konfidencialumo ir anonimiskumo bei teisingumo
principais (Ethical Guidelines for Educational Research, 2018). Mokytojy dalyvavimas
tyrime buvo savanoriskas. Tyrime sutike dalyvauti mokytojai elektroniniu pastu buvo
supazindinti su tyrimo tikslu ir nauda, tyrimo duomeny rinkimo metodu ir numato-
momis tyrimo procediiromis. Apsisprende dalyvauti tyrime mokytojai buvo kvieciami
atvykti sutartu laiku j sutelktyjy grupiy interviu. Prie§ pradedant interviu tyrimo daly-
viai pakartotinai buvo informuojami apie tyrimo tikslg ir procediiras, anonimiskumo
uztikrinima. Tyréjai su mokytojais pasirasydavo sutikimus dalyvauti tyrime. Be to, mo-
kytojy buvo prasoma uzpildyti tyrimo dalyviy suvesting, nurodant pedagoginio darbo
stazg, mokyklos tipg ir klases, kuriy mokinius jie moko. Siuos duomenis tyréjai naudojo
transkribuodami interviu garso jrasus ir analizuodami bei interpretuodami duomenis.
Tyrime dalyvaujantys mokytojai buvo informuoti, kad tyrimo duomeny pateikimas neleis
identifikuoti tyrime dalyvavusiy mokytojy tapatybés, nes mokytojams bus suteikti kodai.

Tyrimo duomeny analizé. Kaip jau minéta, fenomenografinio tyrimo rezultatus
sudaro aprasomosios kategorijos ir rezultaty erdvé, kurig iSreiskia tarpusavyje susijusiy
ir susisteminty kategorijy tinklas (Akerlind, 2005; Walsh, 2000, Marton, 1986). Tyrimo
dalyviy patirt]j atspindinc¢ios aprasomosios kategorijos formuojamos analizuojant interviu
tekstus, i§skiriant duomeny panagumus ir skirtumus ir i§ryskinant unikalius bruozus,
kurie susieja jas tarpusavyje. Analizuojant individualias patirtis, formuojama kolektyviné
tirlamojo reiskinio samprata, kuri perteikiama rezultaty erdvés forma (Bowden, 2000;
Walsh, 2000).

Tyrimo duomeny analizé vyko etapais: 1) susipazinimas (angl. familiarisation) su
tyrimo duomenimis - transkribuoti interviu tekstai buvo skaitomi keletg karty, kie-
kvienam tyréjui atskirai siekiant susidaryti nuomong apie gautus tyrimo duomenis;
2) atsakymy atranka (angl. compilation) - buvo nustatomi reik§mingiausi kiekvieno
tyrimo dalyvio atsakymy elementai, sutelkiant démesj j i§skirty interviu istrauky pana-
$umus ir skirtumus; 3) duomeny redukcija (angl. reduction) — buvo siekiama i§gryninti
kiekvieno atsakymo prasme; 4) grupavimas (angl. grouping) — panasis reiskinj apibadi-
nantys atsakymai buvo jungiami j grupes, i§skiriamos preliminarios kategorijy grupés,
kurios gali buti perzitrimos, ir atsakymai pergrupuojami; Siame duomeny analizés etape
buvo sudaromas pradinis kategorijy sarasas; 5) pirminis kategorijy palyginimas (angl.
preliminary comparison of categories) — apibréziamos kategorijy ribos; skaitant interviu
tekstus daug karty buvo vertinama, ar i$skirtos pirminés kategorijos tiksliai atspindi
tyrimo dalyviy patirtj; 6) kategorijy jvardijimas (angl. naming) — remiantis kategorijy
vidiniais poZymiais ir ypatumais iSrySkinama jy esmé ir suteikiami atitinkami kategorijy
pavadinimai; 7) kategorijy palyginimas tarpusavyje, i$skiriant kontrastus (angl. contras-
tive comparison) — iSryskinant unikalius kiekvienos kategorijos bruozus ir paaiskinant
kategorijy skirtumus, sudaroma baigtiné kategorijy struktara, paremta jy tarpusavio
ry$iais ir hierarchija (Akerlind, 2005; Walsh, 2000).
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Dirbdami poromis tyréjai pirmiausia, keletg karty skaitydami transkribuotus tekstus,
i$skyré prasminius vienetus ir vertino jy tinkamumg tiriamam reiskiniui apibadinti,
formulavo pirmines aprasomasias kategorijas. Isskyre preliminarias kategorijas, tyréjai
diskutavo kartu tol, kol buvo apsispresta dél galutiniy kategorijy formuluociy, jy apibrézia-
my riby, hierarchijos ir rezultaty erdvés. Etape, kai duomenys buvo priskiriami tam tikrai
kategorijai, tyréjai atsisaké riby tarp dalyviy, atstovaujanciy skirtingiems mokomiesiems
dalykams ar ugdymo pakopoms, duomeny ir daugiausia démesio skyré kolektyvinéms
duomeny reik§méms. Taigi, tyrimo patikimuma uztikrino tyréjy trianguliacija.

Tyrimo rezultatai

Tyrimo rezultaty analizé rodo, kad mokytojai, jgyvendindami ugdymo turinj, suvokia
save kaip svietimo politikos dalyvj (A), kaip mokyklos bendruomenés narj (B) ir kaip
profesionalg (C). Sios trys iSskirtos kategorijos ir sudaro tyrimo rezultaty erdve. 2 lenteléje
pateikiama i$skirta esminé kategorija, ja sudarancios subkategorijos ir iliustruojantys
budingiausi pavyzdziai.

2 lentelé
Tyrimo rezultaty erdve: esminés kategorijos, jas sudarancios subkategorijos ir
iliustruojantys teiginiai

Subkategorijos Iliustruojantys pavyzdziai

Kategorija: Mokytojas kaip $vietimo politikos dalyvis (A)

A1l Deklaruojamy <...> ar néra problema, kad pas mus kiekvieno dalyko programa yra atskira:
$vietimo ir ugdymo mums 10 klaséje reikia pasipriesinimo kovas [nagrinéti — tyr. pastaba], <....>
tiksly bei jy jgyven- mes bandom su lietuviy kalbos mokytojais kalbéti. Jie sako: ,, Mes vienuoliktoje
dinimo ugdymo klaséje apie tai kalbam.“ Mes nuo chronologijos priklausom, mes nuosekliai
praktikoje (ne)der- einam, ir jeigu lietuviy kalba galbut neina taip <...>, kodél nesuderinta, pvz.,
meés atpazinimas istorija kalba apie partizaning kovg, tuo paciu lietuviy kalboje mokomasi
eilérasciy, dainy partizaniniy ir t. t. [I-1]".
Labai placios bendrosios programos, reikia kazkaip siaurinti, diferencijuoti ir
labiau konkretizuoti <...>, nes jie [mokiniai - tyr. pastaba] per egzaming turi
atsiskaityti uz visq $itg <...>; miisy programos perkrautos ir mes neturim laiko.
Vaikai taip pat neturi ir jégy, ir laiko. Jeigu dabar padaryti spektaklj pagal tam
tikrg kiirinj, tai ¢ia visas valandas reikia paaukoti, bet apsimoka, nes vaikai
jau visai kitaip Ziuri j tq dalykg ir atsiskleidZia. Atsipalaiduoja ir yra kitoks
darbas, bet tam darbui is mokytojos reikia siaubingo potencialo. O Siandien
turéjau astuonias pamokas, tai koks dar potencialas [Le-3].

! Mokytojy kalba netaisyta.
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Subkategorijos

Iliustruojantys pavyzdziai

A2 Jausmo, kad vis-
kas ,,nuleidZiama i$
virSaus®, patyrimas

<...> viskas nuleidziama i virsaus. Tiesiog kazkas sugalvojo <...>, tai atrodé
sprendimas pats geriausias ir as jo nekvestionuoju, gal ir geriausias, bet tada
turim paruosti tuos Zmones, kurie dirbty, nes yra nuleidZiama programa. <...>
Mes galim atrasti ty sqglyciy ir, manau, mokytojai kirybingi <...>, bet tai turi
kilti i$ apacios, i$ poreikio, man nereikia parasyti bitinai. Kad i$ virSaus man
nuleisty ir pasakyty: ,Tu turi pamokoje Sitq ...“ AS ir taip padarau. Bet dabar
as turiu, privalau [F-1].

<...>mus [i$oriniai vertintojai — tyr. pastaba] dabar nori pastatyti j rémus, kad
turi buti bitent tokia pamokos pradzia, uzdavinys, tema ir visada ta schema.
Siuolaikiné gera pamoka ir yra ta schema. Ir visq laikq jie Ziari, kad va ¢ia turéjo
bati tas ir tas. AS ne matematike, as nesu fiziké, as negaliu taip dirbti. Mano
dalykas tai biatent pasikalbéjimas, atviravimas su vaikais, diskusija. As negaliu
labai taip drastiskai laikytis tokiy proporcijy, j kurias mus dabar jvaré [Le-1].

A3 Paramos stygiaus
patyrimas

<...> labai sunku aiskinti, nes néra metodikos. Metodika eina i§ paskos.
Mikrobitas ateina <...>, tada pats internete ir ieSkai, kaip visada, medziagos
sau, taikaisi, verti <...>; reikéjo pagrindiniy mokykly mokytojus pakviesti,
bent jau parodyti, kurioje vietoje yra tas mikrobitas, ir po to dalinti vaikams,
nes <...> jmeté kaip kaciuka, i$plauksi - plauk [In-6].

Kategorija: Mokytojas kaip mokyklos bendruomenés narys (B)

B1 Mokyklos mate-
rialinés bazés geri-
nimo poreikis, sie-
kiant ugdymo turinio
igyvendinimo

<...>su tom NOVO'm taip - a$ savo paruoSiamajame sukalibravau, viskg pa-
dariau, temperatiirg rodysim ir drégme skailiuosim ... atéjau j savo kabinetg,
as jj atjungiau. Kad as jj atjungiau, dabar vél turiu prijungti ir vél kalibruoti
is naujo, o tai uztrunka ne vieng minute ir ne dvi minutes. Tai as vieng kartg
pabandziau, antrg kartg, kitg kartg numojau ranka [F-1].

B2 Profesinio jsi-
pareigojimo moky-
klos bendruomenei
del gery mokymosi
pasiekimy suvokimas

<...> aisku, gali vienai temai skirti daugiau, kitai - maziau, bet as Zinau, kad
mano rezultatas yra kas? Egzaminai <...>, nes mane vertins pagal kg? Pagal
egzaminy rezultatus. Lyg ir norétysi, sakykim, vienoje temoje tu gali daugiau
eksperimentuoti <...>, bet supranti, kad negali, nes tada nespési kazko kito [C-2].
<...> buna, atsiverti, istaisai ir galvoji: ,Geras vaikas, jis taip stengési, viskg
daré, gal as jam parasysiu geriau“ <...>, o paskui galvoji: ,Palaukit, paskui bus
standartizuoti testai, tai palaukit, a$ biisiu parasiusi gerai, o vaikas neislaikys
gerai, tai kas bus kaltas? Tai bus kalta mokytoja, nes biisiu pervertinus arba
nuvertinus [P-3].

B3 Mokomojo daly-
ko (ne)vertingumo
pajautimas

<...> daug mokytojy verkia, kad reikalingas etikos vertinimas, nes nesugeba
suvaldyti klasés, nes, tarkim, mokyklos poziiiris j etikg — kaip j antraeilj dalykg
[Do-2].

<...> i$ tikryjy labai priestaringas motyvavimas. Matematikq motyvuoja
valstybinis egzaminas. AS jiems nuolat sakau, kad paZjstu tukstantj Zmoniy,
kurie nelaikeé valstybinio egzamino, sakau, kad Sokratas nelaiké valstybinio eg-
zamino. <...> Motyvacija realiam pasaulyje jiems suprantama, o ta motyvacija
abstraktaus gyvenimo ateityje jiems nelabai imponuoja. IS tikryjy jie nemato
priezasties mokytis giliai ir sunkiai, nes tai néra lengvas dalykas, nes nebus
egzamino. O a$ tada jiems sakau, kad visas gyvenimas yra egzaminas [Do-4].
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Subkategorijos

Iliustruojantys pavyzdziai

B4 Bendravimo ir
bendradarbiavimo
kultaros svarbos su-
vokimas

<...>nors ugdymo plane yra grieztai apibrézta, kad mes turime vesti pamokas
kitose erdvése, bet susiduriame su administracija, kuri miisy neisleidzZia, nes
sako: ,Susitark su visais.“ Tai a$ turiu eiti pas matematikos mokytojg, kad
isleisty, ir uzsidaro ratas [G-1].

<...> tévai kategoriskai nesutinka tirti vaiko, nors mokytojai mato, kad tikrai
reikéty. Pretenzijos mokytojam, kad ¢ia mokytojai nemoka déstyti, nemoka
iSaiskinti ir niekaip nejtinka. Bet tas vaikas turi autizmo bruoZy [In-5].

<...> praeitais metais mama buvo lyg ir sutikusi, vedé j tq pedagogine-
psichologing tarnybg, ten jj tyré, bet mokykla negavo jokio atsakymo. Mama
neatnesé [In-5].

Kategorija: Mokytojas kaip profesionalas (C)

C1 Ugdymo tiksly
suvokimas

<...>kad mokiniai suprasty, kad Siuolaikinis dabarties gyvenimas yra nulemtas
praeities jvykiy <...>, kad mes ne is kazkur atéjom, kad turim mes praeit] ir
tada pagal jq jau galim projektuoti, galbit, ir ateitj [I-2].

<...> kurybiska asmenybé, nes mes neZinom, ko mokyt, kokiy fakty reikia,
visokiy dalyky, mes nezinom, kg dirbs Zmogus po desimt mety, bet jis turi biit
kurybiskas ir tq kirybiskumg per kiekvieng dalykg butent ir atskleidi [1-6].
<...> man svarbu, kad Zinoty, susiety tas Zinias su savimi <...>, kad susiety ir
turéty bendrg isprusimg, bendras Zinias apie biologijg [B-2].

C2 Mokiniy poreikiy
atpazinimas ir siekis
juos atliepti

Vienam dalyke jis gauna specialias uzduotis, grynai jam paruostas, kitam
dalyke jis turi mokytojo pagalbininkg, kuris biina su Situo vaiku, laiko jj uz
rankos, o kai reikia, apkabina <...>. DidZioji dauguma mokytojy, absoliuciai
visi mokytojai, Zino $ito vaiko poreikius ir j juos atsizvelgia [Do-4].
<...>vienas sakys: ,Man nereikia“<...>, kitas pasakys: , Man reikia, kodél mes
nesimokome? Man jdomu Zemélapis. Kodeél mes nesimokome politinio Zeme-
lapio? O kitas sakys: ,Taigi as atsidarau Google ir turiu® Tai as susiduriu su
ta problema, kad as neZinau, kiek tam vaikui - gal pagal poreikius, gal pagal
norus, gal pagal gebéjimus [G-7].

<...> Cia gal ne sunkiausias isSukis, bet vienas i$ sudétingesniy dalyky ir ne tik
miisy dalykui budingas, kai klaséje sédi skirtingo pajégumo vaikai, skirtingy
gabumy, skirtingo suvokimo, skirtingo emocinio intelekto vaikai. Ir kai jie
labai skirtingi yra, vieni, tarkim, puikiai dirba ir viskg atlieka, bendrauja,
kelia klausimus, o kiti negali net pradéti suvokti, apie kg cia kalba eina. Tai
pritaikyti tg pamokg labai skirtingiems vaikams, kuriy yra labai skirtingy lygiy,
ir pritaikyti visiems. Na, pagalvoti reikia, kokia ¢ia klasé ir kaip jai pritaikyti.
Tai yra kiekvienos pamokos isstikis [Do-1].

C3 Balansavimas
tarp asmeninés ir
socialinés atsakomy-
bés uz ugdymo(si)
rezultatus konstruo-
jant ir jgyvendinant
ugdymo turinj

<...> ir labai daznai suabejoji, rizikuoji pakenkt uzversdamas ta informacija,
kreipdamas ta linkme. Kitq kartq stabdai save ir galvoji: ai...[Do-4].

<...>jeigu tu bandai ,dZiazuoti® su vaikais, juos jtraukti, dalytis ir savo patirtimi,
pamokg paversti ugdymo momentu ir giliu bendravimu, tai matai, kad jiems
nejdomu, nes jie sako: ,,Nekalbékime apie tai, nes to nebus egzamine.* Jie sako,
kad kita mokytoja lituanisté apie tai nekalba ir viskas kaip konspektai turi biti
pateikiama [L-3].

<...> buna, atsiverti, istaisai ir galvoji: ,Geras vaikas, jis taip stengési, viskg
daré, gal as jam parasysiu geriau“ <...>, o paskui galvoji: ,, Palaukit, paskui bus
standartizuoti testai, tai palaukit, as bisiu parasiusi gerai, o vaikas neislaikys
gerai, tai kas bus kaltas? Tai bus kalta mokytoja, nes biisiu pervertinus arba
nuvertinus [P-3].

Pedagogika | 2019, t. 133, Nr. 1

85



Subkategorijos Iliustruojantys pavyzdziai

C4 Nuolatinis <...> Cia kaip Alisa stebukly Salyje. AS labai greitai bégu, kad lik¢iau vietoje. Nes

mokymasis tas asmeninis augimas <...>, visos programavimo terpés keiciasi, <...> ir kg tu
darai... Vos suspéji tose programose, kad biitum bent Siek tiek autoritetas vaikui.
<...> Pats ieskaisi tos informacijos, savo laikg aukodamas, kaZkur internete
iSnarsai, kad Zinotum, kas yra kas, kas su kuo valgoma [In-6].
<...>as$ eidavau | nemokamus, paskui staiga pasidaré tokia kaina ir tu automa-
tiskai atmeti, nes tu negali sau leisti <...>, mokykla neduoda mums j seminarg
apmokéjimo ir tada jau Zitiri, galbit ir norétum nueiti, bet neini todél, kad tai
yra dideli pinigai, vis tiek jau kerta per tavo kiSene labai stipriai <...> Many-
Ciau, mokytojui tai yra skaudu, mokytojas yra nuskriaustas Sitoj vietoj [D-2].

Kategorija A: Mokytojas kaip Svietimo politikos dalyvis

Si kategorija atskleidzia, kad jgyvendindamas ugdymo turinj mokytojas suvokia
save kaip $vietimo politikos dalyvij, atpazjstantj nederme tarp deklaruojamy Svietimo
ir ugdymo tiksly bei jy jgyvendinimo ugdymo praktikoje, jauciantj, kad ,,viskas yra nu-
leidziama i$ vir§aus® ir patiriantj paramos stygiy (2 lentelé). Toliau bus aprasomos Sios
i$skirtos trys subkategorijos (A1, A2, A3).

(A1) Deklaruojamy svietimo ir ugdymo tiksly bei jy jgyvendinimo ugdymo prakti-
koje (ne)dermés atpazinimas. Mokytojai, jgyvendindami ugdymo turinj, jzvelgia tokius
esminius trakumus: nesuderintas mokomyjy dalyky programy turinys tarp atskiry
mokomyjy dalyky klasiy koncentruose; nepakankama pradinio ugdymo ir pagrindinio
ugdymo programy dermé; neatitiktis tarp deklaruojamo asmens tigties siekio ir egzaminy
vertinimo sistemos.

Nesuderintas dalyky programy turinys atskiruose klasiy koncentruose mokytojy
jvardijamas kaip klittis geresniems mokiniy pasiekimams. Mokomyjy dalyky ugdymo
turinio dermé, anot mokytojy, padéty mokiniams geriau suprasti tam tikrus analizuo-
jamus rei$kinius, uztikrinty sklandesne tarpdalykine integracija. Mokytojai pastebi,
kad tos pacios temos yra skirtingy klasiy programose, bet mokytojams palankiau jas
nagrinéti skirtingu mokslo mety laiku: Siai dienai realiai integruota pamoka - vieno mo-
kytojo tema ne pagal temg [G-5]. Mokytojai i$sako poreikj, kad atskiry mokomyjy dalyky
ugdymo turinys buty derinamas tarpusavyje, kad buty galima i§skirti bendras temas ir
taip jgyvendinti dalyky integracija. Taip pat mokytojai iSryskina mokomojo dalyko temy
apimties problemg. Pavyzdziui, istorijos mokytojams sunkiausia suderinti tarp atskiry
klasiy koncentry konkrecios temos turinj / apimtj (vieng temg <...> Mindaugg 5, 8, 11
[klasése — tyr. pastaba] mes tris kartus sutinkam <...> O kaip mums suderinti [dalyko
turinio apimtis — tyr. pastaba] <...>. As, kaip mokytojas, tai as gi negaliu nuspresti: Sita
data reikalinga, $ita nereikalinga® [I-1]. Dél to, kad mokomyjy dalyky ugdymo turinys
yra per platus, nei mokytojai, nei mokiniai neturi pakankamai laiko svarbioms ar juos
dominancioms temoms analizuoti, nuodugniai medziagos analizei, jvairioms kitoms,
mokytojy nuomone, mokiniy mokymasi skatinanc¢ioms veikloms. Matyti, kad mokytojus

86 Pedagogika | 2019, t. 133, Nr. 1



ty dalyky, kuriy egzaminas nenumatytas, ugdymo turinys maziau spraudzia j rémus, jie
teigia, kad tai ,duoda laisve pasirinkti, kg tu déstai, kur déstai, kaip déstai“. Apskritai,
mokytojy nuomone, mokomuyjy dalyky ugdymo turinys nebeatitinka dabarties poreikiy,
nebéra aktualus dabartiniams mokiniams ir reikéty j turinj jtraukti naujy, aktualiy temy,
siekiant, kad mokiniai suprasty dabarties procesus.

Nepaisant uzfiksuoto probleminio lauko, isryskéja, kad dalis mokytojy prisiima ak-
tyvia pozicija, diskutuodami probleminius ugdymo turinio jgyvendinimo aspektus bei
sitilydami sprendimus jiems tobulinti. Taip pat kai kurie mokytojai kalba ir apie tai, kad,
rengiant Bendrgsias programas, neatsizvelgiama j mokiniy nuomone, kas jiems svarbu
mokantis, nes programas rengiantieji ,,negyvena mokykloje“. Mokytojai akcentuoja
paties mokinio vaidmenj prisidedant prie savo individualios programos modeliavimo.

Mokytojai jzvelgia neatitiktj tarp deklaruojamo asmenybés brandos siekio ir mokiniy
pasiekimy vertinimo egzaminais, standartizuotais testais, kurie neparodo visapusiskos
asmenybés brandos. Mokytojai atkreipia démesj j vaiko individualybe ribojancia brandos
egzaminy vertinimo sistemga ir kritikuoja kriterijus, pagal kuriuos vertindamas mokiniy
darbus mokytojas negali orientuotis j originalias mokinio jzvalgas, nebatinai sutampan-
¢ias su egzaminy vertinimo instrukcijomis.

Isryskéja ir sisteminis neatliepimas poreikiy mokiniy, turin¢iy specialiyjy ugdymosi
poreikiy (SUP). Mokiniai, turintys SUP, mokosi pagal adaptuotas programas, bet, anot
mokytoju, egzaminy uzduotys yra tos pacios, neatsizvelgiama j mokinio specialiuosius
poreikius, tik laiko joms atlikti skiriama daugiau. Néra egzaminams parengty uzduociy,
atitinkanciy mokiniy, negalin¢iy valdyti judesiy, poreikius.

Nepakankama pradinio ugdymo ir pagrindinio ugdymo programy dermé jvardijama
tik kai kuriy dalyky mokytojy, nors negalima atmesti prielaidos, kad ji gali buti jzvelgiama
platesniame mokomuyjy dalyky kontekste. Be to, mokytojams kyla sunkumy perteikiant
mokomojo dalyko turinj penktose klasése ir dél penktokams reikalingo adaptacinio
laikotarpio pereinant prie dalykinio mokymosi.

Mokytojai pazymi vadovéliy turinio greitg ,senéjima® ir jy neatitiktj Bendryjy progra-
my turiniui. Mokytojy pozitris j vadovélius, kaip | mokymo priemoneg, ir jo taikymo gali-
mybes ugdymo procese yra nevienareik§mis. Vieniems mokytojams vadovélis yra svarbi,
bet nebitinai pagrindiné priemoné, padedanti pasiekti ugdymo tiksly. Kiti mokytojai
labai sureik§mina vadovélius, kuriy tam tikra neatitiktj su Bendrosiomis programomis
jzvelgia kaip didelj trukdj siekiant aukstesniy mokiniy mokymosi pasiekimy. Gali buti,
kad dél dalyko specifikos tam tikra vieny mokomuyjy dalyky vadovéliuose pateikiama
informacija grei¢iau sensta negu kity dalyky informacija, bet galima jzvelgti, kad $ios
problemos suvokimas labiau susijes su mokytojo asmeniniu pozitriu j vadovélj, kaip
ugdymo priemoneg: ,,<...> mes turim vadovélius, kurie yra 20 mety senumo, bet nieko,
man tinka, nes per pamokq turim tris vadovélius <...>; ¢ia yra gerai, kai yra dar keli <...>;
panacéja nebus vadovelis“ [I-5]. Kita vertus, kai kurie, pvz., lenky kalbos mokytojai,
jzvelgia ir kita problema: mazéjant mokiniy skaiciui lenky mokyklose, neberengiami
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nauji vadovéliai, o uzduotys naudojamuose vadovéliuose visiskai neatitinka $iuolaikinés
ugdymo koncepcijos. Dazniausiai mokytojai jZvelgia problemg dirbdami su pasenusiais
vadovéliais: jiems reikia labai daug laiko sanaudy pasirengti pamokai ir isdiskutuoti su
mokiniais esanc¢ius neatitikimus. Mokytojai pabrézia vadovéliy trikumg bei nurodo
ribotas galimybes susipazinti su naujais vadovéliais ir i§sirinkti tinkamiausig i$ skirtingy
leidykly sialomy vadovéliy.

(A2) Jausmo, kad viskas ,,nuleidZiama is virSaus®, patyrimas. Dauguma mokytojy
nesijaucia aktyvis $vietimo politikos dalyviai, dazniau jauciasi kaip $vietimo politikos
vykdytojai, kuriems privalu kokybiskai jgyvendinti ugdymo turinj. Daznai mokytojai
priima pasyvia pozicijg, dalyvaudami Bendryjy programy karimo procese, ir yra linke
ugdymo praktikoje iskilusias problemas spresti individualiai. Tokig savo pozicija jie
grindzia jsitikinimu, kad vis tiek Svietimo politikos formuotojai jy neisgirs, greic¢iau
jie bus apkaltinti, kad nesistengia ar nesugeba tinkamai dirbti. Antai, kalbédami apie
privalomg integruojamyjy programy (Etninés kultiiros, Sveikatos ir lytiskumo ugdymo
bei rengimo Seimai, Zmogaus saugos ir kt.) jgyvendinima, mokytojai jaucia nepasiten-
kinimg, kuris kyla dél to, kad $iy programy integravimas atsiranda ne i§ nattralaus
mokiniy ar mokyklos poreikio, o ,nuleidziamas i§ virsaus“. Mokytojai pripazjsta $iy
programy svarbg ir pritaikyma konkreciose gyvenimiskose, spontaniskose situacijose,
bet sisteminis jy jtraukimas j planus yra nenataralus procesas, eliminuojantis tikraja
programy verte. Mokytojai pageidauja lankstumo ir laisvés jgyvendinant privalomai
integruojamas Bendrgsias programas. Be to, kai kurie mokytojai, ypac tie, kurie turi
vieng pamoka per savaite, abejoja dél tokio didelio privalomy integruojamy programy
skaic¢iaus ir baiminasi, kad gali nukentéti mokomojo dalyko turinys, skirtas mokiniy
dalykinéms kompetencijoms ugdyti.

Mokytojai, kalbédami apie dalyky ugdomuyjy veikly realizavima ugdymo procese,
néra patenkinti, kad yra spraudziami j pakankamai grieztus pamokos struktiiros rémus,
nors, kalbinio ugdymo mokytojy manymu, jy pamoka skiriasi nuo matematikos ir fizikos
pamoky savo metody specifika. Mokytojy teigimu, reikia tvirtos mokytojo pozicijos, kad
iSorés vertintojas netapty pamokos $eimininku. Kartu mokytojai iSorinj vertinimga pri-
ima kaip norg rasti kg nors bloga jy pamokose, o ne pagalba tobulinant ugdymo procesa,
todél daznai ji priima priesiskai.

(A3) Paramos stygiaus patyrimas. Mokytojams reikalinga visokeriopa pagalba jgy-
vendinant ugdymo turinj. Jos nejauciant ar negaunant, kencia ne tik ugdymo procesas,
bet kyla ir mokytojy nepasitenkinimas, kuris kreipiamas dviem kryptimis: 1) i §vietimo
politikos formuotojus, mokytojy nuomone, keliancius aikius ir priimtinus tikslus, bet
kuriy jgyvendinimui ugdymo praktika yra mazai arba visiskai nepalanki dél materialiniy
istekliy stokos arba ugdymo proceso riboto lankstumos; 2) i save, kaip mokytoja, jauciantj
tam tikry kompetencijy stygiy ir nepakankama parama joms jgyti. Mokytojai pazymi,
kad $vietimo politiky priimti sprendimai dél integruojamuyjy programy jgyvendinimo,
nesuteikiant mokytojams reikiamos metodinés pagalbos ir rekomendacijy joms
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jgyvendinti, kelia mokytojams jtampa. Mokytojams stinga ir su jvairia mokomaja me-
dziaga susijusios paramos. Jie iSsako poreikj eksperty parinktai ir parengtai mokymo
medziagai, kaupiamai ir talpinamai struktiruotoje informacinéje bazéje, kuri buty
prieinama kiekvienam mokytojui. Mokytojai pasigenda pagalbos, susijusios su uzduociy,
ypac skirty skirtingy gebéjimy lygiy mokiniams, rengimu. Mokytojai jzvelgia sunkumus
deél ,,i$ virSaus“ nuleisto mokiniy asmeninés pazangos vertimo rekomendacijy nebuvimo.
Mokytojai reiskia kritiska pozitrj j kai kuriy mokykly administracijos skatinimus naudoti
mokiniy jsivertinimui IKT (pvz., Egzaminatorius.lt), argumentuodami savo nuomone
tuo, kad nemato (jsi)vertinimo sgsajy su realiais mokiniy pasiekimais. Taip pat isryskéjo
skaitmeninés priemonés, skirtos mokiniy asmeninei pazangai stebéti, poreikis, taciau
be valstybés pagalbos ir finansavimo mokytojai jauciasi nepajégis ja sukurti. Mokytojai
suvokia, kad naujos skaitmeninés priemonés jsisavinimas gali pareikalauti papildomy
mokytojo darbo sagnaudy, bet, jy manymu, pastangos véliau atsipirks.

Kategorija B: Mokytojas kaip mokyklos bendruomenés narys

Si kategorija apima mokytojo vaidmens mokyklos bendruomenéje ir santykio su
kitais mokyklos bendruomenés nariais - mokyklos administracija, kolegomis, tévais —
suvokimg jgyvendinant ugdymo turinj. Isskirtos 4 subkategorijos (B1, B2, B3, B4) ap-
raSomos toliau tekste.

(B1) Ugdymo praktikos konteksto galimybiy atliepti ugdymo turinj suvokimas.
Ugdymas vyksta konkrec¢ios mokyklos kontekste, kuris Salies mastu yra labai skirtingas
deél objektyviy ir subjektyviy veiksniy. Mokytojai jzvelgia dél materialiniy i$tekliy stokos
kylancius apribojimus sékmingam ugdymo turiniui jgyvendinti: ugdymuisi kitose (ne-
tradicinése) aplinkose, jtraukiajam ugdymui, informaciniy komunikaciniy technologijy
(IKT) naudojimui, mokymuisi tyrinéjant mokomojo dalyko kontekste.

Vienas svarbiy veiksniy, ribojanciy ugdymo turinio realizavima, yra susijes su moky-
klos turimais istekliais ir galimybémis aprapinti mokytojus ir mokinius reikalingomis
priemonémis, IKT. Tyrimo rezultatai parodé, kad dél riboty materialiniy istekliy dalis
mokytojy negali Zengti koja kojon kartu su informaciniy technologijy pazanga. Daznai
mokiniai, turédami nuosavus naujausius jrenginius, turi didesnes galimybes jvaldyti
naujas programas ar programavima, o mokytojams kai kurias ugdymo turinio temas
praktiskai jgyvendinti mokykloje yra sunku, nes reikalinga sudétinga, o ne mokykloje
esanti primityvi technika. Mokytojai, jausdamiesi nuolat ,,bégantys i§ paskos®, pripazjsta
savo IKT kompetencijy tobulinimosi poreikj, kad neatsilikty nuo technologijy pazangos
ir bent zinoty, kuo domisi jaunoji karta. Aktyvumas socialiniuose interneto tinkluose
ir IKT iSmanymas, kaip pastebi mokytojai, gali leisti mokytojui islaikyti autoritetg tarp
mokiniy.

Mokytojams nerima kelia ir mokiniy saugumui nepalankios ugdymo(si) aplinkos
mokyklose. Butiny saugos priemoniy ir tinkamos jrangos trikumas apriboja tiriamuyjy
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darby atlikima. Netinkamg ir nesaugia materialine baze, kaip trukdj ugdymo turiniui
igyvendinti, nurodo chemijos, fizikos, kiino kultaros mokytojai, kurie atsisako reikalingy
veiklos sric¢iy ir jas keicia kitomis.

Mokytojai atsiliepia apie gamtos moksly, technologijos, inZinerijos, meny / dizaino,
matematikos (STEAM; angl. Science, Technologies, Engineering, Arts, Mathematics)
centrus kaip apie pazangia idéja mokiniy gamtamoksliam ugdymuisi, bet kartu sako, kad
yra labai ribotos galimybémis jais naudotis, ir abejoja $ios idéjos jgyvendinimu forma-
liajame ugdyme (dél didelio mokiniy skaiciaus klaséje, dél 45 min. pamokos trukmeés).
Mokytojai jzvelgia sunkumus STEAM integracijai dél to, kad néra pritaikyta mokykly
materialiné bazé, nesuteikiama pagalba, nors i§ mokytojy reikalaujama tai jgyvendinti.

Mokytojai pripazjsta ugdymo(si) kitose aplinkose patraukluma mokiniams ir didesne
galimybe atliepti mokiniy praktinio pazinimo, kuris skatina tolesne mokiniy mokymosi
motyvacija, poreikius. Be to, kaip pastebi mokytojai, mokymasis kitose aplinkose suteikia
galimybe jsitraukti ir atsiskleisti tiems mokiniams, kurie kartais néra linke save isreiksti,
kai mokosi tradicinéje aplinkoje. Mokytojai jvardijo nemazai mokiniy ugdyma(si) kitose
aplinkose apsunkinanciy veiksniy, dazniausiai organizaciniy, susijusiy su laiko sanau-
domis ir ugdymo(si) proceso lankstumo bei papildomo finansavimo tokioms veikloms
stygiumi. Dauguma mokytojy suvokia, kad ne bet koks mokymasis kitose ugdymo(si)
aplinkose padeda pasiekti pamokos tiksly, todél kartais abejoja, ar tikslinga naudotis
aukstyjy mokykly laboratorijomis, nes ten vykdomi laboratoriniai darbai néra pritaikyti
mokiniams pagal amziy ir mokiniai tik stebi procesus, o patys negali atlikti.

(B2) Profesinio jsipareigojimo mokyklos bendruomenei dél gery mokymosi
pasiekimy suvokimas. Mokytojai jaucia didele atsakomybe mokyklos bendruomenei uz
savo profesinés veiklos rezultatus. Daznai tai perauga j nerimg ir baime, kad jy mokiniy
pasiekimai neatlieps mokyklos bendruomenés lukesciy. Kai kuriose mokyklose moky-
tojai, vertindami mokinius pagal standartizuotus pasiekimy testus, negali atsiriboti nuo
minties, kad mokykla gali bati reitinguojama pagal testy rezultatus. Nors mokytojai
suvokia tikraja testy paskirtj, bet pastebi ir neigiamai vertina tokj fakta, kad pacios mo-
kyklos linkusios testy rezultatus naudoti mokykloms ir mokiniams reitinguoti.

Orientacija j testy ar egzaminy rezultatus prasideda jau pradinio ugdymo pakopoje ir
tesiasi pagrindinio ugdymo pakopoje. Pradinio ugdymo mokytojai dvejoja, kokj spren-
dima turéty priimti: ar atsizvelgti j mokinio pastangas ir parasyti aukstesnj jvertinima,
ar islikti nuosaikiems, nes ateityje mokinio laukia standartizuoti testai. Pripazjstama,
kad mokyklose pernelyg didelis démesys skiriamas egzaminy rezultatams, siekiama
kuo geresniy konkretaus dalyko egzamino ar testo rezultaty, o tai atsiliepia mokiniy
mokymosi kraviui. Kita vertus, pripazjstama, kad antrame plane lieka karybingos
asmenybés ugdymas(is), kada dél visuomenéje vyraujanciy nuostaty perdétas démesys
skiriamas diagnostiniy ir standartizuoty testy, egzaminy rezultatams. Todél neatsi-
tiktinai ir mokytojai, ir mokiniai orientuojasi j pasirengima egzaminams: mokytojai
baiminasi nukrypti nuo programos, mokiniai reikalauja nenukrypti nuo pasirengimo
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egzaminui. Mokytojai kelia diskusinj klausima, ar egzaminai yra svarbiausias veiksnys,
galintis nulemti jauno Zmogaus gyvenima. Be to, mokytojy darbo vertinimas, remiantis
tik testy ir egzaminy metu pasiektais mokiniy rezultatais ir neatsizvelgus j mokyklos
statusg, mokiniy kontingentg, mokytojus zeidzia.

ISryskéja problema, susijusi su mokytojo papildomomis veiklomis, kurioms mokytojas,
be tiesioginio darbo pamokoje, turi skirti daug laiko (konkursai, parodos, mokyklinés
$ventés), nes mokykla nori rezultaty, todeél i§ dalies tai tampa ugdymo turinio jgyven-
dinimo trukdziu. Pavyzdziui, dailés pamoka, anot mokytojy, daznai suvokiama kaip
pasiruosimas konkursams, olimpiadoms, nukreipta j rezultaty siekimg uz mokyklos
riby, ir mokytojai apgailestauja, kad daznai dailés mokytoju ,,rezultatai niekiniai, jeigu
nedalyvauja ir nieko neparodo®, nes darbas vertinamas tik tuo atveju, jeigu mokiniai
laimi konkursuose, olimpiadose.

Matyti, kad kai kuriy mokytojy nerimas yra susijes su baime prisiimti atsakomybe
uz savo praktikoje modeliuojamg ugdymo turinj, kuris néra detalizuotas Bendrosiose
programose.

(B3) Mokomojo dalyko (ne)vertingumo pajautimas. Kai dalykas nevertinamas
pazymiais ir néra jo egzamino, tai suteikia mokytojams daugiau laisvés modeliuoti ug-
dymo turinj, keisti jj, atsizvelgus j mokiniy poreikius, taciau, kita vertus, susiduriama
su mokyklos bendruomenés poziiriu j dalyka kaip antraeilj. Todél, siekdami mokinius
motyvuoti, daznai mokytojai pageidauja vertinimo pazymiu, kuris kartais tampa
drausminimo priemone. Tai, kad raoma tik jskaita, daugelio mokiniy nemotyvuoja
mokytis dalyko, nes ,negali niekaip niekam pristatyti savo pasiekimo® [Do-1], ,atestate
neatsispindés, j stojimo vidurkj nejsiskaiciuos“ [Do-2].

(B4) Bendravimo ir bendradarbiavimo kultiiros svarbos suvokimas. Tyrimas at-
skleidé labai skirtingas mokytojy patirtis apie ugdymo turinio jgyvendinima mokykloje,
siejant jas su mokyklos bendruomenés kultiiros kontekstu. Mokytojai pripazjsta, kad
mokyklose, kaip ir visoje $alies $vietimo sistemoje, tritksta bendradarbiavimo kultiros.
Dauguma mokytojy pripazjsta nepakankamg bendradarbiavima tarp visy mokyklos
bendruomeneés nariy, ypac sprendziant kai kuriuos probleminius organizacinius ugdymo
turinio jgyvendinimo ir mokytojy kompetencijy tobulinimosi klausimus. Pavyzdziui,
viena vertus, mokytojai skatinami vesti pamokas netradicinése aplinkose ir tai apibrézta
ugdymo planuose, kita vertus, realybéje jie susiduria su administracijos nepasitenkinimu.
Kartais mokytojas dél organizaciniy sunkumy ir jau¢iamos baimeés, kad nesuspés ,,isei-
ti“ programos, linkes rinktis tradicing ugdymo aplinkg. Matyti, kad mokymasis kitose
aplinkose dalies mokytojy néra vertinamas kaip tinkamiausia priemoné issikeltiems
ugdymo tikslams pasiekti, tam tikrai temai atskleisti, taip palengvinant mokiniams
konkrecios temos suvokima.

Mokyklos turi skirtingas galimybes mokiniy ugdymui(si) kitose aplinkose. Ugdymas
kitose aplinkose reikalauja didesniy laiko sgnaudy, todél 45 minuciy trukmés pamokos
laikas bei iskylancios kitos ugdymo proceso kokybés uztikrinimo problemos yra vienos
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pagrindiniy kliaciy, kurias reikia jveikti mokytojams, planuojantiems veiklas uz mo-
kyklos riby. Taigi, didesnis ugdymo proceso organizavimo lankstumas, kuriam reikia
mokyklos pritarimo, sutelktumo ir bendruomenés bendradarbiavimo, tikslingas ugdymo
kitose aplinkose veikly planavimas ir koordinavimas galéty padéti mokytojams geriau
iSnaudoti mokymasi uz mokyklos sieny.

Panasi situacija pastebéta ir mokytojams kalbant apie kompetencijy tobulinimosi
veiklas. Nors visi mokytojai, vykdami tobulintis, susiduria su sunkumais, matyti, kad
kylancios problemos ir gebéjimas jas spresti yra nulemtas mokyklos bendruomenés
kultaros. Vis délto dauguma mokytojy pazymi, kad néra mokyklos administracijos
skatinami ir remiami dalyvauti kompetencijy tobulinimo veiklose, o pavadavimas tampa
paties mokytojo reikalu. Mokytojai daznai nezino, kokiais kriterijais remiamasi skirstant
mokykloje 1ésas, skirtas kompetencijoms tobulinti, o kai kuriy mokytojy poreikiai lieka
visai neiSgirsti.

Dar viena isryskéjusi sritis, rodanti bendradarbiavimo stoka, siekiant ugdymo tu-
rinio jgyvendinimo, - kai kuriy mokytojy pasyvumas ir nenoras dirbti komandoje
integruojant dalykus. Dazniausiai mokytojai tokig kolegy pozicija sieja su nenoru jdeéti
papildomy pastangy.

Bendradarbiavimg su tévais mokytojai mato ir kaip vieng sudétingiausiy, kol kas
nepakankamai i$naudoty, ir vieng efektyviausiy veiksniy, siekiant mokiniy mokymosi
sékmes. Pavyzdziui, jtraukiojo ugdymo idéjos jgyvendinimg mokytojai laiko labai ribotu
dél tévy pagalbos, bendradarbiavimo su jais stokos. Tyrimas atskleidé, kad mokyklose
tévai linke laikytis dviejy skirtingy jsitraukimo j ugdymosi procesa pozicijy: bendradar-
biavima skatinancios bei atskirtj mazinancios arba SUP neigiancios pozicijos, kai tévai
néra linke bendradarbiauti su mokytojais.

Mokytojai aktualizuoja mokyklos ir valstybiniu lygmeniu teikiamos pagalbos svarba
atliepti jtraukiojo ugdymo idéjas. Matyti skirtingas kity $vietimo pagalbos specialisty jsi-
traukimas mokyklose. Mokytojai, negaudami specialisty paramos, nenori vieni prisiimti
atsakomybés uz mokymo proceso valdyma, kai klaséje yra ne vienas mokinys, turintis
SUP. Matyti, kad pedagogai pereina prie tikslingo bendradarbiavimo su specialistais
pozicijos, kai, pripazinus kiekvieno atvejo unikaluma, vaikui, turin¢iam SUP, teikiama
unikali pagalba, pasitelkiant mokyklos psichologa ir socialinj pedagoga.

Vis délto i$ tyrimo duomeny isryskéja, kad patys mokytojai, nors ir supranta moky-
klos bendruomenés bendradarbiavimo svarbg, néra linke prisiimti lyderio vaidmens $iai
situacijai keisti ir dazniau lieka pasyvioje pozicijoje. Pavyzdziui, mokytojai pripazjsta,
kad néra jprasta dalytis geraja patirtimi mokykloje, nors ir suvokia to nauda, ir jie negali
paaiskinti, kodél patys to nedaro ar neinicijuoja tokios veiklos.

Kategorija C: Mokytojas kaip profesionalas

Si kategorija (apimanti 4 subkategorijas C1, C2, C3, C4) atskleidzia, kaip mokytojas,
nuolat balansuodamas tarp asmeninés ir socialinés atsakomybés, veikia kaip profesionalas,
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kaip suvokia ugdymo tikslus, kokiais principais vadovaujasi modeliuodamas ir jgyven-
dindamas politikos formuotojy uzsakyma ugdymo praktikoje.

(C1) Ugdymo tiksly suvokimas. Sioje subkategorijoje isry$kinamas mokytojy ugdymo
tiksly suvokimas, atspindintis ugdymo praktikoje mokytojy realizuojamus tikslus,
kuriems jgyvendinti jie renkasi savas mokymo strategijas. Tac¢iau mokytojy keliami
svarbiausi tikslaileidZia daryti jzvalgas ir apie tai, kaip mokytojas supranta jam $vietimo
politikos formuotojy keliamus ir ugdymo programose numatytus tikslus.

Isryskéjo Sie ugdymo tikslai, j kuriuos mokytojai projektuoja savo veikla: dalykiniy
kompetencijy ugdymas; bendryjy kompetencijy ugdymas; visuminio pasaulio vaizdo
ir savo Salies, savo vaidmens suvokimo jame ugdymas; egzamino rezultaty siekimas.
Mokiniy dalykiniy kompetencijy ugdymas nukreiptas j baziniy dalyko ziniy ir gebéjimy
jgijima bei dalyko Ziniy taikyma praktinése, realiose gyvenimo situacijose. Bazines dalyko
zinias ir gebéjimus mokytojai laiko mokiniy tolesniy jgidziy formavimosi prielaida bei
galimybe asmenybei augti. Akivaizdu, kad dalyko Zinios néra laikomos savitikslémis,
priesingai, pabréziamas jy visuminis, interpretacinis aspektas ir galimybé jas pritaikyti.
Matyti, kad mokytojai, keldami ugdymo tikslus, konstruoja mokomojo dalyko turinj,
orientuodamiesi ne j zZiniy suteikima, bet j mokinio galimybiy ir poreikiy pazinimga, jo
galiy atskleidima, santykio su juo uzmezgimga. Pagrindiniai ugdymo tikslai siejami su
mokiniy socialiniy kompetencijy ugdymu, praktiniy jgadziy formavimu perteikiant
teorines zinias, mokiniy motyvacijos skatinimu ir mokiniy mokéjimo mokytis kompe-
tencijos ugdymu. Jgyvendindami ugdymo turinj ir keldami individualius tikslus kie-
kvienam mokiniui, mokytojai siekia, kad mokiniai atskleisty ir suvokty savo unikalias
savybes. Mokiniy doméjimosi sritis atitinkanciy ugdymo tiksly kélimg mokytojai laiko
sékmingo mokiniy mokymosi prielaida.

(C2) Mokiniy poreikiy atpaZinimas ir siekis juos atliepti. Mokytojai prisiima atsa-
komybe uz savo profesinés veiklos rezultatus, apmasto ir analizuoja savo veikla. Vienas
dazniausiai mokytojy nuolat keliamy klausimy sau — Kaip atliepti skirtingus mokiniy
poreikius? Todél daznai mokytojui i§$tkiu tampa kiekvienos pamokos turinio kons-
travimas, kai klaséje yra skirtingus poreikius ir interesus turintys mokiniai, ypac kai
klasés didelés. Vis délto kai kurie mokytojai mokiniy skirtybes suvokia kaip didesne
galimybe mokiniams mokytis prisitaikyti, toleruoti, priimti. Mokytojai pripazjsta, kad
skirtingi mokiniy gebéjimai ir poreikiai nukreipia mokytoja tinkamy metody ir budy
paieskai, darbo organizavimui pamokose siekiant kiekvieno mokinio pazangos. Bet
norint tai pasiekti reikia dideliy mokytojy pastangy ir laiko sanaudy. Ypac tai sudétinga
dél mokytojams teikiamos nepakankamos paramos.

Mokytojai suvokia, kad individualiy mokinio poreikiy nezinojimas mokinj traumuoja
ir mazina jo mokymosi motyvacija. Nors mokytojai taiko jvairias strategijas, siekdami
sukurti galimybes mokiniui paciam atrasti dalyko prasme ir siekti gery rezultaty, mo-
kiniy motyvacija mokytis yra vienas didziausiy i$sukiy mokytojams tiek dél realaus
ugdymo konteksto, tiek dél paramos stygiaus ar net riboty savo kompetencijy. Be to,
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esant dideliam psichologiniam spaudimui dél testais ir egzaminais matuojamy mokiniy
pasiekimy, mokytojas nuolat biina jsitempes ir néra tikras dél savo priimamuy sprendimy.

Taip pat mokytojai, ypac turintys didesnj pedagoginio darbo stazg, atpazjsta besikei-
¢iancius skirtingy karty pozymius, kurie, viena vertus, tampa mokytojui i$$akiu keisti
iki tol taikytas ugdymo prieigas, kita vertus, — skatina tobuléti profesinéje veikloje. Kai
kurie mokytojai pripazjsta, kad keistis turi jie, nes moko jau ne pirmaja mokiniy karta
ir atpazjsta pakitusius mokiniy bei visuomenés poreikius.

(C3) Balansavimas tarp asmeninés ir socialinés atsakomybés uz ugdymo(si)
rezultatus konstruojant ir jgyvendinant ugdymo turinj. Mokytojai patiria atotrukj
tarp ugdymo realybés ir ugdymo turinio, kuris jiems atrodo per platus, kai kurios temos
jau nebeaktualios, kai kurios veiklos sunkiai jgyvendinamos dél materialiyjy istekliy
ir paramos stokos. Mokytojai suvokia jiems keliamus ambicingus reikalavimus, bet jy
realus kontekstas yra klasés kontekstas. Todél jie nuolat balansuoja tarp jiems keliamy
reikalavimy ir konkrecios klasés realybés, reaguoja ir pertvarko ugdymo turinj vado-
vaudamiesi asmeniniu suvokimu, turimomis Ziniomis ir gebéjimais. Mokytojai nuolat
sprendzia dilemg: ar svarbiau mokinio asmenybés augimas, gera emociné atmosfera
pamokoje, ar testy ir egzaminy rezultatas. Jausdami asmenine atsakomybe, mokytojai
pripazjsta, kad daugiau orientuojasi j visapusiskg asmenybés branda, bet, prisiimdami
socialine atsakomybe kaip pedagogy bendruomenés atstovai, jie negali atsiriboti nuo
pamatuojamo galutinio rezultato.

Mokytojai ne tik patys jaucia didele jtampg dél koncentravimosi j testy ir egzaminy
rezultatus, bet ir suvokia neigiamas pasekmes, kurios susijusios su ugdymo proceso or-
ganizavimu ir turiniu, mokiniy nuovargiu dél didelio kraivio bei jy netinkamy nuostaty,
idealizuojant egzamino svarba.

Bendrosiose programose mokiniy pasiekimai apibrézti kaip bendrieji vertinimo krite-
rijai. Mokytojai, atsizvelgdami i kiekvieno mokinio individualias ugdymosi galimybes,
taiko jvairias savo sukurtas mokiniy pasiekimy vertinimo metodikas, kuriy tikslas
detaliai apibadinti konkretaus mokomojo dalyko pasiekimy vertinimo / jsivertinimo
kriterijus, pasirinkti tinkamus vertinimo btidus. Metodiky jvairové skirtingose moky-
klose skatina diskusijas dél vertinimo objektyvumo - Kaip jas suderinti tarpusavyje,
nesant aiskiy susitarimy dél vienody vertinimo kriterijy. Mokytojams jtampa didina ir
tai, kad tévai nepripazjsta jy taikomy vertinimo metodiky, ypa¢ pamokose ty dalyky,
kuriy egzaminas néra numatytas.

Mokytojai labai skirtingai traktuoja Bendrgsias programas. Vieniems jy - tai doku-
mentas, kurj turi ,,i8pildyti®, ,iSeiti, todél yra labai jsitempe, daznai jauciasi kalti, jei
to nepajégia padaryti. Kiti mokytojai vertina $ias programas kaip dokumenta, kuris
padeda issikelti mokiniy ugdymo(si) tikslus, nurodo jiems profesinés veiklos kryptj,
bet nepriima jo kaip ,,dogmos®. Sie mokytojai linke lanks¢iai modeliuoti ir realizuoti
ugdymo turinj, jvertindami ugdymo(si) realybe, atsizvelgdami j mokiniy gebéjimus ir
poreikius, mokyklos konteksta, jausdami ir prisiimdami atsakomybe uz savo profesinés
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veiklos sprendimus. Vis délto visi mokytojai pripazjsta, kad noréty, jog buty daugiau
pasitikima mokytojais, palikta daugiau laisvés modeliuojant ugdymo(si) turinj.

(C4) Nuolatinis mokymasis. Mokytojai savo sékminga profesine veikla sieja su as-
meniniu tobuléjimu. Mokytojai pabrézia, kad, vykstant globalizacijos procesams, esant
sparciai technologijy kaitai, jiems stinga naujausiy mokslu gristy ziniy, IKT taikymo
kompetencijy. Mokytojams reikalingas nuolatinis profesinis augimas, nes kiekvienais
metais ateina vis daugiau mokiniy, jvaldziusiy technologijas, ir tai vercia mokytojus
tobuléti. Matyti, kad mokytojai jaucia didziule atsakomybe uz mokinio asmenybés au-
gima, todél daugelis jy abejoja anksc¢iau jgytomis zZiniomis ir jaucia naujy ziniy poreikj
jgyvendinant jtraukyjj ugdyma. Dél informacijos gausos ir laiko stokos jie daznai abejoja,
ar tai, kg daro dirbdami su mokiniais, turinciais SUP, yra teisinga. Mokytojai jZvelgia ir
nuolatinio mokymosi dirbti komandoje su kitais mokytojais poreikj, kas padéty sékmin-
gai tarpdalykinei integracijai ir sprendziant jvairius su ugdymu susijusius klausimus. Jie
suvokia, kad integracija galima, jei mokytojai tariasi tarpusavyje, planuoja integruotas
pamokas koreguodami savo parengtus planus.

Hierarchinis modelis

Paveiksle pavaizduoti hierarchiniai rysiai tarp i§skirty kategorijy, atspindin¢iy i$ tyri-
mo duomeny i$ryskéjusj mokytojy suvokiama ugdymo turinio jgyvendinima. Mokytojai
patiria ugdymo tyrinio jgyvendinima kaip $vietimo politikos dalyviai (A). Modeliuo-
dami ugdymo turinj mokyklos lygmeniu jj jgyvendina kaip mokyklos bendruomenés
nariai (B), siekiantys atitikti mokyklos bendruomenés litkescius, prisiimantys atsakomybe
uz mokiniy mokymosi pasiekimus, kita vertus, visi jy priimami sprendimai priklauso
nuo asmenineés pozicijos ir kompetencijy, saves, kaip profesionalo, suvokimo (C).

Profesionalas(C)

Mokyklos
bendruomenés

narys (B)

Svietimo
politikos dalyvis
A)

Pav. I$skirty kategorijy, aprasanciy mokytojy suvokiamg ir patiriama ugdymo turinio
jgyvendinimg, hierarchinis tarpusavio rysys
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Kategorija C atspindi mokytojo biisenos jausminius ir elgesio komponentus, kai mo-
kytojas priima profesinés veiklos sprendimus, ugdymo praktikoje norédamas atliepti
visuomenés, $vietimo politiky, mokyklos administracijos likescius, apibréztus ugdymo
turinj reglamentuojanc¢iame dokumente — Bendrosiose programose — dél ugdymo turinio
modeliavimo pagal jo suvokiamus ugdymo tikslus ir ugdymo praktikos realybe. Si katego-
rija, kaip auksciausia i§skirty kategorijy hierarchijoje, savyje jungia kai kuriuos A ir B kate-
gorijy elementus, kurie gali turéti jtakos mokytojo jausmams ir elgesiui ugdymo realybéje.

Pirmiausia mokytojas suvokia $vietimo politikos formuotojy jam deleguojama ug-
dymo turinio jgyvendinima. Nuo to, ar mokytojui deleguota uzduotis suprantama, ar
jam teikiama parama, kiek juo pasitikima ir leidziama dalyvauti kuriant, konstruojant
ugdymo turinj ir jj jgyvendinant, labai priklauso, kokia bus mokytojo pozicija. Jei ugdymo
turinio idéja mokytojui atrodys suprantama ir jam pac¢iam prasminga, o tikslai ir lakes-
¢iai atitiks realias ugdymo galimybes, bus vertinamos mokytojo pastangos ir skatinami
bendradarbiavimu gristi mokyklos bendruomenés nariy santykiai, tikétina ugdymo
turinio jgyvendinimo sékmeé. Tokiu atveju mokytojas jaus pasitikéjima ir parama, ir tai
didins profesing motyvacija, nora tobuléti ir stiprins saviverte.

Diskusija

Straipsnyje pristatomu tyrimu, kuris vykdytas ugdymo turinio atnaujinimo isva-
karése, siekta atskleisti, kaip Lietuvos bendrojo ugdymo mokykly mokytojai suvokia ir
patiria ugdymo turinio jgyvendinimg. Ugdymo turinio kaitos pradiniame etape, anot
O’Sullivan, Carroll, Cavanagh (2008), mokytojai jauciasi prarade kontrole, juos apima
netikrumas dél jy turimos profesinés patirties, neaiskumas dél neapibréztumo, ko i$ jy
tikimasi. Tai gali sumazinti mokytojy pasitikéjimg savimi kaip profesionalais. Panasius
jausmus iSgyvena ir misy tyrime dalyvave mokytojai. Dilkes, Cunningham, Gray (2014)
pazymi vilties ir nusivylimo cikla, vykstant kiekvienai reformai, kai pradinj vilties lai-
kotarpj keicia nusivylimo momentas, o véliau - viltis, kad ateityje bus kazkas nauja ir
geriau. Misy tyrimas atskleidé, kad mokytojy nesijautimas reiksmingais $vietimo poli-
tikos dalyviais, matant save tik kaip vykdytojus, kuriems daznai ,viskas nuleidziama i§
virSaus®, neapripinant reikalingomis priemonémis, nesuteikiant visokeriopos pagalbos
ir daugelj dalyky paliekant savieigai, ver¢ia mokytojus jaustis iSnaudojamais. Todél tokia
mokytojy patirtis esant nuolatiniams ugdymo turinio jgyvendinimo poky¢iams, kai su
jais mazai tariamasi ir nesuteikiama reikalinga parama, gali i§ anksto padidinti jy pa-
siprie$inimg. Ugdymo turinio kaita ir jgyvendinimas reikalauja visy $vietimo sistemos
dalyviy bendradarbiavimo, susitelkimo veikti kartu (Kim, 2017; Dilkes, Cunningham,
Gray, 2014). Maluleke, Motlhabane (2015) pazymi, kad ugdymo turinio jgyvendini-
mo konsultantai neturi pakankamai kompetencijy suteikti mokytojams reikalingos
paramos. Tyréjai taip pat nustaté, kad mokyklos vadovo gebéjimas tarpininkauti tarp
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$vietimo politiky ir mokytojo bei palankios aplinkos mokytojams kiirimas yra labai
svarbiis ugdymo turinio jgyvendinimo sékmeés veiksniai. Misy tyrimo rezultatai rodo,
kad mokytojai daznai patiria ne bendradarbiavimu, o galios santykiais grista saveika su
$vietimo politikos formuotojais, pasitikéjimo mokytojais stygiy. Galima daryti prielaida,
kad keic¢iant ir auginant bendradarbiavimo kulttira, ypac tarp mokytojy ir iSorés vertin-
tojy, abiems puséms jsisamoninant, kad visi siekia to paties tikslo — tobulinti ugdymo
praktika tinkamai pateikiant ir priimant grjztamajj rysj, — keistysi ir paciy mokytojy
supratimas apie jy veiklos vertinima: kas dabar, mokytojy suvokimu, yra ,,blogas daly-
kas® i§ tikryjy yra ,tobulintinas dalykas®, neturintis nieko bendra su paties mokytojo,
kaip asmenybés, nuvertinimu. Mokytojy jau¢iama perdéta $vietimo politikos formuotojy
kontrolé didina mokytojy netikruma ir neapibréztumg ir gali tapti kliitimi mokytojams
priimant ugdymo turinio kaita.

Visuomenés spaudimas dél gery mokiniy mokymosi pasiekimy daro tiesioginj povei-
kj mokytojams, jgyvendinant ugdymo turinj. Nors, mokydami konkretaus mokomojo
dalyko, mokytojai orientuojasi j visapusiskai issilavinusig asmenybe, plétojancia savo
karybiskuma, gebancia atliepti kylancius i$stukius, jprasminancia save, kaip unikalia
asmenybe visuomenéje, vis délto jy pastangos ugdyti visapusiska asmenybe yra ribojamos
egzaminy, standartizuoty testy rezultaty, kurie daugeliu atvejy ir politikos formuoto-
ju, ir mokyklos administracijos tapatinami su mokytojo profesinés veiklos pasiekimy
verte. Toks vienpusiskas mokytojo veiklos vertinimas vercia juos nuolat balansuoti tarp
asmenings ir socialinés atsakomybés. Mokytojas, kaip mokyklos bendruomenés narys,
iSgyvena konfliktg tarp suvokiamy mokinio, kaip asmenybés, ugdymo tiksly ir moky-
klos bendruomenés lukesciy dél auksty mokymosi pasiekimy. Ir kiti tyréjai iSryskina
neigiamus ugdymo turinio jgyvendinimo, remiantis testy ir egzaminy vertinimais,
aspektus. Mokytojai nemano, kad testy ir egzaminy rezultatai gali tiksliai atspindéti
mokiniy mokymasi (Gardner, Galanouli, 2016), o dél tarptautiniy lyginamyjy tyrimy
sureik§minimo kyla grésmé, kad ugdymo turinys siaurés, nes sureik§minamos greiciau-
siai atsiperkancios ir ekonominj pranasumag suteikiancios kompetencijos, o nuosaléje
paliekamos etinés, moralinés, socialinés (Vaitekaitis, 2016; Braid, Hopfenbeck, 2016).
Remiantis masy atlikto tyrimo rezultatais, galima teigti, kad per didelé §vietimo politikos
formuotojy ir visuomenés orientacija i egzaminy rezultatus suponuoja kai kuriy moky-
tojy pozitrj j Bendrgsias programas kaip j absoliucia siekiamybe jas jgyvendinti, kartais
ignoruojant paciy mokytojy suvokiamus tikruosius ugdymo tikslus. Reikéty pabreézti,
kad Duoblienés, Bulajevos, Stonkuvienés (2008) atlikto tyrimo rezultatai parodé, kad tik
mazesné dalis mokytojy maté galimybes lanksciai dirbti pagal tuo metu galiojusias Ben-
drgsias programas, o beveik pusé mokytojy nurodé, kad vadovéliai neatitinka Bendryjy
programy, daugelis mokytojy nejzvelgé dermés tarp Bendryjy programy ir egzaminy.
Panasi problema uzfiksuota ir masy tyrime: mokytojai pripazjsta, kad minétos dermés
stoka ir kokybiskai parengty mokymo priemoniy, jy jvairovés stygius didina mokytojy
laiko sanaudas rengiantis pamokoms.
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Masy atliktas tyrimas atskleidé, kad mokytojai suvokia ir jauc¢ia mokyklos
bendruomenés kultaros vaidmens galig savo profesinés veiklos rezultatams, profesiniam
augimui, bet daugelis jy pripazjsta Zema bendradarbiavimo kultiira. Mokytojai pazymi,
kad ja puoseléjant buity lengviau jveikti tam tikrus kylancius trukdzius ugdymo turiniui
igyvendinti (pvz., tarpdalykinei integracijai, ugdymuisi kitose aplinkose ir pan.), augty
pagarba tarp visy ugdymo proceso dalyviy, bty palanki aplinka kurti ir jgyvendinti
naujoves, nebijant galimy klaidy. Bendradarbiavimo kultaros stoka Lietuvos mokyklo-
se mokytojy buvo minéta ir Duoblienés, Bulajevos, Stonkuvienés (2008) tyrime. Taigi,
projektuojant nauja ugdymo turinj, diegiant inovacijas, yra svarbtis mokyklos bendra-
darbiavimo kulttiros puoseléjimo aspektai.

Vis délto, jgyvendinant jau esamg ugdymo turinj ar reaguojant i jo poky¢ius, kaip
atskleidé miaisy tyrimas ir fiksuoja kiti tyréjai (Kim, 2017; Duobliené, Bulajeva, Stonku-
viené, 2008), svarbiausia yra asmeniné mokytojo pozicija. Miisy iSskirta trecioji kategorija
mokytojas kaip profesionalas atskleidzia, kad asmeniné mokytojo pozicija vaidina svar-
biausig vaidmenj priimant profesinés veiklos sprendimus. Mellegard, Pettersen (2016),
tyre Norvegijos mokytojy atsaka j ugdymo turinio kaita, atskleidé, kad mokytojams
suteikta didesné laisvé buvo suprasta kaip papildomi reikalavimai, ir jiems kilo dilemy:
viena vertus, mokytojai buvo pasiryze jvykdyti tai, ko i§ jy reikalaujama, antra vertus, jie
jauté netikruma, ar turi reikiamy Ziniy ir pasitikéjimo. Taigi, matyti, kad jau pradiniame
atnaujinto ugdymo turinio jgyvendinimo etape mokytojai suvokia priestaravimus tarp
numatomos ir galimos praktiskai jgyvendinti ugdymo programos. Misy tyrimo duome-
nys rodo, kad ir tada, kai programa néra nauja, kai kurie mokytojai iSgyvena netikruma
dél to, ar jy praktikoje konstruojamas ugdymo turinys atlieps mokyklos bendruomenés
ir $vietimo politiky lakescius. Kiti tyréjai (Dilkes, Cunningham, Gray, 2014), analizave
reformuojama ugdymo turinj, nurodo, kad, tinkamai tam nepasirengus, mokytojams kyla
frustracija. Be to, kolegialaus bendradarbiavimo butinybé mokytojy pripazjstama kaip
vienas esminiy veiksniy, siekiant sumazinti neigiamg netinkamai vykdomos reformos
poveikj. Lee, Kang (2016), tyre Vakary Australijos mokytojy patirtj reformuojant ugdymo
turinj, nustaté, kad vykstant spartiems ir nuolatiniams ugdymo programy pokyc¢iams
net ir entuziastingi mokytojai kencia dél nuovargio. Kiekvienam profesionalui buty labai
sudétinga dirbti esant tiek daug poky¢iy ir islaikyti teigiama nuostatg vykdomos reformos
atzvilgiu (Burgess, Robertson, Patterson, 2010; Skaalvik, Skaalvik, 2009).

Siekiant, kad mokytojas suvokty ugdymo turinio kaitos esme, jaustysi svarbia vyk-
domos reformos dalimi ir baty aktyvus kaitos dalyvis (Goodson, 2003), labai svarbu,
kad jam buty teikiama tinkama parama, numatyti reikalingi istekliai ir tenkinami
profesinio tobulinimosi poreikiai (Maluleke, Motlhabane, 2015; Drummond, 2012).
Hargreaves (Hargreaves ir kt., 2001) pazymi, kad, vykdant ugdymo turinio pokycius,
negalima ignoruoti mokytojy jsitikinimy, asmeniniy tiksly ir lakes¢iy, jy motyvacijos,
kompetencijy lygio, nes pokytis apima intelektualiyjy ir emociniy elementy dvilypuma:
intelektiné dalis apima peréjima nuo naujos mokymo programos suvokimo iki supratimo,
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kaip ja pritaikyti klaséje; emociné dalis apima mokytojy tarpusavio santykius, santykius
tarp mokytojy ir mokiniy, kurie yra veikiami mokytojy ugdymo turinio aigkinimo,
planavimo, sékmingo metody pasirinkimo.

Tyrimo ribotumas ir tolesnés tyrimo kryptys

Vienas pagrindiniy tyrimo ribotumy yra tas, kad $is tyrimas buvo platesnio tyrimo
dalis, todél nebuvo konstruojamas taip, kaip galéjo biti vystoma tyrimo idéja pasirinkus
tik $j apsibrézta tyrimo objekta. Vis délto nors tyrimas ir apémeé visy mokomuyjy dalyky
ir pradinio ugdymo mokytojus, o tyrimo imtis kokybiniam tyrimui buvo pakankamai
didelé, tyrimo rezultaty erdvéje galéjo likti neuzfiksuoty tam tikry patiriamo reiskinio
budy, kurie buty galéje atsirasti i$plétus tyrimo dalyviy imtj. Atliktas tyrimas parode,
kaip svarbu analizuoti mokytojy ugdymo turinio jgyvendinimo suvokimga, likescius,
isitikinimus, kompetencijas jvairiais ugdymo turinio kaitos etapais. Siame tyrime ugdymo
turinio jgyvendinimas atspindétas tik mokytojy akimis, o tyrimo i$plétimas atsklei-
dziant kity $vietimo dalyviy patirtis leisty matyti jgyvendinimo procesg i$ jvairesniy
perspektyvy. Tikslinga analizuoti Lietuvoje jgyvendinama ugdymo turinj kompleksiskai,
atskleidziant jo stiprybes, silpnybes ir galimybiy plétra. Be to, tokia analizé galéty padeéti
numatant pedagogy kompetencijy tobulinimo(si) profesinio augimo kryptis, kurios gali
bati skirtingos priklausomai nuo ugdymo turinio jgyvendinimo etapo.

ISvados

Atliktas tyrimas rodo, kad Lietuvos bendrojo ugdymo mokykly mokytojai suvokia
$vietimo politiky jiems keliamus ugdymo tikslus, bet juos jgyvendindami ugdymo rea-
lybéje susiduria su isstkiais. Ugdymo turinio jgyvendinima mokytojai suvokia ir patiria
kaip $vietimo politikos dalyviai, kaip mokyklos bendruomenés nariai, kaip profesionalai.

Neziarint visy $vietimo lygmeny - nuo politinio iki asmeninio — svarbos, batina
pripazinti, kad, siekiant sékmingo ir numatyta kryptimi vykstancio ugdymo turinio
jgyvendinimo, pagrindinis vaidmuo tenka mokytojo asmeninei pozicijai. Tik suvokda-
mas ugdymo tikslus ir tikédamas tuo, kad geba tai jgyvendinti, mokytojas gali sutelkti
visas savo karybines galias auks$¢iausiems pasiekimams konkre¢iame ugdymo realybés
kontekste. Todél viena svarbiausiy krypciy sékmingai ugdymo turinio realizacijai yra
mokytojo jgalinimas bei jo pripazinimas profesionalu ir lyderiu. Deja, tyrimas atskleidé,
kad tyrime dalyvave mokytojai dazniau linke uzimti pasyvumo arba atsitraukimo pozi-
cijg nei imtis lyderystés, kai diskutuojama dél ugdymo turinio ar inicijuojama ugdymo
turinio kaita, kuriamos naujos ugdymo priemonés, kai mokytojas atpazjsta deklaruojamo
ugdymo turinio silpnybes ar susiduria su klititimis ugdymo praktikoje.
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Atskleista mokytojy patirtis tuo laikotarpiu, kai jgyvendinamas ugdymo turinys ne-
béra naujové ir jau yra subrendusi butinybé jj keisti, leidZia ne tik geriau suprasti ugdymo
turinio jgyvendinimo atotrikj lemiancius veiksnius, bet ir padeda prognozuoti i$stukius,
su kuriais mokytojai susidurs, jvykus ugdymo turinio kaitai. Tai padéty nukreipti $vie-
timo politikos formuotojus j priemones, galinc¢ias sumazinti neigiama reformy poveikj
mokytojui, kai jis pradés jgyvendinti nauja ugdymo turinj praktikoje. Be to, $is tyrimas,
besiremiantis Lietuvos mokytojy patirtimis, praplecia ankstesniy tyréjy teorines jzvalgas
apie ugdymo turinio jgyvendinimg, ugdymo turinio dalyviy saveika tam tikruose so-
ciokultariniuose kontekstuose bei skirtingais ugdymo programy jgyvendinimo etapais.

Padéka

Dékojame mokytojams, sutikusiems dalyvauti sutelktyjy grupiy diskusijose, uz skirtg
laikg ir atvirg dalijimasi pedagogine patirtimi. Straipsnyje pristatomi tyrimo rezultataiyra
dalis kokybinio tyrimo, kuris atliktas Ugdymo plétotés centro uzsakymu, jgyvendinant
Europos Sgjungos struktariniy fondy finansuojama projekta ,, Bendrojo ugdymo mokytojy
bendryjy ir dalykiniy kompetencijy tobulinimas® (Nr. 09.4.2-ESFA-V-715-02-0001).
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Summary

The curriculum and its implementation are continuously at the centre of discussions of
education policymakers, society and scientists. It is obvious that it is a teacher, who implements
curriculum and seeks to achieve the quality of its implementation while reacting to the context
of his practice, makes decisions based on his convictions and attitudes, knowledge about the
educational process. This article endeavours to reveal teachersexperiences in implementing
curriculum of Lithuanian comprehensive schools. The research raises the following question:
how do teachers understand and experience the implementation of curriculum?

The phenomenography method was chosen for the research and a focus group interview
method was used for data collection. 86 teachers of various subjects and primary school teachers,
who have the qualification category of a teacher-senior or a teacher-methodologist, participated
in the study.

The analysis of research results has shown that the implementation of curriculum is
experienced by teachers through understanding of himself as a participant of educational policy,
as a member of the school community, as a professional. These three categories, which were
distinguished, comprise the space of the study results. Teacher’s empowerment and professional
recognition are the leading elements of a successful implementation of curriculum. The research
revealed that teachers understand the implementation of curriculum, which is delegated to them
by education policymakers. Based on the fact, whether a task delegated to teachers is understood
and provided with support, how they are trusted and allowed to participate in constructing and
creating curriculum before and while implementing it. It depends on what position teachers will
take for a great measure. If the idea of curriculum seems understandable and meaningful, whereas
goals and expectations correspond to real educational possibilities, if the efforts of teachers are
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valued and encouraged, and relationships of the members of the school community are based on
cooperation, it could be expected that the implemented curriculum will be successful. In such a
case, teachers will feel trust and support, and that will increase professional motivation, desire
to develop and will strengthen self-esteem.

Keywords: teachers’ experiences, the implementation of curriculum, comprehensive schools
teachers.
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