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ZODYNELIS

Dalykiné jZvalga — aiskus, gilus dalykinis supratimas, taikomas tarpdalykinei
integracijai ir tarpdalykiniam sudétingos problemos supratimui pasiekti; su problema
susijusios dalykinés jzvalgos yra selektyvios (Boix Mansilla, 2005).

Dalykiné perspektyva yra mastymo budas, kuris remiasi jsipareigojimu dalyko
teorinei sistemai, profesijai, disciplinai ar diskurso bendruomenei; apibiidina pasaulio
matymag remiantis dalykinémis prielaidomis, koncepcijomis, vertybémis ir bendro
zinojimo konstravimo praktikomis (Miller, Boix Mansilla, 2004).

DalykiSkumas arba monodalykiSkumas (angl. (mono)disciplinarity) apima
vienos dalykinés srities duomenimis, metodais, jrankiais, konceptais ar teorijomis
besiremiantj problemos ar fenomeno supratima (Boix Mansilla, 2003).

DaugiadalykiSkumas (angl. multidisciplinarity) apibréziamas kaip dalykiniy
perspektyvy ,,sugretinimas ar toks koordinavimas, kai skirtingi dalykiniai poziiiriai
kalba kaip atskiri balsai*, o didzioji veiklos dalis atliekama laikantis dalykinés tvarkos
(Huutoniemi, Klein, Bruun, Hukkinen, 2010, p. 83).

Konsteliacija yra sudétingas nuolat kintantis koegzistuojanciy, neintegruoty,
neredukuojamy probleminio mokymosi elementy darinys. Probleminio mokymosi
konsteliacijy kategorizavimg Savin-Baden (2017) grindzia problemos tipo, studenty
interakcijos lygmens, vertinimo objekto ir tutoriaus paramos formos kriterijais.

Mokymasis bendradarbiaujant (angl. collaborative learning) vyksta, kai
besimokanciuosius sieja bendras mokymosi tikslas, pasidalyta atsakomybé uz grupés
interakcijoje konstruojama bendra supratima, be to, grupé siekia susitarti d¢l bendro
sprendimo (Davidson, Major, 2014).

Neaiskios struktiiros problema (angl. ill-structured problem) — tai problema,
kurios aspektai nepakankamai specifikuoti, nepakanka informacijos jai iSspresti.
Problemos strukttiros neaiSkumg apibrézia ir kompleksinéms problemoms biidinga
dinamika, susijusi su mikrosprendimy poveikiu kitiems struktiiriniams probleminio
lauko elementams (Jonassen, Hung, 2008).

Problema apibréziama kaip realaus pasaulio situacijy ar fenomeny rinkinys,
reikalaujantis sprendimo ar paaiskinimo pasitelkiant konceptus, teorijas, principus,
procesus (Schmidt, van der Molen, te Winkel, Wijnen, 2009; Sockalingam, Rotgans,
Schmidt, 2012).

Problemos sunkumg (angl. problem difficulty) apibiidina du pozymiai —
problemos kompleksiskumas ir problemos strukttriSkumas: kompleksiSkumas — tai
problemai spresti reikalingy Ziniy (t. y. fakty, principy, koncepty, teorijy, procediry)
vairove, sudétingumas, geb¢jimas jas taikyti atsizvelgiant j problemos sprendimo
procesy painuma, sglygy kompleksiskuma; struktiiriSkumas apibtidina, kokiu laipsniu
idéjos, apimancios problemos sprendima, yra zinomos ir pazjstamos jos sprendéjui
(Jonassen, Hung, 2008).

Savivaldus mokymasis (angl. self-directed learning) — tai procesas, kuriame
individai imasi savarankiskos iniciatyvos arba padedami kity identifikuoja asmeninius
mokymosi poreikius, formuluoja mokymosi tikslus, nusistato zmogiskuosius ir
materialiuosius Saltinius, pasirenka ir taiko tinkamas mokymosi strategijas, jsivertina
mokymosi pasiekimus (Knowles, 1975, p. 18, cit. Loyens, Magda, Rikers, 2008).



Tarpdalykinis mokymasis apibréziamas kaip procesas, kurio metu asmenys ir
grupés integruoja dvi ar daugiau dalykiniy jzvalgy ir mastymo biidy siekdami pagilinti
fundamentaly ar praktinj supratimg apie dalyka, kuris neapsiriboja vienos disciplinos
taikymo sritimi (Boix Mansilla, 2008).

Tarpdalykinis supratimas — tai geb¢jimas integruoti dviejy ar keleto dalyky
zinias ir mastymo budus, suprasti konceptus, lanksciai taikyti discipliny zinias ir
mastymo biidus, vartoti konceptus naujose situacijose (Boix Mansilla, Duraisingh,
Wolfe, Haynes, 2009).

TarpdalykiSkumas (angl. inferdisciplinarity) apibréziamas kaip skirtingy
dalykiniy sri¢iy duomeny, metody, jrankiy, koncepty ar teorijy integravimas siekiant
sintetinio vaizdo arba sudétingos problemos supratimo (Lattuca, 2001).

TransdalykiSkumas (angl. fransdisciplinarity) apima ne tik moksliniy
poziliriy, bet ir praktiniy jzvalgy integravimg siekiant i§spresti sudétingas problemas.
Terminai ,.tarpdalykinis ir ,,transdalykinis* vartojami nurodant dalykinio zinojimo
»perzengima® ir sintezg (Stentoft, 2017).

Tutorius (angl. tutor, facilitator) — déstytojas, kuris, padédamas mokymosi
procesuose, kuria j studentg sutelkta mokymosi aplinkg, skatinanéig savivaldy
mokymasi, studento ziniy integravima ir grupés interakcija (Hmelo-Silver, Barrows,
2000).



SANTRAUKA

Siame disertaciniame tyrime siekiama atsakyti j klausima, koks studenty
probleminio mokymosi procesas leidzia pasiekti tarpdalykinj supratimg. Taikant
mokslinés literatiiros analizg, nagrin¢jamos probleminio mokymosi sampratos,
pagrindinés dimensijos, susisteminamos probleminio mokymosi fazés. Moksliniame
diskurse i8ryskéje probleminiai aspektai leidzia teigti, kad probleminis mokymasis
perzengia metodo siaurgja prasme ribas ir tampa metodu placiaja prasme, t. y. apima
daugialypes filosofines id¢jas, daugines mokymosi struktiiros ir proceso vizijas.
Problema daugelio mokslininky artikuliuvojama kaip vienas i§ pagrindiniy
probleminio mokymosi sékmés léméjy, todél problemy tipologijai ir dizainui skiriama
daug démesio. Identifikuojami problemos vertinimo kriterijai siejami su imanentiniu
problemos sunkumu ir studento galiomis. Probleminis mokymasis apibréziamas
i§skiriant penkias esmines jo fazes, kurios traktuojamos ne kaip linijinio, o kaip
ciklinio grupés ir individualaus mokymosi tarpsniai.

Tarpdalykiskumo tipologijy, tarpdalykinio mastymo, Zziniy ir supratimo
(zinojimo) analizé atskleidzia, kad tarpdalykinis Zinojimas pirmiausia yra
individualus, grindziamas asmeniniu reikSmiy integravimu ] ankstesnes ziniy
strukttras (kognityvinis aspektas), taciau pripazjstama, kad grupéje konstruojamas
iSsamesnis tarpdalykinis problemos supratimas (sociokognityvinis aspektas).
Disertacijoje analizuojamos daugiadalykiy poziliriy integravimo teorijos ir
tarpdalykinio ~ mokymosi  procese  taikomos  integravimo  strategijos:
kontekstualizavimo, konceptualizavimo, j problemas sutelktoji, bendrojo teorinio
pagrindo.

Remiantis probleminio ir tarpdalykinio mokymosi konceptualiaisiais
pozymiais, tyrime apibréziamas tarpdalykinis probleminis mokymasis, kuris laikomas
nelinijiniu, iteraciniu, spiraliniu ir kumuliatyviu procesu, kai, taikydami tam tikrg
pakoping sprendimo taktikg, studentai jgyja iSsamesn] tarpdalykinj kompleksinés
problemos supratimg. Tarpdalykinio Zinojimo konstravimas probleminio mokymosi
procese yra daugialypis kognityvinis, metakognityvinis, socialinis ir emocinis
procesas. Tyrime pagrindziamas struktiirinis pozitris j dalykinj, daugiadalykj ir
tarpdalykinj zinojima, i$skiriami ir aprasomi kiekybinis ir kokybinis Zinojimo
lygmenys.

Taikant instrumenting dauginiy atvejy studija, atskleidziami studenty
tarpdalykinio probleminio mokymosi ir tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesai.
Tiriamos keturios daugiadalykés universiteto studenty grupés, besimokancios pagal
naujai diegiama tarpdalykinj probleminj mokymasi. Kokybiniai tyrimo duomenys (t.
y. studenty probleminio mokymosi ataskaitos, rasytinés refleksijos, giluminiai
interviu ir tyréjos lauko uzrasai) analizuojami taikant kokybing turinio analizg.

Remiantis dauginiy atvejy studija, iSrySkéja tarpdalykinio probleminio
mokymosi, jgalinan¢io konstruoti tarpdalykinj supratima, proceso struktiira ir kritiniai
konstravimo momentai. Studijy procese studentai nukrypsta nuo teorinés
tarpdalykinio probleminio mokymosi koncepcijos skirtingai ji modifikuodami.
Tyrime iSryskéja dvi pagrindinés tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigliracijos: disciplinuotas ir lankstusis tarpdalykinis probleminis mokymasis, be
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to, iSskiriami du disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi modalumai:
isipareigojimu grindZiamas ir dogmatinis probleminis mokymasis. Esminiais
tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso pazeidimais laikoma nepakankama
kritiné daugiadalykiy pozitiriy analizé ir individualiy problemos sprendimy kiirimo
fazés modifikacijos. Sie pazeidimai priestarauja integravimo proceso logikai, sukuria
terpe nepakankamai pagrjstiems tarpdalykinés problemos sprendimams. Studenty
sukurti problemos sprendimo scenarijai rodo skirtingo lygmens tarpdalykinj zinojima.
Disciplinuotas, jsipareigojimu grjstas tarpdalykinis probleminis mokymasis yra
palankiausia mokymosi konfigtiracija tarpdalykinéms zinioms konstruoti. Taigi
kokybinio lygmens tarpdalykinis problemos supratimas yra nuosekliy grupés ir
individualiy kognityviniy (taip pat socialiniy ir emociniy) pastangy padarinys. Be to,
identifikuojamos dvi jsipareigojimu grindziamo tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigtracijos: autentiskasis ir imitacinis tarpdalykinis probleminis mokymasis.
Studenty sgmoningumas ir autentiSkas mokymasis (o ne imitavimas) lemia
tarpdalykinio probleminio mokymosi sékme, t. y. sudaro palankig terpe
tarpdalykiniam  problemos supratimui rastis. Nelankstis grupés nariy
epistemologiniai jsitikinimai, metodologiniai konfliktai, naivusis tarpdalykinis
mastymas, subgrupiy jsigaléjimas, tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso
imitavimas yra sunkiausiai perzengiami tarpdalykinio mokymosi slenksciai, o
konceptualieji pokyciai, ivykstantys probleminio mokymosi procese, prieSingai,
suaktyvina tarpdalykinio Zinojimo konstravima.
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IVADAS

Tyrimo aktualumas. Dalykiskumas ir tarpdalykiskumas XXI a. edukaciniame
diskurse tapo konkuruojanciais konceptais. Nors universitety struktiiros, t. y.
susiskaidymas ] fakultetus, katedras, institutus, neretai licka sustingusios ir
nelankscios, saugancios anksciau apgintas disciplinyg ,.teritorijas®, esama Zymiy
vidiniy poky¢iy, kurie yra aktyvéjancio tarpdalykinio diskurso ir strukttirinio labilumo
zenklai. Edukologijos moksle daugéja pastangy teoriskai ir empiriSkai istirti ir
legitimuoti tarpdalykinius curriculum, tarpdalykinius tyrimy objektus, tarpdalykines
tyrimy metodologijas. Siuolaikiniame aukstojo mokslo diskurse ,.konceptualioji
maisatis” (Barnett, 2004) traktuojama kaip viena esminiy ,,superkompleksisko*
dabarties pasaulio kokybiy (p. 72). Ji smelkiasi ir | universiteto id¢jos ,,grynuosius*
pavidalus, ir j universiteto veikmés strategijas, formas ir curriculum. Tradiciniy
edukaciniy diskursy negalios kontekste mokslininkai ir universitetai bando
konceptualizuoti naujas zinojimo konstravimo technikas, nes pasaulinés tvarkos
poky¢iai (pvz., pasaulio sudétingéjimas dél globalizacijos) reikalauja naujo tipo Ziniy
organizavimo, o dalykiniy ziniy strukttros laikomos pasenusiomis, todé¢l turin¢iomis
uzleisti vieta naujoms aktualioms, tarpdalykiniy ziniy formoms (Moore, 2008;
Newell, 2010). Tarpdalykiskumas vis dazniau suprantamas ne kaip mastymo bidas,
btidingas pavienéms mokslininky bendrijoms, bet kaip postmodernaus laiko issukis ir
jpareigojimas. Siuolaikinio Zmogaus gyvenimas rodosi toks komplikuotas,
persmelktas jvairiausiy konteksty, vaidmeny ir besikertanciy galimybiy trajektorijy,
kad dalykinis mastymas patiriamas kaip nepakankamas daugialypéms problemoms
i$spresti. Tokiame kontekste universitetai, ieSkodami naujy savo tapatumo formy,
diegia curriculum, perzengiancius dalykininius modelius.

Probleminis mokymasis yra vienas i$ tarpdalykinio curriculum tipy, kuris kelia
moksliniy diskusijy dél jo pagristumo, daugybiniy formy, tiksly, mokymosi proceso
variantiSkumo ir komplikacijy, studenty bei déstytojy kontroversisky vaidmeny ir
patir¢iy, mokymosi aplinky struktiiros, veiksmingumo etc. Newell’io (2010) poziiiriu,
edukacinés studenty patirtys turéty biiti projektuojamos taip, kad baige studijas jie
gebéty spresti naujas sudétingas problemas. Probleminis mokymasis kaip curriculum
inovacija  (Schmidt et al., 2009), besiremianti kognityvine, socialinio
konstruktyvizmo, pragmatizmo bei postmodernizmo filosofinémis idéjomis,
diegiamas universitetuose ir kito tipo aukstojo mokslo institucijose siekiant atliepti
visuomenés poreikius — jgalinti asmenj veikti konceptualiosios netvarkos, etiniy
dilemy, dauginiy galimybiy pertekliaus sglygomis ir spresti kompleksines
tarpdalykines problemas. Tarpdalykinis probleminis mokymasis, perzengiantis
discipliny ,teritorijas* ir ugdantis tarpdalykinj sudétingy problemy supratima,
jmanomas tik i§ esmés permasCius aukstojo mokslo curriculum ideologijas,
implikuojancias kokybiskai skirtingas curriculum tiksly, turinio, proceso, studento ir
déstytojo vaidmeny konfigiiracijas. Probleminio mokymosi aktualumas stipréja
atsirandant vis daugiau tyrimy, pagrindzian¢iy, kad mokymasis sprendZiant
sudétingas, neaiskios struktiiros realaus gyvenimo problemas formuoja savivaldaus
besimokanciojo tapatuma ir mokymosi visa gyvenima gebéjimus, o tai atliepia
Europos mokslo ir studijy erdvés tikslus.
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Tarpdalykiskumas tapo inovatyvumo sinonimu, o tarpdalykinis mokymasis —
neatsiejamu nuo aukstojo mokslo (Newell, 2010; Repko, Szostak, Buchberger, 2014;
Spelt, 2015). Probleminio mokymosi diegimo imperatyvas kyla i§ vadybos ir vadybos
gebéjimy ugdymo pokyc¢iy. Vadybininkams keliami tikslai ne tik gebéti
bendradarbiauti tarpdalykinése komandose ir tinkluose, efektyviai valdyti projektus ir
iSteklius, spresti sudétingas problemas, bet ir sistemiSkai, analitiskai, kritiskai,
kurybiskai mastyti, matyti problemas daugiamatéje perspektyvoje, integruoti
daugiadalykj zinojima ir patirtis, remtis vertybinémis orientacijomis, turéti
savirefleksijos jgiudziy, efektyviai komunikuoti daugiakultiirése aplinkose etc.
(Hallinger, Bridges, 2007). Veikdami kompleksiskoje, takioje socialingje realybéje
(Bauman, 2015) Svietimo lyderiai turi priimti sprendimus, atliepiancius skirtingus
skirtingos tapatybés grupiy lukescius, vertybes ir politika, todél turi gebéti analizuoti
kompleksines, dinamiskas situacijas i§ dauginiy perspektyvy ir sintetinti
studijos neiSvengiamai patiria dideliy transformacijy: nuo teoriniy pasakojimy apie
Svietimo vadyba radikaliai greziamasi prie nestrukttruoty realaus gyvenimo problemy
sprendimo heterogeniskose daugiadalykése studenty grupése. Todél auksStojo mokslo
politikos ir praktikos diskursuose probleminis mokymasis vis dazniau traktuojamas
ne kaip radikali curriculum dizaino inovacija, o kaip viena i§ studijy proceso rutiny.

Moksliné problema. Moksliniame diskurse probleminis mokymasis
analizuojamas jvairiais teoriniais pjuiviais. Nemazai démesio skiriama probleminio
mokymosi auksStajame moksle filosofiniams pagrindams (Brears, Maclntyre,
O’Sullivan, 2011; Eng, 2001; Pijl-Zieber, 2006), sampratoms (Hmelo-Silver, 2004;
Marra, Jonassen, Palmer, Luft, 2014; Savery, 2006), problemy, sprendziamy
probleminio mokymosi procese, tipologijai, formulavimui ir kokybei (Jonassen, Hung,
2008; Jonassen, 2008, 2011; Hung, 2006, 2009, 2016; Sockalingam, Rotgans,
Schmidt, 2012; Sockalingam, Schmidt, 2011), problemy sprendimui (Jonassen, 2011;
Lohman, 2002), probleminio mokymosi procesui (Bridges, Whitehill, McGrath, 2012;
Dolmans, de Leng, Wolthagen, van der Vleuten, 2006; Yew, 2011; Yew, Goh, 2016;
Hmelo-Silver, Eberbach, 2012; Kamp, Dolmans, Berkel, Schmidt, 2012; Visschers-
Pleijers et al., 2012) ir jame besiformuojamiems gebéjimams (Dochy, Segers,
Bossche, Gijbels, 2003), tutoriaus vaidmenims ir kompetencijai (Berkel, Dolmans,
2006; Connolly, Silén, 2006; Hmelo-Silver, Barrows, 2006; Silén, 2011), grupés
mokymuisi (Dolmans, Schmidt, 2006; Dolmans, Michaelsen, van Merriénboer, 2014;
Hommes, van den Bossche, De Grave, Bos, Schuwirth, Scherpbier, 2014; Imafuku,
Kataoka, Mayahara, Suzuki, Saiki, 2014; van Blankenstein, Dolmans, van der
Vleuten, Schmidt, 2013; Visschers-Pleijers et al., 2006) ir grupés heterogeniskumo
aspektams (Fung, 2013; Singaram, van der Vleuten, Muijtjens, Dolmans 2010),
rezultatams (Downing, Kwong, Chan, Lam, 2009; Gijbels, Dochy, van den Bossche,
Segers, 2009; Walker, Leary, 2009; Wijnia, Loyens, Derous, 2011; Yew, Chng,
Schmidt, 2011), efektyvumui (Strobel, van Barneveld, 2009), vertinimo, jsivertinimo
metodams ir strategijoms (Barrett, 2005; Loyens, Gijbels, Coertjens, Cotéc, 2013),
curriculum dizainui ir ivairiems diegimo aspektams (Barrett, 2017; Hallinger,
Bridges, 2007; Mamede, Schmidt, Norman, 2006; Scott, 2014; van Merrienboer,
Dolmans, Norman, Roex, van Stiphout, 2014), probleminio mokymosi modeliams ir
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ju analizei (Brownell, Jameson, 2004; Savin-Baden, Major, 2004; Hung, 2006, 2009;
Savery, 2006; Barrett, Moore, 2011; Czabanowska, Moust, Meijer, Schroder-Bick,
Roebertsen, 2012; Savin-Baden, 2000, 2014, 2017).

Moksliniame diskurse probleminis mokymasis artikuliuojamas kaip daugines
formas (pvz., ,.konsteliacijas™) turintis mokymosi modelis (Savin-Baden, 2014).
Probleminio mokymosi tyrimai atskleidzia probleminio mokymosi sudétingumg ir
kontekstualuma, kylan¢ius i§ pasirinktos filosofinés paradigmos, konceptualiyjy
probleminio mokymosi nuostaty, analizuojamy problemy tipo, mokymosi tiksly,
taikymo konteksto (studijy krypties, tarpdalykiniy jungCiy etc.). Tokia issklidusi
teoriné probleminio mokymosi samprata savaime yra prielaida tyrinéti probleminj
mokymasi, (ne)paisant vis gauséjanciy Sio edukacinio reiSkinio tyrimy. Be to,
tyrimuose daugiausia démesio skiriama teorinei probleminio mokymosi koncepcijai
ir studenty mokymosi rezultatams (Hung, 2011), o probleminio mokymosi proceso
tyrinéjimai, ypac susitelkiantys j mikrolygmenj, yra riboti. IS pirmo zvilgsnio
,prisotintame® probleminio mokymosi diskurse pasigendama tyrimy, kuriuose
probleminis mokymasis bty atskleidziamas tarpdalykiskumo pozitriu, t. y. kaip
tarpdalykinj mastyma aktyvinantis, daugiadalykiy pozitiriy integravimg paskatinantis
ir link iSsamaus tarpdalykinio sudétingy problemy supratimo vedantis mokymosi
procesas. Probleminis mokymasis daznai traktuojamas kaip pedagoginis poziiiris,
sitilantis galimybes studentams jsitraukti j tarpdalykinj mokymasi arba kaip
tarpdalykinio mokymosi tipas (pvz., Savery, 2006; Savin-Baden, Major, 2004), tac¢iau
nesigilinama | tarpdalyking probleminio mokymosi dimensija. Mokslininky (pvz.,
Spelt, Biemans, Tobi, Luning, Mulder, 2009) poziiriu, tarpdalykinio mokymosi
auks$tajame moksle tyrimai taip pat riboti ir nepakankami. Kontroversijy kelia Stentoft
(2017) jsitikinimas, kad probleminis mokymasis per se ,,nepalaiko tarpdalykiskumo*
(p. 58), todél butina ieskoti tarpdalykiskuma palaikancios probleminio mokymosi
formos. Siekiant suprasti tarpdalykinio probleminio mokymosi konstruktg, biitina
gilintis | tarpdalykiskuma, tarpdalykinio supratimo, mastymo, Zziniy, Zinojimo
konceptus ir Ziniy integravimg (sintetinimg), tarpdalykinio mokymosi strategijas ir
tarpdalykinj bendradarbiavimg. Kita vertus, nors problemos sprendimas ir Ziniy
konstravimas yra integruotas dvipusis procesas, moksliniuose tyrimuose $ie procesai
dazniausiai analizuojami atskirai (Wu, Wang, 2012). Dar viena teorinio mastymo
kryptis susijusi su tutoriaus vaidmens probleminio mokymosi procese
kontroversijomis. Priestaraudama Kirschner’io, Sweller’io ir Clark’o (2006) bei
Hmelo-Silver, Duncan’o ir Chinn’o (2007) teorinéms pozicijoms, susijusioms su
aktyviu tutoriaus vaidmeniu probleminio mokymosi procese, Savin-Baden (2016)
sitilo paradoksalig ,,jstrigimo vertés“ idéjg (angl. value of stuckness) teigdama, kad
eliminave ar iki minimumo sumazing¢ paramg tutoriai gali padéti studentams
isitraukti i probleminj mokymasi, perlipti mokymosi ,,slenkscius, nes per didele
parama slopina studenty mokymasi, pastiiméja juos ] ,,percinamasias blisenas®,
ribodama transformacijos galimybes, nuskurdina probleminio mokymosi patirtis,
nepalieka vietos performatyvumui (p. 12). Mokslininkés pozidiriu, aukStasis
mokslas turi priimti i8§0kj parengti studentus barnetiSkam kintanciam,
superkompleksiskam pasauliui, nenuspé&jamumo ir netikrumo situacijoms (ibid.).
Toks radikalus sifilymas skatina grjzti prie Kirschner’io et al. (2006) bei Hmelo-
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Silver (2007) mokslinés diskusijos apie tutoriaus vaidmenj ir empirisSkai tirti
tarpdalykinj probleminj mokymasi, kuriame eliminuojama arba taikoma minimali
tutoriaus parama.

Atsiliepiant ] minétus imperatyvus uzpildyti moksliniame diskurse atsivérusia
empiriniy tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrimy propersa, prasminga kelti
klausima, koks studenty probleminio mokymosi procesas leidZia pasiekti
tarpdalykinj supratimq?

Tyrimo tikslas — atskleisti studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi
procesa.

Tyrimo objektas — studenty tarpdalykinis probleminis mokymasis.

Siekiant tyrimo tikslo, formuluojami Sie uZdaviniai:

1. Konceptualizuoti studenty tarpdalykinj probleminj mokymasi.

2. Pagristi studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrimo
metodologija.

3. [Istirti studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi procesa
atskleidziant tarpdalykinio supratimo konstravima.

Disertacijoje remiamasi Siomis konceptualiosiomis nuostatomis:

Konstruktyvizmo epistemologiniai svarstymai remiasi idéja, kad reikSmés
(t. y. konceptai, mentalinés reprezentacijos) kuriamos individy, turinciy
unikalias patirtis (Berger, Luckmann, 2011), o realybés interpretacijos
remiasi ir yra ribojamos individualaus zinojimo.
Socialinis  konstrukcionizmas Zinojimg traktuoja kaip interaktyviai
konstruojama socialinése praktikose, vienoms interpretacijoms suteikiant
pranasuma, kitas — nuslopinant (Holstein, Gubrium, 2008). Remdamasis
tokia perspektyva tyréjas siekia atpazinti skirtingg tiriamojo reiskinio
supratima, jvairialypes realybés patirtis (Patton, 2014a).
Kognityvinés raidos teorija teigia, kad bet kokia nauja informacija gali
biti interpretuojama tik ankstesnio zinojimo ir pasidalyty perspektyvy
kontekstuose (Piaget, 1929, cit. Savin-Baden, Major, 2004). Ankstesnés
kognityvinés struktliros yra esminé prasmingo mokymosi prielaida.
Patirdami ir priimdami netikruma studentai turi jveikti keletg kognityvinés
raidos stadijy, kad autoritarinj, poliarizuota pasaulio matymag pakeisty
intelektiné ir emociné branda (Perry, 1970, 1988, cit. ibid.). Tarpdalykinj
probleminj mokymasi studentai pradeda turédami individualias
kognityvines strukttiras ir ankstesniy ziniy (angl. pre-existing knowledge).
Bendradarbiaudami probleminio mokymosi grupéje jie skaido problema,
lygina naujg informacija, identifikuoja turimg zinojima, jo ribotumus,
integruoja naujas zinias transformuodami ankstesnj Zinojimg ir mgstymo
budus ir taip jgydami naujg prasmingg problemos supratimg (Savin-
Baden, Major, 2004, p. 28).
Hibridinio (misriojo) probleminio mokymosi teorija (Barrows, 1986)
probleminj mokymasi apibrézia iSskirdama du konceptualiuosius
pozymius — studenty savivaldumgq ir neaiskios struktiros problemy
sprendimg  probleminio mokymosi procese. Konceptualizuojant
tarpdalykinj probleminj mokymasi studenty savivaldumas (grupiy ir
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individualus) bei kompleksiniy neaiskios struktiiros realaus gyvenimo
problemy sprendimas laikomi pamatiniais. Tutoriaus eliminavimo arba
minimalios paramos idéja siejama su ,,jstrigimo® verte, kuri probleminio
mokymosi procese paskatina pirminio supratimo transformacijas,
praturtina  probleminio mokymosi patirtis, atveria galimybes
performatyvumui ir sudaro prielaidas pasirengti kintanc¢iam,
superkompleksiSkam  pasauliui, nenuspéjamumo ir netikrumo
situacijoms (Savin-Baden, 2016).

Integruoto, arba sintetinio, tarpdalykiskumo teorija (Barry, Born,
Weszkalnys, 2008) dalyking integracija laiko btidu visuminiam
kompleksiniy realaus pasaulio problemy supratimui konstruoti.
Tarpdalykiniy ziniy sintetinimas yra aukStesnio lygmens gebégjimas,
reikalaujantis sgmoningo mokymosi, zZiniy ir mastymo bidy jungimo
jgtidziy, siekiant giliau suprasti jvairialypius fenomenus (Boix Mansilla,
2016, p. 1).

Tyrimo  metodologija.  Tarpdalykiniam  probleminiam  mokymuisi
konceptualizuoti Siame tyrime taikoma naratyvinés (tradicinés) literatiiros analizé, t.
y. i8analizuojamas didelis masyvas moksliniy tyrimy, skelbiamy aukstg citavimo
indeksa turin¢iuose mokslo Zurnaluose, monografijose ar straipsniy rinkiniuose.
Siekiant atsakyti | klausima, koks studenty probleminio mokymosi procesas leidzia
pasiekti tarpdalykinj supratimg, pasirenkama dauginiy atvejy studijos strategija
(Merriam, 1998; Stake, 1995). Instrumentiné atvejy studijos strategija sutelkiama j
kokybiniy duomeny ir jais paremty teoriniy jzvalgy generavimg. Toks metodologinis
pasirinkimas remiasi konstrukcionistine epistemologija ir dauginiy realybiy idéja
(Norum, 2008, p. 739). Kokybiniai tyrimo duomenys renkami i§ keleto informacijos
Saltiniy: interviu, probleminio mokymosi procese studenty sukurty artefakty
(refleksijy, ataskaity) ir grupiy probleminio mokymosi steb¢jimo. Individualus
giluminis interviu taikomas studenty pozitiriams j tarpdalykinj probleminj mokymasi,
tarpdalykiniy Ziniy konstravimo procesa, taip pat probleminio mokymosi patirtims
kaupti. Interviu medziaga atskleidZia asmenines studenty probleminio mokymosi
interpretacijas ir patirtis, esminius tarpdalykinio Zinojimo konstravimo momentus. I§
dalies struktiiruotose rasytinése refleksijose studentai apraso kiekvienos dienos
probleminj mokymasi ir zinojimo poky¢ius. Struktruotos probleminio mokymosi
ataskaitos fiksuoja studenty grupiy daugiadalykio ir tarpdalykinio Zinojimo
formavimasi sprendziant tarpdalyking problema ir integruota grupés sprendimo
scenarijy. Tyréjo lauko uzrasai raSomi stebint kritinius incidentus, jvykstancius
kiekvienos tiriamosios grupés probleminio mokymosi situacijose. Kokybiniams
duomenims analizuoti taikoma kokybiné turinio analizé.

Tyrimo procesas. Disertacinio tyrimo pirmajame etape (Zr. 1 pav.), siekiant
konceptualizuoti studenty tarpdalykini probleminj mokymasi, analizuojamos
probleminio mokymosi sampratos, dimensijos ir procesas, gilinamasi |
tarpdalykiSkumo tipologijas, tarpdalykinio mastymo, Ziniy, supratimo (Zinojimo)
sampratas, tarpdalykinio mokymosi procesg ir strategijas, tarpdalykinj
bendradarbiavimg, galiausiai integruojami probleminio ir tarpdalykinio mokymosi
procesai ir plétojama daugiadalykio ir tarpdalykinio Zinojimo tipologija. Antrajame
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etape pagrjsta empirinio tyrimo metodologija: apraSoma dauginiy atvejy studijos
strategija, atvejy atrankos kriterijai, imties formavimas, tyrimo metodai, procesas,
tyrimo etika, tyrimo pagristumas ir patikimumas bei ribotumai; Siame etape atliktas
empirinis tyrimas. Treciajame etape analizuojami ir interpretuojami kokybiniai
tyrimo duomenys, apie juos diskutuojama, formuluojamos tyrimo iSvados ir
rekomendacijos.

1 pav. Disertacinio tyrimo procesas

Mokslinis tyrimo naujumas ir teoriné reik§mé. Siame tyrime sudaryta
probleminio mokymosi sampraty taksonomija, susistemintos probleminio mokymosi
dimensijos ir proceso fazeés, apibréztas probleminis mokymasis. Analizuojant
tarpdalykinio mokymosi diskursg iSryskinti tarpdalykiskumo, tarpdalykinio mastymo,
Ziniy ir supratimo (Zinojimo) konceptai. Integravus probleminio mokymosi ir
tarpdalykinio mokymosi procesus ir konceptualiuosius jy pozymius, naujai
konceptualizuojamas tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas, jgalinantis
tarpdalykinio zinojimo konstravima, be to, plétojama ir reartikuliuojama probleminio
mokymosi procese konstruojamo dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio Zinojimo
tipologija. leskant dermés su Svietimo diskurse artikuliuojama mokymosi paradigma,
taikoma nauja prieiga — teorinis zvilgsnis sutelkiamas j savivaldy tarpdalykinj
studenty mokymasi, o ne j tarpdalykinés probleminio mokymosi aplinkos kiirima,
iprasta edukologijos tyrimams. Instrumentinés dauginiy atvejy studijos duomenimis
paremtos teorinés jzvalgos reikSmingai prisideda prie tarpdalykinio probleminio
mokymosi diskurso plétojimo bei teorinio (idealiojo) ir praktinio (realiojo) mokymosi
problematikos aktualizavimo. Tyrime identifikuojamos keturios tarpdalykinio
probleminio mokymosi modifikacijos Zymi skirtingo studenty santykio su diegiama
mokymosi inovacija manifestacijas.

Praktiné tyrimo reik§mé grindziama teorinio tarpdalykinio probleminio
mokymosi proceso modelio funkcionalumu, t. y. jis gali buti diegiamas jvairiose
aukstojo mokslo institucijose, o dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo
tipologija taikoma studenty probleminio mokymosi rezultatams vertinti. Probleminio
mokymosi naujumas tyrimo dalyviams atskleidzia ,,neornamentuotg* tarpdalykinio
probleminio mokymosi realybe ir jos komplikacijas inovacijos diegimo pradzioje.
Mokslinés literatiiros analizé ir empirinio tyrimo rezultatai leido suformuluoti
rekomendacijas uz studijy procesus ir kokybe atsakingiems aukstyjy mokykly
vadovams, probleminj mokymagsi taikanCioms déstytojy grupéms ir pavieniams
déstytojams.
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Darbo struktiira. Disertacija sudaro jvadas, trys dalys, tyrimo rezultaty
apibendrinimas ir diskusija, i§vados ir rekomendacijos. Disertacijoje pateikiamos 25
lentelés ir 14 paveiksly. Literatiiros sarase nurodyti 243 Saltiniai. Darbo apimtis yra
248 puslapiai.

I. STUDENTU TARPDALYKINIO PROBLEMINIO MOKYMOSI
KONCEPTUALIZAVIMAS

Pirmojoje disertacijos dalyje, taikant mokslinés literatiiros analizés metoda, siekiama
atsakyti ] klausimus, kaip teoriniame diskurse artikuliuojamas probleminis
mokymasis ir tarpdalykinis mokymasis, kokia probleminio mokymosi struktiira
leidzia konstruoti tarpdalykinj zinojimg ir kaip apibrézti tarpdalykinio probleminio
mokymosi rezultatus.

1.1. Probleminio mokymosi teorinis diskursas

Probleminio mokymosi diskursg galima interpretuoti kaip netvary, amorfiska ir
pernelyg i$sklidusj, taciau tokios konotacijos reiksty perdéta susirtipinimg diskurso
tvarka. Postmoderniam diskursui budingas daugiabalsiskumas kelia tam tikry
episteminiy i$§tkiy, nes i§ kiekvieno tyréjo tikimasi autentisko teorinio poziiirio.
Probleminio mokymosi diskurso analizé padeda susintetinti probleminio mokymosi
sampratg, pamatines dimensijas, dekomponuoti probleminio mokymosi proceso
strukttrg. Nors universaliy apibrézimy paieskos siejamos su pozityvistine paradigma,
o postmodernioji (subjektyvistin¢) epistemologija neigia bet kokiy universalijy
jmanomumg, Siame tyrime identifikuojami konceptualieji probleminio mokymosi
pozymiai yra svarbiis tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi kaip specifiniam
probleminio mokymosi tipui suprasti.

1.1.1. Probleminio mokymosi paradigma ir sampraty taksonomija

Moksliniame diskurse vartojama probleminio mokymosi paradigmos' sgvoka
(Eng, 2001; Fung, 2013; Krain, 2010; Kumar, Natarajan, 2007; Savery, 2000) turéty
zyméti tam tikra diskurso buivj, kai mokslininky bendruomené susitaria d¢l esminiy
probleminio mokymosi idéjy. Taciau i§ esmés paradigma néra sustingusi, ji — lanksti,
prie jos nuolat sugrjiztama (Blackburn, 2016). Mokslininkams daugiau ar maziau
pripazjstant tam tikras paradigmines prielaidas, paprastai jos nuolat perzifirimos
siekiant aptikti prieStary ir anomalijy. XX a. septintajame deSimtmetyje probleminis
mokymasis pozicionuojamas kaip ,,nauja mokymosi paradigma® (Krain, 2010, p.
294), sumodeliuota siekiant jgalinti studentg tyrinéti, integruoti teorijg ir praktika,

! Paradigma (gr. mapadstypa paradeigma — ,pavyzdys, méginys) — tai ,.filosofiniy, teoriniy ir
metodologiniy prielaidy (nuostaty), kuriomis remiasi tam tikra mokslininky bendrija ar disciplina,
visuma; taikoma kaip pavyzdys moksliniams tyrimams, interpretacijoms, apibendrinimams, hipotezéms*
(Tarptautiniy zodziy Zodynas, 2009-2014; Merriam-Webster Dictionary). Bitinas (2005) ugdymo
paradigmas apibrézia kaip atsakymy j pagrindinius ugdymo klausimus variantus (p. 6).
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konstruoti naujas zinias, plétoti gebéjimus rasti jvairiy problemos sprendimy (Savery,
2006). Vis délto postmodernybéje tikslingiau kalbéti apie nesuderinamy paradigmy
eklektikq?, kontroversijas, nei apie homogeniskg teorinj naratyva. Paradigmine
eklektika galima apibrézti tokj mokslinio diskurso biivj, kai tam tikras realaus
gyvenimo fenomenas atpazjstamas ir interpretuojamas skirtingai. Probleminis
mokymasis per se yra prieStaringas ir pamatiniy filosofiniy nuostaty, ir teoriniy
prielaidy, ir curriculum struktiiros bei proceso aspektais. Postmoderni mintis iSryskino
nesuderinamy priestary raiska Svietime: individualizacijg ir socializacija, tikrove ir
simuliacija, mokyma ir mokymasi (Duoblien¢, 2009). Probleminis mokymasis
grindziamas Siomis prieStaromis: savivaldus studento mokymasis integruojamas j
grupés socialingje interakcijoje vykstantj mokymasi analizuojant ir sprendziant
realias, kontekstualias ar sumodeliuotas problemines situacijas, grupés mokymosi
procesa, jo slinktj ir sastingius stebint tutoriui, slopinan¢iam savo epistemologinj
autoriteta. Apibuidindami edukologijos mokslo biikle ugdymo paradigmy sankirtoje
kaip vieng i§ priestaringy tendencijy mokslininkai iSskiria ,,gausybe edukologiniy
koncepcijy ir metodologiniy pakraipy, skirtingai interpretuojanciy ugdymo turinj ir
procesa™ (Bitinas, 2005, p. 5). Skirtingy paradigminiy pozitiriy tarpusavio santykiams
apibudinti Kuhn’as® (1996) vartoja nesuderinamumo sgvokg. Vengiant radikalaus ir
(ar) chaotisko mokslinio mastymo konotacijy, kurias galbtt iSryskina eklektikos
sgvoka, Siame tyrime paradigminiai poziiriai j probleminj mokymasi interpretuojami
kaip ne visada suderinami, ta¢iau kai kuriais aspektais susisiekiantys.

Moksliniame diskurse probleminis mokymasis traktuojamas kaip filosofija,
curriculum dizainas, mokymosi metodas (Lu, Bridges, Hmelo-Silver, 2014), kiti
mokslininkai probleminj mokymasi apibrézia kaip metodologing prieiga, strategija ar
pedagogini modelj. Probleminio mokymosi sampraty taksonomija atskleidzia
paradoksaly paradigminj nesuderinamumg, iSslystantj i§ probleminio mokymosi
diskurso (Zr. 2 pav.). Probleminio mokymosi sampraty taksonomija zymi skirtingas
mokslinio diskurso trajektorijas, todel tikslinga j Sias probleminio mokymosi
artikuliacijas pazvelgti jdémiau.

2 Eklektika — tai ,,skirtingy, nederanéiy, priestaringy mokslo, meno teorijy, koncepcijy, stiliy, teziy, savoky
nekirybiskas jungimas ir vartojimas; nesavarankiska, neprincipinga mastysena, ktiryba®. Tarptautiniy Zodziy Zodynas.
[zitreta 2018-09-03]. Prieiga per interneta: https://www.lietuviuzodynas.It/terminai/Eklektika

3 Thom’as Samuel’is Kuhn’as (1922-1996) — JAV filosofas, teoretikas ir istorikas, suformulaves savokas
paradigma‘“ ir ,,nesuderinamumas®.
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Modelis

!

2 pav. Probleminio mokymosi sampraty taksonomija (sudaryta autorés)

Probleminis mokymasis kaip metodas. Probleminio mokymosi metody
taksonomija sudargs Barrows (1986, 1999) paneigé¢ probleminio mokymosi kaip
vieno metodo koncepcija. Sis konceptualusis posikis moksliniame diskurse
nepraranda aktualumo, todél siekiama susisteminti skirtingas Sio metodo formas
(pvz., Hung, 2011). Diskutuojant apie probleminj mokymasi, nei§vengiamai kyla
klausimas, kokia mokymosi struktiira turima galvoje: grynasis (angl. pure) ar
hibridinis (misrusis) probleminis mokymasis, ar kitos jo formos, kurias taikant mazéja
studento savivaldumas ir didéja tutoriaus vaidmuo, be to, sprendziamos strukttiruotos
problemos (pvz., tutoriaus instruktuojamas (angl. anchored), projektinis, atvejais ar
problemy sprendimu gristas mokymasis). Grynasis probleminis mokymasis
pasireiSkia neaiskios struktiiros problemy analize mokymosi procese ir dideliu
studenty savivaldumo laipsniu. Hibridinis probleminis mokymasis derina nedidelj
kiekj teoriniy paskaity su probleminio mokymosi ciklu, taciau kaip ir grynasis
pasizymi dideliu studenty savivaldumu ir nestruktiiruoty problemy jtraukimu j
mokymasi.

Probleminio mokymosi kaip metodo (angl. approach, method) apibréztys
dazniausiai identifikuoja probleminio mokymosi tikslus, siekinius, o metodo kaip
mokymo ir mokymosi biido pozymiai licka lakoniski (Eng, 2001; Hmelo-Silver,
2004; Lohman, 2002; Savery, 2006). Sutariama dél to, kad tai aktyvusis mokymosi
metodas, taciau neretai neiSvengiama tam tikro kognityvinio disonanso, kuris kyla
probleminj mokymasi traktuojant kaip j studentg sutelkta mokymosi prieiga, nauja
mokymosi paradigmg, taciau vartojant terming ,,mokymo* metodas. Savin-Baden
(2000) tokius mokslinius nenuoseklumus vadina konceptualiaisiais nesusipratimais
(angl. misconception).
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Probleminis mokymasis yra vienas i§ keturiy problemomis gristy (angl.
problem-based) metody®. Jj specifikuoja nestruktiiruoti atvejai, analizuojami
mokymosi procese, dvikilpio mokymosi (angl. double-loop) situacijos (Lohman,
2002). Probleminio mokymosi metodas apibréziamas kaip j studenta sutelkta
mokymosi prieiga, jgalinanti tiriamaja veikla, teorijos ir praktikos integravima, Ziniy
ir gebéjimy taikyma atrandant ,,gyvybingus® problemos sprendimus (Savery, 20006, p.
9). Tai pedagoginis jrankis praktinei studenty patirCiai, problemy sprendimo,
nepriklausomo, laisvo (angl. independent) mokymosi (Eng, 2001) ir savivaldaus
mokymosi (angl. self-directed) gebé¢jimams tobulinti (Hung, 2008). Hmelo-Silver
(2004) problemini mokymasi apibuidina kaip pedagogine technikq (angl. pedagogical
technique), kuri mokymasi integruoja | kompleksiniy problemy sprendimo
kontekstus, atveriancius galimybe studentams ugdytis lanksty refleksyvy mastyma bei
supratima, kaip jvairts faktai susij¢ su specifinémis problemomis. Taigi probleminis
mokymasis yra mokymosi metodas, susisteminantis ziniy igijima, skatinantis
bendradarbiavima ir jsitraukima j kompleksiska argumentavimo procesa sprendziant
nestruktiiruotas problemas (Bridges, 2015).

Probleminiam mokymuisi kaip metodui konceptualizuoti reikalingi iSsamesni
teoriniai ir empiriniai tyrimai. Siuo metu mokslininkai probleminio mokymosi metoda
aiskina remdamiesi jo tiksly, siekiniy ir rezultaty aprasSymais.

Probleminis mokymasis kaip strategija. Moksliniame diskurse bréziama
nepakankamai ryski riba tarp to, kas yra ir kas néra probleminis mokymasis (Savin-
Baden, 2000). Probleminio mokymosi kaip pedagoginés, edukacinés, mokymosi ar
studijy strategijos terminas aptinkamas Savin-Baden (2000), Barrett’o (2005), Hmelo-
Silver, Barrows’o (2006), Mazeikienés ir Lenkauskaités (2011), Targamadzés (2013)
ir kity mokslininky tyrimuose.

Walton’as ir Matthews’as (1989, cit. Savin-Baden, 2000) iSskiria tris esmines
probleminio mokymosi strategijos charakteristikas, kurios atskleidzia probleminio
mokymosi kompleksiSkumg: i) probleminis mokymasis remiasi tarpdalykiniu
curriculum; i) butina tutoriaus vaidmens, mokymo mazomis grupémis ir aktyviojo
mokymosi dermé; iii) probleminio mokymosi procese ugdomas mokymosi visg
gyvenimg tapatumas. Kitas aspektas — probleminj mokymagsi, kaip mokymosi
strategijg, apibrézia jo tikslas suzadinti kognityvinius konfliktus, vedancius prie
konceptualiojo pokycio (De Grave et al., 1996, p. 323). Kognityvinis konfliktas, visy
pirma, kyla dél prieStaravimo tarp studento turimy Ziniy ir problemos, kurig jis turi
isspresti (ibid.). Sia prasme j mokymasi Zitirima kaip j naujy Ziniy (t. y. dalykiniy,
daugiadalykiy ir tarpdalykiniy) kiirimo procesa mokantis individualiai ir maZoje
grupéje.

Probleminio mokymosi kaip edukacinés strategijos samprata siejama su
probleminio mokymosi metodo raida (MaZeikien¢, Lenkauskaité, 2011). Hmelo-
Silver ir Barrows’as (2006), remdamiesi Barrows’u (2000), probleminj mokymasi
apibréZzia kaip aktyvyjj metoda, kurj taikant neaiskios strukttros (angl. i//-structured)

44 Lohman’o (2002) poziariu, mokslingje literatiiroje identifikuojami keturi problemomis besiremiantys
mokymosi metodai: atvejo studija (angl. case study), tikslinio scenarijaus metodas (angl. goal-based scenario),
probleminis mokymasis (angl. problem-based learning) ir mokymasis veikiant arba patirtinis mokymasis (angl. action
learning) (p. 243).
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problemos pasitelkiamos siekiant paskatinti savivaldy mokymasi ir mokymasi
bendradarbiaujant. Déstytojas veikia kaip tutorius, o studentai, besimokantys
grupémis ir savarankiskai, taiko tam tikras mokymosi strategijas. Tokia teorinés
minties kryptis sudaro jspiidj, kad mokymosi strategija yra mokymosi metodo
elementas, nes metodas apima rinkinius skirtingy mokymosi strategijy. Kita teorinio
mastymo trajektorija veda prie prieSingos idéjos, t. y. probleminio mokymosi metoda
laiko siauresniu, labiau apibréztu nei strategija, o pastaroji sicjama su studenty
poreikiais, refleksija, ziniy konstravimu, taikymu ir integravimu j ankstesnes Ziniy
struktiiras (Mazeikiené, Lenkauskaité, 2011).

Targamadzé (2013, 2014) probleminio mokymosi metodo ir strategijos perskyra
jzvelgia tutoriaus vaidmens, mokymosi proceso ir studenty pasiekimy vertinimo (t. y.
jo tiksly, strukttiros) aspektais. Probleminio mokymosi strategija remiasi idéja, kad
savivaldus studenty mokymasis derinamas su interaktyviu mokymusi mazoje grupéje
esant minimaliai tutoriaus intervencijai, parenkant problemino mokymosi tikslus
atitinkanc¢ig vertinimo strukttirg. Paritardama Barrett’ui (2005) mokslininké teigia,
kad holistin¢ probleminio mokymosi strategijos samprata apima keturis ,,aspektus‘:
filosofinius probleminio mokymosi principus, ,,studijy programos dizaing“, tutoriaus
vaidmenj ir pasiekimy vertinimg (ibid., p. 64). Tokioje teorinio mastymo struktiiroje
kyla neaiskumy dél studijy programos dizaino apibrézties, nes filosofiniai
probleminio mokymosi principai, tutoriaus vaidmuo ir studenty pasiekimy vertinimas
traktuojami kaip atskiri ,,aspektai*, o ne kaip studijy programos elementai. Toks
nevienodo lygmens pozymiy iSskyrimas siekiant apibrézti probleminio mokymosi
strategijg reiskia, kad metodologiskai ,teisingai‘ tai padaryti néra paprasta.

Taigi probleminio mokymosi strategijos samprata néra teoriskai iSplétota ir
atskirta nuo kity probleminio mokymosi koncepcijy, be to, skirtingai traktuojamas
probleminio mokymosi kaip metodo ir kaip strategijos santykis. Taciau Sio tyrimo
kontekste ypac¢ aktualu, kad probleminis mokymasis siejamas su tarpdalykiskumu ir
konceptualiuoju pokyc¢iu, kurj lemia kognityviniai konfliktai, kylantys tarp turimy ir
neaiskios struktiiros problemai i§spresti biitiny Ziniy.

Probleminis mokymas(is) kaip metodologiné prieiga. Probleminio mokymosi
diskurse epizodiskai vartojamas probleminio mokymosi metodologijos terminas
(Savin-Baden, Major, 2004; Pijl-Zieber, 2006, 2008; Sveikauskas, Kirikova ir Leonas
2008; Jonassen, 2011). Savin-Baden ir Major (2004), Sveikauskas et al. (2008)
probleminio mokymosi edukacing metodologijg supranta kaip metody sistema, taciau,
kaip ir dauguma autoriy, probleminio mokymosi metodologijos sampratos
neiSskleidzia, vartoja pagreciui su metodo, filosofijos, strategijos sagvokomis. Tokia
terminy maisatis skatina kritiSkg pozitrj j moksliniuose tekstuose pasitaikancius
tusciavidurius® konceptus. Pijl-Zieber’io (2006) pozitiriu, probleminis mokymasis —
tai aukstyjy mokykly curriculum metodologija, kuri remiasi progresyvizmo,
konstruktyvizmo ir humanizmo filosofinémis idéjomis ir mokymuisi mazomis
bendradarbiaujanciomis grupémis taiko atvejus ir problemines situacijas. Tokioje ]
studentg sutelktoje mokymo(si) metodologijoje problemos tampa Ziniy konstravimosi
ir geb¢jimy formavimosi pagrindu, stimulu mokytis savivaldziai ir refleksyviai
(Jonassen, 2011). Galima teigti, kas probleminis mokymasis kaip edukaciné,
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curriculum ar mokymo(si) metodologija ar metodologiné prieiga mokslingje
literattiroje pagristas nepakankamai.

Probleminis mokymasis kaip mokymosi modelis. Teoriniame diskurse
probleminis mokymasis modeliuojamas kaip curriculum, pedagoginés sistemos bei ja
jgalinaciy organizaciniy, grupés ir (ar) individualaus lygmens veiksniy (kultiiriniy,
socialiniy, technologiniy, tapatumo etc.), kaip probleminio mokymosi proceso,
esminiy jo dimensijy struktirinis vaizdas®. Dalis mokslininky probleminj mokymasi
traktuoja kaip ciklinj procesa (Bridges, Botelho, Green, Chau, 2012; Hmelo-Silver,
Eberbach, 2012) arba kaip keleto ,,zingsniy* modelj (Moust, Berkel, Schmidt, 2005;
Schmidt et al., 2009)°. Siame skyrelyje aktualiausia glaustai aptarti probleminio
mokymosi ,,grynumo®, edukacinio tikslo, lankstumo, kompleksiskumo, diegimo
intensyvumo teorinius aspektus, kurie aktualiis siekiant suprasti probleminio
mokymosi teorinj diskursa.

Pirminiai teoriniai pobleminio mokymosi modeliai, empiriskai isbandyti
medicinos studijose, patyré daugybe mutacijy. [vairiis problemy sprendimu, atvejy
analize paremti mokymosi modeliai transformavosi | savitas probleminio mokymaosi
formas — nuo hibridinio iki ,,grynojo* probleminio mokymosi (Hung, 2011, p. 534).
Sie modeliai skiriasi mokymosi procese taikomy problemy struktiriskumu (nuo
aiskios struktiiros problemy iki nestrukttruoty) ir studenty savivaldumo laipsniu (nuo
mokymo iki savivaldaus mokymosi). Pripazjstama, kad tik taikydami hibridinj ir
gryngjj probleminio mokymosi modelj galime i§ esmés kalbéti apie studenty
savivalduma, tarpdalykinj mokymasi ir tarpdalykiniy nestruktiiruoty realaus
gyvenimo problemy sprendima. ,,Negrynojo® probleminio mokymosi inkliuzai,
interpiami ] atvejais paremto ir projektinio mokymosi modelius, pasireiskia
epizodiniu studenty savivaldumu, daznesniu aiSkiai struktiruoty nei neaiskios
strukttiros ar nestruktiiruoty problemy sprendimu. Savin-Baden (2014), atskirdama
probleminj mokymasi nuo kity aktyvigjy mokymosi formy (pvz., projektinio
mokymosi, problemy sprendimo mokymosi, mokymosi veikiant), identifikuoja keleta
kriterijy: teorija, kuria remiamasi modeliuojant mokymasi, Ziniy organizavimo btida
ir forma bei studento ir tutoriaus vaidmenis (p. 3). Mokslininkés pozitiriu, probleminio
mokymosi teorinés atramos yra kritiné pedagogika (Freire, 1972, 1974) ir socialinio
veikimo teorija (Hooks, 1994); mokantis taikomos neuZzbaigtos, nestruktiiruotos
situacijos ir problemos, todél, nesant i§ anksto numatyty privalomy ziniy rinkiniy,
naujos zinios konstruojamos mokymosi procese; be to, tutorius sudaro salygas
studentams veikti kaip nepriklausomiems, kritiSkai mastantiems tyréjams,
valdantiems savo mokymosi patirtis (ibid.). Taciau Salia Siy teoriniy artikuliacijy
daugéja jzvalgy, kad atvejais paremto ir projektinio mokymosi modeliai, kaip ir
probleminio mokymosi modeliai, yra labilts, linke jungtis su kitais mokymosi
elemetais ir sudaryti kokybiskai naujas mokymosi atmainas, pavyzdziui, projektinj
problemin] mokymasi, atvejais paremtg probleminj mokymasi. Tokiy ,misriy”

5 Probleminio mokymosi proceso (struktiiriniai) modeliai, eksplikuojantys problemy sprendimo scenarijus,
analizuojami 1.1.3 skyrelyje.

¢ Si problematika i¥samiau analizuojama aprasant probleminio mokymosi procesa (zr. 1.1.3. skyrelj) ir
konceptualizuojant tarpdalykiniy ziniy konstravima probleminio mokymosi procese (zr. 1.3 poskyrj).
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modeliy teoriniai aspektai ir praktikos sudaro atskirg moksliniy tyrimy masyva (pvz.,
Olborgo (Aborg) universiteto projektinio probleminio mokymosi tyrimai).

Kitas probleminio mokymosi modeliy analizés pjuvis — taikomo probleminio
mokymosi tikslas. Ankstyvuosiuose savo tyrimuose Savin-Baden’ (2000) glaustai
konceptualizuoja skirtingus probleminio mokymosi modelius, taciau neisskleidzia Siy
teorijy iSsamiau, neidentifikuoja jy realizavimo scenarijy. Remdamasi skirtingomis
edukacinio tikslo moduliacijomis, mokslininké apibrézia Sesis proleminio mokymosi
modelius: [ modelis epistemologinei kompetencijai (angl. epistemological
competence) ugdytis remiasi poziiiriu, kad Zinios per se yra teorinés, todél studentams
bitina mokytis taikyti jas sprendziant skirtingas problemas; 2 modelis profesiniam
veikimui (angl. professional action) sutelkiamas | patyrima, siekia sudaryti salygas
studentams praktiskai veikti profesinéje erdveje; 3 modelis tarpdalykiniam supratimui
(angl. interdisciplinary understanding) taikomas kaip ijrankis siekiant uZzpildyti
pertrikius, atsiradusius tarp skirtingy dalyky teoriniy Zziniy, t. y. tarpdalykinéms
jungtims suformuoti, teorinéms ir praktinéms Zzinioms sujungti, Siam tikslui i}
mokymasi integruojant ir metagebé&jimus; 4 modelis transdalykiniam mokymuisi
(angl. transdisciplinary learning) siekia pagilinti supratimg, kad discipliny ribos gali
biti perzengtos, o dalykinés teorijos — naujai permastomos ir kvestionuojamos; 5
modelis kritinio ginco (angl. critical contestability) gebéjimams ugdytis siilo
studetams galimybe diskutuoti apie jvairias zinias, teorijas, modelius, kelti klausimus,
identifikuoti priezastinius rysius, kritiSkai vertinti skirtingy dalyky subtekstus (Savin-
Baden, 2000, p. 126-127). Edukacinio tikslo kompleksiSkumo problema Siame
probleminio mokymosi diskurso etape placiau neanalizuojama ir iSryskéja
vélesniuose tyrimuose, bandanciuose teoriSkai susieti probleminio mokymosi
»grynumo*, prasmeés (tikslo) ir diegimo intensyvumo aspektus. Taigi probleminio
mokymosi modeliy specifiSkumas neatsiejamas nuo jy diegimo lygmens ir
sistemiskumo, t. y. viename, keliuose ar visuose moduliuose probleminis mokymas
taikomas, ar konstruojamas integralus probleminio mokymosi curriculum (Savin-
Baden, 2003). Pavyzdziui, tarpdalykinio probleminio mokymosi modelis, aktualus
Siam tyrimui, gali buti realizuojamas ir vieno modulio, ir keliy moduliy, ir visos
studijy programos lygmenimis. Taciau verta svarstyti, kaip $ie j skirtingus tikslus
kreipiantys probleminio mokymosi modeliai gali buti integruoti siekiant
kompleksiniy mokymosi tiksly, pavyzdziui, ir naujos epistemologinés kompetencijos,
ir daugiadalykés integracijos, ir gebéjimo spresti profesines problemas pasitelkiant
skirtingas teorines perspektyvas, bendradarbiaujant su skirtingoms dalykinéms,
daugiadalykéms ar tarpdalykinéms pozicijoms atstovaujanciais Zmonémis.

Naujosios probleminio mokymosi teorijos remiasi probleminio mokymosi
lankstumo 1ir kompleksiskumo 1idéomis. Apibiidindama skirtingy probleminio
mokymosi variacijy, adaptacijy, kultliriniy modifikacijy daugé¢jimg Savin-Baden
(2014) jsteigia nauja probleminio mokymosi ,konsteliacijos® koncepta (angl.
constellation), atskleidziant] $io pedagoginio modelio lankstumg ir vertg (p. 197).

7 Maggi Savin-Baden yra viena zymiausiy probleminio mokymosi teoretikiy.

8 Konsteliacija (lot. constellatio — zvaigzdziy padétis) — konfigiiracija, daliy tarpusavio padétis ir bendras
vaizdas; i$sidéstymas. Terminy Zodynas [zitréta 2018-09-03]. Prieiga per interneta: https://www.zodynas.It/terminu-
zodynas/K/konsteliacija
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Skirtingi probleminio mokymosi curriculum dizainai ir skirtingos jy manifestacijos
turi skirtinga poveikj studenty jsipareigojimui ir mokymuisi. Remdamasi Bernstein’o
(1992) konsteliacijos apibréztimi, Savin-Baden (2014, 2017) probleminio mokymosi
konsteliacijas konceptualizuoja kaip sudétingus nuolat kintanciy, koegzistuojanciy,
neintegruoty, neredukuojamy elementy derinius. Siy kintangiy probleminio
mokymosi konsteliacijy praktikos ,tam tikrose konfigiiracijose [neiSvengiamai]
susikerta (ibid.). Probleminio mokymosi konsteliacijy kategorizavimg mokslininké
grindzia problemos tipo (studijy tikslo), interakcijos lygmens, Ziniy tipo (remiantis
Gibbons et al. (1994) Moda teorija), tutoriaus paramos formos, vertinimo objekto ir
mokymosi akcento (angl. learning emphasis) kriterijais (ibid., p. 199-200).
Veélesniuose tyrimuose Savin-Baden (2017) isskiria tas pacias devynias probleminio
mokymosi konsteliacijas, taciau atsisako ziniy tipo ir mokymosi akcento kriterijy.
1 konsteliacija. Probleminis mokymasis zinioms valdyti: siekiama
kognityvinés kompetencijos, mokantis sprendziamos problemos, vyrauja
tiesioginé tutoriaus parama, taikomi ziniy testai.
2 konsteliacija. Patirtinis probleminis mokymasis: veikiant siekiama
paskatinti mokymasi, interakcija sutelkta j problemos vadyba, tutorius padeda
veikti, vertinama darbinés veiklos kompetencija.
3 konsteliacija. Projektinis probleminis mokymasis: siekiama ugdyti projekty
vadybos gebéjimus, studenty sgveika vyksta mokantis komandoje ir veikiant
praktiskai, tutoriaus parama ir vertinimas nukreipti j projekto vadyba.
4 konsteliacija. Praktinis probleminis mokymasis: ieSkoma praktiniy
problemos sprendimy, interakcija vyksta praktinéje veikloje, tutorius
vadovauja praktinei veiklai, vertinama darbinés veiklos kompetencija.
5 konsteliacija. Probleminis dizainu grjstas mokymasis: sprendziamos
dizaino problemos, interakcija vyksta veikiant, tutorius padeda valdyti
projekta, vertinama dizaino kritika ir profesiniai geb¢jimai.
6 konsteliacija. Probleminis mokymasis kritiniam supratimui: sickiama jgyti
ziniy ir gebéjimy, interakcija vyksta kritiskai vertinant jvairias zinias,
gebéjimus ir kontekstus, tutorius koordinuoja studenty Zinias ir gebéjimus,
vertinamas gebé¢jimas taikyti zinias jvairiuose kontekstuose.
7 konsteliacija. Probleminis mokymasis multimodaliam supratimui: sickiama
(su)valdyti dilemas, interakcija vyksta ginant kritines pozicijas, tutorius sitilo
jvairias mokymosi galimybes, vertinami geb¢jimai integruoti skirtingy
discipliny Zinias.
8 konsteliacija. Probleminis mokymasis bendradarbiaujant: komanda
identifikuoja  prakting problema, interakcija grindziama  grupés
bendradarbiavimu, tutorius paskatina grupés refleksijg, vertinama individuali
ir komandiné problemos analizé.
9 konsteliacija. Probleminis mokymasis transformacijai ir socialinéms
reformoms: sieckiama alternatyviy jzvalgy, interakcija nukreipta i strukttiry ir
jsitikinimy  dekonstravimag, tutorius veikia kaip kultliriniy jsitikinimy
dekoduotojas, vyrauja lankstus vertinimas, paremtas studento jsivertinimu
(Savin-Baden, 2017, p. 3).
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IS Sios klasifikacijos eliminuotas Ziniy tipo kriterijus pirminéje probleminio
mokymosi konsteliacijy tipologijoje apibréziamas remiantis Barnett’o (2004),
Gibbons’o et al. (1994) ir Savin-Baden (2008) ziniy teorija, tiksliau, Moda 1-5
konceptais. Probleminis mokymasis zinioms valdyti siejamas tik su Moda 1 ziniomis,
kurios Gibbons’o et al. (1994) teorijoje apima tik akademines dalykines Zinias.
Patirtinis, projektinis, praktinis ir dizainu grjstas probleminis mokymasis (2-5
konsteliacijos) taikomas siekiant Moda 2 tipo zZiniy, t. y. akademinj dalykinj zinojima
iSplecianciy praktiniy jgiidziy ir gebéjimy, kuriy jgyti ir kuriuos patvirtinti galima tik
praktinéje veikloje. Probleminis mokymasis kritiniam ar multimodaliam supratimui
igyti (6—7 konsteliacijos) siejamas su Moda 3 ziniomis, kurias Barnett’as (2004)
susieja su netikrumu dél turimo zinojimo, epistemologiniy spragy identifikavimu ir
jsipareigojimu jas uZzpildyti. Probleminis mokymasis bendradarbiaujant (8
konsteliacija) sutelkiamas Moda 4 zinioms jgyti. Tokios Zinios kaupiamos nepaisant
atpazjstamy epistemologiniy pertrukiy ir netikrumo dél ziniy hierarchiskumo,
suvokiant spragy tarp skirtingy ziniy ir ziniy hierarchijy santykine svarba (Savin-
Baden, 2014, p. 204; 2008). Probleminis mokymasis transformacijai ir socialinéms
reformoms (9 konsteliacija) taikomas Moda 4 ir 5 Ziniomis konstruotis. Moda 5 apima
kompleksinj, dinamiska zinojima (t. y. Moda 1-4), kuriame epistemologinés spragos
turi hierarchines pozicijas (ibid.). Studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi
procese aktualus siekis konstruoti Moda 4 ir Moda 5 Zinias.

Savin-Baden (2014) probleminio mokymosi konsteliacijas sieja su takiu
mokymosi curriculum (angl. liquid learning curricula), kuris realizuojamas esant
,.netikrumui, rizikai, kintan¢iam pasitikéjimui (p. 210), nes néra tvarkingai sudéliotas
1 moduliy tinklelj ir lengvai valdomas. Mokslininkés pozitiriu, §i konsteliacijy teorija
turéty buti plétojama bei iSsamiau pagrindziama mokymosi teorijomis ir probleminio
mokymosi praktikomis.

Gilindamasi |  probleminio  mokymosi  adaptacijas  skirtinguose
sociokultiiriniuose kontekstuose (pvz., Tailande, Piety Afrikoje, Nyderlanduose,
Didziojoje Britanijoje ir JAV) Hmelo-Silver (2012) pazymi, kad probleminio
mokymosi procese sprendziamos problemos ,,iSgriebiamos® i§ lokaliy konteksty.
Sociokulttrinés konotacijos persmelkia ne tik studenty analizuojamas problemines
situacijas, bet ir kitus probleminio mokymosi elementus — tutoriaus vaidmenis,
mokymasi mazoje grupéje ir individualy studenty mokymasi. Taigi probleminio
mokymosi modeliy jvairové susijusi ne tik su teorinémis prieigomis, bet ir su
sociokultiiriniais kontekstais, t. y. skirtinguose kontekstuose taikant identiskg teorinj
modelj iSrySkéja autentisky probleminio mokymosi elementy. Todél galima teigti, kad
probleminio mokymosi modelio lankstumas pasireiskia dvejopai — ir neribotomis
galimybémis jj pritaikyti jvairiems sociokultiriniams kontekstams, ir daugybinémis
modeliy ,,mutacijomis®, atsirandanciomis skirtinguose makro- ir mikrokontekstuose.

Bendriausia prasme probeminio mokymosi modeliy jvairové i§ esmés keicia
probleminio mokymosi kaip teoriskai iSgryninto ir apraSyto mokymosi modelio
sampratg ir skatina mastyti apie probleminio mokymosi daugybiskumg, kai visos
mokymosi formos yra legitimios tiek, kiek jos jprasmina studenty mokymasi,
suaktyvina studenty jsipareigojimg ir padeda pasiekti edukaciniy tiksly.
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Probleminis mokymasis kaip curriculum dizainas. XX a. pabaigoje
probleminis mokymasis pripazjstamas sékminga inovacija, padariusia didZiausig
poveikj aukstyjy mokykly curriculum (Tan, 2004, cit. Pijl-Zieber, 2006). Skirtingy
probleminio mokymosi teoriniy modeliy adaptavimas ir diegimas neatsiejamas nuo
organizaciniy konteksty, kultiiros ir apsisprendimo, kokiu lygmeniu (t. y. uzduoties,
modulio, keliy moduliy ar viso curriculum) probleminis mokymasis diegiamas.
Probleminio mokymosi curriculum naujumas kyla i§ keleto tradiciniam curriculum
nebiidingy pozymiy: turinio konstravimo problemy pagrindu, savivaldaus ir grupés
mokymosi integralumo sprendziant tam tikro tipo, struktiiros ir sudétingumo
problemas bei tutoriaus paramos formy.

Ivairios probleminio mokymosi curriculum klasifikacijos remiasi skirtingais
kriterijais. Pavyzdziui, Savin-Baden ir Major (2004), atsizvelgdamos | problemuy,
itraukty i curiculum, kiekj ir jy integralumo laipsnj, identifikuoja septynis probleminio
mokymosi curriculum modelius. Vieno modulio probleminis mokymasis (angl. single
module approach) remiasi epizodiniu dalykiniy problemy taikymu viename
modulyje, o keliuose moduliuose taikomas probleminis mokymasis kaip batraistis
nsuvarsto® skirtingy dalyky zinias (angl. PBL on a shoestring), nors tokiame
curriculum lieka dominuoti tradiciné paskaitos forma. Diegiant probleminj mokymasi
piltuvéelio pricipu (angl. funnel approach), paskaitos, problemy sprendimo ir
probleminio mokymosi metodai jtraukiami laipsniskai pereinant prie didesnj studenty
savivalduma jgalinancio curriculum, t. y. baigiamaisiais studijy metais susitelkiant
vien j probleminj mokymasi. Remiantis fundamentaliuoju pozitriu (angl. fundational
approach), probleminis mokymasis pradedamas taikyti jau antraisiais studijy metais
ir tesiamas véliau. Pripazjstama, kad pirmiausia studentai turi jgyti fundametaliyjy
dalykiniy Zziniy, suprasti pagrindinius konceptus, kuriuos reikés kontekstualizuoti
sprendziant problemas. Dvikrypté prieiga (angl. two-strand approach) apima
simultaniska probleminio mokymosi ir kity misriy metody taikymg siekiant metody
sinergijos. Labiausiai iSgryninti probleminio mokymosi curriculum dizainai
konstruojami problemy pagrindu ir aprépia daugiadalykj turinj arba siekia
tarpdalykinés integracijos. Probleminis mokymasis, projektuojamas ir realizuojamas
skiautinio principu (angl. patchwork PBL), ijtraukia tarpusavyje nesusijusias
problemas, apimancias daugiadalykj studijy programos turinj. Integruotame
probleminio mokymosi dizaine (angl. integrated approach), perzengiant dalyky
Hteritorijas®, visos problemos nuosekliai susiejamos viena su kita. Visi Sie
probleminio mokymosi curriculum modeliai gali biiti taikomi skirtinguose inovacijos
diegimo etapuose, t. y. laipsniskai nuo vieno ar keliy probleminio mokymosi moduliy
pereinant prie ,,grynyjy‘ probleminio mokymosi curriculum dizainy.

Moksliniame diskurse probleminio mokymosi curriculum analizuojamas ir
kitais pjliviais, pavyzdZiui, siejamas su j besimokantjjj sutelkta curriculum ideologija’
(angl. learner centered ideology). Si ideologija mokymasi traktuoja kaip autentisky
reikSmiy ir prasmiy konstravima, kuris vyksta sgveikaujant asmeniui ir jo fizinei,
intelektualinei ir socialinei aplinkai, todél mokymosi konteksty, aplinky, grupiy
ktirimas yra Sio curriculum esmé (Schiro, 2013). Kai kurie autoriai (pvz., Mazeikiené

® Curriculum ideologija (angl. Curriculum Ideology) — tai idéjy, filosofijos, doktriny, pozifiriy, koncepcijy ir
isitikinimy (vertybiy) sistema (Schiro, 2013).
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ir Lenkauskaité, 2011) probleminio mokymosi curriculum naujumg sieja su
tarpdalykiSkumu ir orientacija j studijy procesa (problemos formulavima, analize
etc.), o ne | pamatuojamga rezultatg (problemos sprendimg). Taciau tarpdalykiskumas
néra vienalytis, tarpdalykiskumo taksonomija (Klein, 2010) apima skirtingus dalyky
integracijos lygmenis, kurie suponuoja skirtingas tarpdalykinio curriculum
modifikacijas. Turinio struktiiros pozitriu gali buti i$skiriamas ne tik dalykinis ir
tarpdalykinis, bet ir daugiadalykis bei transdalykinis probleminis mokymasis (Savin-
Baden, 2000)'°. Spiralinis probleminio mokymosi curriculum dizainas palaiko
vertikaly ziniy sri¢iy (angl. domain) integravima ir horizontaly skirtingy discipliny
integravimg su praktiniu mokymu ir esminiais studijuojamos programos konceptais
(Bridges et al., 2015, p 122). Be to, probleminis mokymasis atveria galimybe kurti
,multiinkliuzinj curriculum® (angl. multi-inclusion curriculum), kuris siiilo neribotas
mokymosi aplinkas laboratorijose, virtuliose erdvése, globaliuose tinkluose etc.
(Savin-Baden, 2000, p. 25).

Didziausias masyvas probleminio mokymosi curriculum tyrimy yra susitelkes |
ivairiy curricum modeliy teorines analizes ir curriculum praktiky artikuliacijas,
siekiancias legitimuoti ir efektyvinti realizuojamus curriculum. Kaip ir pastangose
teoriSkai sumodeliuoti ,,universaly™ probleminj mokymasi, Siuose tyrimuose vis
dazniau pasigendama autentiSky studenty ir déstytojy patirCiy, galinCiy atskleisti
daugialype, teoriskai nenugludintg probleminio mokymosi realybe, kuri i$spriista i§
pozityvistine paradigma besiremianciy tyréjy akiracio.

Probleminis mokymasis kaip fenomenas. Probleminio mokymosi fenomenas
mazai tyrinétas. Fragmentiskai apie probleminio mokymosi fenomeng uzsimenama
teorinése analizése ir tyrimuose, kurie tipologizuoja déstytojy ir studenty pozitrius ir
patirtis. Remiantis fenomenologine prieiga, probleminio mokymosi fenomeno'!
strukttra tiriama redukavus konceptualiuosius poziiirius, teorines prielaidas ir tyréjo
zvilgsnj sutelkus iSimtinai j tyrimo dalyviy iSgyvenamus patyrimus (angl. lived
experience) (van Manen, 2014).

Pozityvistine epistemologija gristuose tyrimuose, kuriuose poziliriams ir
patirtims atskleisti taikomi teorinio modeliavimo, struktiiruoto interviu ar apklausos
raStu metodai, studenty ir déstytojy mastymas ir patyrimai jréminami tyréjo
iSankstinio teorinio Zinojimo, todé¢l autentiSkas probleminio mokymosi fenomenas
i§spriista i§ tyrimo lauko. Kai kuriuose tyrimuose (pvz., Ciugiulkiené, 2004), net jei
probleminis mokymasis traktuojamas kaip fenomenas, apimantis uzsienio kalbos,
mastymo ir veiklos kompetencijy ugdyma, pirmiausia siekiama sumodeliuoti
probleminj mokymasi kaip verbaling komunikacija emancipuojantj procesa, todel
tiriamasis fenomenas iSspriista uz tyréjo akiracio. Kitame tyrime (Kaffemaniené,
Lenkauskaité, 2012), taikant studenty refleksijy analize, bandoma identifikuoti
probleminio mokymosi bendradarbiaujant patirtis, taciau studenty rasytiniy teksty
fragmentai, kuriais iliustruojamos prasminés kategorijos ir subkategorijos, rodo

10 Tarpdalykiskumo tipologijos ir problematika i§samiau analizuojamos 1.2.1 skyrelyje, o tarpdalykinis
probleminis mokymasis — 1.3 poskyryje.

! Fenomenas (gr. pawvopevov — esantis, pasirodantis) — tai nejprastas, retas, isskirtinis reiskinys, kuris gali
buti uz¢iuopiamas zmogaus pojuciais ir potyriais. Tarptautiniy Zodziy Zodynas. [zitréta 2017-01-03]. Prieiga per
interneta: https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Fenomenas
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patirties skurda, artikuliuojama ,,ploksc¢ia* kalba, kuri ,,nejkalbina“ jokio gilesnio
probleminio mokymosi patyrimo. Arba net uzsibrézus atlikti fenomenologinj tyrima,
atskleidziantj ,,probleminj mokymasi refleksyviosios praktikos universitete metu®
(Gedvilieng, Staniuleviciené, 2012, p. 53), fenomenologiné Ziiira, siekianti pamatyti
probleminio mokymosi fenomeno pozymius, niekaip nepasireiskia, nes tyrimo
klausimus tyréjos formuluoja remdamosi teoriniais konstruktais (modeliais), o iSvady
apibendrinimus orientuoja ] tai, kokias teorines prielaidas ,,patvirtino® (ibid., p. 61)
tyrimas. Kita vertus, klausiant, pavyzdziui, koks yra déstytojy poziiiris | probleminio
mokymosi pranasumus ir trukumus (Kirikova et al., 2013), tyrimas paradoksaliai
koncentruojamas j tai, ka déstytojai mano apie studenty kognityvinius,
psichosocialinius mokymosi aspektus, o subjektyvios déstytojy kaip probleminio
mokymosi tutoriy patirtys, taip pat paciy studenty patyrimai lieka uz tyrimo objekto
riby.

Ivairts tyrimuose pasitaikantys metodologiniai nenuoseklumai kelia abejoniy
dél gauty rezultaty ir jy interpretacijy. Pavyzdziui, Lee, Wong’o ir Mok’o (2004)
studenty probleminio mokymosi fenomenologiniame tyrime, atliktame remiantis van
Manen’o (1990) fenomenologija, iskyla septyni probleminio mokymosi fenomeno
struktiiros elementai: zinojimo ir veikimo integracija, kritin¢ refleksija ir debatai,
mokymosi individualumas (savitumas), savimotyvacinis mokymasis (angl. self-
motivated learning), Kritinis tyrimas ir nepriklausomas mastymas, savireguliacinis
mokymas ir mokymasis bendradarbiaujant. Tacdiau gauti tyrimo duomenys
reflektuojami ne fenomenologinés filosofijos, bet konfucionizmo, neokonfucionizmo
ir taoizmo filosofiniy idéjy kontekste. Kitame fenomenologiniame tyrime (pvz.,
Hayes, Davies, 2014) taip pat nesilaikoma nuoseklios metodologinés pozicijos.
Taikydami giluminj interviu autoriai remiasi Moustakas (1994) fenomenologinio
tyrimo metodu, taciau studenty probleminio mokymosi patyrimus analizuoja
taikydami Ritchie’io ir Spencer’io (2004) kokybiniy duomeny analizés (t. y. ne
fenomenologinés analizés) metoda. Toks metodologinis nenuoseklumas kelia
abejoniy, ar identifikuojamas profesionalumo, asmens vertingumo, kognityvinio
poky¢io, prasmingo mokymosi, mokymosi situatyvumo ir ziniy perdavimo patyrimai
atskleidzia probleminio mokymosi fenomena, ar ka kita. Tokiy j metodologinj
»Zrynuma™ orientuoty svarstymy kontekste iSkyla naujausios tyrimy metodologijos,
pavyzdziui, postkokybiniai tyrimai, kurie jvairiy tyrimo metody sumaiSymus ir
daugiadalykiy teorijy taikyma duomenims interpretuoti pripazjsta legitimia ir
patikima praktika.

Savin-Baden (2000, 2002, 2008) studenty probleminio mokymosi patirciy
tyrimai atskleidzia, kad mokymosi patirtys formuoja besimokanciojo tapatumg ir
asmening pozicija, todél peréjimas nuo tradiciniy mokymosi formy prie probleminio
mokymosi gali biiti sunkus ir trikdantis, nes sukelia besimokanciojo tapatumo
poky¢ius. Skirtingi studenty likesciai, tapatybés ir jsitikinimy konfliktai mokymosi
kontekste gali paskatinti atsiriboti nuo probleminio mokymosi (Savin-Baden, 2008).
Sios jzvalgos ypa¢ aktualios pradiniuose probleminio mokymosi diegimo etapuose.

Gilesnes kokybiniy tyrimy tradicijas turinCiose tyréjy grupése reliatyvisting
ontologija ir interpretaciné epistemologija traktuojamos kaip S§iy tyrimy pamatas.
Metodologiskai iSgryninti fenomenologiniai déstytojy ir studenty subjektyviy

28



probleminio mokymosi patyrimy, unikaliy pajauty tyrimai galéty atverti probleminio
mokymosi fenomeno kompleksiskuma ir jo formy daugybiskuma. Taciau
probleminio mokymosi fenomeno tyrimy, kuriuose, analizuojant subjektyviy studenty
ir déstytojy patyrimy duomenis, identifikuojamos daugybinés fenomeno struktiiros,
moksliniame diskurse vis dar stokojama.

Probleminis mokymasis kaip filosofija. Probleminis mokymasis pradétas
taikyti ne kaip mokymosi metodas, bet kaip filosofiné perspektyva, padedanti
strukttruoti j studentg sutelkta aukstojo mokslo curriculum, tarpdalykini mokymasi,
sudaryti salygas mokytis visg gyvenima (Savery, 2006), formuoti besimokanciojo
tapatumg ir jprasminti mokymasi patiriant situacijas, su kuriomis teks susidurti
profesiniame lauke (Savin-Baden, 2000). Tokioje teorinio mastymo trajektorijoje
probleminis mokymasis traktuojamas ne kaip metodas ar mokymo ,,stilius®, bet kaip
filosofiné prieiga, skatinanti tam tikry lankstumo, adaptyvumo, problemy sprendimo
ir kritinio mgstymo gebéjimy ugdyma (Savin-Baden, 2000, p. 13).

Probleminio mokymosi filosofija i§ esmés rekonceptualizuoja tradicinj
curriculum, smarkiai paveikta disciplininio mastymo, nes perzengia curriculum
projektavimo ribas ir perkeicia studijy ir mokymosi sampratas. Bendriausia prasme
probleminio mokymosi filosofija suprantama kaip integraliy principy rinkinys,
suponuojantis tam tikra edukacine prieiga, kuri persmelkia visa curriculum (Eng,
2001; Barrett, Moore, 201 1; Pijl-Zieber, 2006; Richards, Cameron, 2008). Sia prasme
probleminis mokymasis yra daugiau nei curriculum dizainas (Mazeikiené,
Lenkauskaite, 2011). Kaip filosofija probleminis mokymasis jkiinija holistinj poziiirj
1 mokymasi ir reiskiasi holistinémis, jgalin¢iomis mokymosi aplinkomis. Pavyzdziui,
Eng’as (2001) identifikuoja keturis filosofinius probleminio mokymosi principus: 1)
studentas yra centriné mokymosi aplinkos figiira; 2) mokymosi procesas kreipiamas
studentui jgalinti; 3) skatinamas savarankiskas, aktyvus ir savivaldus mokymasis; 4)
mokymosi procese plétojami ir gilinami mokymosi visg gyvenima gebéjimai. Vis
delto moksliniame diskurse vyrauja poziiiris, kad probleminis mokymasis — ne tam
tikra nauja ar atskira mokymosi filosofija, bet nauja mokymosi teorija, kuri remiasi
tam tikromis filosofinémis idéjomis, dazniausiai pragmatizmu ir konstruktyvizmu
(Pijl-Zieber, 2006). Bridges et al. (2015) pozilriu, probleminis mokymasis
grindziamas konstruktyvistinémis id¢jomis apie mokymasi kaip Ziniy konstravimag
aktyviai bendradarbiaujant grupéje. Tokiame kontekste Zinojimas traktuojamos kaip
,.fluidiskas tyrinéjimo procesas*, o ne nekintamo turinio produktas (ibid., p. 122). Sia
prasme tam tikra filosofija téra integrali probleminio mokymosi dimensija, be kurios
nejmanomas s¢kmingas probleminio mokymosi procesas (Barrett, Moore, 2011).

Probleminio mokymosi diskursag plétoja ir jo konceptualigsias nuostatas
reflektuoja daugiausia ne filosofai, bet skirtingy sriciy teoretikai ir mokymo(si)
praktikai. Todel probleminio mokymosi filosofijos terminas neretai vartojamas
pagreciui su pedagogikos, metodo ar kitais terminais. Probleminis mokymasis, kaip ir
kiti inovatyviis mokymosi biidai (pvz., refleksyvusis mokymasis, dizainu grjstas
mokymasis), ,skolinasi“ jvairiy filosofiniy sroviy idéjas, bitinas metodo
gyvybingumui palaikyti. IS esmés galima teigti, kad probleminiam mokymuisi kaip
savarankiskai mokymosi filosofijai legitimuoti truksta gilesniy tyrimy.
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Probleminio mokymosi sampraty taksonomija atskleidzia paradigminj
nesuderinamuma, kylantj i§ pozitiriy | probleminj mokymasi kontroversiSkumo.
Moksliniame diskurse vartojami probleminio mokymosi metodo, strategijos, modelio,
metodologijos, fenomeno, filosofijos, konceptai néra issikristalizave, struktiirinés ir
procesinés jy skirtybés ir panaSumai neisryskinti. Savin-Baden (2017) pazymi, kad
probleminis mokymasis iki Siol atrodo labiau kaip ,,praktikos gairés nei kokia nors
pagristoji pedagogika“ (angl. reasoned pedagogy) (p. 1). Siame darbe laikomasi
pozicijos, kad probleminis mokymasis perzengia metodo siaurgja prasme ribas ir
tampa metodu placigja prasme, t. y. apimanciu daugialypes filosofines id¢jas,
daugybines mokymosi struktiiros ir proceso vizijas. Daugybiniai probleminio
mokymosi modeliai arba konsteliacijos skiriasi priklausomai nuo mokymosi teorijy,
mokymosi tiksly, studenty interakcijos pobiidzio, tutoriaus paramos formos ir
vaidmens, vertinimo objekto, todél tikslinga ieskoti paradigminiy probleminio
mokymosi dimensijy, jkiinijan¢iy probleminio mokymosi esme.

1.1.2. Paradigminés probleminio mokymosi dimensijos

Mokslinis probleminio mokymosi diskursas gali biiti suvokiamas kaip
komunikacinis procesas!'?, siekiantis jprasminti daugines tokio mokymosi formas.
TaCiau net ir Siame ,,daugiabalsiSkame® diskurse isSryskéja kelios pastoviosios
probleminio mokymosi dimensijos, apibréziancios strukttirinj probleminio mokymosi
mikrozemeélapj. Sios dimensijos artikuliuojamos skirtinga kalba, skirtinguose
kontekstuose, 1§ skirtingy moksliniy pozicijy, ta¢iau rezonuoja pakankamai aisky
paradigmiskumgq (Zr. 3 pav.).

Mokymasis
sprendziant
problema

Tutorius

3 pav. Paradigmingés probleminio mokymosi dimensijos (sudaryta autorés)
Problema, mokymasis sprendziant problema ir tutorius, mokslininky (pvz.,

Sockalingam, Schmidt, 2011) pozitiriu, yra probleminj mokymasi manifestuojancios
kategorijos, be kuriy probleminis mokymasis negali buti atpazjstamas kaip kitoks

12 Pyz., Grimshaw (2003) diskursg supranta kaip kalbéjimasi, jprasminantj Zmoniy gyvenima.
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mokymasis. Studento veiklos, susijusios su problemos analize ir sprendimu tutoriaus
stebimoje grupéje (angl. futor group), sudaro probleminio mokymosi branduolj
(Barrett, Moore, 2011), todél probleminj mokymasi galima apibrézti kaip tutorius
palaikomg mokymasi, kai individualiai ir bendradarbiaudami mazoje grupéje
studentai sprendzia jvairiy tipy problemas. Mokymosi situacijy specifiSkumas yra
vienas i§ galimy bet kokio curriculum analizés pjiviy (Niculescu, 2010). Sia prasme
probleminis mokymasis realizuojamas kaip grupés ir individualaus mokymosi
situacijose sprendziant problema vykstantis mokymasis. Struktiriniu pozitriu,
problemos sprendimas gali biiti traktuojamas ir kaip specifiné mokymosi proceso
konfigiiracija, ir kaip turinio konstravimosi forma, o mokymasis grupéje — ir kaip
déstytojo ir studenty, ir kaip grupés nariy tarpusavio sgveika. Problemos kokybiniai
pozymiai (kompleksiSkumas ir strukttriSkumas), tutoriaus paramos forma bei
individualaus ir grupés mokymosi kaita ir sgsajumas atskiria probleminj mokymasi
nuo mokymosi spresti problemas. Kai tutoriaus vadovaujami (,.kietoji” parama)
studentai analizuoja struktiiruotas problemas, turincias ribotg kiekj galimy sprendimy.
Siekiant giliau suprasti probleminj mokymasi, tikslinga problemos, mokymosi
sprendziant problema ir tutoriaus dimensijas paanalizuoti iSsamiau.

Problemy tipologija ir charakteristikos. Savoka ,problema“ (sen. pranc.
probléeme, lot. problema, gr. npofinua) reiskia ,,sudétinga, sunkiai sprendziama
klausima*“'®. Siuolaikiné problemos samprata artima etimologinei sampratai.
Problema apibréziama kaip realaus pasaulio situacijy ar fenomeny rinkinys,
reikalaujantis sprendimo ar paaiSkinimo pasitelkiant konceptus, teorijas, pagrindinius
principus, procesus (Schmidt et al., 2009; Sockalingam et al., 2012). Problema yra
vienas i§ fundamentaliyjy probleminio mokymosi elementy (Hung, 2016;
Sockalingam et al., 2012), kurio pagrindu konstruojamas ir realizuojamas probleminio
mokymosi curriculum. Visas probleminio mokymosi procesas centruojamas i
problema (Hung, 2009), todél probleminio mokymosi procese taikomos problemos
turéty buti teoriskai pagristos (Hung, 2009; Schmidt et al., 2009). Esant skirtingo
intesyvumo tutoriaus paramai nestruktiruoty kompleksiniy realaus gyvenimo
problemy sprendimai generuojami probleminio mokymosi grupés diskusijose ir
mokantis individualiai.

D¢l probleminio mokymosi procese sprendziamy problemy tipologijos,
formulavimo ir kokybés nuolat diskutuojama (Jonassen, Hung, 2008; Jonassen, 2011;
Hung, 2006, 2016; Mamede et al., 2006; Sockalingam et al., 2012; Sockalingam,
Schmidt, 2011). Problemos néra statiski ar identisSkos struktiiros dariniai. PrieSingai,
problemos yra dinamiskos, skirtingo sudétingumo, panirusios i daugiasluoksnius
kontekstus (pvz., kultiirinius, socialinius, organizacinius), o jy dekonstravimas,
analizé, sprendimo projektavimas sudaro probleminio mokymaosi per se turinj. Taciau
abejojama, ar kiekviena problema tinkama probleminio mokymosi tikslams pasiekti
(Jonassen, Hung, 2008). Siame teoriniame lauke kyla klausimas, kokios problemos
gali biti probleminio mokymosi curriculum formuojanti asis? Jonassen’as (2000,
2011) problemy tipologijoje apibrézia aStuonis problemy tipus — nuo aiSkiai
struktiruoty (angl. well-structured) iki neaiskios struktiiros ir nestruktiruoty (angl.

13 Online Etymology Dictionary. [Zitiréta 2014-03-21]. Prieiga per interneta:
http://www.etymonline.com/index.php?term=problem
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ill-structured, unstructured) problemy (zr. 1 lentele). Problemos struktiiriné sandara
néra imanenting, ji gali buti pakeiciama, siekiant skirtingy edukaciniy tiksly.

1 lentelé. Problemy tipologija (adaptuota pagal Jonnassen, 2011)

Problemos tipas'* Samprata
Siuzetinés Problemos konteksto pavirSiuje tipiskai pristatomas vertybiy rinkinys;
(angl. story) trumpame siuzete studentai turi identifikuoti esmines vertybes,

parinkti atitinkama algoritma ir generuoti kiekybinj atsakyma; tikima,
kad tokiy struktliruoty problemy sprendimo gebéjimai gali bati
natiraliai perkeliami, t. y. padeda spresti kasdienes kompleksines

problemas
Taisykliy taikymo / Turi zinomus sprendimus, kuriems prieiti biitina atlikti keleta sudétiniy
indukcijos veiksmy, pritaikyti keletg taisykliy (pvz., socialinés ir galios

(angl. rule using/induction) = dinamikos taisykliy atpaZinimas organizacijos aplinkoje'?); sprendimo
priémimas néra ribojamas keleto specifiniy procesy ar metody

Sprendimy priémimo Problemos, reikalaujancios individualaus ar tam tikros socialinés

(angl. decision making) grupés sprendimo (pvz., grupés mokymosi planas); turi ribotg skaiciy
sprendimo varianty, nors faktai, lemiantys tokias problemas, gali biiti
kompleksiniai; racionalus sprendimy priémimas padeda palyginti
alternatyviy sprendimy pranasumus ir trikumus

Sutrikimy (trikdziy) Problemos, kylancios tam tikrose kompleksinése sistemose (pvz., el.
Salinimo dienyno), kai dalis sistemos nustoja tinkamai funkcionuoti; bitina
(angl. troubleshooting) diagnozuoti sutrikimo pozymius ir pobiidj, identifikuoti turimas zinias;

pakeisti ar sutvarkyti sutrikusia subsistema; sutrikimy pozymiai
reikalingi hipotezéms generuoti ir testuoti

Strateginés Kompleksiskesnés, nestruktiruotos problemos, kurias sukelia

(angl. strategic kompleksinés veiklos, vykstancios tikralaikiu, stingant laiko,

performans) reikalingo situacijai jsisgmoninti; numatytiems tikslams pasiekti
batina atlikti suderintus taktinius veiksmus

Politinés Dauguma viesyjy problemy yra kompleksiniy, daugiabriauniy

(angl. policy) nesutarimy objektas, gin¢ijamas i§ jvairiy pozicijy ir perspektyvy

(pvz., homoseksualiy asmeny santuokos); komplikuotos, matomos i§
konfliktuojanciyjy perspektyvy

Projektavimo Labiausiai nestruktiiruotos problemos; susijusios su strateginiy ziniy

(angl. design) konstravimu (pvz., nauja egzaminy vertinimo, audito sistema); apima
sudétinius sprendimus

Dilemos Labiausiai nestruktiruotos problemos; néra vieno didelei daliai

(angl. dilemmas) zmoniy, paveikty Sios problemos, tinkamo sprendimo; daug

perspektyvy — politing, socialiné, etiné, evoliucing, religiné; néra
zinomas geriausias tokiy kompleksiniy situacijy (pvz., aborty)
sprendimas

Hung’o (2006, 2016) problemos dizaino modelis 3C3R (angl. content, context,
connection, researching, reasoning, reflecting) apima turinio, konteksto ir sgsajos
elementus, susijusius su turinio ziniy tinkamumo ir pakankamumo problemoms
spresti, ziniy kontekstualumo ir integravimo aspektais (p. 57), aktualiais parenkant ar
modeliuojant probleminio mokymosi procesui tinkamus probleminius atvejus.
Tyrinéjimas, samprotavimas, reflektavimas yra kognityvinés studento veiklos,

14 Problemos pateikiamos nuo struktiiruoty iki nestruktiiruoty, t. y. struktiiros ,,sudétingéjimo*
seka.
15 Pavyzdziai modifikuoti tyrimo autorés.
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suaktyvinamos problemos sprendimo procese, kai sickiama suprasti problemos turinj,
kontekstus ir sgsajas. Problemos turinys Siame problemos dizaino modelyje apima
problemos giluma, struktiiriskuma ir kompleksiskuma; kontekstas reiskia autentiskos
problemos kontekstualuma, jo laipsnj, sasajuma su buisimais profesiniai kontekstais,
taigi susijes su butinu kontekstualiuoju zinojimu, konstruojamu mokymosi procese;
sgsaja, sgsajumas zymi problemos savybe susieti tyrinéjamus, svarstomus,
reflektuojamus konceptus ir kontekstus su kitais konceptais ir kontekstais. Hung’o
(2006) konceptualizuoti problemos kokybés komponentai (t. y. turinys, kontekstas ir
sasaja) orientuoti j tai, kad problemos dizainas atitikty curriculum lukescCius, t. y.
problemos akumuliuojamos ir generuojamos zinios biity pakankamos, kontekstualios
ir integralios. Procesiniai elementai (t. y. tyrin¢jimas, samprotavimas, reflektavimas),
suaktyvinami probleminio mokymosi procese, yra susije su dviem kognityviniais
procesais — mokymusi ir problemos sprendimu. Projektuojant probleminj mokymasi,
t. y. parenkant autentiskas realaus gyvenimo problemas ar modeliuojant probleminius
atvejus, studenty motyvacijai jsitraukti j problemos sprendima, gilintis j probleminio
lauko temas suzadinti bitina atsizvelgti | problemos kokybés elementus. Problemos
turinys, kontekstualumas ir sgsajumas skatina tyrinéti, samprotauti ir reflektuoti, t. y.
atlikti kognityvines veiklas, jgalinancias konstruoti kontekstualy ir integraly Zinojima.

Svarstydami apie mokymosi procese taikomy problemy kokybés pozymius,
mokslininkai (pvz., Jonassen, Hung, 2008) kelia klausima, kokio sunkumo problemos
tinkamiausios sékmingam probleminiam mokymuisi (p. 8). Teoriskai apibrézti
problemos sunkumg (angl. problem difficulty) yra nelengva, nes, parinkdami
mokomasias problemas, déstytojai daugiausia remiasi intuicija ir patirtimi.
Jonassen’as (2007) sitilo skirti vidinius ir iSorinius problemos sunkumg lemiancius
veiksnius. Remdamiesi kity mokslininky tyrimais,'® Jonassen’as ir Hung’as (2008)
vidinius problemos sunkumo veiksnius sieja su studenty vidinémis savybémis, t. y.
internalizuoty tam tikros srities ziniy lygiu, problemy sprendimo patirtimi,
samprotavimo jgiidziais (pvz., priezastiniu ir analoginiu samprotavimu), epistemine
raida, kuri turi reikSmeés suprantant ir sprendziant sudétingesnes, neaiskios struktiiros
problemas (p. 8). Pritardami Bassok’ui (2003), autoriai identifikuoja du iSorinius
problemos sunkumo pozymius — abstraktumg (angl. abstraction) ir tolyduma (angl.
continuity) arba dinamiSkuma (angl. dynamicity). Abstraktumas siejamas su turiniu ir
kontekstu, kuriuos reprezentuoja problema, ir tuo, ar jg galima iSspresti taikant
analogija (ibid., p. 9). Jzvelgiama, kad probleminio mokymosi procese jprastai
formuluojamos problemos yra gerokai abstraktesnés nei realaus gyvenimo problemos,
panirusios ] jvairius kontekstus (ibid.), todél vélesniuose tyrimuose ypac pabréziamas
problemos realumas, sgsajumas su profesiniais kontekstais ir pan. Kitas pozymis, t. y.
tolydumas arba dinamiskumas, apibiidina problemos savybe keistis. Bassok’o (2003)
pozitriu, statiSkas problemas spresti gerokai sunkiau nei tas, kurios pasiduoda
poveikiui.

Véliau Jonassen’as ir Hung’as (2008) islétoja problemos sudétingumo teorijg
iSskirdami du ,,pirminius iSorinius veiksnius, lemiancius problemos sunkuma, —

16 Jonassen, 2007; Green, 1980; Hayes, 1989; Rittle-Johnson, Alibali, 1999; Dunkle, Schraw, Bendixen, 1995;
Wood, Kitchener, Jensen, 2002; Bereiter, Miller, 1989.
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kompleksiskuma (angl. complexity) ir struktiiriSkuma (angl. structuredness), pirmaji
siedami su studentui Zinoma, antrajj — su studentui nezinoma problemos ,,dalimi‘ (p.
9). Problemos kompleksiskumas pasireiskia jvairiomis formomis — problemai spresti
reikalingy ziniy jvairumu (t. y. fakty, koncepty, principy, procediiry), sudétingy
koncepty supratimo ir taikymo sunkumais, problemos sprendimo procesy painumu,
jvairiy salygy sudétingumu. Kognityviniu pozitriu, kuo probleminis laukas platesnis,
kuo daugiau fakty butina identifikuoti ir jvertinti, kuo daugiau koncepty, principy ir
procediiry suprasti ir taikyti, tuo problema sudétingesné. Be to, kuo konceptai
sudétingesni, abstraktesni, tuo sunkiau juos suprasti ir taikyti. Dideliame
probleminiame lauke gali buti identifikuojama daug skirtingy kintamyjy ir jy
tarpusavio rysiy, kuriuos biitina atpazinti, suprasti ir jvertinti modeliuojant problemos
sprendima. Kita vertus, problemos sprendimo sudétinguma apibtdina ir ,,sprendimo
kelio ilgis“ bei laikas, buitinas problemai i$spresti (ibid., p 10). Dauguma realaus
gyvenimo problemy yra sudétingos, apima daugybinius probleminius ,,mazgus® ir jy
sasajas, todél tokios problemos siiilomos spresti studentams, gebantiems jveikti didelj
kognityvinj kriivj. Kitas su problemos sudétingumu susijes pozymis — struktiriskumas
apima problemos neaiskumg (angl. intransparency), interpretacijy heterogeniskuma,
tarpdalykiSkumg, dinamika ir konkuruojanciy alternatyvy legitimuma.
StrukttiriSkumo pozymiai manifestuoja nezinomus problemos aspektus. Pavydziui,
diagnozuojant liga, skirtingai nei nustatant techninj gedima, butina jvertinti daug
latentiniy veiksniy (psichologiniy, etiniy, socialiniy, religiniy ir pan.). Kai kurios
problemos (pvz., politinés, ekonominés) skirtingy socialiniy grupiy ar suinteresuoty
subjekty gali buti interpretuojamos labai skirtingai, todél jy sprendimai gali biiti
kontroversiski. Be to, Sios problemos yra tarpdalykinés, todél, priimant tarpdalykinj
problemos sprendimg, kyla i$Sukis gilintis, sisteminti ir integruoti skirtingus
dalykinius pozitirius. Problemos struktiiros neaiSkuma apibrézia ir kompleksinéms
problemoms budinga dinamika, susijusi su mikrosprendimy poveikiu kitiems
struktiiriniams probleminio lauko elementams ar visai ekosistemai'’. Neaiskios
struktiiros problemoms spresti legitimiis dauginiai sprendimai ir toks neapibréztumas
kelia netikrumg, poreikj pagristi sprendimo pasirinkimg jvertinus skirtingas
alternatyvas. Kiti autoriai (pvz., Hmelo-Silver, 2004; Mamede et al., 2006) taip pat
pripazjsta, kad problemos nestruktiiruotumas (angl. ill-structured) ir neuzbaigtumas
(angl. open-ended) yra svarbiausi mokomosios problemos kokybés pozymiai.
Nestruktiiruotos, neuzbaigtos problemos aktyvina individualy ir grupés mokymasi
keldamos asmeninj susidoméjima, riipestj, skatindamos jsitraukti ] mokymasi, nes
negali biiti akimirksniu iSsprestos.

Jonassen’as ir Hung’as (2008) prieina prie i§vados, kad ir per sudétingos, ir per
paprastos problemos gali neigiamai veikti probleminio mokymosi procesg. Studenty
kognityvinio lygmens neatitinkancios, menkai su jy dabarties ar ateities gyvenimo
kontekstais susijusios, susidoméjimo nesuzadinancios problemos trikdo mokymosi
procesa ir sukelia nepageidaujamy pasekmiy. Tyrimai atskleidzia studenty riipestj ir
dél to, kaip probleminio mokymosi procese sprendziamos problemos susijusios su

17 Pvz., epidemiologinés situacijos suvaldymas (a) jvedant griezta karanting (Lietuvos sprendimas) arba (b)
nejvedant karantino, bet siekiant jgyti kolektyvinj imuniteta (Svedijos sprendimas); S$iy sprendimy poveikis
ekonomikai, socialinei sanklodai, $vietimui, psichinei sveikatai etc.
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mokymosi tikslais, kaip jos padeda konstruotis naujg zinojimg (Sockalingam,
Schmidt, 2011). Sockalingam’as et al.'® (2012) pagal problemos kokybés skale
matuoja problemos formuluotés dermés su numatomais mokymosi tikslais, problemos
Lartimumo®, ,,pazjstamumo*, jdomumo, studenty bendradarbiavimo skatinimo ir
kritinio mastymo aktyvinimo laipsnius. Identifikuoti veiksniai atskleidzia
suasmenintg studento santykj su mokymosi procese analizuojamomis problemomis.
Taigi renkantis problemg mokymosi tikslams pasiekti butina atsizvelgti i jos
kompleksiskumo ir struktiiriSkumo pozymius.

Moksliniame diskurse problema artikuliuojama kaip vienas i§ pagrindiniy
probleminio mokymosi sékmés 1éméjy, todél problemy tipologijai ir dizainui skiriama
daug démesio. Skirtingi problemos vertinimo kriterijai (pvz., 3C3R modelis, vidiniai
ir iSoriniai pozymiai, kompleksiskumo ir struktiiriSkumo dimensijos) siejami su
imanentiniu problemos sunkumu ir studento galiomis.

Grupés ir individualus mokymasis sprendZiant problemg. Mokymasis
sprendziant problemas atsiduria probleminio mokymosi diskurso pertriikyje.
Mokslininkai sutaria, kad tai paradigminé probleminio mokymosi dimensija, taciau
apie mokymasi mazoje grupéje ir savivaldy studenty mokymasi kalba redukuodami
individualaus ir grupés mokymosi integracija.

Probleminis mokymasis traktuojamas kaip kognityvinis (Savin-Baden, Major,
2004), konstruktyvistinis (Savery, Duffy, 2001; Pijl-Zieber, 2006), analitinis ir
interpretacinis (Brownell, Jamenson 2004) procesas, pasireiskiantis kognityviniais,
metakognityviniais virsmais, grupés interakcijoje konstruojamu zinojimu. Atpazjstant
teorinius ir filosofinius probleminio mokymosi ramscius, kyla klausimas, kokiomis
epistemologinémis ir ontologinémis paradigmomis remiasi pats problemy sprendimas
probleminio mokymosi procese. Mokymosi sprendziant problemas komplikacijos
rySkéja bandant identifikuoti filosofinius problemy sprendimo pagrindus, t. y. ieSkant
problemy tipologijos ir skirtingy problemy sprendimo paradigmy (pvz., biheviorizmo,
egzistencializmo, hermeneutikos, racionaliojo  pasirinkimo, socialinio
konstruktyvizmo etc.) sgsajy. Problemy tipy ir problemy sprendimy paradigmy
matrica galbiit padéty atsakyti j klausima, kokios problemos ir kokia sprendimy
priémimo paradigma yra probleminio mokymosi epistemologinis ir ontologinis
pamatas. D¢l imanentinio sudétingumo ne visy tipy problemos tinka probleminiam
mokymuisi (skirtingiems jo diegimo etapams, skirtingoms studenty grupéms), be to,
skirtingos problemos implikuoja skirtingus mokymosi rezultatus (Jonassen, 2011).
Problemy sprendimo paradigmos brandinamos tam tikry mokslo sri¢iy, todél,
pavyzdziui, socialiniuose moksluose vyrauja racionaliojo pasirinkimo ir socialinio
konstruktyvizmo sprendimy paradigmos.

Probleminis mokymasis gali biiti apibréziamas kaip aktyvus ziniy konstravimas
mazose bendradarbiaujanciose tutorinése grupése sprendziant prasmingas problemas
(Schmidt, 1983, cit. Fung, 2013; Hmelo-Silver, 2004). Probleminio mokymosi
procese svarbi grupés interakcija, todél tikslingiau §] mokymasi apibrézti kaip

'8 Autoriai remiasi Dolmans, Snellen-Balendong’o, Wolfhagen’o, van der Vleuten’o (1997), Jonassen’o
(2000) problemy sprendimo teorija, problemy kokybés matavimo skaliy tradicija (Jacobs, Dolmans, Wolfhagen,
Scherpbier, 2003; Marin-Campos, Mendoza-Morals, Navarro Hernandez, 2004) bei Sockalingam’u ir Schmidt’u

(2007).
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interaktyvyjj nei aktyvyjj. Be to, mokslininkai iSskiria daugiau probleminiam
mokymuisi imanentiniy procesy: ne tik problemos analize, grupés dinamika,
mokymasi, bet ir metakognityvinius procesus (Connolly, Silén, 2011), kognityvinius
(Dolmans, Schmidt, 2006) ir emocinius procesus (Brownell, Jameson, 2004).
Probleminio mokymosi grupéje Sie procesai yra integraliis (Zr. 4 pav.).

Problemos analizé

N

Emociniai procesai Grupés dinamika

Metakognityviniai )
. Mokymasis
procesai

Kognityviniai procesai

4 pav. Probleminio mokymosi procesai (sudaryta autorés)

Problemos analizé. Moksliniame diskurse probleminis mokymasis neretai
lyginamas ar net tapatinamas su tyrin¢jimu gristu mokymusi, tode¢l probleminio
mokymosi tikslas siejamas su studenty gebéjimu renkant ir interpretuojant jvairialypg
informacija spresti simuliuojamas problemines realaus gyvenimo situacijas (pvz.,
ligos diagnozavimo). Taciau kai kuriy autoriy (pvz., Schmidt et al., 2011) pozitriu,
néra atskiro ziniy domeno, vadinamo ,,gebéjimu spresti problemas®, kuriuo biity
galima kompensuoti sudétingoms problemoms spresti biiting daugiadalykj zinojima.
Konstruktyvistiniu poZziliriu, nejmanoma iSspresti problemos neturint strukttiruoty
mentaliniy modeliy (pvz., jvairiy ligy modeliy), kurie konstruojami dalykinio
zinojimo pagrindu. Socialiniy moksly kontekste dominuojanti racionalaus
pasirinkimo teorija skiria nepakankamai démesio sprendimo priémimo procesui
(Bruch, Feinberg, 2017). Problemos analizé ir sprendimo priémimo procesas turi
viding strukttrg, kurios probleminio mokymosi procese negalima redukuoti iki
intuityvaus ar emocisko sprendimy priémimo'°.

Kognityviniai procesai. Esminis konstruktyvistinés mokymosi aplinkos tikslas
yra diskursyvus Ziniy kiirimas siekiant pagilinti ir praplésti grupés (kolektyvinj)
supratimg (Bereiter, 2005). Tyrimai iSrySkina keletg probleminio mokymaosi procese
vykstanc¢iy kongnityviniy procesy: ankstesniy Zziniy aktyvavima, informacijos

19 T3samiau zr. 1.1.3 ir 1.3.2 skyrelius.
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performulavima, teorijos kirima, kognityvinius konfliktus, vedancius prie
konceptualiojo pokycio, ir mokymasi bendradarbiaunant mazoje grupéje (Dolmans,
Schmidt, 2006, p. 333). Probleminis mokymasis turi stipry kognityvinj efektq, nes
leidzia suaktyvinti, plétoti bei sintetinti zinias (Schmidt, 1993). Remdamiesi
probleminio mokymosi proceso tyrimais (pvz., de Grave et al., 1996) Dolmans et al.
(2005) atskleidzia konceptualyji pokyti (p. 321), kuris jvyksta analizuojant problema
ir konstruojant nauja, su problema susijusj zinojima, taigi probleminis mokymasis
kelia kognityvinius konfliktus, vedancius prie konceptualaus pokycio (p. 323).
Mokslininkai pazymi, kad verbalinés interakcijos parodo tik nedidelg kognityviniy ir
metakognityviniy procesy dalj (,,ledkalnio vir§iing®).

Bloom’o (1956) mokymosi tiksly taksonomija, tapusi viena jtakingiausiy
edukologijos mokslo paradigmy, apima kognityvine, emocing ir psichomotoring
sritis. Bloom’as (1956) konceptualizuoja Sesis kognityviniy procesy lygmenis, kuriais
véliau imta remtis kuriant problemos dizaing, analizuojant grupés ir individualy
problemos sprendimo procesa.

Zinios. Sio kognityvinio lygmens studentai geba atpaZinti, prisiminti
faktus, terminus, pagrindinius konceptus, formuluoti pirminius
atsakymus j klausimus, perdém nesigilindami j jy i§samuma etc. Be to,
Sis ziniy lygmuo apima biidy, metody, tendencijy, seky, klasifikacijy
kategorijy, kriterijy Zinojima. Studentai turi ziniy apie tam tikras
abstrakcijas, principus, teorijas, strukturas.

Supratimas. Siuo kognityviniu lygmeniu manifestuojamas fakty ir idéjy
supratimas, t. y. organizuojamos, paaiSkinamos, lyginamos,
grupuojamos, aprasomos ir interpretuojamos pagrindinés idéjos.
Taikymas. Studentams atveriama galimyb¢ naujose situacijose remitis
ankstesnémis ziniomis, nustyti Ziniy tarpusavio rysius ir santykius.
Analizé. Si kognityviné operacija susijusi su gebé¢jimu skaidyti j
strukt@irinius elementus, identifikuoti Siy elementy rySius, nustatyti
priezastis, aplinkybes, formuluoti jzvalgas, rasti jas pagrindzianciy
jrodymy, apibendrinti.

Sintezé. Sintez¢ apima jvairiy struktiiry, sudaryty i$ skirtingy elementy,
kiirimg, pavyzdziui, sprendimo scenarijaus sukiirimg, abstrakciy
kategorijy santykiy tinklo sudaryma, Sio kognityvinio lygmens
studentai geba sujungti skirtingas fragmentines zinias } visuma,
identifikuoti jy tarpusavio rysius.

Vertinimas. Tai aukSCiausias kognityvinis lygmuo, reikalaujantis,
remiantis jvairiais Kriterijais, pagristi pozilrrius, vertinti jvairig
informacija, teorijy validuma, kokybe ir pan.

Taksonomijos kritikai (pvz., Paul, Binker, 2012) pripazjsta Siy kognityviniy
kategorijy egzistavima, ta¢iau abejoja nuosekliu hierarchiniu jy rySiu. Toks poziiiris
aktualus konceptualizuojant tarpdalykiniy Ziniy konstravimg probleminio mokymosi
procese. Vygotskio konstruktyvizmo teorijoje (1978) aukStesnio lygmens
kognityviniai gebéjimai konstruojami remiantis Zemesniy lygmeny gebéjimais.
Taciau bet kuri uzduotis sukelia keletg integraliy kognityviniy procesy, o bandymai
,Svariai® teoriSkai juos suklasifikuoti prieStarauja pazinimo procesy integralumo
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idéjai. Pavyzdziui, Mayer’is (1996) identifikuoja tris prasmingo mokymosi
kognityvinius procesus: atrinkimg; organizavima ir integravimg (angl. Selection,
Organization, Integration, SOl model). Visi §ie procesai aktyvuojami probleminio
mokymosi procese, kai studentai pasirenka teorijas, kuriomis grindzia neaiskios
strukttiros problemos aiskinima, organizuoja individualiai ir grupéje generuotas bei i§
jvairiy Saltiniy surinktas dalykines, daugiadalykes ir (ar) tarpdalykines zinias, kurias
véliau integruoja sukurdami sintetinj problemos sprendimo scenarijy. Probleminio
mokymosi aplinkoje iSryskéja grupés kognityviniai procesai: artikuliuojamos
daugiadalykés teorinés zinios ir skirtingi asmeniniai vertybiniai poziiriai,
interaktyviai dalijamasi idéjomis, siekiama suprasti daugiadalykes zinias, jy
tarpusavio rysius, sieti jas su probleminiu lauku, konstruojami alternatyvis problemos
sprendimo scenarijai, galiausiai susintetinamas skirtingus teorinius pozitrius
integruojantis bendras grupés sprendimas.

Schmidt’as et al. (2009) sutinka su kitais autoriais, kad esminis probleminio
mokymosi tikslas — padéti studentams susikurti ,,lanks¢iy mentaliniy modeliy*“ (p.
229). Analizuojamos problemos sukelia situacinj studenty susidomgjima ir taip
paskatina mokytis, gilinti bei plétoti Zinojima. Sis susidoméjimas islieka per visa
probleminio mokymosi procesg (Schmidt et al., 2011). Mokslininkai probleminio
mokymosi procesa traktuoja kaip kognityvines pastangas, kuriomis besimokantysis
siekia konstruoti mentalinius pasaulio modelius, susijusius su problemomis (ibid.).
Problemos reprezentuoja mazus realaus pasaulio ,,gabalélius®, kuriems suprasti biitina
sukurti paaiskinancig teorija. Tokiai teorijai generuoti taikomos kitos kognityvinés
operacijos — analizavimas, interpretavimas, duomeny integravimas. Atlik¢ mokslinés
literatiiros analize, autoriai prieina prie iSvados, kad studentams mokantis mazomis
grupémis suaktyvinamos ankstesnés zinios, kurios eksplikuojamos konstruojant
preliminarig teorija, aiSkinant su problema susijusius fenomenus (ibid.). Be to,
mokymasis mazoje bendradarbiaujancioje grupéje leidzia studentui pasijusti saugiam
socialine ir akademine prasme, palaikyti reguliary mokymosi ritma, taigi i§ esmeés
probleminis mokymasis ,,veikia®“ esant grupés bendradarbiavimo ir individualaus
mokymosi sgveikai. Dominuojanciy kognityviniy funkeijy identifikavimas sustiprina
kognityvistinj poziiirj j probleminj mokymasi ir paremia probleminio mokymosi kaip
jrankio kognityvinéms funkcijoms suaktyvinti taikyma (Chua et al., 2016).

Metakognityviniai procesai. Nors yra skirtingy struktiiriniy probleminio
mokymosi modeliy, sékmingas probleminis mokymasis mazos grupés interakcijoje
siejamas su asmeniniu ir grupés mokymosi proceso steb¢jimu bei valdymu, anksc¢iau
iSmokty koncepty ir procesy atsiminimu, §iy ziniy ir geb¢jimy integravimu |
problemos sprendimg (Downing et al., 2009). Studenty metakognicija apima
mokymosi strategijy suvokimg, mastymo procesus ir jgiidZius, susijusius su naujos
informacijos, idéjy ir procedtry prasmés identifikavimu, jgijimu ir konstravimu (ibid.,
p. 612). Metokognityviniu pozitiriu, svarbus ir studenty suvokimas apie jy imlumag
i8mokti, pozitiris j bendramokslius, doméjimasis jais, savidrausmé ir noras déti
pastangas, biitinas s¢kmingai jvykdyti akademinius reikalavimus, bei nerimas dél
savo akademiniy pasiekimy (ibid.). Be to, mokymosi sékmei reikSmés turi tai, kaip
studentai supranta savo gebéjima kontroliuoti mokymosi procesa, t. y. efektyviai
naudoti laika, sutelkti ir i$laikyti démesj, taikyti jvairius studijy paramos jrankius
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(pvz., tutoriaus konsultacijas, grupés diskusijas, informacijos paieskg etc.), jsivertinti,
ar jy mokymosi rezultatai atitinka grupés poreikius, uzduotj ar egzamino reikalavimus
(ibid., p. 612—613). Remdamiesi Weinstein’o (1987) teorija ir metakognityviniy
gebéjimy matavimy skalémis (angl. LASSI, Learning and Study Strategies Inventory),
Downing’as et al.(2009) iSskiria studenty strateginio mokymosi elementus, susijusius
su metakognicija: a) informacijos apdorojimg (t. y. geb&jima suprasti skirtingas
idéjas, jas plétoti ir prasmingai organizuoti); b) pagrindiniy idéjy atrinkimg (t.y.
geb¢jimg mokymosi situacijose identifikuoti svarbig informacija); c) ,.festo
strategijas* (t. y. gebéjima efektyviai pasiruosti egzaminui ir atsakyti j egzamino
klausimus); d) poziirj (t. y. suvokiamg motyvacija, pomégj s€kmingai mokytis, nora
atlikti uzduotis, biitinas siekiant akademinés sékmés); e) motyvacijg (t. y.
atsakomybés uz uzduociy atlikima laipsnj, savidrausme ir jdétas pastangas); f) nerimo
laipsnj, kurj studentas suvokia ,,artédamas“ prie uzduoCiy; g) susikaupimg (t. y.
suvokiamg gebéjima sutelkti démes; ir nesiblaskyti); h) laiko valdymg (t. y. suvokima,
kiek studentas sudaro ir naudoja tvarkarasc¢ius mokymuisi valdyti); j) savikontrole (t.
y. supratima apie jsivertinimo, savistabos reik§me mokymosi procese); k) pagalbines
priemones (t. y. suvokiamg gebéjimg naudoti ar kurti pagalbines mokymosi
priemones) (ibid.). Autoriy poziiiriu, probleminis mokymasis implikuoja visus $iuos
strateginio mokymosi elementus ir padeda susiformuoti geresnius metakognicijos ir
savirefleksijos jgtidZius nei mokymasis tradiciniais metodais.

Emocinis procesas (angl. affective process). Emocin] mokymasi Brownell’is ir
Jameson’as (2004) sieja su savo ir kity probleminio mokymosi grupés nariy emocijy
interpretavimu stebint jvairias jy reakcijas, bandant suprasti ir motyvuoti ar kitaip
paveikti kity elgesj, atsizvelgiant j kulttrinius skirtumus ir etines dilemas. Aktyvusis
mokymasis prasideda nuo savireguliacijos, t. y. savo vertybiy, jsitikinimy, etinés
strukttros, kultirinio konteksto ir asmeninio stiliaus supratimo, be kuriy sunkiai
jmanomas problemy sprendimas (ibid., p. 563). Lygindami save su kitais, studentai
susiformuoja pagristy jzvalgy, kurias taiko siekdami paveikti grupés interakcija.
Emocinis mokymosi procesas apima atsiribojimg nuo savo pozitrio bei jausmy ir
judéjimg arciau kity pozitrio ir jausmy (ibid.). IS esmés kognityvinio,
metakognityvinio ir emocinio procesy sinergija probleminio grupés mokymosi
procese leidzia kuirybiSkai kurti problemos sprendimo scenarijy.

Grupés dinamika. Nors grupés dinamika probleminio mokymosi cikle néra
tiesioginis Sio tyrimo objektas, dalis procesy (pvz., kognityviniy, metakognityviniy)
gali biiti suvokiami giliau pasitelkus grupés dinamikos teorijas. Sio tyrimo kontekste
galima kalbéti apie viding probleminio mokymosi grupés dinamika (angl. intragroup
dynamics) kaip apie tam tikra vieng mokymosi cikla gyvuojantj ,,organizma®,
sudarytg i§ normy, vaidmeny, santykiy ir bendry tiksly. Remdamiesi Johnson’u ir
Johnson’u (2009, 2013), Torre’as, van der Vleuten’as ir Dolmans (2016) mokymasi
mazoje grupéje artikuliuoja kaip socialing grupés nariy tarpusavio priklausomybe, nes
kiekvieno grupés nario elgsena, pozitris ir patirtis kolektyviai veikiami kity grupés
nariy elgsenos, poziiirio ir patirties. Probleminio mokymosi grupés formavimosi
procesas, kaip ir taikant kitas bendradarbiavimo praktika besiremian¢ias mokymosi
strategijas ir modelius (pvz., projektinio mokymosi), vyksta integraliai su Kkitais
procesais. Grupés kiirimas prasideda uzsimezgant psichologiniams rySiams tarp
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asmeny, veikiant tarpasmeninio patrauklumo, priklausymo tam tikrai socialinei
kategorijai (Hogg, Williams, 2000) ir (ar) identifikavimosi su kai kuriais asmenimis
ar aiSkaus santykio su kitais nenusistatymo sgveikoms. Grupés interakcijoje kuriamos
ir internalizuojamos grupés normos, vaidmenys ir poziiiriai, apibréziantys grupeg, o
pasitikéjimo kultiira padeda studenty grupei manifestuotis kaip susiformavusiam
dariniui. Probleminio mokymosi procese didele reikSme turi j mokymasi orientuotos
interakcijos (klausingjimas, kumuliatyvis samprotavimai, kognityviniy konflikty
valdymas), procedirinés interakcijos ir interakcijos, nesusijusos su mokymosi
procesu (Visschers-Pleijers et al., 2006, p. 129). Remiantis tyrimais (pvz., Lee et al.,
2015), su uzduotimis susij¢ konfliktai yra bendradarbiavimo katalizatorius, taciau
konfliktai, susije su procesais ir tarpusavio santykiais, trikdo bendradarbiavimag ir
mokymasi. Disfunkcinése grupése probleminio mokymosi procesas iSsikreipia, nes
vienas ar keli dominuojantys grupés nariai perima grupés sprendimy priémimo
iniciatyva, todél kyla jtampa, pasyvieji grupés nariai nejsitraukia j grupés mokymasi,
taigi nukencia ir grupés, ir individualus rezultatas; skirtingas grupés nariy
Isipareigojimas ir jsitraukimas j probleminj mokymasi (pvz., neprisideda prie grupés
diskusijy, nesirengia joms) lemia skirtinga indélj, o tai kelia aktyviesiems grupés
nariams neigiamas emocijas; skirtingi socialiniai, grupés mokymosi ir grupeés
valdymo jgudziai skatina socialinius konfliktus (Hung 2015, p. 542). Ivairiuose
socialiniuose kontekstuose susidurdami su skirtingomis Zmoniy grupémis studentai
probleminio mokymosi grupe gali suvokti arba kaip asmeniSkai reik§minga,
tarpusavio jsipareigojimais susietg darinj, arba kaip laiking, nereik§minga, atsitikting
i§ paskiry individy sudaryta struktiirg, kuriai sunku jsipareigoti. Todél grupés
dinamikos procesai ypa¢ aktuallis analizuojant kognityvinius ir metakognityvinius
probleminio mokymosi procesus.

Grupés ir individualus mokymasis. Probleminio mokymosi ciklas gali biti
skaidomas atskiriant individualaus ir grupés mokymosi procesus (Zr. 5 pav.). Siuo
pozitiriu probleminis mokymasis susideda i$ 1) pirminio problemos analizés proceso,
vykstancio besimokancios grupés diskusijoje, véliau tesiasi 2) mokantis individualiai
(savivaldziai), galiausiai grjztant prie 3) grupés mokymosi, t. y. dalijimosi naujomis
ziniomis ir radiniais (Barrows, 1986; Hmelo-Silver, 2004). Grupés ir individualaus
probleminio mokymosi procesy grafinis vaizdas atskleidzia probleminio mokymosi
Hkumuliatyvuma“ (Yew, Chng, Schmidt, 2011, p. 449), t. y. potencialy ziniy ,,tGrio*
didéjima, jgalinama individualaus ir grupés probleminio mokymosi sgveikos. Schmidt
etal. (2011) teigimu, grupés diskusija turi didesnj teigiamg poveikj problemai suprasti
nei individuali problemy analize, nes paskatina ankstesniy ziniy gilinimg ir plétojima
rengiantis diskusijai bei grupés mokymasi. Probleminio mokymosi procese zinios
konstruojamos socialingje interakcijoje, o probleminio mokymosi ciklo pabaigoje
vertinamas bendrasis grupés rezultatas, tod¢él bendradarbiavimas grupéje tampa
kritinis. Kita vertus, individualaus mokymosi fazés, jsiterpiancios tarp grupés
mokymosi sesijy, taip pat reikSmingos, nes savivaldziai ieSkoma naujos informacijos,
ji interpretuojama ir integruojama j turimas individualias kognityvines struktiiras,
kuriomis véliau gali buti integruojamos j bendrg grupés zinojima. Moksliniai tyrimai
(pvz., Yew et al., 2011) parodo, kad mokymosi nuoseklumas, t. y. pastangos, dedamos
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mokantis ir individualiai, ir grupéje, turi esminj poveikj studenty mokymosi
rezultatams.

5 pav. Probleminio mokymosi ciklas: grupés ir individualus mokymasis (sudaryta
autoreés)

Grupés ir individualaus probleminio mokymosi procesy grafinis vaizdas
atskleidzia probleminio mokymosi ,.kumuliatyvuma‘ (Yew, Chng, Schmidt, 2011, p.
449), t. y. potencialy ziniy ,tirio* did¢jima, jgalinama individualaus ir grupés
probleminio mokymosi sgveikos. Schmidt et al. (2011) teigimu, grupés diskusija turi
didesnj teigiamg poveikj problemai suprasti nei individuali problemy analizé, nes
paskatina ankstesniy ziniy gilinimg ir plétojima rengiantis diskusijai bei grupes
mokymasi. Probleminio mokymosi procese zinios konstruojamos socialinéje
interakcijoje, o probleminio mokymosi ciklo pabaigoje vertinamas bendrasis grupés
rezultatas, tod¢l bendradarbiavimas grupéje tampa kritinis. Kita vertus, individualaus
mokymosi fazes, jsiterpiancios tarp grupés mokymosi sesijy, taip pat reikSmingos, nes
savivaldziai ieSkoma naujos informacijos, ji interpretuojama ir integruojama j turimas
individualias kognityvines strukttiras, kuriomis véliau gali biiti integruojamos j bendra
grupés zinojima. Moksliniai tyrimai (pvz., Yew et al., 2011) parodo, kad mokymosi
nuoseklumas, t. y. pastangos, dedamos mokantis ir individualiai, ir grupéje, turi
esminj poveikj studenty mokymosi rezultatams.

Grupés mokymasis yra esminé probleminio mokymosi dalis (Torre et al., 2016),
todél grupés mokymosi teorijos gali reikSmingai praplésti tarpdalykiniy ziniy
konstravimo probleminio mokymosi procese supratimg. Probleminis mokymasis
remiasi suaugusiyjy mokymosi teorija, kuri mokymasi pripazjsta kaip konstruktyvy,
savivaldy, bendradarbiaujantj ir kontekstualy procesa (Fung, 2013). Probleminis
mokymasis neretai traktuojamas kaip studenty inicijuotas mokymasis (Schmidt et al.,
2009), nes studentai aiskinasi konceptus ir teorijas, identifikuoja problema, generuoja
idéjas ir galimus problemos paaiskinimus, formuluoja grupés ir savivaldaus
mokymosi tikslus, teikia grupei savarankisko mokymosi ataskaitas (Berkel,
Scherpbier, Hillen, 2010). Analizuojant problemas kylanciy grupés diskusijy kokybé
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veikia individualius studenty mokymosi tikslus ir savarankiSkai rengiantis grupés
diskusijoms aktyvuojama gilyji mokymasi (Mamede et al., 2006). Taigi probleminis
mokymasis grupéje formuoja ir savivaldaus besimokanciojo tapatuma, ir
bendradarbiaujanciojo tapatuma, kai atsidiirgs neapibréztoje, neaiskioje mokymosi
situacijoje, susidiires su sudétinga problema studentas natiiraliai siekia
bendradarbiauti. Taciau probleminio mokymosi grupé yra heterogeniska, taigi
jsitraukimg ] grupés procesus lemia vidinés kiekvieno besimokanciojo savybés —
ankstesnés Zzinios, patirtis, mastymo gebé¢jimai, jsitikinimai, mokymosi stilius etc.
(Jonassen, 2011). Kirschner’is et al. (2018) kalba apie asimetriskag grupés nariy
zinojimg ir bendradarbiavimo patirties neturéjima, kurie gali daryti poveikj
sprendziant sudétingas problemas. Nepaisant to, bendradarbiaujant tokiose situacijose
mokomasi veiksmingiau, nei mokantis individualiai, nes dalijantis ziniomis sumazéja
individualus kognityvinis kruvis (ibid., p. 621).

Savivaldaus mokymosi apibréztys probleminio mokymosi diskurse jvairuoja.
Dauguma autoriy individualaus probleminio mokymosi fazg linke apibrézti kaip
savivaldy mokymasi (pvz., Yew et al., 2011), dalis (pvz., Bridges, 2015) — kaip
nepriklausomg mokymasi, o kai kurie (pvz., Czabanowska et al., 2012) visg
probleminj mokymasi sieja su aktyviuoju savivaldziu mokymusi. Klasikine prasme
savivaldus probleminis mokymasis yra procesas, kai individai imasi iniciatyvos (su
kity parama ar be jos) nusistatyti savo mokymosi poreikius, formuluoti tikslus,
identifikuoti zmogiskuosius ir materialiuosius iSteklius, pasirinkti ir taikyti mokymosi
strategijas bei jsivertinti mokymosi rezultatus (Knowles 1975, p. 18; cit. Loyens et al.,
2008). Kita teorinio mastymo perspektyva probleminj mokymasi per se apibuidina
kaip savivaldziy besimokanéiyjy grupéje vykstantj mokymasi, susidedantj i$
individualaus ir grupés mokymosi subprocesy. Tyrimai (pvz., Czabanowska et al.,
2012) patvirtina, kad aktyvusis savivaldus mokymasis veiksmingai padeda sumazinti
,,probleminio mokymosi nuovargj (angl. PBL fatigue), kylantj dél mokymosi proceso
sudétingumo ir mokymosi prasmes iSsprudimo (p. 2).

Probleminj mokymasi prasminga tyrinéti kaip daugybiniy procesy (t. y.
problemos sprendimo, grupés dinamikos, kognityviniy, metakognityviniy, emociniy)
sinergijoje vykstant]j integraly grupés ir individualy mokymasi.

Tutorius. Trecioji paradigminé probleminio mokymosi dimensija yra tutorius.
Senojoje pranciizy kalboje tuteor reiské ,,sergétoja, privaty mokytoja“?. Si reik§me
koreliuoja su lotyny kalbos titor, kuris reiskia ,,gynéja, saugotoja, sargg‘?.
Probleminio mokymosi procese tutorius stebi ir veikia kaip pagalbininkas* (angl.
facilitator®), t. y. zmogus, kuris, teikdamas netiesioging, j akis nekrintan¢ia, nejkyria
pagalba, konsultuodamas, padeda pasiekti mokymosi rezultaty?*. Tutoriaus ir
facilitatoriaus savokos mokslinéje literatiiroje dazniausiai vartojamos sinonimiskai.

2 Online Etymology Dictionary. [Zitiréta 2014-03-21]. Prieiga per interneta:
http://www.etymonline.com/index.php?term=tutor

2l Kuzavinis, K. (1996). Lotyny—lietuviy kalbos Zodynas. Vilnius: Mokslo ir enciklopedijy leidykla, p. 318.

2 Lietuviy mokslininkai néra sutare dél termino ,,facilitatorius* vertimo.

3 Lot. facilis — lengvas (ibid., p. 888).

2% Merriam-Webster Dictionary. [ziaréta 2014-03-09]. Prieiga per internetg: http://www.merriam-
webster.com/dictionary/facilitator
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Probleminio mokymosi diskurse (Barrett, Moore, 2011; Connolly, Silén, 2011;
Hmelo-Silver, Duncan, Clark, 2007; Kirschner et al., 2006; Mamede et al., 2006;
Newman, 2005; Schmidt et al., 2011; Silén, 2006; Wilkie, 2004) iSryskéjusios tam
tikros probleminio mokymosi tutoriaus vaidmens kontroversijos tapo Kirschner’io et
al. (2006) ir Hmelo-Silver et al. (2007) mokslinés diskusijos oblektu. Didziausias
priestaravimas kyla tarp dviejy legitimuoty tutoriaus vaidmeny ar vaidmens
»epizody™: kai tutorius veikia kaip probleminiy mokymosi situacijy ,,architektas*,
edukaciniy ir mokymosi aplinky konstruktorius, studenty mokymosi rezultaty
vertintojas, ir (arba) kai tutorius tiesiogiai ar nuotoliniu biidu stebi studenty diskusijas
ir jsiterpia tik kritiniais momentais, kartu su studentais reflektuoja jy individualig ir
grupés mokymosi pazangg. Kirschner’is et al. (2006) palaiko poziiirj, kad naujokams
bitina didesné tutoriaus parama, iSsamiis studijuojamo dalyko koncepty ir procediiry,
mokymosi strategijy aiSkinimai. Kaip ir dauguma aktyviyjy mokymosi metody (pvz.,
tyrinéjimu, eksperimentavimu paremti metodai, patyriminis mokymasis) probleminis
mokymasis siekia panardinti studentg j tokia mokymosi erdve, kurioje tyrinédamas jis
pats ,,atrasty“ pagrindinius mokslo principus. Minimalios intervencijos prieiga esa
kritikuotina dél zmogaus kognityvinés struktliros nepaisymo. Pirma, mokymasis
»~ivyksta“ tik tada, kai kognityviniame procese pakeiciama ilgalaiké atmintis. Taciau
probleminis mokymasis eksploatuoja ne ilgalaikéje atmintyje saugomas dalykines,
daugiadalykes ir tarpdalykines zinias, o ieSko su analizuojama problema, jos
kontekstu susijusiy naujy, dar ,,neiSmokty* Ziniy, taigi naudoja ribotg darbing atmintj.
Antra, konstruktyvistai apeliuoja i mokymosi savituma (angl. idiosyncratic) ir
procesualumg (ibid.), bet ne turinj. Kirschner’is et al. (2006) jzvelgia fundamentalig
konstruktyvistinés teorijos klaida — mokymosi turinio konstravimg tapatinant su
procesais ir metodais (t. y. epistemologija), nes probleminis mokymas pabréztinai
sutelkiamas | metody taikyma ir procesus (p. 84). Mokymosi praktiky, kuriose
taikoma minimali tutoriaus parama, tyrimai atskleidzia tokio mokymosi ribotumus ir
nes¢kmes, o metodai, paremti stipria tiesiogine parama, yra veiksmingesni. Hmelo-
Silver et al. (2007) nesutinka su Kirschner’io et al. (2006) poziiiriu, kad moksliniame
diskurse probleminis mokymasis artikuliuojamas kaip metodas, kuris remiasi
minimalia déstytojo (tutoriaus) parama. Pavyzdziui, Hmelo-Silver ir Barrows’as
(2006) kalba apie aktyvy tutoriy, kuris prisiima jsipareigojimg veikti visose
probleminio mokymosi situacijose: aiSkina probleminj atvejj, jo pozymius, apibiidina
galimas intervencijas ar sprendimus; ripinasi prielaidy ir teiginiy pagrjstumu,
studenty Zzinojimo ribotumais, individualaus ir grupés mokymosi tikslais; stebi
studenty mokymosi procesg ir uzduoties atlikimg. Siekdamas $iy tiksly tutorius taiko
daugybe kognityviniy paramos strategijy, kurias lanks¢iai parenka atsizvelgdamas j
grupés diskursg (ibid.). Be to, daugybé probleminio mokymosi tyrimy pateikia
empiriniy jrodymy, kad probleminis mokymasis paskatina gilyjj, prasminga
mokymasi (ibid.).

Probleminis mokymasis gali biiti suprantamas kaip savivaldziai planuojamas ir
individualiai bei maZoje bendradarbiaujancioje grupéje vykstantis mokymasis,
pasireiskiantis i§ anksto sunkiai jmanoma numatyti dinamika (pvz., dél skirtingo
jsitraukimo ] mokymasi etc.). Todél tutoriaus vaidmuo probleminio mokymosi
procese yra kontekstualus ir integralus, t. y. koreliuojantis su konkrecios studenty

43



grupés individualiomis ir grupés lygmens reikmémis, derinantis aktyvigsias ir
pasyviasias veiklas. Kaip minéta, mokslininkai (pvz., Hmelo-Silver et al., 2007,
Kirschner et al., 2006) jsitiking, kad studentams, kurie probleminio mokymosi procese
patiria jvairiy kognityviniy ir emociniy disonansy, labai reikalinga tutoriaus parama.
Nestruktiiruotos, kompleksinés, tarpdalykinés problemos, kylancios
daugiasluoksniuose kontekstuose, kelia baime ir pasiprieSinimg (Rives-East, Lima,
2013). Taigi tutoriaus ripesCio lauke atsiduria emociniai, kognityviniai ir
metakognityviniai studenty geb¢jimai (Newman, 2005): aptikes ziniy pertrukius jis
padeda juos uzpildyti — sudaro salygas studentams mokytis savivaldziai, be to, padeda
jveikti mentaling maiSatj ir emocing neviltj. Tutoriaus intervencijy intensyvumas ir
kokybe¢ (pobiidis) turi atitikti studenty kognityvinj lygmenj (Hmelo-Silver, 2004).

Kai kurie mokslininkai (pvz., Hung, 2011) tutoriaus vaidmenj laiko lemianc¢iu
studenty probleminio mokymosi sékme. Tutoriaus pasyvumas arba nedalyvavimas
studenty grupiy sesijose reiskia, kad probleminio mokymosi procesas
nekoordinuojamas, taigi, uzuot problemai iSspresti taike mokslinj samprotavimg ir
mokslinio tyrimo metodus, studentai jprastai ima remtis intuityviais samprotavimais,
kurti naivius fenomeny aiskinimus (ibid.). Kita vertus, tutoriy skepticizmas ir
hipertrofuotas riipestis, pasireiskiantis perdéta parama (pvz., pateikiant literatiiros
sarasus), slopina studenty savivaldaus mokymosi jgiidziy formavimasi.

Probleminio mokymosi diskurse nemazai pastangy dedama susisteminti,
kategorizuoti funkcinius tutoriaus veikimo stilius ar vaidmenis iSrySkinant galimas
kontroversijas. Pavyzdziui, Wilkie (2004), dvejus metus steb¢jusi tutoriy taikomas
paramos strategijas ir studenty mokymasi, konceptualizuoja keturis tutoriaus
vaidmenis:

ISlaisvinantis réméjas (angl. liberating supporter) — tokiam tutoriaus
vaidmeniui biidinga minimali intervencija | studenty mokymasi;
tutorius veikia kaip mokymosi tarpininkas, démesj sutelkiantis |
savivaldaus mokymosi ,,i$laisvinima®.

Direktyvusis  konvencionalistas (angl. directive conventionalist)
dazniausiai kontroliuoja ir mokomaja medziaga, ir mokymosi procesa.
Puoseléjancio socializuotojo (angl. nurturing socialiser) vaidmenj
prisiémes tutorius ugdo ir teikia parama studentams bandydamas
suformuluoti idealyjj profesionala.

Pragmatinis jgalintojas (angl. pragmatic enabler) — tai patyres tutorius,
galintis keisti savo vaidmenj atsizvelgdamas | mokymosi situacija,
studenty individualias ir grupés charakteristikas, problemin¢ uzduotj,
kurios sprendimo scenarijy reikia sukurti, ir kitus veiksnius (pvz.,
vertinimo strategijas etc.).

Pirmiausia tutorius veikia metakognityviniu lygiu, t. y. skatina studentus
probleminio mokymosi procese mastyti, reflektuoti savo idéjas ir veiksmus, o visos
tutoriaus intervencijos remiasi studenty elgsena grupéje (Silén, 2006). Atlikusi
fenomenologinj tyrimg Silén (2006) teigia, kad tutoriaus ,,akivaizda“ (angl. presence),
démesys studentams ir tam, kas vyksta grupéje, o ne paties tutoriaus veiksmai ir
mintys, geriausiai apibidina tutoriaus paskirtj; be to, svarbu ir tai, kiek tutorius
supranta probleminio mokymosi idéjas ir pagrindines teorijas (p. 373). Tutoriaus
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veikimo stiliui apibrézti Silén (2006) sitlo dvi etiketes — ,,akivaizdus® (angl. present)
tutorius ir ,iSnykstantis* (angl. disappearing) tutorius. ,,Akivaizdus® tutorius yra
matomas, jis yra grupéje, veikia kartu su studentais, atsizvelgia j jy poreikius ir grupés
mokymasi, be to, studentai suvokia, kad toks tutorius susitelkes ne j mokyma, o |
paramos teikima. PrieSingai, ,,iSnykstantis® tutorius yra maziau tikras dél savo
vaidmens, todél linkes samoningiau permastyti savo kaip tutoriaus vaidmenyj, siekia,
kad studentai suprasty, jog jis yra nutoles ar tiesiog nesantis probleminio mokymosi
grupése. Toks tutorius nereiskia pasitikéjimo studentais, linkes juos kontroliuoti, o
studentai tai gali interpretuoti kaip trukdyma grupés darbui. IS esmés ,,iSnykstantis*
tutorius yra disfunkcinis tutorius, kuris pats jauciasi nesaugiai, stengiasi likti
anonimiskas, neverbalizuoti savo veiksmy kartu su studentais, daugiau démesio skirti
savo, o ne studenty poreikiams (ibid.). Silén (2006) tyrimas atskleidzia, kad
mokymosi procese nepakanka remtis vien mokymosi strategijomis, o ypa¢ svarbu,
kad ir studentai, ir tutorius gyvai, kiiniskai patirty probleminj mokymasi.

Probleminio mokymosi branduolys — mazy grupiy ir tutoriaus ,,darbas su
problemomis® (Barrett, Moore, 2011, p. 6). Tutorius drasina studenty dalyvavima,
domisi jy progresu, pozityviai reaguoja j klausinéjimus, teikia naudingg griztamajj
rys§j ir leidzia studentams pajusti, kad jy indélis | mokymasi buvo vertingas (Wilkie,
2004). Connolly ir Silén (2011) suformuoja ,,jgalinancio tutoriaus* (angl. empowering
tutor) sampratg. Mokslininkés teigia, kad tutoriaus intervencijos j problemy analizés,
grupés dinamikos, mokymosi ir studenty metakognityvinio mastymo formavimosi
procesus turi prasme. Probleminio mokymosi tutoriaus kuriama metakognityviné
erdvé padeda studentui identifikuoti bendruosius ir specifinius mokymosi tikslus,
iSgyventi tarpasmeninius grupés konfliktus, atrasti efektyvias mokymosi strategijas ir
plétoti metamokymosi gebéjimus. Tutorius yra besimokantysis, turintis ekspertinj
zinojima (angl. expert learner), gebantis kurti ir taikyti strategijas studenty
mokymuisi ir mastymui aktyvinti (Hmelo-Silver, Barrows, 2006). Kokybiskos,
nestruktliruotos realaus gyvenimo problemos, implikuojancios curriculum tikslus,
parinkimas yra vienas i§ sunkiausiy tutoriaus subvaidmeny.

Probleminio mokymosi procese studentams teikiama parama gali reikstis
skirtingomis formomis, kurias galima klasifikuoti j ,,minkstosios™ ir ,kietosios™
paramos kategorijas (Saye, Brush, 2002, cit. Schmidt et al., 2011). Schmidt’as et al.
(2011) palaiko ,,minkstosios* mokymosi paramos (angl. soft scaffolding) idéja, kuri
numato dinamiska tutoriaus vaidmenj, kai j mokymosi procesg jsiterpiama tik biitinais
momentais, reaguojant j studenty kognityvinius poreikius (p. 797). ,,Kietoji* tutoriaus
parama (angl. hard scanffolding) yra statiSka, nes grindziama tikétinais studenty
sunkumais, iStiksianciais probleminio mokymosi procese, todél jai realizuoti i$§ anksto
parengiami kognityviniai jrankiai (pvz., elektroninés mokymosi formos).
Skirtinguose probleminio mokymosi etapuose ir esant skirtingoms studenty
mokymosi patirtims ,,kietoji* ir ,,minkstoji‘ parama gali biiti derinamos, galiausiai
suteikiant studentams daugiau laisvés veikti savarankiSkai ir kurti nepriklausomy
besimokanciyjy tapatumg. Studenty epistemologiniai jsitikinimai (t. y. poZzitris |
mokymagsi kaip ziniy konstravimg, o ne gavimg, jsiminima), grupiy
heterogeniSkumas, kurj lemia ankstesnio Zinojimo lygis, tutoriaus paramos kokybé
daro jtaka probleminio mokymosi s¢kmei.
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Taigi aukstajame moksle ypatingas démesys skiriamas studenty paramos
sistemoms, ,pastoliams®, kurie turi padéti plétoti studenty kognityvinius ir
metakognityvinius gebé¢jimus. Toks susirfipinimas kiles i§ Vygotskio (1978)
artimiausios vystymosi zonos teorijos, apibréziancios atstumg tarp esamos studento
kognityvinés brandos, kurig lemia gebéjimas savarankiskai spresti problemas, ir
potencialaus vystymo lygmens, pasiekiamo sprendziant problemas, kai mokymuisi
vadovauja déstytojas arba studentas grupéje bendradarbiauja su pajégesniais
bendraamziais (Savin-Baden, 2016). Komplikacijy kyla tada, kai studentai ima
nesuprasti déstytojo sitilomo ,,mokymosi Zemélapio*“ arba jis ima skirtis nuo
studento ,,mokymosi zemélapio™ ir ima atrodyti, kad studentams reikia paramos
(ibid., p. 12). Tai gali biiti susije su studenty tikéjimu, kad jiems reikia paramos, ir
su tutoriy jsitikinimu, kad jie privalo suteikti paramg, ir manymu, kad studentams
bitina iSmokti ,teisingg™ informacijg (ibid.). Savin-Baden (2016) kritiskai vertina
Hmelo-Silver et al. (2007) argumentus, kad, sprendziant kompleksines problemas,
kurios galbiit pranoksta studento potencialios kognityvinés raidos zong, tutorius turi
veikti kaip probleminio mokymosi orkestruotojas, antraip mokymasis bus sunkiai
realizuojamas. Tokie supaprastinti argumentai redukuoja turinio ziniy skirtumus,
studenty tapatybiy jvairove (Savin-Baden, 2016). Pasak mokslininkes, kai kurie
autoriai (pvz., Belland, Kim, Hannafin, 2013) tiki, kad autentiSkos problemos
neabejotinai jtraukia ] mokymasi nepaisant besimokanciyjy skirtumy. Esminis
tutoriaus intervencijy tikslas yra palengvinti probleminj mokymasi, taciau praktiky
tyrimai (pvz., Yew, Yong, 2014) rodo, kad studenty jsitraukimas j mokymasi lieka
problemiskas. | Kirschner’io et al. (2006) ir Hmelo-Silver et al. (2007) diskusija
Savin-Baden (2016) jterpia paradoksalig ,,istrigimo vertés“ idéjg teigdama, kad
eliminave ar iki minimumo sumazing paramg tutoriai gali padéti studentams
isitraukti j probleminj mokymasi, judéti per daugybinius mokymosi portalus,
perlipti mokymosi ,,slenks¢ius®, nors didéja ir atsiskyrimo (angl. disjunction)
galimybé (p. 12). PrieStaraudama Kirschner’iui et al. (2006) mokslininké teigia, kad
per didel¢ parama slopina studenty mokymagsi, pastiméja juos j pereinamasias
blisenas ribodama transformacijos galimybes, nuskurdina probleminio mokymosi
patirtis, nepalicka vietos performatyvumui. Maza to, tokia priciga i§ esmés
neatliepia aukStojo mokslo tikslo parengti studentus barnetiSkam kintanciam,
superkompleksiniam pasauliui, nenuspéjamumo ir netikrumo situacijoms (ibid.).
Istrigimo vertés idéjg palaiko ir Chen (2015), tyringjanti kritinio mastymo
formavimasi probleminio mokymosi procese. Sis naujas radikalus siiilymas skatina
grizti prie Kirschner’io et al. (2006) bei Hmelo-Silver (2007) mokslinés diskusijos
apie tutoriaus vaidmenj probleminio mokymosi procese ir empiriskai tirti probleminj
mokymasi, kuriame taikoma minimali tutoriaus parama.

Paradigminiy probleminio mokymosi dimensijy analizé¢ atskleidzia, kad
bendriausia prasme probleminis mokymasis gali buti apibréZiamas kaip tutoriaus
palaikomas savivaldus studenty mokymasis, kai, remiantis pasirinkta filosofine
(teorine) problemy sprendimo paradigma, vyksta integralus individualus ir grupés
mokymasis sprendziant jvairiy tipy, sudétingumo ir struktros problemas. Taigi
problema, mokymasis sprendziant problemas ir tutorius gali biiti traktuojami kaip
paradigminés probleminio mokymosi dimensijos. Problemy, sprendziamy

46



probleminio mokymosi procese, tipologija ir kokybe (kompleksiskumas ir
strukttriskumas), individualaus ir grupés mokymosi sprendziant problemas situacijos
ir patirtys, tutoriaus vaidmens lankstumas, dinamiskumas ir (ne)akivaizdumas i$
esmés implikuoja skirtingas probleminio mokymosi variacijas. Siame tyrime
remiamasi Savin-Baden (2016) minimalios tutoriaus paramos idéja ir pripazjstama
momentinio ,,jstrigimo* verté pirminiam zinojimui transformuoti, be to, mokymosi
performatyvumui patirti.

1.1.3. Probleminio mokymosi procesas

Probleminio mokymosi proceso diskurse vis dar ieSkoma atsakymo j klausima,
kurie proceso elementai yra reikSmingiausi studenty mokymuisi. [vairts kiekybiniai
tyrimai patvirtina sasajas tarp kiekvienos probleminio mokymosi fazés ir studenty
mokymosi rezultaty (Yew, Goh, 2016). Taigi ir teoriniu, ir edukologiniu pozitiriu,
biutina suprasti, kokia yra probleminio mokymosi proceso struktiira, kas vyksta
kiekvienoje mokymosi fazéje.

Probleminio = mokymosi  proceso  tyrimai  atskleidzia  struktiirinj
daugiavariantiSkumg. Walker’is ir Leary (2009), atlike metaanalize, teigia, kad
probleminis mokymasis varijuoja. Tai priklauso nuo taikomy problemy tipo, jy
sudétingumo, mokymosi proceso struktiiros, mokslo srities ir vertinimo lygmens.
Probleminio mokymosi branduolj sudaro problemos analizé (De Grave et al., 1996),
t. y. problemos tyrinéjimas, aiskinimasis ir prasmingas sprendimas (Barrows, 2000).
Probleminio mokymosi procese taikomos autentiskos, pagal studenty kognityvinj
lygmenj adaptuotos, diskusijas aktyvinancios, tinkamy probleminiy klausimy kélima
skatinancios, savivaldy mokymasi suzadinancios, jdomios problemos (Schmidt et al.,
2011, p. 795) yra pamatiné (o ne atraming) Sio metodo ,,medziaga®, kurios analize,
dekonstravimas ir perkonstravimas grupés ir individualaus mokymosi procesuose yra
esminiai mokymosi procesai. Sie ,»gyvi“, dinamiski, kontekstualiis procesai, kaip ir
kiti socialiniai procesai, negali biti i§ anksto sumodeliuoti; jiems prasminga taikyti
vadinamaja ,,minkstaja‘ tutoriaus parama (ibid., p. 797).

Siekiant dekonstruoti probleminio mokymosi procesa, t. y. identifikuoti jo fazes
(,,zingsnius®, ,,Suolius“, etapus), nepakanka remtis problemy sprendimo teorijomis,
nes probleminio mokymosi procese taikomos nestruktiiruotos, kontekstualios
problemos neturi vieno ,teisingo* atsakymo, generuojamo pritaikant problemos
sprendimo schema, o $iy problemy sprendimy scenarijai varijuoja — priklauso nuo
konteksty ir interpretacijos daugybiSkumo (Jonassen, 2011). Probleminio mokymaosi
proceso tyrimuose daugiau pastangy lakoniskai aprasyti probleminio mokymosi cikla
pateikiant bendraji mokymosi struktiros vaizdg, o ne detalizuoti problemos
sprendimo procesa. Probleminio mokymosi ciklg traktuojant kaip procesa, sudarytg i$
keleto integraliy individualaus ir grupés mokymosi faziy, galima teigti, kad
kiekvienoje faz¢je probleminis mokymasis pasikeiCia, t. y. skirtingos fazés gali
,susilieti” ar yra ,,perSokamos®, todél faziy skaicius priklauso nuo teoriniy ,,pjuviy"
skai¢iaus. Probleminio mokymosi faziy® tipologija sugretina skirtingy autoriy

5 Fazé (gr. phasis — pasirodymas) — kokio nors reiskinio formos ar biivio kitimo momentas; kitimo stadija,
tarpsnis. Terminy Zodynas. [zitréta 2014-03-09]. Prieiga per interneta: https:/www.zodynas.It/terminu-

zodynas/F/faze
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teorines artikuliacijas (zr. 2 lentele). Remiantis tipologija, siekiama apibendrinti
pagrindinius tyrimais grindziamus probleminio mokymosi proceso pozymius ir
konceptualizuoti probleminio mokymosi cikla identifikuojant problemos analizés,
kaip esminio probleminio mokymosi proceso, etapus. Siame darbe laikomasi teorinio
pozitirio, kad ne tik grupés ir individualaus mokymosi cikliskumas®®, bet ir vidiné
problemos sprendimo proceso struktiira diferencijuoja probleminj mokymasi nuo kity
mokymosi metody. Grupés ir invidualaus mokymosi sintagmos, jy seka i§ esmés
nieko nepasako apie tai, kaip grupé ar studentas turi analizuoti problema, t. y. kokius
analitinius ir (ar) kiirybinius mikrosprendimus turi priimti, j ka atsizvelgti, kad biity
jvertinti visi probleminio lauko elementai, jy sasajos, pasvertos galimos alternatyvos
ir prieita prie teoriskai pagrjsto, susintetinto®’ grupés sprendimo.

%6 Ciklas — visuma kokiy nors reiskiniy, procesy, sudaranéiy uzbaigta raidos per tam tikra laika rata. Terminy
Zodynas, [zitréta 2014-03-09]. Prieiga per interneta: https://www.zodynas.It/terminu-zodynas/C/ciklas

%7 Sintetinis — (gr. synlhetikos) — pagristas sinteze; sudarantis jvairiy elementy vienove. Terminy Zodynas.
[2014-03-09]. Prieiga per interneta: https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Sintetinis
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Moksliniame probleminio mokymosi diskurse artikulivojamy faziy skaicius
varijuoja, taciau iSryskéja tam tikri paradigminiai probleminio mokymosi proceso
momentai. Probleminio mokymosi faziy tipologija sudaro prielaida konceptualizuoti
probleminj mokymasi, iSskiriant penkias esmines jo fazes (kitimo momentus), kurios
traktuojamos ne kaip linijinio mokymosi proceso elementai, o kaip ciklinio grupés ir
individualaus mokymosi tarpsniai, todél né viena fazé néra baigtiné, neturi aiskiy riby,
prie jos gali biiti griztama tikslinant, performuluojant kiekvienos fazés implikuojamy
specifiniy uzdaviniy sprendimus (zr. 6 pav.). Siame darbe probleminio mokymosi
ciklas apibréziamas kaip grupés ir individualy mokymasi integruojantis procesas,
kuris pradedamas problemos tekste?® (t. y. apraSyme, vaizdo medZiagoje, realybés
fragmente etc.) slypinciy fakty, koncepty ir procesy identifikavimu ir analize siejant
juos su probleminiu lauku, jo elementais ir kontekstu, véliau remiantis skirtingomis
teorijomis generuojant individualius problemos sprendimo scenarijus, kurie kritiskai
analizuojami ir modifikuojami grupés diskusijoje, galiausiai sukuriamas integralus
grupés sprendimo scenarijus.

Individualus
mokymasis

c. Problemos
kontekstuali-
zavimas

6 pav. Probleminio mokymosi procesas: grupés ir individualus mokymasis
(sudaryta autorés)
Siauresné probleminio mokymosi ciklo interpretacija grindziama grupés ir
individualaus mokymosi subprocesy sumaiSymu. Siuo poziliriu probleminis

2 Semiotikoje tekstas yra bet kokia reik§miy visuma. Tekstu laikoma ne tik tai, kas uzraSyta, bet ir kitos jo
formos, pavyzdziui, pokalbis, muziejaus erdvé, paveiklas ir pan.
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mokymasis susideda i§ pirminio problemos analizés proceso, vykstancio
besimokancioje grupéje, véliau tesiasi mokantis individualiai, galiausiai griztama prie
grupés mokymosi, t. y. dalijamasi tuo ir diskutuojama apie tai, kas suprasta
individualaus mokymosi etape (Hmelo-Silver, 2004). Yew et al. (2011) tyrimas
pagrindzia, kad kiekvienoje probleminio mokymosi fazéje mokymasis yra
kumuliatyvus (angl. cumulative), t. y. problemos analizé grupéje, individualus
mokymasis ir véliau vykstantis dalijimasis individualiai generuotomis idéjomis,
teorijomis stipriai susije su ankstesne faze (p. 449). Be to, kiekviena problemos
sprendimo fazé implikuoja tris subfazes: 1) ankstesnio zinojimo suaktyvinima,
plétojima ir kontekstualizavima; ii) bendrojo grupés zinojimo identifikavima,
restruktiiravima ir sintetinima; iii) individualaus (savivaldaus) mokymosi, uzpildancio
grupés zinojimo pertrikius, tiksly formulavima (Yew et al., 2011).

Ankstesnio Zinojimo suaktyvinimas, plétojimas ir kontekstualizavimas vyksta
visose probleminio mokymosi fazése. Sie kognityviniai procesai susije ne tik su Ziniy
»prisiminimu®, bet ir jy aktualinimu, kontekstualizavimu ir perstrukttravimu.
Ankstesnés zinios gali buti prasmingai integruotos ir j pamatines ziniy struktiras,
jgytas studijuojamame modulyje®, ir | naujas Zinias, o ankstesniam ir naujam
zinojimui disonuojant — tapti kognityviniy konflikty kibirkstimi (angl. trigger).
Sprendziant problemg iSryskéjes postmoderniam teoriniam diskursui (ypac socialiniy
moksly) budingas episteminis nesuderinamumas, prieStaringy teorijy polilogas gali
sukelti mentaling ir emocing sumaistj, nes studentai linke ieSkoti vienetiniy, ,,teisingy*
teorijy. De Grave’as et al. (1996, p. 323) siillo atidziai analizuoti prieStaringa
informacija, bandyti suprasti alternatyvias teorijas, plétoti sgsajas tarp priestaringy
duomeny ir konkuruojanéiy teorijy, atsizvelgti 1 kuo daugiau analizuojamos
problemos apraSyme ar realioje situacijoje pateikiamy duomeny.

Bendrojo grupés zinojimo identifikavimas, restruktiravimas ir sintetinimas,
kaip ir ankstesnio zZinojimo suaktyvinimas ir kontekstualizavimas, svarbus siekiant
konceptualiojo pokycio. Bendrasis grupés zinojimas kuriamas integruojant grupes
nariy individualias Zinias, kurios, kaip minéta, taip pat yra ne statiSkos, bet
transformuojamos grupés diskusijose. Skirtingas grupés nariy kognityvinis lygmuo ir
skirtingas duomeny, koncepty, procesy ir teorijy, apie kuriuos diskutuojama grupéje,
bei jy taikymo tam tikrame kontekste supratimas komplikuoja grupinio problemos
sprendimo scenarijaus kiirimg, taciau Sios komplikacijos bitinos konceptualiajam
poky¢iui. De Grave’o et al. pozitriu (1996), kognityviniai konfliktai yra probleminio
mokymosi ,,aksioma*: be individualaus ir grupés zinojimo pertrikiy, identifikuojamy
kiekvienoje mokymosi fazéje (ypac pirmojoje), probleminis mokymasis nejmanomas
(p. 323). Grupés zinojimo identifikavimas ir restruktiiravimas analizuojant problemag
susijes ir su studenty bendradarbiavimo, kurj autoriai vadina slypinciu kognityviniu
procesu (angl. tacit cognitive process, ibid., p. 329), intensyvumu. ,,Sniiduriuojantys*,
démesio ] analizuojamg problemg ir grupés diskusijas nesutelkiantys, atsiriboje
studentai menkai prisideda prie bendro problemos sprendimo scenarijaus,
integruojancio keleta skirtingy teorijy, konstravimo, arba grupés teorijos kiirimo.
Intensyvios verbalinés interakcijos prisotina grupés diskursa, o tyléjimas,

% Jei taikomas hibridinis probleminis mokymasis derinant jvairias paskaitas ir probleminio mokymosi ciklus.
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nesidalijimas, nejsitraukimas susijes su bendrojo diskurso ,.iSretéjimu‘, kuriamos
teorijos fragmentacija etc. Pirminéms individualioms ir grupés teorijoms
eksternalizuoti butinos intensyvios verbalinés interakcijos.

Bendrojo zinojimo kirimas (t. y. identifikavimas, restruktiravimas ir
sintetinimas) probleminio mokymosi procese turi biiti palaikomas tam tikry salygy.
Mokslininkai (pvz., Scardamalia, 2002; Hmelo-Silver, Barrows, 2008) i$skiria keleta
grupés veiklos salygy, butiny kuriant bendrajj zinojimg: i) studentai sprendzia
problema, kuri padeda geriau suprasti realy pasaulj, ii) vertina id¢jy, kuriomis grindzia
problemos sprendimo scenarijy, nuoseklumg (sgsajuma), verte ir naudinguma, iii)
derasi dél savo idéjy lygindami jas su kitomis, o idéjy skirtumus naudoja kaip idéjy
kokybeés katalizatorius, iv) jauciasi kolektyviai atsakingi uz jsitraukimg j grupés
mokymasi ir bendro supratimo pazanga, v) kritiskai vertina problemos sprendimo
scenarijui sukurti naudojamus literattiros Saltinius, vi) ne tik dalijasi ziniomis, bet ir
konstruoja bendra ziniy diskursa, t. y. kuria, tobulina ir transformuoja zinias. Visi Sie
grupés veiklos aspektai padeda iSvengti grupinio mastymo inercijos ir konstruoti
kokybiskai naujg grupés zinojima.

Individualaus (savivaldaus) mokymosi, uzpildancio grupés zinojimo pertritkius,
tiksly formulavimas. Individualus mokymasis probleminio mokymosi procese tiek pat
svarbus kiek ir grupés mokymasis (Yew, Schmidt, 2012, p. 63). Kaip minéta, Siame
tyrime laikomasi pozicijos, kad savivaldziu mokymusi vertinga laikyti ne tik
individualaus mokymosi fazg, bet ir grupés mokymasi esant minimalioms tutoriaus
intervencijoms, taigi probleminio mokymosi grupe traktuoti kaip savivaldziy
besimokanciyjy grupe. Todél §i subfazé tiksliau apibréziama kaip individualaus
mokymosi, uzpildancio grupés zinojimo pertriikius, tiksly formulavimo subfazé.
Grupg¢je pradétas skirtingy idéjy verbalizavimo procesas tgsiamas ir individualaus
mokymosi etape, dél to svarbu taip apibrézti individualaus mokymosi tikslus, kad jie
apimty grupés probleminio mokymosi tikslus. Kiekviena probleminio mokymosi fazé
sinergiSkai akumuliuoja aktualizuota ankstesnj individualy ir grupés zinojima bei
naujg individualy ir grupés zinojima. Siame kontekste naujas Zinojimas — tai
probleminio mokymosi procese studenty konstruojamas iki tol neturétas individualus
ir grupés zinojimas, kuris per se néra naujas moksliniame diskurse. Probleminio
mokymosi teorija grindziama idé¢ja, kad naujas Zzinojimas veiksmingiausiai
konstruojamas esant grupés ir individualaus mokymosi sinergijai.

Glaustai aptartos probleminio mokymosi subfazés Siame darbe analizuojamos
integruotai, t. y. kartu su kiekviena probleminio mokymosi ciklo faze (iSskyrus
paskuting, kuria baigiamas probleminio mokymosi ciklas). Edukologiniu poziiiriu,
kompleksinio probleminio mokymosi ciklo dekonstravimas ir jvairiy pjaviy
eksplikacija gali padéti ir studentams, ir déstytojams aiSkiau suprasti jvairiy
mokymosi procesy, vykstanciy integruotai, intencionaluma. Teoriniu poziiiriu galime
svarstyti, kurios probleminio mokymosi fazés i$ tiesy yra ,,autentiskos ir konceptualiai
nepriklausomos® (Pedaste et al., 2015). Kaip ir tyringjimu grjstame mokymosi
modelyje, problemos analizavimas, apimantis surinkty duomeny organizavima,
lyginima, interpretavima bei sintetinimg sukuriant teorija, paaiskinancig problema ir
jos konteksta, pasiiilan¢ig problemos sprendimo scenarijy, yra esminiai probleminio
mokymosi mikroprocesai, todél tikslinga i juos susitelkti labiau.
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a. Problemos analizé: faktai, konceptai, procesai

Probleminio mokymosi procesa inicijuoja pirminé problemos analizé, t. y.
problemos fomuluotéje, probleminio atvejo aprasyme ar realioje situacijoje, su kuria
susipazjsta studentai (ar kitame ,,tekste*), iSkylanciy fakty, koncepty, procesy analizé,
pasireiSkianti dalijimusi ziniomis ir jy organizavimu. Pradinéje probleminio
mokymosi fazéje maza studenty grupé susitelkia | pirminio Zinojimo apie
analizuojamg problemg pasidalijimg, nezinomy terminy ir koncepty identifikavima ir
pradinj pasiaiskinima (Schmidt, 1993, cit. Schmidt, Moust, 2000).

Pirmojoje problemos analizés fazéje grupés diskusijos sutektos j fakty, centriniy
koncepty ir procesy identifikavimg ir supratimg, pirminj individualy ir grupés
zinojimo konstravima. Jau Sioje fazéje svarbu pradéti sieti identifikuotus faktus,
konceptus ir procesus j visuma sukuriant fragmentiska teorinj biisimo problemos
sprendimo scenarijaus karkasa. Kiekviena studentas ,jgarsina®“ savo idéjas
suformuluodamas ginamuosius teiginius joms paremti. Grupéje toleruojamos klaidos
ir teoriniai ,nesusipratimai®, nesutarimai ir nesuderinamumai, kurie véliau
studijuojami, tikslinami ir aprasomi individualaus mokymosi fazéje. Klausimai, j
kuriuos neturima atsakymo, taip pat peradresuojami idividualioms studijoms.

Fakty identifikavimas, analizé ir sintezé. Problemos analizé pradedama nuo
fakty, gludin¢iy problemos pavirSiuje, identifikavimo ir siejimo j prasmingas fakty
,grandines®. Nestruktliruotos problemos faktografija pirmiausia atpazjstama kaip
jvairiy priestaringy fakty rinkinys, kurj biitina suklasifikuoti priskiriant tam tikras
kategorijas. Siame mokymosi etape mindiy zemélapis gali pagelbéti atskirti ir
vizualizuoti esminius ir Salutinius faktus.

Koncepty  supratimas. Konceptas suvokiamas kaip ,heterogeninis,
daugiadimensis Ziniy apie pasaulj ir patyrimo vienetas* (Gudavicius, 2011, p. 112).
Gudaviciaus (2011) pozitriu, nors konceptai, kaip ir reikSmes, egzistuoja
individualioje samongéje, todél jy turinys individualus, galime kalbéti apie tam tikrg
koncepto branduolj, kurj bendruomené¢ ar grupé priima kaip konvencionaly.
Koncepto, kaip ir kity mentaliniy dariniy, ribos neryskios ir, nors nesunku nurodyti
koncepto centrg, jo periferija perzengia kity koncepty ribas sudarydama bendras,
turincias salycio tasky zonas (ibid., p. 113). Konceptas, kaip zZinojimo apie pasaulj ir
patyrimo kvantas, turi kalbine raiska (kalbos zenkla), kuris aktyvuoja koncepta miisy
samonéje ir jtraukia j mastymo procesg (ibid.).

Kiekvienas konceptas turi savo struktiirg, o teorinis teiginys vienu zodziu ar
fraze sujungia du ar daugiau koncepty, suformuodamas prasminga teiginj (Novak,
Canas, 2008, p. 1). Probleminis mokymasis veiksmingesnis, jei konceptai
analizuojami ne atskirai vienas nuo kito, bet susieti ] tam tikrus koncepty ,,zidinius*
(Gijbels et al., 2005). Nevienalytei koncepto struktirai bei koncepty ,,zidiniams*
vaizduoti gali buti pasitelkiami minciy Zemelapiai. Koncepcijy Zemélapiai, kaip
konstruktyvistinio mokymosi jrankis, turi transformuojamaja galig abstrakcijas
eksplikuoti j konkrecias vizualines reprezentacijas (Hay, Kinchin, Lygo-Baker, 2008).
Autoriy teigimu, koncepcijy zemelapiai padeda studentams patirti mokymosi prasme,
nes gali buti taikomi 1) ankstesnéms studenty zinioms, jy struktiiroms identifikuoti; ii)
naujoms zinioms vizualizuoti; iii) 3pasidalyti ziniomis su tutoriumi; iv) Ziniy poky¢iui
dokumentuoti, ankstesnio zinojimo ir naujy ziniy integravimo procesui atskleisti
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(ibid., p. 295). Be to, koncepcijy zemélapiai taikomi ne tik idéjoms generuoti, zinioms
organizuoti, kompleksinéms idéjoms komunikuoti, ankstesniam mokymuisi
integruoti ir sintetinti su naujuoju mokymusi, bet ir kaip vertinimo jrankis (Bridges et
al., 2015, p. 121).

Koncepty artikuliacija probleminio mokymosi grupéje susijusi su jau turimo
ankstesnio zinojimo suaktyvinimu ir pasidalijumu siekiant apsibrézti pirminj grupés
Zinojima, iSryskinti Zinojimo pertrikius, detalizuoti individualaus mokymosi tikslus.
Kita vertus, analizuojami konceptai, kaip ir faktai bei procediiros, yra kontekstualis,
todél svarbu suprasti jy specifiSkuma problemos kontekste. Vélesnése probleminio
mokymosi fazése j pradinj individualy ir grupés Zinojima bus integruojamos naujos
zinios, jgytos mokantis individualiai, taip plétojant kontekstualy koncepty supratima
(Yew, Schmidt, 2014). Konceptualizavimas, t. y. koncepty ir sasajos su analizuojama
problema supratimo procesas (Pedaste et al., 2015), vyksta vélesnése probleminio
mokymosi fazése, kai integruojami problemos kontekstai ir projektuojama
individualaus problemos sprendimo scenarijaus architektiira.

Yew ir Schmidt’as (2012) konceptualizavimo arba koncepty artikuliavimo fazg
identifikuoja ir vadinamajame ,,vienos dienos, vienos problemos* (angl. One day, one
problem PBL) probleminio mokymosi modelyje. Konceptualizavimo procesas
tesiamas ir po grupés mokymosi einancioje individualaus mokymosi subfazéje, ir vél
sugrizus | tutoring grupe. Konceptualizavimas i§ esmés yra verbalizavo procesas,
vykstantis dalijantis idéjomis grupéje, prisotinant koncepty zemélapius naujos
informacijos ir po keleta karty testuojant koncepty supratima. Pradiné koncepty
artikuliacijos fazé susideda i§ problemos analizés grupéje ir pradinés individualaus
mokymosi subfazés, o vélesnéje koncepty kartojimo fazéje, kurig sudaro daugiausia
antrasis savivaldaus mokymosi laikotarpis, sagvokos kartojamos ir tobulinamos (ibid.).
Yew ir Schmidt’as (2012) pabrézia verbalizavimo reikSme probleminio mokymosi
procese, nes studenty mokymosi pasiekimams individualus tyrimas svarbus tik
netiesiogiai, t. y. tiek, kiek idéjos verbalizuojamos grupés diskusijoje.

Procesy supratimas. Poreikis suprasti procesus kyla dél to, kad, spresdami
problema, studentai turi numatyti, kokius tyrin¢jimo veiksmus jiems reikés atlikti
(pvz., stebéti, apklausti etc.), Zinoti, kaip tie veiksmai atlickami, ir gebéti juos atlikti
laikantis tam tikros metodologijos. Probleminio mokymosi procese, kaip ir tyrinéjimu
gristo mokymosi (angl. inquiry-based learning) procese, studentai turi bati
interaktyvis, prisiimantys atsakomybe uz naujy ziniy radimg ir integravima |
problemos sprendimo scenarijy. [vairiis procesiniai veiksmai, atliekami probleminio
mokymosi cikle, susij¢ su papildomy duomeny apie tiriamaji objekta, jo konteksta
rinkimu ir analize. Papildomi duomenys renkami ne tik ieSkant informacijos
moksliniuose Saltiniuose, narSant duomeny bazése, bet ir i$¢jus j tyrimo lauka,
zymintis steb¢jimo duomenis, atlickant nedidelés apimties tyrimus, véliau
analizuojant gautus duomenis ir pan. Taigi probleminis mokymasis jtraukia studentus
] autentisSka tyrinéjimo veikla, kai deduktyvusis mokymosi procesas (fakty, koncepty,
teorijy analizé) derinamas su induktyviuoju mokymosi procesu (empiriniy duomeny
rinkimu).

Pirmojoje probleminio mokymosi fazéje ryskéja, kad probleminis mokymasis
yra kumuliatyvus, todel kiekviena mokymosi fazé stipriai paveikia kitas mokymosi
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fazes ir turi reik§me mokymosi pasiekimams (Yew, Schmidt, 2012, p. 63). Ankstesnio
zinojimo, susijusio su probleminiame lauke gliidinciais faktais, konceptais ir
procediiromis, aktualizavimas, grupés zinojimo identifikavimas ir pirminis
perstruktiiravimas bei individualaus mokymosi tiksly formulavimas siekiant uzpildyti
pradinio grupés zinojimo jtrukius sukuria terpe gilesniam pradiniam problemos
supratimui.

b. Problemos analizé: identifikavimas ir dekonstravimas

Kai kurie autoriai problemos identifikavima laiko pirmaja probleminio
mokymosi faze, o fakty, koncepty ir procesy analize — po jos einanéia faze. Siame
tyrime laikomasi poziiirio, kad studentai mokosi gilindamiesi j problemos aprasyma
arba problema, slypinciag tyrimo lauke, ar kitokj problemin;j ,,teksta, spontaniskai
suaktyvindami ankstesnes zinias, artikuliuvodami zinomus ir nezinomus faktus,
konceptus ir procesus, taip ,,pritraukdami® tam tikras teorijas, biitinas problemai
suprasti ir interpretuoti bei autentiSkam sprendimo scenarijui sukurti. Nesuprantant su
problema susijusiy esminiy koncepty ir procesy, nejmanoma apsibrézti probleminio
lauko, jo konteksty, identifikuoti tyrinéjamo fenomeno, taigi analizés objektui
,,pasimetus gausiame probleminio atvejo aprasyme, mokymosi grupés nariai gali
skirtingai interpretuoti mokymosi tikslus. Be to, laikantis probleminio mokymosi
faziy integralumo idé€jos, svarbu ir tai, kad probleminio atvejo analizé¢ padeda
studentams susikurti ir plétoti disciplinai ir (ar) kontekstui biidingg Zodyna
(terminologija), suprasti santykj tarp elementy (Savery, 2006).

Probleminis mokymasis, kaip ir tyrin¢jimu grindziamas mokymasis, susideda i$
induktyviojo ir deduktyviojo mokymosi procesy (Pedaste et al., 2014). Identifikuojant
ir dekonstruojant problema, realizuojami abu Sie procesai. Problemos identifikavimas
ir dekonstravimas, kaip ir esminiy koncepty atpazinimas ir analizeé, pritraukia
aktualias teorines id¢jas, kurias studentai sieja su probleminiu lauku. Indentifikuojant
ir dekonstruojant problemg grjztama prie pradinés probleminio mokymosi fazés, nes
po savivaldaus mokymosi sesijos pasidalijus gilesnémis Ziniomis apie faktus,
konceptus ir procesus, problemos branduolys, struktiira ir probleminio lauko ribos
tampa aiSkesnés.

Identifikuoti problemq reiskia tiksliai apraSyti, kuris fenomenas turi bti
paaiskintas ar suprastas (Schmidt, 1983), taigi problema Sioje mokymosi faz¢je — tai
reiskinys, kurj reikia paaiskinti (Schmidt, Moust, 2000). Problemos formuluoté yra
kodas, parodantis, kaip problema yra suprantama ir kokios potencialios jos sprendimo
trajektorijos, todél problemos formuluoté, problemos supratimas ir sprendimas
tarpusavyje glaudziai susij¢. Problemos identifikavimo fazé¢je studentai kelia
klausimus reik§mingiems ryS$iams tarp ankstesniy dalykiniy ziniy ir naujy koncepty,
susijusiy su probleminiu lauku, nustatyti, taip pat svarsto galimus paaiSkinimus arba
hipotezes, padedancius apsibrézti individualaus mokymosi tikslus. Identifikuojant
problemg svarbu, kaip grupés nariai, dalydamiesi savo Zziniomis, kuria bendra
diskursg, o problemos apibrézimas nurodo tolesnio grupés diskurso kryptj.

Dekonstruoti problemg reiskia suskaidyti ja j elementus. Si strategija taikoma
sudétingoms, nestruktiiruotoms kontekstualioms problemoms analizuoti. Pirminis
sudétingos problemos vaizdas gali atrodyti komplikuotas ir neaiskus, todél
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skaidydami sudétinga problemg | keleta ja sudaranciy elementy ir vienu metu
gilindamiesi j paskirus jos elementus studentai susikuria lankscia problemos struktiira.
Struktiiriniai problemos elementai gali biiti susipyne, jy kompozicija skirtinga, t. y.
iSryskéti dominuojantys, Salutiniai, unikalGs elementai etc. Nestruktiiruotos
problemos, taikomos probleminio mokymosi procese, neturi aiSkios vidinés
strukturos, todél mokymosi procese sukuriama lanksti problemos struktiira sudaro
prielaidas giliau suprasti ir iSspresti tokias problemas. Kiekvienas problemos
elementas ,,pritraukia skirtingus konceptus ir teorijas, kuriy artikuliavimas Siame
probleminio mokymosi etape reikSmingas siekiant atskirti esminius konceptus,
procesus ir teorijas bei atmesti marginalius ar su tiriama problema nesusijusius
teorinius pozitrius.

Studenty interakcija problemos identifikavimo ir dekonstravimo subfazése, kaip
ir kitose probleminio mokymosi fazése, pasireiskia klausinéjimu kuriant bendra
problemos paaiskinima, jj nuolat tikslinant ir tobulinant (Hmelo-Silver, Barrows,
2008). Probleminio mokymosi procese analizuojamos problemos sudétingumas turi
koreliuoti su studenty kognityviniu lygiu (Jonnasen, Hung, 2008), nes pagrindinis
probleminio mokymosi tikslas yra sustiprinti studenty gebéjima taikyti zinias, spresti
problemas ir mokytis savivaldziai (ibid.) aktyviai artikuliuojant savo zinojima,
konstruojant probleminj diskursa ir modeliuojant bendra problemos sprendima. Taigi,
atsizvelgiant | probleminio mokymosi tikslus ir vengiant probleminio mokymosi
nesékmes, mokymuisi pateikiamos problemos dekonstravimas turi biiti jmanomas.
Mazai struktiiruoty ar nestruktiiruoty problemy dekonstravimas i§ esmés reiskia
problemos perkonstravimg 1§ amorfisko, neaiSkios formos darinio j labiau
suprantama, turintj hipotetine viding sandarg ir vidinius jg sudaranciy elementy rysius.
Kita vertus, problemos analizés procesas ir sprendimo modeliavimas paskatina
studentg jsitraukti j Ziniy jgijimo veikla, argumentuoti ir ieSkoti problemos sprendimo
budy (Hung, 2006), taigi didina studento zinojimo ,,thirj*. Tutoriaus uzduotis Siame
kontekste yra skatinti studentus jsitraukti | Ziniy kaupima, suprasti, kad individualus
ir bendras grupés supratimas yra kuriamas, tobulinamas ir keiCiamas
bendradarbiaujant, prisiimti atsakomybe uz individualy ir grupés mokymasi.
Uzduodamas atvirus metakognityvinius klausimus tutorius gali palaikyti grupés
diskursa (Hung, 2006, p. 91). Taigi tutoriaus veikla Siame etape apima paramg,
susijusig su probleminio mokymosi procesu ir problemos supratimu.

c. Problemos kontekstualizavimas

Probleminj mokymasi galima apibrézti kaip kontekstualy mokymasi, o
,, kontekstas yra vienas esminiy probleminio mokymosi elementy* (Hung, 2006, p.
55). Analizuojant problemg perteikiamos kontekstualios zinios padeda studentams
giliau suprasti ir patirti realyjj pasaulj. Mokslininkai sutinka, kad probleminio
mokymosi procese vertinga taikyti autentiskas problemas, o ,,problemos autentiskuma
daugiausia lemia kontekstualioji informacija“ (ibid., p. 59). Konteksto unikalumas
gali ,,primesti“ skirtingus mastymo ribojimus, jprastas kulthirines praktikas, kuriy
studentai natiiraliai linke paisyti, tod¢l probleminio mokymosi procese kontekstai turi
biiti artikuliuojami ne inertiskos buitinés sgmonés ir rutiny, o teoringje perspektyvoje.
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Moksliniame diskurse problemos kontekstualizavimas neiSskiriamas kaip
atskira probleminio mokymosi faz¢. Dazniausiai problemos siejimas su jos kontekstu
integruojamas j bendra probleminio atvejo analizés procesa. Taciau socialiniuose ir
humanitariniuose moksluose problemos kontekstualumas yra esminis, nes fenomeny
struktiros gali keistis priklausomai nuo jvairiy kontekstualiy veiksniy. Taigi
nesuvokdami problemos konteksto ar keleto konteksty saveikos negalime suprasti ir
tiriamy fenomeny. Problemos kontekstualizavimg galime apibrézti kaip problemos
,,sinchronizavima“ su susijusiu kontekstu ar keliais kontekstais. Sioje probleminio
mokymosi fazé¢je studentai ieSko iSoriniy problemos sasajy su kitais susijusiais
fenomenais (mikro-, mezo- ir (ar) makrolygmens), aiSkinasi, bando zvelgti i$ skirtingy
perspektyvy ir generuoti integralias idéjas. Problemos kontekstualizavimas reikalauja
konceptualaus konteksto supratimo, taciau i§ esmés yra interpretacinio pobudzio,
remiasi pasirinktomis teorinémis, vertybinémis paradigmomis, kurios ypac¢ aktualios
analizuojant nestruktiiruotas problemas, neturinCias vieno teisingo atsakymo (pvz.,
socialines).

Nors problemos kontekstualizavimo, kaip atskiros probleminio mokymosi
fazés, jtraukimas aktualus mokantis spresti sudétingas realaus gyvenimo problemas,
tai gerokai komplikuoja patj probleminj mokymasi. Visy pirma, kontekstai neretai
priklauso kity discipliny domegjimosi sritims, todél problemai iSspresti ima nepakakti
dalykinio zinojimo, taigi iSkyla tarpdalykiniam mokymuisi imanentiski sunkumai.
Antra, atsizvelgiant | tai, kad kontekstai jprastai yra dinamiski, problemos sprendimo
scenarijus turi numatyti kontekstualaus pokycio tikimybe arba iSsamiai artikuliuoti
momentinius, laikiSkus konteksto pozymius. Trecia, daugybiniai, persidengiantys,
skirtingo aktyvumo kontekstai kelia problemos lokalumo klausima, kyla
interpretacijy daugybiskumo is$Stkiai. Kita vertus, nepaisant Siy komplikacijy,
kontekstualizavimas padeda suprasti problema ne kaip izoliuotg fenomenga, tyrin¢jama
viename dalykiniame lauke, bet kaip sumiSusiame realiame pasaulyje panirusj
kontekstualy reiskinj, veikiama iSoriniy judesiy.

Problemos kontekstualizavimo faz¢je aktualiis du problemos dizaino elementai,
veikiantys studenty motyvacija, t. y. konteksto pagristumas ir kontekstualumo laipsnis
(Hung, 2006, p. 60). Konteksto pagristumas siejamas su jvairiomis profesinémis
praktikomis, blisimomis profesinémis aplinkybémis. Kontekstualumo laipsnj bttina
riboti, nes ,,per daug kontekstualios® problemos gali ,,sukrésti studentus, skatinti
blaskyti tarp perteklinés informacijos, nuklysti j Salutinius svarstymus (ibid.).
Kontekstualumo laipsnis, kaip ir konteksto pagristumas, susij¢s su profesiniais
kontekstais ir lemia tai, kiek tyrin¢jama problema motyvuos studentg gilintis | ja,
patenkins smalsuma, kels susidoméjima studijuojama tema, kiek ji bus suvokiama
kaip artima, susijusi su gyvenimu, o tai skatins (arba ne) prisiimti atsakomybe¢ uz
problemos sprendima, taigi jsitraukti | probleminj mokymasi.

d. Alternatyviy problemos sprendimo scenarijy kiirimas

Alternatyviy problemos sprendimy kiirimo fazéje didziausias yra individualaus
mokymosi indélis j grupés mokymasi. Problemos sudétingumas, nestrukttiriSkumas ir
kontekstualumas reiskia, kad problema turi keleta neaiSkiy ar nezinomy elementy,
dviprasmis$ky savoky ar principy ir gali biti iSsprendziama sukuriant daugybinius
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problemos sprendimo scenarijus (Jonassen, 1997). ISsamy problemoje glidinciy
fenomeny ar jvykiy paaiskinima, formuluojama susiejant jvairius faktus, konceptus,
procesus, teorijas ir kontekstus, kai kurie autoriai laiko ,,teorijos konstravimu® (pvz.,
Schmidt, Moust, 2000, p. 21). Taigi probleminio mokymosi procesas manifestuojasi
kaip individualaus ir grupés mokymosi procesy sgveika, nulemianti konstruojamos
integruotos teorijos kokybe. Kurdami koherentiSskas asmenines ,teorijas*’ apie
problemg ir tinkamiausig jos sprendimg studentai sukuria alternatyvius problemos
sprendimo scenarijus. ISsamios, nuoseklios asmeninés ,,teorijos* suktirimas yra viena
pagrindiniy problemos analizés faziy, vedanciy j bendro integruoto problemos
sprendimo scenarijaus kirimo etapg. Pirminés problemos sprendimo vizijos ir
dizainas kuriami grupés mokymosi sesijoje, o véliau plétojami ir struktiruojami
individualaus mokymosi subfaze¢je, galiausiai artikuliuojami ir verifikuojami
baigiamojoje probleminio mokymosi fazéje, kai ieSkoma bendro grupés sprendimo.
Kiekvienas individualus problemos sprendimas brandinamas integruojant nauja
individualy ir grupés zinojima, kritiskai analizuojamas, paskui atmetamas arba
perkuriamas papildant jj grupés diskurse iSgrynintomis idéjomis.

Daugybiniy problemos sprendimo scenarijy generavimo etape esming reikSme
turi studenty grupés ,,ziniy kiirimo diskursas® (angl. knowledge-building discourse),
apibréziamas kaip gilaus problemos supratimo kiirimas, keliant klausimus,
skatinancius gilyji mastyma, ir dedant nuolatines pastangas gryninti ir tobulinti idéjas
(Hmelo-Silver, Barrows, 2008, p. 90). O’Neill’as ir Hung’as (2011) kalba apie
,konceptualiajg integracija* (p. 63), kuri nejvyksta savaime tiesiog plétojant grupés
diskursa, nors diskurso vystymas laikomas esmine salyga idéjoms generuoti ir jungti.
Neretai studentams nepavyksta integruoti to, ka iSmoko, j vientisus problemos
sprendimo scenarijus, t. y. sukurti asmenines teorijas, paaiskinacias tyrinéjama
fenomena. Hung (2006) kalba apie sasaja kaip apie esminj problemy, tyrin¢jamy
probleminio mokymosi procese, dizaino elementg. Pritardamas Gallagher’iui (1997)
mokslininkas sitilo studentams struktiiruoti Zinias aplink sprendziama problema
isryskinant ir paaiSkinant skirtingy Ziniy tarpusavio sasajas. Ziniy organizavimas
aplink sprendziamg problema (pvz., koncepcijy, minéiy Zzemélapiy braizymas) padeda
jzvelgti i§ pirmo zvilgsnio nematomus vidinius ir iSorinius probleminio lauko rysius,
kurti problema paaiskinantj ir sprendZiantj naratyva. Problemos sprendimo scenarijuje
bitina identifikuoti ir paaiskinti skirtingus konceptus ir teorijas, jy tarpusavio sasajas
ir sgsajas su problema, jos kontekstu (Hung, 2006).

Remdamasi tyrimais (Kiley, Wisker, 2008; Wisker, Robinson, Kiley, 2008;
Wisker, Kiley, Aiston, 2006) Savin-Baden (2016) isitikinusi, kad probleminiam
mokymuisi imanenti$ki konceptualts ,,Suoliai* (angl. learning leaps), kai studentai
kerta asmeninio konceptualaus mastymo ribas ir pasiekia kritinio mastymo,
ekspresijos ir kurybos lygj. Taciau galima kalbéti ir apie konceptualiuosius
,huopuolius®, kai skirtingi informacijos fragmentai nesusiklijuoja j jokj teorinj
naratyvg. Savin-Baden (2008) tokius momentus vadina disjunkcija, atsivérusiais

30 Kalbant apie problemos paaiskinimo, problemos sprendimo scenarijaus kiirimg $iame darbe vartojama ir
moksliniame diskurse pasitaikanti bendros, grupés ar individualios ,.teorijos* sagvoka, apibrézianti ne konceptualiai
naujg moksling teorija, bet teoriskai pagristq problemos sprendimg. De Grave’as et al. (1996) grupéje vykstancius
kognityvinius ir metakognityvinius procesus vadina teorijos konstravimu.
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Htarpais® ar patyrimu, kad mokymasis vargina, todél mokymasis tokioje ,,ribingje
erdvéje” daznai reiSkia svyravimg tarp skirtingy biiseny ir emocijy (Savin-Baden,
2017, p. 10). Siekiant iSvengti fragmentisko, neintegruoto mastymo, mokslininkai
sitilo laikytis problemos dizaino reikalavimy (pvz., Hung 3C3R), jtraukti studentus |
jvairiy informacijos Saltiniy studijas, taikyti integraly vertinimg. Pavyzdziui,
Patrick’as (2009) mini sinoptinj vertinimg (angl. synoptic assessment), apimant
dviejy ar daugiau studijy moduliy vertinimg. Toks vertinimas gali padéti studentams
uzmegzti rysius tarp moduliy, didinti jsitraukima j mokymasi, atverti déstytojams
galimybe taikyti holistinj pozifirj.

Kiekviename grupés mokymosi etape jos nariai kuria problemos sprendimo
scenarijy id€jas, nusistato naujas individualaus ir grupés mokymosi sritis, sistemiskai
ir laipsniskai planuoja tikétinus rezultatus (Chua , Tan, Liu, 2016) neatmesdami
daugiavariantiSkumo galimybés. Skirtingi problemos sprendimo scenarijai ima
kristalizuotis pirmosiose probleminio mokymosi fazése, kai gilinamasi j faktus,
konceptus, procesus, apsibréziama, véliau suskaidoma problema, ieskant su ja ar jos
elementais susijusiy teorijy, permastant problemos kontekstus. Bendram problemos
sprendimo scenarijui sukurti biitinos gilios Zinios apie kiekvieng konkuruojancia
problemos sprendimo alternatyva, skirtingy sprendimy padarinius (Schmidt, Moust,
2000). Kaip ir pirmosiose probleminio mokymosi fazése (t. y. artikuliuojant faktus,
konceptus ir procesus Dbei identifikuojant ir skaidant problema, ja
kontekstualizuojant), kuriant problemos sprendimo scenarijus siiiloma taikyti
kognityvines strategijas: zvelgti i§ skirtingy perspektyvy, generuoti daugybe idéjy,
ieskoti rys$iy tarp jy, jungti idéjas (Chua et al., 2016).

e. Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus kiirimas

Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus kiirimo fazéje studentai svarsto
individualaus mokymosi subfaz¢je patobulintus individualius problemos sprendimo
scenarijus ir siekia individualy ir kolektyvinj Zinojima integruoti i ,,issamy fenomeno
paaiskinima® (Schmidt, Moust, 2000, p. 23). Siame probleminio mokymosi etape
dominuoja trys kognityvinés funkcijos: prasmingy rysiy tarp koncepty, teorijy,
procesy, konteksty sutvirtinimas, idéjy plétojimas ir sintetinimas sukuriant integruotg
problemos sprendimo scenarijy (Chua et al., 2016). Bendrasis problemos sprendimo
scenarijus turéty visapusiskai sinchronizuoti studenty jzvalgas ir integruoti problemos
kontekstus. Siame etepe isryskéja su probleminiu mokymusi siejamas epistemologinis
poziiiris, kad mokantis grupéje kolektyvinés jzvalgos atsveria individualaus Zinojimo
ribotumus (Clutterbuck, 2002; Ettington, Camp, 2002, cit. Brownell, Jameson, 2004).
Be to, Chua et al. (2016), pritardami Tan’ui (2002), teigia, kad problemos sprendimas
turéty integruoti ir susintetinti jvairiy dalyky Zinias, sukurdamas ,,didelio paveikslo*
perspektyva, o ne pateikti daugiadalykius pozitrius (p. 198). Taigi i§ esmés
probleminis mokymasis palengvina tarpdalykinj mastymg ir mokymasi, sustiprina
metamokymasi (ibid.).

Probleminio mokymosi tyrimuose mazai démesio skiriama giluminiams
bendrojo problemos sprendimo konstravimo procesams. Analizuodami tyrinéjimu
grista mokymasi, Pedaste et al. (2014) kalba apie nuolatinj grizimg j ankstesnes
mokymosi fazes, proceso cikliSkumg. PanaSiai ir baigiamojoje probleminio
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mokymosi faz¢je potencialiy problemos sprendimo scenarijy rinkinys
interpretuojamas griztant i konceptualizacijos ir kontekstualizavimo etapus, t. y.
testuojant kiekvieng ,,teorijg*, jos strukttrinius elementus (pvz., konceptus, jy rysius),
iSryskinat jos pranasumus ir trikumus. Probleminio mokymosi grupé gali pasirinkti
vieng i§ suprojektuoty scenarijy ir ji patobulinti — paSalinti teorinius ir (ar)
metodologinius ribotumus, arba i§ keliy scenarijy susintetinti vieng bendrg tiriama
fenomena paaiskinancia teorija. Kuriant bendrg problemos sprendimo scenarijy didele
reikSme turi konceptualiosios studenty jzvalgos, jsitraukimas j kiekvieno mokymosi
etapo grupés diskursa, aktyvus idéjy verbalizavimas.

Probleminio mokymosi proceso tyrimai (pvz., Yew, Goh, 2016) atskleidzia, kad
visos probleminio mokymosi fazés turi reikSme studenty mokymosi rezultatams, taigi
kiekvienoje probleminio mokymosi fazg¢je atlikti studenty veiksmai lemia
konstruojamo individualaus ir grupés zinojimo kokybe. Priklausomai nuo teoriniy
nuostaty, problemos sudétingumo ir struktiiriSkumo, studenty grupés kokybiniy
pozymiy, mokymosi patirties, pirminio zinojimo, savivaldumo lygmens, grupés
dinamikos, tutoriaus vaidmens etc., probleminio mokymosi procesas gali
modifikuotis. [vairios modifikacijos i§ esmés susijusios su kognityviniy, emociniy ir
socialiniy procesy labilumu.

Apibendrinant pirmajj poskyrj galima formuluoti tris teorines jzvalgas. Pirma,
konceptualiosios disertacinio tyrimo nuostatos (konstruktyvizmo, konstrukcionizmo,
kognityvine teorijos id¢jos) leidzia probleminj mokymasi apibrézti kaip tutoriaus
palaikoma savivaldy studenty mokymasi, kai, remiantis pasirinkta filosofine (teorine)
problemy sprendimo paradigma, vyksta integralus grupés ir individualus mokymasis
sprendziant jvairiy tipy, sudétingumo ir struktiiros problemas. Problemy, sprendziamy
probleminio mokymosi procese, tipologija ir kokybé (kompleksiSkumas ir
struktiriSkumas), grupés ir individualaus mokymosi sprendziant problemas situacijos
ir patirtys, tutoriaus vaidmens lankstumas, dinamiskumas ir (ne)akivaizdumas yra
esminés probleminio mokymosi dimensijos. Antra, probleminio mokymosi cikla
sudaro du mikroprocesai: grupés ir individualus mokymasis. Grupés probleminis
mokymasis apima penkias problemos sprendimo fazes: 1) pirmin¢ problemos analiz¢
(faktai, konceptai, procesai), ii) problemos identifikavimg ir dekonstravimg, iii)
problemos kontekstualizavima, iv) alternatyviy problemos sprendimo scenarijy
kiirimg ir v) bendrojo problemos sprendimo scenarijaus sukiirimg. Kiekvienoje
problemos sprendimo fazéje svarbiis trys kognityviniai procesai: ankstesnio zinojimo
suaktyvinimas, plétojimas ir kontekstualizavimas, bendrojo grupés zinojimo
identifikavimas, restruktiravimas ir sintetinimas bei individualaus mokymosi,
uzpildanéio grupés zinojimo pertrikius, tiksly formulavimas. Tarp grupés
probleminio mokymosi faziy jsiterpiancios keturios individualaus mokymosi fazés
butinos grupés episteminiams tikslams realizuoti. Trecia, priklausomai nuo
mokymosi teorijos ir filosofijos, mokymosi tiksly, studenty interakcijos pobudzio,
tutoriaus paramos formos ir vaidmens, vertinimo objekto, probleminio mokymosi
proceso struktira gali varijuoti. Probleminio mokymosi konsteliacijy tipologija
(Savin-Baden, 2014) zymi konceptualyjj probleminio mokymosi diskurso pokyti, nes
bando susisteminti daugybines jo formas, taciau joje neiSskiriamas probleminis
mokymasis tarpdalykiniam mastymui ir supratimui konstruoti, be to, neanalizuojami
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procesiniai skirtingy konsteliacijy aspektai. Remiantis probleminio mokymosi
konsteliacijy daugybiSkumo id¢ja galima daryti teoring prielaida, kad skirtingos
probleminio mokymosi konsteliacijos negali buti realizuojamos laikantis vienodos
probleminio mokymosi proceso struktiiros. Todél, siekiant konceptualizuoti
tarpdalykinj probleminj mokymasi, bitina analizuoti farpdalykiskumo, kaip
probleminio mokymosi procesg modifikuojancio esminio elemento, diskursyviasias
reikSmes.

1.2. TarpdalykiSkumo ir tarpdalykinio mokymosi teorinis diskursas

Tarpdalykinis mokymasis néra siejamas su kokiu nors unikaliu pedagoginiy
metody rinkiniu (Dezure, 2012). Atlike sisteming moksliniy tyrimy analize Spelt et
al. (2009) identifikavo pagrindines tarpdalykinio mokymosi dimensijas: tarpdalykinj
mastyma, tarpdalykinio mokymosi procesg, tarpdalyking mokymosi aplinkg ir
pirminius studento jguidzius bei gebéjimus. Remdamiesi Biggs’o (2003) mokymosi
modeliu, Spelt et al. (2009) Siy keturiy komponenty saveika pripazjsta kaip
paradigmine formuojant tarpdalykinio curriculum dizaina, taciau neanalizuoja, kaip
studento, mokymosi aplinkos, mokymosi proceso ir tarpdalykinio mastymo
kategorijos susijusios tarpusavyje, nes S§iy autoriy susisteminti tyrimai nepateikia
tokiy empiriniy duomeny, todél lieka neaisku, kokia yra kiekvienos salygos jtaka
tarpdalykiniam mastymui, kaip vienos dimensijos pokyciai paveikia tarpdalykinio
mastymo formavimasi. Pirminiai studento jgiidziai ir gebéjimai yra duotybé, su kuria
studentai patenka j tarpdalykinio mokymosi aplinkg, todél, edukologiniu poziiriu,
galima kalbéti apie pradinj dalykinj studento tapatuma, studenty grupés struktiirg
daugiadalykiskumo ar tarpdalykiskumo pozitiriu, apie mokymosi procese studenty
taikomas tarpdalykinio mokymosi strategijas, kognityvinius, emocinius ir
interaktyvumo aspektus bendradarbiaujat, etinius bendradarbiavimo principus, bet ne
apie abstrakcias, nekintamas studento ,.turimas® savybes. Tarpdalykinio mokymosi
diskursui suprasti Siame poskyryje analizuojamos tarpdalykiskumo tipologijos,
tarpdalykinio mastymo, supratimo, ziniy ir Zinojimo sampratos ir teoriniai poZzitiriai
daugiadalykiy ziniy integravimg kaip esminj tarpdalykinio mokymosi procesa, taip
pat tarpdalykinio mokymosi strategijos ir tarpdalykinis bendradarbiavimas.
Konceptualizuojant studenty tarpdalykinj mokymasi daugiausia remiamasi Klein
(2010), Newell’io (1998, 2001), Ivanitskaya’os (2002), Lattuca’os (2001), Lattuca’os,
Voigt’o ir Fath (2004), Nikitina’os (2005, 2006), Szostak’o (2007), Boix Mansilla’os
(2007, 2009, 2016) ir Spelt et al.(2009), Spelt (2015) mokslinémis jzvalgomis.

1.2.1. Tarpdalykiskumo tipologijos

Moksliniame diskurse dedama daug pastangy siekiant susisteminti jvairias
dalykiskumo formas (t. y. monodalykiskuma, daugiadalykiskuma, tarpdalykiSkuma,
transdalykiSkuma etc.) ir identifikuoti skirtingus tarpdalykiSkumo tipus. Moranas
(2010) jzvelgia du ,konkuruojancius impulsus®, susijusius su tarpdalykiskumo
terminu: arba ieSkoma placiy, visapusiS$ky ziniy, arba radikaliau abejojama ziniy
prigimtimi ir bandymais jas organizuoti bei komunikuoti, t. y. keliamos
epistemologinés problemos (p. 13). Mokslininkai pabrézia tarpdalykiSkumo termino
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»sliduma* ir ,,dviprasmiskuma®, nes jis gali reiksti ne tik rysius tarp discipliny, bet ir
savotiska nedisciplinuota erdve, esancig pertrukyje tarp discipliny, ar net bandyma
apskritai perzengti dalykiskumo ribas (Repko, 2012). Todél konceptualiai apraSant
jvairias tarpdalykiSkumo tipologijas neretai pasitelkiamos metaforos, padedancios
lengviau jsivaizduoti ir komunikuoti tarpdalykiSkumo fenomena (pvz., ,.sieny
kirtimas®, , tilto statyba“ ir ,,dvikalbysté*) (Repko et al., 2014).

Terminas ,.tarpdalykinis‘®! (angl. interdisciplinary) tampa nuolat kintanéio ir
kei¢iamo aukStojo mokslo raktazodziu, taCiau episteminis jo turinys jvairuoja
priklausomai nuo filosofiniy pozicijy ir interesy pliuralizmo. Pavyzdziui, Repko
(2012) artikuliuoja tris esminius priesdélio ,tarp-“ (angl. inter-) aspektus: 1)
tarpdalykiniy tyrimy lauke atsiduria problemos, kurios yra ginco objektai, ii)
sprendziant Sias problemas gilinamasi | dalykines jzvalgas, galiausiai jvairts
daugiadalykiai poziliriai integruojami, iii) Sios integracijos rezultatas — iSsamesnis
problemos supratimas (p. 8). Toks instrumentinis tarpdalykiskumo interpretavimas,
pabréziantis daugiadalykiy Ziniy integravimo ir kompleksiniy problemy sprendimo
elementus, vyrauja moksliniame diskurse, ypac¢ jtraukian¢iame universitetiniy studijy
problematika, taiau nemazai pastangy dedama ir siekiant konceptualizuoti
tarpdalykiskumg teorisSkai iSskiriant jo dimensijas, sudarant jvairias tipologijas ar
taksonomijas.

Remdamasis mokslo filosofija Schmidt’as (2008) sudaro tarpdalykiskumo
dimensijy klasifikavimo sistemg, kurioje skirtingos tarpdalykiskumo rasys ,,neturi
vienijancios semantinés Serdies” (p. 59). Atsizvelgiant j skirtingas filosofines
pozicijas iSrySkéja, kad yra ne vienalytis, bet jvairiariiSis arba daugialypis
tarpdalykiskumas (ibid.). Schmidt’as (2008) identifikuoja keturias tarpdalykiskumo
dimensijas: ontologine, epistemologing, metodologing ir probleminio suvokimo.
Ontologiné tarpdalykiskumo dimensija iSgryninama remiantis realistiniu poZziiiriu,
teigianciu, kad realusis pasaulis yra daugiasluoksnis, o jo objektai — tarpdalykiniai,
esantys tfarp mikro-, mezo- ir makrosistemy bei farp jvairiy dalykiniy sistemy
apsibreézty riby (ibid., p. 59). Ontologiskai tarpdalykiSkumas negali buti redukuojamas
iki ziniy, metody ir problemy, nes jkiinija nuo zmogaus nepriklausomos iSorinés
realybés esme, nors neatmetama, kad tarpdalykiniai objektai gali bhti sukurti ir
zmogaus. Epistemologiné tarpdalykiSkumo dimensija remiasi racionalistine ir
pozityvistine pozicija, koncentruojasi j zinias, teorijas ir konceptus, o ne realaus
pasaulio objektus. Schmidt’as (2008) klausia, ar yra tarpdalykinés teorijos ir kaip mes
galime jas identifikuoti, arba kaip atskirti tarpdalykines Zinias, teorijas ir konceptus
nuo dalykiniy ziniy, teorijy ir koncepty, ar yra koks nors specifinis biidas
tarpdalykinéms teorijoms pagrijsti (p. 60). Autoriaus poziiiriu, jtikinamiausia pozicija
yra epistemologinis neredukcionizmas, teigiantis, kad tarpdalykiné teorija iSryskina
struktiirinius jvairiy dalykiniy objekty panasumus ir negali biiti redukuojama iki
dalykinés teorijos, nes tiesiog ,,netelpa dalykinéje sistemoje (ibid.). Metodologiné
tarpdalykiskumo dimensija apima ziniy kaupimo, tyrimy proceso, taisyklémis

31 Lietuviskoje mokslo erdvéje tarpdalykiskumas sinonimiskai vartojamas su kitais terminais, t. y.
tarpdiscipliniSkumu ir interdiscipliniSkumu (KaniSauskas, 2011). Remiantis lietuviskaja tradicija, Siame darbe visi
dalykiskumo tipai daugiausia vartojami su dalykiSkumo sandu (pvz., tarpdalykiskumas, daugiadalykiskumas), o
terminas ,.tarpdalykinis“ — kaip termino ,,tarpdisciplininis* sinonimas.
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pagristy mokslininky veiksmy ir kalbos vartojimo aspektus, kurie labiausiai domina
metodologinius konstruktyvistus ir pragmatikus (ibid.). Esminis metodologijos
ripestis — kaip mes jgyjame ziniy, todél kyla klausimas, ar yra kokiy nors
tarpdalykiniy metody ir veiksmy, specifinis ziniy ,atradimo kontekstas®.
Mokslininkas prieina prie i§vados, kad tarpdalykiné prieiga derina aprasomuosius,
normatyvinius ir abdukcinius samprotavimo metodus ir negali biiti biiti redukuojama
iki dalykinio metodo. Probleminio suvokimo dimensija susijusi su tarpdalykiskumo
funkcionalumu, t. y. indéliu sprendziant sudétingas visuomenés problemas. Tokio
poziiirio | tarpdalykiSkuma laikosi instrumentalistai, utilitaristai ir kritinés teorijos
atstovai. Tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi reik§Smingiausios epistemologing,
metodologiné¢ ir probleminio suvokimo dimensijos, kurias sieja taikomoji
tarpdalykiSkumo funkcija, t. y. susitelkimas | zinias, teorijas ir konceptus, jy
konstravimg (kaupimg, atradima), tyrin€jimag ir sudétingy problemy sprendima.
Skirtingai nei Schmidt’o (2008) teorijoje, Sios problemos néra nuo Zmogaus
nepriklausomoje iSoringje realybéje (pozityvistiné pozicija), bet yra socialiai
konstruojamos realybés dalis.

Klein (2010) teorijoje tarpdalykiskumas iskyla tose situacijose, kai nejmanoma
atsakyti | klausima ar iSspresti problema pasitelkiant vieng metoda ar monodalykinj
poziiirj. ISskirdama keleta tarpdalykiskumo riiSiy (angl. species) mokslininké sudaro
tarpdalykiskumo taksonomija, kurig traktuoja kaip buda struktiruoti Zinias. Si
taksonomija yra lanksti, paslanki, jos ribos kinta. Ne visos tarpdalykiskumo formos
vienodai aktualios, pavyzdziui, Repko (2012) teigia, kad moksliniame diskurse
dominuoja dvi tarpdalykiskumo formos: instrumentinis tarpdalykiS$kumas ir kritinis
tarpdalykiSkumas. Instrumentinis (angl. instrumental) tarpdalykiskumas susijgs su
pragmatiniu pozitriu, kai démesys sutelkiamas j mokslinius tyrimus, vieny discipliny
skolinimasi 18 kity discipliny bei praktiniy problemy sprendimg tenkinant rinkos ir
valstybés poreikius. Taigi instrumentinj tarpdalykiSkumg paskatina iskylanciy
problemy pobiidis. Instrumentinio tarpdalykiSkumo Salininkai linke skolintis i$
skirtingy dalykiniy paradigmy. Kritinis (angl. critical) tarpdalykiSkumas reiskia
dominuojanciy ziniy struktliry jungimg siekiant jas transformuoti. Kritinio
tarpdalykiSkumo atstovai siekia, pavyzdziui, pertvarkyti diskursg panaikinant ribg
tarp literattirinio ir politinio diskurso, traktuoti kultiros objektus kaip santykinius ir j
diskursg jtraukti ,,zemosios* kultiiros reisSkiniy ir pan. (Klein, 2005). Kritinj
tarpdalykiskumg paskatina visuomené, svarstanti epistemologinius, politinius vertés
ir tikslo klausimus (Klein, 2010). Kritiniai tarpdalykininkai linke kaltinti
pragmatiskuosius instrumentalistus, kad jie tiesiog jungia dalykinius metodus
nesickdami gilesnio integravimo ir transformacijos, taciau minéti tarpdalykiskumy
skirtumai néra absoliutiis, nes daugelio sisteminiy, sudétingy problemy (pvz.,
Svietimo, sveikatos apsaugos) tyrimuose derinamas kritinis poziliris ir problemy
sprendimas (Repko, 2012). Taigi galima kalbéti apie integralaus tarpdalykiSkumo
koncepto reik§me¢ moksliniam diskursui ir tyrimams, t. y. tarpdalykiskumo, kuris yra
»~pragmatiskas, taciau palieka daug erdves kritikuoti ir klausinéti disciplinas, taip pat
ekonomines, politines ir socialines strukttiras® (Repko, 2012, p. 23).

Kitos Klein (2010) identifikuotos tarpdalykiskumo formos artikuliuojamos
reciau, taciau, kaip ir instrumentinis ir kritinis tarpdalykiSkumas, turi specifiniy
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konotacijy ir kreipia ] tam tikrus epistemologinius tikslus. Metodologinis
tarpdalykiskumas (angl. methodological) reiskiasi skirtingy moksliniy metodologijy
derinimu, siekiant patobulinti tyrimo rezultaty kokybe, taip pat keliamoms hipotezéms
patikrinti taikant kity discipliny metodus. leskant kompleksiniy problemy sprendimo
metodologinis tarpdalykiSkumas derinamas su instrumentiniu tarpdalykiSkumu.
Teorinis tarpdalykiSkumas (angl. theoretical) identifikuojamas esant skirtingy
discipliny ziniy sintezei kuriant vieno dalyko ziniy lauka perzengiancias naujas
teorijas. ,,Tiltus statanciojo* (angl. bridge building) ir restruktiirinio tarpdalykiskumo
(angl. restructuring) esming skirtis — dalyky integravimo apimtis. ,,Tiltus tiesiantis*
tarpdalykiskumas reiskiasi ,hibridiniy“ discipliny (pvz., socialiné psichologija,
edukologija) formavimusi, o restruktiirinis tarpdalykiSkumas integruoja tik tam tikras
atskiry dalyky dalis, temas. Pasidalytasis (angl. shared) tarpdalykiskumas epizodiskai
sprendzia atskiry grupiy, taikanciy bendras zinias, diskutuojanciy apie rezultatus,
problemas, o bendradarbiaujamajam (angl. cooperative) tarpdalykiskumui reikalinga
nuolatiné aktyvi grupés interakcija. Siaurasis (angl. narrow) tarpdalykiSkumas
atsiranda tada, kai siejamos disciplinos, kuriy metodai, paradigmos, epistemologija
nesunkiai suderinami (pvz., istorija ir literatlira), o platusis (angl. broad, wide)
tarpdalykiskumas atsiranda tarp discipliny, kurios dél skirtingy paradigmy ir taikomy
metody yra sunkiai suderinamos tarpusavyje (pvz., tikslieji ir humanitariniai mokslai).

Siam tyrimui aktualus Klein (2010) ,tiltus tiesiandio* tarpdalykiskumo
pavyzdys — edukologijos mokslas (angl. educational sciences), integruojantis
pedagogikos, filosofijos, psichologijos, vadybos, sociologijos, politikos ir kity moksly
zinias ir metodus. Kaip ir kiti ,,hibridiniai* mokslai, inicijuodama teoriniy koncepty,
tyrimy metodologijy susiliejimg edukologija ilgainiui jgavo ne tik analiting galig, bet
ir jkiiré jvairiy instituciniy padaliniy — fakultety, katedry, instituty, kurie skatina
jvairiakryptj daugiadalykiy ziniy integravima, palaiko ir aktyvina moksliniy grupiy
interaktyvumg. Galima teigti, kad edukologija yra tai, kg Repko (2012) vadina
tarpdisciplina (angl. interdiscipline). Edukologija implikuoja keleta tarpdalykiskumo
tipy: instrumentinj, kritinj, metodologinj, teorinj, pasidalytajj ir (ar)
bendradarbiaujamajj, siaurajj ir platyjj tarpdalykiSkuma, nes bando ne tik plétoti
tarpdalykinj teorinj diskursg, bet ir spresti visuomenés problemas, taikyti jvairias
metodologijas (nuo modeliavimo ir statistiniy metody iki fenomenologinio tyrimo,
naratyvo, diskurso analizés, etnografijos etc.), o jos atstovai organizuojasi epizodiniy
ir nuolatiniy mokslinj diskursa kurian¢iy grupiy formomis.

Tarpdalykiskumas néra vienalytis reiskinys, nes reiskiasi skirtingais discipliny
sgveikos ir integracijos variantais bei tarpdalykinés grupés bendradarbiavimo
intensyvumu. Moksliniame diskurse (pvz., Boix Mansilla, 2016; Klein, 2010; Lattuca,
2001; Newell, 2001) tarpdalykiskumas apibréziamas kaip intelektinis procesas, kurio
metu derinamos ir jungiamos skirtingy dalyky zinios ir supratimas. TarpdalykiSkumas
reiSkiasi skirtingy mokslo discipliny (dalyky) integracija ir interakcija (Lattuca,
2003), kuri ir atskiria jj nuo kity dalykiskumo (angl. disciplinarity) formy, pavyzdziui,
nuo daugiadalykiskumo, transdalykiskumo. Nors skirtingy discipliny deriniy kiekis
neribotas, Lattuca et al. (2004) iSskiria keturias skirtingas tarpdalykiskumo ir
tarpdalykinio mokymosi formas, Kuriy pasirinkimg lemia sprendziamos problemos
pobudis. Informuotasis dalykiskumas (angl. informed disciplinarity) yra mokymosi
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forma, besiremianti vieno dalyko epistemologija, metodais, konceptais ir mokymosi
praktikomis, kai mokymosi turinys iliustruojamas kitais dalykiniais pozitiriais liekant
prie dominuojanciy dalykiniy teorijy (pvz., psichologinio pozitrio | mokymasi).
Sintetinis tarpdalykiskumas (angl. synthetic interdisciplinarity) siekia sujungti
dalykines teorijas, konceptus ir gal net tyrimo metodus, taciau ,,bendradarbiaujancios*
disciplinos turi likti aiSkiai atpazjstamos atskleidziant ribotas jy turinio sritis ir galbiit
savitus tyrimo metodus. Transdalykiskumas (angl. transdisciplinarity) ,,nutildo*
dalykines teorijas ir metodus, sitilo taikyti juos ,,anapus“ autentisky discipliny,
transdalykinius konceptus, teorijas ir metodus testuojant skirtingy discipliny laukuose
(ibid., p. 25). Pavyzdziui, transdalykiniu pozitiriu, bet koki mokymasi (gyviny,
zmoniy ir organizacijy) gali paaiskinti viena visa apimanti teorija. Konceptualusis
tarpdalykiskumas (angl. conceptual interdisciplinarity) siekia atskleisti studijuojamy
fenomeny kompleksiskumg (pvz., mokymosi fenomeno) perzvelgdamas skirtingas
jvairiy dalyky teorijas, jzvelgdamas jy ribotumus, kritiSskai jas vertindamas, be to,
taikydamas postruktiiralistinius, postmodernius tyrimo metodus. Konceptualusis
tarpdalykinis mokymasis visus probleminius klausimus gali traktuoti kaip
,reikalaujancius tarpdalykiniy atsakymy® (Lattuca et al., 2004, p. 24). Probleminio
mokymosi kontekste ypac¢ aktualus tampa sintetinis tarpdalykiSkumas, siekiantis
sudétingas problemas iSspresti jungdamas skirtingus daugiadalykius pozitirius.
Tarpdalykinis diskursas plétojosi nuo abstraktaus kategorizavimo iki ,,labiau
jautraus tarpdalykiSkumo niuansams ir sudétingumui® (Huutoniemi et al., 2010, p.
80). Tarpdalykiskumas pasireiskia jvairiomis formomis, o ,nesutarimai dél [jo]
apibrézimo* rodo teoriniy poziiiriy skirtingumus, apimancius tyrimy ir mokymosi
tiksly, taip pat discipliny ir kritikos vaidmens supratimg (Klein, 2005, p. 55). Kita
vertus, nors ,.tarpdalykiSkumas® turi specifing reikSme, jis iSlieka ir kaip ,,bendroji
visa apimanti sgvoka® ir apima veiklas, susijusias su skirtingy discipliny gretinimu,
taikymu, derinimu, sintetinimu, integravimu ar dviejy ar daugiau discipliny
»perzengimu* (Miller, 1982, cit. i§ Huutoniemi et al., 2010, p. 80). Huutoniemi et al.
(2010) visose idealiosiose teorinése tipologijose pasigenda empirinés dimensijos,
todél kelia klausimus, kokios yra tarpdalykiskumo formos ir kaip mes jas galime
identifikuoti atsizvelgdami | tai, kad dauginiai dalyky interakcijy variantai
komplikuoja paties tarpdalykiskumo apibrézima. Huutoniemi et al. (2010) siilo kita,
epistemologiskai  pagrjsta, konceptualia tarpdalykiskumo identifikavimo ir
klasifikavimo sistemg, permgstancig ir ankstesniuose moksliniuose tyrimuose
iSskirtas tarpdalykiskumo kategorijas. Siekdami iSvengti skirtingy konotacijy (t. y.
instituciniy ir intelektiniy) maiSymo, vietoj disciplinos mokslininkai vartoja srities
(angl. field) terming (ibid., p. 81). Taigi tyrimas ir mokymasis tampa tarpdalykiniu,
jei ,jtraukia keletg [mokslo] sri¢iy™ (ibid.). Huutoniemi et al. (2010) tipologija remiasi
1) tarpdalykiSkumo apimties (t. y. kas yra integruota), ii) interakcijos tipo (t. y. kaip
tai daroma), iii) tarpdalykiskumo tikslo (t. y. kodél tai daroma) dimensijomis (p. 82).
Tarpdalykiskumo apimtis nurodo konceptualy ir kultiirinj atstumg tarp j tyrima
ar mokymasi jtraukty mokslo sri¢iy. Dalykiniai tyrimai per se yra epistemologiskai ir
metodologiskai homogeniski, neturi aliuzijy i tarpdalykiskumg. Kita vertus,
tarpdalykiSkumas taip pat gali buti ,,siauras® ir ,,platus® (Klein, 2010). Siaurasis
tarpdalykiskumas reiskiasi konceptualiai artimy mokslo sri¢iy (pvz., socialiniy ir
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humanitariniy moksly) saveika, kuri néra i$skirtiné ar epistemologiSkai sudétinga, nes
Siy sri¢iy koncepty, teorijy ir (ar) metody epistemologinés prielaidos yra salyginai
panasios (Huutoniemi et al., 2010, p. 82). Platusis tarpdalykiskumas atpazjstamas i§
konceptualiai skirtingy sri¢iy (pvz., kultiros studijy ir medicinos) interakcijos, kuri
dél epistemologinio heterogeniskumo gali tapti tikru i$8iikiu, todél didéja konflikto
tikimybé¢ ir dalyky integracijos trikumo grésme (ibid.).

Interakcijos tipas yra iSsamiausiai tyrinéta tarpdalykiSkumo dimensija.
Tarpdalykiniai tyrimai grindziami aktyvia skirtingy mokslo sri¢iy sgveika, kuri apima
ne tik tyrimy problemy apibrézimga ir ziniy srauty koordinavima, bet ir rezultaty
formulavimg ir analiz¢. Sintetiniam vaizdui sukurti arba bendram sudétingos
problemos supratimui pasiekti tarpdalykiniai tyrimai integruoja atskirus specializuoty
duomeny masyvus, metodus, jrankius, konceptus ar teorijas. Siame kontekste kalbame
apie ,tarpdalykinj jsismelkimg“ (Fuller, 1993, cit. Huutoniemi et al., 2010) ir apie
tarpdalykinio supratimo konstravimg (Boix Mansilla et al., 2000; Nikitina, 2005).
Kito tipo, t. y. daugiadalykiai, tyrimai ,,importuoja, eksportuoja arba kaupia naujy
ziniy sudedamasias dalis* nebandydami jy susieti, nes skirtingi [dalykiniai] pozifiriai
artikulivojami kaip atskiri balsai, o didzioji veiklos dalis vykdoma pagal dalykines
logikas (Huutoniemi et al., 2010, p. 83).

Remdamiesi tarpdalykinés interakcijos tipu, Huutoniemi et al. (2010) i§ esmés
plétoja Klein (2010) identifikuotas tarpdalykiskumo formas (t. y. metodologinj ir
teorinj tarpdalykiskuma) ir papildomai konceptualizuoja empirinj tarpdalykiskuma.
Integracija (sinergine ar antagonistine prasme) apibrézia tarpdalykinés saveikos
pobudj. Empirinis tarpdalykiskumas siekia nustatyti rySius tarp reiskiniy, vykstanéiy
skirtingose mokslo srityse, arba pateikti jrodymy derinj hipotezei patikrinti ar
tarpdalykinei problemai iSspresti. Metodologinis tarpdalykiskumas reiskiasi skirtingy
tyrimo metody sujungimu j nauja, integruota metodologija. Tyrimo metodai néra tik
gretinami arba pasiskolinami i§ kitos mokslo srities, bet iSplétojami ir pritaikomi
tarpdalykiniam kontekstui. Tarpdalykine metody trianguliacija siekiama susidaryti
iSsamy tiriamo fenomeno vaizda. Siekdami sukurti naujas teorines tarpdalykinés
analizés priemones teorinio tarpdalykiSkumo tyrimai sintetina arba kontrastuoja
daugiau nei vienos srities koncepcijas, modelius ar teorijas. Tarpdalykine integracija
sieckiama sukurti bendrus rySius tarp skirtingy mokslo sri¢iy, plétoti tarpdalyking
teorijg, sukurti ir iSbandyti naujus konceptualius jrankius. Mokslinéje literattiroje
teorinis tarpdalykiskumas daznai laikomas ,tikruoju‘ tarpdalykiskumu ir vadinamas
»integruotu® ar ,,vienijanciu“ tarpdalykiSkumu (ibid.).

Tarpdalykiskumo tikslas diferencijuoja epistemologinj, instrumentinj ir misryjj
tarpdalykiSkumg. Epistemologiniai tarpdalykiniai tyrimai, integruojantys jvairias
dalykines perspektyvas, tikisi gilesnio mokslinio supratimo ar dar daugiau — i$samiy
tiriamyjy fenomeny paaiskinimy. Epistemologinis tarpdalykiskumas 1§ dalies panaSus
] vadinamajj ,,teorinj“ (Klein, 2010), ,,konceptualyjj* tarpdalykiskumga (Salter, Hearn,
1996, cit. Huutoniemi et al.,, 2010) ar ,konceptualyjj tiltus sujungiantj“
tarpdalykiskumg (Boix Mansilla, 2006), siekiantj kognityvinés sinergijos, susijusios
su dalijimusi kompetencija ir susidoméjimu naujais pozilriais. Instrumentiniai
tarpdalykiniai tyrimai siekia neakademiniy tiksly, pavyzdziui, i$spresti socialines
problemas ar sukurti komerciniy produkty. Tarpdalykiskumas, pozicionuojamas kaip
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sudeétingy praktiniy problemy sprendimas, placiai aptariamas mokslingje literatiiroje
laikant jj palyginti ribota tarpdalykiSkumo forma. IS esmés dauguma tyrimy siekia
i§spresti konkrecias konceptualias arba pragmatines problemas, taciau instrumentinis
tarpdalykiskumas apsiriboja konkrecia problema ir socialine tyrimo verte. Teigdami,
kad galima derinti epistemologinj ir instrumentinj tarpdalykiskuma, bet vengdami
dichotomizavimo, Huutoniemi et al. (2010) sukuria treCig kategorija, t. y. ,, misryjj
tarpdalykiskumg (p. 85), siekiant] ir tobulinti zinias, ir spresti ekstramokslines
problemas.

Repko (2012) analizuoja tarpdalykiSkumo ir tarpdalykiniy studijy konceptus
pritardamas dominuojanciai integravimo kaip ,,visumos sukiirimo™ (p. 3) idéjai,
jiktinijanciai tarpdalykiSkumo esme. TarpdalykiSkumo kontekste integravimas yra
idéjy, duomeny ir informacijos, metody, jrankiy, koncepcijy ir (arba) teorijy,
priklausan¢iy dviem ar daugiau discipliny, ,,sintetinimo, jungimo arba maiSymo
procesas™ (ibid.). Remdamiesi kognityvinés psichologijos tyrimais, tarpdalykinés
integracijos atstovai teigia, kad integracija yra natiirali ir pasiekiama ir turéty biiti
tarpdalykinés veiklos tikslas, nes tai veiksminga reakcija i iSkilusj kompleksiskumo
i88tkj. Taciau neretai sumenkinant ar visiSkai atmetant integravimo vaidmenj
tarpdalykiSkumas suprantamas kaip ,,bet kokia skirtingy dalyky dialogo ar saveikos
forma* (Moran, 2010, p. 14).

Kalbant apie tarpdalykiskuma neiSvengiamai grjztama prie dalyko (disciplinos)
apibrézties. Repko (2012) pritaria, kad disciplinos turi kontrastingg ,,substancijg ir
sintakse®, t. y. skirtingus organizavimo biidus, argumenty ir teiginiy pateikimo
taisykles, skirtingai artikuliuoja save, savo temas ir problemas (Schulman, 2002, p.
vi—vii); be to, uzduoda skirtingus klausimus apie pasaulj, skiriasi discipliny
perspektyvos ar pasauléziiira, naudojamy prielaidy rinkiniai ir metodai, taikomi
zinioms kaupti (Newell, Green, 1982); turi ,,savo intelekting istorijg, susitarimus ir
teminius bei metodologinius gincus“ bei ,,mokslininky, besidominéiy tos srities
mokymu ir mokymusi, bendruomene® (Huber, Morreale, 2002, p. 2). Taigi kiekviena
akademin¢ disciplina turi savo tyrimo objektus (fenomenus), epistemologija,
konceptus, teorijas ir tyrimo metodus. Pavyzdziui, socialiniai mokslai siekia
,.paaiskinti zmoniy pasaulj ir i$siaisSkinti, kaip jj numatyti ir patobulinti“ (Repko et al.,
2014, p. 5). Specifinés ,,tarpdisciplinos* j tarpdalykinj diskursg jtraukiamos retai, nes
tarpdalykiskumui, tarpdalykiniam mokymuisi konceptualizuoti daugiausia remiamasi
klasikine mokslo sri¢iy klasifikacija. Tarpdiscipliny (pvz., edukologijos), kurios nuo
discipliny skiriasi kilme, pobiidziu, statusu ir i§sivystymo lygiu, atsiradimas skatina
permastyti discipliniSkumo formas jvertinant aiSkiy riby trynimosi procesus.
Tarpdalykiné erdvé (angl. in between space), kaip ir tarpdisciplinos tyrimy laukas, yra
gin¢ijama ,teritorija®“, kurioje atsiduria keliy discipliny démesj atkreipiancios
problemos ar intelektiniai klausimai (ibid., p. 7).

Dalykines studijy programas mokslininkai jprastai traktuoja kaip savo veikimo
teritorijas, taCiau daugiadalykeés ir tarpdalykinés programos tampa keliy mokslininky
bendrijy saveikos lauku. Tarpdalykiniu poziiiriu, kai kurios daugiadalykeés ir save kaip
tarpdalykines pozicionuojancios studijy programos i§ esmés remiasi dalykiniu
mokymu(si), nes nesiekia ir (ar) nepasiekia dalyky integracijos. Remdamasis
Caldwell’u (1983, p. 247-249), Repko (2012) jzvelgia daugiadalykiy studijy
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paradoksa, kurj lemia i) paties termino studijos apibréztis, susijusi abejojimu
tradicinémis Zziniy struktiiromis, jy nepakankamumo kompleksinéms problemoms
spresti pripazinimu, taigi naujy ziniy strukttry kiirimo poreikiu; ii) vartojama
daugiskaita, reiskianti ,dalyky interakcijos idéja“ (Klein, 1996, p. 10).
Sudétingéjanciame, konfliktiSkame ir fragmentuotame pasaulyje tarpdalykinés
studijos yra reikalingos ne maziau nei dalykinés studijos (Repko, 2012).

Daugelyje akademiniy konteksty mokymasis vyksta nuosekliai judant nuo
bendriausiy dalyky iki konkretesniy, nuo placiy — pereinat prie giliy, taigi pirma
susipazjstant su dalyko sritimi, teoriniais pagrindais, poziiiriu j mokslinius tyrimus,
kad véliau bity galima spresti konceptualesnius, teorinius ar metodologinius
klausimus (Repko, 2012). Studenty darbo vertinimas tampa sudétingesnis, kai kyla
painiava dél to, kas yra tarpdalykiSskumas, kokie studenty mokymosi rezultatai turéty
biti vertinami, o kokie rezultatai yra biidingi tarpdalykiniam mokymuisi (Repko,
2008, p. 171). Nesusitarus dél tarpdalykinio darbo apibrézimo ar pobiidzio, neaisku,
kokiy tarpdalykiniy rezultaty reikia siekti (studento perspektyva), taigi nejmanoma jy
ir jvertinti (déstytojo perspektyva). Perprate tarpdalykinio mokymosi ir tyrimo
procesus, gebédami skirti juos nuo daugiadalykio ir transdalykinio procesy, studentai
Siuos jgudzius taiko spresdami kitas kontekstualias kompleksines problemas (pvz.,
kituose moduliuose).

Susistemings keletg tarpdalykiskumo ir tarpdalykiniy studijy apibrézimy Repko
(2012) isskiria keturis esminius konceptus — procesq, disciplinas, integracijg ir
issamesnj supratimq, kuriais remdamasis apibrézia tarpdalykines studijas kaip
procesa, kai, remiantis dalykinémis jzvalgomis, ieSkoma atsakymo i klausima,
sprendziama kompleksiné problema arba analizuojama tema, kurig nepakankamai
aprépia viena disciplina, todél siekiama integruoti daugiadalykes jzvalgas
iSsamesniam supratimui pasiekti (p. 16). Daugiadalykiskumas neretai vis dar
painiojamas su tarpdalykiskumu, todél esminiam jy skirtumui atskleisti Repko (2012)
pasitelkia dvi gyvas metaforas —,,vaisiy dubené¢lio (daugiadalykiskumas) ir ,,vaisinio
glotnucio* (tarpdalykiskumas). Vaisinio glotnucio metafora isreiskia keturis esminius
tarpdalykiskumo pozymius: 1) discipliny ir jy jzvalgy pasirinkimas ne atsitiktinis, o
tikslingas atsizvelgiant i ,,galutinj produktg®; ii) dalyky maiS§ymas (t. y. integravimo
procesas) keicia kiekvienos dalykinés jzvalgos indélj (Newell, 1998, p. 548, cit.
Repko, 2012); iii) palyginti su naudojamais dalykiniais ,,ingredientais“, galutinis
integracijos rezultatas — tai ,,kazkas naujo®; iv) galutinio produkto ktirimo veiklos (t.
y. tarpdalykinis tyrimo procesas) apsiriboja tyrimo problema, kuri susijusi su tam tikru
laiku ir vieta (ibid., p. 17). DaugiadalykiSkumas ir tarpdalykiSkumas siekia jveikti
dalykinj monizma, taciau tai daro skirtingai: sugretindamas skirtingas perspektyvas
arba jas integruodamas (ibid., p. 19). Be to, nors ir susitelkes j dalyky integracija,
tarpdalykiSkumas lieka atviras neakademiniams balsams. TransdalykisSkumas siekia
sukurti ,,bendrg ziniy sistema®, visiskai ,,pranokstancig disciplinas* (Nicolescu, 2007,
p. 1), arba iSspresti dideles ir sudétingas ,tarpsektorines problemas®, kurioms
reikalingas hibridinis mastymas, derinantis skirtingy discipliny, profesijy ir
visuomenés sektoriy pozicijas (Klein, 2003, p. 12, 19). Klein (2010) transdalykiskuma
konceptualizuoja kaip ,transcendentiniy tarpdalykiniy tyrimy“ formg (p. 24)
teigdama, kad mokslinis transdalykiniy komandy judéjimas ,,skatina kurti naujas
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teorines sistemas socialiniams, ekonominiams, politiniams, aplinkos ir instituciniams
sveikatos ir geroves veiksniams suprasti® (p. 24).

Tarpdalykiskumo tipologijy analizé skatina sutikti su Repko (2012), kad
integralus tarpdalykiskumo konceptas, apimantis keleta tarpdalykiskumo formy, turi
reikSme moksliniam diskursui ir tyrimams, taciau tikétina, kad tapdalykinis
mokymasis taip pat gali bti kreipiamas ne tik ] instrumentinj tarpdalykiskuma,
susijusj su tarpdalykiniu kompleksiniy problemy supratimu. Remiantis skirtingais
kriterijais  (funkcijos, tikslo, dalyky interakcijos tipo) identifikuojamos
tarpdalykiSkumo formos, pavyzdziui, instrumentinis, kritinis ir sintetinis
tarpdalykiskumas galéty apibrézti integralaus tarpdalykiskumo esme. Studijy procese
integralus tapdalykiskumas galéty reiksti studenty pastangas kritiSkai vertinti
dalykinius konceptus, teorijas ir metodus, jungti juos, siekiant rasti kompleksiniy
problemy sprendimus, paaiskinti daugialypius fenomenus, kelti naujy tarpdalykiniy
klausimy etc.

1.2.2. Tarpdalykinis mastymas, supratimas, zZinojimas

Moksliniame diskurse ziniy integracija arba sintezé traktuojama kaip pamatinis
tarpdalykiskumo pozymis, todél studenty gebéjimas sintetinti ar integruoti laikomas
tarpdalykinio aukstojo mokslo siekiniu. Tarpdalykinis supratimas arba mastymas
esmiskai apibtidina tarpdalykinio mokymosi rezultatus, apimancius geb&jima suprasti
tarpdalykinius fenomenus, spresti tarpdalykines problemas, kurti objektus, kuriy
nejmanoma sukurti arba kuriems sukurti nepakanka dalykinio Zzinojimo (Boix
Mansilla et al., 2009, p. 219). Boix Mansilla et al. (2009) tarpdalykini supratimg
apibrézia kaip gebéjimg integruoti dviejy ar keleto dalyky zinias ir mastymo buidus,
suprasti konceptus, lanksc¢iai taikyti dviejy ar daugiau discipliny Zinias ir mastymo
budus, artikuliuoti konceptus naujose situacijose (p. 219), kad biity pasiekta
kognityvinés pazangos, t. y. paaiSkintas fenomenas, iSspr¢sta problema, sukurtas
produktas ar iSkelti nauji probleminiai klausimai (ibid., p. 16). Tarpdalykinis
zinojimas, visy pirma, yra individualus, paremtas asmeniniu reikSmiy integravimu |
ankstesnes Ziniy struktiiras, lankstus, todé¢l perkeliamas j naujas realias situacijas.

Tarpdalykinis mgstymas gali buti suvokiamas kaip sudétingas kognityvinis
gebéjimas, galintis keisti dalykines perspektyvas ir kurti prasmingas dalykines jungtis
(van Merri€nboer, 1997, cit. Boix Mansilla et al., 2000). Tarpdalykinis mastymas
neatsiranda spontaniskai, jis nuosekliai auginamas, brandinamas, plétojamas,
iSbandomas ir perkuriamas mokymosi procese. Tarpdalykinio mokymosi procese
naudojama tarpdalykinio mastymo ,Zaliava* apima dalykines deklaratyvigsias,
procediirines ir paradigmines Zinias, taip pat dalykiskumo formy (t. y. mono-, daugia-
, tarp-, transdalykiSkumo) supratimg bei auk$to lygmens kognityvinius ir
komunikavimo jgiidzius (ibid.). Spelt et al. (2009, p. 373) sutinka su Boix Mansilla ir
Duraising (2007), kad dalykinis zinojimas ir tarpdalykiSkumo supratimas jgalina
studentus perZengti dalykines teorijas ir metodus, susieti skirtingas dalykines
perspektyvas, identifikuoti dalykiniy poziliriy prieStaravimus ir metaanalizuoti
integracijos galimybes. Remdamiesi tarpdalykinio supratimo ir mastymo tyrimais
(Boix Mansilla, Duraising, 2007; Ivanitskaya et al., 2002; Woods, 2007), Spelt et al.
(2009) apibendrina, kad studenty kognityviniai ir komunikavimo jgudziai leidzia
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ieskoti, identifikuoti, suprasti, kritiSkai vertinti, sieti ir integruoti jvairiy dalyky
teorijas ir metodus, keisti dalykines perspektyvas (nuo gilaus prie plataus Zinojimo)
perkeliant naujas ziniy struktiiras | naujus kontekstus. Tarpdalykinis mastymas
nejmanomas be skirtingy dalykiniy diskursy kalbos mokéjimo, biitino reik$miy
skirtumams jzvelgti, epistemologiniams prieStaravimams i$spresti, bendram grupés
supratimui kurti ir artikuliuoti jj platesnei auditorijai (Manathunga et al. 2006; Woods,
2007). Taigi tarpdalykinis mastymas yra kompleksinis, apimantis skirtingus
kognityvinius geb¢jimus, todél neatsiranda spontaniskai (Spelt et al., 2009, p. 366).
Remdamiesi integruojamy daugiadalykiy ziniy kiekio ir skirtingumo kriterijais,
autoriai skiria siaurgjj ir platyjj tarpdalykinj mastymg*? pabrézdami, kad bet kokio
tarpdalykinio mastymo ugdymas kelia daug i$Sikiy deél mokymosi proceso
sudétingumo. Todeél, siekiant ugdyti studenty tarpdalykinj mastyma, biitina apgalvoti
ir nuosekliai suplanuoti mokymosi procesg, parinkti mokymosi uzduotis,
aktyvuojancias keleto dalyky ziniy taikyma.

Tarpdalykinés Zinios apibréziamos kaip aplink pagrinding studijy tema
integruotos daugiadalykés zinios, turincios sudétinga internalizuotg viding struktira,
moksliniame diskurse vadinamg schemomis, mentaliniais ar konceptualiaisiais
modeliais, ziniy struktiromis (Ivanitskaya, Clark, Montgomery, Primeau, 2002).
Tarpdalyking ziniy struktiira konstruojama palaipsniui tobulinant aukstesnio lygmens
kognityvinius gebéjimus, t. y. metakognityvinius jgudzius, kritinj mastyma ir
asmening epistemologija (ibid., p. 108). Autoriai adaptuoja Biggs’o ir Collis’0 (1982)
SOLO taksonomijg, skirian¢ig kiekybinio (pavirSinio) ir kokybinio (giluminio)
mokymosi kategorijas, studenty tarpdalykinés ziniy integracijos lygiui vertinti.
Hierarchiné stebimy mokymosi rezultaty struktiira (angl. SOLO — Structure of the
Observed Learning QOutcome) padeda nustatyti studenty pasiekto studijuojant
supratimo sudétinguma. ISrySkindami tarpdalykiniy Ziniy konstravimosi nuosekluma
Ivanitskaya et al. (2002) SOLO taksonomijg sutankina, prisotindami tarpdalykinj
mokqua manifestuojanciy elementy (ibid., p. 105-108).

Ikistruktaris (angl. prestructural) supratimo lygmuo nustatomas, kai
studentas bando atlikti tarpdalyking uzduotj nesuprasdamas studijuotos
medziagos (pvz., savoky, metody etc.), todél remiasi nereikSminga
informacija, nesuformuluoja prasmingo atsakymo. Sj supratimo lygmenj
Ivanitskaya et al. (2002) redukuoja, nes tarpdalykinis supratimas per se
nejmanomas be dalykinio zinojimo.

Vienstruktiris (angl. unistructural) vienadalykinis supratimo lygmuo
identifikuojamas, kai studentas uzduoties sprendima sutelkia j vieng aktualy
dalykinj aspekta ar studijuotos medziagos struktlirinj elementa;
identifikuoja, kaip studijuojamas dalykas susij¢s su pagrindine tiriama
tema; be to, yra susipazings su dalykiniais terminais ir metodologija; turi
deklaratyviy ir procediiriniy dalykiniy Ziniy.

Daugiastruktiris (angl. multistructural) daugiadalykis supratimo lygmuo
pasiekiamas, kai studentas jgyja keliy dalyky Ziniy, bet traktuoja jas kaip

32 Maisto gamybos ir mikrobiologijos siejimas su maisto sauga yra siauro tarpdalykinio mgstymo pavyzdys,
o Siy ziniy integravimas su socialiniais mokslais, t. y. vadyba ir psichologija, siekiant maisto saugos, — plataus
tarpdalykinio mastymo pavyzdys.
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savarankiskus ziniy rinkinius; atlikdamas tarpdalykine uzduotj susitelkia j
keletg svarbiy daugiadalykiy aspekty, taciau jy tarpusavyje nesusieja; taiko
skirtingy dalyky procediirines zinias, taciau vyrauja deklaratyvus
pagrindinés analizuojamos temos supratimas; S$iame zinojimo etape
studentas gali jaustis sutrikes, nes jam sunku analizuoti daugiadalykiy
pozitriy skirtumus.
Sgrysinis  (angl.  relational)  tarpdalykinis  supratimo  lygmuo
identifikuojamas, kai studentas jveikia daugiastruktiirio zinojimo trukumus
ir geba sieti kelis esminius daugiadalykius elementus, susijusius su
pagrindine tema, integruoti juos j visuma lygindamas ir iSskirdamas
dalykiniy pozitriy skirtumus, j uzduoties sprendima jtraukdamas jvairiy
discipliny fakty, principy ar teorijy; §j supratimo lygmenj pasiekes studentas
turi kritinio mastymo jgiidziy, suvokia dalykiniy perspektyvy pranaSumus
ir ribotumus, pateikia skirtingas tos pacios temos interpretacijas, be to,
integruodamas Zinias taiko metakognityvines mokymosi strategijas.
Isplétotas abstraktusis (angl. extended abstract) tarpdalykinis supratimo
lygmuo pasiekiamas, kai studentas turi susikiires kompleksing tarpdalykiniy
ziniy strukttira (t. y. zino konceptus, teorijas, paradigmas, metodologijas),
kuria remdamasis gali kritiSkai wvertinti ir interpretuoti jvairius
daugiadalykius pozitrius; $i iSplétota tarpdalykiniy ziniy struktiira
palengvina pagrindinés studijy temos tyringjima, implikuoja ir
reprezentuoja skirtingy dalykiniy pozitiriy sarySius; studentas geba taikyti
internalizuotas tarpdalykines perspektyvas naujoms tarpdalykinéms (pvz.,
socialinéms) problemoms spresti; zinias suvokia ne kaip statiSkus
internalizuojamus darinius, bet kaip mokymosi procese sintetinamg
zinojima, kurj lemia kognityvinis jsitraukimas, analitinis ir patirtinis
besimokanciojo brandumas, vis sudétingesniy modeliy asimiliavimas;
pasiekes abstraktyjj supratimo lygmenj studentas taiko metakognityvinius
gebéjimus mokymosi pazangai stebéti, magstymo procesui vystyti.
Kiekvienam supratimo lygmeniui apibudinti Biggs’as ir Collis’as (1982)
iSskiria dvi subkategorijas, identifikuojancias paprastgjj ir sudétingg, kompleksinj
supratima, tac¢iau Ivanitskaya et al. (2002) Siy subkategorijy nediferencijuoja, todél,
konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj mokymasi, bandoma $ig teorijg pagilinti
ir iSplésti (zr. 1.3.3 skyrelj). Kognityviné raida ir intelektiné branda yra esminiai
tarpdalykinio ~ mokymosi  rezultatai,  pasickiami  nuosekliai  tobulinant
metakognityvinius geb¢jimus, kritinj mastyma, konstruojant asmening epistemologija
ir tarpdalykiniy Ziniy struktiira, tobulinant geb¢jimg asimiliuotas ir internalizuotas
ziniy strukttras taikyti kituose kontekstuose kitoms problemoms spresti (ibid.).
Tarpdalykinis mokymasis modeliuojamas taip, kad studentai jgyty iSsamesnj ir
holistiskesnj  studijuojamy temy supratima, asimiliuvoty daugiadalykius ir
tarpdalykinius konceptus, nes tai butina sprendziant kompleksines realaus gyvenimo
problemas.
Dauggéjant tarpdalykiniy studijy programy kyla netikrumo ir abejoniy dél to,
kaip susisteminti tarpdalykinj mokymosi patyrimg ir jvertinti jo sckmg¢ (Boix Mansilla
et al., 2009). Tarpdalykinis mastymas gali buti artikuliuojamas ivairiomis formomis
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arba jy deriniais: metaforomis, modeliais, naratyvais, naujy klausimy formulavimu,
naujo fizinio produkto ar proceso forma, nauju jau veikiancios politikos, plano,
programos ar schemos supratimu arba sukiirimu (Repko, 2012, p. 311). Taigi
tarpdalykinis supratimas néra vienamatis, iSmatuojamas suskai¢iuojat tarpdalykines
jungtis. Moksliniame diskurse tarpdalykinis supratimas traktuojamas kaip
kompleksinis, susidedantis i$ gilaus dalykinio Zinojimo ir gebé&jimo prasmingai susieti
daugiadalykes zinias, analizuoti, interpretuoti atsizvelgiant j konkrecios uzduoties ar
sprendziamos problemos konteksta. ISanalizave studenty tarpdalykinius rasto darbus,
Boix Mansilla et al. (2009) konceptualizuoja keturis tarpdalykinio supratimo tipus:
naivyjj, pradinj, pagrindinj ir jvaldytgji. Teoriskai ir empiriskai pagrisdami Siuos
kokybiskai skirtingus tarpdalykinio supratimo lygius autoriai remiasi kryptingumo,
dalykinio Zinojimo, integracijos ir kritinio mgstymo arba metakognicijos kriterijais
(ibid., p. 336). Kryptingumo kriterijy apibtidina du pozymiai: studento formuluojama
problema skatina tarpdalykinj pozitrj, kurj studentas efektyviai komunikuoja
taikydamas skirtingas komunikavimo strategijas ar zanrus (Boix Mansilla et al., 2009,
p. 342). Dalykinj zinojimg rodo studento gebé¢jimas tiksliai ir efektyviai taikyti
dalykines zinias (pvz., konceptus, teorijas, perspektyvas, iSvadas, pavyzdzius) ir
metodus (pvz., eksperimenta, filosofing argumentacija, teksto analizg) (ibid., p. 343—
344). Integracijos kriterijy apibrézia keletas pozymiy: darbo tikslui realizuoti
studentas jtraukia dvi ar keletg dalykiniy perspektyvy, jzvalgy, taiko kokj nors
integracijos jrankj (pvz., modelj, metafora, analogija), sickia pusiausvyros tarp
skirtingy dalykiniy pozitriy, o suformuluotos iSvados rodo gilesnj supratima,
atsiradusj integruojant daugiadalykius pozitrius. Kritinj studento mastymg rodo
artikulivojami  dalykinio Zinojimo ribotumai, tarpdalykinio zinojimo vertés
supratimas bei savirefleksija (ibid., p. 345-346). Boix Mansilla’os et al. (2009)
tarpdalykinio supratimo tipologijoje isryskinami kokybiskai skirtingo tarpdalykinio
supratimo pozymius.
Naivusis  tarpdalykinis — supratimas (angl. naive interdisciplinary
understanding) apibudinamas kaip ribotas supratimas, grindziamas kasdieniu
buitiniu (,,liaudisku®) mastymu, kai netaikomos net dalykinés jzvalgos,
teorijos, nesickiama zZvelgti i$ keleto perspektyvy, nes studentas turi naivy
supratimg apie temos aktualuma, nesieja jos su asmenine patirtimi, neplétoja
savo intuityviy idéjy (ibid.). Diskutuotina, ar naivusis supratimas gali biiti
priskiriamas tarpdalykinio supratimo tipologijai, nes jo apibréZtis priestarauja
tarpdalykinj mgstyma apibiidinantiems pozymiams, t. y. geb&jimui jungti
daugiadalykes Zinias prasmingam tiriamo fenomeno paaiSkinimui ar
problemos sprendimui sukurti, taikyti dalykines Zinias skirtinguose
kontekstuose,.
Pradinis  tarpdalykinis  supratimas (angl. novice interdisciplinary
understanding) 1identifikuojamas, kai studentas turi besiformuojantj
suvokimg apie tarpdalykinés akademinés veiklos pobtuidj, bando mechaniskai
sieti skirtingy dalyky zinias, tac¢iau dalykines sampratas ir teorijas jprastai
pateikia kaip faktus, remiasi klaidingais pozitriais, vartoja skurdy zodyna.
Taciau, skirtingai nei naiviajam supratimui, pradiniam tarpdalykiniam
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supratimui, biidingas susidoméjimas analizuojama problema, nors ir
stokojama gilesnio jos supratimo.

Pagrindinis tarpdalykinis supratimas (angl. apprentice interdisciplinary
understanding) nustatomas, kai studentas rodo aisky, gyvybinga darbo tikslo
ir daugybinio adresato supratima, tinkamai vartoja dalykinius konceptus,
taiko jvairius kognityvinius metodus, pagrindzia pagrindinius teiginius
pavyzdziais ir Saltiniais, o integracija pasiekia pasitelkdamas metafora,
konceptualias teorijas, priezastinj paaiSkinimg ar kitas priemones,
padedancias atverti gilesnj temos supratima (Boix Mansilla et al., 2009, p.
340). Tokie darbai rodo tvirta dalyko pagrindy bei tarpdalykinés integracijos
prasmés supratimg (t. y. kaip ir kodél ji gali pagilinti Zinojimg), nors gali
pasitaikyti nereikalingy nukrypimy nuo temos, neiSnaudoty galimybiy
sustiprinti argumentus, triikti aiSkesnés kritinés pozicijos.

Ivaldytasis  tarpdalykinis  supratimas (angl. master interdisciplinary
understanding) atsiskleidzia studenty darbuose, kurie pasizymi kiirybiskumu,
asmeninio patyrimo taikymu, rafinuota savirefleksija, rodo gily dalyko
pagrindy ir tarpdalykinés integracijos supratima, aisky darbo tikslo ir
tarpdalykinio poziiirio poreikio suvokima, mokejimg naudotis keliais
uzduoties atlikimo Zanrais ir gebéjima sukurti hibriding forma, pateikti naujy
izvalgiy pavyzdziy, pagrindzianciy dalykinius ieskojimus, ,.elegantiskai*
integruoti kelias dalykines perspektyvas nenuvertinant galimybiy jais
sustiprinti argumentus (ibid., p. 341).

Boix Mansilla’os et al. (2009) sitloma tipologija yra pirminis bandymas
strukttruoti tarpdalykinio mastymo ,,anatomijg*. Kita vertus, tarpdalykinis mastymas
néra homogeniskas, todél studenty darbuose galima identifikuoti keliy tarpdalykinio
supratimo tipy pozymiy, pasireiSkian¢iy skirtinguose uzduoties segmentuose.
Mokslininkai sitilo, remiantis kryptingumo, dalykinio Zinojimo, integracijos, kritinio
mgstymo arba metakognicijos kriterijais, 1identifikuoti skirtingg tarpdalykinio
zinojimo lygj — naivyji, pradinj, pagrindinj ar jvaldytaji.

Ivanitskaya’os et al. (2002) poZiiiriu, tarpdalykinis mokymasis padeda susikurti
holistiskesnj zinojima nei dalykinés studijos, taip pat jgyti aukStesnio lygmens
mastymo geb¢jimy (pvz., analizavimo, taikymo, apibendrinimo) ir jzvelgti
prasmingas sgsajas tarp skirtingy dalykiniy koncepty, teorijy, metody. Esminis
tarpdalykinio mokymosi rezultatas — issamesnis supratimas, igyjamas jveiklinus
studenty aukstesnio lygmens kognityvinius jgiidzius, t. y. kirybiskuma, integravima,
kritinj ir subalansuota mastyma ar vertinimg, be to, toleruojant skirtingumg ir
dviprasmiskuma, demistifikuojant ekspertinj Zinojimg ir sprendziant kompleksines
realaus pasaulio problemas (Repko et al., 2014, p. 200). Realios pasaulio problemos
tarpdalykinio mokymosi procese tampa integralia studijy ir bisimos karjeros dalimi,
studentai iSmoksta matyti jas panirusias placiuose kontekstuose. Be to, tarpdalykinis
mokymasis didina studenty dalykinj ir kultlirinj sgmoninguma, supratima, kaip taikyti
skirtingas perspektyvas tvariems sprendimams kurti, stiprina gebéjimg susitvarkyti su
neapibréztumais (Fortuin, Bush, 2010). Ivanitskaya et al. (2002) susistemina jvairiais
empiriniais tyrimais pagristus kognityvinius ir ,,subtilesnius* tarpdalykinio mokymosi
rezultatus (p. 100), apimancius kritinj, kirybiska, lanksty, platesnj, aktyvy,
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savarankiska, autonomiska, proaktyvy mgstymg; integravimo ir sintetinimo,
aukstesnio lygmens kognityvinius, patobulintus mokymosi jgidZius; rySiy tarp
skirtingy konteksty identifikavimo, analogijy ir metafory kiirimo, dviprasmiskumy ir
paradoksy toleravimo gebéjimus; discipliny privalumy ir ribotumy, Ziniy vertés
supratimg ir jautrumg SaliSkumams (zr. 7 pav.).

Integravimo ir

Patobulinti Kritinis mastymas §ir3t§3@n@mo
mokymosi Proaktyvus, lg}l .21a'1
jgudziai autonomiskas Discipliny
Geresnis turinio Dviprasmiskumuy, mastymas s%m;umq Ir
isiminimas paradoksy Kiirybiskas gl o ;fi‘;fas
toleravimas mastymas p

Igyty Ziniy vertés Gebéjimas kurti

W supratimas g:}ligl?ﬁ:m Lankstus analogijas ir
Aukstesnio mastymas metaforas
lygmens Platesnis Gebéjimas
kognityviniai mastymas identifikuoti rysius
igudziai tarp skirtingy
konteksty

7 pav. Tarpdalykinio mokymosi rezultatai (Ivanitskaya et al., 2002)

Kai kurie mokslininkai (pvz., Spelt et al., 2009) tarpdalykinio mastymo
gebéjimus sieja su tam tikromis asmeninémis studento charakteristikomis,
implikuojanciomis pagarby pozitrj i disciplinas, geb¢jimus disciplinuoti savo
mokymasi, pasiremti ankstesne socialine ir mokymosi patirtimi. Mokslininkai
identifikuoja astuonias bitinas studento savybes: smalsumg, pagarba ir atviruma,
reikalingus formuojantis pozitirj j kitas disciplinas; kantruma, darb$tumg bei
savivalduma, bitinus kognityvinei pazangai; socialing bei mokymosi patirtis,
susijusias su studenty mastymo biidais, mokymosi stiliais, iSankstiniais pozitiriais j
zinias ir mokymasi (ibid., p. 373).

Analizuodami  mokymosi aplinkos sqlygas, reikalingas tarpdalykiniam
mastymui aktyvinti, Spelt et al. (2009) i$skiria curriculum, déstytojo, pedagogikos ir
vertinimo lygmens kategorijas. Curriculum sistemiSkumas, pusiausvyra tarp
dalykiskumo ir tarpdalykiSkumo, mokymosi turinio sgsajumas (modulio ir
programos) sudaro prielaidas studenty tarpdalykiniam mastymui ugdytis. Mastymo
transformacijai didel¢ reikSme turi déstytojy ir studenty galimybés bendradarbiauti
profesinése ir mokymosi aplinkose. Intelektuali akademiné bendruomené, susitelkusi
| tarpdalykiSskumg, yra pirminé déstytojy profesinio tobuléjimo platforma, bitina
tarpdalykinei déstytojo kompetencijai plétoti. Tarpdalykiniai curriculum paprastai yra
destytojy komandos nuolatinio mokymosi ir bendradarbiavimo studijy procese
rezultatas. Kita vertus, aktyvus studenty mokymasis bendradarbiaujant
daugiadalykése grupése, reflektuojant savo ir kity grupés nariy dalykinj Zinojima
sukuria prielaidas tarpdalykiniam zinojimui brandinti. [sitraukdami j tiriamajg veikla
studentai mokosi ieskoti ir susitarti dél bendros teorinés pozicijos. Studenty
intelektinio brandumo vertinimas turéty remtis tokiais jrankiais, kurie padéty ir
déstytojams, ir studentams stebéti ir analizuoti tarpdalykinio mastymo pazanga.

Tarpdalykinio mastymo, ziniy ir supratimo (Zinojimo) analiz¢ atskleidzia $iy
koncepty tarpusavio sarysius. Tarpdalykinis mgstymas yra sudétingas kognityvinis
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gebé¢jimas, leidziantis keisti ir integruoti daugiadalykes perspektyvas. Tarpdalykinis
mastymas nuosekliai brandinamas, plétojamas, iSbandomas ir perkuriamas mokymaosi
procese. Tarpdalykinj mastyma, kaip ir supratimg, galima tyrinéti analizuojant
iSorines jo manifestacijas (pvz., problemos sprendimo scenarijus), nes tai vidiniai
kognityviniai fenomenai. Tarpdalykings Zinios yra integruotos daugiadalykés zinios,
turinios sudétinga internalizuotg viding struktiirg, moksliniame diskurse vadinama
schemomis, mentaliniais ar konceptualiaisiais modeliais, Zziniy struktlromis.
Tarpdalykinés zinios gali sudaryti tarpdalykinio curriculum turinio dimensija.
Tarpdalykinio mokymosi procesas sutelkiamas j tarpdalykiniy ziniy konstravimui
palankios mokymosi aplinkos kiirima, pirmiausia | mokymosi proceso struktiirg,
tarpdalykines uzduotis, daugiadalykius mokymosi S$altinius, skirtingus duomeny
rinkimo ir analizés metodus, studenty bendradarbiavimu paremtas interakcijos
formas. Ziniy ir Zinojimo konceptus i§ esmés atskiria poZiiiris j Zinias ne kaip j
statiskus, o kaip 1 dinamiskus darinius. Tarpdalykinio mokymosi procese studentai
sintetina zinojima asimiliuodami vis sudétingesnius konceptualiuosius modelius.
Kalbédami apie daugiadalykiy ziniy (t. y. koncepty, teorijy, metody) integravima
mokslininkai (Ivanitskaya et al., 2002; Boix Mansilla et al., 2009) identifikuoja
skirtingas tokiy kognityviniy gebéjimy pasekmes — skirtingo lygmens tarpdalykinj
supratima (sarySinj ir iSplétotaji abstraktyjj; naivyji, pradinj, pagrindinj ir jvaldytaji).
Tarpdalykiniam supratimui pasiekti biitina zinoti tarpdalykinés integracijos
epistemologinius principus, turéti kritinio mastymo bei metakognityviniy mokymosi
strategijy taikymo jgudziy, tarpdalykinio bendradarbiavimo patirties.

1.2.3. Tarpdalykinis mokymasis kaip Ziniy integravimas

Kognityvinéje psichologijoje plétojama bendrojo (teorinio) pagrindo (angl.
common ground) idé€ja ir kognityvinio tarpdalykiSkumo teorijos leidzia aiskiau
suprasti studenty mokymasi integruojant skirtingy dalykiniy lauky Zinias (Repko,
2007). Kognityvinés teorijos sustiprina tarpdalykininky pozitrj, kad integracija yra
neatsiejama tarpdalykiskumo koncepto dalis ir tampa jmanoma kuriant ar atrandant
bendraji pagrinda; be to, Sios teorijos paSalina ,,semantinius iSsisukinéjimus®,
susijusius su ,tarpdalykiSkumo* terminu, ir patvirtina, kad integracija — natiirali ir
pasiekiama kognityviné veikla, kuri gali biiti vertinama kaip studenty mokymosi
rezultatas (ibid., p. 1). Be to, tarpdalykinio integravimo teorijg palaiko ir mokymosi
teorijos, konceptualizuojan¢ios mokymosi procese pasireiskiancias skirtingas
intelektines veiklas (pvz., Bloomo taksonomija), mokymosi tikslus (pvz., Marzano
ugdymo tiksly taksonomija) arba mokymosi rezultatus (pvz., SOLO taksonomija)
(Repko et al., 2014). Esmin¢ Bloomo taksonomijos id¢ja — integravimas ir Ziniy
kiiryba yra auksc¢iausio lygmens kognityviné veikla. Mokslininkai, prieStaraujantys
integracijai kaip esminiam tarpdalykinio mokymosi (ir tarpdalykiniy tyrimy) bruozui
(pvz., Barry et al., 2008), remiasi id¢ja, kad tarpdalykiSkumas yra dinamiskas,
jtraukiantis ,,mastymo biidus*, todél jo negalima sukurti laikantis i§ anksto nustatyto
recepto (Bell, Marzano, Carss, 2005), be to, tarpdalykiné integracija yra tik budas
pasiekti holistinj problemos supratima.

Tarpdalykiskumo termino lankstumas susijes ir su skirtingu integracijos
supratimu. Repko (2007) i$skiria vadinamuosius bendruosius tarpdalykininkus (angl.
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generalist) ir integralistus (angl. integrationist). Bendrieji tarpdalykininkai (pvz.,
Moran, 2002) tarpdalykiskuma traktuoja kaip bet kokig dialogo ar sgveikos forma tarp
dviejy ar daugiau discipliny, taip sumazindami ar atmesdami integracijos vaidmeni,
be to, linke gilintis j tarpdalykiskumo tipus ir kitus tarpdalykiskumo aspektus, o ne
integracija (pvz., Lattuca, 2003). Kitiems tarpdalykiné integracija yra grupés
mokymosi ar darbo, tarpdalykinés komunikacijos sinonimas. Radikalis
tarpdalykininkai (pvz., Richards, 1996) sitilo i§ viso atmesti bet kokij tarpdalykiniy
tyrimy apibrézima, iSrySkinantj esmine sintezes reikSme (Repko, 2007). Integralistai
daugiausia susiriiping integravimu ir tarpdalykinio tyrimo proceso teoriniu
pagrindimu. Tarpdalykiskuma jie sieja su plataus ar sudétingo klausimo, problemos
ar temos, kuriai tinkamai iSnagrinéti ar iSspresti nepakanka vienos disciplinos ar
vienos profesijos atstovy veiklos, analize identifikuojant dalykines perspektyvas,
integruojant jy jzvalgas iSsamesniam supratimui pasiekti (Repko, Szostak, 2017).
Dalykiniy jzvalgy integravimas, pasak jy, téra biuidas tarpdalykiniam supratimui
formuotis, bet ne integracijos tikslas (Boix Mansilla, 2005). IS esmés integralistai
siekia atsakyti ] pagrindinj klausima — kaip vyksta integravimas? Klein (1990)
pozitiriu, bendrojo Zzodyno (angl. common vocabulary) sukiirimas ir mokymasis
vieniems i§ kity tarpdalykinéje grupéje jgalina tarpdalykiSkuma ir ziniy integracija.
Newell’is (2001) papildo Klein tarpdalykinio proceso modelj pridédamas nauja
zingsnj — bendrojo pagrindo sukiirima, kuris leidzia i§ naujo interpretuoti ,,skirtingy
discipliny elementus ar rysius, iSryskinti jy bendrumus, kad buty galima identifikuoti
posistemiy rysius® (p. 15, 20). Bendrojo pagrindo konceptas, atsirades kognityvinéje
psichologijoje (pvz., Clark, 1996), pirmiausia siejamas su socialine interakcija, kurios
procese sukuriamos bendros prielaidos, konceptai ir teorijos, tampantys
daugiadalykeés integracijos pamatu (Repko et al., 2014, p. 130). IS esmés bendrasis
pagrindas yra tai, kg studentai turi sukurti ar atrasti tarpdalykinio mokymosi procese,
kas susije su tam tikry dalykiniy elementy (t. y. prielaidy, koncepty ar teorijy)
reinterpretavimu ar modifikavimu taikant jvairias technikas jy tarpusavio
priestaravimams redukuoti (Newell, 2001). Bendrojo pagrindo tarp konfliktuojanciy
moksliniy jzvalgy, teorijy, savoky ir prielaidy kiirimo procesas padeda plétoti ir
bendrajj zodyna (ibid.), kurio svarbg pabrézia Klein (2010).

Holbook (2013) j §j diskursg jsiterpia artikuliuvodama tarpdalykinj komunikacinj
procesa, kuris gali baigtis skirtingai — nesuderinamumu, sutarimu arba naujo diskurso
sukitrimu. Autoré apibendrina Klein (2005, 2010), Kuhn’o (2000) ir Lyotard’o (1988)
filosofinius pozitrius i integracijos galimybes, kurias tikslinga apZzvelgti placiau.
Klein (2010) nepaiso discipliny nesuderinamumo galimybés ir teigia, kad bendram
tarpdalykiniam supratimui sukurti biitina integruoti dviejy ar daugiau dalyky kalbas;
taigi integracija yra idealusis tarpdalykinés komunikacijos tikslas. Tarpdalykiniame
komunikaciniame procese svarbu aiSkiai artikuliuoti savo idéjas, siekti
intersubjektyvaus supratimo ir bendro Zzinojimo, galiausiai — sutarimo tarp
skirtingoms dalykinéms pozicijoms atstovaujan¢iy diskusijos dalyviy. Kasdiené
komunikacija yra netvarkinga, todel bendrojo pagrindo radimas néra rutininis
veiksmas, maza to, net ir ,.tarpdiscipliniSkumas, suprantamas kaip komunikacinis
veiksmas, atmeta naivy tikéjima, kad viskas pavyks, jei visi tiesiog susés ir kalbésis
tarpusavyje® (Klein, 2005, p. 44). Tarpdalykiné komunikacija reikalauja pastangy,
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pavyzdziui, siekiant geriau suprasti fenomenus ir sukurti integruota teorija, bendra
zodyna, biitina studijuoti skirtingy dalyky terminologija (ibid., p. 43—44). Kadangi
dalykiniai diskursai ir mastymo budai ,priklauso® skirtingas mokslo sritis
iSmanantiems skirtingiems asmenims, dalijantis diskursu ir jungiant skirtingy dalyky
praktikas tarpdalykinio mokymosi procese jgyjama sgveikos kompetencija (angl.
interactional expertise) (Collins, Evans, 2007). Daugiadalykis studenty grupés
tapatumas sudaro prielaidas j tarpdalykiniy problemy sprendimg jtraukti individualiai
zinomy dalyky ,kalbas®“, sampratas, teorijas, analizés metodus etc., t. y. vykti
tarpdalykiniams mainams.

Kiti autoriai tarpdalykinj susitarima laiko ne idealu, o norma, todél sitilo
procesinius modelius, detalizuojancius, kaip pasiekti tarpdalykinj susitarima.
Pavyzdziui, Repko et al. (2011) dekomponuoja tarpdalykinés integracijos procesa
iSskirdami desimt zingsniy: 1) apibrézkite problemg; 2) pagriskite tarpdalykinio
poziturio poreikj; 3) identifikuokite disciplinas, reikalingas problemai spresti; 4)
atlikite literatiiros paieska; 5) plétokite kiekvieng dalykinj poziiir; 6) iSanalizuokite
problema ir jvertinkite kiekvieng jzvalga; 7) nustatykite konfliktus tarp jzvalgy ir jy
Saltiniy; 8) sukurkite ar atraskite bendrgjj (dalykiniy poziiiriy) pagrinda; 9)
integruokite jzvalgas; 10) kurkite ir testuokite tarpdalykinj supratima. Klein (2010)
nuoggstauja, kad panasiis bandymai sukurti tarpdalykinés komunikacijos modelius
redukuoja tarpdalykines praktikas iki metodo, nors tarpdalykiSkumas yra
komunikacinis aktas, kuriam vykstant dalykiniai skirtumai nebtinai suderinami.
Taciau jei tarpdalykiné komunikacija orientuojama ] susitarimo siekj, Zodyno
suvienodinima, tada dalyky integracija suvokiama kaip natorali grupés diskurso
pasekmé.

Kitas pozitiris j tarpdalykinge komunikacija, anot Holbook (2013, p. 1877),
remiasi id¢ja, kad disciplina apibréziama kaip tam tikra konceptualioji pasaulio
schema, todél skirtingos disciplinos yra nesuderinamos (Kuhn, 2000), o tarpdalykinis
dialogas gali vykti tik tada, kai kitos disciplinos mokomasi kaip ,,antros gimtosios*
kalbos (Maclntyre, 1988, p. 375). Skirtingi dalykiniai poZzitiriai yra nepalyginami, nes
vienos disciplinos nejmanoma jvertinti pagal kitos disciplinos standartus, taigi vieno
dalyko atstovas gali tik priimti kito dalyko teoring pozicija, kuriai suprasti reikia daug
laiko ir jsipareigojimo (Holbook, 2013, p. 1871). Autor¢ apibendrina Kuhn’o ir
Maclntyre’o pozitirius pabrézdama, kad tarpdalykinei komunikacijai biitinas dalyky
nesuderinamumo supratimas ir skirtingy dalykiniy pozitiriy priémimas pasiekiamas,
pavyzdziui, jgijus ,.interaktyviosios patirties* (Collins, Evans, 2002), t. y. iSmokus
kalbeéti kitos disciplinos kalba (ibid.). Laikantis tokios mastymo paradigmos nebiitina
siekti sutarimo tarp skirtingy dalykiniy koncepcijy, o tarpdalykinés komunikacijos
poreikis kyla tik tada, kai vieno dalykinio diskurso dalyviai suvokia, kad néra
galimybiy iSspresti problema naudojantis jy disciplinos Saltiniais, tod¢l bandoma |
sprendimo procesg jtraukti kity discipliny atstovy, sieckianCiy rasti bitiny iStekliy.
Taigi dalykinis diskursas gali transformuotis j (a) daugiadalykj diskursa, kai
nepakankamai dalijamasi dalykiniu zinojimu ir patirtimi, (b) tarpdalykinj diskursa,
kai pasiekiama gilesnio interaktyvumo tarp skirtingy dalykiniy pozitiriy, arba (c)
transdalykinj diskursg, j kurj jsiterpia ir neakademinio, praktinio pozitrio atstovai.
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Lyotard’o (2010) poziiiriu, tarpdalykine komunikacija moduliuoja ne skirtumas
tarp discipliny ar konceptualiyjy schemy, bet bendravimo ir supratimo galimybé,
nepaisant dalykiniy tapatybiy ir skirtingy kalby. Tarpdalykinio diskurso Salininkams
patyrus tarpdalykinés komunikacijos nesékme, susiduriama su vadinamaisiais
paradigminiais nesuderinamumais. Remiantis Lyotard’u (2010), tarpdalykiné
komunikacija jmanoma tik tada, kai jos dalyviai rizikuoja savo dalykinémis
tapatybémis ir aukoja jas dél galimybés kartu sukurti bendra diskursa, kuris néra vien
tik anksciau egzistavusiy ,,zanry integracija®, bet ,,naujo zanro diskursas* (Holbook,
2013, p. 1878).

Moksliniame tarpdalykiskumo diskurse dominuoja Barry et al. (2008)
apibréztas ,,integruotas arba sintetinis tarpdalykiskumo modelis* (Holland, 2014, p.
28), kuris, kaip tikima, labiausiai atskleidzia tarpdalykinio mokymosi esme.
Remdamasis integracijos ir sintezés konceptais Holland’as (2014) teigia, kad realybé
yra ir diferencijuota, ir tarpusavyje susijusi. Ziniy integravimo problema susijusi ne
tik su mastymo priestaringumais, bet ir su paciy ziniy ir ziniy kiirimo problema (ibid.,
p. 2). Holland’as (2014) sitlo kelti klausima, ne kiek integracijos pasiekta (kiekybinis
poziiiris), o kas ir kaip integruota (kokybinis poziiiris) galutiniame rezultate (p. 5). Sio
disertacinio tyrimo kontekste taip pat aktualu ne kiek tarpdalykiniy jungciy sukuriama
mokymosi procese, bet kokios Zinios jungiamos ir kaip jos sujungiamos.

Mokslininkai iki Siol nesutaria, ar integracija yra tarpdalykinio mokymosi
tikslas ar priemoné giliau suprasti reiskinius; ,laipsnisko algoritminio proceso
rezultatas ar euristinés, pasikartojan¢ios pastangos™; kognityvinis  ar
sociokognityvinis komunikacinis fenomenas (Boix Mansilla, 2016, p. 3). Nors
sintetinimas ir konceptualusis sumaiSymas yra fundamentaltis zmogaus kasdienio
mastymo jrankiai (pvz., simboliniai vaiky zaidimai, meninés kompozicijos etc.),
tarpdalykiniy ziniy sintetinimas yra aukstesnio lygmens gebéjimas, reikalaujantis
sagmoningo mokymosi, ziniy ir mastymo budy jungimo jgudziy, sieckiant giliau
suprasti jvairialypius fenomenus (ibid., p. 1). Mokymosi procese integracija vyksta
nuolat, t. y. apibiidinant problema, formuluojant klausimus, kuriant teorija, derinant
metodus, pasirenkant instrumentus ir taikant analitines kategorijas, vertinant
tarpdalykinio pozitrio indélj (Bergmann et al., 2013).

Mokslininkai ir praktikai sutinka, kad tarpdalykiSkuma sunku pasiekti
praktikoje, be to, néra universalios Ziniy integravimo teorijos ar modelio, nes skiriasi
taikymo sritis, perspektyvy koordinavimo lygis, interakcijos pobidis, tyrimo ar
mokymosi tikslai (Klein, 2016, p. 20). Tarpdalykinio mokymosi kognityvinis
mechanizmas mazai tyrinétas, nes tarpdalykiné sintez¢ yra sudétinga — ,,jkiinija*
daugybe tiksly ir dalykiniy deriniy (Boix Mansilla, 2016, p. 3). Tac¢iau kokybiskoms
mokymosi aplinkoms kurti biitina suprasti, kaip Zmonés mokosi sintetinti. Boix
Mansilla (2016) konceptualiai apraso kognityvinj tarpdalykiniy Ziniy sintetinimo
procesa, tarpdalyking integracijg traktuodama kaip esminj, nors ir polimorfinj,
tarpdalykinio mokymosi aspekta. Kognityviné psichologija identifikuoja tris
bendruosius mokymosi principus, kurie reikSmingi ir tarpdalykiniam mokymuisi: 1)
analizuodami nauja temg studentai pradeda mokytis remdamiesi ankstesnémis, jau
zinomomis teorijomis, kurios jrémina ir jprasmina nauja informacija; ii) studentai
mokosi, zinias organizuodami pagal konceptus ir teorijas, taip palengvindami Ziniy
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atkiirima (prisiminima) ir perkélima, t. y. taikyma naujose situacijose; iii) mokymasis
neatsiejamas nuo metakognityviniy procesy, t. y. mokymosi tiksly numatymo,
mokymosi proceso valdymo ir asmeninés pazangos stebéjimo (Bransford et al., 2000,
cit. Boix Mansilla, 2016). Kognityvistai mokymasi traktuoja kaip laipsniska procesa,
todel taikant tarpdalykinj mokymasi pirmiausia sitiloma mokytis skirtingy dalyky
koncepty, véliau bandyti konceptus integruoti siejant su pagrindine tema, galiausiai —
kurti sudétingesne ir abstraktesne ziniy struktira, kurig biity galima taikyti
analizuojant naujas tarpdalykines problemas (Ivanitskaya et al., 2002). Taigi
tarpdalykinio mokymosi procesas turéty biti iteracinis®®, reflektyvus, grindziamas
uzduotimis, kurios padeda nuosekliai ugdytis tarpdalykinj mastymg (Spelt et al.,
2009). Mokymosi veiklos turi provokuoti tarpdalykinj mastymga ir refleksija, t. y.
palyginti skirtingas problemai spresti taikytinas teorijas, jungti jas, formuluoti
asmeninj kritinj poziiirj nukrypstant nuo idéjos apie ,,absoliu¢ias* Zinias (Ivanitskaya
et al., 2002; Lattuca et al., 2004). Grupés mokymasis, disciplinuotas tam tikroje
erdvéje ir laike, turéty padéti permastyti asmenines idéjas, labiau suprasti kito id¢jas,
palyginti jas, vertinti, taigi lyg ir uztikrinti ,,kolektyvine sekme* (Hansson, 1999, p.
340). Taigi tarpdalykinis mokymasis néra linijinis procesas, nes jis reflektyvus, t. y.
susijes su nuolatiniu ankstesniy veiksmy ir naujos informacijos apmastymu (Repko et
al., 2014, p. 229). Kita vertus, kiirybinés tarpdalykinés idéjos kyla spontaniskai
susimaiSius (idiosinkrazijos** procesas) jvairioms idéjoms, taigi yra sunkiai
schemis$kai organizuojamos ar pagaminamos pagal poreik].

Tarpdalyking integracija apibréziama kaip procesas, kurio metu sintetinamos,
jungiamos ir sumaisomos skirtingos dviejy ar daugiau moksliniy probleminiy lauky
id¢jos, duomenys ir informacija, metodai, jrankiai, konceptai ir (ar) teorijos (Repko,
2012, p. 3-4). Tokia samprata iSrySkina du esminius tarpdalykiskumo elementus —
fundamentalig dalykiniy poziiiriy reikSme tarpdalykiniam supratimui ir integravimo
procesa, biiting tarpdalykiniam supratimui su(si)konstruoti. Repko et al. (2014)
konceptualizuoja tarpdalykinio mokymosi (ir tyrimo) procesg, iSskirdamas SeSias
tarpdalykinio mokymosi fazes: a) problemos apibrézima, b) tarpdalykinio poziiirio
taikymo pagrindima, c) aktualiy discipliny identifikavima, d) literatiiros paieska, e)
kriting dalykiniy jzvalgy analizg, f) naujo problemos supratimo refleksija (p. 202).
Tarpdalykinis mokymasis remiasi kompleksiniy problemy sprendimu, todel i
sprendimo procesg jtraukiamos visos aktualios dalykinés perspektyvos, taikomi
skirtingy discipling metodai, kritiskai analizuojamos dalykinés jzvalgos, o
aktualiausios i$ jy integruojamos siekiant i§samaus, sisteminio problemos supratimo
(ibid.). Tarpdalykinj tyrimo procesg Repko et al. (2012) traktuoja kaip su problema,
daugiadalykémis jzvalgomis, jy integravimu ir tarpdalykiniu supratimu susijusiy
kognityviniy judesiy (angl. cognitive movement) seka. Siuos tarpdalykinio mokymosi
(ir tyrimo) proceso etapus tikslinga apzvelgti i§samiau.

3 Tteracija — (lot. iteratio — kartojimas): 1. matematinés operacijos pakartotinis panaudojimas, laipsniskai
artéjant prie ieSkomo rezultato; to panaudojimo rezultatas; 2. komp.: a) procediiros kartojimas, remiantis ankstesnés
procediiros rezultatu; b) kartojima apibréziantis programos operatorius (komanda); c) kartojimo taikymo rezultatas.
Terminy Zodynas. [ziuréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta: https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Iteracija

3 Idiosinkrazija [idios + gr. synkrasis — sumaiSymas]: ypa¢ didelis organizmo jautrumas tam tikroms
medziagoms, pvz., kai kuriems vaistams, maisto produktams (viena alergijos formy). Tarptautiniy Zodziy Zodynas.
[zinréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta: https://www.zodynas.lt/tarptautinis-zodziu-zodynas/I/idiosinkrazija
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a. Problemos apibrézimas

Tarpdalykinés problemos yra kompleksinés ir sprendziamos taikant
tarpdalyking prieiga. Tokiy problemy apimtis ir kontekstualumas jtraukia keleto
dalykiniy koncepcijy poreikj, nes skirtingi problemos elementai ir kontekstai (pvz.,
kultiirinis, politinis, istorinis) paprastai tyrinéjami skirtingy discipliny. Repko et al.
(2014) nurodo keturis ,,geros“ problemos pozymius: ji lengvai suprantama, aiskiai ir
glaustai (1-2 sakiniais) suformuluota atskleidziant tarpdalykines implikacijas;
apibrézia biisimo tyrimo teminj lauka, t. y. kokie fenomeno elementai arba kokiuose
kontekstuose $is fenomenas bus studijuojamas; formuluotéje vengiama iSankstiniy
dalykiniy ir asmeniniy nuostaty ir Zargono, ji ,,atvira“ jvairiems poziliriams; atsako |
klausima, kodél §i problema i$ viso turi biiti sprendziama (p. 203).

b. Tarpdalykinio poziirio taikymo pagrindimas

Tarpdalykiné prieiga jprastai taikoma, kai tyrimo problema yra kompleksing,
todél jai iSspresti biitina jtraukti dviejy ar daugiau discipliny jzvalgas ir metodus, nes
jokia viena disciplina negali pasitilyti iSsamaus atsakymo (Repko et al., 2014, p. 210).
Problemos kompleksiskumas moksliniame diskurse daznai artikuliuojamas kaip
esminis tarpdalykinio mokymosi kriterijus, o pats tarpdalykinis tyrimas apibréziamas
kaip ,,visa apimantis procesas, susij¢s su kompleksiskumu, atviras daugybei dalykiniy
metody, biitiny problemai iSanalizuoti® (ibid.). Tarpdalykiné prieiga jokiam tyrimo
metodui nesuteikia privilegijuoto statuso, todél joks dalykinis metodas negali
dominuoti. [vairios priestaraujan¢ios dalykinés jzvalgos (t. y. prielaidos,
epistemologijos, konceptai, teorijos ir metodologijos) traktuojamos kaip lygiavertes ir
analizuojamos be iSankstinés nuostatos jas atmesti ar jtraukti j teorinj grupés diskursg.
Kita vertus, tik inkliuzinis, subalansuotas pozitiris gali padéti suprasti sudétinga
problema kaip integralig visuma.

¢. Su problema susijusiy discipliny identifikavimas

Trecioji tarpdalykinio tyrimo fazé prasideda su analizuojama problema
potencialiai susijusiy discipling nustatymu ir baigiama svarbiausiy discipliny
identifikavimu (ibid., p. 221). Mokslininkai (pvz., Repko, 2012; Repko et al., 2014;
Szostak, 2004) ne karta yra apibendring, kokius fenomenus kokios disciplinos
tyrinéja. Pavyzdziui, mokymasi tyrinéja edukologija, o pazinimo procesus —
psichologija, taigi ziniy konstravimo mokymosi procese tyrimas implikuoja
edukologijos, psichologijos, neuromoksly, sociologijos, taip pat mokymosi
psichologijos jzvalgy integravimg. Repko et al. (2014) sitlo suskaidyti kompleksing
problemg | elementus, nes tai padéty ne tik identifikuoti su ja susijusias disciplinas,
bet ir pamatyti esamo supratimo pertrikius ir (ar) perteklinj kai kuriy discipliny
démesj tam tikriems problemos aspektams, leisty suprasti problemos formuluotés
modifikavimo (t. y. susiaurinimo ar iSplétimo) poreikj. Problemos suskaidymo
strategija apima su skirtingomis disciplinomis susijusiy pagrindiniy koncepty
(fenomeny) paieskg (pvz., mokymasis ir zinios). Suskaidzius problemg |
komponentus, bitina jg eksternalizuoti, t. y. vizualizuoti problemos struktiirg, jos
elementy tarpusavio rysius, elementy sgsajas su skirtingomis disciplinomis (ibid.).
Repko et al. (2014) kalba apie ,,mazgy” (angl. nodes) ir sasajy (angl. links)
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vizualizavima. ,,Mazgais* tarpdalykinio tyrimo procese vadinami svarbiis konceptai
arba fenomenai, patenkantys i tyrimo lauka, o sasajos vizualizuoja rysius tarp $iy
koncepty ar fenomeny, ty rysiy pobiidj. Eksternalizuojant problema taikoma skaitymo
apgraibomis“ (angl. skimming) strategija, kai su problema susijusiy koncepty
ieSkoma nesigilinant | mokslininky argumentus, bet perskaitant straipsniy antrastes,
santraukas, knygy ivadus, perzitrint skyriy ir skyreliy pavadinimus, iSvadas, turinj ir
pan. Tarpdalykinio tyrimo procesas suvokiamas ne kaip linijinis, o fluidiskas ir
reflektyvus, taigi nuolat griztama prie ankstesniy faziy, permastant atliktus zingsnius
naujos informacijos fone.

d. Literatiiros paieska

Netinkamai organizuojama literatiiros paieska gali ne tik iSeikvoti laika, bet ir
gerokai apsunkinti tarpdalykinio problemos supratimo konstravimo procesa. Repko et
al. (2014) pozitriu, ieSkant dalykiniy jzvalgy reikéty nepasiduoti klaidingam
jsitikinimui, kad disciplinos, kuri turi daugiau paskelbty moksliniy straipsniy,
izvalgos yra vertingesnés uz maziau tyrimy turincios disciplinos jZzvalgas, nes
tarpdalykiniam problemos supratimui formuotis reikSmingos jvairios kokybiskos
jzvalgos. Kritinei dalykiniy jzvalgy analizei aktualu tai, kad literatiiros Saltiniai bty
suskirstyti pagal dalykines kategorijas, biity lengva susieti autorius, disciplinas, jy
izvalgas, suprasti jzZvalgy sasajuma su tarpdalykine problema, todél sitiloma susikurti
duomeny valdymo sistemag (pvz., lenteles) (ibid.).

e. Kritiné daugiadalykiy jzvalgy analizé

Kritiné (daugia)dalykiy jzvalgy analize, tarpusavio prieStaravimy priezasciy
idenfikavimas remiasi trimis strategijomis (Repko et al., 2014). Pirmiausia siiloma
i§skirti kiekvienos dalykinés jzvalgos esminius elementus: kiekvieno mokslinio
straipsnio, knygos etc. autoriaus atstovaujama dalyka; konkrecias jzvalgas, tezes ar
argumentus; teorines prielaidas, susijusias su jo analizuojama problema;
epistemologines autoriaus pozicijas; esminius artikuliuojamus konceptus; teorijas,
kuriomis grindziamas tyrimas arba kurias autorius plétoja; tyrimo metodus ir
metodologija; tiriamus fenomenus, elementy ir visumos rysius; iSankstines etines ar
ideologines autoriaus nuostatas (ibid., p. 246). Sia informacija siiloma suklasifikuoti
ir sudélioti  lenteles, kad véliau bty galima prie jos sugrjzti analizuojant, lyginant,
interpretuojant ir reflektuojant. Kritiskai analizuojant dalykines jzvalgas iSryskéja,
kad jy prieStaravimai jprastai ,iSkreipiami® skirtingy teoriniy prielaidy,
epistemologiniy ir metodologiniy pozicijy, atstovaujamy mokslo sri¢iy, iSankstiniy
nuostaty etc. ,,ISkreipimas* reiskia tai, kiek dalykinése jzvalgose reflektuojami jvairiis
autoriaus SaliSkumai ir dalykinis problemos supratimas susijes su sagmoningu
autoriaus apsisprendimu arba nesgmoningu polinkiu jtraukti ar atmesti tam tikrg
informacija (Repko, 2012, p. 235). Kiekviena disciplina domisi tam tikrais klausimais,
turi savo epistemologijg, skirtingus duomeny rinkimo, organizavimo ir atsakymy
pateikimo budus, todél linkusi vienus duomenis jtraukti, o kitus redukuoti (Repko et
al., 2014). Dalykiniy jzvalgy bendrumy ir skirtumy kyla dél minéty epistemologiniy,
teoriniy ir metodologiniy skirtybiy, todél net tuos pacius konceptus skirtingos
disciplinos interpretuoja skirtingai (pvz., tvarumo konceptas edukologijoje ir
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vadyboje). Be to, skirtingos disciplinos patikimais laiko skirtingus duomenis, todél,
siekiant i§samaus tarpdalykinio problemy supratimo, biitina analizuoti dalykiniy
pozicijy priestaravimy kilme¢ identifikuojant konkrecius priestaravimy elementus.
Integruotas sudétingos problemos supratimo konstravimas remiasi dalykines jzvalgas
jungiancio bendrojo pagrindo sukiirimu (atradimu), o ne panasiy dalykiniy jzvalgy
itraukimo ir prieStaraujanciy jzvalgy redukavimo strategijomis.

f- Naujo problemos supratimo refleksija

Naujo problemos supratimo refleksija suaktyvina (i) apmastyma, kaip
tarpdalykinio mokymosi (ar tyrimo) procesas paveikia pirminius SaliSkus pozitrius i
analizuojamg problema, (ii) gilesnj dalykiniy pozilriy ir problemos visumos
supratima, (iii) svarstymus, kaip tarpdalykinis poziiiris gali biiti pritaikomas realaus
pasaulio problemoms iSspresti, kai dalykiniai zinojimo ir Ziniy generavimo btdai bei
viesasis sudétingy problemy diskursas yra nepakankami. Pritardami Szostak’o (2009,
p- 331) pozitriui j tarpdalyking analizg, Repko et al. (2014) teigia, kad joks mokslinis
tyrimas néra tobulas, nes néra mokslinio metodo, kuris ,nepriekaistingai vesty
mokslininkg link jzvalgy“, tod¢l bitina analizuoti tyrimo rezultatus ,,iSkreipiancius®
mokslininky polinkius ir SaliSkumus. Be to, Sioje tyrimo fazéje tikslinga artikuliuoti,
kokie yra jtraukty dalykiniy pozitiriy ribotumai ir pranasumai, koks jy indélis i
integruota problemos supratimg. Lyginant skirtingus dalykinius pozitirius, kurie i$
pradziy gali buti pernelyg nuvertinami ar pervertinami, kritiSkai analizuojant
skirtingas dalykines jzvalgas, identifikuojant jy prieStaravimus bei sukuriant jzvalgas
siejant] bendrqgjj pagrindg konstruojamas visuminis tarpdalykinis problemos
supratimas.

Integravimas atskiria tarpdalykinj mokymasi nuo dalykinio ir daugiadalykio
mokymosi praktiky. Boix Mansilla (2016) jzvelgia tris esmines komplikacijas,
iSkylancias bandant apraSyti kognityvinius procesus, vykstancius integruojant Zinias:
i) kognityviniai procesai sunkiai dekonstruojami, nes tarpdalykiné sintez¢é ,,pasirodo*
kalbin¢gje komunikacijoje (pvz., reflektuojant grupés mokymasi); ii) ziniy
integravimas yra jsiterpgs | sudétinius tarpdalykinio mokymosi procesus (pvz., i
problemos identifikavimo ir supratimo, esminio klausimo ir subklausimy
formulavimo, sprendima grindzianciy teorijy taikymo, tyrimo metody ir instrumenty
derinimo, tarpdalykinio sprendimo scenarijaus sukiirimo subprocesus (Bergmann et
al., 2013); 1iii) tarpdalykiné sintezé yra kompleksinis konstruktas, jkiinijantis
daugybinius mokymosi tikslus ir neribotg kiekj ziniy integravimo variacijy. Taigi
tarpdalykinio mastymo procesas apima serijas skirtingos ,,formos“ kognityviniy
»zingsniy™ ir atskleidzia radikaliai ,,dialoging” (Bachtin, 1981) Zmogaus proto
prigimtj, linkusig nepertraukiamai maiSyti skirtingus ,balsus* ir perspektyvas
(Nikitina, 2005). Taciau bet kokios tarpdalykinés pastangos grindZziamos dviem
pamatiniais elementais: giliu dalykiniu Zinojimu ir esmine dalykinio Zinojimo
transformacija (ibid., p. 395). Esmin¢é dalykinio Zinojimo transformacija jmanoma tik
kuriant dialoga su savo asmeniniu zinojimu ir kity zmoniy zinojimais. Remdamasi
Bachtino dialogo filosofija Nikitina (2005) interpretuoja tarpdalykinio zinojimo
konstravimo procesg kaip ,,monologinio mastymo* arba monodalykiskumo jveikima
ir atsivérimg dialoginiam mastymui, integruojanc¢iam skirtingus ,,balsus®, ieSkan¢iam
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pusiausvyros tarp skirtingy perspektyvy, neneigiant dalykiniy jzvalgy ir jsitikinimy
(p- 396). Nikitina (2005) identifikuoja tris esminius kognityvinius judesius, kuriuos
atlieka ,tarpdalykinis protas®, integruojantis skirtingy dalyky zinias: 1)
monodalykinio mastymo jveika, ii) pastangas pasiekti laikingja idéjy integracijg ir iii)
Sios integracijos kritika (zr. 8 pav.).

8 pav. Tarpdalykinio mastymo formavimosi procesas (Nikitina, 2005, p. 413)

Iveikti monodalykinj mastyma (angl. overcoming monodisciplinarity) jmanoma
kvestionavus alternatyvius dalykinius poziiirius, atpazinus asmeninio dalykinio
zinojimo ribotumus ir ,,privalumus bei apsisprendus priimti ar atmesti tam tikra
dalykinj pozidirj ar metoda. Sis tarpdalykinio mastymo formavimosi etapas susijes ir
su skirtingy dalykiniy teorijy, interpretaciniy tradicijy, metody palyginimu, jy
trakumy ir spragy jzvalgomis, su pripazinimu, kad kitos disciplinos gali pasitlyti
integraly problemos sprendimg. Perzengus monodalykinio mastymo ribas galima
pasiekti laikingja daugiadalykiy idéjy integracijg, kuri remiasi hibridinimo arba
kompleksinimo procediromis (Nikitina, 2005). Hibridinés idéjos glaudziai sujungia
dviejy dalyky idéjas, nuslopindamos studenty ,,epistemologing jtampa‘, kylancig dél
uzpliistancio nezinomy idéjy ir metodologiniy prieigy srauto. Nikitina’os (2005)
poziuriu, hibridiskas mastymas kuriamas asimiliavimo arba kontrapunkto metodais,
laiduojanciais skirtingg integravimo laipsnj: asimiliuotos idéjos tampa neskaidomos,
o kontrapunktiskas mastymas leidzia idéjoms ,,sugyventi* tuo paciu laiku, toje pacioje
probleminéje erdvéje. Kompleksinis pozitiris j dalykines problemas gali bati siejamas
su hibridiniu supratimu, dalykiSkumo kritika ir siekiu i$plésti mgstymo ribas. Taigi ir
daugiadalykiy pozitriy hibridinimas, ir kompleksinis jungimas yra btidai uzmegzti
tarpdalykinj dialogg (Nikitina, 2005). Tarpdalykinis mastymas gali buti pasiekiamas
ir kitais ,,marSrutais“, kuriems reikalingi i$samesni praktiky tyrimai. Kita vertus,
laikinoji daugiadalykiy ziniy sintezé néra baigtinis procesas, jos metu sukurti
hibridiniai ir (ar) kompleksiniai ziniy rinkiniai yra atviri tolesniam naujy Ziniy
integravimui ir perkiirimui. Kritinis pozitris j laikinai integruotas idéjas grindziamas
konstruktyvistine Ziniy kirimo teorija, pabréziancia ziniy neuzbaigtuma, jy
konstravimo tgstinuma. Tolesnis ziniy integravimas reiskia papildomy naujy idéjy
jtraukima, pertriikiy identifikavimg, triikstamy jungciy suformavimg. Tarpdalykinis
mgstymas nesiekia visiSkos daugiadalykiy Ziniy konvergencijos®®, nes tai priestarauty
tokio mastymo esmei, t. y. jo judumui, neuzbaigtumo, atvirumo id¢jai.
Tarpdisciplininis mastymas atliepia egzistencing zmogaus pozicijg nuolat palaikyti
dialogg su kitais, polinkj kiirybiskai maisyti idéjas, kurti metaforas. Pavyzdziui,

3 Konvergeficija [lot. convergens — susieinantis; suartéjantis], (su)panaséjimas, (su)artéjimas. Terminy
Zodynas. [ziuréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta: https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Konvergencija
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edukologijos diskurse aktyviai vartojami Bachtino konceptai (pvz., dialogiskumas,
daugiabalsiskumas, bendradarbiavimas) reiskia pastangas ugdyti studenty mgstymo
polifonijg vartojant kalbg kaip kolektyvinio mastymo jrankj. Taigi ziniy integracija
reiskia skirtingy daugiadalykiy ziniy identifikavima ir maiSymg siekiant suprasti tam
tikruose laiko ir kituose kontekstuose panirusias tarpdalykines problemas, kuriy
nejmanoma iSspresti pasikliaunant vien monodalykiniu pozitiriu (Repko, 2008).

Tarpdalykinis mokymasis siejamas su sudétingy ziniy strukttiry konstravimu,
individualiu ir grupés mokymusi, stipria mokymosi motyvacija ir jsitraukimu (Baxter
Magolda, King, 2004), t. y. giliuoju mokymusi. Studentai susiduria su isStkiu
nustatyti prieStaravimus, kylancius tarp skirtingy dalykiniy pozitiriy, rasti $iy
konflikty Saltinius, nes integracija i§ esmés kyla i§ konflikto, nesutarimy ir skirtumy
(Repko, 2008, p. 248). Repko (2008) teigimu, nejmanoma integruoti dviejy visiskai
panasiy dalyky, todél integracija gali biiti pasiekiama tik tarp skirtingy dalyky,
nesvarbu, ar tie skirtumai atrodo mazi, ar nejmanomai dideli. Nors tarpdalykinés
izvalgos daznai suprantamos kaip akimirksniu blyksteléjus vaizduotei intuityviai ir
neatskiriamai sujungtos id¢jos, sukurta nauja jy sintezé (Nikitina, 2005, p. 389), i$
tikryjy tarpdalykiné mintis kristalizuojama sudétingy kognityviniy operacijy
grandinéje, kol pasiekiama (jei pavyksta) patenkinama sintezé (ibid., p. 390).
Mokslininké kelia klausima, kiek tarpdalykinis mastymas yra unikalus procesas ir kuo
jis panasus ] kitas bendradarbiavimo, komunikacijos ir dalijimosi ziniomis formas,
pasireiskianc¢ias mokymosi procese.

Tarpdalykinio mokymosi diskurse (pvz., Lattuca et al., 2004) keliamas
klausimas, ,,ar tarpdalykiskumas paskatina mokymasi®, t. y. ar tarpdalykiniuose
moduliuose ir programose studentai ,,mokosi geriau ir daugiau“ nei dalykiniuose
curriculum, ilgainiui transformavosi | klausima, kaip ir kodél tarpdalykinis
mokymasis paskatina mokymasi (p. 23, 29). Ivairlis tyrimai atskleidzia, kad
tarpdalykinis mokymasis padeda ugdytis aukstesnio lygmens kognityvinius jgudzius,
tarpdalykinj ir kritinj mastyma, gebéjimg taikyti keleta perspektyvy, kiirybiska ar
originaly mastymg etc. (zr. 7 pav.). Lattuca et al. (2004) plétoja Green (1997)
7inojimo, mastymo ir mokymosi teorijg identifikuodami esminius tarpdalykinio
mokymosi mechanizmus, skatinancius mokymasi ir tarpdalykinio Zinojimo
konstravimg: 1) ankstesnio Zinojimo ir patirties jtraukima j mokymasi, ii) efektyvaus
mastymo palaikyma, iii) dauginiy problemos perspektyvy plétojimag, iv) reikSmiy
konstravima ir v) studenty motyvavima mokytis. Sie tarpdalykinio mokymosi
mechanizmai atskleidzia, kaip studentai nuo dalykinio mastymo laipsniskai gali
pereiti prie daugiadalykés ar tarpdalykinés perspektyvos. Pavyzdziui, kognityvines
ziniy organizavimo ir kognityviniy struktiiry saugojimo atmintyje teorijos (pvz.,
Piaget, 1952; Vygotsky, 1978) pagrindzia ankstesnio Zinojimo ir patirties jtraukimo |
tarpdalykinj mokymasi reikSm¢. Naujos informacijos siejimas su mokymosi procese
suaktyvinama atmintyje saugoma informacija yra biitinas siekiant suprasti, brandinti,
restruktiiruoti ir konstruoti naujas kognityvines struktiiras (schemas). Remdamiesi
ankstesnémis akademinémis ziniomis ir patyrimu studentai interpretuoja mokymosi
uzduotj, supranta naujus konceptus ir id¢jas, formuluoja potencialius atsakymus, todél
kompleksinés problemos labiausiai paskatina naujy idéjy integravimg j darbinés
atminties struktiras (Lattuca et al., 2004). Kita vertus, tarpdalykinis mokymasis
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susijes su efektyvaus mgstymo palaikymu mokymosi procese, t. y. su problemy
sprendimo, kritinio mastymo, refleksyvaus vertinimo procediiromis, kurias aktyvuoja
klausimai, skatinantys ieskoti tarpdalykiniy paaiSkinimy, remtis realaus pasaulio
pavyzdziais. Socialiné ir mokymosi patirtis daro jtakg studenty supratimui, kas yra
zinios, taip pat jy gebéjimui vertinti ir i§ daugelio perspektyvy issirinkti kokj nors
teorinj pozidirj (ibid., p. 34). Mokymasi traktuojant ne tik kaip individualy kognityvinj
procesa, bet ir kaip socialinéje interakcijoje vykstantj daugiadimens] sociokulttirinj
fenomena, iSkyla dauginiy, su problema susijusiy perspektyvy plétojimo reikSme.
Tarpdalykinéje mokymosi aplinkoje problemos analizuojamos skaidant jas |
elementus, taciau galutiniai sprendimai turi buti sistemiski, integruoti, o ne
fragmentiSki ar pabire. Lattuca’os et al. (2004) pozitiriu, tarpdalykinis mastymas
konstruojamas laipsniSkai, t. y. atmetant netinkamas teorijas, atpazjstant
konfliktuojancias 1id¢jas, galiausiai analizuojant dauginius teorinius poZzidirius.
Konstruktyvistiné mokymosi teorija zinojima traktuoja kaip aktyviai konstruojama
socialingje interakcijoje, jos dalyviams jsitraukus j bendra uzduotj ar problemos
sprendima. Visos zinios yra tik patirties interpretacijos, paveiktos socialinio,
kultorinio, istorinio konteksty (Lattuca et al., 2004, p. 40), todél tarpdalykinis
mokymasis yra intersubjektyvus reikSmiy konstravimas bendradarbiaujant studenty
grupéje, t. y. analizuojant kontekstualy daugiadalyki mokymosi turinj, dalijantis
poziiiriais ir asmenine patirtimi ir juos sintetinant. Studenty mokymosi motyvacija
susijusi su epistemologiniais jsitikinimais, savireguliaciniu mokymusi ir autonomija
skatinanc¢ia mokymosi aplinka. Holistinis realybés vaizdas konstruojamas remiantis
skirtingomis teorinémis perspektyvomis, todél Siam tikslui pasiekti biitinos
intensyvios studento pastangos. Motyvacija ir orientacija ] tikslg yra susijusios,
varijuoja ir kinta priklausomai nuo mokymosi uzduoties (Lattuca et al., 2004, p. 37).
Studijy procese biitina motyvuoti studentq mokytis, t. y. palaikyti jo autonomija,
skatinti iniciatyvuma ir pasirinkimus, padéti suprasti mokymosi procesa kaip skirtingy
idéjy sasajy ieskojima.

1.2.4. Tarpdalykinio mokymosi strategijos

Moksliniame diskurse artikulivojama daugybé mokymosi formy (pvz., Lattuca,
2003; Newell, 1998), kurias taikant tikimasi sukurti tvariy tarpdalykiniy jungCiy,
integruoti analizuojamo probleminio lauko Zinias, galiausiai kristalizuoti tarpdalykinj
supratima, atveriant] visuminj sudétingy nestruktiruoty problemy sprendimo
kontekstg ir scenarijy paradigmas. Atlikusi didelio masyvo empiriniy duomeny
analize, Nikitina (2006) identifikuoja tris esmines tarpdalykinio mokymo strategijas:
kontekstualizavimag (angl. contextualizing), konceptualizavimg (angl.
conceptualizing) ir strategija, sutelkta j problema (angl. problem-centring). Si
tarpdalykinio mokymosi strategijy tipologija paremta skirtingy dalyky ziniy struktiiry
specifika, jy tarpusavio sarysio intensyvumu bei skirtingais epistemologiniais tikslais.
Repko et al. (2014) Sias tarpdalykinio mokymosi strategijas traktuoja kaip skirtingy
dalykiniy pozitriy sglygojamg skirtingg pozitrj j tarpdalyking integracijg, nes
skirtingos disciplinos skirtingai interpretuoja ir organizuoja Zinias ir jy struktiiras.

Kontekstualizavimas apibréziamas kaip tarpdalykinio mokymo strategija, kai
bet kokia dalykiné ,,medziaga“ jterpiama ] laiko, kultlrinj ir asmeninio patyrimo
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kontekstus (ibid., p. 252). Istorinis laikotarpis, vieta, esminiai metafiziniai principai,
asmeniné ar kultiriné filosofija, Ziniy paradigmos §ia prasme traktuojamos kaip
kontekstai. Kontekstualizavima Nikitina (2006) vadina Ziniy ,,humanizavimu®, nes §i
tarpdalykiné mokymosi strategija biidinga humanitariniams mokslams, kuriy zinios
Jprastai intuityviai siejamos asociacijy grandinémis, daugybinémis prielaidomis,
metaforinémis sgsajomis (p. 257). Kontekstualizavimo strategija siekiama suprasti
fenomenus ir interpretuoti jy raiska skirtinguose kontekstuose. Taikant §ig strategija
lengva iSoriskai susieti nesusijusias ziniy sritis, analizuoti filosofinius skirtingy
discipliny pagrindus ir jy reikSme visuomenei, tacCiau faktai ir praktikos néra
intensyviai tyrinéjami, o ,discipliny dialogas vyksta metadiscipliny lygiu®, t. y.
susijes su socialinémis reikSmémis (ibid., p. 267). Metodologinés diskusijos ir
eksperimentinés uzduotys, pasak autores, galéty padéti pagristi daromus
apibendrinimus (ibid.), formuluojamus remiantis kontekstualizavimo strategija.

Konceptualizavimo strategija apima keliy esminiy dalykiniy, intensyviai
skirtinguose moksliniuose diskursuose artikuliuojamy sagvoky identifikavima ir rysiy
tarp $iy sgvoky nustatymg. Si tarpdalykinio mokymo strategija jprastai taikoma
tiksliuosiuose ir gamtos moksluose, kai siekiama susikalbéti skirtingais ,,dialektais*,
pakartoti tam tikrus eksperimentus, verifikuoti teorijas (ibid., p. 253).
Konceptualizavimu siekiama ne suprasti ir interpretuoti zmogiskaja patirtj, bet atrasti
esminius pasaulio désnius, t. y. bendrus teorinius modelius ir procesus,
egzistuojancius nepriklausomai nuo zmogaus suvokimo ir interpretavimo (Nikitina,
2006, p. 261). Konceptualizavimo strategija remiasi griezta ziniy koreliacija ir jvairiy
fakty, teorijy, praktiky analize, todél tarpdalykiniy jungéiy kiekis ribotas, o studento
asmeniné pozicija, teorinis pozitiris redukuojamas (ibid., p. 267). Nikitina’os (2006)
teigimu, Sie strategijos trikumai gali biiti eliminuoti inicijuojant diskusijas apie
mokslo metodologijy skirtumus, mokslo istorija, ziniy teorija bei dalj
konceptualizavimo siejant su realaus gyvenimo problemomis (ibid., p. 267-268).

I problemg sutelktoji tarpdalykinio mokymo strategija realizuojama keliy
dalyky zinias ir mastymo budus jtraukiant ir jveiklinant neiskioms, nestrukttiruotoms
realaus gyvenimo problemoms spresti. Nestruktfiruota reali problema laikoma
tarpdalykiniy jungéiy asimi (Nikitina, 2006, p. 269). Si strategija dazniausiai taikoma
socialiniuose ir taikomuosiuose moksluose, kai sickiama ne tiek giliai suprasti
individg ir pasaulj, bet nauja supratimg pasitelkti socialiniams pokyciams.
Epistemologinis Sios strategijos tikslas siejamas su problemy sprendimu ir (ar)
inovatyviy produkty kiirimu, todél jy rezultatas neturi biiti konceptualiai iSgrynintas,
apibendrintas, o kontekstai — iSsamiai apraSyti. Kaip ir taikant kontekstualizavimo
strategijg, mokymasis sprendziant problemas patiriamas kaip prasmingas, nes
pazadina studento troSkima i$spresti aktualig problemg. Problemos ,,skubumas® gali
mobilizuoti studenty démesj ir kiirybiskumg, taciau dalykiniy pozitriy skirtumai
aiSkinami pragmatiskai, nesileidziant j refleksijas ir gilias analizes, be to, taikant tik
tam pasirinktas teorijas ir jrankius (ibid., p. 267). Kaip iSeitj i$ $iy ribotumy Nikitina
(2006) sitlo kultiirinio ir istorinio konteksty analizg, padésiancig suprasti problemy
sudétinguma ir rasti papildomy sprendimy.

Tarpdalykinio mokymosi strategijos implikuoja tris pagrindinius tarpdalykinio
zinojimo konstravimo btidus. Kiekviena i§ tarpdalykinio mokymosi strategijy
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pasizymi tam tikrais ribotumais, kuriems jveikti nepakanka metodologiniy diskusijy.
Nikitina (2006) jzvelgia, kad kontekstualizavimo, konceptualizavimo ir | problemas
sutelkto tarpdalykinio mokymo strategijy sistemiskas taikymas gali biiti naujos
pedagoginés sistemos plétojimo kryptis (Nikitina, 2006, p. 269), taCiau iSsamiau
neanalizuoja $iy strategijy jungimo potencialo. Teoriskai pagrindziant tarpdalykiniy
ziniy konstravimg probleminio mokymosi procese S§iy tarpdalykinio mokymo
strategijy taikymas integruojamas j tarpdalykinio probleminio mokymosi procesa.
Nors mokymas ir mokymasis moksliniame diskurse traktuojami kaip neperskiriama
diada, Siame tyrime susitelkiama ne | mokyma (t. y. tutoriaus veikseng probleminio
mokymosi aplinkoje), bet j studenty zinojimo transformavimasi interaktyviai
bendradarbiaujant mazoje grupéje ir mokantis individualiai, taip pat j situatyvius
kognityvinius, socialinius ir emocinius pokycius. Kokybiné tyrimo prieiga jpareigoja
gilintis ne tiek ] teoriniy mokymosi modeliy realizavimo paskatas ir intencijas, kiek |
studenty, patenkanciy | eksperimentiniy curriculum isbandymo lauka, mokymosi
patirtis.

1.2.5. Tarpdalykinis bendradarbiavimas

Tarpdalykinis mokymasis neatsiejamas nuo bendradarbiavimo, nes
tarpdalykinéms jungtims formuotis biitina daugiadalyke, interaktyvi, idéjy prisotinta
socialiné terpé. Boix Mansilla, Lamont ir Sato (2016), remdamosi iSsamiomis atvejo
studijomis, konceptualiai plétoja tris tarpdalykinio bendradarbiavimo dimensijas, t. y.
kognityving, emocing ir interaktyvumo, turincias kriting reik§Sme¢ bendradarbiavimo
s¢kmei. Nors Sias tarpdalykinio bendradarbiavimo dimensijas autorés artikuliuoja
kalbédamos ne apie tarpdalykinj mokymasi, bet apie tarpdalykinj tyrima, mokymosi
paradigmoje studenty individualaus ir grupinio tyrin€jimo veikla sudaro tarpdalykinio
mokymosi pamatg. Tarpdalykinj tyrima Boix Mansilla et al. (2016) apibrézia kaip
komandos ar grupés asmeny atlickamg tyrima, kai, sickiant esminio supratimo arba
problemy, apiman¢iy ne vieno dalyko ,teritorija”, sprendimo, integruojama
informacija, duomenys, metodai, priemonés, perspektyvos, koncepcijos ir (ar) teorijos
i§ dviejy ar daugiau discipliny ar specializuoty Zziniy rinkiniy (p. 573). Tyrimas
atskleidzia, kad s¢kmingo tarpdalykinio bendradarbiavimo zymenys (angl. markers)
ir veiksniai apima kognityving, emocing ir interaktyvumo dimensijas, kurios
skirtingose tarpdalykinése komandose pasireiskia skirtingu intensyvumu, skirtingais
sgveikos stiliais, sudaranciais salygas bendram mokymuisi (Boix Mansilla et al.,
2016, p. 574). Kognityviné, emociné ir sgveikos dimensijos veikia kartu su
nustatytomis institucinémis salygomis (bendradarbiavimo taisyklémis, organizaciniu
kontekstu), materialiaisiais ir organizaciniais iStekliais bei institucionalizuotais tokio
bendradarbiavimo ltikesciais (ibid.). Nors analitiSkai kognityving, emociné ir sgveikos
dimensijos skiriasi, tarpdalykinio bendradarbiavimo procese jos imanentiSkai
susijusios ir susipynusios (ibid., p. 575). Tarpdalykinio mokymosi kontekste Sios
dimensijos turi reik§me konstruojant tarpdalykinj zinojima.

Kognityviné integracija. Kognityviné integracija sudaro tarpdalykinio
bendradarbiavimo branduolj. Remdamosi tyrimais (Boix Mansilla, 2010; Frodeman,
2010) Boix Mansilla et al. (2016) apibendrina, kad kognityviniai pozitiriai |
tarpdalykinj tyrimg (taigi ir mokymasi) pabrézia ziniy pobudj, jy reprezentavima,
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mainus, integracija ir patikimuma (p. 575). Skirtingi tyrimai (Boix Mansilla, 2002;
Nikitina, 2005) atskleidzia daugybinius dalykiniy ziniy integravimo stilius —
konceptualy sujungima, esteting sinteze, visapusiska, iSsamig integracijg ir prakting
integracija, kuriuos lemia skirtingi kognityviniai procesai ir patikimumo vertinimo
kriterijai. Kognityving integracijg tyrin¢jantys mokslininkai (Bammer, 2013;
Bergmann et al., 2013; Klein, 2012; O’Rourke, Crowley, Gonnerman, 2016; Repko,
2012) nesutaria, ar integracija yra pagrindinis tarpdalykiniy tyrimy (taigi ir
mokymosi) tikslas ar biidas giliau suprasti sudétingus fenomenus. Kiti mokslininkai
(pvz., Holbrook, 2013) abejoja, ar kognityvin¢ integracija yra esminis tarpdalykinio
darbo procesas, nes dalykines jzvalgas daznai beveik nejmanoma palyginti, kaip ir
susitarti dél bendry prielaidy etc. Tokj skepsj Boix Mansilla et al. (2016) atremia
pritardamos Lamont (2010), sitlanciai laikytis pragmatinio pozitrio ir siekti surasti
,veikianCius®, o ne idealiuosius integruotus problemy sprendimus (p. 576).
Tarpdalykinis bendradarbiavimas remiasi keliais epistemologiniais principais:
daugiadalykiy pozitriy loginiy sasajy, skirtingy idéjy suderinamumo ir priestaravimy
atskleidimo (Holland, 2014).

Boix Mansilla’os et al. (2016) mokslininky tinkly tyrimas atskleidZia sékmingo
tarpdalykinio bendradarbiavimo kognityvinius pozymius: grupés nariy tarpusavio
mainus, kurie leidzia transformuoti individualius tyrimus; intelektinj rapestj dél
bendro projekto net ir pasibaigus formaliam jo laikotarpiui; bendry intelektiniy
jrankiy, palengvinan¢iy mainus, sukiirimg; puikig kompetencija ir jos tinkamuma
bendriems tyrimams; zinojimo tobulinima integruojant skirtingas dalykines
perspektyvas (p. 590). Tyrimo dalyviai nurodé esminius sékmingo bendradarbiavimo
kognityvinius veiksnius. intelektinj atviruma, ekspertinj dalykinj zinojima ir jgiidzius,
svarbius projektui, aiskig kolektyvine misija, produktyvy problemos apibrézima,
bendry intelektiniy priemoniy svarba tarpdalykiniams mainams ir ,.bendrajam
pagrindui (pvz., bendrai kalbai, diskusijy erdvei) kurti, tarpdalykinj koordinavima ir
iteracinius ziniy kiirimo procesus (pvz., nuolatinj interpretacijy tikslinima,
daugialypiy konstrukto interpretacijy svarstyma, tarpdalykinés integracijos paieskas
siekiant naujy jzvalgy) (Boix Mansilla et al., 2016).

Emocijos. Emociné tarpdalykinio bendradarbiavimo dimensija mazai tyrinéta,
todé¢l néra aiSku, kaip emocijos paveikia kognityving integracij ir socialing dinamika.
Emocijos susijusios su ankstesne patirtimi, uzkoduota smegenyse, todél jos kreipia
suvokima, kurios min¢iy trajektorijos, teorijos ar klausimai rezonuoja su analizuojama
problema, i kg verta gilintis iSsamiau (Boix Mansilla et al., 2016). Kuriant teorinius
modelius ar sprendziant problemg mastymo procese emocijos iSkoduoja slypincias
zinias, padeda prisiminti reikalingg informacija, susijusig su tyrin¢jama tema ar
problema. Empiriniuose tyrimuose bendradarbiavimas apibGdinamas jvairiomis
»Kognityviniy emocijy* formomis: (prielaidy) patvirtinimo dziaugsmo, kognityvinio
disonanso sukeltos frustracijos, nerimo, kylancCio dél kognityvinés perkrovos,
aistringy minciy, pasitenkinimo patiriant ,,tékmés* (angl. flow) pojitj, dziaugsmo,
iSgyvenamo jsitraukus | prasmingy problemy sprendima (ibid.), kaltés, pakilios
nuotaikos, pavydo, nusivylimo, susvetiméjimo, priklausymo (Griffin, Brinstrom-
Ohman, Kalman, 2013) etc. Griffin et al. (2013), tirdamos, kaip emocijos
artikuliuojamos, mobilizuojamos ir praktikuojamos bendradarbiaujant moksliniuose
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tyrimuose, remiasi kultirinémis jtakos teorijomis. Mokslininkés kalba apie emocing
jtampa, kuri patiriama kaip stresas, nusivylimas ir konkurencingumas, kylantys dél
priestaringy reikalavimy, iSgyvenamy bendradarbiaujant (ibid.). Kognityvinis
susitarimas susijes su emociniu sutarimu, pasiekiamu bendradarbiavimo procese
dalijantis pozityviomis ir negatyviomis emocijomis, todél bendras grupés sprendimas
nejmanomas be dalinio jsitikinimy ir emociniy vertybiy su(si)liejimo (Thagard et al.,
2006). Boix Mansilla et al. (2016) sutinka su Parker’iu ir Hackett’u (2012),
teigianciais, kad emocijos katalizuoja ir palaiko kiirybinj mokslinj darba ir skatina
mokslinius bei intelektinius socialinius judéjimus, kurie lemia mokslo pokycius (p.
1). Todél bendradarbiaujancios grupés turi susikurti tékmés pojitj, ugdyti
tarpasmeninj pasitikéjima, jsipareigoti idéjoms, abejoti dominuojanciomis
intelektualinémis tendencijomis, nes tai padeda atrasti kiirybines idé¢jas, valdyti
skepticizma. Tikétina, kad konstruojant tarpdalykinj Zinojimg mokymosi procese
emocijos gali trikdyti ar zadinti idéjy apykaitg ir kristalizavima.

Boix Mansilla’os et al. (2016) induktyvioji tyrimo duomeny analizé atskleidzia
sekmingo tarpdalykinio bendradarbiavimo emocinius pozymius: malonuma
persvarstyti ilgalaikio doméjimosi temas ,,zvelgiant per naujg objektyva™ arba patirti
»staigy mokymosi postkj* mokantis kity discipliny; ,,kolektyvinj intelektinj jauduli®,
atsirandantj dél jsipareigojimo tarpdalykiniam bendradarbiavimui; bendradarbiavimo
dziaugsma (p. 592). Kalbédamos apie sékmingo tarpdalykinio bendradarbiavimo
emocinius veiksnius, autorés pabrézia, kad pozityvios emocijos ypac svarbios
suvaldant kompleksiSkuma (ibid., p. 594), su kuriuo susiduriama sprendziant
tarpdalykines problemas. Be to, dziaugsmo, aistros ir jaudulio tarpdalykinéje grupéje
patirtys siejamos su intelektine motyvacija dirbti (ibid., p. 593). Autorés apibendrina,
kad emocijy vaidmuo sékmingam tarpdalykiniam bendradarbiavimui negali buti
redukuotas iki kognityviniy tiksly, nes priklausymo grupei patyrimas susijes su saves
suvokimu, identifikavimasis su grupe — su pasitikéjimu ir solidarumu, o pagarba — su
emociniu jsitraukimu ieSkant naujy paradigmy ir sprendimy (ibid., p. 594).
Tarpdalykinés grupés nariy kognityvinés integracijos ir interaktyvumo veiksniai
moksliniame diskurse artikuliuojami gerokai dazniau ir intensyviau nei emociniai
veiksniai, todél emocinei bendradarbiavimo dimensijai atskleisti biitini iSsamesni
tyrimai.

Interakcija. Analizuodami tarpdalykinj bendradarbiavimg mokslininkai gilinasi
] mikrosocialing grupés nariy sgveika. Dalijimasis diskursu yra esminis
interaktyviosios patirties elementas, ta¢iau ne maziau svarbis ir ,,objektai®, kuriais
dalijamasi (Boix Mansilla et al., 2016). Remdamosi Star’o ir Griesemer’io (1989)
,ribiniy objekty” konceptu (angl. boundary objects), Boix Mansilla et al. (2016)
svarsto ,,plastiSky* ziniy reikSme¢ grupés interakcijai: jos gali buti jvairiai
interpretuojamos skirtingy diskusijos dalyviy, taciau skirtinguose kontekstuose
i8laikyti esminj branduolj. ,,Ribiniy objekty‘ jtraukiama j diskursg siekiant suaktyvinti
tarpdalyking interakcijg, kad ji netapty pasyviais klausytojy ir prane$éjy mainais, kai
analizuojami objektai artikuliuojami skirtingais, ne visiems suprantamais zodynais,
remiantis skirtingomis epistemologinémis kultiromis ir tyrimy metodologijomis

(ibid.).
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Boix Mansilla’os et al. (2016) empirinis tyrimas atskleidzia ryskiausius
sekmingo tarpdalykinio bendradarbiavimo poZymius, susijusius su grupés nariy
interakcija.: didéjancia grupés kompetencija diskutuoti ir mokytis vieniems i$ kity bei
prasmingus socialinius tarpdalykinés grupés nariy santykius_(p. 592). Teigiamag
intelektine sinergijg padeda pasiekti keletas esminiy interaktyvumo veiksniy: klimatas
(pvz., grupés nariy draugiskumas), grupés nariy socialumas, komunikavimo stilius ir
efektyvi lyderysté.

Després, Fortin’as, Joerin’as, Vachon, Gatti, ir Moretti’is (2008) plétoja Klein
(1996) tarpdalykiskumo kaip komunikacinio veiksmo id¢ja teigdami, kad vien tik
mokslinés ir akademinés zinios negali tinkamai iSspresti sudétingy problemy.
Remiantis Habermas’o (1987) komunikacinio veiksmo teorija, reikalingos ir
instrumentinés, etinés ir estetinés zinios (Klein, 2016, p. 25). Taciau esminis
momentas yra tas, kad racionalios zinios kyla ne tik i§ ,,to, kg mes zinome*, bet ir i§
to, ,.kaip mes komunikuojame* (ibid.), sukurdamos vienijantj ir sutarima didinantj
diskursa, kuriam plétojantis komunikacijos dalyviai savanoriskai atsisako subjektyviy
poziiiriy tam, kad racionaliai susitarty (Habermas, 2003, p. 294, 315).
Komunikaciniame procese atsiranda hibridiniy Ziniy, kurios yra prasmingo
intersubjektyvaus buvimo kartu rezultatas (Klein, 2016). Sioms hibridinéms Zinioms
susikurti btinos nuolatinés visy pastangos siekiant bendro supratimo, dalijantis
reik§mémis, problemos diagnozémis, individualiy interesy ir pozilriy vertinamas i$
skirtingy perspektyvy (ibid.). Balsamo ir Mitcham’as (2011, p. 163) nurodo keleta
bendradarbiavimo etiniy principy, kurie svarbiis analizuojant studenty tarpdalykinj
bendradarbiavima.

Intelektinis pasitikéjimas apima tikéjima, kad kitas grupés narys zino ir (ar)
geba kazkag svarbaus, gali prisidéti prie bendradarbiavimo proceso. Kita
vertus, tai yra jsipareigojimas prisiimti atsakomybe uz asmeninio indélio |
bendradarbiavimg kokybe¢. Bendradarbiaujantys studentai turi atsisakyti
lengvy keliy“, vengti intelektinio tingumo.

Intelektinis nuolankumas susijes su suvokimu, kad asmeninis Zinojimas yra
dalinis ir neiSsamus, taigi gali biiti prapléstas, pakeistas atsizvelgiant i kity
izvalgas. Sis bendradarbiavimo principas leidzia studentui neprarandant
pasitikéjimo savimi pripazinti, kad kazko nezino.

Intelektinis dosnumas pasireiskia nuoSirdziu, aiskiai iSreikstu kity studenty
darbo pripazinimu (pvz., cituojant), pagarba kity idé¢joms, intelektinés
rizikos prisiémimu ir drgsiais kiirybiniais veiksmais.

Intelektinis lankstumas susij¢s su galimybe keisti asmeninj pozitirj remiantis
naujomis kity studenty jzvalgomis. Sis bendradarbiavimo principas atveria
galimybe zaisti ir naujai interpretuoti realaus gyvenimo taisykles (pvz.,
susilaikyti nuo vertinimo ir jsivaizduoti kitus buvimo pasaulyje btdus, kitus
pasaulius).

Intelektinis  vientisumas pasireiskia atsakingo dalyvavimo jprociu,
padedanciu jgyti kity grupés nariy pasitikéjimg. Bendros grupés pastangos
neatsiejamos nuo nuolatinio studenty siekio prisidéti prie grupés darbo
kokybisku asmeniniu indéliu (pvz., geriausiomis savo idéjomis).
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Tarpdalykinio bendradarbiavimo dimensijy teorija tarpdalykinj mokymasi
atskleidzia kaip imanentiSkai susijusiy ir susipynusiy kognityviniy, emociniy ir
interaktyvumo procesy bei tam tikry etiniy bendradarbiavimo principy (intelektinio
pasitik¢jimo, nuolankumo, dosnumo, lankstumo ir vientisumo) palaikoma
komunikacinj procesa, plétojantj tarpdalykinj grupés diskursa kaip terpe
tarpdalykiniam supratimui konstruotis.

Blackburn’o (2016) pozitiriu, dalykinis ,,separatizmas‘ 1émé socialiniy moksly
,nesékmes®, kuriy priezastis susijusi su tuo, kad socialiniy moksly objektas, t. y.
visuomene, gali biiti suprantama tik bendradarbiaujant jvairioms disciplinoms (p.
168). Tarpdalykinio aukStojo mokslo tikslas yra plétoti dalykiSkumo ,ribas
perzengianCius® gebé&jimus (angl. boundary-crossing skills), t. y. tarpdalykinj
mastyma, kuris apima geb¢jima integruoti dviejy ar daugiau dalyky zinias, keisti
pozitirio perspektyvas, suvaldyti sudétingus ziniy masyvus ir kompleksiskuma
siekiant tokios kognityvinés pazangos, kokios nejmanoma pasiekti dalykinéje ziniy
erdvéje (Spelt et al., 2009, p. 365). Sis tikslas skatina mokslininkus, déstytojus ir
studentus kritiSkai analizuoti, konceptualizuoti, sintetinti zinias ir remiantis
daugialype informacija daryti iSvadas, sprendzianias sudétingas mokslines ir
profesines problemas. Tarpdalykinis aukstasis mokslas suteikia studentams supratima
apie tai, kaip galima organizuoti daugiadalykes zinias, ir galimybe patiems patirti
asmeniniy Ziniy integravimo procesa. Mokymosi procese atrasdami ir suprasdami
naujas sgvokas, jungdami jas su ankstesnémis ziniy struktiiromis ir patirtimi, studentai
sukuria vis sudétingesnes sasajas tarp deklaratyviy fakty, skirtingos informacijos
fragmenty, moksliniy teorijy etc. ir konstruoja tarpdalykinj zinojimg. Taciau iki Siol
aktuali siauro, pavirSinio, kiekybinio tarpdalykinio mastymo problema. Aptarti
tarpdalykiSkumo, tarpdalykinio supratimo, mastymo, ziniy, zinojimo koncepty ir
ziniy integravimo proceso, tarpdalykinio mokymosi strategijy ir tarpdalykinio
bendradarbiavimo teoriniai aspektai atskleidzia tarpdalykinio mokymosi sudétinguma
ir komplikacijas.

Tarpdalykiskumo ir integracijos mokslinis diskursas yra gerokai platesnis nei
tarpdalykinio mokymosi diskursas, nes apima ir tarpdalykiniy tyrimy analizés lauka.
Siy diskursy sgsajuma atskleidzia kai kuriy mokslininky (pvz., Repko et al., 2014)
analitinis naratyvas, kuriame tarpdalykinio tyrimo ir tarpdalykinio mokymosi
konceptai vartojami pramaisiui, kas kartg pabréziant konceptualyjj ,,sinonimiskuma*,
t. y. aktualizuojant kai kuriuos tarpdalykinio tyrimo ir tarpdalykinio mokymosi,
besiremiancio tyrin¢jimo veikla, kritinius momentus (pvz., daugiadalykiy pozitiriy
integravimg etc.). Turint galvoje auksStojo mokslo studijy konteksta, ypa¢ pirmajg ir
antrgja studijy pakopas, prasminga kalbéti apie integraly tarpdalykiskuma, apimantj
keletg tarpdalykiskumo formy (pvz., instrumentinj, kritinj ir sintetinj), mokymosi
procese pasireiSkiantj studenty kognityvinémis pastangomis kritiSkai vertinti
dalykinius konceptus, teorijas ir metodus, jungti juos ieSkant kompleksiniy problemy
sprendimo ar daugialypiy fenomeny paaiskinimo, formuluoti naujus tarpdalykinius
klausimus.

Susisteminus mokslininky teorines jzvalgas tarpdalykinis mokymasis
apibréziamas kaip intersubjektyvus reikSmiy konstravimas bendradarbiaujancioje
daugiadalykéje studenty grupéje, kai taikydami tarpdalykinio mokymosi strategijas
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studentai integruoja daugiadalykius teorinius pozitirius sukonstruodami tarpdalykinj
analizuojamy problemy ar fenomeny supratima. Nors tarpdalykinio supratimo
konstravimas pirmiausia yra individualus kognityvinis procesas, konstruktyvistiniu
pozitiriu, tarpdalykinis mokymasis traktuojamas kaip socialinéje interakcijoje
vykstantis  laipsniSkas tarpdalykinio  Zinojimo konstravimas analizuojant
daugiadalykius teorinius pozilrius, atpazjstant konfliktuojancias idéjas, atrenkant
tinkamiausias ir integruojant daugiadalykes jzvalgas. Esminés tarpdalykinio
mokymosi kategorijos, t. y. daugiadalykiy teoriniy pozitiriy integravimas taikant
integravimo strategijas (kontekstualizavimo, konceptualizavimo, | problema
sutelktaja, bendrojo teorinio pagrindo) ir tarpdalykinis bendradarbiavimas
(kognityviné, emocing ir interaktyvumo dimensijos) reikSmingos siekiant suprasti
tarpdalykinio probleminio mokymosi konceptualiuosius pozymius.

1.3. Tarpdalykinis probleminis mokymasis

Aukstojo mokslo diskurse tarpdalykiskumo ir probleminio mokymosi konceptai
daznai artikulivojami kartu. Pavyzdziui, Tailor’as (2009) siiilo keisti pasenusias
akademines struktiiras ,.kompleksiniais adaptyviaisiais tinklais“, susitelkusiais ]
bendryjy problemy sprendimg (pvz., vandens problemg, kuri apimty medicinos,
teisés, verslo, inZinerijos, socialinio darbo, teologijos, architektiiros Zinias), nes tai
padéty atrasti naujy teoriniy jzvalgy ir sukurti netikéty tarpdalykiniy praktiniy
sprendimy (Barrett, 2012). Atsakydamas j §] postmoderny abejojimg discipliny
autonomija  ir  statusu, Barrett’as  (2012) remiasi Moore  (2011)
,hipertarpdalykiskumo*  kritika. HipertarpdalykiSkumas interpretuojamas kaip
Lrutininio® tarpdalykiSkumo antonimas ir reiskia ,radikaly 14z arba ,,atskilusig
teorija”, skelbiancig naujg ziniy tvarka, kuri nutraukia rySius su praeityje dominavusia
ziniy tvarka (ibid., p. 101). Problemomis paremtus curriculum (pvz., ,grynaji‘
probleminj mokymasi) galima traktuoti kaip hipertarpdalykiSkumo atvejus,
nepaisancius esminio epistemologinio tarpdalykiskumo principo, — to, kad
tarpdalykinis supratimas konstruojamas jungiant gily daugiadalykj Zinojima. Zinios,
igytos taikant tik | problemas orientuotus metodus, ,,ribotai pritaikomos®, ,,mazai
tinkamos perkelti“, nes susijusios su pradiniu nenumatomumu ir atsitiktinumais
(Moore, 2011, p. 103). Be to, ziniy integracijai ir abstrakéioms teorijoms generuoti
reikia  gilesnés  dalykinés ,metateorinés  kalbos*  (ibid.). = Vengiant
hipertarpdalykiSkumo ribotumy Siame darbe konceptualizuojant tarpdalykinj
probleminj mokymasi laikomasi ,rutininio® tarpdalykiskumo bei miSraus
probleminio mokymosi paradigmy, kurios pripazjsta dalykinio Zinojimo vert¢ ir
tarpdalykinj zinojima kildina i$ gilaus daugiadalykio Zinojimo, integruojamo plétojant
intersubjektyvy diskursa.

1.3.1. Probleminio ir tarpdalykinio mokymosi epistemologiné derme

Moksliniuose tyrimuose probleminis mokymasis daznai traktuojamas kaip
pedagoginis pozitiris, sitlantis galimybes studentams jsitraukti j tarpdalykinj
mokymasi arba kaip tarpdalykinio mokymosi tipas (pvz., Savery, 2006; Savin-Baden,
Major, 2004), taciau ribotai gilinamasi j tarpdalyking probleminio mokymosi
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dimensija. Stentoft (2017) analizuoja tarpdalykinio ir probleminio mokymosi
intencijas, principus ir klititis, kurias biitina pasalinti siekiant tarpdalykinio mokymosi
probleminéje aplinkoje. Tarpdalykinis mokymasis néra savaiminis probleminio
mokymosi procese vykstantis procesas (ibid.), nepriklausomas nuo probleminio
mokymosi struktiiros. Be to, tarpdalykinis probleminis mokymasis yra daug daugiau
nei realaus gyvenimo problemy sprendimas mokymosi procese (ibid., p. 59).
Tarpdalykinés integracijos siekis i§ esmés komplikuoja probleminij mokymasi,
keisdamas jo tikslus ir struktiira. Stentoft (2017) teigimu, probleminj mokymasi, kuris
per se nepalaiko tarpdalykinio mokymosi, biitina ,,optimizuoti* (Redshaw, Frampton,
2014) tarpdalykinio mokymosi paradigmai. Tarpdalykinio ir probleminio mokymosi
modeliy integravimas gali biiti traktuojamas kaip reakcija j esminj Siuolaikinio
pasaulio vaizda, grindziama gebéjimu kurybiskai jungti dalykines perspektyvas (t. y.
teorines prielaidas, konceptus, teorijas, paradigmas, tyrimo metodus), ir nauja
tarpdalykinj supratima taikyti realioms kompleksinéms problemoms spresti. Taigi
tarpdalykinis  mokymasis remiasi  daugiadalykémis ir tarpdalykinémis
perspektyvomis, epistemologijomis, prielaidomis, teorijomis, koncepcijomis ir
metodais, kurie rodo studento geb¢jima suprasti pasaulj pripazjstant discipliny
trakumus, taCiau rimtai jas traktuojant ir jy mokantis (Repko, 2012).
Tarpdalykiskumas i§ esmés apsunkina problemos sprendimo procesa (Jonassen,
Hung, 2008), nes turi jtakos problemos struktiiriSkumui, t. y. preziumuoja jos
kompleksiskuma (ibid., p. 14), todél skirtingiems problemos elementams suprasti
reikia daugiadalykiy ir tarpdalykiniy Zziniy. Neturint arba turint nepakankamai
patirties spresti tarpdalykines problemas bei turint siaurg ir pavirSutinis$ka dalykinj
zinojima, kyla sunkumy visapusiskai suvokiant daugiadalykj probleminj laika, nes
kiekviena dalykine perspektyva biitina analizuoti ir integruoti j problemos erdve ir
tarpdalykinj problemos sprendimo scenarijy (ibid.).

Tarpdalykiniame diskurse dominuoja kompleksiskumo, bendrojo pagrindo,
integracijos 1ir tarpdalykinio supratimo teorijos, kurios esmiSkai gilinasi |
tarpdalykiskumg. Repko et al. (2014) kalba apie tarpdalykiskumo DNR (p. 121),
susijusj su tam tikromis tarpdalykinio mokymosi ir tarpdalykiniy tyrimy prielaidomis,
teorijomis ir epistemologijomis. Tarpdalykiskumas remiasi prielaida, kad realyb¢ yra
kompleksiska, todél tarpdalykinio mokymosi ir tyrimo procese turéty biti
susitelkiama | realaus pasaulio problemy analize¢, kuri nejmanoma be skirtingy
dalykiniy poziiiriy, tyrimo metody integravimo pasiiilant daugybinius integruotus
sprendimus. Tarpdalykinis mokymasis yra sociokognityvinis procesas, kurio metu
studentai individualiai ar bendradarbiaudami grupése kritiskai analizuoja ir integruoja
dalykines jzvalgas ir mastymo (tyrimo) metodus siekdami giliau suprasti
kompleksines problemas ir §j naujg supratima pritaikyti realaus pasaulio problemoms
spresti (p. 123). Taigi disciplinos yra integralaus supratimo pamatas, ta¢iau dalykinis
pozitiris yra nepakankamas kompleksiskoms realaus pasaulio problemoms suprasti,
nes jis per siauras, dalinis, ribojamas tam tikry tyrimo metody ir prielaidy dél
fenomeny, tod¢l dalykinés perspektyvos turi biiti integruojamos. Remiantis Szostak’u
(2007), tarpdalykiskumas implikuoja kai kuriuos neiSreikStus (angl. implicite)
filosofinius pozitirius: jis atsiduria tarp postmodernaus nerimo ir modernaus tikéjimo,
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kad zmogiskasis patyrimas gali biiti pasidalytas, kad problemos, tikslai, temos gali
biti suprantami kitaip, t. y. integravus skirtingy discipliny jzvalgas, todé¢l siekdami
suprasti tirlamuosius fenomenus turime biiti atviri skirtingoms teorijoms ir metodams
(Szostak, 2003a).

Chua et al. (2017), pritardami Tano, (2002) teigia, kad ir probleminis
mokymasis implikuoja daugybinius pozitrius ir tarpdalykiniy ziniy konstravima, nes
modeliuojami problemy sprendimai reikalauja, kad studentai neapsiriboty
daugiadalykiais poziiiriais, o juos integruoty ar sintetinty. Negana to, tarpdalykinj
probleminj mokymasi Savin-Baden (2003) traktuoja kaip vieng i§ probleminio
mokymosi praktikos varianty, kuris grindziamas pozitriu, kad probleminis
mokymasis yra ne mokymosi strategija, bet filosofija. Tarpdalykinis probleminis
mokymasis suprantamas kaip dalykiniy ziniy ir metody sinteze, suteikianti visuminj
(holistinj) problemos supratimg. Savin-Baden (2000, 2007a) iSskyré penkis
probleminio mokymosi modelius, i$ kuriy vienas skirtas tarpdalykiniam supratimui
konstruotis. Toks probleminio mokymosi modelis siekia jgalinti studentus jveikti
pertrukj tarp Zinojimo kq ir kaip bei skirtingy dalyky ziniy (Savin-Baden, 2003, 2007),
todél problemos scenarijus jkiinija situacija, kurioje butina derinti teorinj ir praktinj
7inojima bei daugiadalykius poziiirius. Ziniy koncepcijai patyrus virsma i§ inertisky,
fragmentisky ziniy i ,,veikianCias* zinias (Bridges et al., 2012), tarpdalykinis
probleminis mokymasis gali buti siejamas ne tik su dalykiniy ziniy integracija ir kita
kognityvine veikla, susijusia su dalykiniy riby perzengimu (pvz., kritiniu dalykiniy
ziniy vertinimu) (Nikitina, 2005), bet ir su sudétingy, nestruktiiruoty realaus
gyvenimo problemy tarpdalykiniu supratimu (Boix Mansilla, Duraisingh, 2007).

Teoriskai ir probleminis, ir tarpdalykinis mokymasis remiasi konstruktyvistine
paradigma, pagal kurig ,realybé yra socialiai konstruojama®, o ,,zinojimas yra
tikrumas, kad fenomenai yra tikri ir turi specifiniy savybiy* (Berger, Luckmann, 2011,
p. 13). Zinios, kaip ir visa prasminga tikrové, interaktyviai konstruojamos Zmoniy
tarpusavio praktikose ir sagveikoje su iSoriniu pasauliu bei plétojamos ir perduodamos
socialinio gin¢o procese (Crotty, 1998). Holland’o (2014) pozitriu, socialinis
konstrukcionizmas negali nuosekliai pagrjsti moksliniy ziniy integracijos ir
diferenciacijos, taiau Boix Mansilla (2016) tikina, kad pragmatinis
konstrukcionizmas yra epistemologinis tarpdalykinio mokymosi pagrindas (p. 7).
Tarpdalykinio mokymosi tikslas — ne ,teisingy ziniy jgijimas ar teiginiy
patvirtinimas, bet supratimo ugdymas, platus, gilus ir patikimas studijuojamo dalyko
supratimas, kuris gali biiti jvairios formos (pvz., analitinis, tarpasmeninis), iSreikstas
Ivairiais simboliais (pvz., skaiCiais, vaizdu, kalba, kinestetika) (ibid.). Taigi
bendriausia prasme tarpdalykinis mokymasis ir probleminis mokymasis
epistemologiskai artimi.

1.3.2. Probleminio ir tarpdalykinio mokymosi procesy integracija

Ivairiomis dalykiSkumo formomis pagristas mokymasis turi imanentiniy
savitumy. Daugiadalykis ir tarpdalykinis mokymasis skiriasi dalyky saveikos gyliu.
Daugiadalykis mokymasis vyksta studentams temg ar objekta analizuojant i§ keliy
dalykiniy perspektyvy, bet jy neintegruojant. Tarpdalykinis mokymasis implikuoja
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tarpdalykinio mokymosi procese sukuria integruota tarpdalykinj problemos
sprendima. Skirtingos tarpdalykiskumo taksonomijos (Klein, 2012; Lattuca, 2003)
kalba apie daling ir visiska discipliny integracijg, galiausiai hibridizacija (Klein,
2012), taciau mokymosi procese, kitaip nei mokslinio tyrimo procese, apsiribojama
potencialiy tarpdalykiniy jungciy identifikavimu ir paaiskinimu artikuliuojant
teoriSkai pagrista tarpdalykinj pozitirj. Tarpdalykiné integracija gali paskatinti ir
naujas dalykines jzvalgas. Transdalykinis mokymasis yra naujy ziniy konstravimas
,skirtingy discipliny epistemologijas susintetinant j naujg visuma* (Stentoft, 2017, p.
53). Kadangi disciplinos laikomos fragmentiskomis ar neiSsamiomis (Petrie, 1992,
cit. ibid.), studenty tiriami discipliny fragmentai yra naujy sinteziy ,,medziaga®. I$
esmés tarpdalykinio ir transdalykinio mokymosi skirtumas beveik ,,nepermatomas®,
o terminai ,tarpdalykinis* ir ,,transdalykinis* vartojami nurodant dalykinio Zinojimo
»perzengimg™ ir sintezg (ibid.). Kai kurie autoriai (pvz., Stentoft, 2017), kalbédami
apie kurj nors i§ §iy mokymosi tipy, abu konceptus vartoja sinonimiskai, pabrézdami
galimybe tarpdalykiniam mokymuisi virsti transdalykiniu ir atvirk$ciai.

Ir tarpdalykinio, ir probleminio mokymosi esminis riipestis — ne tik ko, bet ir
kaip studentai mokosi. Toks mokymosi intencionalumas komplikuoja patj mokymosi
procesg. Sudétingg tarpdalykinio mokymosi procesa dar labiau apsunkina tai, kad
ivairiose disciplinose vartojamiems tiems patiems konceptams ir kategorijoms
priskiriamos skirtingos reik§Smés. Konstruodami tarpdalykines zinias studentai
naviguoja tarp skirtingy reik§miy bandydami suprasti, kaip dalykiniai konceptai susije
tarpusavyje, taip ,iSsiugdydami pazangesnius epistemologinius jsitikinimus,
sustiprindami kritinio mastymo gebéjimus ir metakognityvinius jgidzius bei skirtingy
dalykiniy perspektyvy sarysiy supratimg‘ (Ivanitskaya et al., 2002, p. 95). Taciau nors
tarpdalykinis mokymasis vyksta transformuojant daugiadalyki zinojima ir i§ esmés
remiasi jvairiomis dalykinémis ziniomis, dalykinio mokymosi metodai yra
nepakankami tarpdalykiniam mgstymui ugdytis. Kita vertus, probleminio mokymosi
metodas buvo sukurtas skirtingy dalykiniy sri¢iy integracijai skatinti (Boud, Feletti,
1997), taciau i$ pradziy neturéta intencijy ginCyti dalykines epistemologijas (ibid.).
Pagal apibrézimag, probleminio mokymosi Serdj sudaro sudétinga realaus gyvenimo
problema, j kurios sprendimg jsitrauke studentai individualiai ir grupémis aktyviai
konstruoja Zzinias, formuodami ir kritiSkai vertindami jvairius jos sprendimo
scenarijus, o tarpdalykiné integracija, kaip probleminio mokymosi siekinys,
moksliniame diskurse imtas artikuliuoti véliau.

Kalbédama apie tarpdalykinj probleminj mokymasi Stentoft (2017, p. 53-54)
pritaria kitiems mokslininkams, sitilantiems sutelkti démesj i studenty refleksija,
,asmeniniy ziniy konstravima‘ atliekant sunkias uzduotis, skatinancias ieskoti jvairiy
sprendimy, idéjy sasajy, taikyti jas kelinose kontekstuose (Ivanitskaya et al., 2002, p.
98), be to, ypatingg démesj skirti patirtiniam mokymuisi (Dezure, 2012), o problemas
mokymosi kontekste traktuoti kaip ,,tarpdalykinius inkarus®, suteikian¢ius prasme
uzduodiai ir zinioms, su kuriomis studentai turi susidurti (Barab, Landa, 1997). Ta¢iau
tarpdalykinis probleminis mokymasis ,,yra daug daugiau nei [tarpdalykinés] realaus
gyvenimo problemos sprendimas® ir jis ,,nejvyksta pagal nutyl¢jimg ar netiesiogiai
vien todél, kad yra pagrjstas probleminio mokymosi pedagogika“ (Stentoft, 2017, p.
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58). Todél apie tarpdalykinio ir probleminio mokymosi intencijas, kaip ir apie tai, ka
jos reiskia mokymuisi, turi biiti i§ anksto aktyviai diskutuojama su studentais (ibid.).

Konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj mokymasi, kyla klausimas, kaip
integruoti skirtingas probleminio ir tarpdalykinio mokymosi proceso fazes. Kai kurie
mokslininkai (pvz., Wang et al., 2013) sudétingo probleminio mokymosi proceso
iSskaidymg | struktiirinius elementus laiko reikSminga parama studentams
integruojant (tarpdalykinio) zinojimo konstravimg ir problemos sprendimo procesa.
Be to, tyrimai atskleidzia (pvz., BraBler, 2016, p. 253), kad tarpdalykinio probleminio
mokymosi etapy laikymasis padeda studentams jgyti kity dalykiniy teorijy, modeliy
ir metody supratimag, net jei nekeliami tipiniai tarpdalykinio mokymosi tikslai.
Mokymosi proceso struktiira per se yra viena i§ esminiy mokymosi dimensijy. Taigi
daugialypio tarpdalykinio ir probleminio mokymosi formy integravimas ir
struktiravimas reiskia tam tikrag iSankstinj mokymosi chaoso suvaldyma, vienodos
,konsistencijos® suteikimg. IS esmés tai bandymas apibrézti naujg probleminio
mokymosi konsteliacijg ir papildyti Savin-Baden (2017) probleminio mokymosi
konsteliacijy tipologija.

Tarpdalykinio probleminio mokymosi esmé iSrySkéja ankstyvuosiuose
tarpdalykiSkumo tyrimuose patj tarpdalykiSkuma apibréziant kaip problemy
sprendima ir atsakyma j klausimus, kurie negali buti i§spresti ar atsakyti taikant viena
(dalykinj) metoda ar poziturj (Klein, 1991). Moksliniame diskurse beveik neaptikta
bandymy konceptualizuoti tarpdalykinio probleminio mokymosi procesa. Remdamasi
van Til’o ir van der Heijden’o (2010) klasikinio probleminio mokymosi modeliu bei
Repko (2008) ir Newell’o (2007) tarpdalykiskumo ir sprendimy priémimo
tarpdalykinése studijose teorijomis, Brafller (2016) integruoja probleminio ir
tarpdalykinio mokymosi procesus, identifikuodama astuonis tarpusavyje susijusius
etapus: 1) dalykiniy terminy ir koncepty iSsiaiskinima; 2) tarpdalykinés problemos
formulavimg; 3) daugiadalykiy teorijy, modeliy ir metody idéjy, susijusiy su
problema, generavima; 4) informacijos grupavima ir ,minciy lietaus“ metodu
generuoty idéjy struktiiravimag nustatant galimus rysius ir neatitikimus tarp skirtingy
dalykiniy pozitiriy; 5) tarpdalykiniy mokymosi tiksly formulavimg; 6) savarankiska
mokymasi skaitant jvairiy dalyky Saltinius; 7) tarpdalyking grupés diskusijg ir 8)
integruoto grupés sprendimo formavima (p. 245). Tokia tarpdalykinio probleminio
mokymosi struktiira jtraukia ir dialektinius elementus, t. y. dialoga, hipoteziy kélima
ir sintezg, atverdama tarpdalykinés integracijos galimybe (ibid.). Tarpdalykinis
probleminis mokymasis siekia plétoti platyjj tarpdalykinj mastyma (Newell, 2007)
arba jvaldytgjj tarpdalykinj supratimg (Boix Mansilla et al., 2009), tod¢l integracija
BrafBiler (2016) laiko nuolatine kiekvieno tarpdalykinio probleminio mokymosi
zingsnio uzduotimi. Siame kontekste aktualu, kokius kiekvieno tarpdalykinio
probleminio mokymosi etapo tikslus ir studenty veiksmus numato mokslininke.
Tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas pradedamas nuo dalykiniy terminy ir
koncepty i$siaiSkinimo, kai, perskait¢ probleminj atvejj, studentai atpazjsta konceptus
ir terminus, kuriems triksta aiSkumo, tod¢l ima nagrinéti, kaip jie suprantami jvairiose
disciplinose (ibid). Siekdami holistinio poziiirio j analizuojamg probleminj atveji,
studentai i$skiria dalykiniy pozitriy skirtumus ir identifikuoja aktualiy ,,svetimy‘
discipliny poreikj. Remdamasi kitais tyrimais (Brewer, 1999; Fry, 2001; Jeftrey,
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2003; Repko, 2008), BraBiler (2016) teigia, kad dalykiné kalba ir terminy skirtumai
pripazjstami didziausiomis funkcinio tarpdalykiSkumo klititimis, todél pirmasis
tarpdalykinio probleminio mokymosi Zzingsnis yra nepaprastai svarbus — jame
LHiréminama“ problema ir pritraukiamas visos mokymosi grupés démesys, studentai
ima susivokti, kad kiekviena disciplina turi savo modelius, reik§mes, ziniy paradigmas
ir kalbos sistemas. Antrajame, t. y. tarpdalykinés problemos formulavimo, etape
studentai apsibrézia temines ribas, susijusias su tarpdalykine problema. Braller
(2016) pozitriu, siekiant paskatinti ,,kolektyvinj tapatinimasi su problemos teiginiu,
problemos formuluoté turéty apimti visy susijusiy discipliny aspektus®™, nes
sékmingam tarpdalykiniam darbui biitina sukurti bendraji pagrinda (Oberg, 2009, p.
251). Daugiadalykiy idéjy generavimo etape, siekdami suaktyvinti ankstesniy
dalykiniy teorijy, modeliy ir metody, susijusiy su problema, zinias, studentai renka
idéjas, paaiSkinimus ir formuluoja hipotezes uzra§ydami jas ant bendrosios idéjy
lentos. Kitame mokymosi etape Sios ,,min¢iy lietaus® metodu generuotos idéjos
grupuojamos ir struktiiruojamos nustatant galimus rySius ir neatitikimus tarp skirtingy
dalykiniy pozitriy. Jzvelgus kai kuriy ziniy trikuma, penktajame zingsnyje
formuluojami savarankisko tarpdalykinio mokymosi tikslai, kurie atspindi
bendruosius interesus ir paskatina mokytis discipliny, susijusiy su problema.
Savarankisko mokymosi etape studentai skaito jvairiy dalyky Saltinius. BraB3ler (2016)
pritaria Stein’ui, Connell’iui ir Gardner’iui (2008), kad studentams reikia suteikti
laiko ir laisvés mokantis savarankiskai ,jungti i§ pirmo Zzvilgsnio nenuoseklias
perspektyvas® (p. 251). Autoré¢ siilo, kad studentai ne tik perskaityty ir apmastyty
daugiadalykius Saltinius, bet ir parengty pranesimus, atsakancius ] iSkeltus
savarankisko mokymosi klausimus. Tarpdalykinéje grupés diskusijoje pristatomi
savarankiSko mokymosi etape suformuoti individualiis atsakymai, uZpildantys
daugiadalykiy ziniy pertrukius, be to, kiekvienas studentas paaiSkina kity discipliny
koncepcijas, teorijas ir tyrimus, o tai padeda plétoti tarpdalyking komunikacijg ir kurti
bendra supratima. Bendrasis grupés supratimas yra esmin¢ prielaida daugiadalykéms
idéjoms sujungti ir bendram integruotam problemos sprendimui sukonstruoti. Brafller
(2016) tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklg uZbaigia integruoto grupés
sprendimo suformavimu. Remdamasi Becher’iu ir Trowlers’u (2001), mokslininké
teigia, kad integruotas grupés sprendimas turi biiti ne tik artikuliuojamas, bet, siekiant
iSvengti daugiadalykiskumo bei iSsaugoti mokymosi procese jgyta tarpdalykinj
Zinojima, turi biiti manifestuojamas tarpdalykinio raSytinio teksto forma.

Pasigendant i§samesniy tarpdalykinio probleminio mokymosi teoriniy tyrimy,
tikslinga palyginti probleminio mokymosi ir tarpdalykinio mokymosi procesus,
identifikuoti imanentinius jy skirtumus ir panasumus, sudarancius teorines prielaidas
studenty tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi konceptualizuoti. Siekiant sukurti
integralig tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso struktiirg, i palyginima
jtraukiamas ir BraBler (2016) tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso modelis
(zr. 3 lentele).
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3 lentelé. Probleminio, tarpdalykinio ir tarpdalykinio probleminio mokymosi

procesy palyginimas

Probleminio mokymosi fazés
(susisteminta autorés>®)

(1.1) problemos analizé:
faktai, konceptai, procesai
(1.2) individualus mokymasis
(2.1) problemos
identifikavimas ir
dekonstravimas

(2.2) individualus mokymasis

(3.1) problemos
kontekstualizavimas
(3.2) individualus mokymasis

(4.1) alternatyviy problemos
sprendimo scenarijy kiirimas

Tarpdalykinio mokymosi
zingsniai
(Repko etal., 2014, p. 202%7)

(1) problemos apibrézimas

(2) tarpdalykinio poziiirio
taikymo pagrindimas

(3) aktualiy discipliny
identifikavimas

Tarpdalykinio probleminio
mokymosi fazés
(Brabler, 2016, p. 245)
(1) dalykiniy terminy ir
koncepty issiaiskinimas

(2) tarpdalykinés problemos
formulavimas

(3) daugiadalykiy teorijy,
modeliy ir metody idéjy,
susijusiy su problema,
generavimas

(4) informacijos grupavimas ir
struktiiravimas nustatant

galimus ryS$ius ir neatitikimus
tarp skirtingy dalykiniy pozitiriy
(5) tarpdalykiniy mokymosi
tiksly formulavimas

(6) savarankiskas mokymasis
skaitant jvairiy dalyky Saltinius

(4.2) individualus mokymasis = (4) literatiiros paieska

(5) kritiné dalykiniy jzvalgy = (7) tarpdalykiné grupés

analizé diskusija
(5) bendrojo problemos (6) naujo problemos (8) integruoto grupés sprendimo
sprendimo scenarijaus supratimo refleksija suformavimas
sukonstravimas

Siame tyrime probleminis mokymasis konceptualizuojamas kaip (i) dualus
procesas, apimantis grupés ir individualaus mokymosi mikroprocesus, (ii) susitelkus
] neaiskios strukttiros ar nestruktiiruotos kompleksinés realaus gyvenimo problemos
sprendima, o tarpdalykinis mokymasis — kaip (iii) daugiadalykiy teoriniy poziiiriy
integravimas sudétingoms tarpdalykinéms problemoms suprasti, (iv) jprastai
vykstantis daugiadalykj Zinojimg turiniose studenty grupése. Integruojant
probleminio ir tarpdalykinio mokymosi procesus Sie konceptualiis akcentai sudaro
tarpdalykinio probleminio mokymosi pamata.

Teoriskai probleminio mokymosi procesg galima struktiiruoti remiantis dviem
pjuviais — identifikuojant problemos sprendimo proceso ,,Zingsnius“ arba (ir)
probleminio mokymosi ciklo fazes, t. y. iSskiriant grupés ir individualaus mokymosi
subfazes. Neretai Sie du procesiniai modeliai formaliai sujungiami, terminy ir objekty
aiskinimasi, problemos formulavimg, idéjy generavima, mokymosi tiksly nustatyma,
individualy mokymasi, dalijimasi Sio mokymosi rezultatais grup¢je ir jy tobulinimg
(pvz., Wood, 2003, cit. Albanese, 2010) apibréziant kaip probleminio mokymosi ciklo

3¢ I$samiau zr. 1.1.3 skyrelj.
37 I$samiau zr. 1.2.3 skyrelj.
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fazes, taigi sumaiSant grupés ir individualy mokymasi, taciau neiSgryninant, kaip
tokiame procese pasiekiamas tarpdalykinis problemos supratimas arba koks yra ciklo
daznis. Kiti procesiniai modeliai pabrézia grupés ir individualaus mokymosi kaitg
probleminio mokymosi cikle (pvz., Yew et al., 2011; Schmidt et al., 2009), taciau
,paslepia“ esminj probleminio mokymosi procesa — problemos sprendima, t. y. lieka
neaisku, kaip studentai analizuoja problemg, sintetina daugiadalykes Zzinias ir
konstruoja problemos sprendimo scenarijus sukurdami bendrg tarpdalykine teorija.
Esamy probleminio, tarpdalykinio ir tarpdalykinio probleminio mokymosi teorijy ir
teoriniy bandymy ribotumai gali biiti pagrindziami keliais teoriniai argumentais.
Nepaisant konceptualiosios maisaties, kylanc¢ios dél grupés ir individualaus
mokymosi procesy sumaiSymo, moksliniame diskurse identifikuojamos probleminio
mokymosi fazés nenumato tarpdalykinés sintezés siekio, nes mokymosi proceso
struktiira sutelkiama ] integruoto, o ne tarpdalykinio, grupés sprendimo sukiirimg.
Repko et al. (2014) tarpdalykinio mokymosi proceso struktiira kreipiama i
tarpdalykinio supratimo konstravimg, todé¢l nenumato probleminiam mokymuisi
aktualaus problemos dekomponavimo ir individualiy problemos sprendimo scenarijy
kiirimo faziy, be to, literatiiros paieska laiko atskira mokymosi faze. Probleminio
mokymosi procese literatiiros paieska ir analizé integruoti i individualaus ir grupés
mokymosi procesus, todél paieskos iSskyrimas j atskirg tarpdalykinio mokymosi faze
atrodo teoriSkai nepagrjstas. Neisplétoti BraBller (2016) teoriniai bandymai uz¢iuopia
tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi reik§Smingg su analizuojama problema
susijusiy daugiadalykiy idéjy generavima. Taciau, iSskirdama vienintelj savarankisko
mokymosi skaitant jvairius Saltinius etapa, Bra3ler (2016) taip pat pazeidzia proceso
strukturavimo logika. Tarpdalykinés diskusijos etapas, einantis po savarankisko
mokymosi, remiasi individualiai atliktos daugiadalykiy koncepty, teorijy ir tyrimy
analizeés pasidalijimu grupéje. Taigi apsiribojama tarpdalykinio supratimo mainais
nesickiant kritinés analizés, be to, neplétojant individualiy tarpdalykinés problemos
sprendimo scenarijy.

Tarpdalykinis probleminis mokymasis yra daugiau nei mokymosi forma be
turinio, nes tarpdalykiskumas implikuoja tam tikrus kognityvinius judesius (pvz.,
kriting daugiadalykiy perspektyvy analize ir integravima), be kuriy tarpdalykinis
supratimas tiesiog nejmanomas. Probleminio mokymosi teorijos pagristai numato
individualiy problemg paaiskinanciy teorijy kiirimg ir integravimg sintetinant bendra
grupés teorijg. Visos probleminio mokymosi prieigos (konsteliacijos) ir modifikacijos
neiSvengiamai artikuliuoja grupés ir individualaus mokymosi saveika probleminio
mokymosi procese. Tod¢l Siame disertaciniame tyrime integruojami du esminiai
procesai: probleminio mokymosi ciklas ir tarpdalykinés problemos sprendimo
procesas, t. y. specifinés jo fazés arba ,,zingsniai‘“*®. Naujai konceptualizuojamas
probleminio mokymosi procesas, jgalinantis konstruoti tarpdalykinj supratimg (t. y.
tarpdalykinis probleminis mokymasis), apima esminius sociokognityvinius
tarpdalykinio ir probleminio mokymosi pozymius (Zr. 9 pav.).

38 Repko et al. (2014) vartoja zingsnio (angl. step) metaforg.
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Pirminé Tarp- Kritiné Daugia- Nauju Naujo tarp-

problemos dalykinés daugia- dalykiy tarpdalykiniu dalykinio
analizé: probl_emos dalykiy pozitiriy problemos problemos
faktai, identifika- pozifiriy integravi- supratimu supratimo
konceptai, vimas, analizé mas kuriant gristo refleksija
teorijos, dekonstra- alternatyvius integruoto
metodai vimas, problemos grupés
daugia- sprendimo sprendimo
w da}yklu A 4 scenarijus konstravimas
idejy
generavimas
Individualus Individualus Individualus Individualus Individualus
mokymasis mokymasis mokymasis mokymasis mokymasis

9 pav. Tarpdalykinis probleminis mokymasis: ciklas ir zingsniai (sudaryta autorés)

Tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas perstruktiruojamas isskiriant
du mikroprocesus: $eSiy zingsniy grupés probleminj mokymasi ir penkiy zZingsniy
individualy probleminj mokymasi. Analitinis tarpdalykinés problemos sprendimo
procesas, vykstantis probleminio mokymosi grupéje, atspindi individualiai vykstantj
tarpdalykinés problemos sprendima. Tokioje tarpdalykinio probleminio mokymosi
interpretacijoje iSvengiama anksCiau minétos konceptualiosios maiSaties, nes
struktiiriSkai atskiriami, bet epistemiskai susiejami grupés ir individualaus mokymosi
procesai, be to, eksplikuojamas tarpdalykinés problemos sprendimo procesas.

1 Zingsnis: pirminé problemos analizé: faktai, konceptai, teorijos, metodai

Metodologiniu pozitiriu, lyginant probleminio ir tarpdalykinio mokymosi
procesus, negalima apsiriboti mokymosi faziy ,,etiketémis®, o biitina analizuoti visg
mokymosi ,.kelio Zemélapj“*® ir jo ,.stotis*. Repko et al. (2014) konceptualizuoja
tarpdalykinio tyrimo procesa sutapatindami jj su tarpdalykinio mokymosi procesu (p.
265). Dél S$ios priezasties natiiralu, kad jy teorijoje tarpdalykinis mokymasis
pradedamas problemos apibrézimu ir tarpdalykinio tikslo formulavimu, o tai biidinga
moksliniams tyrimams. Remiantis klasikine probleminio mokymosi teorija (pvz.,
Schmidt’o ,,septyniy Suoliy”“ metodu), probleminj mokymasi inicijuoja pirminis
susipazinimas su problema ar probleminio atvejo apraSymu, kuris jprastai
kondensuoja realaus gyvenimo fragmenta, painy ir nestrukttiruota, be to, implikuoja
daugialype faktografija, nezinomus konceptus, procesus, slypincius problemos ar
atvejo apraSyme. Todél, i§ esmés nesuprantant problemos apra§ymo, nejmanoma
suformuluoti pagrindinio probleminio klausimo. D¢l Sios priezasties tarpdalykinis
probleminis mokymasis pradedamas pirmine problemos analize, gilinantis j pateikta
naratyva, fakty tarpusavio sasajuma, koncepty rinkinj, jy turinj, ,,priklausyma* tam
tikroms disciplinoms ar jy artikuliavimg keliuose dalykiniuose diskursuose,
potencialiai susijusias dalykines teorijas ir galimus papildomy duomeny rinkimo ir
analizés metodus. Jau pirmojoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazéje
studentai turi disciplinuoti grupés zinojima, t. y. naudoti kognityvinius jrankius (pvz.,
jvairius zemélapius, lenteles etc.), padedancius uzfiksuoti grupés diskurso kryptis,
visas generuojamas id¢jas, kurios vélesnése mokymosi fazése galbiit bus plétojamos

39 Repko et al. (2014) kelio zemélapio (angl. road map) metafora vartoja tarpdalykinio tyrimo (mokymosi)
procesui aprasyti.
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arba atmetamos kaip klaidingos ar nesusijusios su analizuojamos problemos
episteminiu lauku. Pirminé tarpdalykinés problemos analizé jtraukia studentus i
dalykine ir daugiadalyke komunikacijg, kurioje punktyriskai apsibréziami biisimo
tarpdalykinio zinojimo orientyrai. Studentams turéty buti aiSkus jy grupés mokymosi
intencionalumas sukonstruoti tarpdalykinj problemos sprendimo scenarijy, sukurti
tarpdalykinj problemos paaiskinima, todél Siame etape kritine reikSme turi atvirumas
daugiadalykiams poziiiriams, iSankstiniy nuostaty redukavimas, rizikavimas
asmeniniu zinojimu ir kognityviniu ,,saugumu‘ pasineriant j grupés diskursa. Grupés
mokymasis par excellence neatsiejamas nuo individualaus mokymosi, t. y. abi §ios
probleminiam mokymuisi imanentiskos mokymosi formos leidzia brandinti gilesnj
tarpdalykinés problemos supratimg: grupé apsibrézia savo nezinojima, identifikuoja
Zinojimo pertriikius ir formuluoja individualaus mokymosi tikslus. Sie tikslai turi bati
realizuoti prisiimant asmening atsakomybe uz nuosekly grupés zinojimo konstravima,
pleciant daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo kontinuumg. Tarp visy tarpdalykinés
problemos sprendimo faziy jsiterpiancios individualaus mokymosi sesijos i$ esmés
sutelktos j literatiiros paieska ir grupés mokymosi tiksly realizavima, t. y. atsakyma |
klausimus grupés zinojimo pertrikiams uzpildyti bei individualaus zinojimo
plétojima ir gilinima.

2 Zingsnis: tarpdalykinés problemos identifikavimas, dekonstravimas ir
daugiadalykiy idéjy, susijusiy su problema, generavimas

Identifikuojant ir dekonstruojant problema svarbu tai, ka Repko et al. (2014)
vadina ,.tarpdalykinio pozitirio pagrindimu‘ (p. 210). Iprasti argumentai tarpdalykinei
pricigai gali buti: a) problemos kompleksiskumas, jtraukiantis keliy discipliny
probleminiy lauky salytj; b) su problema susijusias svarbias, bet priestaringas,
izvalgas (t. y. prielaidas, epistemologijas, konceptus, teorijas, tyrimo metodus) sitilo
dvi ar daugiau discipliny; c) né viena disciplina negali visapusiskai atsakyti |
probleminj klausima, nes pateikia ribota interpretacija, suvarzanéig problemos
visumos supratima; d) problema i§ esmés iki Siol nei$spresta ir atliepia nepatenkintg
visuomenés poreikj, todél reikalauja inkliuzyvaus, subalansuoto visapusiskesnio
pozitrio (ibid., p. 210-212).

Antroji tarpdalykinio probleminio mokymosi fazé pradedama inicijuoto
pirminio grupés diskurso prisiminimu ir plétojimu papildant individualaus mokymosi
procese jgytu zinojimu. Nuolatinis kartojimas, t. y. artikuliavimas ir reartikuliavimas,
jtvirtina ir sutvirtina bendra grupés supratimg ir padaro jj matoma visiems grupés
nariams. Faktai, konceptai, teorijos ir metodai, atpazinti problemos naratyve, turi biiti
patikslinti, nors prie jy bus griztama vélesniuose tarpdalykinio probleminio mokymosi
etapuose, taip realizuojant probleminio mokymosi spiraliskumo principa. Konceptai,
apibréziami kaip abstrakcios idéjos, ir jvairios dalykinés teorijos, paaiSkinancios tam
tikrus teorinius konstruktus (pvz., mokymosi aplinka) arba fenomenus (pvz., kultiirg),
Siame mokymosi etape verbalizuojami tiek, kad padéty labiau suprasti problemos
naratyva bei suformuluoti tarpdalykinj probleminj klausimg, j kurj bus atsakyta
mokymosi ciklo pabaigoje. Tarpdalykinés problemos yra kompleksinés ir turi neaiskig
viding struktiirq, todél problemos dekomponavimas, t. y. suskaidymas j labiau
suprantamus elementus, yra viena i§ kognityviniy strategijy, padedanciy jtraukti ir su
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problema susijusius daugiadalykius pozitirius. Probleminio mokymosi diskurse mazai
kalbama apie problemos dekonstravima kaip analizés strategija, tac¢iau tarpdalykinio
mokymosi bei tyrimo teoretikai (pvz., Repko et al., 2014) ir problemy tipologai (pvz.,
Jonassen, 2011; Jonassen, Hung, 2008), nors ir nejvardija dekonstravimo kaip atskiro
mokymosi etapo, sudétingg problemos strukturiSkuma traktuoja kaip pozymi,
komplikuojantj studenty mokymasi. Problemos kompleksiskumo dimensija apibtidina
ry$iy, kurie turi bati lygiagreciai apdorojami problemy sprendimo procese, skaiciy, t.
y. kuo sudétingesni vidiniai problemos elementy rysiai, tuo didesnés kognityvinés
pastangos reikalingos sprendziant problema (Halford, Wilson, Phillipsas, 1998, cit.
Jonassen, Hung, 2008). Realaus gyvenimo problemos ,,retai turi tik vieng linijinj rysj
tarp juy kintamyjy* (Jonassen, Hung, 2008, p. 11), tod¢l problemos sprendimo kelias
teoriSkai néra vienkryptis. Problemos ,Sakotuma® siiiloma eksplikuoti taikant
problemos suskaidymo ] sudedamuosius elementus strategija. Problemos
strukturiSkumas, apibréziamas kaip idéjy (t. y. koncepty, teorijy, metody etc.),
susijusiy su problema, ,,Zinomumo laipsnis jos problemos sprendéjui* (Wood, 1983,
cit. Jonassen, Hung, 2008, p. 11), o probleminés erdvés nenusp¢jamumas reiskia, kad
ieSkodami ,,gyvybingo* sprendimo studentai neiSvengiamai susidurs su
neapibréztumu, neaiSkumu ir sunkai suvaldomu daugybiskumu. DaugybiSkumas
Siame mokymosi etape pasirodo teorijy, modeliy ir metody idéjy, susijusiy su
problemos visuma ar atskirais jos elementais (,,Sakomis®), generavimu, kol kas
nevertinant jy kritiSkai, nefiltruojat, o koncentruojant problemingje erdvéje. Vienas i§
problemos struktiiriSkumo pozymiy, t. y. problemos interpretacijy heterogeniSkumas,
susijes su jvairiy pozitriy taikymo galimybémis vertinant prading probleming
situacija, konstruojant sprendimo vizija ir numatant kliuvinius vizijai realizuoti.
Neaiskiai apibréztas problemas galima jvairiai formuluoti ir interpretuoti, be to,
perspektyviis gali buti keletas sprendimy (pvz., keli mokymosi aplinkos dizainai) net
ir atsizvelgiant ] tikétinus apribojimus (Jonassen, Hung, 2008). Problemos
formulavimas susij¢s ir su interesy grupémis, jsitikinimais, rutinomis ir kultGromis
(ibid.), tode¢l jis turi kritine reikSme ne tik problemos dekonstravimo ir daugiadalykiy
idéjy generavimo procesams, bet ir visam tolesniam tarpdalykiniam probleminiam
mokymuisi (t. y. kritinei dalykiniy poziliriy analizei, alternatyviy scenarijy
generavimui, sintezei ir naujo problemos supratimo refleksijai). Todé¢l Siame
tarpdalykinio mokymosi etape (ypac¢ sprendziant kompleksines socialines problemas)
biitina jtraukti kuo jvairesnes perspektyvas, nesutampanius interesus etc. Siy
perspektyvy zinojimas kol kas téra tik pirminis, jutiminis, fragmentiskas, todé¢l
individualaus mokymosi tikslai turi orientuoti | grupés Zinojimo plétra pasidalijant
jvairiy dalykiniy teorijy ir tyrimo metody studijavimg tarp grupés nariy ir taip
individualiai pasirengiant kitai tarpdalykinio probleminio mokymosi fazei — kritinei
daugiadalykiy pozitiriy analizei.

Kompleksinés problemos suskaidymas j elementus laikomas esminiu problemos
analizés etapu. Dekonstruojant sudétingg problema sickiama atkleisti ,,dalykinius
[jos] elementus* (Repko et al., 2014, p. 173), tod¢l sitloma taikyti jvairius
kognityvinius jrankius (pvz., zemélapius, diagramas, lenteles etc.), vizualizuojancius
rySius tarp tiriamo fenomeno struktiiriniy daliy ir dalykiniy koncepty, teorijy. Toks
problemos ,.eksternalizavimas** (ibid., p. 227) padeda suprasti viding problemos
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strukttrg ir pasitikrinti, ar su problema susijusios disciplinos (t. y. konceptai, teorijos)
apima visus jos komponentus.

3 Zingsnis: kritiné daugiadalykiy poziiriy analizé

Siame tarpdalykinio probleminio mokymosi etape ypa¢ svarbus problemos
tarpdalykiSkumas. Tarpdalykiskumo laipsnis turi jtakos problemos supratimui, nes
viena i§ svarbiausiy sékmingo problemos sprendimo salygy yra jsitikinimas, kad i
visus dalykinius pozitirius buvo atsizvelgta. Analizuojant tarpdalyking problema néra
akivaizdu, kiek dalykiniy poziiiriy ..jtraukia® problema, ,kaip juos integruoti i}
problemos erdve ir problemos sprendima®, todél Sis netikrumas lemia tam tikra
sunkumg aprépiant visg problemine erdve (Jonassen, Hung, 2008, p. 14). Siekdami
,,visapusiskesnio ir labiau niuansuoto problemos supratimo* (Repko et al., 2008, p.
xv) Siame tarpdalykinio probleminio mokymosi etape studentai plétoja kritinj pozitirj
1 kiekvieng dalyking jzvalga, sverdami potencialy jos indélj i galutinj problemos
sprendimag.

Kriting daugiadalykiy pozitriy analizg, kaip tarpdalykinio mokymosi ir tyrimo
proceso faze, iSsamiai apraso Repko et al. (2014), pirmiausia pabrézdami studenty
kritinés pliuralistinés pozicijos reiksme¢ formuojantis tarpdalykiniam problemos
supratimui (p. 143). Si episteminé pozicija reiskia pripazinima, kad dalykinés jzvalgos
negali biiti kategorizuojamos kaip teisingos arba klaidingos, be to, skirtingi dalykiniai
poziuriai gali vertingai iSplésti ar pagilinti problemine erdve, taciau vis délto
dalykinés jzvalgos yra dalinés ir neuzbaigtos (Repko et al., 2014). Siame kontekste
svarbu, kad daugybiniai poziiiriai ir priestaringos dalykinés jzvalgos nebiity
redukuojami iki supaprastintos asmeninés episteminés pozicijos, tiesiog atmetant jai
priestaraujancias jZzvalgas arba ,,sugniauziant™ jas j bendrg mase ir traktuojant vien tik
kaip nuomones (ibid., p. 144).

Siekiant suprasti, kokios disciplinos yra susijusios su analizuojamu probleminiu
lauku, butina turéti bent ,,minimalaus gylio* (angl. minimum depth) ziniy (Repko et
al., 2014, p. 145), t. y. zinoti, kokius fenomenus (pvz., subjektus, objektus, elgesj)
tyringja skirtingos disciplinos, kokia epistemologija grindzia savo supratimg*®,
kokiomis prielaidomis remiasi*!, kokius konceptus ir teorijas artikuliuoja ir kokius
tyrimy metodus taiko. Golding’o (2009) pozitiriu, dauguma bakalauro studijy procese
taikomy tarpdalykiniy uzduoCiy nereikalauja gilaus daugiadalykio supratimo, taciau
pripazjsta, kad gilus dalykinis zinojimas pravercia surandant esminius literatiiros
Saltinius ir suprantant tam tikras dalykines idéjas (cit. ibid.). Taigi konstruojant
tarpdalykinj supratimg bakalauro lygmens studijose labiau susitelkiama j tarpdalykinj
plotj, nei | dalykinj gy/j (ibid., p 146). PrieSingai, magistrantiiros studijose vertéty

40 Pyz., socialiniai mokslai remiasi pozityvistine, interpretacine, postmodernigja epistemologijomis; $ios
srities mokslininkai sutinka, kad zinios kuriamos ,,nenutritkstamoje asmeninio patyrimo, vertybiy, teorijy, hipoteziy,
loginiy modeliy bei jvairiomis metodologijomis sugeneruoty empiriniy duomeny sgveikoje (Coulhoun, 2002, p. 373,
cit. Repko et al., 2014, p. 107).

41 Pvz., socialiniai mokslai remiasi prielaida, kad ,,pasaulyje egzistuoja tam tikra tvarka‘ (Frankfort-Nachmias,
Nachmias, 2008, p. 5). Socialiniai mokslai tyrin¢ja zmoniy pasaulj — ,,zmoniy, kurie biidami juslios, samoningos
butybeés gali jsivaizduoti ateitj ir skirtingas dabarties pasaulio biikles ir atsizvelgdami | tikétinas ar trokStamas ateities
ir dabarties realijas keisti savo elgesio modelius® (Repko et al., 2014, p. 110).
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tikétis ne tik tarpdalykinio plocio, bet ir tarpdalykinio gilumo, konstruojamo
sintetinant nepavirSutinj daugiadalykj zinojima.

Kritiné daugiadalykiy jzvalgy analizé apima su problema susijusiy
daugiadalykiy pozitriy identifikavimg ir lyginimg iSgryninant esminius
prieStaravimus etc. Kaip minéta, Repko et al. (2014) siiilo nustatyti ir struktiiriSkai
organizuoti esminius kiekvienos mokslinés jzvalgos elementus: autoriaus
atstovaujama mokslo sritj; jo iZvalgas, tezes ar argumentus, priclaidas, susijusias su
analizuojama problema; epistemologine pozicija; esminius konceptus, teorijas, kurias
autorius plétoja arba kuriomis remiasi tyrime; taikomus tyrimo metodus; etinius bei
ideologinius SaliSkumus (zr. 1.2 skyrelj). Mokslininkai jsp¢ja, kad skaitydami
literattiros Saltinius studentai gali biiti suvilioti autoriaus pateikiamy duomeny, ypac
jei pritaria jo iSsakomam pozitiriui (Newell, 2007), todél svarbu suprasti, kokiems
tyrimo duomenims autorius suteikia pirmenybeg, kaip juos taiko (Repko et al., 2014,
p- 249), nes tai susije su dalykine pozicija. Taigi prieStaravimy tarp skirtingy dalykiniy
perspektyvy kyla dél skirtingy prielaidy, epistemologijy, teorijy, tyrimo metody ir jais
generuoty duomeny. Taikydami minéta daugiadalykiy jzvalgy kritiniy elementy
identifikavimo strategija, Siame tarpdalykinio probleminio mokymosi etape studentai
lokalizuoja discipliny prieStaravimus, o tai padeda pasirengti jzvalgy integravimo
fazei. Jei jvykusiose individualaus mokymosi subfazése tyrin¢jant mokslinius
Saltinius kurie nors i§ galimy dalykiniy ,,konflikty Saltiniy“ nebuvo uzfiksuoti, biitina
S darba prategsti, nes problemos sprendimo scenarijams sukurti biitina suprasti
daugiadalykes perspektyvas ir jy prieStaravimus.

4 Zingsnis: daugiadalykiy poZiiriy integravimas kuriant alternatyvius problemos
sprendimo scenarijus

Tarpdalykinis problemos supratimas yra kompleksinis, kontekstualus, laikiskas
ir grindziamas prieStaraujancias dalykines jzvalgas jungianciu bendruoju pagrindu.
Kompleksinis tarpdalykinis supratimas reiSkia tyrinéjamo fenomeno matymg jvairiy
discipliny sgveikos lauke (pvz., benamystés fenomeng kiekviena disciplina supranta
labai ribotai tik kaip politiniy arba mentaliniy, arba ekonominiy, arba kt. veiksniy
pasekme) (Repko et al., 2014, p. 135-136). Kontekstualus kompleksinés problemos
supratimas apima problemos matyma ne tik daugiadalykiame tinkle, bet ir
autentiSkuose problemos naratyve iSrySkéjanciuose kontekstuose. Tarpdalykinés
problemos kontekstualumas susijes su laikiSkumu, t. y. problemos sprendimas néra
universalus, jis ,,galioja” tik ribotg laikg, nes problemos yra dinamiskos, be to,
surinkus daugiau informacijos, jtraukus (ar sukiirus) daugiau koncepty, teorijy,
tikétina generuoti ir integruoti daugiau jzvalgy, paaiSkinanc¢iy problema.
Tarpdalykiniy problemy dinamiskumas susijgs su tuo, kokius problemos
komponentus studentai i$skiria ir kokias teorijas sieja su Siais elementais, nes tai gali
orientuoti j kokybiSkai skirtingus problemos sprendimo scenarijus, sukeliancius
skirtingas pasekmes. Be to, bet koks naujy ziniy ,,inkliuzas“ gali modifikuoti jau
suformuotg problemos supratimg. Taciau studijy procesas turi savo laiko rémus, todél
studenty konstruojamas tarpdalykinis problemos supratimas nepretenduoja i
universalig teorijg, o tik i sintetinj konkrecios kontekstualios problemos paaiskinima,
t. y. grupés teorijq. Tarpdalykinis problemos supratimas jkiinija tarpdalykinio grupés
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mastymo esme¢, pasireiSkiancig gebéjimu integruoti skirtingas dalykines idéjas,
atrandant jas vienijantj bendrajj pagrinda ar taikant integravimo strategijas.
Daugiadalykiy poziiiriy integravimas kuriant alternatyvius problemos
sprendimo scenarijus vyksta taikant kontekstualizavimo, konceptualizavimo ir j
problemgq sutelktgjq strategijas (zr. 1.2.4 skyrelj). Nors kontekstualizavimo strategija
jprastai taikoma humanitariniuose moksluose, kai tyrinéjamas objektas susiejamas su
istoriniu, metafiziniu ar epistemologiniu kontekstu (Nikitina, 2006, p. 257), tikslinga
kontekstualizuoti ir socialinius fenomenus, tyrinéjamus socialiniuose moksluose.
Taikant kontekstualizavimo strategija, dalykinés jzvalgos susiejamos su istoriniais
jvykiais, laiko momentais, etiniais, filosofiniais klausimais arba su tam tikru
samprotavimo ir prasmeés kiirimo metodu, jtraukiant ir skirtingas prielaidas dél
realybés (ibid., p. 259). Taigi kontekstualizavimas susijes ne su vidiniais problemos
elementais, bet su iSoriniais veiksniais, galinCiais daryti jtakg. Be to, ne tik kontekstai
yra skirtingi, bet ir jy poveikio galia jprastai skirtinga. Esminis kontekstualizavimo
strategijos ribotumas yra tas, kad atsiribojama nuo kity kritiniy elementy, pavyzdziui,
koncepty, teorijy, metody, integravimo (Repko et al., 2014, p. 185).
Konceptualizavimo strategija sickiama integruoti du skirtingus, iSoriskai nesusijusius
ar panaSumy neturinCius konceptus sukuriant trecig koncepta, turintj dalj abiejy
pirminiy koncepty savybiy (Morrison, 2003, p. 1). Koncepty integravimas
traktuojamas kaip ,,mentaliniy erdviy“*? sumaisymas (ibid.). Sios tiksliuosiuose
moksluose placiai taikomos integravimo strategijos tikslas — anapus faktografijos i
pamatinius konceptus (pvz., tiesiSkumas, pokytis, skalé) integruoti gamtamokslj ir
matematinj mastymag (Nikitina, 2006). Tokiam integravimo judesiui atlikti biitinas
iSvystytas abstraktus konceptualusis mastymas. Tikétina, kad konceptualizavimo
strategija gali buti taikoma ir socialiniuose moksluose kuriant naujus konceptus (pvz.,
inkliuzija) arba metaforas (pvz., sumis¢s mokymasis), implikuojancias specifinj
interpretacinj fenomeno apibtidinimg. Integruoti konceptai pasizymi nuoseklia
susiejamy ziniy koreliacija ir dalykinio turinio (t. y. fakty, koncepty, teorijy, metody)
mainais (ibid., p. 262). Taciau Repko et al. (2014) jzvelgia ir tris konceptualizavimo
ribotumus: 1) apsiribojama epistemologiskai artimy dalykiniy jzvalgy rySiais; ii)
neaiskus integravimo procesas; iii) integracijos siekiama ankstyvoje mokymosi fazéje
nepaaiskinant, kokiy papildomy integraciniy veiksmy biitina imtis ar kg apmastyti
vélesniuose etapuose (p. 186). Trecioji integravimo strategija, besiremianti skirtingy
dalykiniy pozitriy ,,sumaiSymu®, dazniausiai taikoma j problemas sutelktame
mokymosi modelyje, taip pat taikomyjy moksly, verslo, technologijy srityse kuriant
naujus produktus, keic¢iant dabarties salygas ar vystant pokycius skatinancia politika
ir pan. (Repko et al., 2014). Skirtingai nei kontekstualizavimo ar konceptualizavimo
procese, kai siekiama ugdytis gilesnj asmeniskai prasmingg zinojimg ar plésti
fundamentaly Zinojima, poziliriy ,,sumaiSymu* pirmiausia sickiama praktiniy tiksly —
isspresti sudétinga problema. Si integravimo strategija padeda susikurti issamy
problemos supratimg ,,sumaiSant” epistemologiS$kai nutolusius pozitrius, taikant
misrius metodus. Realaus pasaulio nestruktiiruota problema tampa daugiadalykiy
pozilriy jungties ,,a$imi* (Nikitina, 2006, p. 263). Taciau poziiiriy ,,sumaiSymo*

42 Morrison’as (2003) koncepta supranta kaip ,,mentaling erdve* (p. 1).
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strategija, kaip ir kitos strategijos, turi ribotumy. Nikitina’os (2006) teigimu, §i
strategija susitelkia | skirtingas metodologijas ir mazai kreipia démesio |
daugiadalykes teorines prielaidas, konceptus ir teorijas, susijusias su problema, be to,
neturi sisteminio poziiirio, kaip jvairios teorijos, metodai, kontekstai ar apskritai
disciplinos jtraukiami j problemos sprendimo procesa. Kita vertus, nors j problemas
ziirima kompleksiskai, neieSkoma priestaravimy tarp skirtingy dalykiniy
perspektyvy. Be to, tikétina, kad studentai, taikantys Sig integravimo strategija, igis
siauresnj dalykinj supratima, nes jie démesj sutelkia tik i keleta svarbiy jrankiy ir
teorijy (ibid., p. 266). IS pirmo zvilgsnio §i strategija atskleidzia probleminio
mokymosi esme, taCiau daugiadalykiy pozidiriy integravimo etape kuriant
alternatyvius problemos sprendimo scenarijus ir siekiant i§vengti strategijy ribotumy,
prasminga derinti kelias integravimo strategijas. Néra empiriniy duomeny, kokia seka
jos galéty biti taikomos mokymosi procese, ar skirtingi tarpdalykinio mokymosi
tikslai gali implikuoti skirtingy integravimo strategijy taikyma. ISanalizave
Nikitina’os (2006) artikuliuojamas dalykiniy jzvalgy integravimo strategijas, Repko
et al. (2014) siulo sintetinj platyjj modelj (angl. Broad Model), tinkama visoms
dalykinéms sritims, apimantj visas integravimo intencijas, integruojantj visus
disciplinos elementus (t. y. prielaidas, konceptus, teorijas, metodus) ir eksplikuojantj
integravimo proceso zingsnius. IS esmés Siuo modeliu grindziamas tarpdalykinio
probleminio mokymosi procesas.

Moksliniame tarpdalykiskumo diskurse bendrojo pagrindo sukiirimas ir rysiy
tarp discipliny nustatymas yra esminiai integraciniai zingsniai (Newell, 2007; Repko,
2008). Taigi alternatyviis problemos sprendimo scenarijai Siame mokymosi etape
kuriami bandant pirmiausia atrasti arba sukurti bendrgji pagrinda. Szostak’o (2002)
poziiiriu, integracija jvyksta, kai kiekvienos konkrecios teorijos ir metodo jzvalgos
iSsamiai artikuliuojamos ir (ar) aprasomos atskleidziant, kaip kartu Sie jvairlis
dalykiniai poziliriai paaiskina analizuojamg problemg visapusiskiau nei kuri nors
viena atskira teoriné pozicija (p. 115). Pagal Clark’o (1996, cit. Repko, 2007) teorija,
studentas turéty ieskoti vienos prielaidos, koncepcijos, teorijos, vertybés ar principo,
kuris galéty sudaryti integracijos pamatg, biting konstruotis tarpdalykiniam
kompleksinés problemos supratimui (p. 9). Bromme’o (2000) kognityvinio
tarpdalykiskumo teorijoje, paremtoje Clark’o jzvalgomis, jvairios disciplinos,
vartodamos tuos pacius konceptus, suteikia jiems skirtingas reikSmes, todél pries
ieSkodami bendrojo pagrindo tarpdalykinés grupés nariai turi sukurti bendrg Zodyna,
t. y. prieiti bendro koncepty ir teorijy supratimo (p. 127, cit. ibid.)*. Bromme’as
(2000) laikosi poziiirio, kad bendrajj pagrinda gali sudaryti viena ar kelios teorinés
prielaidos, konceptai, teorijos ar vertybés, padedancios integruoti priestaringas
daugiadalykes perspektyvas. Kognityvinés teorijos bendrgjj pagrindg laiko rutinine
zmoniy komunikacijos dalimi (Repko, 2007), be kurios i§ esmés sunkiai buty galima
susikalbéti. Betarpiskas probleminio mokymosi kontekstas ir grupés mokymosi
situacijos palengvina bendrojo pagrindo atradima. Nors kognityviniai psichologai
tarpdalyking integracija laiko reaktyvia veikla, integralistai pripazjsta, kad tai turi baiti
samoninga, proaktyvi (mokymosi) veikla (Bromme, 2000, p. 11). Kuriant bendraji

4 Tarpdalykinio probleminio mokymosi procese bendro koncepty ir teorijy supratimo tikimasi pasiekti 2—3-
ioje fazése.
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pagrinda ,.,studenty intelektualinis lankstumas ir zaismingumas yra naudingesni nei
logika* (Newell, 2007, p. 260). Kitas svarbus aspektas yra tas, kad bendrojo pagrindo
radimg mokslininkai laiko procesu, o ne metodu (Repko, 2007, p. 11), nes procesas
leidzia jvairias lankscias implikacijas ir nukrypimus. Kai kurios sitlomos bendrojo
pagrindo kiirimo technikos grindziamos priestaravimy tarp daugiadalykiy prielaidy,
koncepty ir teorijy suderinimu jas iSpleciant, pakartotinai apibréziant, i§ naujo
organizuojant ir (ar) transformuojant (ibid., 16). IS esmés visos Sios bendrojo pagrindo
kiirimo technikos taikomos nuo pat pirmojo tarpdalykinio probleminio mokymosi
zingsnio, t. y. pirminés problemos ir su ja susijusiy koncepty, teorijy ir tyrimo metody
artikuliacijos, ir tgsiamos problemos formulavimo, dekonstravimo, daugiadalykiy
jzvalgy generavimo ir kritinés analizés fazése bei visose individualaus mokymosi
subfazése. Pavyzdziui, taikant iSplétimo (angl. expansion) technika, skirtingos
dalykinés teorijos palyginamos tarpusavyje nustatant, kuri i§ jy apima daugiausia
vidiniy ir iSoriniy problemos veiksniy, kokiais ribotumais pasizymi §i ,,placiausia®,
bendruoju integravimo pagrindu tampanti teorija ir kaip kitos dalykinés teorijos gali
papildyti ja trikstamomis jzvalgomis taip redukuodamos ribotumus (Repko, 2007).
Sukurti bendrajj pagrinda tarp priestaringy dalykiniy koncepty gali buti lengva
naudojant integruota naujo apibrézimo technika (angl. redefinition), kuri susijusi su
skirtinga ty paciy koncepty interpretacija skirtingose disciplinose ir su panasiy idéjy
artikuliavimu skirtingais dalykiniais konceptais (Wolfe, Haynes, 2003, p. 155, 165,
cit. ibid.). Remiantis §ia technika, dalykiniai konceptai gali bati iSpleciami
integruojant skirtingy dalykiniy sriciy interpretacijas. Taigi bendrojo pagrindo kiirima
ar atradimg galima traktuoti ne tik kaip natfraliai vykstantj, bet ir sagmoningai
organizuojamg procesg, kuriuo siekiama sujungti paskirus daugiadalykius poziiirius,
juos ,,modifikuojant ir naujai interpretuojant taip, kad biity redukuoti priestaravimai
(Newell, 2001, p. 14). Tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste bendrasis
pagrindas (t. y. viena ar kelios teorinés prielaidos, konceptai ar teorijos) turi sietis su
probleminiu lauku.

Grupés diskurse atrastas ar sukurtas bendrasis daugiadalykiy pozitiriy
pagrindas, potencialiai susiejantis ] probleminj laukg jtrauktas teorines prielaidas,
konceptus ir teorijas, gali tapti skirtingy problemos sprendimo scenarijy branduoliu,
todél skirtingos sprendimo variacijos turi biiti iSplétotos, o véliau artikuliuotos grupéje
suformuojant bendra integruota problemos sprendimg. Individualiy problemos
sprendimo scenarijy kiirimo ir tobulinimo veikla remiantis bendruoju pagrindu ar
integravimo  strategijomis t¢siama individualaus mokymosi subfaze¢je. Taip
realizuojami probleminio mokymosi ir tarpdalykinio mokymosi spiraliskumo,
iteratyvumo ir kumuliatyvumo principai.

5 Zingsnis: tarpdalykinio grupés sprendimo konstravimas

Tarpdalykinio grupés sprendimo konstravimo fazé¢ pradedama individualiy
problemos sprendimo scenarijy pristatymu ir grupés diskusija, kuria sickiama
identifikuoti kiekvieno scenarijaus pranasumus ir ribotumus. Preziumuojant pirminiy
individualiy problemos sprendimo scenarijy netobulumg, tarpdalykiniame grupés
diskurse tikimasi i§gryninti bendrg integruota grupés sprendimg, grindziamg vienu ar
keliais individualiais scenarijais. Konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj
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mokymasi kyla klausimas, kokia individualiy problemos scenarijy prasmé. Pirmiausia
scenarijy variantiSkumg suponuoja tarpdalykinio probleminio mokymosi procese
sprendziamos  problemos  struktiriSkumas:  jos  neaiSkumas,  aiSkinimy
nevienalytiSkumas, tarpdalykiskumas, dinamiskumas ir konkuruojanciy alternatyvy
teisétumas (Jonassen, Hung, 2007, p. 15). Taigi turint galvoje probleminio mokymosi
tikslus (t. y. sustiprinti studenty gebéjima taikyti zinias, spresti problemas bei
savarankiSko mokymosi jgudzius, ibid.) ir problemos tipa (t. y. sudétinga,
nestruktiiruota realaus gyvenimo problema, neturinti vieno teisingo sprendimo),
individualiy problemos sprendimo scenarijy modeliavimas, net ir pasirinkus ta patj
daugiadalykius pozitirius jungiant] bendrajj pagrinda, bei kritiné jy analizé grupéje
realizuoja probleminio mokymosi tikslus. Kita vertus, mokantis individualiai galima
atrasti kitg bendrajj pagrinda, transformuojantj problemos visumos supratima, taigi ir
visg problemos sprendimo scenarijy. Be to, probleminis mokymasis yra grupés ir
individualaus mokymosi sinergijoje vykstantis mokymasis, kai kiekviena mokymosi
fazé ir subfazé turi epistemin; tiksla (pvz., integruoti skirtingg individualy zinojima).
Taigi skirtingy problemos sprendimo scenarijy generavimas ir integravimas
atskleidzia dualigig probleminio mokymosi esmeg, o daugiadalykiy jzvalgy
integravimas remiantis bendruoju pagrindu — tarpdalykinio mokymosi esme.

Integruoto sprendimo konstravimo fazéje studentai priima bendra sprendima dél
to, ka jie laiko kuriamos problemg paaiskinancios teorijos bendruoju pagrindu (t. y.
kokius konceptus, teorijas) ir kokius kitus dalykinius konceptus ir teorijas integruoja
siekdami pasalinti pagrindinio dalykinio koncepto ar teorijos (ar keliy koncepty,
teorijy) ribotumus. Toks konceptualus sprendimas priimamas grupés diskusijoje
dalijantis savo epistemologiniais jsitikinimais ir nuoggstavimais. Naujasis
tarpdalykinis problemos supratimas turéty biuti ne tik artikuliuojamas Zodiniame
grupés diskurse, bet ir aprasomas grupés mokymosi ataskaitoje, kurioje
reflektuojamas tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas ir konstruojama
tiriamg probleminj fenomeng paaiSkinanti tarpdalykiné grupés teorija.

6 Zingsnis: naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija

Moksliniame diskurse apibréziant probleminj mokymasi sutariama, kad
studentai mokosi spresdami problemas ir reflektuodami savo patirtj (Hmelo-Silver,
2004). Taigi refleksyvumas yra imanentisSkas probleminiam mokymuisi, nes studentai
mokydamiesi turi nuolat apmastyti individualias ir grupés mokymosi strategijas bei
problemos supratimo brandumg. Tadiau Lew ir Schmidt’o (2011) atliktas platus
tyrimas, kuriame analizuoti studenty mokymosi dienora$¢iai ir testy rezultatai,
atskleidzia, kad studenty mokymosi savirefleksija (t. y. kaip jie mokosi ir ko iSmoko),
nors ir turi pozityvy poveikj akademiniy rezultaty tobuléjimui, bet labai nedidelj.
Tiesa, kaip vieng i§ savo tyrimo ribotumy autoriai nurodo programinés jrangos
taikyma tekstams analizuoti. Be to, reflektyvumo verté mokymosi procese negali biiti
matuojama vien tik formalaus vertinimo balais. Jonassen’as (2011), remdamasis
prasmingo mokymosi teorija (angl. meaningful learning), problemos sprendimo
refleksijg laiko abipusio ciklo intencija — veikimas — refleksija dalimi (p. 135). Taigi
intencionalumas, veikimas ir refleksija yra esminiai ir siekiant patirti asmeniskai
prasmingg mokymasi ir iSspresti sudétinga tarpdalyking problema. Mokymosi
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intencijy artikuliavimas vyksta visame tarpdalykinio probleminio mokymosi procese,
kai nezinant atsakymy | grupés diskurse kylancius klausimus formuluojami
individualaus mokymosi tikslai. Nepaisant to, kad mokymasis gali vykti atsitiktinai,
netikétai, neturint jokiy intencijy, intencionalus veikimas yra ,,pagrindinis mokymosi
mechanizmas® (Jonassen, 2011, p. 136). Jonassen’o (2011) poziiiriu, veikimas ir
samoné yra interaktyvis, vienas nuo kito priklausomi, todél gebéjimas spresti
problemas ir perkelti §j gebéjima | kitas sritis priklauso nuo studenty gebéjimo
apmastyti savo intencijas, mokymosi procesg ir sprendziant problema atlieckamus
veiksmus (p. 137).

Repko et al. (2014) naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksijg iSskiria
kaip atskira, baigiamaja tarpdalykinio mokymosi faze. Nors kai kurie autoriai (pvz.,
Spelt et al., 2009) tarpdalykinio mokymosi proceso linijiSkumg laiko tarpdalykinio
supratimo konstravimo prielaida, tarpdalykinis probleminis mokymasis i$ esmés néra
linijinis procesas. Siame darbe laikomasi poziiirio, kad tarpdalykinis probleminis
mokymasis yra spiralinis procesas, todél nuolat sugriztama j ankstesnes mokymosi
fazes apmastant atliktus veiksmus, asmeninio ir grupés zinojimo pokycius naujy idéjy
kontekste. Viso tarpdalykinio probleminio mokymosi refleksija apibendrina, kaip §is
mokymosi ciklas iSplété asmeninj problemos kaip integralios visumos supratima.
Tokia refleksija gali pasireiksti bet kokia individualia ir (ar) grupés forma (pvz., esé)
atsakant ] keletg pamatiniy klausimy: i) kaip tarpdalykiné prieiga paveiké pirminj
Saliska pozitir] ] problema, ii) kokj poveikj tarpdalykinis mokymasis turi asmeniniam
dalykiniam supratimui, iii) kaip tarpdalykiné prieiga iSplété problemos supratimag ir
iv) kaip tarpdalykiné prieiga gali biiti pritaikoma ne studijy procese, t. y. uz auditorijos
sieny (Repko et al., 2014, p. 258). Atsakydami ] Siuos klausimus studentai turéty
bandyti artikuliuoti pirminius savo $aliSkumus, dalykinio pozitrio ribotuma palyginti
su daugiadalykiu ir integruotu tarpdalykiniu pozitriais, kurie padeda eksplikuoti
problemos sudétinguma, sprendimo scenarijy alternatyvas jgalindami sukurti
tarpdalyking problema paaiskinancia grupés teorija.

Esminiai tarpdalykinio probleminio mokymosi procese vykstantys
kognityviniai procesai apima Sioms mokymosi formoms biuidingus procesus:
problemos identifikavima, dekonstravimg, jvairialypés informacijos lyginimg ir
sisteminima, dalykiniy jzvalgy svarstyma; jZvalgy integravimg ir kritinés pozicijos
suformulavimg. Boix Mansilla’os (2010) teigimu, ypa¢ sunku apibudinti
kognityvinius procesus, susijusius su tarpdalykine integracija, nes: i) tarpdalykine
sintez¢ galima analizuoti tik stebint grupés komunikacijos manifestacijas; ii)
integracija vyksta kiekviename mokymosi etape, t. y. apibidinant problema,
formuluojant klausimus, kuriant bendrajj teorinj pagrinda, derinant metodus,
parenkant jrankius ir vartojant analitines kategorijas, vertinant tarpdalykinio pozitirio
indelj (Bergmann et al, 2013); iii) tarpdalykiné sintezé yra kompleksiné
,.konstrukcija“, jkinijanti daugybe tiksly ir discipliny deriniy, kuriuos lemia discipliny
savitumai (ibid., p. 298). Be to, tarpdalykinio probleminio mokymaosi procese aktualus
ir metakognityvinis procesas, apimantis nuolating (t. y. mokymosi procese ir po
mokymosi) mokymosi refleksijg ir jsivertinima.

Apibendrinant Siame tyrime tarpdalykinis probleminis mokymasis apibréZziamas
kaip procesas, susidedantis i$ $eSiy mokymosi faziy, apimanciy: i) pirming problemos

109



analize (t. y. fakty, koncepty, teorijy ir metody artikuliavima); ii) tarpdalykinés
problemos identifikavima, dekonstravima ir daugiadalykiy idéjy, susijusiy su
problema, generavima; iii) kriting daugiadalykiy jzvalgy analize; iv) daugiadalykiy
poziliriy integravimg kuriant alternatyvius problemos sprendimo scenarijus; v) nauju
tarpdalykiniu problemos supratimu pagristo integruoto grupés sprendimo
konstravimg ir vi) naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija. Tarpdalykinio
probleminio mokymosi procesas yra nelinijinis, iteracinis, spiralinis it kumuliatyvus,
t. y. mokymosi faziy ribos yra lankscios, mokantis nuolat kartojama ir grjztama |
ankstesnes problemos sprendimo fazes (ir grupés, ir individualaus mokymosi fazése),
be to, mokymosi procese integruojant naujas daugiadalykes jzvalgas ir grupés
zinojima, konstruojama aktyviame grupés diskurse, individualaus ir grupés Zinojimo
tiiris ir tankis nuolat did¢ja. Tarpdalykinio probleminio mokymosi procese, taikydami
tam tikrg pakoping (zingsnis po zingsnio) sprendimo taktika, studentai igyja isSsamesnj
tarpdalykinj kompleksinés problemos supratima.

1.3.3. Tarpdalykinio probleminio mokymosi rezultatai

Problemos sprendimas ir Ziniy konstravimas yra integruotas dvipusis procesas,
tac¢iau moksliniuose tyrimuose §ie procesai dazniausiai analizuojami atskirai (Wu,
Wang, 2012). Remdamiesi empiriniais tyrimais (pvz., Newman, 2004) Wang’as et al.
(2013) teigia, kad probleminio mokymosi poveikis studenty ziniy struktiirai ar
sisteminiam moksliniam supratimui néra pranadesnis uz tradiciniy metody. Ziniy
kaupimas ir problemy sprendimas yra sudétingi, sunkiai uzfiksuojami kognityviniai
procesai, todél trumpalaiké problemy sprendimo patirtis gali biiti tiesiog uzmirsta, o
zinios, slypincios problemy sprendimo patirtyje, — likti inertiSkos ir neperkeliamos
naujoms problemoms spresti (Wang et al., 2013, p. 294). Simptomiska tai, kad
daugelis studenty linke susitelkti j pavirSinius problemy bruozus, o ne ugdytis gilesnj
ir (ar) platesnj probleminés srities supratima, be to, ne visada geba organizuoti
jvairialypes Zinias, t. y. kurti lanks¢ius mentalinius modelius. Todél mokymasis per
tyrinéjimo ir prakting patirtis turéty konceptualiai ir praktisSkai integruoti vienas kitg
papildancius problemos sprendimo ir ziniy konstravimo procesus. Sisteminiy Ziniy
struktiry konstravimo i8Stkiui iSspresti  mokslininkai sitilo taikyti jvairius
kognityvinius jrankius (pvz., sgvoky zemélapius, semantinius tinklus, priezastinius
zemélapius, argumenty zemélapius, sisteminius modelius) ir vizualizacijomis
paremtas virtualias mokymosi aplinkas, palengvinancias ir integruojanc¢ias problemy
sprendimo ir ziniy kiirimo procesus (Wang et al., 2013). Atsizvelgiant | tokias
priestaras, kyla klausimas, koks yra idealusis tarpdalykinio probleminio mokymosi
rezultatas, t. y. kokio brandumo tarpdalykinio supratimo lygmenj tikimasi pasiekti
laikantis tarpdalykinio probleminio mokymosi strukttros ir kaip kategorizuoti
tarpinius ar netobulus tarpdalykinio probleminio mokymosi rezultatus.

Tarpdalykinio mokymosi kontekste aktualus Boix Mansilla’os (2005) poZiiiris |
tarpdalykinio mokymosi rezultaty vertinimg. Mokslininké sitlo tarpdalykinj
supratimg vertinti remiantis keliais pjtviais klausiant, ar studentai (i) taiko dalykines
Zinias, (ii) rodo gily dalykinj supratima, (iii) integruoja dalykinius pazitirius, (iv) rodo
tikslingg kognityving pazangg (pvz., naujg jzvalga, problemos sprendima,
paaiSkinimg ar pan.) (p. 17). Vélesniame tyrime, remdamasi déstytojy interviu
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duomenimis, Boix Mansilla (2007) susintetina tris tarpdalykiSkumo vertinimo
dimensijas:
Dalykinj pagristumg (angl. disciplinary grounding): ar pagristai
parinktos ir tinkamai taikomos dalykinés jzvalgos, t. y. teorijos, i§vados,
pavyzdziai, metodai, kriterijai, zanrai, komunikavimo formos,
konceptualioji kalba;
Supratimo  tobuléjimq integruojant (angl. advancement through
integration): ar dalykinés jzvalgos integruotos aiskiai, ar jos iSplecia
problemos, fenomeno etc. supratimg; ar remiamasi integravimo
jrankiais (pvz., modeliais, grafiniais vaizdais, metaforomis, sudétingais
paaiskinimais), kurie rodo kompleksinj ar empiriSkai pagrista
supratima;
Kritinj sgmoningumq (angl. critical awareness): ar aiskus darbo
kryptingumas, reflektyvumas ir savikritika, t. y. suformuluotas tikslas,
itraukiantis tarpdalykine prieiga, apmastomas dalykiniy jzvalgy indélis
| tarpdalykinj supratimg, suvokiama, kaip vyksta integravimas ir kokie
yra integruoto supratimo ribotumai (p. 222).

Taciau Siame tarpdalykinio supratimo vertinimo modelyje néra diferencijuojami
tarpdalykinio supratimo lygiai, nes Boix Mansilla (2007) teigia, kad svarbesnis
klausimas — ne kiek integracijos pakanka, bet ar tarpdalykine integracija pasiekiamas
tarpdalykinis tikslas (pvz., igyjamas i§samesnis problemos supratimas). Tarpdalykinis
mokymasis gali nejvykti, iSsikreipti ar nutrtkti, jei studentai j probleminj lauka
jtraukia su problema nesusijusias dalykines perspektyvas, kurias jungia mechaniskai
nepasiekdami  visapusiSkesnio  problemos supratimo, obsesyviai  vartoja
konceptualigja kalba nesuvokdami jos reikSmiy ir prasmés, vartojimo konteksto etc.

Tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste aktuali Biggs’o ir Collis’o
(1982) taksonomija kompleksinio (taigi ir tarpdalykinio) turinio supratima,
kognityviniy ir metakognityviniy jgidziy bei pazangesniy epistemologiniy
isitikinimy fomavimasi sieja su ,,nattiraliais* mokymosi proceso etapais (Pegg, 2014).
Ivanitskaya et al. (2002) konceptualizuoja tarpdalykinj mokymasi tarpdalykiniy ziniy
integravima jungdami su Biggs’o ir Collis’o (1982) SOLO taksonomija**. Taciau
struktiiruodami tarpdalykinio mokymosi procesg Ivanitskaya et al. (2002) per siaurai
interpretuoja esming Biggs’o ir Collis’o (1982) teorijos idéja apie mokymasi kaip
procesa, vykstantj nuo pavirsinio mokymosi pereinant j gilyjj mokymasi. Siame
kontekste svarbios Spelt et al. (2009) jzvalgos, prie kuriy mokslininkai prieina
iSanalizave tarpdalykinio mgstymo tyrimus (Ivanitskaya et al., 2002; Manathunga et
al., 2006; Woods, 2007): tarpdalykinis mastymas apibréziamas kaip zZiniy (t. y.
dalykiniy, dalykiniy paradigminiy ir tarpdalykiniy) bei jgudziy (t. y. aukStesnio
lygmens kognityviniy jgidziy, komunikavimo jgudziy) turéjimas (p. 372).
Ivanitskaya’os et al. (2002) teorijoje ignoruojami du esminiai konceptualiis
tarpdalykinio mokymosi ir tarpdalykinio supratimo aspektai: tai, kad (i) tarpdalykinio
mastymo konceptualyji pagrinda sudaro gilus daugiadalykis Zinojimas, apimantis
sisteminj dalykiniy koncepty, teorijy ir tyrimo metody supratima, o (ii) tarpdalykinis

* I§samiau 7r. 1.2.2 skyrelj.
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supratimas yra intensyviy, nuosekliy kognityviniy pastangy pasekme. Todél
nekorektiSka tarpdalykiniy ziniy konstravimg traktuoti kaip ,,pavirSinio*,
deklaratyvaus dalykinio ir daugiadalykio zinojimo transcendavimg ,,perSokant* prie
tariamai ,,giliojo” tarpdalykinio Zinojimo. Laikantis tokio teorinio poziiirio,
deklaratyvus ir procedirinis dalykinis ir daugiadalykis zinojimas paradoksaliai ir
netikétai subrandinamas iki tarpdalykinés iSplétotos ziniy struktiiros. SOLO
taksonomija yra strukttrinis mokymosi modelis, hierarchiskai struktiiruojantis
nuosekliai vystomus kognityvinius gebé¢jimus, todél Biggs’as ir Collis’as (1982)
i§skiria du mokymosi tarpsnius — pavirsinj arba kiekybinj ir gilyjj arba kokybinj
tarpsnj. Originalioji SOLO taksonomija kiekybiniy ir kokybiniy mokymosi pozymiy
nesusieja su kokiu nors dalykiSkumo tipu. Integruojant du minétus konceptualiuosius
tarpdalykinio mokymosi ir tarpdalykinio supratimo aspektus, Siame disertaciniame
tyrime formuluojama teoriné jzvalga, kad pavirSinis ir gilusis mokymasis gali
pasireiksti visy dalykiskumo tipy (t. y. dalykinéje, daugiadalykéje ir tarpdalykingje)
mokymosi aplinkose, todél galime kalbéti apie pavirsinj ir gilyjj dalykini, pavirsinj ir
gilyjj daugiadalykj, pavirsinj ir gilyjj tarpdalykinj supratimg. Taigi Biggs’o ir Collis’o
(1982) 1identifikuotas kokybinio ir kiekybinio mokymosi fazes ir struktdrinius
mokymosi lygmenis (vienstruktiirj, daugiastrukturj, sarySinj ir iSplétotajj abstraktyjj)
tikslinga identifikuoti (mono)dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo
strukttiroje. Be to, konceptualizuojant tarpdalykinio probleminio mokymosi procese
konstruojamg dalykinj, daugiadalykj ir tarpdalykinj zinojimg, prasminga
reartikuliuoti mokymosi rezultatus atsizvelgiant | probleminio mokymosi
specifiskuma, t. y. | tai, kad tarpdalykinés problemos sprendimas susintetina grupés ir
individualaus probleminio mokymosi procese sukonstruota zinojima. Taigi Biggs’o ir
Collis’o (1982) ir Ivanitskaya’os et al. (2002) teorijos permastomos sukuriant nauja
dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo strukttrg (zr. 4 lentele).
Ivanitskaya’os et al. (2002) idéja susieti Biggs’o ir Collis’o (1982) SOLO
taksonomijg su tarpdalykiniy ziniy formavimosi procesu Siame disertaciniame tyrime
plétojama eliminuojant pastebétus konceptualiuosius ribotumus. Naujasis teorinis
poziiiris gerokai nutolsta nuo Ivanitskaya’os et al. (2002) koncepcijos, nes kiekvieng
zinojimo (supratimo) tipa (t. y. (mono)dalykinj, daugiadalykj ir tarpdalykinj) traktuoja
kaip brandinamg tarpdalykinio mokymosi procese, be to, integruoja ne tik Biggs’o ir
Collis’0 (1982) teorijg ir tarpdalykinj mokymasi, bet ir probleminj mokymasi. Naujoji
strukttriné dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio Zinojimo teorija remiasi idéja,
kad dalykinis, daugiadalykis ir tarpdalykinis Zinojimas gali buti klasifikuojamas
iSskiriant keturis kiekybiskai ir kokybiSkai skirtingus lygmenis: i) vienstruktirj, ii)
daugiastruktiirj, iii) sary$inj ir iv) i§létotgjj abstraktyjj. Skirtingai nei Ivanitskaya’os
et al. (2002) teorijoje, dalykinis ir daugiadalykis supratimas néra laikomi Zemesnio
lygmens kiekybiniu supratimu, o tarpdalykinis supratimas néra apibréziamas vien tik
kaip aukstesnio lygmens kokybinis supratimas. Mokslininkai (pvz., Boix Mansilla et
al., 2009) kalba, apie naivyjj tarpdalykinj supratima, kuris remiasi kasdieniu buitiniu
mastymu, netaiko net ir monodalykiniy jzvalgy, teorijy, nesiekia zvelgti i$ keleto
perspektyvy, nes naiviai suprantamas pats temos aktualumas etc. Kita vertus,
dalykiniai moksliniai diskursai sudaryti i§ daugybés iSplétoty abstrakciy dalykiniy
teorijy, kurios taikomos tarpdalykiniuose tyrimuose ir pan. Siame darbe laikomasi

112



poziiirio, | kurj analizuodami kognityvinés psichologijos pozitirj i (tarpdalykinio)
zinojimo konstravima atkreipia démesj Repko et al. (2014). Tarpdalykinis sudétingos
problemos supratimas konstruojamas sgmoningai organizuojant ir struktliruojant
mokymosi procesa, nors kaip ir kiekvienas mokymasis tarpdalykinis probleminis
mokymasis gali vykti be intencionalaus veikimo, t. y. spontaniskai ir netikétai
jvairiose formaliose ir neformaliose erdvése. Teoriskai sunku apibrézti, kaip jvairaus
lygio dalykinis ir daugiadalykis supratimas transformuojamas i skirtingo lygio
tarpdalykinj supratima, nes tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas (zr. 1.3.2.
skyrelj) konceptualizuoja bendraja tarpdalykinio Zinojimo konstravimo id¢ja. Taigi
siekiant suklasifikuoti ir iSgryninti tarpdalykinio probleminio mokymosi rezultatus,
dalykinj, daugiadalykj ir tarpdalykinj zinojima ir jo lygius biitina analizuoti iSsamiau.
Rekonceptualizuojant struktiirinj Biggs’o ir Collis’o (1982) mokymosi modelj,
svarios ne tik Ivanitskaya’os et al. (2002), bet ir Boix Mansilla’os ir Duraising (2007),
Boix Mansilla’os et al. (2009) teorinés jzvalgos padeda giliau suprasti tarpdalykinio
supratimo struktiira.

Dalykinis Zinojimas (supratimas) tarpdalykinio probleminio mokymosi procese
(zr. 4 lentelg). Tarpdalykiskumas ne eliminuoja, o i$plecia dalykinio zinojimo ,,gylio*
problematikg. Dalykinés zinios, t. y. dalykinés prielaidos, konceptai, teorijos,
paradigmos ir tyrimo metodai, yra tarpdalykinio supratimo ,,statybiné medziaga*“.
Tarpdalykinis supratimas ,,minta® ir yra palaikomas dalykiniy ziniy apykaitos.
Tarpdalykinis probleminis mokymasis jmanomas tik tada, kai studentas turi bent
minimaly dalykinj Zinojima, t. y. zino, kokius fenomenus tyrin¢ja atskira disciplina,
kokius konceptus ir teorijas ji artikuliuoja moksliniame diskurse bei kokius tyrimo
metodus taiko. Taigi vienstruktiiris dalykinis zinojimas, kai studentas kompleksinei
problemai spresti bando taikyti vieng dalykinj konceptg ar teorijg, yra nepakankamas.
Daugiastrukturis dalykinis zinojimas, pasireiSkiantis keliy su problema susijusiy
koncepty ar teorijy, metody iSmanymu, yra prielaida tarpdalykinei mokymosi grupei
pasitlyti platesneg, nors ir fragmentiska, dalyking perspektyva. SarySinis dalykinis
zinojimas, implikuojantis ne tik keliy vieno dalyko koncepty, teorijy ar metody
integravima, bet ir kritinj dalykiniy jzvalgy pranasumy ir ribotumy konkreciame
probleminiame lauke vertinima, yra tinkama ,,medziaga®“ dalykinei ir tarpdalykinei
integracijai. ISplétotasis abstraktusis dalykinis supratimas, kai spresdamas problemag
studentas susiformuoja dalykiniy ziniy struktira, kurioje integruoja dalykinius
konceptus, teorijas, paradigmas ar metodus, ir §ig problemg paaiskinancia dalyking
teorijg gali pritaikyti naujoms dalykinéms problemoms spresti, yra auksciausia
dalykinio Zinojimo forma. Teoriniu poziiiriu, tarpdalykinio mokymosi procese
integruojamos dalykinés jzvalgos turi biiti tam tikros kokybés, t. y. atitikti sarySinj
arba i$plétotg abstraktyji dalykinj supratima. Turint galvoje tarpdalykinio probleminio
mokymosi sudétinguma, kokybiskas pradinis mokymosi grupés nariy dalykinis
supratimas sudaro prielaidas patirti maziau chaoso ir komplikacijy, kylanciy dél
klaidziojimo dalykinéje ,tamsoje*. Taciau tikétina, kad turint stipria motyvacija
mokytis ir dedant dideles asmenines ir grupés pastangas ,,pavirSinis“ daugiastruktiiris
dalykinis zinojimas gali biiti s¢kmingai iSplétotas.

Daugiadalykis supratimas (Zinojimas) tarpdalykinio probleminio mokymosi
procese (zr. 4 lentele). Daugiadalykj supratimg galima laikyti multiplikuotu dalykiniu
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zinojimu. Daugiadalykio zinojimo struktiira jprastai nevienalyté, nes skirtingos
dalykinio supratimo sritys gali biiti skirtingo kiekybinio ar kokybinio lygmens.
Tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste daugiadalykis Zinojimas jprastai yra
pasklides tarp daugiadalykés mokymosi grupés nariy, t. y. kiekvienas studentas gali
turéti jvairaus lygio daugiadalykiy ziniy. Esmiska tai, kad dalykinés jzvalgos yra
tarpdalykinés integracijos ,,medziaga“, taciau integravimui buitini skirtingy dalykiniy
sriciy konceptai, teorijos ir metodai, galintys iSplésti ir pagilinti analizuojamos
kompleksinés problemos supratimg. Moksliniame diskurse neretai kalbama apie
dalykiniy jzvalgy integracija ar sintetinima, taCiau visuomet turint galvoje ne
monodalykiniy, bet daugiadalykiy jzvalgy sujungimg (antraip tai biity dalykiné
integracija). Sutinkama, kad skirtingos dalykinés perspektyvos padeda iSvengti
dalykinio redukcionizmo, todél daugiadalykiskumas yra tarpdalykinés integracijos
prielaida. Daugiadalyké perspektyva bitina problemos dekonstravimo ir kritinés
daugiadalykiy teoriniy jzvalgy analizés etapuose, kai siekiama kontrasto principu
sugretinti (angl. juxtaposed) priestaraujancias dalykines jzvalgas, apsvarstyti jy
reikSme probleminio lauko supratimui ir potencialiam problemos sprendimo
scenarijui. Be to, daugiadalykis supratimas lemia tarpdalykinio supratimo
variantiSkumga, todél galima teigti, kad tarpdalykinei integracijai vertingas ne tik
daugiadalykio Zzinojimo gylis, bet ir plotis. Taigi kuo jvairesnis daugiadalykés
mokymosi grupés daugiadalykis zinojimas, tuo iSsamesnj ir labiau niuansuotg
problemos supratimg potencialiai galima pasiekti, kita vertus, tuo sunkiau
komunikuoti, sukurti bendra zodyna ir susitarti dél pamatinés integruojancios idéjos
(t. y. teorijos, koncepto) ir ja iSpleCianciy teoriniy pozitriy. Galima svarstyti, kokia
grupés daugiadalykio Zinojimo ,.,kompozicija“ palankiausia tarpdalykinei integracijai.
Tarpdalykinis mokymasis jprastai vyksta daugiadalykeje arba tarpdalykingje grupéje,
nors galima kalbéti ir apie tos pacios studijy programos studenty tarpdalykinj
probleminj mokymasi (pvz., magistrantiiros studijose). Grupés nariy dalykinis
tapatumas ir dalykinio zinojimo kokybé lemia tarpdalykinio probleminio mokymosi
specifika. Grupiy, kuriy nariy skirtingas dalykinis Zinojimas yra sarySinio arba
iSplétoto abstrakciojo (,,giliojo) lygmens, tarpdalykinis probleminis mokymasis
susidurs su mazesnémis tarpdalykiniy Ziniy konstravimo komplikacijomis, nei grupiy,
kuriose vyrauja ,,pavirSinis* daugiadalykis zinojimas. Taciau atsizvelgiant i tai, kad
tarpdalykinis probleminis mokymasis yra kumuliatyvus, taigi kiekviename mokymosi
etape zinojimo tiris ir tankis nuolat didéja, teoriSkai jmanoma, kad jsitrauke j
mokymasi studentai per netrumpg mokymosi ciklg gali uzpildyti dalykinio Zinojimo
pertrikius ir pasiekti kokybinio lygmens tarpdalykinj problemos supratimg.
Struktiiriniu pozitiriu, svarbu ir tai, ar grupés daugiadalykis Zinojimas tolygiai
pasklides, ar yra ,,pavir$inj“ dalykinj zinojimg turin¢iy studenty, galin¢iy iskreipti
grupés dinamika, nes tokie studentai sunkiai jsitraukia j grupés diskursg. Analizuojant
to paties dalykinio tapatumo grupés nariy tarpdalykinj probleminj mokymasi taip pat
galima tikétis skirtingy scenarijy. Siuolaikiniame universitete retai pasitaiko
monodalykiniy studijy programy, daugiausia vykdomos daugiadalykés arba
tarpdalykinés studijy programos, tode¢l studentai jgyja jvairiy dalyky koncepty,
teorijy, paradigmy ir tyrimo metody supratimg. Tokiose studijy programose
besimokanciy studenty dalykinis tapatumas néra aiskiai apibréztas, grei¢iau sumises
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ir lankstus. Dalykinio tapatumo riby trynimasis yra postmodernios mokymosi
realybés pozymis, kuris paveikia ir tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesa. Tikeétina,
kad maziau prie savo dalykiniy tapatybiy ,,prisiriSe” studentai yra atviresni
skirtingiems ~ poziuriams, daugiadalykéms  teorijoms ir tarpdalykiniam
bendradarbiavimui.

Tarpdalykinis supratimas (Zinojimas) tarpdalykinio probleminio mokymosi
procese (zr. 4 lentelg). Socialiniai mokslai analizuoja sistemas, kompleksines
visuomenes problemas, kurioms spresti biitina plétoti tarpdalyking komunikacija,
tarpdalykinj mokymasi ir tyrimus. Keliant klausima, ar tarpdalykiskumas stimuliuoja
mokymasi, t. y. ar paskatina studentus mokytis geriau ir daugiau nei dalykinése studijy
programose (moduliuose) (Lattuca et al., 2004), linkstama remtis argumentu, kad
tarpdalykinés problemos suzadina studenty intelektinj smalsumg ir padeda sujungti
pabiras skirtingy dalyky zinias, vysto aukStesnio lygmens kognityvinius jgudzius,
taigi ir problemy sprendimo gebéjimus, kritinj mastyma bei pazangius
epistemologinius jsitikinimus.

Kalbédamos apie tarpdalykinio Zinojimo kokybinius pozymius, kaip viena i§
tarpdalykiskumo vertinimo dimensijy, Boix Mansilla ir Duraising (2007) i$skiria
dalykinj pagristumg, kuris apibrézia tinkamg dalykiniy jzvalgy atranka ir taikyma.
Taigi vertinant tarpdalykinj supratimg svarbu atsizvelgti j tai, kokie konceptai, teorijos
ir metodai yra integruojami, kaip jie susiejami su probleminiu lauku, kaip vartojama
konceptualioji kalba. Siame kontekste vertéty atskirti tarpdalykinj supratima,
konstruojama savivaldziai integruojant daugiadalykes jzvalgas, ir tarpdalykinj
supratimg, kuris remiasi moksliniame diskurse artikuliuojamais tarpdalykiniais
konceptais ir (ar) teorijomis. Siame darbe konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj
mokymasi laikomasi prielaidos, kad jvairts tarpdalykiniai konceptai ir teorijos gali
biti integruojami j daugiadalykiy Ziniy masyva kaip lygiaverciai konceptai ir teorijos,
o visas tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklas yra sutelktas ne | tai, kaip
artikuliuoti ir taikyti jau esamg tarpdalykinj Zinojima, o kaip integruoti skirtingas
daugiadalykes teorines jzvalgas siekiant iSsamiau suprasti analizuojama problema.
Kita vertus, tarpdalykiniai konceptai ir teorijos, kaip ir dalykiniai konceptai ir teorijos,
gali tapti teoriniu integravimo branduoliu (pagrindu), pritraukianciu ir absorbuojanciu
kitus daugiadalykius pozitrius.

Boix Mansilla’os ir Duraising (2007) jzvalgos aktualios ir bandant apibiidinti
sqrysinj tarpdalykinj supratimg. Mokslininkés kalba apie supratimo tobuléjima,
pasiekiama per integravima bei kritinj samoninguma. Taigi buitina vertinti integracijos
kokybe, kuri pasireiskia aiskiai artikuliuotu tarpdalykiniu teoriniu pagrindu (t. y.
pamatine teorija ar konceptu), plétojamu integruojant kitus dalykinius konceptus ir
teorijas ar taikant skirtingais tyrimo metodais generuotus duomenis. Probleminio
mokymosi kontekste aktualios ir Nikitina’os (2006) identifikuojamos Kkitos
tarpdalykinés integracijos (arba tarpdalykinio mokymosi) strategijos, t. y.
kontekstualizavimas, konceptualizavimas ir j problemas sutelktoji*’. Stokojant
gilesnio daugiadalykio teorinio zinojimo ar tarpdalykiSkumo esmés (ypac
integravimo) supratimo, todél mechaniskai, nekiirybiskai jungiant daugiadalykius

4 I§samiau 7r. 1.2.4 skyrelj.
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teorinius poziiirius nejmanoma nei iSplésti, nei pagilinti sudétingos problemos
sprendimo scenarijaus. [vairts tarpdalykinio Zinojimo integravimo ir vizualizavimo
artefaktai (pvz., modeliai, grafiniai vaizdai, Zemélapiai, metaforos etc.) gali rodyti
sarysinj ar iSplétota tarpdalykinj supratima. Be to, Boix Mansilla ir Duraising (2007)
atkreipia démesj j studenty formuluojamo probleminio klausimo formuluote, jame
uzkoduojama tarpdalykiskumo elementa, lemiantj tam tikra feorinj kryptingumq, taip
pat mastymo reflektyvuma ir kritiSkumg. Taigi sarySinis tarpdalykinis supratimas
identifikuojamas, kai studentas integruoja daugiadalykes jzvalgas ir paaiskina jy
pranaSumus ir ribotumus, susijusius su konkrecios problemos lauku. Auksciausio
lygmens isplétotasis abstraktusis tarpdalykinis zinojimas pasireiskia tarpdalykiniy
ziniy strukttros arba problema paaiskinancios tarpdalykinés teorijos, integruojancios
skirtingy dalyky (ir tarpdalyky) konceptus, teorijas, paradigmas ar metodus,
sukonstravimu. Studentas gali reflektuoti Sios naujos tarpdalykinés ziniy strukttiros
ribotumus ir pranas§umus, be to, gali pritaikyti ja naujoms tarpdalykinéms problemoms
spresti. Teorijos naujumas tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste siejamas
ne su moksliniu jos naujumo, o su nauju kokybiskai pakitusiu individualiu ir grupés
abstrak¢iuoju tarpdalykiniu supratimu.
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Konceptualizuojant kiekybinius ir kokybinius dalykinio, daugiadalykio ir
tarpdalykinio zinojimo pozymius, daugiausia komplikacijy kyla dél to, kad
moksliniame diskurse iki Siol neatsakyta, kaip probleminio mokymosi procese
studentai konstruoja tarpdalykinj supratima, t. y. kaip kiekvienoje probleminio
mokymosi fazéje sisteminamos ir integruojamos dalykinés, daugiadalykés ir
tarpdalykinés Zinios. Siame tyrime pagrindziama tarpdalykinio probleminio
mokymosi proceso struktiira*® bei reartikuliuojamas struktiirinis Zinojimo modelis
iSplecia daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo konstravimo teorija. Tarpdalykinis
probleminis mokymasis, jgalinantis konstruoti tarpdalykinj supratimg (zinojima), yra
sinestetiskas procesas, jungiantis du vienu metu vykstancius procesus, — tarpdalykinj
probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy ziniy konstravimg. Taigi galima teigti, kad
studentai mokosi konstruodami kokybiskai naujg daugiadalykj ir tarpdalykinj
zinojimg ir studentai konstruoja nauja daugiadalykj ir tarpdalykinj zinojima
mokydamiesi tarpdalykinio probleminio mokymosi metodu.

Epistemologiné tarpdalykinio ir probleminio mokymosi dermé sudaro teorines
prielaidas integruoti abiejy mokymosi metody konceptualiuosius pozymius ir pagristi
tarpdalykinio zinojimo konstravimg jgalinacig tarpdalykinio grupés ir individualaus
probleminio mokymosi proceso struktira (zr. 10 pav.). Remiantis probleminio
mokymosi  konceptualiaisiais pozymiais (problemos kompleksiSkumas ir
struktiiriSkumas, individualaus ir grupés mokymosi sinergija, skirtingy pozitiriy
integravimas) ir tarpdalykinio mokymosi konceptualiaisiais pozymiais (tarpdalykiné
problema, kritiné daugiadalykiy pozitiriy analizé ir integravimas, naujo tarpdalykinio
supratimo refleksija), Siame disertaciniame tyrime tarpdalykinis probleminis
mokymasis apibréziamas kaip procesas, susidedantis i$ SeSiy tarpdalykinés
problemos sprendimo faziy, t. y. apimantis: 1) pirmine problemos analize (t. y. fakty,
koncepty, teorijy ir metody artikuliavimg); 2) tarpdalykinés problemos
identifikavimg, dekonstravimg ir daugiadalykiy idéjy, susijusiy su problema,
generavimg; 3) kriting daugiadalykiy jzvalgy analiz¢; 4) daugiadalykiy poZitiriy
integravimg kuriant alternatyvius problemos sprendimo scenarijus; 6) nauju
tarpdalykiniu problemos supratimu pagrjsto integruoto grupés sprendimo
konstravima ir 6) naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija. Atsizvelgiant j
tai, kad tarpdalykinio supratimo pagrindg sudaro gilus daugiadalykis Zinojimas,
apimantis sisteminj dalykiniy koncepty, teorijy ir tyrimo metody supratima, ir tai, kad
tarpdalykinis supratimas yra intensyviy, nuosekliy kognityviniy individualiy ir grupés
pastangy pasekme, Siame tyrime, remiantis Biggs’o ir Collis’o (1982), Ivanitskaya’os
et al. (2002) ir Boix Mansilla’os ir Duraising (2007), Boix Mansilla’os et al. (2009)
teorinémis jzvalgomis naujai konceptualizuojami tarpdalykinio Zinojimo strukttriniai
lygmenys (vienstruktiris, daugiastruktiiris, sgrysinis ir abstraktusis iSplétotasis).
Sarysinis ir iSplétotasis abstraktusis tarpdalykinis zinojimas pagrindziami kaip
kokybinio (giliojo) lygmens tarpdalykinio zinojimo tipai, pasizymintys studento
galiomis integruoti keliy dalyky Zinias sukuriant tarpdalyking analizuojamg problemg
paaiskinancig teorijg, suprasti jos pranasumus ir ribotumus konkrec¢iame
probleminiame lauke (sgrysinis), arba susiformuoti iSplétotg abstrak¢ig tarpdalykiniy

4 [§samiau zr. 1.3.2 skyrelj.
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ziniy struktiira, integruojancia skirtingy dalyky konceptus, teorijas, paradigmas ar
metodus, ir gebéti taikyti $ig tarpdalyking ziniy struktiira naujoms tarpdalykinéms
problemoms spresti (iSplétotasis abstraktusis). Kokybinio lygmens tarpdalykinis
kompleksinés realaus gyvenimo problemos supratimas traktuojamas kaip esminis
tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklo, o abstraktusis tarpdalykinis zinojimas -
visos studijy programos siekinys.

Individualus Grupés
tarpdalyKinis probleminis mokymasis tarpdalykinis probleminis mokymasis
6 | Naujo tarpdalykinio problemos
’ > / supratimo refieksija

Tarpdaly

5 | Tarpdalykinio problemos sprendimo
konstravimas

Individualaus problemos 4
sprendimo kiirimas integruojant
daugiadalykes jZvalgas . L. . .
4 | Daugiadalykiy jzvalgy integravimas
J kuriant problemos sprendimo
alternatyvas

Kritiné daugiadalykiy jZvalgy 3)

analizé Daugiadaly

3J Kritiné daugiadalykiy jzvalgy analizé

Problemos identifikavimas, 2
dekonstravimas, daugiadalykiy

idéjy generavimas Tarpdalykinés problemos identifikavimas,

ZJ dekonstravimas, daugiadalykiy

Fakty, koncepty, teorijy, . idéjy generavimas

metody analizé J
1 Pirminé problemos analizé: faktai,
J konceptai, teorijos, metodai

-
Problema

10 pav. Studenty tarpdalykinis probleminis mokymasis

Minimalioms tutoriaus intervencijoms pagrjsti Siame tyrime remiamasi keliy
mokslininky jzvalgomis. Pirmiausia vienas i§ konceptualiyjy miSriojo probleminio
mokymosi poZymiy yra studenty savivaldumas (Barrows, 1986). Kirschner’io et al.
(2006) pozitriu, naujokams biitina didesné tutoriaus parama, iSsamis studijuojamo
dalyko koncepty ir procediiry, mokymosi strategijy aiSkinimai. | §j argumenta
atsizvelgiama miSriajame tarpdalykinio probleminio mokymosi dizaine integruojant
teorinio ir praktinio mokymo elementus (t. y. teorines paskaitas, mokomosios
problemos sprendimg*’). Wilkie (2004) kalba apie tutoriy kaip i§laisvinantj réméja,
kuris veikia kaip mokymosi tarpininkas, démesj sutelkiantis j savivaldaus mokymosi
LHi8laisvinimg®., Kaip ir dauguma aktyviyjy mokymosi metody, tarpdalykinis
probleminis mokymasis sukuria tarpdalykines mokymosi situacijas, kuriose
tyrinédami studentai patys konstruoja daugiadalykj ir tarpdalykinj Zinojima. Be to,
Czabanowska’os et al. (2012) tyrimas patvirtina, kad aktyvusis savivaldus mokymasis
veiksmingai padeda sumazinti ,,probleminio mokymosi nuovargj“, kylantj dél
mokymosi proceso sudétingumo ir mokymosi prasmés iSspriidimo (p. 2). Tac¢iau Silén

47 Tgsami modulio struktiira pateikiama 10 lenteléje.
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(2006) tyrimas atskleidzia, kad mokymosi procese nepakanka remtis vien mokymosi
strategijomis, svarbu, kad studentai ir tutorius gyvai, ktiniskai patirty probleminj
mokymasi, kad tutorius biity matomas ir pasiekiamas. Tutoriaus pasieckiamumo idéja
gali biiti realizuojama skirtingai: studentams inicijuojant gyva, akivaizdy ir (arba)
nuotolinj kontakta per pasirenkamus komunikavimo kanalus (pvz., vaizdo
konferencijy jrankius, iSmanigsias programéles, socialinj tinklg etc.). ,,Minkstosios*
mokymosi paramos idéja (Schmidt et al., 2011) numato dinamiska tutoriaus vaidmenj,
kai | mokymosi procesg jis jsiterpia tik biitinais momentais, reaguodamas j studenty
kognityvinius poreikius (p. 797). Nattralus kognityvinis studenty poreikis suprasti
tarpdalykinj probleminj mokymasi patenkinamas taikant miSriajam probleminio
mokymosi dizainui buidingas pradinio jgalinimo strategijas: diskursyvias teorines
paskaitas apie probleminj mokymasi, jo procesa, tikslus ir aktualuma ugdantis
profesinj tapatuma, dalykiniy, daugiadalykiy ir tarpdalykiniy ziniy skirtumus ir
konstravimo strategijas, mokomosios problemos sprendimo praktikg teikiant
konstruktyvy griztamajj tutoriaus atsaka, mokymosi proceso ir rezultaty vertinimo ir
isivertimo jrankiy (pvz., refleksijy, ataskaity) tikslus, strategijas, struktiirg.
PrieStaraudama aktyvaus tutoriaus idéjai*® Savin-Baden (2016) teigia, kad, remiantis
tyrimais, studenty jsitraukimas j mokymasi lieka problemiskas nepaisant tutoriaus
pastangy, nes mokymosi komplikacijy kyla tada, kai studentai ima nesuprasti
siilomo ,,mokymosi zemélapio® (Sio tyrimo kontekste — tarpdalykinio probleminio
mokymosi struktiiros etc.) arba jis ima disonuoti su studento ,,mokymosi
zemélapiu®. Kognityvinj jstrigimg mokslininké traktuoja kaip performatyvumo ir
transformacijos galimybe, praturtinancig probleminio mokymosi patirtis.
Minimalios tutoriaus paramos prieciga padeda studentams patirti nenuspéjamumo ir
netikrumo situacijas, su kuriomis jiems teks susidurti nuolat kintanciame,
superkompleksiskame profesiniame pasaulyje.

Tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso struktiira Siame tyrime
traktuojama kaip idealioji (bet ne vienintel¢) forma tarpdalykiniam Zinojimui
konstruoti. 10 paveiksle eksplikuojamas grupés ir individualus probleminio
mokymosi procesas, suskaidytas j teorine logika pagrjstus etapus, 0 Zinojimo virsmo
trajektorija, laipsniskai ,,kyla* nuo dalykinio, daugiadalykio Zinojimo jo brandinimo
ir sintetinimo (integravimo) procese link tarpdalykinio zinojimo. Remiantis Sia
tarpdalykinio probleminio mokymosi teorija, daroma teoriné prielaida, kad visi
tarpdalykinio probleminio mokymosi subprocesai (fazés) tarpusavyje susij¢ ir jy
realizavimo kokybé¢ turi reikSmés tarpdalykinio zinojimo konstravimui, t. y. kokio
lygmens (vienstruktiirio, daugiastruktiirio, sarySinio ar abstrak¢iojo) tarpdalykinis
zinojimas bus sukonstruotas mokymosi procese ir atsiskleis mokymosi artefaktuose ir
ar 1§ viso tarpdalykinis zinojimas bus pasiektas. | Stentoft (2017) raginimg atlikti
daugiau tarpdalykinio probleminio mokymosi praktikos tyrimy, pateikianciy
empiriSkai pagrjsty jzvalgy, padésian¢iy aiSkiau suprasti probleminio mokymosi
galimybes ir ribotumus, atsiliepiama pasitelkiant dauginiy atvejy studijos strategija,
siekianCia atsakyti, koks studenty probleminio mokymosi procesas leidZia pasiekti
tarpdalykinj supratimg?

48 T3samiau zr. 1.1.2 skyrelj.
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II. STUDENTU TARPDALYKINIO PROBLEMINIO MOKYMOSI
EMPIRINIO TYRIMO METODOLOGIJA

Antrojoje disertacijos dalyje formuluojama empirinio tyrimo ontologija ir
epistemologija, kuriomis remiasi instrumentiné dauginiy atvejy studija, aprasomi
atvejy atrankos ir imties formavimo kriterijai ir procediiros, kokybiniy duomeny
rinkimo ir analizés metodai, tyrimo procesas, jo pagrjstumo ir patikimumo kriterijai,
tyrimo etika ir ribotumai.

2.1. Empirinio tyrimo ontologija, epistemologija ir klausimai

Siame tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrime daugiausia laikomasi
interpretacinés tyrimy paradigmos, kuri remiasi reliatyvistine ontologija ir
postmodernigja (subjektyvistine) epistemologija. Reliatyvistiné ontologija teigia
pazinimo, vertybiy, tikrovés kintamuma ir salygiskuma, t. y. numano, kad socialiniai
reiSkiniai ir jy prasmés neegzistuoja savaime, jie nuolat kinta, o kalba ir
reprezentacijos ribotai atskleidzia zmoniy realybés supratimus. Interpretaciné tyrimy
paradigma susisiekia su konstruktyvistine® paradigma, pagal kurig tikrové ir jos
reiSkiniai yra socialiai konstruojami, o tyré€jas turi siekti integruotos tiriamojo
reiSkinio interpretacijos (Stake, 1995). Skirtingai nei reliatyvistai, konstruktyvistai
neneigia tikrovés ,tikrumo*, taciau pritaria dauginéms, subjektyviai konstruojamoms
tokios realybés interpretacijoms (Denzin, Lincoln, 2005). Zvelgiant i§ tokios
perspektyvos, egzistuoja ir dauginiy mokymosi realybiy, kurioms atskleisti biitina
gilintis | subjektyvias patirtis ir ty patiréiy artefaktus. Taigi daugiadalykés
probleminio mokymosi grupés mokymasis tiriamas pirmiausia kaip grupés
interakcijoje individualiai patiriamas kognityvinis pokytis, lydimas metakognityviniy,
socialiniy ir emociniy judesiy. Individualiose ir grupés mokymosi artikuliacijose bei
artefaktuose iSrySkéjantis mokymosi patirciy daugybiSkumas padeda suprasti tiriamy
studenty grupiy mokymasi ir ziniy konstravimo procesus.

Postmodernioji epistemologija nepripazjsta apibréziamy sgvoky universalumo
ir kritiSkai vertina galimybe pagristi objektyviy principy sistema, galiojancig visuose
socialiniuose, kultiriniuvose ir kituose kontekstuose (Valantiejus, 2003, p. 9).
Socialiniuose moksluose epistemologinis reliatyvizmas neigia pretenzijas
sumodeliuoti realybe ir pateikti jg kaip galuting invariantisky®® sagvoky sistemg (ibid.).
Remiantis tokia filosofine prieiga, tyrimo procesas, tyrimo duomenys ir
interpretacijos traktuojami kaip diskursyvis, dialoginiai ir galblt perkonstruojami
jterpiant naujy konteksty, jzvalgy ar atpazjstant kity prasminiy jung¢iy. ,,Objektyvi
tikrové niekada negali biiti uzfiksuota®, todel ji pazjstama ,tik i§ reprezentacijy*
(Denzin, Lincoln, 2005, p. 5). Taigi probleminio mokymosi dimensijy ir proceso,
tarpdalykiSkumo, tarpdalykinio supratimo, mastymo, Zinojimo tipologijy,
tarpdalykinio mokymosi proceso, strategijy ir tarpdalykinio bendradarbiavimo,

49 Konstruktyvistiné paradigma i$samiau aptariama aprasant dauginiy atvejy studijos strategija.

50 Invariantiskumas: 1. visiska arba daliné nepriklausomybé nuo aplinkos veiksniy (trikdziy); 2. fiz. dydzio ar
désnio savybé nepakisti po tam tikry transformacijy. Terminy Zodynas. [ziuréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta:
https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Invariantiskumas
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galiausiai tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso ir tarpdalykinio supratimo
teorinés jzvalgos padeda kokybiniy tyrimo duomeny masyve identifikuoti
tarpdalykiniy Zziniy konstravimo ir tarpdalykinio probleminio mokymosi
reprezentacijas.

Atsizvelgiant | disertacinio tyrimo tikslg atskleisti studenty tarpdalykinio
probleminio mokymosi procesa, leidziantj konstruoti tarpdalykinj zinojima, keliami
Sie tyrimo klausimai:

a. Kaip vyksta studenty tarpdalykinis probleminis mokymasis?
b. Kaip studentai konstruoja tarpdalykinj supratimg probleminio
mokymosi procese?

Tyrimo klausimai apima du sinchroniSkai ir asinchroniskai vykstancius
procesus — probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy ziniy konstravima, ir sudaro
prielaidas svarstyti, kaip kognityviniai, metakognityviniai, emociniai bei socialiniai
procesai susije tarpdalykinio probleminio mokymosi procese (Dolmans, Schmidt,
2006, p. 334), atpazinti i§ jvairiy mokymosi ,zingsniy“, spontanisky ir (ar)
(ne)samoningai  kontroliuojamy grupiy judesiy susidéliojancias probleminio
mokymosi konfigliracijas, analizuoti, kokias daugiadalykiy ziniy integravimo
strategijas studentai bando taikyti, kaip jiems tai pavyksta, kaip $ios strategijos padeda
sukurti bendrg prasmingg problemos sprendimo scenarijy. Interpretaciné ir
konstruktyvistiné tyrimo paradigmos lemia tyrimo strategijos, tyrimo metody bei
imties formavimo procediiry pasirinkimus.

2.2. Dauginiy atveju studija

Dauginiy atvejy studijos metodologijai pagrijsti Siame tyrime daugiausia
remiamasi Stake’o (1995) ir Merriam (1998) teorinémis jzvalgomis. Yin’o (2014)
teorinés pozicijos, grindziamos pozityvistine epistemologija, svarbios tiek, kiek jos
padeda giliau suprasti konstruktyvistinés atvejo studijos esme. Stake’o (1995) atvejo
studijos strategija kaip pamatiné pasirinkta dél keliy teoriniy argumenty. Pirmiausia
siekiama konceptualiyjy tyrimo nuostaty suderinamumo. Stake’as (1995) kokybing
atvejo studija sieja su konstruktyvistine ir egzistencialistine filosofija teigdamas, kad
tyréjo tikslas — ne atrasti, o ,,sukonstruoti aiskesne realybe* (p. 101), t. y. aprasyti ja
ir paaiskinti. Atvejo tyréjas yra interpretatorius, kuris aiskina realybg¢ ir konstruoja
naujas Zinias atskleisdamas jvairialypi pozitirj i kontekstualy tiriamajj objekta (ibid.,
p. 37). Stake’o (1998) pozitriu, kokybinés atvejo studijos tyréjas siekia iSsaugoti
,daugines realybes (angl. multiple realities), skirtingus ar net prieStaraujancius
pozilrius | tai, kas vyksta®, suprasti ,,sudétingas tarpusavio sgsajas® tarp tiriamojo
reiskinio vidinés struktiiros elementy, tarp tiriamojo reiskinio ir jo konteksty, o ne
nustatyti patikimus priezastinius jy rySius (p. 12). Merriam (1998) atvejo studijg taip
pat sieja su konstruktyvizmo filosofija teigdama, kad tai yra tinkamiausia
epistemologiné pozicija, nes kokybiniai tyrimai i§ esmés remiasi pozitriu, kad
tiriamoji realybé néra objektyviai uzbaigta, ji konstruojama individams sgveikaujant
su socialine aplinka, be to, yra daug realybés interpretacijy (p. 22). Sios filosofinés
prielaidos implikuoja, kad kokybinj tyrimg atlieckanCiam tyréjui riipi suprasti
nindividualiai konstruojamas reikSmes™ (Flyvbjerg, 2006, p. 137). Kitas aktualus
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dalykas — kad atvejo studijoje tyréjas ne atranda zinias apie pasaulj, bet konstruoja
jas kartu su tyrimo dalyviais tyrimo procese, t. y. ir rinkdamas tyrimo duomenis, ir
juos interpretuodamas.

Merriam (1998) atveju laiko vieng subjektg ar objekta, vieng reiskinj, vieng
analizes vieneta, turintj savo ribas ir viding strukttira. Tiriamasis reiskinys ar subjektas
pasirodo tam tikrame konkreciame kontekste (Miles, Huberman, 1994, cit. Merriam,
1998, p. 27), kurj tyréjas turi aiskiai apibrézti. Taigi kokybiné atvejo analizé reiskia
intensyvy vieno fenomeno ar socialinio vieneto aprasyma ir analizg (Merriam, 1998).
Skirtingai nei Stake’as (1995), ji apraSo atvejo studijos etapus diskutuodama apie
literatliros  apzvalgos, teorinio modelio konstravimo, tyrimo problemos
identifikavimo, tyrimo klausimo formulavimo ir tyrimo imties formavimo klausimus.
Stake’as (1995) pasisako uz lankstaus dizaino interpretacing atvejo studija, kuri
leidzia tyréjui tyrimo procese keisti pasirinktus metodologinius sprendimus
nenuklystant nuo tiriamosios problemos ir tyrimo klausimy. Tyrimo problema yra
»konceptualioji struktiira®, kuri sutelkia tyréjo démesj | tiriamojo reiskinio
sudétinguma ir kontekstualuma (Stake, 1995, p. 16—-17), tod¢l atvejo studija sickiama
sugriebti unikaly atvejo kompleksiSkumg (angl. unique complexities) ir bendruma
(angl. commonality) (Stake, 1995). Panasaus pozitrio laikosi ir Cronbach’as (1997),
atvejo studijg vadinantis ,.kontekstualigja interpretacija“ (angl. interpretation in
context) (p. 123), kuri remiasi tyréjo pastangomis identifikuoti tyrimo dalyviy
interakcijas, tiriamojo reiSkinio konteksto elementus, jy saveikas. Be to, tiriamieji
reiSkiniai susij¢ su daugybe atsitiktiniy veiksmy, kuriy supratimas nukreipia tyréja i
skirtingus laiko ir erdvés, asmeninius, socialinius, kultiirinius etc. kontekstus (Stake,
1995, p. 43).

Stake’as (1995) identifikuoja tris kokybinés atvejo studijos tipus: i) viding
atvejo studija (angl. intrinsic case study), kurioje tyréjas susitelkia j vieng atvejj,
bandydamas suprasti jame vykstanCius procesus, bet nesickdamas teoriskai
apibendrinti tyrimo duomenuy, ii) instrumenting atvejo studija (angl. instrumental case
study), kurioje dominuoja probleminiai tyrimo klausimai, jais pradedamas ir
baigiamas tyrimas, ir iii) dauginiy atvejy studijg (angl. multiple case study), kuri, kaip
ir instrumentiné vieno atvejo studija, gilinasi ] kokj nors fenomeng, ta¢iau remiasi
keliy atvejy duomenimis. Siekiant atskleisti tarpdalykinj probleminj mokymasi bei
tarpdalykinio zinojimo konstravima, pasirenkama instrumentiné dauginiy atvejy
studija, leidzianti formuluoti tam tikras teorines jzvalgas. Instrumentinei dauginiy
atvejy studijai aktuali ne holistiné kiekvienos tiriamosios studenty grupés (atvejo)
analize, bet probleminio mokymosi bei tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesai,
jvairios mokymosi situacijos, jy interpretacijos ir patirtys, todél tyrimo rezultatai
struktiruojami ne pagal atvejus, bet pagal i§ duomeny susintetintas pagrindines
kategorijas. Vieno atvejo studijos ribotumams, susijusiems su gauty duomeny
kontekstualumu, fragmentiSkumu, vienkartiSkumu, sumazinti ir giliau suprasti, kaip
probleminio mokymosi procese studentai konstruoja tarpdalykinj Zinojima, kokios
mokymosi patirtys yra esminés tarpdalykiniam Zinojimui konstruotis, tikslinga tirti
keleta atvejy. Tiriamus keturis atvejus, t. y. keturias mazas studenciy grupes, sieja
bendras edukacinés aplinkos makrokontekstas, t. y. bendra studijy programa, studijy
modulis ir uzduotis (zr. 11 pav.). Skirtingi tiriamyjy atvejy mikrokontekstai (t. y.
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grupés ir individualaus lygmens) aptariami analizuojant, interpretuojant tyrimo
duomenis ir apie juos diskutuojant (zr. 3.2 poskyrj) bei pristatant tyrimo dalyviy
demografines charakteristikas (zr. 2.3 poskyrj). Dauginiy atvejy studija padeda
iSryskinti, kaip esant tam paciam edukaciniam makrokontekstui, taciau skirtingiems
mikrokontekstams (pvz., daugiadalykei grupés struktiirai, ankstesniam individualiam
zinojimui, mokymosi patir€iai etc.), vyksta studenty tarpdalykinis probleminis
mokymasis, kurio procese konstruojamas tarpdalykinis zinojimas.

A atvejis B atvejis
Edukaciné aplinka:\‘
studijy programa

studijy modulis
uzduotis

C atvejis D atvejis

v

11 pav. Dauginiy atvejy studija: makro- ir mikrokontekstai

Identifikuojant kontekstus®' atvejy studijoje susiduriama su tam tikrais
sunkumais, nes tiriamieji fenomenai taip suauge su jy kontekstais, kad nejmanoma jy
analitiSkai atskirti (Yin, 2014). Tiriamojo fenomeno strukttrai atskleisti prasminga
tyrinéti keleta fenomeno raiskos atvejy, vieng atvejj sugretinant su kitais atvejais
(Stake, 2006). Pasirinkimg tyrinéti keletg atvejy paremia ir tyrimo konceptualiosios
nuostatos dél socialiai konstruojamy dauginiy mokymosi realybiy ir dauginiy jy
interpretacijy. Analizuodamas panasius ir skirtingus atvejus tyrejas gali giliau suprasti
kiekvieno atvejo duomenis (Meriam, Tisdell, 2016), jzvelgti jy unikaluma,
autentiSkumg ir (ar) universaluma. Merriam (1998) poziiiriu, kokybiné dauginiy
atvejy studija siekia sukurti ,,abstrahuotg teorijg, apimancia kelis atvejus™ (p. 195).
Lyginamaja atvejy analize (Meriam, Tisdell, 2016) sieckiama atskleisti tarpdalykinio
probleminio mokymosi formy variantiSkuma, kuris leidzia formuluoti tam tikras
empiriniais duomenimis grindziamas teorines jzvalgas.

2.3. Atvejy atranka ir tyrimo dalyviai

Stake’o (1995) atvejo studijos koncepcijoje néra apibréziama, kokiomis imties
sudarymo strategijomis ar procediiromis remdamasis, i§ kokiy socialinés informacijos
Saltiniy tyr¢jas turéty rinkti kokybinius duomenis. Tiriant tarpdalykinj probleminj
mokymasi taikoma ,,dvipakopé™ (angl. two-tier sampling) atrankos strategija:
pirmiausia atrenkami atvejai, o véliau formuojama kiekvieno tiriamojo atvejo imtis
(Merriam, Tisdell, 2016, p. 99). Kaip minéta, Sioje dauginiy atvejy studijoje atveju
laikoma maza probleminio mokymosi grupé™. Kiekviena mikrogrupé traktuojama

3! I$samiau apie dauginiy atvejy kontekstus zr. 3.1 poskyrj.
52 Atvejai glaustai apraSomi analizuojant tyrimo rezultatus.
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kaip atskiras atvejis, nes turi aiskias ribas ir viding struktiirg (Merriam, 1998). Tikslinée
atvejy atranka remiasi teorine prielaida, kad bitina tyrinéti ,informacijos
prisisotinusius atvejus® (angl. information-rich cases), padésiancius labiau suprasti
tiriamajj reidkinj (Patton, 2014b, p. 53). Siame tyrime remiamasi keturiais atvejy
atrankos kriterijais:

studijy programoje ar modulyje taikomas tarpdalykinis probleminis

mokymasis;

daugiadalyke studenty grupé;

studentai, turintys mokymosi universitete patirties, taigi grupés darbo

patirties;

- studijuojama socialiniy moksly programa.

IS viso tiriami keturi atvejai, t. y. keturios studenciy mikrogrupés, kuriy
susiformavimui nei tyréja, nei déstantis profesorius jtakos netur¢jo, nes studentés
susigrupavo pacios. Atvejy skaifiaus pasirinkimg lemia siekis istirti visy vienoje
universiteto Svietimo vadybos magistrantiros studijy programoje, taikant
tarpdalykinio probleminio mokymosi metoda, studijuojanciy mikrogrupiy mokymasi.
Daugiadalykés Svietimo vadybos programos studenc¢iy grupés, besimokancios naujai
diegiamu tarpdalykinio probleminio mokymosi metodu, atitiko tikslinés atvejy
atrankos kriterijus. Tyrimo dalyviams probleminis mokymasis yra edukacingé
inovacija, todél tikimasi, kad jie gali suteikti vertingos informacijos apie kritinius
tarpdalykinio probleminio mokymosi momentus, t. y. ribines mokymosi situacijas,
ivykius ar patirtis konstruojantis tarpdalykinj Zzinojima, tarpdalykiniy ziniy
konstravimo trikdzius etc. Teoriniu poziiiriu, daugiadalykis grupés tapatumas, kurj
lemia skirtingas bakalauro pakopos iSsilavinimas, sukuria palankia terpe
tarpdalykiniam studenty bendradarbavimui, butinam konstruojant tarpdalykinj
zinojima. Tikétina, kad antrosios pakopos studentai, turintys ketveriy mety mokymosi
universitete patirtj (t. y. savivaldaus mokymosi, savirefleksijos jgtidziy, mokymosi
jvairiose grupése geb¢jimy), palankiau priima edukacines inovacijas, poky¢iai jiems
kelia maziau nerimo ir kity neigiamy emocijy. Probleminio mokymosi naujumas
tyrimo dalyviams riboja duomeny interpretavimo galimybes, taciau turi prakting
reikSme, nes atskleidzia ,,neornamentuotg” tarpdalykinio probleminio mokymosi
realybe ir galimas jos komplikacijas pradéjus diegti inovacijg. Tokiy atvejy
pasirinkimas susij¢s su tam tikra rizika, kad probleminis mokymasis patirs nes¢kme
ir (ar) studentés nepasieks net zemiausio tarpdalykiniy ziniy lygmens, nes neturi
probleminio mokymosi patirties. leSkant tinkamy atvejy susidurta su sunkumais:
probleminis mokymasis tik epizodiskai taikomas socialiniuose moksluose, todel
tyréjai prieinamy atvejy skaicius tyrimo laikotarpiu buvo minimalus. Nors kai kurie
autoriai (pvz., Merriam, Tisdell, 2016) mano, kad tyréjui lengviausiai prieinami
atvejai (t. y. patogioji imtis) dazniausiai susijusi su informacine prasme ,,skurdziais*
atvejais (angl. information-poor cases) (p. 98), tyréjai prieinami atvejai atitiko atvejy
atrankos kriterijus. Atrenkant tiriamuosius atvejus reikSmingas ir studijy krypties,
kurioje ,,veikia“ atvejai, kriterijus. Tyréjai epistemologiskai artimiausias socialiniy
moksly> Ziniy laukas laikomas prielaida giliau suprasti ir interpretuoti tyrimo

33 Tyréja yra jgijusi edukologijos ir vadybos magistro laipsnius.
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duomenis, todé¢l tikslingai pasirinktos Svietimo vadybg studijuojanciy studenciy
grupes.

Svarbus imties aspektas yra tai, kad tyrimo procese, t. y. taikant skirtingus
duomeny rinkimo metodus, imties tiris keitési. Pradédamas kokybine atvejo studija
tyréjas paprastai nezino, kiek tiksliai tyrimo dalyviy sudaro ar sudarys tiriamaja
visumg. Merriam (1998) pozitiriu, tyrimo pradzioje atvejo tyréjas tyrimo dalyvius
atrenka taikydamas tiksling atranka, taCiau, sukodaves duomenis ir atlikgs pirming
duomeny analizg ir siekdamas prisotinti turimas analizés kategorijas, atskleisti naujy,
iki tol nepastebéty tiriamo fenomeno pozymiy, gali pasitelkti ir teorine atranka (p.
99).

Grupiy vidinés struktiiros skirtumus iSrySkinancios demografinés tyrimo
dalyviy charakteristikos varijuoja pagal amziaus ir baigtos bakalauro studijy
programos pozymius (zr. 5 lentele). Jauniausios studentés yra 24 mety, o vyriausia —
41 mety. Atsizvelgiant | studen¢iy amziaus tarpsnius ir baigtas bakalauro studijy
programas matyti, kad grupés nehomogeniskos, taciau Sioje dauginiy atvejy studijoje
nesiekiama atrinkti panaSiy atvejy, nes gilinamasi ]} potencialiai skirtingas
tarpdalykinio probleminio mokymosi realybes. Imties struktiiros pagal lytj poziiiriu,
visi tiriamieji atvejai yra vienalyCiai — visos tyrimo dalyvés yra moterys, todél
interpretuojant kokybinius tyrimo duomenis ir lyginant probleminio mokymosi ir
tarpdalykiniy Ziniy konstravimo aspektus lyties pozymis neartikuliuojamas.

5 lentelé. Atvejai ir studenciy, pateikusiy grupiy ataskaitas (n = 16), charakteristikos

Grupés Tyrimo Amzius = Baigta bakalauro studijy
dalyvés programa
kodas

A Al 24-25m.  Socialiné pedagogika
A2 Istorija
A3 Socialinis darbas
A4 304l m. Vadyba

B B1 3041 m. Angly filologija
B2 Informacijos vadyba
B3 Socialinis darbas
B4 Lietuviy filologija

C Cl 24-25m  Menai
C2 Geografija
C3 Lietuviy filologija
C4 Socialiné pedagogika

D Dl 24-25m | Pradinis ugdymas
D2 Vadyba
D3 Socialiné pedagogika
D4 3041 m. Angly filologija

Tiriamyjy probleminio mokymosi grupiy artefaktai, t. y. probleminio mokymosi
ataskaitos (n = 16), atskleidzia studenc¢iy probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy ziniy
konstravimg. Kiekviena grupé¢ pateike probleminio mokymosi ataskaita, kurig véliau
viesai pristaté.

Nors dauginiy atvejy studijoje i§ pradziy sutiko dalyvauti visos vienos §vietimo
vadybos programos pirmojo kurso magistrantés, taciau, kaip minéta, skirtinguose
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tyrimo etapuose dalyvavo ne visos studentés. Kai kurios studentés pasitraukeé i tyrimo
dél nenumatyty priezas¢iy. RaSytines refleksijas (individualius mokymosi
dienorascius) pateiké keturiolika studenciy (zr. 6 lentelg), taigi C ir D grupiy
tarpdalykinio probleminio mokymosi duomenys rinkti ne i§ visy jy nariy refleksijy.

6 lentelé. Studenciy, pateikusiy rasytines refleksijas (n = 14), charakteristikos

Grupés Amzius Studenci Baigta bakalauro studijy programa
q
skaicius
A 24-25 m. 3 Istorija, socialiné pedagogika, socialinis darbas
3041 m. 1
B 3041 m. 4 Angly filologija, informacijos vadyba, lietuviy
filologija, socialinis darbas
C 24-25 m. 3 Menai, lietuviy filologija, geografija
D 24-25 m. 2 Angly filologija, pradinis ugdymas, vadyba
3041 m. 1

ISanalizavus studenciy grupiy mokymosi ataskaitas ir rasytines refleksijas,
interviu kviestos visos studentés, taiau, iskilus nenumatyty trikdziy*, galiausiai
atrinktos tos studentés, kurios dalyvavo visose grupiy probleminio mokymosi
sesijose, atvirai reiSké savo pozilrius, jsitikinimus, emocijas. Manyta, kad i
probleminj mokymasi nejsitraukusios, introvertiskos studentés nebus likusios dalytis
savo interpretacijomis ir patirtimis. Siekiant tolygiai rinkti visy tiriamyjy atvejy
duomenis, apsispresta interviu atlikti su 8 studentémis, t. y. su 2 kiekvienos
probleminio mokymosi grupés narémis (zr. 7 lentele).

7 lentelé. Interviu dalyvavusiy studenciy (n = 8) charakteristikos

Grupés Amzius Studenciy Baigta bakalauro studijy programa
skaicius
A 24-25 m. 2 Istorija, socialiné pedagogika
B 3041 m. 2 Angly filologija, informacijos vadyba
C 24-25 m. 2 Menai, geografija
D 24-25 m. 1 Angly filologija, vadyba
3041 m. 1

Siekiant prisotinti analizés kategorijas, su kai kuriomis tyrimo dalyvémis buvo
susisickiama kelis kartus uzduodant papildomy klausimy apie tyr¢jai rlpimus
probleminio mokymosi proceso ir (ar) tarpdalykiniy Ziniy konstravimo momentus.

Taigi dauginiy atvejy studija apima keturis atvejus, kuriuose daugiadalykis
tiriamyjy tapatumas sudaro prielaidas tarpdalykinei mokymosi erdvei susikurti.
Taikoma dvipakopé¢ imties formavimo procediira, pirmiausia atrenkant tiriamuosius
atvejus, o véliau — duomeny rinkimo Saltinius, t. y. kiekvieno atvejo tyrimo dalyvius
ir artefaktus.

34 Dalis studen¢iy vengé interviu teigdamos, kad jos mazakalbés ir nedaug ka galés pasakyti.
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2.4. Tyrimo metodai

Atvejo studija nereikalauja specifiniy tyrimo duomeny rinkimo ar analizés
metody (Merriam, 1998), taciau siekiant tyrimo pagristumo ir patikimumo tyrimo
duomenys turéty biiti ,,renkami i§ keleto socialinés informacijos Saltiniy“ (Stake,
1995, p. 110). Taigi $iai dauginiy atvejy studijai reikalingi kokybiniai duomenys
generuojami taikant individualiy raSytiniy refleksijy, giluminiy interviu, dokumenty
analizés (t. y. studenty grupiy probleminio mokymosi ataskaity) ir steb&jimo metodus,
o analizuojami remiantis kokybinés turinio analizés metodu.

2.4.1. Duomeny rinkimas

Skirtingai nei Yin’as (2014), Stake’as (1995) nenurodo, kada ir kaip batina
pradéti rinkti tyrimo duomenis ir kaip juos analizuoti. Eidamas j tyrimo lauka tyréjas
neretai neturi griezto atvejy studijos plano, koks privalomas Yin’o (2014)
metodologijoje, tik iSsikelia du ar tris probleminius klausimus, padedancius
strukttruoti stebéjima, interviu ar dokumenty analize (Stake, 1995, p. 20). Stake’o
(1995) ,legitimiy*“ duomeny samprata gerokai lankstesné¢ nei Yin’o (2014). Jis
apeliuoja j tyréjo jautrumg ir skepsi, kurie esg padeda nuspresti, ar duomeny rinkinys
pakankamas. Vedamas pirminio neformalaus jspiidzio apie tiriamuosius atvejus
tyréjas gali tiesiog ,,impresionistiskai“ apsispresti, kokio kiekio duomeny pakanka
fenomenui atskleisti (ibid., p. 49).

Siekiant atskleisti tarpdalykinio probleminio mokymosi ir tarpdalykiniy Ziniy
konstravimo procesus, Siame tyrime pasitelkti keturi duomeny rinkimo metodai:
raSytines refleksijos (mokymosi dienorasciai), giluminis studenty interviu, analitinés
probleminio mokymosi grupiy ataskaitos ir steb&jimas tyréjai raSant lauko uzrasus (Zr.
12 pav.). Skirtingais metodais generuoti kokybiniai tyrimo duomenys atskleidzia
skirtingas tiriamojo fenomeno perspektyvas: grupés probleminj mokymasi ir
tarpdalykiniy ziniy konstravimg (ataskaitos, tyréjos lauko uzrasai) bei individualaus
ir grupés mokymosi interpretacijas (interviu, rasytinés refleksijos). Tyrimo duomeny
Saltiniy trianguliavimas traktuojamas kaip tyrimo iSvady patikimumo prielaida
(Patton, 2014a).

Studenciy interviu (8) Rasytinés refleksijos (14)
Individualus lygmuo

Grupés lygmuo
Tyréjos lauko uzrasai Grupiy ataskaitos (4)
(27 stebejimai)

12 pav. Duomeny $altiniy trianguliavimas

Merriam (1998) pozitriu, siekiant pagrjsti kokybinio tyrimo legitimuma,
svarbios duomeny rinkimo technikos ir procediiros, todél, kalbant apie kiekvieng
Siame tyrime taikomg duomeny rinkimo metoda, duomeny rinkimo technikos ir
procediiros apraSomos iSsamiau.
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a. Rasytinés refleksijos

Rasytiniy refleksijy teorija ir praktika iSryskina dvejopa jy paskirtj — rasytinémis
studenty refleksijomis siekiama ir edukaciniy (Moon, 2006), ir mokslinio tyrimo
tiksly (Patton, 2014a). Rasytinés refleksijos arba reflektyviis mokymosi dienorasciai
yra daznai taikomas probleminio ir tarpdalykinio mokymosi metodas (Lew, Schmidt,
2011), kurj tyréjai (pvz., Bashan, Holsblat, 2017; Boix Mansilla, Duraising, 2007;
Dyment, O’Connell, 2011; Spelt, 2015) jtraukia j tyrimus kaip vertingg kokybiniy
duomeny Saltinj. Atsizvelgiant | teorines jzvalgas (Boix Mansilla, Duraising, 2007;
Repko, 2012), Siame tyrime mokymosi dienoras¢iy raSymu siekiama suaktyvinti
studenciy sagmoninguma, savirefleksijg ir kritinj pozitirj j mokymasi. Refleksyvumo
kokybei ir gilumui didelg reikSme turi tai, ar studentai mokomi rasyti refleksijas, ar
refleksijos yra privaloma ir vertinama mokymosi proceso dalis, koks jy raSymo
daznis, ar raSymo procese teikiama parama, grjztamasis rySys (Dyment, O’Connell,
2011; Moon, 2006). Studenciy tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso
pradzioje tutorius suformulavo keleta struktiiriniy ir turinio rekomendacijy, kaip rasyti
mokymosi dienorascius: siiilyta laikytis tam tikro raS§ymo intensyvumo, susitelkiant j
keturis atraminius klausimus. Apie $ias rekomendacijas tutorius su studentémis
diskutavo per seminara, per kurj bendri susitarimai fiksuoti parengiant mokymosi
dienorasio raSymo atmintines (zr. 8 lentelg). Siekiant tyrimo duomeny autentiskumo
ir vengiant tutoriaus intervencijomis daryti jtaka tyrimo duomenims, mokymosi
dienoras¢iy ra8ymo procese studentés papildomai nebuvo konsultuojamos, taciau per
interviu jy praSyta detaliau atskleisti raSymo aplinkybes, asmenin] santykj su raSomu
tekstu, iskilusius sunkumus. RaSytinés mokymosi refleksijos buvo privaloma
studijuojamo modulio veikla, be to, sudaré 10 proc. galutinio vertinimo, taciau ne
visos studentés jas rasé. | tyrimo duomeny masyva i§ viso jtraukta 14 raSytiniy
refleksijy.

8 lentelé. Mokymosi dienoras¢io raSymo atmintiné

Dienorastj rasyti Rekomenduojama dienorascio struktiira: rasyti atsakant j klausimus
Po kiekvieno Kokius sunkumus ir atradimus patiriu kasdien probleminio mokymosi procese (pvz.,
grupés susitikimo  dél uzduoties, dél grupés mokymosi, dél probleminio mokymosi, d¢l nezinojimo,
(zyméti datas) kaip sukurti mokymosi aplinka, kokias teorijas taikyti, kaip jas jungti)?

Kaip keiciasi mano asmeninis supratimas apie kuriamg mokymosi aplinka, atskirus
Individualaus jos elementus, konteksta, asmeninj ir grupés mokymasi ir pan. Kokios zinios
mokymosi (konceptai, teorijos, taikomi metodai) ir mokymosi patirtys lemia §j pokytj?

Kaip keiCiasi grupés supratimas apie kuriama mokymosi aplinka, atskirus jos
elementus, konteksta, asmeninj ir grupés mokymasi ir pan. Kokios zinios (konceptai,
teorijos, taikomi metodai) ir mokymosi patirtys lemia §j pokytj?

Kokiame grupés mokymosi etape ima formuotis daugiadalykis ar (ir) tarpdalykinis
poziiiris j problema, jos kontekstus ir sprendimo budus? Kas labiausiai tam trukdo ir
padeda?

procese ar po jo
(zyméti datas)

Rasytinés refleksijos apima vieng keturiy ménesiy trukmés probleminio
mokymosi ciklg. Nors refleksijy struktiira buvo i$samiai aptarta prieinant prie bendro
supratimo ir susitarimy, dalyje pateikty teksty Siy susitarimy visai nepaisoma arba
paisoma tik i§ dalies. Analizuojant rasytines refleksijas identifikuojamas skirtingas
studenciy reflektyvumo lygis: vienos refleksijos yra apraSomojo pobitdzio,
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fiksuojancios rutinines mokymosi veiklas, kitos turi analitinio pobudzio ir
metarefleksijos elementy, o kai kuriose refleksijose pasitaiko kritinés analizes
apraiSky. Mokslininkai, tyrin¢jantys refleksijy kaip mokymosi jrankiy kokybinius
pozymius (pvz., Thorpe, 2004), analizuoja studenty reflektyvumo skirtingumus.
Siame tyrime raSytinés refleksijos traktuojamos kaip duomeny 3altinis, todél jy
reflektyvumo lygmuo aktualus tiek, kiek susijes su probleminio mokymosi ir
tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesy manifestacijomis.

Cituojant refleksijy duomenis taikomi kodai, sudaryti i$ studenciy grupés raidés
(A, B, C, D), studentei suteikto skaitmeninio zymens (1, 2, 3, 4,) ir refleksijy metoda
zymincCios raidés R (pvz., po A grupés studenciy refleksijy citaty skliaustuose
nurodoma A1R, A2R etc.).

b. Giluminis interviu

Probleminio mokymosi ir tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesams atskleisti
Sioje dauginiy atvejy studijoje taikomas individualus giluminis interviu. Giluminis
interviu i§ esmés atitinka konceptualigsias tyrimo nuostatas ir yra ikoniskas kokybiniy
duomeny rinkimo metodas. Remdamiesi postmodernigja epistemologija (Lyotard,
1984) mokslininkai (pvz., Kvale, Brinkmann, 2009, p. 54; Kvale, 2007, p. 21) interviu
metodu generuotas zinias pripazjsta kaip socialiai sukonstruotas, tarpsantykines (angl.
inter-relational),  intersubjektyvias  (angl. intersubjective),  kontekstualias,
naratyvines, turin¢ias painius vidinius prasminius sarySius. Laikomasi teorinés
pozicijos, kad zinios apie tiriamgjj reiSkinj néra surandamos, atrandamos,
perduodamos, nes jos interaktyviai konstruojamos interviu procese formuluojant
klausimus ir atsakymus (Kvale, Brinkmann, 2009, p. 54). Ziniy kiirimo procesas
tesiamas ir vélesniuose tyrimo etapuose, t. y. transkribuojant interviu medziaga,
struktiiruojant, analizuojant ir interpretuojant tyrimo duomenis. Analizuojant interviu
metodu generuotus duomenis atsizvelgiama j tyrimo dalyvio konteksta (individualaus
ir grupés lygmens), kuriame skirtingi reikSmiy niuansai turi kontekstualig prasme
(Kvale, Brinkmann, 2009, p. 55).

Giluminis (angl. in-depth interview), intensyvusis (angl. intensive interview)
arba nestruktiiruotas (angl. unstructured interview) i§ esmés remiasi tyréjo issikeltais
tyrimo klausimais, kurie kiekvienoje autentiskoje interviu situacijoje artikuliuojami
skirtingu zodynu ir sintakse. Pagrindiniai dauginiy atvejy studijos klausimai: (i) kaip
vyksta studenty tarpdalykinis probleminis mokymasis? ir (b) kaip studentai konstruoja
tarpdalykinj supratimg probleminio mokymosi procese? Taciau nesant i$ anksto
suformuluoty tyrimo klausimy, atliekant interviu susiduriama su trimis i$Sukiais:
laikytis tyrimo klausimo krypties uzduodant tyrimui aktualius klausimus, klausytis ir
neprimesti tyrimo dalyviams asmeninio pozitrio. Giluminiame interviu tyrimo
dalyviai néra ribojami uzdary klausimy, todél gali spontaniskai pasakoti istorijas apie
s¢kmingas ir nes¢kmingas probleminio mokymosi patirtis ir iSsamesnio problemos
supratimo formavimgsi. Giluminiai interviu atlikti susitelkiant | keletg i§ anksto
numatyty temy (zr. 9 lentelg). Tyrimo procese, atsizvelgiant j interviu situacijas,
aptariamy temy tinklas buvo tikslinamas, iSpleciamas, detalizuojamas arba
siaurinamas.
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9 lentelé. Giluminio interviu temos ir klausimy pavyzdziai

Temos Interviu metu formuluojamy klausimy pavyzdziai
Pozitiris j probleming  Papasakokite, kaip Jis ir JGsy grupé reagavote j uzduotj.
uzduotj Kokj jspudj sukélé cirko ekspozicija?

Probleminio Kokie probleminio mokymosi zingsniai kélé daugiausia
mokymosi zingsniai sunkumy ir kodel? Kada ir kodél nusprendéte pakeisti

probleminio mokymosi struktiira, t. y. pasirinkti kitokj
,,Zingsniavima““?

Dalykinis, Kaip pasirinkote teorijas, kuriomis remsités kurdamos
daugiadalykis ir muziejaus mokymosi aplinka?
tarpdalykinis

zinojimas: dalykai,
konceptai, teorijos,

jungtys

Asmeninio ir grupés Kas padéjo ar trukdé keisti pozitirj?

supratimo trikdziai,

pokytis

Grupés mokymasis: Papasakokite apie savo grupés mokymasi: kaip pasiekdavote
dinamika, kulttira bendry susitarimy, numatydavote individualaus mokymosi

tikslus?
Mokymosi dienorastis =~ Ka Jums reiskia mokymosi dienorascio raSymas? Su kokiais
sunkumais susidiréte ji raSydama?

Kokybinis interviu leidzia produkuoti ne tik kasdieniy patirCiy apraSymus ir
naratyvus, bet ir epistemines zinias (Kvale, Brinkmann, 2009, p. 54), pavyzdZziui,
paaiskinti, kodél problemos sprendimo scenarijui sukurti buvo pasirinktas vienas ar
kitas konceptas, teorija, tyrimo metodas, kokie jy pranasumai ir ribotumai.

Moksliniuose tyrimuose taikomas interviu susiformavo ne i§ kokios nors
specifinés teorijos ar epistemologinés paradigmos, o i§ kasdienés gyvenimo praktikos
(Kvale, 2007, p. 20), todél atliekant interviu buvo siekiama kurti laisvai sriivancio
pokalbio jspudj, padedantj interviu dalyviams atsipalaiduoti, jsitraukti j pokalbj.
Giluminiai interviu atlikti gavus raSytinius tyrimo dalyviy sutikimus, i§ anksto
susitarus dél interviu vietos ir laiko, supazindinus su tyrimo tikslais, procesu ir etika,
interviu pobiidziu ir temomis. Interviu trukmé buvo skirtinga — nuo 55 min. iki 110
min. Rengdamasi vélesniems interviu tyréja transkribavo garso jrasus, kodavo
pirmuosius interviu, rasé atmintines tikédamasi, kad paskesniuose interviu bus galima
giliau uz¢iuopti iSryskéjusius probleminius momentus. Kad interviu seka kuo maziau
paveikty renkamy duomeny kokybe, pirmiausia atlikti interviu su viena kiekvienos
tiriamosios mikrogrupés nare, o véliau atlikti interviu leido tikslinti, gilinti, detalizuoti
per pirmuosius interviu surinktus tyrimo duomenis apie grupiy ir individualy
probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy Ziniy konstravima.

Cituojant interviu taikomi kodai, sudaryti i§ studenciy grupés raidés (A, B, C,
D), studentei suteikto skaitmeninio Zymens (1, 2, 3, 4,) ir interviu metodg Zymincios
raidés I (pvz., po A grupés studenciy interviu citaty skliaustuose nurodoma All, A21
etc.).
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c. Dokumentai

Dokumentai yra raSytiniai, vizualiis ir fiziniai objektai, kurie gali bati vertingi
atvejo studijoje (Merriam, 1998). Siekiant surinkti kuo jvairesniy duomeny apie
tarpdalykinj probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy ziniy konstravimg, j tyrimo
duomeny rinkinj jtrauktos analitinés studenciy grupiy ataskaitos, artikuliuojancios
probleminj mokymasi ir tarpdalykinio Zzinojimo konstravimg kiekviename
probleminio mokymosi etape. Grupiy ataskaitose studentés aprasé pradinio Zinojimo
ribotumus, susistemino analizuotus faktus, daugiadalykius konceptus ir teorijas, ju
siejimo galimybes, identifikavo sprendziamos problemos kontekstus ir jy sasajas,
pristaté pirminius problemos sprendimo scenarijus, kritinj poziiirj j juos, analizavo
bendrojo scenarijaus kiirimo procesa, galiausiai pateiké galutinius problemos
sprendimo scenarijus. Analitinius pasakojimus studentés vietomis papildé
reflektyviomis pastabomis apie bendrus ir asmeninius patyrimus, emocijy proverzius
ir konfliktus, kilusius grupiy mokymaosi procese.

Cituojant ataskaitas taikomi kodai, sudaryti i§ studenciy grupés raidés (A, B, C,
D) ir ataskaitas nurodancios raidés A arba ataskaitos priedo AP (pvz., po A grupés
ataskaitos citatos skliaustuose nurodoma AA, B grupés — BA, C grupés ataskaitos
priedo — CAP etc.).

d. Stebéjimas ir tyréjos lauko uzrasai

Newbury (2001) poziiiriu, néra taisykliy, kaip rasyti lauko uzrasus (angl. field
notes), svarbiausia rasti tyréjui naudingg ir tyrimo poreikius atitinkantj formata ir
stiliy. Bendriausia prasme tyréjo lauko uzraSai susije¢ su intencionaliu, refleksyviu
tiriamojo reiSkinio stebé&jimu. Pirminis jy tikslas — fiksuoti fragmentiskas,
nestruktiiruotas jzvalgas, kylancias tiesiogiai ar netiesiogiai stebint, dalyvaujant,
reflektuojant ar kitaip priarté¢jant prie tiriamojo reiskinio. Intencionalumas Siame
kontekste suvokiamas kaip samonés kryptingumas ir tyr¢jos atvirumas bet kokiems
jvykiams, situacijoms, atsitinkancioms tyrimo lauke. ,,Priartéjes” tyréjos zvilgsnis
gali padéti aiSkiau suprasti tiriamgjj fenomena, stebimas interakcijas (Tjora, 2006),
uzgriebti i§ akiracio iSspristancius sociokognityvinius besimokanciyjy ,,judesius® ir
kontekstualias reikSmes.

Pasitelkdama keleto autoriy (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2008; Newbury,
2001; Merriam, 1988) metodologines jzvalgas apie stebétinus objektus, Sios dauginiy
atvejy studijos tyréja stebéjo probleminio mokymosi grupiy pirmuosius susitikimus®
zymédamasi analitines pastabas apie: fizines probleminio mokymosi aplinkas;
lingvistinj elgesj (kalbéjimo turinj, strukttirines kalbéjimo charakteristikas, tyléjima);
verbalizuojamas interpretacijas; ekstralingvistines charakteristikas (kalbéjimo greitj,
garsuma, polinkj pertraukti paSnekova, tong); socialines grupiy organizavimosi
formas, grupés nariy vaidmenis, interakcijas, ritualus; elgsenos ciklus, jy trukme,
daznj, periodus, fazes (pvz., pertrauky laikg); jvairias spontaniSkas veiklas,
simbolinius judesius; erdvinj elgesj, pavydziui, kaip grupiy narés aplink save
,organizuoja‘“ fizines erdves (priartéja, nutolsta, palaiko atstuma, tokiy judesiy daznj),

% Grupéms nesutikus biti filmuojamoms, tyréjai teko spresti, kur fokusuoti zvilgsnj. Grupés rinkosi skirtingu
laiku, todél tyrimo pradzioje atrod¢, kad jmanoma fiksuoti daugybe kiekvienos grupés duomeny.
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nes tai leidzia interpretuoti grupés nariy elgseng; neverbaling komunikacija, t. y. kiino
judesius, padétis, veido iSraiskas, gestus, kurie leidzia atpaZzinti grupés nariy emocijas,
jausmus; tai, kas ne(j)vyksta. Taciau jau po pirmosios stebéjimo sesijos paaiskéjo, kad
fiksuoti tokj kiekj kognityviniy, socialiniy ir emociniy judesiy sunkiai jmanoma, todél
imta ieSkoti teoriniy pozicijy, kurios pagristy kokig nors stebimyjy reiskiniy atranka.
Erlandson’as, Harris’as, Skipper’is ir Allen’as (1993) sitlo stebéti ,kritinius
incidentus® (angl. critical incidents), t. y. i§skirtinius, netipinius jvykius ir situacijas,
atsitinkancius tyrimo lauke (p. 103). Tyrimo laukas yra daugialypé terpé (Wolfinger,
2002), kurioje tipisSkumas ir netipiSskumas identifikuojami remiantis kontrasto
principu. Kritiniai incidentai tyrimo lauke iSkyla kaip tyréjo nesamoningus ar
pasamoningus likesCius sukreiantys jvykiai, jstringantys ,reikSmingumo filtre*
(angl. significance filter) (ibid.). Siekiant atskleisti, kaip studentai mokosi taikydami
probleminio mokymosi metodg ir kaip jo procese konstruoja tarpdalykinj Zinojima,
véliau buvo apsispresta sutelkti démesj i kritinius incidentus, jvykstanc¢ius kiekvienos
tiriamosios grupés probleminio mokymosi situacijose. Atsizvelgiant | stebimasias
situacijas tyr¢jos vaidmuo tyrimo procese keistési (Frankfort-Nachmias, Nachmias,
2008):
- Kaip stebétoja ir dalyvé tyréja nesieké jsitraukti | probleminio mokymosi
grupiy veikla, dalyvavo tik kai kuriose veiklose (pvz., ,,nematoma‘ steb¢jo
grupés susitikimus), epizodiskai neformaliai bendravo su grupés nariais
(pvz., per pertraukas, po grupés sesijy), buvo tose paciose aplinkose;
Kaip visiska stebétoja tyréja stebgjo tiriamuosius atsiribojusi, neieSkodama
jokio kontakto su tyrimo dalyviy grupe, nesiekdama tapti tiriamy mokymosi
situacijy dalimi (pvz., steb¢jo grupés ataskaity gynimus zodziu).
Dalyvaudama grupiy mokymosi veiklose tyréja tikéjosi giliau suprasti
probleminio mokymosi procesa, jo struktiirg, grupiy mokymosi skirtumus, bendry
tarpdalykiniy diskursy konstravima, mokymosi rutinas ir preferencijas. Taciau tyré¢jos
buvimas tarp tiriamyjy veiké jy elgsena, keit¢ Zodinj diskursg. Tyréjos intervencijy
daromai jtakai sumazinti stengtasi tikslingai parinkti stebéjimo vietas bei stebé&jimo
laikotarpius (pvz., stebéti tik ,,formaligja™ grupés mokymosi dalj), laikytis tam tikro
fizinio atstumo (pvz., 3 m), ,,susilieti* su studenty mokymosi aplinka (t. y. nekelti
jokio triukSmo, niekada nejsiterpti, dévéti neryskiy spalvy drabuzius, nieko
negurksnoti, nevalgyti etc.). Tyréjos lauko uzrasai rasyti stebint 27 mokymosi
situacijas, t. y. studenty grupiy probleminio mokymosi sesijas, baigiamuosius
zodinius grupiy ataskaity pristatymus, atliekant giluminius interviu. Véliau tyréjos
lauko uZzra$ai, Zymintys analitines, teorines pastabas ir tam tikras grupiy mokymosi
interpretacijas, integruoti j duomeny analizés tekstag arba cituojami analizuojant
rezultatus.

2.4.2. Duomeny analizé

Visiems dauginiy atvejy studijos duomenims analizuoti taikomas kokybinés
turinio analizés metodas, kuris moksliniame diskurse laikomas ypac tinkamu
,,daugialypiams fenomenams‘ analizuoti (Elo, Kyngis, 2008, p. 114). Tarpdalykinis
probleminis mokymasis apibréziamas kaip daugialypis procesas, kuriame laikantis
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tam tikros mokymosi faziy logikos sudaromos prielaidos konstruoti nauja tarpdalykinj
problemos supratimg.

Keiciantis kokybiniy tyrimy epistemologijai, kokybiniy duomeny analizé tampa
vis maziau struktiruota (Flick, 2014). Pavyzdziui, Pierre ir Jackson (2014),
apibudindamos kokybiniy duomeny analize, pasitelkia Lather (1991, p. 149)
,juodosios skylés metafora, nes iki Siol esa sunku aprasSyti ir paaiskinti, kas atsitinka
po duomeny kodavimo. Flick’as (2014) duomeny analizg apibrézia kaip ,,lingvistinés
(ar vizualios) medziagos klasifikavima ir interpretavimg® siekiant suformuluoti
teiginius apie joje slypincias ir pasireiSkiancias prasmeés dimensijas ir struktiiras ir tai,
ka jos reprezentuoja (p. 5). Taciau tiriant sudétinius fenomenus ir remiantis keliais
duomeny Saltiniais, kurie ,,praveria“ tik dalj fenomeno struktiiros, neretai beveik
nejmanoma numatyti metodiniy zingsniy, nes analitinis procesas negali biiti i$ anksto
apibréztas. IS esmés kokybiniy duomeny analizé vyksta keliomis kryptimis ir sunkiai
»iStiesinama® ] linijing proceso trajektorijg (Pierre, Jackson, 2014). Be to, autoriy
poziiiriu, susitelkimas | kalba redukuoja tylos, nutyléjimy pauziy potencialias
reikSmes. Remiantis kokybiniy (Flick, 2014; Hsieh, Shannon, 2005) ir pokokybiniy
tyrimy idéjomis (Pierre, Jackson, 2014; Pierre, 2018), Siame disertaciniame tyrime
laikomasi pozitirio, kad tyréjui svarbu kreipti démesj ne tik i apibréztus procesus (t.
y. probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy Ziniy konstravimg), bet i skirtingas Siy
procesy patirtis, daugialype realybe, pazitry ir veiksmy sudétinguma.

Mokslininkai (pvz., Stake, 1995) kalba apie pirmajj jspudj, kylantj susidiirus su
kokybiniais duomenimis, ir intuicijg, vedancCig tyréja, pabrézia tam tikra tyrimo
duomeny visumos ,,pojiti* (angl. sense out of data), biiting kokybiniams duomenims
analizuoti (Merriam, 1998, p. 178). Ispudis, besiformuojantis tyrimo pradzioje, t. y.
duomeny rinkimo (pvz., interviu ir lauko uzraSy raS§ymo) momentais, intuicija ir
duomeny visumos ,,pojiitis“ padéjo jungti, redukuoti ir interpretuoti tyrimo duomenis,
kurti prasmingg analitinj naratyva. Atsakant j klausimus, kaip vyksta studenty
tarpdalykinis probleminis mokymasis ir kaip studentai konstruoja tarpdalykinj
supratimg probleminio mokymosi procese, siekiama plétoti ir empirinémis jzvalgomis
praturtinti tarpdalykinio probleminio mokymosi teorijg. Pagrindinj démesj kreipiant j
probleminio mokymosi ir tarpdalykinio supratimo konstravimo procesus bandoma
paaiskinti skirtingas ,,ty paciy“ reiSkiniy ar procesy patirtis, pasireiSkiancias
skirtinguose kontekstuose, atskleisti daugialypes mokymosi realybes, tiriamyjy
nuostatas, poziiirius ir emocijas.

Néra ,,sisteminiy taisykliy®, kaip analizuoti kokybinius duomenis (Elo, Kyngis,
2008, p. 109). Flick’o (2014) pozitriu, kokybinés duomeny analizés tikslai —
sumazinti didelius duomeny rinkinius iki esminiy elementy arba i$plésti ,,smulkius
duomeny gabalélius“ papildant juos i§samiomis interpretacijomis (p. 2). Sioje
dauginiy atvejy studijoje daugiausia taikoma duomeny ,,mazinimo* strategija, o
duomeny ,,didinimo* strategija — tada, kai siekiama suprasti ir kontekstualiai
interpretuoti kritinius probleminio mokymosi ir daugiadalykiy, tarpdalykiniy zZiniy
konstravimo incidentus. Suformuluoti tyrimo klausimai sudaro dvi pagrindines
tyréjos démesio kryptis — (i) 1 probleminio mokymosi procesg ir (ii)  tarpdalykiniy
ziniy konstravimo procesa, kurie 1§ esmés yra integraliis, taciau jy iSoriniai ir vidiniai
pozymiai skirtingi. Pirmiausia ieSkoma teksto fragmenty, kurie Zyméty, kaip
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tiriamosios studenty grupés mokosi, t. y. kokia probleminio mokymosi struktiirg
(fazes, subfazes, jy modifikacijas ir pan.) galima identifikuoti stebint grupiy
mokymasi (lauko uzrasai), analizuojant grupiy ataskaitas (grupés lygmuo) ir raSytines
probleminio mokymosi refleksijas (individualus lygmuo) bei kaip studentai
interpretuoja savo grupés ir individualy mokymasi atsakydami j interviu klausimus.
Be to, sickiama atpazinti, kaip kiekviename probleminio mokymosi etape studenty
grupés konstruoja daugiadalykj ir (ar) tarpdalykinj zinojima, t. y. kaip vienastruktris
pirminis Zinojimas subrandinamas iki gilesnio daugiadalykio ir tarpdalykinio
zinojimo. Interpretuojant duomenis remiamasi konceptualizuotu tarpdalykinio
probleminio mokymosi procesu, kuris jgalina konstruoti tarpdalykines Zinias.

Kiekvieno tiriamojo atvejo duomeny masyvas koduojamas, o kody telkiniai
jungiami j subkategorijas (zr. 13 pav.). Kai kurie autoriai (pvz., Pierre, 2018) teigia,
kad tyrimas turéty prasidéti nuo pernelyg keisty ir pertekliniy dalyky, nes likusi
duomeny dalis dazniausiai yra tai, ka visi zino, ka visi daro, kas paprasta ir kartojasi.
Bet kokiu atveju atliekant kokybing turinio analize¢ pirmiausia susitelkiama j atidy
palyginti mazy teksto vienety skaityma, véliau Sie mikrotekstai reartikuliuojami i
naujg analitinj, dekonstruojantj naratyva (ibid., p. 35). Kokybinei turinio analizei
aktualios kalbos kaip komunikavimo biido charakteristikos, kalbos turinys ir
kontekstualios reiksmes (Hsieh, Shannon, 2005). Kodavimo procese iSryskéja tyrimo
dalyviy idéjy skirtingumai, alternatyvils pozidriai, todél pirminés duomeny
interpretacijos permgstomos. Teksto*® reik§meés gali biti tiesiogiai artikuliuojamos
tekste arba atkoduojamos analizuojant patj teksta, jo visuma ir paskiras dalis (Hsieh,
Shannon, 2005). Siekiant atsakyti j empirinio tyrimo klausimus, tekstui ir jo
kontekstui susieti taikomi analitiniai konstruktai, kurie Siame tyrime formuojami i$
teorijy (Krippendorff, 2004), t. y. subkategorijos identifikuojamos remiantis
tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso teorija, todél panaSiems probleminio
mokymosi ir ziniy konstravimo subprocesams jvardyti palickamos teorinés ,,etiketés*
(pvz., koncepty analizé, problemos dekonstravimas, daugiadalykiy pozidiriy
integravimas, problemos sprendimo scenarijaus konstravimas, sintetinimas,
integravimas etc.). Tokia teorine prieiga siekiama duomeny analize ir interpretacija
padaryti labiau perskaitoma ir suprantama, ,,nenutolusig“ nuo probleminio mokymosi
ir tarpdalykiniy ziniy konstravimo diskurse vartojamo konceptualiojo Zodyno, o
skirtingose grupése identifikuojamus procesus — lengviau palyginamus.

Tyréjos —» Kodai —» Subkategorijos —» Kategorijos — Pagrindinés
démesio kategorijos
kryptis

13 pav. Duomeny analizés logika

Kitas kokybiniy duomeny analizés Zzingsnis — subkategorijy jungimas i
kategorijas. Skirtingas tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijas
apibréziancios kategorijos kristalizuojamos apibendrinant kiekvieno tiriamo atvejo
duomenis. Pagrindinéms kategorijoms suteikiami unikalls, jy esme reprezentuojantys

56 Tekstas suvokiamas pla¢igja prasme, t. y. apima ne tik raSytiniy refleksijy, probleminio mokymosi ataskaity,
lauko uzrasy tekstus, bet ir interviu medziaga.
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pavadinimai: jsipareigojimu grindziamas, dogmatiskasis, autentiSkas, imitacinis,
lankstusis probleminis mokymasis. Identifikuotos kategorijos pakartotinai perziiirétos
siekiant nustatyti jy hierarchijg ir tarpusavio rysius. ISryskéjus tam tikriems tiriamyjy
kategorijy bendrumams, panasios kategorijos buvo pergrupuotos iSskiriant aukstesnio
ir Zemesnio lygmens kategorijas (pvz., disciplinuotas probleminis mokymasis apima
jsipareigojimu  grindziamg ir dogmati§kajj probleminj mokymasi®’), kurios
apibendrina tam tikrus tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtiracijy potipius.
Kokybiné turinio analizé apima ir kategorijy tarpusavio santykiy analize,
atskleidziancia tiriamo fenomeno imanentines savybes, todé¢l Siame tyrime
analizuojamos autentiskos tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijos, jy
pozymiai, be to, skirtingos konfigliracijos lyginamos tarpusavyje iSryskinant jy
panasumus ir skirtumus, pranasumus ir ribotumus. Tokia prieiga atitinka
instrumentinés dauginiy atvejy studijos strategija — atskleisti ir kontekstualiai
interpretuoti tarpdalykinj probleminj mokymasi sukuriant jj paaiskinantj naratyva.

2.5. Tyrimo procesas

Stake’as (1995) nenurodo, kokios trukmés yra atvejo studija, — tyréjas gali
sutelkti démesj ] vieng atvejj vieng dieng ar vienus metus, nes tyrimo trukme lemia
tiriamasis reiSkinys, probleminiai klausimai, tyrimo dalyviai etc. (p. 2). Remiantis
tokia metodologine prieiga, Siame tyrime duomeny rinkimas ir pirminé analizé (t. y.
transkribavimas ir atmintiniy raSymas) truko nuo 2016 mety spalio ménesio pradzios
iki 2017 mety vasario ménesio pabaigos. Tyrimas vyko keturiy ménesiy trukmés
edukologijos krypties magistrantiiros pakopos modulyje, kuriame déstantis
profesorius eksperimentiskai taiké misryjj probleminio mokymosi modelj, t. y.
paskaitas, seminarus derino su probleminio mokymosi sesijomis®®. Keturios savaités
Siame modulyje buvo skiriamos probleminei uzduociai atlikti. [vadingje paskaitoje
studentai buvo teoriskai supazindinti su probleminio mokymosi modeliu, dalykiniy,
daugiadalykiy ir tarpdalykiniy ziniy konceptais, daugiadalykiy poZitiriy integracijos
strategijomis. Be to, studentéms buvo sudarytos salygos iSgyventi tarpdalykinio
probleminio mokymosi situacijas. Taikydamas ,,vienos dienos, vienos uzduoties*
probleminio mokymosi prieigg (Yew, Schmidt, 2012), tutorius pateiké studentéms
spresti mokomajg kompleksing realaus gyvenimo problema, stebéjo grupiy
mokymasi, analizavo ir diskutavo problemos sprendimus iSryskindamas tarpdalykinés
integracijos verte. Véliau studentéms buvo pateikta ir paaisSkinta pagrindiné uzduotis
— sukurti cirko edukacing aplinkg senamiestyje esan¢iame Sporto muziejuje. Tokia
tarpdalykiné uzduotis implikuoja kurybiska keleto dalyky integracijg: cirko
fenomenologijos, muziejinés edukacijos, mokymosi aplinky kiirimo, kulttiros
vadybos, miesto sociologijos, senamies¢io diskurso, edukaciniy technologijy etc.

Studentéms buvo atverta galimybé savivaldziai organizuotis ir mokytis: jos
susiskirste j keturias grupes po keturias, i$sirinko diskusijy moderatorius, sprendé, kur
ir kada rinksis grupés mokymosi sesijoms, kaip parengs ir zodziu pristatys
probleminio mokymosi ataskaitas. Grupiy susitikimai jprastai truko nuo dviejy iki

37 Kategorijy hierarchija pateikiama 14 pav.
38 I$samiau apie studijy programoje taikoma tarpdalykinio probleminio mokymosi dizaing 7r. 3.1 poskyrj.
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keturiy akademiniy valandy. Tutorius konsultavo studentes ir tiesiogiai (jei studentés
tarési i§ anksto), ir nuotoliniu biidu (i8kilus asmeniniam ar grupés poreikiui).

Modulyje buvo taikomos jvairios vertinimo strategijos (t. y. individualus ir
grupés vertinimas, grupés jsivertinimas, kity grupiy ideografinis vertinimas), vertinti
visi individualaus ir grupés mokymosi procese sukurti artefaktai — grupiy probleminio
mokymosi ataskaitos, asmeniniai mokymosi dienoras¢iai, zodiniai ataskaity
pristatymai. Analitines probleminio mokymosi atskaitas grupés parengé remdamosi
rekomenduojama struktiira, o mokymosi dienora$¢iams raSyti buvo pasiiilyta
refleksijag skatinan¢iy klausimy.

Interviu siekta atskleisti probleminio mokymosi procese vykstant] tarpdalykinio
zinojimo konstravimo procesa, ,,veikianc¢ias®, ,,stringancias® ir (ar) ,,neveikiancias*
grupés mokymosi situacijas, jvykius ir patirtis. Tarpusavio pasitikéjimo aplinkai
sukurti interviu atlikti ramiose neformaliose aplinkose. Laisvo pokalbio jspuidziui
palaikyti interviu dalyvés galéjo Siek tiek nukrypti nuo aptariamy temy, leistis i
smulkias detales, tyléti. Interviu procesas vyko naturaliai, neribojamas laiko,
netrikdomas iSorés garsy ar pasalie¢iy intervencijy.

2.6. Tyrimo pagristumas ir patikimumas

Kokybinio tyrimo pagristumas® (angl. validity) ir patikimumas® (angl.
reliability) ,,didzigja dalimi* priklauso nuo tyréjo etikos (Merriam, Tisdell, 2016, p.
260). Merriam ir Tisdell (2016) pritaria Patton’ui (2014a), kad nei tyrimo metodas,
dizainas, nei analitinés technikos ir procediiros negali uztikrinti tyrimo pagristumo ir
patikimumo, nes tik ,intelektinis [tyréjo] grieztumas* (ibid., p. 260) lemia minéty
kriterijy realizavimg. Etiniai Sio tyrimo aspektai artikuliuojami atskirai (zr. 2.7
skyrelj), todél Siame skyrelyje susitelkiama ] metodologines pastangas pasiekti tyrimo
pagristumg ir patikimuma.

Mokslinis $io tyrimo pagristumas ir patikimumas remiasi keliais kriterijais,
kurie realizuojami konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj mokymasi, renkant,
analizuojant ir interpretuojant tyrimo duomenis. Stake’o pozitiriu (1995), kokybinio
tyrimo pagristumui uztikrinti butina taikyti trianguliacijos principg: tyréjas gali
derinti skirtingas tyrimo metodologijas, duomeny Saltinius, teorijas, jtraukti
papildomy tyréjy ne tik duomeny interpretacijoms paremti ar sugriauti, bet ir
papildomiems duomenims surinkti. Duomeny $altiniy trianguliacijg (angl. data sourse
triangulation) Stake’as (1995) supranta kaip fenomeno tyrinéjimg skirtingu laiku,
skirtingose vietose, stebint skirtingas tiriamyjy interakcijas ir atsakant, ar tai, kg
tiriame, jvairiais momentais reiskia tg patj. Remiantis Stake’o (1995) atvejo studijos
teorija Siame tyrime trianguliuojami duomeny rinkimo metodai bei mokslinés teorijos,
padedantys aiskiau suprasti tarpdalykiniy Ziniy konstravimg probleminio mokymosi
procese. Skirtingi duomeny rinkimo metodai (t. y. interviu, rasytinés refleksijos,
dokumentai, steb¢jimas) iSryskina, kaip tiriamy mikrogrupiy studentés mokosi
taikydamos probleminio mokymosi metoda, kaip ji transformuoja, kaip patiria patj

%9 Termino validity vertimg zr. Naujyjy skoliniy duomeny bazeé. [Zitiréta 2019-10-11]. Prieiga per internetg
http://nsdb.sociolingvistika.lt/zodziai.htm?zodis=validumas&id=1088
" Terminus verté V. Zydziinaité ir S. Sabaliauskas (2017, p. 302-328).
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metoda ir jo prasme, kaip konstruoja tarpdalykinj problemos supratima, reflektuoja
asmeninj ir grupés mokymasi. Skirtingais metodais surinkti duomenys atskleidzia
imanentinius prieStaravimus tarp to, kaip studentai reflektuoja savo mokymosi ir
tarpdalykiniy ziniy konstravimo patirtj (interviu, refleksijos, lauko uzrasai), kaip taiko
probleminj mokymasi ir bando integruoti daugiadalykes teorijas (lauko uzrasai) ir
kokios kokybés dalykinis, daugiadalykis ir (ar) tarpdalykinis Zinojimas matomas
probleminio mokymosi ciklo pabaigoje (mokymosi ataskaitos). Taigi keliais metodais
surinkti gausiis tyrimo duomenys atskleidzia platesnj ir gilesnj tarpdalykinio
probleminio mokymosi fenomeno vaizda, fiksuojama skirtingais laiko ir vietos
momentais, ir padeda sukurti prasmingg jo apraSyma. Remdamasis Denzin’u (1989)
Stake’as (1995) kalba apie feorijy trianguliavimg (angl. theory triangulation) kaip
skirtingy tyréjy konceptualiyjy pozicijy derinimg viename tyrime, taciau tikétina, kad
teorinis trianguliavimas gali pasireiksti ir skirtingy teorijy jtraukimu j vieno tyréjo
tyrima (p. 113). Sioje atvejy studijoje skirtingos teorijos (pvz., probleminio
mokymosi, tarpdalykiSkumo, tarpdalykinio mokymosi, tarpdalykinio mastymo,
tarpdalykinio bendradarbiavimo, tarpdalykinio probleminio mokymosi etc.),
jtraukiamos |} diskursyvy tyréjos svarstyma, leidzia naujai konceptualizuoti
tarpdalykinj probleminj mokymasi. Be to, $iy teorijy supratimas padeda interpretuoti
jvairialypius kontekstualius tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrimo duomenis,
nes ,aprasyti ir aiSkinti sudétinius reiSkinius gali tik sudétiné, derinanti jvairius
pozitirius ir metodus, kalba“ (Valantiejus, 2003, p. 24).

Moksliniame diskurse kokybinio tyrimo patikimumui uztikrinti keliama keletas
kriterijy: jtikinamumo, tikétinumo, priklausomumo, patvirtinamumo, i§ dalies ir
perkeliamumo. Sios dauginiy atvejy studijos jtikinamumo (angl. trustworthiness)
siekiama ne tik aprasSant tyrimo procesg, tiriamuosius atvejus, bet ir nuosekliai
fiksuojant, sisteminant tyrimo duomenis, atskleidziant duomeny analizés metodus
(Nowell et al., 2017). Analizuojant tyrimo duomenis nuolat klausiama, kg tyrimo
duomenys ,sako* apie studenty probleminj mokymasi ir tarpdalykiniy ziniy
konstravimg. Merriam (1998) teigimu, kokybiniai tyrimai susitelk¢ ne j stabilius,
objektyvius reiskinius, laukiancius, kada jie bus atrasti, apZzitréti, iSmatuoti, o ]
holisting, jvairialype, nuolat kintanCig realybe, todél kokybiné duomeny analizé ir
tiriamo fenomeno apraSymas turi buti iSsams ir jtikinami (p. 199, 202). Taigi ,,tirStai*
(angl. thick) aprasyti tarpdalykinj probleminj mokymasi yra vienas i§ §io tyrimo
metodologiniy tiksly. Interpretacijos patikimumui sutvirtinti skirtingais metodais
generuoti tyrimo duomenys analizuojami kartu ieskant dermés ir prieStary. Be to,
atskleidziamos tyréjos konceptualiosios pozicijos, tyrimo ontologija ir
epistemologija.Tyrimo tikétinumg (angl. credibility) lemia ne tik duomeny rinkimo
metody trianguliacija, duomeny rinkimas tyréjai tiesiogiai dalyvaujant (t. y. interviu,
lauko stebéjimo) ir nedalyvaujant (t. y. raSytiniy refleksijy ir mokymosi ataskaity
metodais) tyrime, kokybinés turinio analizés procediiros, bet ir atvejy bei tyrimo
dalyviy atrankos kriterijai, empirinio tyrimo klausimy sasajumas. Patvirtinamumo
(angl. confirmability) kriterijus Sioje dauginiy atvejy studijoje realizuojamas
autentisky tyrimo dalyviy pasisakymy (idéjy, patiriy, naratyvy) citavimu
pagrindziant tyrimo rezultatus. Citatos, jterptos j analitinj pasakojimg, atskleidzia
sudétinga duomeny istorija, esancig anapus duomeny apraSymo, ir jtikina skaitantjjj
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tyréjo pasakojimo pagristumu (Braun, Clarke, 2006).Nors konteksty aprasymas
sukuria prielaida tyrimo rezultatams ir iSvadoms taikyti panaSiuose kontekstuose, jy
perkeliamumq (angl. transferability) komplikuoja atvejo studijos duomeny
kontekstualumas. Aprasant tarpdalykinio Zzinojimo konstravimo kontekstus ir
mokymosi situacijas, iSryskinant jy savituma siekiama tyrimo i§vady nuoseklumo ir
patikimumo. Taciau tyrimo kontekstai nuolat kinta, jy nejmanoma a priori iki galo
suprasti, kaip nejmanoma pakartoti kokybinio tyrimo.

2.7. Tyrimo etika

Kokybiniuose tyrimuose etiniy dilemy kyla renkant, analizuojant tyrimo
duomenis ir skleidziant tyrimo rezultatus (Merriam, Tisdell, 2016, p. 261).
Bendriausia prasme etiniai Sios atvejo studijos aspektai susije su informuoto sutikimo
(angl. informed consent), pagarbos asmens privatumui, konfidencialumo ir
anonimiskumo principais bei savanorisku sutikimu dalyvauti tyrime. Per jvading
probleminio mokymosi paskaitg visi potencialiis tyrimo dalyviai buvo supazindinti su
tyrimo tikslu, ribotu pirminiy duomeny (pvz., interviu garso jraSy, asmeniniy
mokymosi dienorasciy) prieinamumu ir naudojimu iSimtinai moksliniams tikslams,
taip pat galimybe bet kuriuo momentu pasitraukti i§ tyrimo. Studentés turéjo laiko
pagalvoti ir apsispresti del dalyvavimo moksliniame tyrime. Asmeninj sutikimag
dalyvauti tyrime kiekviena studenté patvirtino elektroniniu laiSku. Renkant tyrimo
duomenis interviu metodu stengtasi kurti tarpusavio pasitikéjimu paremta, jtraukia
aplinka, leidzianCig laisvai ir nevarzomai i$sakyti savo mintis, reik$ti emocijas ir
jausmus ar nuo jy susilaikyti, atidziai iSklausyti kiekvieno tyrimo dalyvio pasidalijima
autentiSka patirtimi (Smith, Flower, Larkin, 2009).

Kokybiniy tyrimo duomeny analizés procese etiniy problemy daugiausia kyla
dél tyr¢jos teoriniy ,,filtry bei duomeny jtraukimo ir pasalinimo i$ analizés (Merriam,
Tisdell, 2016). Sios etinés dilemos tyrime sprendziamos atskleidziant
konceptualigsias tyréjos pozicijas ir laikantis principo, kad autentiski tyrimo
duomenys negali biiti radikaliai redukuojami siekiant interpretacijos homogeniskumo.

VieSinant tyrimo rezultatus uZztikrinamas tyrimo dalyviy anonimiSkumas:
kiekvienai 18 jy suteiktas kodas, susidedantis tiriamajg grupe Zymincios raidés (A, B,
C, D), atsitiktinio grupés narés skaiciaus (1, 2, 3, 4°") ir tyrimo duomeny $altinio
pirmosios raideés (I — interviu, R — refleksija) (pvz., AI1R reiskia nuoroda i cituojama
vienos A grupés studentés refleksijg, B4l —j B grupés narés interviu). Aprasant tyrimo
procesg ir tiriamasias grupes, taip pat analizuojant duomenis neminimas universiteto
pavadinimas, taCiau jvardijama tiriamosios grupés studijy programa, studijy pakopa
ir studijuojamas dalykas. Studijy programa ir studijuojamas dalykas veikia kaip
tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekstai, todél jy turinys, tikslai yra svarbiis
interpretuojant tyrimo duomenis.

¢l Kiekvienos grupés naréms suteiktus skaitinius kodus zr. 5 lenteléje.
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2.8. Tyrimo ribotumai

Merriam (1998) rekomenduoja tyrimo duomenis ,,rinkti ir analizuoti tuo paciu
metu® (p. 155). Toks tyréjo interaktyvumas padeda generuoti jvairesniy duomeny ir
sukurti patikimesne tiriamojo reiskinio interpretacijg, taigi iSvengti tam tikry tyrimo
ribotumy, kylanciy dél tyréjo SaliSkumo. Tyréjo etiné pozicija ypa¢ svarbi, kai
analizuojant kokybinius tyrimo duomenis randama daugiau pirmine interpretacijg (ar
ispudj) paneigianéiy nei paremianciy jrodymy. Tokiame kontekste aktualu, kad
tyrimo dalyviai nebiity pernelyg kreipiami tikslinti ir gilinti tyréjui riipimos
interpretacijos patikimuma. Tokiems tyréjos SaliSkumams iSvengti Sioje dauginiy
atvejy studijoje kiekvienos grupés probleminio mokymosi ir tarpdalykiniy ziniy
konstravimo fenomeny interpretacijos keitési kelis kartus, kol galiausiai prieita prie
galutinés integruotos versijos.

Teorinés subkategorijy ,.etiketés”, naudojamos probleminio mokymosi proceso
struktiirai atskleisti, gali trukdyti atpazinti kontekstualius tarpdalykinio zinojimo
konstravimo pozymius. Sj 3alifkumg bandoma susvelninti taikant induktyviaja
duomeny analize, po keleta kartg patikrinant, ar induktyviai generuoti kodai gali biiti
priskirti Sioms analitinéms subkategorijoms.Tyrimo ribotumas, susijgs su probleminio
mokymosi atvejy pasirinkimu, gali biiti atremiamas pasitelkus skirtingas probleminio
mokymosi modeliy teorijas. Empirinis tyrimas atliekamas viename semestro trukmes
modulyje, kuriame déstantis profesorius taiko vadinamaja vieno modulio prieiga
(Savin-Baden, Major, 2004, p. 37), t. y. probleminj mokymasi kaip inovacija diegia
viename studijuojamame (tarp)dalyke, o ne visoje studijy programoje. Analizuojant
ir interpretuojant tyrimo duomenis atsizvelgiama ] tai, kad probleminis mokymasis
studentams yra inovacija ir kad jis diegiamas taikant siaurg vieno modulio prieigg.

Probleminio mokymosi modeliy jvairové susijusi ir su tutoriaus vaidmens
skirtumais. Tutoriaus (hiper)aktyvumas ar pasyvumas skirtinguose mokymosi
kontekstuose gali turéti skirtingg reikSme studenty probleminiam mokymuisi ir
tarpdalykiniy Ziniy konstravimui. Tiriamuose atvejuose realizuojama ,,minkstosios*
mokymosi paramos idé¢ja (Schmidt et al., 2011, p. 797), pasireiskianti dinamisku
tutoriaus vaidmeniu, t. y. tutorius  mokymosi procesa jsiterpia tik blitinais momentais,
reaguodamas j studenty kognityvinius poreikius. Kita vertus, tutoriaus paramos
strategijos néra analizuojamos, nes susitelkiama j studenty grupiy ir individualaus
probleminio mokymosi procesus neiesSkant sgsajumo tarp tutoriaus intervencijy
pozymiy (pvz., daznio, trukmés, probleminio mokymosi etapo etc.) ir skirtingy
studenty probleminio mokymosi konfigtracijy. Tyrimo dalyviy imties poky¢iai tyrimo
procese taip pat gali biiti traktuojami kaip tyrimo ribotumas. Nors tyrime sutiko
dalyvauti visos vienos magistrantiiros studijy programos pirmojo kurso studentés,
véliau j skirtingus tyrimo etapus jsitrauké ne visos, t. y. dalis jy pasisalino i§ tyrimo
(pvz., nepateiké rasytiniy refleksijy). Todél analizuojamoms kategorijoms prisisotinti
po interviu (t. y. atlikus pirminj kodavima) tyrimo dalyviams uzduota papildomy
klausimy, suintensyvintas tyréjos lauko uzraSy raSymas stebint grupiy probleminj
mokymasi bei zodinius tarpdalykinés problemos sprendimo scenarijy pristatymus.
Imties struktira pagal lyties pozym;j taip pat gali buti laikoma vienu i§ tyrimo
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ribotumy, kurio tyréja niekaip negaléjo koreguoti, nes j tyrimo laukg patekusio
modulio klausési vien studentés moterys.

III. STUDENTU TARPDALYKINIO PROBLEMINIO MOKYMOSI
TYRIMO REZULTATAI

TreCiojoje disertacijos dalyje analizuojami tarpdalykinio probleminio
mokymosi dauginiy atvejy studijos rezultatai. Atvejo studija yra kontekstualus
tyrimas, leidziantis identifikuoti tiriamojo fenomeno raiska tam tikruose
kontekstuose, todél studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrimo rezultaty
analizé pradedama nuo probleminio mokymosi konteksty aprasymo. Kokybiniy
tyrimo duomeny analize siekiama atsakyti | empirinio tyrimo klausimus: (a) kaip
vyksta studenty tarpdalykinis probleminis mokymasis? (b) kaip studentai konstruoja
tarpdalykinj zinojimg probleminio mokymosi procese? Tarpdalykinis probleminis
mokymasis ir tarpdalykiniy ziniy konstravimas patiriami vienu metu kaip dvilypis
sinestetiskas procesas, todél tarpdalykinio zinojimo konstravimo procesas
analizuojamas siejant jj su kiekviena tarpdalykinio probleminio mokymosi faze.
Skirtingais tyrimo metodais (t. y. giluminio interviu, rasytiniy refleksijy, dokumenty,
stebéjimo) surinkti duomenys integruojami ir analizuojami atsizvelgiant |
kontekstualias kiekvieno atvejo reikSmes. Tokia prieiga leidzia sukurti bendrg
analitinj naratyva, iSryskinti duomenyse kilusius prieStaravimus ir juos interpretuoti.
Be to, skirtingos probleminio mokymosi teorijos lemia skirtingas tyrimo duomeny
interpretacijas. Sio tyrimo duomenys analizuojami turint galvoje tarpdalykinio
probleminio mokymosi proceso ir tarpdalykiniy ziniy konstravimo imanentinj
daugialypuma ir sudétinguma, kurie atskleidziami pirmojoje disertacijos dalyje.
Tyrime iSryskéjo individualaus ir grupés mokymosi integracija, todél interpretuojant
tyrimo duomenis individualaus ir grupés mokymosi lygmenys ne visada atskiriami.

3.1. Tyrimo kontekstai

Dauginiy atvejy studijos prieiga neatsiejama nuo atvejy konteksty ir konkreciy
situacijy, pasireiSkian¢iy tuose kontekstuose, formuojanciy juose esanciy subjekty
veiklas, aprasymo (Stake, 2006). Siame tyrime aktualis edukaciniai ir socialiniai
kontekstai, t. y. studijy programos, studijuojamo modulio, uzduoties kontekstai bei
grupés ir individualiis kontekstai. Bendri edukaciniai kontekstai sieja visas keturias
tiriamasias studenciy grupes. Socialiniai kontekstai, apimantys grupés nariy
individualias  charakteristikas  (t. y. pamatinj iSsilavinima, Zinojimo
daugiadalykiskuma, jo kokybe, mokymosi patirtj, mokymosi nuostatas etc.), jvairavo,
o kai kurie 1§ jy tyrimo procese keitési, nes buvo veikiami grupés ir individualaus
mokymosi patiréiy bei kognityviniy pokyciy.
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Studijy programa®. Dauginiy atvejy studija atlikta vieno universiteto
edukologijos (Svietimo vadybos) magistrantiiros pakopos programoje, kuri akcentuoja
mokymosi visg gyvenimg galias, suteikia Siuolaikinés ugdymo mokslo ir praktikos,
ypa¢ §vietimo valdymo srities, Ziniy, ugdo gebéjima spresti problemas. Sioje
programoje studentai jgyja gebéjima savarankiSkai taikyti Siuolaikines ir aktualias
ugdymo mokslo bei edukacines teorijas, tyrinéti edukacinius reiskinius ir tuo pagrindu
plétoti savo zinias, planuoti ir tobulinti asmenin¢ karjera, buti kompetentingi
partneriai bendruose projektuose su kity mokslo ir veiklos sriciy ekspertais. Programa
numato, kad absolventai gebés dirbti tiriamaji, pedagoginj, vadybinj darba
organizacijose, kuriose reikia projektuoti ir diegti Siuolaikines edukacines sistemas ir
procesus, jgyvendinti naujojo mokymosi ir mokymosi visg gyvenima koncepcijas.

Studijy modulis®. Dauginiy atvejy studija atlieckama edukologijos (3vietimo
vadybos) magistranttiros programos modulyje ,,Mokymasis ziniy ir informacinéje
visuomengje®, kuriuo siekiama iSplétoti mokymosi visa gyvenima kompetencija,
grindziamg esminiy koncepcijy ir teorijy supratimu bei gebéjimu jas taikyti jgalinant
savivaldy ir savaiminj mokymasi. Gilinamasi | mokymosi visa gyvenimg teorijas,
besimokancios visuomenés, besimokancio regiono, miesto, veiklos bendruomenés,
mokymosi partnerystéje tinkly konceptus ir jy raiskos atvejus socialingje realybéje.
Modulyje artikuliuojamas besimokancio individo vaidmuo, jo kompetencijos
didéjimas, savaiminis, savivaldus mokymasis, mokymasis veikloje ir kitos mokymosi
paradigmos.

Probleminio mokymosi tyrimuose neretai pasigendama aiSkesnio detalizavimo,
koks probleminio mokymosi modelis taikomas tiriamosiose situacijose, kokios
studijy veiklos sudaro moduliy struktiirg (Hung, 2011). Modulyje ,,Mokymasis Ziniy
ir informacinéje visuomenéje* mikrolygiu (t. y. vieno modulio lygiu) kaip inovacija
diegiamas tarpdalykines zinias konstruoti jgalinantis probleminio mokymosi ciklas,
sudarytas i$ SeSiy grupés mokymosi faziy ir keturiy tarp jy jsiterpian¢iy individualaus
mokymosi subfaziy (zr. 10 lentelg). Probleminio mokymosi ,,grynumo® poziliriu,
modulyje taikomas misrusis probleminis mokymasis (Barrows, 1986), kuriam
budinga neaiskios struktiiros problemy sprendimas, didelis studenty savivaldumo
laipsnis ir probleminio mokymosi derinimas su teorinémis paskaitomis ir seminarais.
Probleminio mokymosi ciklas skaidomas j grupés ir individualaus mokymosi etapus,
turin¢ius panasius epistemologinius tikslus (pvz., analizuoti problemai suprasti ir
iSspresti  reikalingus konceptus, teorijas, kritiSkai vertinti, integruoti teorines
perspektyvas, kurti individualius problemos sprendimo scenarijus, sintetinti bendra
grupés problemos sprendima, reflektuoti mokymosi patirtis). Sis ciklas baigiamas
bendrojo problemos sprendimo scenarijaus sukiirimu, grupés ir asmenine mokymosi
refleksija. Zodinis probleminio mokymosi ataskaity pristatymas gali bati
traktuojamas ir kaip probleminio mokymosi proceso dalis, ir kaip modulio tikslams
pasiekti biitina mokymosi veikla, atverianti galimybe apmastyti naujg problemos
supratimg, atsakyti j kritines pastabas, reflektuoti probleminio mokymosi patirtis,
isivertinti bei vertinti kity grupiy sukurtus problemos sprendimo scenarijus.

62 Remiamasi studijy programos dokumentu.
 Remiamasi modulio aprasu.
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10 lentelé. Modulio ,,Mokymasis ziniy ir informacinéje visuomenéje* struktiira

Probleminio
mokymosi
diegimo etapai
Ivadinés teorinés
paskaitos

Mokomosios
problemos sprendimas

Pagrindinés problemos
sprendimas

Turinys ir mokymosi veiklos

Teoriniy paskaity ir seminary temos:

Ziniq ir informaciné visuomené; besimokantis asmuo; besimokancios grupés,
bendruomenés, miestas; edukaciniy ir mokymosi aplinky struktiira ir kirimas;
edukaciniy ir mokymosi aplinky kiirimo tikslai ir strategijos etc.

Diskusinés paskaitos temos:

Probleminio mokymosi sampratos; filosofinés prieigos; esminés dimensijos;
proceso struktiira; sasajos su studijuojamo modulio problematika, asmeniniais
mokymosi tikslais, profesiniu kontekstu; dalykinés, daugiadalykés, tarpdalykinés
zinios (konceptai, teorijos, metodai) ir jy pavyzdziai; tarpdalykinio supratimo
konstravimo strategijos: kontekstualizavimas, konceptualizavimas, j problema
sutelktoji ir grindziama bendruoju teoriniu pagrindu

Pratybos

Mokomosios problemos sprendimas taikant ,,Viena diena — viena problema*
probleminio mokymosi prieiga (Yew, Schmidt, 2012)

Tarpdalykinio probleminio mokymosi faziy seka, taikoma sprendziant pagrinding
modulio problema:

(0) Problemos tyrinéjimas realioje aplinkoje (muziejuje)

(1) Grupés pirminé problemos analizé: faktai, konceptai, teorijos, metodai

(1a) Individuali fakty, koncepty, teorijy ir metody analize

(2) Tarpdalykinés problemos identifikavimas, dekonstravimas, daugiadalykiy idéjy
generavimas

(2a) Individualus problemos identifikavimas, dekonstravimas, daugiadalykiy idéjy
generavimas

(3) Grupés kritin¢ daugiadalykiy jzvalgy analizé

(3a) Individuali kritiné daugiadalykiy jzvalgy analizé

(4) Grupeés daugiadalykiy jzvalgy integravimas kuriant problemos sprendimo
alternatyvas

(4a) Individualus daugiadalykiy jzvalgy integravimas kuriant problemos sprendimo
scenarijy

(5) Integruoto problemos sprendimo konstravimas

(6) Naujo problemos supratimo refleksija (Zzodinis pristatymas)

Remiantis modulio profesoriaus ir tutoriaus suprojektuotu probleminio
mokymosi diegimo procesu, sudarytu is trijy diegimo etapy (zr. 11 lentelg):

teorinio jgalinimo etape modulj déstancio profesoriaus paskaitose studentes
mokési edukaciniy ir mokymosi aplinky teorijos, t. y. strukttros ir kiirimo
metodologijos, o jvadinéje tutoriaus probleminio mokymosi paskaitoje
teoriSkai susipazino su tarpdalykinio probleminio mokymosi modeliu,
dalykiniy, daugiadalykiy ir tarpdalykiniy ziniy pozymiais ir tarpdalykinio
mokymosi strategijomis, mokymosi dienoras¢io ir probleminio mokymosi
ataskaitos raSymo aspektais;

praktinio jgalinimo etape studentés praktikavosi spresti mokomaja
problema; Siame etape tutorius aktyviai teiké paramg: konsultavo dél
probleminio mokymosi proceso, problemai spresti pasirenkamy teorijy,
grupés sgveikos, sprendimo dizaino, jvairiy momentiniy mokymosi trikdziy
etc.

probleminio mokymosi cikle taikant minimalig tutoriaus paramg studentés
savivaldziai sprendé pagrinding modulio problema; Siame etape modulio
profesorius vertino probleminio mokymosi ataskaitas, kuriose studentés
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apras¢é problemos sprendimo scenarijy konstravimo procesa, ir asmeninius
mokymosi dienorascius, kuriuose studentés reflektavo asmeninj ir grupés
mokymasi.

Tutorius. Minimalioms tutoriaus intervencijoms pagristi Siame tyrime
remiamasi mokslinémis jzvalgomis, kurios pabrézia studenty savivalduma misraus
probleminio mokymosi procese (Barrows, 1986), savivaldumo ,,iSlaisvinimg®
(Wilkie, 2004), aktyvyji savivaldy mokymasi, veiksmingai padedant] sumazinti
»probleminio mokymosi nuovargj“, kylantj dél mokymosi proceso sudétingumo ir
mokymosi prasmes iSspridimo (Czabanowska et al., 2012, p. 2), ,,minkstaja“
mokymosi paramg, numatancig dinamiSka tutoriaus vaidmenj, kai j mokymosi
procesa jsiterpiama tik biitinais momentais, t. y. reaguojant j studenty kognityvinius
poreikius (Schmidt et al., 2011, p. 797), mokymosi strategijy nepakankamuma ir
gyvo, kiinisko, akivaizdaus, pasiekiamo tutorius poreikj (Silén, 2006), naujokams
buting didesn¢ tutoriaus parama, studijuojamo dalyko koncepty ir procediry,
mokymosi strategijy aiskinima (Kirschner et al., 2006). | Siuos teorinius ir empiriniais
tyrimais paremtus argumentus atsizvelgiama j misry tarpdalykinio probleminio
mokymosi dizaing integruojant teorinio ir praktinio mokymo elementy (t. y. teorines
paskaitas, mokomosios problemos sprendimg®). Kaip ir dauguma aktyviyjy
mokymosi metody, tarpdalykinis probleminis mokymasis leidzia sukurti
tarpdalykinio mokymosi situacijas, kuriose tyrinédami studentai patys konstruoja
daugiadalykj ir tarpdalykinj zinojimg. Tiriamyjy atvejy kontekste galima teigti, kad
per visa probleminio mokymosi cikla ir kurj laika po jo tutorius buvo pasiekiamas
gyvai (susitarus i$ anksto) ir nuotoliniu biidu pasirenkamais komunikavimo kanalais
(el. pastu, per socialinius tinklus), jei studentams kildavo klausimy dél probleminio
mokymosi, teoriniy sprendimy etc.). Numatant kognityvinj studenty poreikj suprasti
tarpdalykinj probleminj mokymasi, kaip minéta, modulio struktira buvo
transformuota — jtraukta keletas tutoriaus paramos formy: tutorius skaité diskusinio
pobiidzio teorines paskaitas apie probleminj mokymasi, jo procesg, tikslus ir
aktualuma ugdantis profesinj tapatuma, dalykiniy, daugiadalykiy ir tarpdalykiniy
ziniy skirtumus ir konstravimo strategijas (kontekstualizavimo, konceptualizavimo, j
problema sutelktaja ir grindziama bendruoju teoriniu pagrindu), stebéjo ir konsultavo
studentus mokomosios problemos sprendimo procese, neformaliai vertino Sios
problemos sprendimo scenarijus, taciau netaiké intervencijy studentams sprendziant
pagrinding modulio problemg. Tutorius diskutavo su studentémis ir apie mokymosi
dienorascio raSymo strategijas, struktiirg ir daznj, grupés probleminio mokymosi
ataskaitos tikslus ir struktiirg. Be to, déstomo tarpdalykinio modulio profesorius skaité
teorines ir diskusines paskaitas apie edukacines ir mokymosi aplinkas, jy tikslus ir
konstravima, $iy teorijy aktualumag besimokancio asmens, grupés, organizacijos ir
besimokancio miesto kontekstuose. Tokia pradinio studenty jgalinimo prieiga visisSkai
atitiko modulio tikslg ugdyti savivaldziy besimokanciyjy tapatuma, gebéjimg mokytis
esant tam tikram neapibréZtumo, netikrumo laipsniui, mokymosi visg gyvenima
gebéjimus. Tutoriaus ir déstanéio profesoriaus sukurtos kompleksinés realaus
gyvenimo problemos, kurias studentés sprend¢ taikydamos probleminio mokymosi

4 Issami modulio struktiira pateikiama 11 lenteléje.
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metoda, atitinka problemos kokybés kriterijus. Atsizvelgiant | studenty dalykinio
zinojimo skirtumus ir tapatybiy jvairove, jvairiis jstrigimai, galimi tarpdalykinio
probleminio mokymosi procese, laikomi zinojimo transformacijos galimybe,
nenusp¢jamumo ir netikrumo situacijy, su kuriomis studentés susidurs nuolat
kintan¢iame profesiniame pasaulyje, repeticija (Savin-Baden, 2016).

Mokomoji uzduotis. Diegiant probleminj mokymasi vieno magistrantiiros
studijy modulio lygiu, pradiniame etape $i curriculum inovacija buvo iSsamiai
pristatyta diskutuojant apie probleminio mokymosi filosofines prieigas, tikslus,
esmines dimensijas, proceso struktiirg, sgsajas su studijuojamo modulio temomis,
asmeniniais mokymosi tikslais, profesiniu kontekstu. Ypatingas démesys skirtas
tarpdalykinio probleminio mokymosi problematikai, dalykiniy, daugiadalykiy ir
tarpdalykiniy ziniy tipologijai ir skirtumams, tarpdalykinio problemos supratimo
strategijoms. Be to, studentés klausé teoriniy paskaity apie edukaciniy ir mokymosi
aplinky struktiira, tikslus, ktrimg, dalyvavo seminare, kuriame gal¢jo aktyviai
diskutuoti apie aplinky kiirimo strategijas, elementus etc. Po teorinio jgalinimo etapo
studentés turéjo galimybe iSbandyti vadinamajj ,,vienos dienos — vienos problemos*
metoda (Yew, Schmidt, 2012), t. y. remdamosi jvairiomis teorijomis, tyrimy
duomenimis, asmenine patirtimi bei vertybiniu pozitriu, turé¢jo argumentuoti, kokia
vyro ir moters ilgalaikiy santykiy forma (pvz., sakramentiné, civilinés santuokos,
partnerystés, kohabitacijos) yra tvariausia Siuolaikingje Vakary visuomenéje (zr. 11
lentele).

11 lentelé. Mokomoji probleminio mokymosi uzduotis

Siuolaikingje Vakary visuomenéje vyrauja konceptualusis ir vertybinis pliuralizmas,
todél sunku susitarti, kokia moters ir vyro ilgalaikiy santykiy forma yra tvariausia, t. y.:
a) labiausiai atitinka naujosios kartos poreikius ir
b) labiausiai dera su valstybés gerovés perspektyva.
Remdamosi jvairiomis teorijomis ir tyrimais, asmenine patirtimi bei vertybémis
argumentuokite, kaip Jlsy grupés pasirinkta moters ir vyro santykiy forma atitinka Siuos
du kriterijus

Mokomagjg problemg galima klasifikuoti kaip neaiskios struktiiros, nes
problemos sprendimo kriterijy derinimas tarpusavyje komplikuotas. Be to, problema
yra kompleksing, neturinti vieno ,.teisingo* atsakymo, todé¢l jai iSspresti biitina derinti
skirtingy subjekty (individualaus ir kolektyvinio) likescius ir vertybinius poZiiirius,
argumentus gristi taikant tarpdalyking prieiga. leSkodamos teoriSkai pagrjsto
sprendimo studentés buvo jsitraukusios ] mokymasi, kiirybiskai derino psichologijos,
sociologijos, civilinés ir kanony teisés, etinius, konstituciniy principy ir kitus
argumentus. Mokomosios problemos sprendimas padéjo susidaryti palanky pirmaji
jsptdj apie probleminj mokymasi, individualaus ir grupés mokymosi sgveika, patirti,
kaip kai kurie pirminéje diskusijoje i$sakyti teoriniai argumentai kituose probleminio
mokymosi etapuose buvo iSplétoti arba atmesti kaip nepakankami ar neesminiai,
suprasti, kaip sunku suderinti skirtingus grupés nariy pozitirius ir sukonstruoti bendrg
sprendimg paremianciy teoriniy ir etiniy argumenty rinkinj.

Pagrindiné uzduotis. Keturios savaités Siame modulyje buvo skiriamos
probleminio mokymosi ciklui, sutelktam j kompleksinés problemos sprendima.
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Pagrindine modulio uzduotimi siekta, kad statiSkg cirko ekspozicija, esancia
muziejuje, studentes transformuoty j interaktyvig mokymosi aplinka, skirta pasirinktai
tikslinei lankytojy grupei, atsizvelgdamos j konkretaus muziejaus ir senamiescio
kontekstus (zr. 12 lentelg). Profesoriaus poziiiriu, tokia probleminio mokymosi
uzduotis, pateikta studentams po mokomosios sesijos, skatina skirtingy dalykiniy
pozituiriy (koncepty, teorijy, metody) integracija, t. y. cirko fenomenologijos,
muziejinés edukacijos, edukaciniy ir mokymosi aplinky kairimo, kulttiros vadybos,
miesto sociologijos, senamiescio diskurso, edukaciniy ir informaciniy komunikaciniy
technologijy etc. kiirybiska derinima.

12 lentelé. Tarpdalykiné probleminio mokymosi uzduotis

Kauno senamiestyje jsiklirusio Sporto muziejaus cirko
ekspozicija sulaukia mazai lankytojy.

Identifikuokite problema, reikalaujancia tarpdalykinio
pozitrio, ir sukurkite teoriskai pagrista edukacing aplinka

Hung’o (2006) konceptualizuoti problemos kokybés komponentai (t. y. turinys,
kontekstas ir sgsaja) orientuoti ] tai, kad problemos dizainas atitikty curriculum
siekinius. Probleminio mokymosi procese dazniausiai taikomos neaiskios strukttiros
problemos, apimancios keleta nezinomy, keliaprasmiy elementy, sudaranciy
priclaidas dauginéms interpretacijoms ir sprendimy variacijoms. Atsizvelgiant |
Hung’o (2006) minimus problemos dizaino elementus, pagrindiné modulio problema,
sprendziama taikant probleminj mokymasi, aktualina pamatines edukologijos mokslo
teorijas, sudaranc¢ias modulio ,,Mokymasis ziniy ir informacinéje visuomenéje*
konceptualyji pagrinda, — edukacinés ir mokymosi aplinky bei mokymosi visa
gyvenima. Si problema potencialiai jtraukia muziejinés edukacijos teorines jzvalgas,
miesto sociologijos tematika (pvz., miesto kulttiros, problemy, senamies¢io temas),
antropologijoje taikoma etnografinj tyrinéjima (pvz., muziejaus, gatvés stebéjima,
muziejaus edukatoriy, lankytojy, senamiescio praeiviy interviu), skatina svarstyti apie
muziejaus ir cirko fenomeno transformacijas Siuolaikin¢je kulttroje, interaktyvuma.
Tokia kompleksiné, neaiskios struktiiros realaus gyvenimo problema neturi vieno
atsakymo, todel suaktyvina studenty tyrinéjima, samprotavimag, reflektavimg
probleminio mokymosi procese, skatina daugines teorines interpretacijas ir jy
integravima. Be to, $i problema susijusi su §vietimo vadybos kompetencijy ugdymu,
jtraukia edukacijos teorijg ir praktika, tarpdalykinio poziiirio taikyma realaus
gyvenimo problemoms spresti.

Mokslininky (pvz., Hulleman et al., 2015) pozitiriu, jsitraukima j mokymasi
paprastai skatina numanomos mokymosi vertés suvokimas ir sékmés lukestis, taciau
isitraukimg gali trikdyti perdém didelés sanaudos (pvz., laiko, pastangy etc.), biitinos
tikslui pasiekti. Pagrindinés modulio uzduoties kompleksiskumas nesukélé samysio
ar neigiamos reakcijos, prieSingai, buvo priimtas kaip naujas mokymosi i$Stkis,
svarbus profesinei karjerai. Nepaisant tarpdalykinio probleminio mokymosi
sudétingumo, studentéms buvo smalsu jj iSbandyti, taigi prie§ pradédamos
tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklg studentés nejauté mokymosi nesékmés
grésmés. Be to, mokymosi motyvacijai suaktyvinti studentéms buvo pasiilyta
modifikuoti uzduotj, t. y. apsispresti, kokiai tikslinei grupei kurti edukacing aplinkg.
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Todeél grupés sukiire skirtingas muziejaus edukacinés aplinkas: A grupé — pramoging
edukacing aplinkg Seimai su mazameciais vaikais; B grupé — aplinka, skatinancia
studentus dométis Kauno kulttra, istorija, kultirine veikla (cirku); C grupé,
akcentuodama cirkg kaip meno ir sporto sintezg, kiuré edukacine aplinka
sportuojanciam jaunimui; pabrézdama vertybiy svarba gyvenimo tikslams pasiekti ir
pasiremdama cirko istorija, D grupé kiiré edukacine aplinka, plétojancig 58 klasiy
mokiniy asmenines savybes.

Pries pradédamos analizuoti problema ir teoriSkai modeliuoti edukacing aplinka,
studentés apsilanké muziejuje, kur taikydamos stebéjimo, interviu su muziejininke ir
(ar) miestieciais metodus surinko empiriniy duomeny apie tyrin¢jama problema,
identifikavo cirko ekspozicijos kaip Siuolaikinés edukacinés aplinkos trikumus,
generavo pirmines funkcionalaus aplinkos dizaino vizijas. Uzduoties autentiSkumas
ir realistiSkumas leido studentéms patirti tarpdalykinés probleminés uzduoties verte,
susieti su profesine perspektyva, ateities kontekstu, todél jos buvo atviros galimiems
sunkumams, nezinojimui ir neapibréztumui, kurie neiSvengiami isbandant nauja
mokymosi modelj. Pozityvi pirminé studenciy reakcija, ypac tarpdalykinio
probleminio mokymosi ir uzduoties priémimas, sudaré palankia prading emocing ir
socialing terpe individualiam ir grupés mokymuisi.

Analizuodamos pagrinding modulio uzduotj studentés rémési tarpdalykinio
probleminio mokymosi proceso ,zingsniais“, su kuriais susipazino teorinio ir
praktinio jgalinimo etapuose (zr. 11 lentele). Siame tyrime laikomasi
konstruktyvistinio pozitirio, kad jvairts idealiojo curriculum, t. y. teorinés
tarpdalykinio probleminio mokymosi koncepcijos, ir realiojo tarpdalykinio
probleminio mokymosi proceso neatitikimai atspindi daugines probleminio
mokymosi realybes.

Grupés ir individualiis kontekstai. ldentifikuoti grupés ir individualius
kontekstus sunku dél jy dinamikos, nes pirminiai kontekstai buvo i§ naujo
perstruktiruojami. Dalis individualiy konteksty elementy (pvz., amzius, lytis,
iSsilavinimas) pateikiami tyrimo dalyviy demografiniy charakteristiky lentelése.
Intymesni konteksto elementai (pvz., mokymosi patirtis, besimokanciojo tapatumas,
vertybés etc.) atsiskleidé giluminiy interviu procese ir rasytiniy refleksijy tekstuose,
todél jtraukiami analizuojant tyrimo duomenis. Schmidt’as et al. (2011), remdamiesi
nepublikuotais Rotgans’o et al. tyrimo duomenimis, teigia, kad ankstesnés studenty
zinios daro reik§minga jtaka pirmosioms probleminio mokymosi fazéms, t. y. pirminei
problemos analizei, ir stipriai koreliuoja su savivaldaus mokymosi s¢kme vélesniuose
probleminio mokymosi etapuose (p. 800). Skirtingai nei eksperimentinio dizaino
tyrimuose, $ioje kokybinéje dauginiy atvejy studijoje pradinis studenty Zinojimas néra
testuojamas, remiamasi tik formaliaisiais demografiniais duomenimis apie jgyta
ankstesnj bakalauro pakopos iSsilavinimg, o studenty mokymosi patirtis, asmeninés
savybés, preferencijos ir vertybés iSrySkéja mokymosi dienoras¢iuose ir interviu
naratyvuose, kai studentai kalba apiec savo kaip besimokanciyjy identitets.
Analizuojant tyrimo duomenis buvo sunku atskirti ne tik individualius ir grupés
mokymosi kontekstus, bet ir procesus, nes didzioji dalis individualaus mokymosi
vyko asmeninése mokymosi aplinkose, kurios tyréjos Zvilgsniui nepasiekiamos.
Siekiant rezultataty analizés aiSkumo, taikoma deduktyvioji ir induktyvioji prieigos,
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todél kiekvieno poskyrio pradzioje pristatomos kelios apibendrinamosios jzvalgos,
kurios véliau detalizuojamos.

3.2. Grupés tarpdalykinis probleminis mokymasis: skirtingos konfigiracijos

Dauginiy atvejy studija atskleidzia, kad tarpdalykinio probleminio mokymosi
procesas, kaip inovacija realizuojamas universitetiniy studijy praktikoje, jvairiai
transformuojamas,  iSkraipomas ir  (ar)  spontaniskai  modifikuojamas.
Konstruktyvistiniu pozitiriu, skirtingos proceso modifikacijos traktuojamos ne kaip
anomalija ar mokymosi nesékmé, bet kaip socialiai konstruojamos mokymosi
realybés raiSka. Tyrime iSrySkéjo dvi pagrindinés tarpdalykinio probleminio
mokymosi konfigiiracijos®: disciplinuotas (A, B ir C grupés) ir lankstusis (D grupé)
probleminis mokymasis (zr. 14 pav.). Konfigiiracijomis S§ios tarpdalykinio
probleminio mokymosi trajektorijos vadinamos siekiant iSryskinti skirtingg iSorinj
vaizdg, kontlirg ir mokymosi faziy iSsidéstyma, nors latentiné vidiné mokymosi
struktira (pvz., imitacinéje ir laisvojoje konfigiiracijoje) gali buti sunkiai
identifikuojama.

14 pav. Tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtiracijos

Disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi procese studentai gilinasi j
mokymosi ,,zingsnius* laikydami ,,zZingsniavimg“ mokymosi s¢kmés prielaida ir
jsigalinimo technika. Lanksciojo tarpdalykinio mokymosi atveju studentés pasiduoda
mokymosi tékmei teoring mokymosi struktiirg laikydamos tik nejpareigojanciais
minformaciniais kelio zenklais“. Ir disciplinuotoji, ir lanksCioji tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigliracijos turi imanentiniy ribotumy. Ir dogmatiskas, ir
perdém lankstus, tvaresnés formos nejgaunantis probleminis mokymasis gali trikdyti
tarpdalykinio problemos supratimo konstravima.

63 Konfigiracija (lot. configuratio — isdéstymas): 1. iSorinis vaizdas, kontlras; 2. susijusiy daikty
i§sidéstymas; 3. astr. zvaigzdziy, planety ir kity dangaus kiiny regimoji tarpusavio padétis dangaus sferoje; 4. chem.
molekulés atomy arba grupiy erdvinis iSsidéstymas, kurj galima pakeisti tik nutraukus cheminj rysj. Terminy Zodynas.
[zitréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta: https:/www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Konfiguracija
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Remiantis empiriniais tyrimo duomenimis, santykis su tarpdalykiniu
probleminiu mokymusi lemia du disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi
modalumus®®: jsipareigojimu grindZiamg (A ir C grupés) ir dogmatinj (B grupé)
tarpdalykinj probleminj mokymasi. Dogmatiskas tarpdalykinio probleminio
metodo kontrole, t. y. obsesyvy stebéjima, kaip tiksliai latkomasi mokymosi proceso
faziy nuoseklumo ir riby. [sipareigojimu grindziamo probleminio mokymosi atveju
tarpdalykinj probleminj mokymasi suprantant kaip intencionaly procesq, vedant] prie
iSsamesnio problemos supratimo, patiriama maziau jtampos ir nerimo dél galimy
metodologiniy nesékmiy, démesys sutelkiamas ] ,kritines stoteles”, kuriose biitina
atlikti tam tikrus privalomus veiksmus (pvz., problemos elementg susieti su ji
aiSkinancia teorija ar konceptu etc.). Taciau jsipareigojimas taip pat gali biti
skirtingas — kilti i$ vidiniy (C grupé) ar iSoriniy (A grupé) paskaty, todél prasminga
i§skirti dar dvi konfigliracijas — autentiSkg ir imitacinj tarpdalykinj probleminj
mokymasi. Nors dauginiy atvejy studijoje bandoma i$ empiriniy duomeny susintetinti
skirtingas tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtracijas, iSryskinancias
proceso variantiSkumgq, interpretuojant studenciy grupiy mokymosi situacijas ir
ivykius ne visada galima jzvelgti aiskig mokymosi trajektorija. Visos tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigiiracijos iSsamiai analizuojamos 3.2.1, 3.2.2 ir 3.2.3
skyreliuose.

Tyrimo duomeny analizé atskleidzia, kad probleminis mokymasis vyksta kaip
spiralinis procesas, kuriame susipina pirminés problemos analizés, jos
identifikavimo, iSskaidymo, dalykiniy jzvalgy analizés ir siejimo, alternatyviy
problemos sprendimo elementy generavimo ir integralaus scenarijaus sukonstravimo
kognityvinés veiklos. Tarpdalykinio probleminio mokymosi faziy ribos yra lankscios,
todel jvairiis faziy susiliejimai ir skilimai prasmingi tiek, kiek jie padeda arba trukdo
laikytis tarpdalykinio probleminio mokymosi scenarijaus ir integruoti bendra
tarpdalykinj grupés sprendima, nepazeisdami tarpdalykinio probleminio mokymosi
proceso logikos. Be to, nuolatinis grizimas j ankstesnes proceso fazes ir mokymosi
procese artikuliuojamy koncepty ir teorijy pakartotinis verbalizavimas iSreiSkia
iteracinj tarpdalykinio mokymosi pobiidj. Nuolatinis kartojimas ir performulavimas
susijes ir su mokymosi procese konstruojamo daugiadalykio ir (ar) tarpdalykinio
zinojimo thriu ir tankiu, kuris laipsnisSkai didéja, t. y. probleminio mokymosi
kumuliatyvumo principu. [vairGs pakartojimai, integruojantys naujg zinojimg, ne tik
iSplecia analizuojamos problemos lauka, bet ir prisotina ji naujy jzvalgy.

Studenciy grupiy probleminio mokymosi ataskaitos, asmeniniai mokymosi
dienoraséiai ir giluminiai interviu analizuojami susitelkiant  grupiy ir individualaus
mokymosi turinio (kognityving) dimensija, o interaktyvumo (socialin¢) ir
kognityviniy emocijy dimensijos (Illeris, 2002, 2007) analizuojamos tiek, kiek
studentés atskleidzia jas reflektuodamos probleminj mokymasi arba kalbédamos apie
probleminio mokymosi patirtis per interviu.

%6 Modalumas — (plg. modalus): poziiris | objekto egzistavimo biida; objekto santykio su tikrove samprata —
butinumo, galimumo, tikrumo, netikrumo, tvirtinimo, abejojimo, spéliojimo m. Terminy Zodynas. [zituréta 2017-01-
03]. Prieiga per interneta: https://www.lietuviuzodynas.lt/terminai/Modalumas
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3.2.1. Disciplinuotas jsipareigojimu grindziamas tarpdalykinis probleminis
mokymasis: autentiskoji ir imitaciné konfigiiracijos

A atvejis®. Grupés branduolj sudaré kq tik bakalauro studijas baigusios
magistrantiiros pirmojo kurso studentés, turincios fragmentiskq keliy ménesiy
profesing patirti. Ketvirtoji grupés naré, turinti keleriy mety profesine patirt,
magistro laipsnio sieké po ilgesnés studijy pertraukos. Studentés skirtinguose
Lietuvos universitetuose yra baigusios socialinés pedagogikos, istorijos, socialinio
darbo, ikimokyklinio ir pradinio ugdymo bakalauro studijas. Spresdama bandomgjg
problemq 5i grupé rémési teisés normomis, psichologijos tyrimais, asmenine patirtimi
ir vertybinémis preferencijomis, sieké atrasti prasmines jungtis tarp daugiadalykiy
Ziniy ir pateikti teoriskai pagristq grupés sprendimgq. Spresdamos pagrindine modulio
problemq studentés susidiiré su grupés darbo organizavimo sunkumais ir
susiformavusios subgrupés dominavimu. Dvi grupés narés buvo jsipareigojusios
uzduociai, todél, kilus konflikty dél grupés darbo daty, laiko ir terminy, probleminio
mokymosi uzduotj sprendeé ne tik susitikusios gyvai, bet ir bendradarbiaudamos
nuotoliniu  budu virtualioje grupéje. Grupé pateiké 35 puslapiy probleminio
mokymosi ataskaitq, visos grupés narés atsiunté 3—11 puslapiy asmeninius mokymosi
dienorascius, be to, dvi is jy sutiko duoti interviu. Grupé kiiré muziejaus pramoging
edukacineg aplinkg Seimai su mazameciais vaikais.

C atvejis. Grupés narés yra baigusios lietuviy filologijos, meno, ikimokyklinio
ir pradinio ugdymo bei geografijos studijas. Grupe sudaré merginos, tesiancios
studijas i karto kai tik jgijo bakalauro laipsnj. Grupé pasizyméjo dideliu jsitraukimu
J mokymosi procesq, atvirumu pokyciams. Spresdamos bandomgjq problemg
studentés réemési Biblija, Civiliniu kodeksu ir santykiy psichologija. Spresdamos
pagrinding modulio problemq studentés pasitikéjo viena kita, susikiiré grupés
taisykles ir sprendimy priémimo kriterijus. Studentés pozityviai reagavo j studijy
modulyje diegiamq probleminio mokymosi inovacijg, buvo linkusios gilintis j jos
procesq. Nors grupés narés sutiko dalyvauti tyrime, pateiké 30 puslapiy probleminio
mokymosi ataskaitq, taciau tik trys is jy atsiunté 2—8 puslapiy asmeninius mokymosi
dienorascius ir tik viena nedelsdama sutiko duoti interviu. Kita grupés naré interviu
sutiko duoti pasitarusi su kitomis interviu dalyvavusiomis studentémis. Grupé,
akcentuodama cirkq kaip meno ir sporto sinteze, kiiré muziejaus edukacing aplinkg
sportuojanciam jaunimui.

Isipareigijimu grindziamo tarpdalykinio probleminio mokymosi autentiskoji ir
imitacin¢ konfigiiracijos analizuojamos kartu siekiant iSrySkinti jy panasumus ir
skirtumus. Grupés kuré skirtingas edukacines aplinkas, tac¢iau edukacinés aplinkos
tikslas savaime nelemia, kokie daugiadalykiai pozitriai bus analizuojami ir
integruojami, kokios integravimo strategijos taikomos ir kokio lygmens tarpdalykinio
problemos supratimo bus pasiekta.

7 Dél duomeny anonimiskumo atvejai apraSomi glaustai apibtidinant kiekvienos grupés struktiirg pagal amziy
ir i$silavinimg, profesing patirtj, mokymosi patirtj sprendziant bandomaja problema, ryskiausius grupés dinamikos
elementus, jsipareigojima grupei, probleminio mokymosi procese sukurtus artefaktus ir jsitraukima j $j mokslinj
tyrima.

152



A ir C grupiy ir individualaus mokymosi procesuose sukurti dokumentai
(rasytinés refleksijos ir probleminio mokymosi ataskaitos) pasizymi duomeny
LHtrstumu®, priestaringumu ir reflektyvumu, kuris nebatinai pakeicia mokymosi kryptj
ar kokybe. Giluminiuose interviu studentés labiau linkusios iSsakyti asmenines
mokymosi patirtis, iSgyvenamas mokantis grupéje ir individualiai, o ne plétoti
analitinj naratyva apie tarpdalykiniy Ziniy konstravima, taciau klausiamos dalijosi ir
episteminémis jzvalgomis.

Giluminiuose interviu iSryskéja studenciy pastangos jsitraukti j uzduotj ir
probleminio mokymosi procesa, suvaldyti grupés diskursa, ugdytis jsipareigojima

vV —

Man labai svarbus buvo rezultatas. Baigti... ISsunkiau save, kiek galéjau. <...>
Su savim biciau daugiau susitarus. Grupinis darbas man kelia stresq. <...> Esu
vienisas vilkas, viskq mégstu daryti viena. (A11)

Sunkiausia buvo siekti, tiksliau, pasiekti tarpdalykiskumo. Visko labai daug...
Valdyt save reikéjo, procesq, kalbéjimgq... Atrodé mazai kiirybos is pradziy.
(@

Grupiy mokymosi ataskaitos ir rasytinés refleksijos struktiiruojamos laikantis
tarpdalykinio probleminio mokymosi faziy logikos. Taciau analizuojant studenty
ataskaitas iSryskéja, kad jos fiksuoja ne tai, kaip realiai vyksta grupés probleminis
mokymasis, bet tai, kaip studentés supranta savo probleminj mokymasi ir tariamai
jgalina mokymosi struktiirg, vedanc¢ig link ankstesniy ir naujy ziniy sintetinimo,
daugiadalykiy perspektyvy analizés ir galutinio problemos sprendimo scenarijaus.
Disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi atveju mokymosi proceso
pakeitimai néra radikaliis, tadiau skirtingy tarpdalykinio mokymosi faziy
intensyvumas jvairuoja, nes studenc¢iy grupés susiduria su sunkiai jveikiamais arba
tiesiog ignoruojamais tarpdalykiniy Ziniy formavimosi slenksciais.

Kaip sakiau, tos fazés... Stebimi profesoriaus [daug kas] mokytysi kitaip, rodyty
kitokj savo paveikslg. Imesti j mokymosi paradigmq patys bandém plaukti. <...>
Realiai Zmoniy emocijos, pasiteisinimai man neripi. <...> Reikia dirbti
susikaupus, intensyviai, neatsipalaiduoti. To tritko is kai kuriy nariy. (A11)

Kur strigom? Visur [Sypsosi]... Rimtai... (C11)

Paradoksalu, kad grupiy ataskaitose pateikiamas tarpdalykiniy Ziniy
konstravimo naratyvas pranoksta jo rezultata, t. y. mokymosi procesas
artikuliuojamas adekvaciai vartojant konceptualyjj zodyna, neretai bandant kiek
imituoti mokymosi ,,giluma®“, ,nepavirSutiniSkumg“ ir tarpdalykisSkumg, kurio
laipsnis realiai ne toks, koks jsivaizduojama. PanaSus disonansas pastebimas
asmeninése refleksijose, kuriose mokymosi intencionalumas gerokai raiSkesnis nei
analitinis ir metaanalitinis naratyvas. Taigi asimetrija tarp grupés pasakojimo,
asmeniniy refleksijy ir bendrojo tarpdalykinés problemos sprendimo scenarijaus rodo
studenciy polinkj labiau inscenizuoti tarpdalykinj probleminj mokymasi laikantis jo
scenarijaus, nei panirti ir pasiekti giluminio mokymosi. Pirminis jtraukusis emocinis
ir socialinis grupiy kontekstas pakinta, atsiranda netolygumuy, kuriuos lemia skirtingas
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grupés nariy jsitraukimas ; mokymasi, todél bendrasis grupés diskursas tai iSret¢ja, tai
vel sutankéja. Atskleidziant tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesa, duomeny
analiz¢é struktiiruojama laikantis realizuotos tarpdalykinio probleminio mokymosi
struktiiros, pabréziant tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtiracijy panasumus
ir skirtumus.

(1) Pirminé problemos analizé: empirinés patirtys, tyrinéjimas, konceptai ir teorijos

Pirmojoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazéje A ir C grupiy studentés
susipazjsta su autentiSka, realaus gyvenimo kontekstualia problema, kuriai i$spresti
reikalinga ne tik edukatoriaus kompetencija kurti interaktyvias mokymosi aplinkas,
bet ir interpretuoti kity dalykiniy sri¢iy faktus, integruoti konceptus, teorijas ir
metodus. Metodologiniu poziiiriu, tai yra jZzanga j vélesnj konceptualizavimo procesa,
kai studentai pradeda suprasti identifikuotus konceptus ir teorijas bei jy sgsajas su
analizuojama problema (Pedaste et al., 2015). Taciau studenciy reakcija j muziejaus
patyrimus skirtinga. A grupés artefaktuose gausiai reflektuojama muziejaus aplinka,
jos trukumai, o C grupé susitelkia j tos aplinkos potencialg.

Faktografija, identifikuota autentiSkoje muziejaus aplinkoje, i$ dalies padéjo A
grupei dekonstruoti analizuojamos problemos vidinius elementus ir iSorinius
veiksnius. Taikydamos tiesioginio aplinkos steb¢jimo, interviu ir lauko tyrimo
metodus, studentés analizavo vidines ir iSorines muziejaus aplinkas, gilindamosi |
cirko ekspozicijos vizualigsias ir edukacines savybes, ekspozicijos saveika su
muziejaus kontekstu ir | muziejaus kaip kulttrinio reiskinio jsiraS§yma j senamiescio
naratyva. Muziejaus lokacijos zymekliy senamiestyje ir orientyry muziejaus vidinéje
erdvéje stoka, cirko ekspozicijos erdvés statiSkumas bei nuobodulio patyrimai,
iStinkantys lankytoja klausantis edukatoriaus, kélé rupestj, kaip sukurti jtraukia
edukacing aplinka, komunikuojancia su muziejaus ir senamiesCio kontekstais.
Studentés pazymi, kad iSoriné ir vidiné muziejaus komunikacija labai redukuota, todel
muziejus ,,susilieja“ su senamiescio kontekstu, tampa nematomas ir fizinéje, ir
virtualioje erdvéje, o viduje — klaidus.

Sunku surasti muziejy, nes bendrame Kauno senamiescio kontekste pastatas
neissiskiria. Muziejaus g. yra ne itin judrioje Kauno senamiescio dalyje, si vieta
yra maziau lankytina. Cia nepastebésime jokiy issiskirianciy <...> vietos iskaby
ar kity isskirtiny detaliy. (AA)

Norintys planuoti savo laisvalaikj susiduria su problema, jog néra internetinés
svetainés apie Jadvygos ir Jono Ramanausky Lietuvos cirko ekspozicijq.
Negalime rasti nuorody, kaip rasti Sig vietqg. leskantys cirko muziejaus
internetinéje paieskoje naudojant ,, key words** cirko muziejus, Lietuvisko cirko
muziejus ir kitus paieskos rezultatai nukreipia j Lietuvos Sporto muziejy. (AA)

<...> net pastato viduje sunku orientuotis <...>, gali pasiklysti. (A4)

Remdamosi pirminiais empiriniais jspuidziais, studentés intuityviai ima suvokti,
kad muziejaus vidiné erdvé turéty buti radikaliai transformuota i§ statiSkos |
edukuojancia, jveiklinanc¢ig, skatinancig patirti jJdomybiy, pramogauti. Taigi pirminés
grupés idéjos, generuotos kiiniskai patiriant nuobodulj, paskatina muziejaus koncepto
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transformacija i§ nuo statiSko, hermetiSko, iliustruojancio praeitj, j interaktyvy,
jtraukiantj | pasakojima, zaidima ir patyrimus.

[Pastebéjome] neefektyvy muziejaus erdvés panaudojimq, ekspozicijos
pateikimq ir tai, kad muziejus neisnaudoja muziejinei edukacijai budingy
elementy, susijusiy ne tik su informacijos perdavimu, bet ir paciy lankytojy
jgalinimu veikti aktyviau, patiems kuriantis savo asmeninj vertybinj suvokimag.
(A44)

Muziejus neatliepia ikimokyklinio ir pradinio amzZiaus vaiky poreikiy — labai
maza erdvé, tritksta paprastai ir aiskiai pateiktos informacijos, kai kurie
eksponatai galéty biti zaismingiau pateikti, néra iSmaniyjy technologijy, kuriy
pagalba vaikai galéty apie eksponatus suzinoti dar daugiau, muziejininkas tik
perteikia Zinias, jam tritksta zaismingumo, reikalingo islaikyti vaiky demesy,
néra interaktyvios veiklos, kuri jtraukty, sudominty, edukuoty vaikus per
patyrimg. (AA)

Muziejus yra nedidelés erdvés, atrodo tarsi ,,sendaikciy prikrauta palépé .
Ekspozicijoje triksta nuoseklumo, inovacijy, eksponatai netinkamai apsviesti,
neatlieka pilnai savo funkcijos <...>. Bendrai muziejus neatsiskleidzia, néra
patrauklus, eksponatai tarsi ,,numesti* kampuose, neaprasyti. (AA4)

Biidamos tyrimo lauke A grupés studentés iSgyvena savo tapatumo pokytj, t. y.
] muziejy ima zvelgti ne nuobodziaujanciu lankytojo, turisto, bet edukatoriaus,
mokymosi erdviy kiréjo zvilgsniu. Mitas apie muziejy kaip nuobodulio vieta,
dekoruotg nuotraukomis, daiktais ir kitais ,,nekalbanciais® artefaktais, atmetamas
asmeniskai patyrus tokio muziejaus negalig. Patirdamos tai, kas néra muziejus (pvz.,
atsitiktinai iSmétyty daikty sankaupa), studentés punktyriSkai brézia busimo
muziejaus vizijg, t. y. intuityviai konstruoja realaus gyvenimo problemos sprendima.
Faktai, atkoduojami ,,nattiralioje muziejaus erdveje stebint ir tyrinéjant iSorinj gatves
vaizda, muziejaus interjerg ir eksterjerg, suprantami kaip nuorodos j tai, ka biitina
keisti. Glaustas studentéms pateiktos uzduoties apraSymas paskatina patirtinj
mokymasi tyrinéjant autentiska, nestruktiiruotg realybe, t. y. ,,skaitant* patj muziejy,
o ne probleminio atvejo tekstg. Probleminio mokymosi poziiiriu, studenciy i§éjimas j
tyrimo laukg siekiant pac¢ioms identifikuoti informacija, reik§mingg problemai spresti,
atveria tvaresnes galimybes savivaldaus mokymosi ir tyringjimo jgiidziams plétoti nei
raSytinio teksto, apimancio ribota, isfiltruota faktografijg, analizé. Taciau lauko
tyrimo patirtys ne visoms studentéms pasirodo vienodai vertingos. Si studenéiy grupé
empirin] tyrin¢jimag traktuoja kaip integralia pirminés problemos analizés dalj,
reikSmingai paveikusig probleminio lauko supratimg. Muziejaus erdvés negaliy
patyrimas tampa problemos sprendimo mediatoriumi.
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Isejimas | muziejy buvo labai vertingas, jspiidis stiprus... ta prasme, niekas ten
nepasikeite — néra kq ten veikti. Kiek gali vaikscioti ir skaitinéti eksponaty
etiketes? Tai tas miisy pagautas bendras jausmas, nuobodumas rodé kryptj...
reikia jvesti judesio, pazadinti muziejy. Cirke man jdomiausias iliuzijos
kitrimas, todél as is karto jsivaizdavau, kq iliuzionistas galéty nuveikti cia. (A11)

Perskaicius uzduotj atrodeé, aha, nicko sudétingo, bet nuéjus j muziejy
lengvumas dingo. Realybé sudétingesné pasirodé negu keli sakiniai ant lapo.
(A21)

Taigi jau pirmojoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazéje galima jzvelgti,
kad jsipareigojimu grindziamas disciplinuotas probleminis mokymasis yra atviras
jvairiems informacijos rinkimo metodams ir mokymosi situacijoms bei patirtims.
Tarpdalykiskumo diskurse kalbama apie ,,dalyvavimg pasidalijamoje integralioje
patirtyje® (angl. shared integrative experience) (Repko et al., 2014, p. 183). Taigi A
grupés studenciy patirtis klaidziojant senamiescio ir muziejaus erdvése galima laikyti
tokiu dalyvavimu pasidalijamoje integralioje patirtyje, nes studentés ne tik patyré
neaisky esamos cirko ekspozicijos intencionaluma (t. y. vieta, kurig sunku rasti,
kurioje sunku orientuotis, pabiri objektai, triikkinéjantis naratyvas etc.), bet ir turéjo
galimybe vienu metu panirti  keleta susisluoksniavusiy konteksty (t. y. senamiescio,
muziejaus, cirko ekspozijos etc.). Taciau, kaip minéta, ne visos grupés $ig patirtj
integravo j probleminio mokymosi procesa.

Sockalingam’as et al. (2012) atskleidzia suasmenintg studento santykj su
mokymosi procese analizuojamomis problemomis, jy ,,artimumo®, ,,pazjstamumo*,
jdomumo, bendradarbiavimo skatinimo ir kritinio mastymo aktyvinimo laipsniu.
Tyrinéjamos A grupés santykis su tarpdalykine uzduotimi komplikavosi ne dél jos
kompleksiskumo ar struktiiriSkumo, bet dél negatyvaus problemos ,,artimumo® ir
»pazistamumo®, susijusio su vaikystés iSgyvenimais. Gasdinantis cirko patyrimas
vaikystéje (dél klouny veido makiazo ir peruky, gyviny kankinimo), o ne muziejaus
erdvés charakteristikos (stebéta netvarka, statiSkumas, neaiskus naratyvas etc.)
formuoja emocinj nesusietumo su uzduotimi jausma, nors jsipareigojimas uzduociai
iSlieka.

Man cirkas yra trauma. Klaikiis klouny veidai, dirbtiniai plaukai ir gyviiny

kankinimas <...>. Tokie gyvi prisiminimai. Bet uzduoties neatlikti vien dél to...

ne... Emocine prasme [uZduotis manes] nelieté. <...> Mano gyvenimo misija
kitokia, ne pramogos. (A1)

Tokiame kontekste rySkéja pirmieji kognityviniai disonansai, kuriuos kelia
trauminis santykis su cirko fenomenu ir iSrySkéjantis nepakankamas pirminis
analizuojamos problemos supratimas. Siame mokymosi etape studentés dar
nesupranta kompleksinés problemos struktiiros ir néra atradusios ar jsisgmoninusios
tarpdalykinius pozitrius integruojancio bendrojo teorinio pagrindo, todé¢l cirko
konceptas joms klaidingai atrodo kaip centrinis, jungiamasis, o visa problema —
neaiski.
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Cirkas? Tai gyvinai, klounas ir gimnastika, nieko daugiau... Galvojom, gal
Seimai su vaikais aplinkq kursim, pramogine, be gyviiny, aisku. Pradzioje mums
nekilo minciy, kuo muziejaus edukaciné aplinka skiriasi nuo mokyklos ar
universiteto [edukacinés aplinkos]. Giliai taip, ne... Ir apie muziejy galvojom is
tos asmeninés patirties, kad nieko jdomaus, nes nesu buvusi jdomiame
muziejuje. Ir is viso man lengviau bity transformuoti kokiq miesto aikste nei
uzdarg erdve. (A21)

Komplikuotg pirminj santykj su uzduotimi galima interpretuoti kaip pirmaji
naujo tarpdalykinio problemos supratimo slenkstj, kuriam jveikti biitinas pirminis
koncepty, teorijy ir metody supratimas, nes ant Sio teorinio karkaso véliau
konstruojamas problemos sprendimo scenarijus. Dauguma koncepty surasti
spontaniskai ,,min¢iy lietaus* metodu generuojant idéjas, taCiau nepereinant prie
gilesnés jy analizés ar konceptualesnio atrankos etapo — visi paminéti konceptai buvo
tiesiog jtraukti j sgrasg ir j asmeninius mokymosi planus, taigi pagrindinis mokymosi
kriivis perkeltas j individualaus mokymosi subfazg. Identifikavusios i§ pirmo
zvilgsnio aktualius, t. y. su probleminiu lauku susijusius, konceptus, studentés sudaré
tokiy koncepty sarasus glaustai, keliais reikSminiais zodziais apibrézdamos
fragmentiska, naivyjj jy supratima.

C grupés pirmasis probleminio mokymosi susitikimas buvo pragmatiskas,
grupé nesileido  psichologiniy muziejaus ar cirko patiriy analize, o €jo prie esmés,
t. y. konstruojamo zinojimo suaktualinimo.

leskojom, kas mums asmeniskai svarbu. Esam jaunos, sportuojancios merginos.
Tai klausém, kas mums jdomu muziejuje. Man reikia asmenisko santykio su tuo,
ko mokausi. Aktualumo. (CI11)

Pirmajame grupés susitikime diskutavome apie cirko ekspozicijq ir sportuojantj
Jjaunimg. Buvo nelengva issiaiskinti, kokios sqvokos yra biitinos tyrinéti, biitent
miisy pasirinktos tikslinés grupés — sportuojancio jaunimo, tinkamiausiam
pritaikymui. (CA)

Stebint abiejy studenciy grupiy veikla nustatyta, kad ankstesniy teoriniy ziniy
suaktyvinti nepavyko, détos per menkos pastangos, nors daugiadalyké grupiy
struktura, t. y. pirmosios pakopos studijose ir pirmosiose studijuojamo tarpdalykinio
modulio (,,Mokymasis ziniy ir informacinéje visuomengje®) paskaitose jgytas
daugiadalykis Zinojimas potencialiai jgalino konceptualyjj grupés diskursg. Taciau
pirminés teorinés implikacijos rodo gana aisSky teorinj kryptinguma (zr. 13 lentelg).
Esmiska tai, kad abi studenciy grupés pamatine edukacinés ir mokymosi aplinky
teorijg jtrauke i individualaus mokymosi plana, tiesa, traktavo ja siaurai, t. y. kaip
koncepta, o ne teorijg. Probleminio mokymosi procese studentai jprastai analizuoja
realaus gyvenimo problemas, nes taip tikimasi suzadinti asmeniS$kai prasmingg
mokymasi ir praktikuoti biisimo profesinio konteksto problemy sprendima.
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13 lentelé. A ir C grupiy studenciy identifikuoti konceptai: pirminés implikacijos
(AA, CA)

A grupé C grupé

Edukaciné, mokymosi Mokymosi aplinka

aplinka

Cirkas Cirkas, cirko pasirodymas, cirko artistas, cirko
istorija, cirko zanrai (akrobatika, Zongliravimas,
magija etc.), trupé, triukas

Muziejus Muziejus, ekspozicija

Seima Jaunimas, paauglysté, jaunimo subkulttira

Senamiestis Senamiestis

Menas, pramoginis menas, meninis sportas, sportas

Po pirmosios individualaus mokymosi sesijos A ir C grupiy studenciy
suformuoti koncepty rinkiniai gerokai iSsipléte: apémé po kelis edukologijos ir
pedagogikos (pvz., edukaciné aplinka, potenciali, inovacijoms palanki mokymosi
aplinka, mokymasis kaip malonumas), meno (pvz., cirkas), kulttros (pvz., muziejus),
sociologijos ir istorijos (pvz., miestas, senamiestis) konceptus, jy sampratas. Esminius
konceptus, jy elementus ir reikSminius zodzius (zr. 14 lentele) ir apibréztis studentés
surasé | lenteles.

14 lentelé. Problemai spresti aktualtis konceptai: po individualaus mokymosi sesijos
(AA, CA)

Konceptas Koncepto elementai, reik§miniai zodziai
A grupe C grupe

Cirkas Meno $aka, pagrjsta jégos ir miklumo Meno $aka, jégos ir miklumo
demonstravimu, ekscentrika, dresuoty demonstravimas, dresuoty gyviiny
gyviiny atrakcionais; organizacija, atrakcionas, zongliravimas,
rengianti tokius pasirodymu; jame ekvilibristika, klounas, iliuzionistas,
zmonés neapgaudin¢jami; scenos menai = gimnastika, voltiziravimas,
(teatras, Sokis, gyva muzika, cirkas) ir akrobatika, trupé, Sapito
skirtingi zanrai

Muziejus Natiralus ar kultdirinis paveldas, Kultarinis identitetas, kultiirinis
kultdiros vertybé; ilgalaike, atvira, paveldas, atviras visiems, muziejiné
visuomenei ir jos vystymuisi tarnaujanti =~ edukacija, ziniy generatorius,
institucija, kuri jsigyja, konservuoja, komunikuoja, saugo, formalizuotas
tyrinéja, komunikuoja ir eksponuoja darinys
zmonijos ir jg supancios aplinkos
materialinj ir nematerialinj pavelda
Svietimo, mokslo ir laisvalaikio tikslais

Senamiestis Seniausia Kauno miesto dalis, Lietuvos = Miesto tapatumas, jrasyta

(Kauno) Didziosios Kunigaiksytstés laikotarpio »genetiné® miesto raidos programa,
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vertingiausias miesto struktiiros
teritorinis reliktas; gotika, renesansas ir
barokas; nevienalyté kultliriné verte;
istorinio miesto zona; urbanistinis
darinys; brandziausia urbanistikos ir
architektliros pozitriais istorinio miesto
ir senamiescio dalis

kulttriné verté, gotika, renesansas ir
barokas, paveldo branduolys,
seniausia istorinio miesto zona,
istoriné, kulttiriné reikSme,
formuoja miesto kulttira, paveldo
branduolys, didziausios atskiry
kultiiros paveldo objekty
sankaupos, iSlaikyti autentiSkuma v.
atgaivinti



14 lentelés tesinys

Konceptas Koncepto elementai, reik§miniai zodziai
A grupe C grupe
Miestas Bendrijy telkinys, miestietisko Miestietisko gyvenimo biidas, tam
gyvenimo biidas, turintis konkrecig tikras gyventojy tankumas,
socialing ir kultiiring bei ekonoming gyvenamoji vietove, kiirybos
funkcija; kiirybininky gyvenimo ir miestas, istorinis miestas

kurybos vieta, kur jie telkiasi,
keisdamiesi kiirybinémis idéjomis ir
stimulivodami vienas kita. Sia prasme
bet koks miestas yra kiirybinis;
kompaktiskai uzstatytos
gyvenamosios vietovés;
administracinis vienetas arba tam
tikras gyventojy tankumas

Edukaciné Erdve, kurioje vyksta ugdymo Dinamiska informaciné mokymosi
aplinka, procesas, veikiamas edukatoriaus, ir erdvé, daro jtakg mokymosi
potenciali kurig lemia ugdymo tikslas, turinys, patir€iai ir pasickimams,
mokymosi metodai, priemonés, kultiira; besimokantjjj supanti informaciné
aplinka, dinami$ka informaciné mokymosi erdvé, gali tapti asmenine
mokymosi veiklos erdve, sukurta ir veikiama mokymosi aplinka, asmening,
aplinka, edukatoriaus, salygota ugdymo tikslo, individuali, mokymosi erdve, dalis
inovacijoms ji atitinkancio turinio ir jo jsisavinima = edukacinés aplinkos, palengvina
palanki aplinka, = paremianciy ugdymo formy, metody mokymosi procesa, vaizdiné
mokymasis kaip ~ bei priemoniy, taip pat kity toje medziaga, pasakojimai, zaidybiné
malonumas, aplinkoje esanciy daikty ir subjekty, forma, pramoga, neformalus
mokymosi turin¢iy jtakos edukacinei ugdymas, bendravimas tarpusavyje,
paradigma informacijai ir (ar) jos sklidimui iki mokiniai moko vieni kitus,
besimokanciojo; veikia mokymasi ir besimokantieji tampa mokytojais,
daro poveikj besimokanciyjy vertinimas, originaliis atsakymai

motyvacijai ir pozidiriui j mokymasi;
daranti jtakg mokymosi patir¢iai ir
pasiekimamas; saveikauja su kitomis

sistemomis
Seima, vaikas, Grindziama savanoriSku vyro ir
vaikysté moters santuokiniu pasizadéjimu,

pagrindiné visuomenés lastelé,
Seimininkas ir kiti asmenys, aplinka,
kurioje vaikas auga, vystosi, ugdosi,
tautiniy vertybiy raiskos veiksnys,
zmogus, neturintis 18 mety, zaisti,
kognityvinis, emocinis, psichologinis
augimas

Hornby (2005) poziiiriu, apibrézti sgvokas néra ,,nekaltas pratimas*, nes savoky
ir reikSmiy, interpretacijos susijusios su kontekstu, be to, savokos atspindi teorinj
ripest] ir ideologinius konfliktus (p. 5). Dalis pagrindiniy koncepty (t. y. cirko, miesto,
muziejaus ir senamiesCio) studenty ataskaitose apraSyti iSsamiai, i$skiriant
daugiadalykes reikSmes, artikuliuojamas skirtingose disciplinose. Pavyzdziui, cirko
fenomenas dekonstruotas laikantis klasikinés cirko paradigmos, t. y. jvardijant
jvairius cirko zanrus, ta¢iau Siuolaikinio cirko, jkiinijancio iliuzijos, vaizduotés, Sokio,
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miuziklo ir kity meny sinteze, paradigmos abi grupés neartikuliuoja. Tokia cirko
fenomeno redukcija implikuoja projektuojamos muziejaus edukacinés aplinkos
panirimg tik ] istorinj cirko naratyva, reminiscencijas, eksponaty jpaminklinimg, be
aliuzijos j cirko dabartj, daugines jo transformacijas.

Kai kuriuos kitus konceptus A grupés studentés eksplikavo apsiribodamos
atsitiktinémis Google paieskos sistemoje surastomis nekontekstualiomis apibréztimis.
Pavyzdziui, Seimos, vaiko, vaikystés, konceptai galbut traktuoti kaip akivaizdis,
nebiitini jdémesnio analitinio zvilgsnio, todél suprasti pavirSutiniskai. Pasirinkta
ideologizuota, paternalistiniy konotacijy turinti Seimos koncepcija (,,Seimininkas ir
kiti asmenys®, ,,grindziama savanorisku vyro ir moters santuokiniu pasizadéjimu®,
»pagrindiné visuomeneés lastele®, ,.aplinka, kurioje vaikas auga, vystosi, ugdosi®,
»tautiniy vertybiy raiskos veiksnys* etc.) ne atvére, o uzsklendé grupés diskusijg apie
kuriamos muziejaus edukacinés aplinkos tiksling grupe, kultirines ir edukacines jos
preferencijas. Edukacinés ir mokymosi aplinky, inovacijoms palankios aplinkos,
mokymosi ir mokymosi kaip malonumo konceptai, galé¢je tapti kitus konceptus
pritraukianciu, integruojanc¢iu branduoliu, apraSyti formaliai, cituojant lengviausiai
pasiekiamus Saltinius, nesiejant su muziejaus kontekstu, nors biitent konteksto kaip
jungiamojo segmento buvo pasigesta pirmoje grupés diskusijoje. Aktualus vaiko kaip
edukacings aplinkos dalyvio konceptas i§ viso neartikuliuotas, apsiribota teisine
kategorija, vaika apibiidinan¢ia amziaus charakteristika. Siame kontekste prasminga
buvo plétoti vaikystés fenomeno ir zaidybinio mokymosi, mokymosi pramogaujant,
atrandant muziejaus ir cirko pasaulius diskursa, kuris buvo uzsimezggs fakty analizés
etape tyrinéjant muziejaus vidines ir iSorines erdves.

Abi grupés senamiesCio ir miesto konceptuose isryskina tapatumo, kulttirinés
vertés, kurybisSkumo, tam tikro gyvenimo budo, istorinés vertés ir perspektyvos,
potencialiai turin¢ios jprasminti muziejaus vietos semantika, jraSyti muziejy j miesto
naratyvg, reikSmes. Taciau tik A grupés studenté, turintj pamatinj istorikés
iSsilavinima, gali laisvai artikuliuoti, kg jai reiSkia senamiestis, taCiau i§ pradziy
sunkiau suprasdama jo sgsaja su muziejumi ir cirku.

Istoriskai senamiestis — ypatinga vieta, kultiirinis miesto branduolys, juk taip ir
miestai formavosi, bet kai kalbam apie muziejy senamiestyje nezinau, koks tarp
Jy rysys, o dar cirkas... tai pradzioje mums is viso nelabai gavosi [sekési]
kalbétis apie sampratas, nes ribotas supratimas... kitoms toks labiau praktinis,
Jutiminis. Graziy erdviy jausmas lieka peréjus lyjant ar geru oru, kaip kad ir
éjom [su grupe]. (A21)

Asociatyvy, sintetinj grupés mastyma slopino tai, kad né viena grupé netaiké
jokiy inovatyvesniy kognityviniy jrankiy (pvz., minciy, koncepcijy zemélapiy)
koncepty tarpusavio rySiams vizualizuoti, nors tokie jrankiai buvo rekomenduoti, bet
neisbandyti. Per interviu studenté¢ kalba apie vizualizacijy naudojimg idé¢joms fiksuoti
ir keisti, taciau tokia praktika taip ir licka fragmentiné ir epizodiné, netampa grupés
mokymosi jrankiu.
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Aha... as sau piesiausi ranka smulkias vizualizacijas, man taip lengviau jsimint
idéjas, pastumdyt jas, isbraukti. [Ankstesniame universitete] per grupés darbus
piesdavom plakatus. Kodél per probleminj netaikém? Net neZinau... nenoriu
spélioti... nekilo tokia mintis per lékimq tais etapais. (C11)

C grupé jau pirminéje problemos analizes fazéje iSkelia tarpdalykinj probleminj
klausima, kas sportuojanciam jaunimui aktualu cirke? Remdamosi edukacinés
aplinkos intencionalumo idéja, studentés labai greitai pasirinko projektuojamos
mokymosi aplinkos tiksling grupe ir identifikavo esminj sporto muziejaus riipestj.
Palyginti ankstyva problemos apsibrézima lémé spontaniskas grupés diskusijos
nukrypimas ] emocingus pasisakymus apie tai, kam apskritai reikalingas, jei
reikalingas, muziejus.

<...> kam reikalingi muziejai ir kq juose veikti? Nuo lietaus pasislépti, gal
senukams susitikti? (C1I)

Paradoksalu, kad pacios tyrinéjamos problemos kvestionavimas (jei muziejai
nereikalingi, tai mokymosi uzduotis neaktuali) paskatino grupés diskurso sutankejima
ir probleminio klausimo i3sikristalizavima. Sios studenéiy grupés rasytinis problemos
naratyvas po individualaus mokymosi sesijos jgavo tarpdalykinio analitinio diskurso,
plétojamo remiantis skirtingais moksliniais Saltiniais, poZymiy. ReikSminga tai, kad
§i amziaus poziliriu homogeniska grupé (t. y. visos studentés ka tik baigusios
bakalauro studijas) buvo linkusi laikytis ne tik tarpdalykinio probleminio mokymosi
struktiiros, bet ir esminio epistemologinio principo — remtis daugiadalykémis
teorinémis jzvalgomis. Esmiska tai, kad gin€¢ydamosi dél muziejaus idéjos studentés
tik ribotai galéjo remtis asmenine patirtimi, nes muziejy siejo su nuobodZiomis
kultiirinémis mokyklos rutinomis (,,mokyklos laiky nuobodybé*, C11), todél studijy
metais néra buvusios jokiame muziejuje, ir visiSkai nesiréme jokia profesine patirtimi
(pvz., pedagogine ar pan.), nes tokios patirties tiesiog neturéjo. Taigi jsipareigojimu
grindziamas poziiris j tarpdalykinj probleminj mokymasi Siame kontekste paskatino
studentes savivaldziai tyrinéti mokslinius Saltinius ieSkant atsakymo j muziejaus
prasmés klausima. Studentés suvoke, kad ankstesnis zinojimas yra per siauras,
fragmentiSkas ir sunkiai rekonstruojamas, nes j muziejy nezitiréta rimtai (,,iSeidavom
i§ klasés | gryng org <...>, pliurpdavom, nelabai klausydavom, ka ten muziejininké
pasakoja®, C11), tod¢l nepatikimas. Profesinis nepatyrimas ir (ar) ankstesné muziejaus
monotonijos patirtis (,,vienodi eksponatai, vienodos salés“, CI1I), paskatinusi
kvestionuoti pac¢ig problema, bei paradoksalus pasitikéjimas probleminio mokymosi
metodu (,,mes tikéjom tuo, kad mums duota... probleminiu®, C11) pastime¢jo studentes
isitraukti | moksliniy Saltiniy tyrin¢jima, atvedusj prie konceptualesnio kuriamos
mokymosi aplinkos tikslinés grupés supratimo. ,,Jaunimas‘ imtas suvokti ne tik kaip
tam tikro amziaus poZzymio apibrézta asmeny grupé, bet ir kaip ,,skaitmeniniy
Ciabuviy“ ar ,tinklo karta*,

161



Dél skaitmeniniy IKT keiciasi muziejy darbo praktika, eksponaty pateikimas,
sqveika su lankytojais. Plinta skaitmeniniy eksponaty virtualios parodos, vis
didesne dalj lankytojy sudaro virtualiis sveciai. Dél socialinio IKT poveikio
auditorijos isplétimo galimybés. Reiksmingi pokyciai susije su tinklaveikos
visuomenés formavimusi (Castells, 2005) ir Y ir Z karty, , skaitmeniniy
Ciabuviy “, |, tinklo kartos* Zmoniy tapimu muziejy lankytojais (Howe, Strauss,
1992, Prensky, 2001; Tapscott, 2008). Muziejus taip pat yra erdveé, kurioje,
naudojant konkrecias technologijas, is praeities (paveldo) objekty ir mokslo
Saltiniy apie juos kuriami ir perduodami Siy dieny visuomenei skirti pranesimai,
taip uztikrinant paveldo veikimq Siy dieny kultiiroje. (Waidacher, 2007)(cit.
Kapleris, 2014, p. 10). (CA)%®

Grupé | savo teorinj naratyvg jtraukia svary tarpdalykinj mokslinj Saltinj, o tai
zymi konceptualy kokybini grupés magstymo pokyti. Nors tarpdalykinio teksto
citavimas savaime nereiskia tarpdalykinio zinojimo konstravimo, Siomis teorinémis
izvalgomis grupé pagrindzia multimedijos, 3D projekcijy ir mobiliosios aplikacijos
taikymg kuriamoje muziejaus edukacingje aplinkoje (CA) ir tai daro palyginti
ankstyvoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazéje, kai kitos grupés dar remiasi
naiviuoju, buitiniu supratimu arba atsitiktiniais Google paieSkos sistemos parinktais
Saltiniais.

Paradoksalu, kad pagrindiné $io tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklo
teoriné atrama, vadinamasis tarpdalykinis bendrasis pagrindas, t. y. edukacinés ir
mokymosi aplinky kiirimo teorija ir metodologija, sudaranti problemos sprendimo
»algoritma®, po individualaus mokymosi sesijos né vienoje grupéje i$ viso nebuvo
artikuliuota. Ataskaitose studentés formaliai aprasé aplinkos elementus, taciau
grupéje apie jas nediskutavo, todél joms nekilo abejoniy, kritiniy pastebéjimy ir pan.
Aplinkos kurimo metodologija, kaip ir dalis kity koncepty, grupéms nekélé
kognityvinio rupescio ar konflikto. Taciau interviu A grupés studenté kalba apie
edukacinés aplinkos supratimo transformacijg, kuri jsisgmoninta tik pasibaigus
tarpdalykinio probleminio mokymosi ciklui. Nesgmoninguma, lydéjusj tarpdalykinio
probleminio mokymsoi procese, studenté interpretuoja kaip Zeidziancig patirtj.

Refleksijoje taip giliai neisanalizavau... tas zeide. Ugdymo plane viskas
statiska... Edukaciné aplinka néra statiska, <...> ji turi savo grozj, ji gali keistis.
Darém probleminj mokymgsi, atrodo, papunkciui, bet prasokom edukacinés
aplinkos tikslg... tikslas praplauké. Edukaciné aplinka be tikslo neimanoma,
<...> [jg] buvo sunku jsivaizduoti, iki galo nejsisgmoninau. <...> Pristatymo
metu suvokiau, kad nepakankamai jsigilinau, kai profesoré paklausé, kas yra
miisy edukaciné aplinka ir koks jos tikslas. (A11)

Probleminiam mokymuisi imanentiski kognityviniai konfliktai, aktyvuojantys
konceptualy pokytj (De Grave et al., 1996), nuslopinti né neprasidéje, nes dirbdamos
grupése studentés susidiré su uZduoties paprastumo iliuzija (,.klaidino

8 c grupé cituoja 1. Kaplerio daktaro disertacija ,,Skaitmeniniy medijy raiSka Lietuvos muziejy
komunikacijoje” (Vilniaus universitetas, 2014).
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jsivaizdavimas, kad viens du ir padarom®, A2I). Kaip minéta, konceptai, jy elementai
ir reikSminiai zodziai buvo suklasifikuoti j lenteles ir palikti jy ,teritorijose*
nebandant jungti | Kklasterius, braizyti sasajy zemélapius. Siekiant gilesnio
(daugia)dalykio ir tarpdalykinio Zinojimo prasminga grupés diskurse i$ keliy skirtingy
apibrézCiy sintetinti kompleksinius koncepty apibiidinimus, o ne tik sudaryti koncepty
Zodynélj, kuriame daugiadalykés sampratos pateikiamos izoliuotai nuo kity to paties
koncepto sampraty ir nuo kity koncepty. PavirSutiniska probleminio mokymosi
interpretacija grés¢ nuslydimu j pavirSutiniSka mokymasi ir problemos sprendimo
komplikacijas. Simptomiska, kad turimo Zinojimo ,klausinéjamas® ir vertinamas,
ziniy apie konceptus restruktiravimas (De Grave et al., 1996), budingi probleminiam
mokymuisi, komplikavosi, grupei diskusija pakeitus informacijos mainais. Skirtingos
studenty kognityvinés strukttiros potencialiai turéjo ,,generuoti* skirtingas prieigas,
sampratas, mastymo trajektorijas, taciau jvairios, trumpam zybteléjusios kuriamos
muziejaus edukacinés aplinkos mikroidéjos, galéjusios tapti ,,neapdorota* medziaga
kitoms probleminio mokymosi fazéms, nugeso, liko neissaugotos ir neisplétotos.

Keista, kad jos kalba unisonu, visos taip pat, visos pritaria ir linksi, lyg nesamos
vienos bangos; stinga daugiabalsiskumo, priestaravimy. Idomi muziejaus kaip
iliuzijos, antrosios realybés idéja numetama nejsigilinus, jos net nesiklausoma.
X pasiiilo daugialypio intelekto teorijg, nugirstq is kitos grupés diskusijos su
profesore, ir 3 is 4 studenciy sutinka, nors apie tq teorijq pasakomos mazdaug
penkios prasmingos frazeés. Grupinio mgstymo ar kognityvinio nuovargio
pasekmeé? (Lauko uzrasai, A grupés stebéjimas)

Sintetinio A grupés supratimo formavimosi #rikdziai atpazjstami anksti, bet,
kaip matysime véliau, individualis apmastymai, neturintys grupés palaikymo,
netampa pokyc¢iy katalizatoriais.

Ar susiklijavo visos sqvokos? Stengiausi, <...> mégstu atrasti rysj, nuo tasko iki
tasko, kad buty bendras paveikslas, mégstu tq geometrinj modelj vartyti visaip.
<...> [Bet] miisy tikslas buvo negeras, neturéjom tikslo, pradéjo dirbti nuo
detaliy. Visas tas métymasis. Visi biitume dirbe, biitume aprépe... (A11)

Pirmojoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazéje C grupés studentés nuo
intuityviai konstruojamo problemos supratimo po individualaus mokymosi sesijos
per¢jo prie racionalesnio daugiadalykio teorinio diskurso, kai kada jgaunancio
tarpdalykinio teorinio diskurso pozymiy (C grupé). Epistemologiniu pozitiriu, Ziniy
konstravimas susijgs su ziniy tirio ir tankio didéjimu, t. y. kumuliatyvumu, todél
daugiadalykio teorinio diskurso vengima galima interpretuoti kaip esminj
tarpdalykinio probleminio mokymosi idé¢jos nesupratimg ir tarpdalykinio supratimo
konstravimo slenkstj. Remiantis tarpdalykinio probleminio mokymosi teorija,
klausimai, galéje kristalizuoti grupés mokymasi, i§gryninti mokymosi kryptj (pvz.,
kurie identifikuoti konceptai yra aktualiausi problemai suprasti, kokie jy apibrézimai
papildo vienas kita, kuris konceptas ar teorija gali susieti kitus konceptus), pirmame
mokymosi etape dar neturi biiti atsakyti, vis délto, atsizvelgiant | analizuojamos
problemos sudétinguma, tarpdalykinio probleminio mokymosi procesas sudaro
palankia kognityving ir metakognityving terpe ankstyvajai kritinei daugiadalykiy
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koncepty ir teorijy analizei. Studentéms pateiktos problemos aprasymas ir empiriniai
patyrimai autentiSkoje muziejaus erdvéje tiesiogiai nurodé edukacinés ir mokymosi
aplinkos teorija kaip problemos sprendimo scenarijaus teoring struktiirg, taciau
paradoksaliai tik C studenciy grupé Sig teorijg laiké pagrindiniu individualaus ir
grupés analizés bei tyringjimo objektu.

(2) Problemos identifikavimas ir dekonstravimas

Vienas i§ ankstyvyjy probleminio mokymosi apibrézimy remiasi jzvalga, kad
tai mokymasis, kuris prasideda nuo problemos supratimo (Barrows, Tamblyn, 1980,
p. 18). Problemos identifikavimas ir dekonstravimas yra viena sunkiausiy probleminio
mokymosi faziy, nes skirtingas problemos, jos elementy supratimas lemia skirtingus
problemos sprendimo scenarijus. Daugiadalykiu ir (ar) tarpdalykiniu pozitriais
gristam sprendimui sukurti kiekvienas problemos elementas turi biti suprastas ir
teoriskai paaiskintas. Tarpdalykinio mokymosi kontekste problemos suskaidymas j
elementus iSpleCia probleminio lauko supratimg, padeda atpazinti aktualiausias
disciplinas, aptikti zinojimo pertrukius, o kartais indikuoja, kad bitina problema
performuluoti i§ naujo.

Dauginiy atvejy studija atskleidzia, kad tarpdalykinés problemos formuluotés
kodas, jtraukiantis realy autentiska muziejaus konteksta, slypéjo uzduoties aprasyme
(t. y. ,,identifikuokite problema, reikalaujancia tarpdalykinio poziiirio, ir sukurkite
teoriskai pagrista edukacineg aplinkg“). Galima teigti, kad studenciy i§éjimas j tyrimo
laukg (muziejy) leido ne tik atpazinti lauke esancia faktografija, patirti neaisky, suirusj
esamos cirko ekspozicijos intencionaluma (t. y. vieta, kurig sunku rasti, kurioje sunku
orientuotis, sunku perskaityti triikkinéjantj eksponaty naratyva etc.), panirti vienu metu
i keleta konteksty sluoksniy (pvz., muziejaus, senamiescio), bet ir empiriskai fiksuoti
muziejaus erdvéje pasirodancius trikdzius, kurie véliau identifikuoti kaip sudétingos
problemos elementai. [Cirko ekspozicijos] patyrimas kontekstualus, susijgs su
konkrecCios vietos ir laiko aplinkybémis, konkre¢iu subjektu, turinéiu savitg patirtj,
konkrecius, situacijos diktuojamus tikslus (Jackiinas, 2008).

A grupé dvikilpj probleminj klausima formulavo remdamasi muziejaus
patyrimu ir uzduoties semantika: kaip transformuoti cirko ekspozicijg sukuriant cirko
edukacing aplinkg Seimai su mazameciais vaikais? Tokia formuluoté i§ esmés atitinka
probleminés uzduoties id¢jg susieti esama probleming muziejinés edukacijos situacija
su Siuolaikinémis teorinémis mokymosi aplinkos artikuliacijomis, cirko fenomenu,
sociologinémis ir psichologinémis specifinio lankytojo charakteristikomis, t. y. rasti
teoriSkai pagristag tarpdalykinj realios problemos sprendimg. Be to, ji Zymi
Siuolaikinio muziejaus orientacija ne i objektus, bet i lankytojus, taciau studenciy
pasirinkta mokymosi aplinkos tiksliné grupé susiaurino postmodernaus muziejaus
intencionalumg tapti heterogeniskiems lankytojams, jvairialypiams jy likesc¢iams
atvira diskursyvaus mastymo vieta. Toks paternalistinis Seimos su mazameciais
vaikais kaip tikslinés muziejaus lankytojy grupés pasirinkimas sietinas su grupés
analizuotais Saltiniais, kurie tradicing Seimg traktuoja kaip ,,pamating visuomenés
lastele”, kurioje ,brandinama naujoji karta“, konstitucine tradicinés Seimos
,»globojimo* politika.
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Remdamosi asmenine muziejaus lankytojy patirtimi ir edukacine perspektyva
bei atsizvelgdamos | tikétinus lankytojy likesCius A grupés studentés iSskyré
problemos elementus, diagnozuojancius esamg cirko ekspozicijos bukle (zr. 15
lentele).

15 lentelé. Problemos dekompozicija (A grupe, AA)

Problema Problemos elementai
Kaip transformuoti Informacijos apie muziejy triikumas
cirko ekspozicijg, Informacijos muziejuje trikumas
kuriant cirko Maza fizin¢ erdvé
edukacing aplinkg Sviesos triikumas
Seimai su Neefektyvus muziejaus erdvés panaudojimas

mazameciais vaikai? Muziejinés edukacijos principy (elementy) nejveiklinimas
,.Sendaik¢iy prikrauta palépé
,,Numesti“ kampuose eksponatai
Interaktyvumo nebuvimas
ISmaniyjy technologijy trikumas
Patyrimy trikumas
Zaismés trikumas

Dekonstrukcija atvéré keleta esminiy muziejaus erdvés, turinio komunikacijos
ir interaktyvumo problemy, kuriy konceptualiis sprendimai generuojami tolesnése
probleminio mokymosi fazése. Sie sprendimai implikuoja dalykiniy ir daugiadalykiy
ziniy taikyma, nes negali biiti realizuojami pasitelkiant tik vieno dalyko Zinias. Taciau
i$skirty probleminiy elementy A grupés studentés nesusiejo su disciplinomis,
galinCiomis pasiiilyti vertingy teoriniy jzvalgy, todél grésé rizika nuo daugiadalykiy
poziliriy integravimo perspektyvos nuklysti ] intuicija paremty sprendimy
generavimg. Taciau nedogmatiS$ko probleminio mokymosi grupéje jsipareigojimas
teorinei prieigai liko aiSkiai artikuliuojamas ir grupés ataskaitoje, ir asmeninése
refleksijose, ir interviu.

Kadangi grupés narés jau Zinojo apie senamiescio, muziejaus bei cirko
kontekstq, buvo lengviau issigryninti probleminius taskus, padedancius
orientuotis probleminiame lauke aiskiai isskiriant tobulintinas potencialios
mokymosi aplinkos vietas. (AA)

Kiekviena jzvelge skirtingas tobulintinas, problemines sritis, kurias biity
galima modernizuoti, vystyti, papildyti. Kartu kiekviena pastebéjome, jog,
norédamos efektyviau isspresti probleminj klausimg, bitinas bus individualus
darbas, kurio metu bus stengiamasi jsigilinti ir pateikti grindziant moksliniais
Saltiniais <...>. (A11)

Pagunda buvo ispresti taip, kaip atrodo, smagu, for fun tiesiog. Bet
probleminiam reikia teorijy... (A21)

Remiantis tyréjos lauko uzrasais, Siame probleminio mokymosi etape studenciy
abi grupés vangiai generavo daugiadalykes idéjas ir buvo linkusios v¢l didziaja dalj
mokymosi kriivio perkelti individualiam mokymuisi (,,dalyvauja tik trys, diskusija
nesimezga, viena studenté skubiai iSeina; po 45 min. studentés nusprendzia skirstytis
ir toliau individualiai gilintis i problemos elementus ir susijusias teorijas“, Lauko
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uzrasai). Tai, kad studentés redukavo $iag mokymosi faze iki problemos identifikavimo
ir dekonstravimo nesvarstydamos teoriniy poziiiriy, sukelé skirtingas pasekmes.
Disciplinuoto jsipareigojimu grindziamo tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigiiracijoje mokymosi struktiira priimama kaip imanentiska mokymosi proceso
dalis, kurios A grupés studentés nekvestionuoja, bet ir nepatiria kaip varzanciai grupés
diskursa. Todél i individualaus mokymosi subfaze perkélus problemos elementams
iSspresti reikalingy teoriniy pozitriy paieSka ir pirming atranka, nekyla didelio
nepasitenkinimo ir sumaisties, nors jauciamas Sioks toks nusivylimas individualaus ir
grupés mokymosi bei grupés nariy indélio  bendra grupés darbg disproporcija.

Lengvai kazkaip mes j tq probleminj ziiréjom, aisku, sekém zingsnius, gal labiau
del pragmatisko tikslo, bet nesikankinom, jei kg suimprovizuodavom,
praleisdavom, nepadarydavom per neapsiziuréjimg. <...> Po pirmo, antro
susitikimy buvo jausmas, kad per mazai kartu dirbam, gal ne dirbam,
padarom... kaip mokytojai tempiam namo is mokyklos kritvg pratyby. (A21)

Metodo taikymo techniné pusé yra pakankamai logiska, nuosekli, <...> nekeélé
aistry. (A1)

Bet grupés kai kurios narés... [aS] mégstu taisykles, bet jy nesilaikoma... Kas
nors uzvercia kompiuterj ir iSeina, nes kazkas svarbiau. <..> AS skirciau
kiekvienai daliai daugiau [grupés] laiko. <...> Bet dziaugiausi, kad nors vienas
Zmogus stovéjo su manim, mazas kumstukas, issiventiliuvodavom, issikalbédavo
<...>). Ne kartg likom dirbti, kai kitos pabégdavo. (411)

Zodinj diskursg Siame mokymosi etape A grupé nutrauké dél netikétai
atsiradusiy asmeniniy laiko ribotumy, be to, buvo linkusi j daugiadalykius poziiirius,
iSpleciancius problemos supratimg, gilintis individualiai. Grupés mokymosi patirtys
pirmuosiuose probleminio mokymosi etapuose leidzia teigti, kad j grupés mokymasi
zitrima formaliai kaip i tolesniy zingsniy aptarimo momenta, o ne kaip j kolektyvinio
mokymosi process.

C studenciy grupés pasirinkta tiksliniy lankytojy kategorija (pvz., sportuojantis
jaunimas, studentai) atliepé Kauno kaip universitetinio, sportuojanc¢io, jauno miesto
idéja®, be to, sieké aktualizuoti cirko reiskinj sukurdami jtraukig edukacing aplinka,
nes cirko fenomenas pranoksta vaikisko susidoméjimo sritj (,,cirkas juk visai
nevaikiskas gali biiti, pavyzdZziui, Cirque du Soleil, net daugiau suaugusiems jdomus*,
C1I). Muziejaus edukacinés aplinkos tikslinés grupés identifikavimas i§ esmés téra
vienas problemos eclementy, tafiau visos grupés ji verbalizavo formuluodamos
probleminj klausima.

Sios studentés veiké proaktyviai, nes per kiekvieng grupés mokymosi sesija
perzengdamos mokymosi fazés ribas gilinosi | kitus zingsnius, taigi tarpdalykinj
probleminj mokymasi suvoké kaip integraly, spiralinj procesa, kuriame tarp skirtingy
mokymosi faziy nuolat migruojama pirmyn—atgal. Sios grupés Zodinis diskursas ir
raSytinis problemos naratyvas jau antrajame probleminio mokymosi etape pranoksta
kity grupiy kognityvinj lygmenj, taCiau laikantis duomeny analizés struktiiros

09 Nors, remiantis statistikos duomenimis, Kaunas yra senstantis miestas.
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iSsamiau bus aptartas analizuojant kita mokymosi faze. | mokymosi ataskaitas jtraukti
teoriniai analitiniai samprotavimai apie cirko fenomeng, hermetiska cirko kulttira,
istorines sasajas su Kaunu ir senamiescio erdve, strateging senamiescio orientacijg i
kultiiriskai turtingg laisvalaikj, cirko fenomeno kompleksiskuma, apimantj
daugiadalykiy sriciy (pvz., fizikos, kino kulttiros, filosofijos, sociologijos, medicinos,
Sokio, teatro) sinteze ir pan. yra individualaus mokymosi pasekmé.

Zodinis C grupés diskursas suaktyvéja po individualaus mokymosi sesijos
susirinkus dalytis asmeninémis daugiadalykémis idéjomis. Pavyzdziui, viena studente
svarsto, kas yra cirkas — sportas ar menas, ir kodél jis galéty buti jdomus
sportuojanciam jaunimui. Analizuodama cirka kaip sporta ir meng, i§ skirtingy
dalykiniy perspektyvy studenté prisiima tarpdalykine analiting laikyseng prieidama
prie iSvados, kad cirkas yra ir sportas, ir menas, taigi sintetinis tarpdalykinis
fenomenas, kuris muziejaus aplinkoje gali buti artikuliuojamas funkciniu pozitiriu
kaip skatinantis egzistencinj naratyva apie zmogaus ribas. Toks integralus poziiiris j
cirko reiskinj zZymi koceptualy Zinojimo Suolj, kuriam jtakos turéjo pastangos rasti
prasmingg paaiskinima, susieti skirtingas perspektyvas né vienos is jy neatmetant.

Atleto tapimas [cirko artistu] yra nepaprastai sudétingas procesas. Tai reiskia

susitaikymq su abejojimu savimi ir baime apsijuokti, nuolatinés rizikos

prisiemimg, vaikSciojimqg per ugnj, jsiklausymq |} intuicijq, pasikliovimg

vaizduote ir pasitikéjimg savimi (Cremades, Tashman, 2014, p. 130).

Siuolaikinio cirko pasirodymas neatliekamas ,, kaip numeris dél numerio, o kaip

priemoné perteikti kokiq nors mintj, kuri kviesty mgstyti apie pasaulj,

visuomene, zmogy... * (Nathanas Izraélis, 2011). (CA)

Sportininkai susiduria kasdien beveik su savo riby problema, todél noréciau,
kad muziejus analizuoty Sias sunkias temas, apie kurias vieSai nelabai kalbama.

(C1l)

Esmiska ir tai, kad C studenciy grupé pasibaigus individualaus mokymosi etapui
edukacinés aplinkos teorijg identifikavo kaip problemos sprendimo karkasa,
pagrinding teorijg, todél teorinius aplinkos elementus sutapatino su problemos
dekomponavimu, tac¢iau §io savo konceptualaus zingsnio Sioje mokymosi fazéje iki
galo nerealizavo apsiribodama sampraty (t. y. edukacinés aplinkos, edukacinio tikslo,
potencialios mokymosi aplinkos) paieska lietuviskuose mokslo Saltiniuose. C grupé
buvo issikélusi individualaus mokymosi tikslg nustatyti, kokiomis ,,vieno dalyko,
daugiadalykémis, tarpdalykinemis Ziniomis® (A3) jos turéty remtis analizuodamos
edukacinés aplinkos pozymius, todél sudar¢ probleminiy edukacinés aplinkos
pozymiy ir jy realizavimg potencialiai paaiSkinanéiy discipliny lentele (zr. 16 lentele).
Si problema dekomponuojanti ir jos elementus su dalykinémis ir tarpdalykinémis
perspektyvomis susiejanti lentelé tapo reikSmingu grupés tarpdalykinio mastymo
konstravimo postimiu.
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16 lentelé. Edukacinés aplinkos pozymiai ir susijusios disciplinos (C grupé, CA)

Edukacinés aplinkos pozymis Dalykinés Daugiadalykeés Tarpdalykinés
Zinios Zinios Zinios
Tiksliné grupé Sportas, Sporto
psichologija psichologija
Edukacinis turinys: kaip edukacinis Naujosios Grafinis
turinys pasiekia tiksling grupe (jo technologijos, dizainas
komunikavimo metodai bei rinkodara,
priemonés)? edukologija
O gal edukacinj turinj kurs tiksliné
grupé (besimokanciyjy veiklos
metodai ir priemonés)?
Edukacinj tikslg ir jo realizavimo Naujosios Ekspozicijos
salygas atitinkanti fiziné erdvé ir joje technologijos dizainas
esantys objektai
Edukaciniam tikslui realizuoti Dailé, dizainas,
reikalingi Zmonés architektiira,
zmogiskieji
iStekliai
Edukaciniam tikslui realizuoti Naujosios
reikalingos priemonés technologijos
Edukacinés aplinkos jtaigumas Psichologija,
edukologija

Studenc¢iy diskursyvaus analitinio mastymo geb¢jimai jau pirmuosiuose
tarpdalykinio probleminio mokymosi etapuose reikSmingai iSsiskyrée ir pirmiausia tai
yra grupiy heterogeniSkumo, lemiancio skirtingas mokymosi patirtis, pasekmeé.
Problemos identifikavimo ir dekonstravimo fazés mokymosi tikslai buvo realizuoti
individualaus mokymosi fazeje. [sipareigojimu grindziamo probleminio mokymosi
grupés iSsiskyré — viena i§ jy sékmingai pradéjo daugiadalykes jzvalgas sintetinantj
teorinj naratyva (C grupé), o kita | daugiadalykius pozitirius gilinosi nesiekdama jy
kritiskai analizuoti ar susieti (A grupé).

Siame etape svarbu yra tai, kad vienos grupés studentés ataskaitos rasyma
atidéjo vélesniam laikui ir raSydamos rémési asmeniniais uzra$ais ir lentelémis (A
grup¢). Kitos grupés studentés kiekviename probleminio mokymosi etape jautési
isipareigojusios sintetinti bendrg teksta, taigi jy tarpdalykinj diskursa nuolat palaiké
raSymo procesas, t. y. pastangos reartikuliuoti individualaus ir grupés mokymosi
etapuose jgyta zinojimg (C grupé).

(3) Daugiadalykiy jzvalgy analizé ir integravimo bandymai

Daugiadalykiy problemos perspektyvy kritiné analizé ir integracija jmanomos
giliai suprantant dalykinius konceptus ir teorijas. Daugiadalykiskumas kaip tarpiné
tarpdalykinés problemos sprendimo fazé studentéms kelia sunkumy, nes edukacinés
aplinkos vizijg nesagmoningai linkstama kurti remiantis intuityviais samprotavimais,
uzuot problemai i$spresti taikius mokslinj samprotavimg ir mokslinio tyrimo metodus
(Hung, 2011). Retrospektyviose studenciy savirefleksijose kuriami naiviis fenomeny
aiSkinimai, todél pirminis grupiy Zinojimas kategorizuojamas kaip pavirsutiniskas,
fragmentiskas, emocinis, o ne teorinis zinojimas. Toks Zinojimas suvokiamas kaip
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nepakankamas analizuojamai problemai iSspresti, todél stipréja intencionalumas ji
tikslinti ir plésti ,,visuminam paveiklui* susidaryti.

Zinome sqvokas — Seima, cirkas, muziejus, miestas, senamiestis. Turime patikslinti
ir praplesti jau zinomas sqvokas bei jas pagristi Saltiniais. Kartu atskleisti, kur
reikia, ir kai kuriy sqvoky kuriamq bendrg (padedantj spresti esming probleminio
mokymosi problemq) kontekstq, padedanti lengviau susidaryti visuminj
informacijos teikiamq paveikslg. Kokiy dalyky / tarpdalykiniy Ziniy prireiks?
Psichologijos, sociologijos, teisiniy, filosofiniy, biologiniy, finansy, vadybos,
marketingo, pedagoginiy, istoriniy, informacinio rastingumo, informacijos apie
cirkq, zZiniy apie sportq ir kity. (AA)

Kognityvinis Suolis nuo riboto koncepty rinkinio prie konteksto rodo intuityvia
tarpdalykinés jungties, sukabinancios iSsibarsCiusius konceptus, paieska. Taigi
pirmojoje probleminio mokymosi fazéje neiSsiplétojus konceptualiajam grupés
diskursui ir tai suvokiant kaip problemos sprendimo scenarijaus konstravimo
sulétéjima, vilkinima jsipareigojimu  grindziamo disciplinuoto probleminio
mokymosi grupé ima artikuliuoti biisimas (t. y. kituose mokymosi zingsniuose
taikomas) integravimo strategijas. ,,Sagvoky kuriamas“ kontekstas padeda susidaryti
,,visuminj paveiksla® ir ,,spresti esmine problema*, taigi kontekstas suvokiamas kaip
tarp koncepty, jy sgveikoje susikurianti erdve, iSplecianti problemos supratima.

Daugiadalykiy pozilriy integravimas apima keleta taikomy strategijy:
kontekstualizavima, konceptualizavimg, | problemas sutelkta ir bendruoju
tarpdalykiniu teoriniu pagrindu grindziama ,,platyji modelj (Repko et al., 2014).
Tyrimas atskleidzia, kad studentés ik kontekstualizavimg sagmoningai suvokia kaip
integravimo strategija, padedancig tiriamg problema susieti su jos kontekstu, nors
individualaus ir grupés mokymosi etapuose realiai taiko daugiau integravimo
strategijy, t. y. ir | problema sutelktg ir bendruoju tarpdalykiniu pagrindu grindZziama
integravimo  strategijg. Tai rodo, kad studentés nepakankamai supranta
tarpdalykiskumo esme, integravimo strategijas, taCiau paradoksalu tai, kad toks
,tarpdalykinis nesgmoningumas® ne visada tampa tarpdalykiniy Ziniy formavimosi
slenksciu.

Kontekstas, tai taip, senamiestis, jo strategija ir kuo jis tapo per paskutinius
metus. Laisvalaikio leidimo zona, tai ir muziejus yra tos idéjos pratesimas
vidinéj erdvéj... laisvalaikio, pramogos. Tai Sitas suklijavimas mums buvo
aiskus kaip kontekstualizavimas. Nes nedarom mokslo muziejaus ir nepaliekam
nuobodaus muziejaus, laikomés konteksto... kontekstualios idéjos? Kuri jau
veikia... tai bandom jsilieti j senamiestj. (A21)

Siekiant taikyti integravimo strategija, pavyzdziui, kontekstualizavimg, ne i$
karto suprantama, kad sgsajos turi biti prasmingos, o ne mechaniskos, kad problema
ir kontekstas turi ,kalbétis“. Tokiame kontekste galima svarstyti, kad A grupés
studentés integravimo strategijas i§ pradziy suvokia kaip savitiksles, o ne kaip jrankj
tyrinéjamai problemai giliau ir placiau suprasti. Kita vertus, $ios grupés kontekste
iSryskéjo, kad cirko koncepta, o ne edukacinés aplinkos teorija (ar kitas muziejinés
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edukacijos teorijas) grupé kurj laika traktavo kaip pagrindinj sprendziamos problemos
teorinj orientyrg.

Man ilgai neaisku buvo, kaip senamiestj susieti su cirku ir kodél tq reikia daryti
ir kad reikia tq daryti... painiai... Kaip ir su kitom teorijom — atskirai jos grazios,
bet kas is to? Tik per treciq... [paaiskéjo, kad] mes vis neprieinam prie esmes...
ir kad ne cirkas, o muziejus su senamiesciu kalba. (A11)

Probleminio mokymosi diskurse problemos kontekstualumas suprantamas kaip
problemos savybé, susiejanti problema su realiu iSoriniu pasauliu. Probleminio
mokymosi procese studentai analizuoja ir sprendzia kontekstualias problemas taip
ugdydamiesi autentisky realaus gyvenimo problemy sprendimo jgiidzius. Kontekstas
yra ta terp€, kuri gali absorbuoti skirtingy dalyky konceptus ir teorijas, t. y. muziejy
susieti su senamiesciu asocijuodama jj, kaip ir senamiestj, su laisvalaikio ir pramogos
Z0nos naratyvu, konstruojamu senamiescio Vystymo strategijoje.
Kontekstualizavimas padeda studentéms suprasti muziejaus edukacinés aplinkos
tiksla, keiCiantj muziejaus perspektyva i§ hermetiskos, statiSkos, vertingy objekty
saugojimu uzsiémusios vietos i galincig pratgsti senamiesCio kaip pramogavimo
erdvés naratyva. Toks grupés mgstymo pokytis vertingas i§samesniam tarpdalykiniam
kuriamos edukacinés aplinkos supratimui formuotis.

Kitas kognityvinis judesys, atskleidziantis konceptualy studenciy Zinojimo
pokyti, — koncepty ,,apgenéjimas ‘“ susitelkiant j aktualiausius koncepty elementus.
ReikSmiy masyvas, generuotas koncepty analizés fazéje, gerokai praretinamas
paliekant tik, grupés pozitriu, aktualiausius kontekstualiuosius koncepty elementus ir
esmines problemai spresti aktualias teorijas (zr. 17 lentelg). Deja, studentés nepateikia
jokio paaiskinimo, kodél kai kurie reikSmingi koncepty elementai buvo redukuoti
(pvz., senamiesCio kaip miesto tapatumo paradigma), o kiti — akcentuoti (pvz.,
senamiesCio paveldosauga, paveldonauda). Kitas aspektas, kai kurie ankstesnése
mokymosi fazése eksplikuoti konceptai vél sutraukti iki pavadinimy, perkeliant jy
analiz¢ individualiam mokymuisi (pvz., cirko specifika, cirkas ir sportas).
Probleminio mokymosi spiraliskumas, pasireiskiantis nuolatiniu grjzimu j ankstesnes
mokymosi fazes naujomis reikSmémis uzpildant zinojimo pertriikius, vienas reikSmes
pakeiciant kitomis, sujungiant iSsibars¢iusias reikSmes, sudaro salygas suprasti, kad
tarpdalykinis Zinojimas yra nuolat (per)kuriama, neuzbaigta kognityviné struktiira,
brandinama vienoms interpretacijoms suteikiant pranasuma prie$ Kitas.

17 lentelé. Kontekstualieji koncepty elementai ir aktualios teorijos (A grupe, AA)

Problema Koncepty elementai ir aktualios teorijos
Kaip transformuoti Senamiescio paveldosauga ir paveldonauda
cirko ekspozicijg, Senamiescio strategija
sukuriant cirko Cirko specifika
edukacing aplinkg Sporto ir cirko sgsaja
Seimai (su mazameciais = Eksponato autentiSkumo islaikymas ir efektyvus naudojimas
vaikais)? Seimos [kultiiriniai, edukaciniai] poreikiai ir liikes¢iai

Skirtingo amziaus lankytojy sudominimas
Potenciali muziejaus mokymosi aplinka
Edukacin¢ aplinka muziejuje

170



Naujoje A grupés kognityvinéje struktiroje vis dar lieka neaiSki edukacinés
aplinkos teorijos vieta problemos sprendimo scenarijuje, nes studentai visus
konceptus ir toliau délioja | linijing seka, o véliau individualaus mokymosi etape
konstruoja teorinj naratyva, ,klijuojama™ i§ Siy ,,apgenéty” koncepty apraSymo.
Tarpdalykinio mokymosi procese konstruojamas santykinis tarpdalykinis Zinojimas
integruoja keliy dalyky zinias (t. y. faktus, konceptus, teorijas) aplink vieng centring
temg ar problema (Ivanitskaya et al., 2002), todél Siame etape konceptualiajai
painiavai isvengti prasminga bandyti vizualizuoti koncepty rinkinj nubraizant jvairaus
lygmens ir stiprumo jungtis (ar plétoti ankstesnj minciy, koncepty zemélapj) arba
konstruoti paaiSkinantj raSytinj teorinj naratyva. Kiirybiskumas ir inovatoriskumas
yra esmings integracijos prielaidos (Fauconnier, Turner, 2002), todél vis dar
dominuojantis linijinis koncepty ir konteksty susiejimas gali biiti nepakankamas
tarpdalykiniam problemos sprendimo scenarijui sukurti kitose probleminio mokymaosi
fazése. Sintetinio mastymo ,vélavimo®, atidéliojimo simptomai iSryskéja ir
individualaus mokymosi tikslo formuluotéje, neturincioje intencijos susieti, sujungti,
susisteminti skirtingus teorinius poziiirius.

Kiekviena grupés naré jsipareigojo individualiai iSanalizuoti — atskirus
kontekstus, kurie leisty véliau pakankamai konstruktyviai teikti tolimesnius
problemos sprendimo pasiilymus. (AA4)

Tarpdalykinés integracijos strategija gali buti kei¢iama keiCiant pamatines
id¢jas, kuriomis remdamasi grupé konstruoja tarpdalykinj problemos supratima.
Bendrojo tarpdalykinio teorinio pagrindo idé¢ja (t. y. edukacingés ir mokymosi aplinkos
teorija), C grupei netikétai nusvitusi ankstesnéje probleminio mokymosi fazéje, Siame
grupés mokymosi etape i§samiau neartikuliuojama, neieSkoma §ios teorijos supratimag
iSplecianciy, papildanciy skirtingy dalykiniy teorijy ir pan. Kita vertus, Si sparciausiai
besimokanti studenciy grupé kontekstualizavimo strategijos apskritai netaiko ir
muziejaus edukacing aplinkg imasi projektuoti orientuodamasi j grupés suformuluotg
edukacinés aplinkos tiksla (t. y. ,,supaZindinti sportuojantj jaunimg su Lietuvos cirko
istorija akcentuojant sporto bei meno sinteze, CA). Skirtingai nei kitos grupés, §i
grupé ,,perSoka“ bet kokias daugiadalykes konteksty artikuliacijas ir laikosi j}
problemg orientuotos integravimo strategijos. Tac¢iau suprasdamos, kad edukacinés
aplinkos iSoriné komunikacija reikSminga (pvz., kelia klausima, ,,kaip cirkas pranesa
apie save isorei? “ C21), nes muziejus jsilieja j senamies¢io erdve, mikrosprendimus
derina su kontekstu. Taigi kontekstualiai jautrus zvilgsnis islieka.

Mes tiesiog ciupom problemq, nesileidom | filosofinius svarstymus apie
senamiescio misijg ar panasiai. Kq daryti su muziejumi? Turbiit tas klausimas
neramino [kélé nerimq] labiausiai. Nes tos sgsajos su iSore tai per vaizdine
komunikacijq pasiekiamos. Kokj artefaktq padedam, pakabinam? Kad jis
. nerékty *“ ant senamiescio sienos... (C11)

Taigi daugiadalykiy jzvalgy (t. y. daugiausia koncepty) integravimo veiksmas
probleminio mokymosi procese skirtingas, nes tyrinéjamos studenty grupés taiko
skirtingas integravimo strategijas (pvz., tik kai kurias arba derina kelias), be to,
mokosi skirtingu tempu, todé¢l vienoms grupéms integravimas vis dar kelia sunkumy,
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yra atidéliojamas arba nejsisamonintas, o kitoms — tai nattraliai vykstantis sintetinio
analitinio mastymo procesas, jprastas ankstesnése studijose.

(4) Problemos sprendimo alternatyvy kiirimas: viena teorija, skirtingi dizainai

Tarpdalykinis probleminis mokymasis grindziamas tam tikra seka faziy,
vedanCiy prie bendro integruoto problemos sprendinio. Kiekviena probleminio
mokymosi fazé turi konceptualyjj tiksla, siejantj ja su kitomis mokymosi fazémis.
Problemos sprendimo alternatyvos — tai fakty, koncepty ir teorijy pagrindu grupés
diskusijoje studenty plétojamos individualiy tarpdalykiniy problemos sprendimo
scenarijy id¢jos, kurios véeliau gilinamos mokantis individualiai. Probleminio
mokymosi diskurse tokia daugiaperspektyvé prieiga laikoma inertisko grupinio
mastymo saugikliu. Taigi analizuojant tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesa,
svarbu suvokti bendro problemos sprendimo scenarijaus geneze. Pavyzdziui, A grupé
kalba, kad bendrasis scenarijus kilo idéjoms sutapus.

Visas idéjas apie problemos sprendimus pateikéme <...> ir kiiréme galimus
alternatyvius problemos sprendimo scenarijus <...>. ,, Kiekviena grupés naré
turéjo skirtingus pasiitllymus, kurie is esmés padéty tobulinti esming problemg
<...>, [taciau] pastebéta, kad dauguma grupés nariy pasiilymy sutapo. (AA)

Ne visos studenciy grupés generavo skirtingus problemos sprendimo scenarijus,
nors ir tarési tai darancios. Vienoje i$ ataskaity studentés teigia, kad kiiré alternatyvius
problemos sprendimo scenarijus, ta¢iau nepateikia, kokie individualiis scenarijai buvo
generuoti, kaip véliau prieita prie bendro sprendimo. Sis trikumas reigkia daugiau nei
probleminio mokymosi strukttiros nepaisyma ar mikrolygmens pazeidima. Problemos
sprendimo scenarijus kuriamas sociokognityvinéje grupés interakcijoje, kur dar néra
centrinés idéjos, visoms idéjoms suteikiama ,,scena”, visos idéjos vertinamos,
bandomos plétoti ir tik tada, kitoje probleminio mokymosi fazgje, sintetinamas
bendrasis scenarijus. Atsizvelgiant i tai, kad reikSmés kuriamos asmeny, turinciy
unikalias patirtis, sunkiai jmanoma, kad vos pradéjus jas artikuliuoti jvykty
paradoksalus sutapimas. Taigi nors ataskaitoje studentés kalba apie grupés mastymo
sutapimg, giluminiame interviu atsiskleidzia grupés viduje susiformavusios
subgrupés dominavimas.

Miisy su X poziuriai keistai sutapo, palaikem viena kitos idéjas. Gardneris man
pasirodé labai jdomus. NeZinau, kiek jo teorija moksliné, ar galima taip
suklasifikuoti zmones... Nelabai gilinomés j jos trikumus, dabar suprantu...
galvojom, kaip pritaikyti [edukacinéje] aplinkoje. Isivaizdavau, kad su ja jnesim
Judesio ir zaidimo dvasig, iSjudinsim [j muziejy atéjusius] zZmones. Ar as
pasiiliau intelekto teorijq kaip pagrindine? AS pritariau, aha... Y nieko nesaké.
<...> Isgirdom, kad profesoré apie jq diskutavo su kita grupe. Priestaravimo
nebuvo... nepamenu [kazko] tokio. Kitos nelabai turéjo kq jdomaus pasiilyti.
(421)

172



Ta [daugialypio intelekto] teorija buvo dirbtinai pritempta, intelekto riiSys
pavirsutiniskai apgrébtos... Tai buvo lékimas pavirsiumi <...>. Emiau abejoti,
gal mano idéja [apie muziejy kaip iliuzijq] tikrai maziau edukaciné?
Neapgyniau savo idéjos. Gal kita idéja geresné? Mano mazZiau ugdomasis
poveikis apibréztas <...>. Nustatinésim lankytojy intelektq? [Ironiskai Sypsosi]
Paskui reikéjo tq griautj uzpildyti... as nepildziau, man buvo svetima, bet
nenoréjau pasirodyti auka, todél tyléjau. (A11)

Paradoksalus sitilomy problemos sprendimy panaSumas gali biti paaiskinamas
ankstyvu apsiribojimu viena teorija. Studenciy poziiriu, Gardnerio (1983)
daugialypio intelekto teorija (angl. theory of multiple intelligences) leidzia statiska
cirko ekspozicija transformuoti j interaktyvig mokymosi aplinka (,,isivaizdavau, kad
su ja jneSim judesio ir zaidimo dvasia, i§judinsim Zzmones®, A2I). I§ pirmo zZvilgsnio
psichologiné teorija, suteikianti problemos sprendimui konceptualig, strukttrine
forma, reiskia svarby konceptualy posikj, idéjy chaoso suvaldyma. Taciau Si
,,pasiskolinta® teorija | grupés mokymasi kaip svetimkiinis jsiterpia i§ iSorés, jai
pritaria tik dalis grupés, o kity balsai visai negirdimi, nutildyti, todél tokj pasirinkima
sunku interpretuoti kaip grupés teoriniame diskurse subrandintg idéjg. Be to, Sios
grupés mokymosi kontekste galima interpretuoti, kad jsipareigojimas probleminiam
mokymuisi kaip prasme¢ turinCiai struktirai Siame mokymosi etape buvo
nesamoningai nuslopintas, nes susiformavusi dviejy studenciy subgrupé tarpusavio
mikrosusitarimus prilygino grupés susitarimams.

Isipareigojimas probleminiam mokymuisi gali reikStis ne alternatyviy
problemos sprendimo scenarijy generavimu, bet skirtingy to paties scenarijaus
elementy kurimu. Glaustai apsvarsCiusi keleta spontanisky muziejaus edukacinés
aplinkos idé¢jy, C grupé remiasi grupés diskurse susisteminty probleminiy klausimy
matrica, t. y. kiekvienam edukacinés aplinkos dizaino elementui tur¢jo biiti sitilomas
individualus lankytojy interaktyvuma skatinantis mikrosprendimas. Siekiant iSvengti
muziejaus erdvés monotonijos ir ilgiau joje uzlaikyti lankytoja (t. y. sportuojantj
jaunimag), edukacin¢ aplinka suskaidoma j smulkesnius segmentus: iSorés ir vidaus
erdves; judéjimg vidinéje muziejaus erdvéje, nesuvarzant] lankytojy kiino vienoje
privalomoje pozicijoje (pvz., zitréti stovint); technologijy jgalinama interaktyvuma,
neribotai iSple€iantj fizing muziejaus erdve. Grupés parengta mikrosprendimy matrica
tampa struktiira daugiadalykéms idéjoms generuoti atsizvelgiant j tikslinés grupés
preferencijas.

Ekspozicijos isorés dizainas. piesinys ant muziejaus pastato sienos (klounas,
rodantis j cirko ekspozicijos iskabgq), iSkaba, atitinkanti cirko tematikq.

Ekspozicijos erdvé: ekspozicijos plano sukiirimas, ekspozicijos turinio
aprasymo patobulinimas <...>, informacinés lentelés prie eksponaty.
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Edukaciné veikla: mobiliyjy aplikacijy panaudojimas, cirko artisty video
stebéjimas, gaunama informacija is edukatoriaus, svarmeny kilnojimas,
persirengimas artisty drabuZiais.

Naujyjy technologijy jdiegimas: 3D projekcijos ekspozicijos erdvéje, klounas
kvieciantis apsilankyti ekspozicijoje, mobiliosios aplikacijos. (CA)

Grupés diskurse ir individualiai generuodamos individualius problemos
sprendimo elementus studentés pasiekia daugiadalykio ir tarpdalykinio mastymo
lygmens, leidzianc¢io ne tik artikuliuoti skirtinga koncepty turinj, bet ir j problemos
sprendimg integruoti daugiadalykius mikrosprendimus (t. y. IT, dizaino,
architektiirinius, edukaciniy veikly), buitinus aktualizuojant cirko kaip sporto ir meno
sinteze pasirinktai edukacingés aplinkos tikslinei grupei — sportuojanc¢iam jaunimui.

(5) Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus konstravimas ir refleksija

Tarpdalykinio mokymosi tikslas yra dalijantis dalykiniais diskursais (Collins et
al., 2010) jgyti platy, gily, nuolat persvarstoma supratimg, apimantj kompleksiska,
dinamiska tarpdalykiniy jungCiy ir mentaliniy reprezentacijy tinkla, jungiantj
skirtingy dalyky zinias (Boix Mansilla, 2016, p. 8). Grupés sukonstruotas problemos
sprendimo scenarijus turi Zyméti tarpdalykinj problemos supratima.

Muziejaus edukacinei aplinkai adaptuojama Gardnerio daugialypio intelekto
teorija A grupés studenciy ataskaitoje pasirodo tik baigiamosios probleminio
mokymosi fazés analizéje, nors interviu medziagoje matyti, kad S§i teorija
,pasiskolinta“ fakty, koncepty ir procesy analizés fazéje.

Intelekto teorija atsirado po pirmo grupés susitikimo realiai, bet mes vaidinom,
nes noréjom gerai parasyti ataskaitq. Sakau atvirai, vaidinom tuos Zingsnius,
zingsnj po zingsnio per jégq, nes kitaip neaisku, kq ten apie kiekvieng etapg
reikéty rasyti is oro. Be to, noréjom pajausti, kas tas PBL as. <...> Refleksijose
to nerasiau, bijojau... buvo nerimo, kad skaitys tq refleksijq... Jiis, profesoreé,
gailiuosi, kad istryniau [kq buvau parasiusi]. Refleksija man viena
priimtiniausiy metody, pamatyti ir jsisgmoninti tai, ko nezinau, kq Zinau. (A11).

Sis momentas i§ dalies 1émé imitacinj, neautentiskq tarpdalykinj probleminj
mokymasi, kai studentés nutyli, kad yra apsisprendusios dél edukacinés aplinkos
teorija potencialiai praturtinancios teorijos, jauciasi jsipareigojusios zengti visus
probleminio mokymosi Zzingsnius ir bando tai imituoti dirbtinai nuslopindamos
ankstyvajj teorinj grupés diskursa. Sio tyrimo kontekste tokia grupés elgsena galima
laikyti metodologine klaida, nes lanksciai ziurédama j tarpdalykinj mokymasi ir anksti
pradéjusi plétoti teorinj diskursg grupé galbiit buty suktirusi brandesnj problemos
sprendimo scenarijy.

Kaip minéta, Gardnerio teorijos taikymo idéja eksportuota ir grupéje apie ja
giliau nediskutuota, todél jos integracija j problemos sprendimo scenarijy
instrumentiska. Intelekto tipologija, galéjusi padéti konceptualizuoti ir
individualizuoti muziejaus edukacing aplinka, suprasta selektyviai, redukuojant
esming teorijos idé¢jg, kad kiekvienas zmogus turi unikalig intelekty kombinacijg,
kurioje dominuoja keli intelekto tipai. Taigi nors grupé anksti ,,pasiskolino® esming
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teorijg, galinCig sujungti skirtingy dalyky konceptus j prasmingg visuma, $ios jungtys
formalios ir neiSplétotos. Formuluojamo edukacinés aplinkos tikslo ,,plétoti Seimos
nariy Zinias apie cirko istorijg, senoving cirko atributikq, pasirodymus (akrobatinius,
magijos triukus, Zongliravimg, gyviny dresirg ir kt.)“ (AA) siekiama modeliuojant
skirtingg verbaling informacija ir skirtingas veiklas skirtingy intelekto tipy
lankytojams (zr. 18 lentele).

18 lentelé. Gardnerio daugialypio intelekto teorijos taikymas muziejaus edukacinéje

aplinkoje (A grupé, AA)
Tikslas Lankytojo intelekto Taikymas
tipas
Verbaliné Verbalinis Eksponaty aprasai keliomis kalbomis.

informacija  intelektas
Vidinis intelektas Aprasai, skatinantys refleksija

Tarpasmeninis Muziejininkas, pasirenggs jsitraukti j lankytojy diskusijas,
intelektas dalijimasi patiriamy jspiidziy refleksijomis
Loginis intelektas Informacinis lankstinukas — gidas, sitilantis nuosekliai,
zingsnis po zingsnio apzitréti ekspozicijos sale
Veikla, Kinestetinis Edukaciné programa, kurios metu vaikai turi galimybe
generuojanti  intelektas »pasimatuoti* eksponatus (pakelti svarmenis, uzsidéti
informacija klouno kauke, patikrinti, kas slepiasi po mago kepure)

Erdvinis intelektas ~ Ekrane rodomi cirko vaidinimy jrasai, padedantys ugdyti
vaizding atmintj

Mugzikinis Saléje tyliai groja cirkui budinga muzika, rodomi cirko

intelektas vaidinimy jrasai; muzikos galima klausytis ir per ausines

Pagrindinés j edukacing aplinkg integruojamos teorijos taikymo sritys ir metodai
apibudinami glaustai, placiau neartikuliuojant nei jy taikymo konteksto, nei
edukacinéje aplinkoje pateikiamo turinio. Siame edukacinés aplinkos konstravimo
etape ,,pametama‘ lankytojy amziaus kategorija, kuri anksciau traktuota kaip viena
esminiy lankytojy charakteristiky, todél neaisku, kokia informacija ir veiklos
orientuojamos | suaugusius lankytojus, o kokios — j mazamecius vaikus. Be to,
skirtingiems intelekto tipams skiriamas skirtingas edukacinés aplinkos kiekis siiilant
tik pasyvias ar tik aktyvias veiklas. Pavyzdziui, verbalinio ir vidinio intelekto
lankytojams sililomas tik pasyvus skaitymas, tarpasmeninio intelekto — diskusijos
tarpusavyje ar su edukatoriumi, nors edukacinis skaitomy teksty ar diskusijy turinys
skirtingoms amziaus grupéms (pvz., temos, problemos etc.) neatskleidziamas, néra
kalbama apie turinio diferencijavima; loginio intelekto lankytojams vietoj analitiniy
veikly sitloma pasivaik$¢ioti po muziejy lankstinuke sitilomu marSrutu, taciau
edukacinio marsruto idéja, jos tikslas, turinys lieka neaiskis; kinestetinio intelekto
vaikams sitilomos jvairios kiino judéjimo veiklos, o suaugusieji eliminuojami etc.
Cirko edukaciné aplinka suskaldoma j pavienius segmentus, nerandama juos siejan¢io
naratyvo. PavirSutiniSka daugialypio intelekto teorijos integracija su muziejaus
edukacinés aplinkos teorija, ypa¢ jos turinio dimensija, atrodo teoriSkai silpnai
pagrjsta. Brandesnéje Sios teorijos integravimo versijoje cirko, jo istorijos ir zanry
naratyvas (komunikuojamas turinys) turéty biiti iSreikStas skirtingiems intelekto
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tipams patraukliomis informacijos formomis ir jtraukti jvairesnius dalyvavimo
integralioje edukacinéje aplinkoje metodus.

Probleminio mokymosi ataskaitoje A grupés studentés iSskiria iSorinius ir
vidinius cirko edukacinés aplinkos elementus, apibrézia jy funkcijas (zr. 19 lentelg).
Sie elementai apima keleta skirtingy funkcijy: praeiviy ,,zvilgsnio* sugavimo, vieso
komunikavimo, orientavimosi, objekty kontekstualizavimo, lankytojy lukesCiy
iSpildymo atliepiant jy pomégius ir geb¢jimus, interaktyvinimo ir jtraukimo j erdvés
iliuzijas.

19 lentelé. Sukurtos cirko edukacinés aplinkos elementai ir jy funkcijos (A grupé,

AA)
Cirko edukacinés aplinkos elementai Funkcija’

ISoriniai ISkaba, plakatas, stendas prie Pagauti ir praeiviy zvilgsnj.
1€jimo | muziejy. Viesai komunikuoti apie save
Interneto svetainé

Vidiniai Informacinis leidinys Orientuotis muziejuje
Informaciniai zymikliai Kontekstualizuoti objektus
(etiketés)
Diferencijuotos veiklos ir I8pildyti lankytojy lukescius atliepiant
informacija juy pomégius, geb¢jimus
IKT Interaktyvinti
Erdve, $viesa Itraukti j erdvés dydzio iliuzijas

Analizuojant bendro S§ios grupés scenarijaus konstravimo procesa kyla
klausimas, kaip A grupés studenc¢iy sumodeliuota cirko edukacing aplinka integruoja
probleminio mokymosi procese identifikuotus daugiadalykius konceptus ir
kontekstus? Studentés neartikuliuoja, kaip prieita prie tokios edukacinés aplinkos
struktiiros, kaip realizuojamas edukacinis tikslas, koks turinys komunikuojamas, kaip
edukacinés aplinkos elementai susij¢ tarpusavyje. Tai rodo ne tik metakognityvinio
mastymo ribotumus, bet ir tarpdalykinio Zinojimo radimosi pertrikius. Kuriant cirko
edukacing aplinka, miesto, senamies¢io konceptai redukuoti iki vienos paveldosaugos
taisyklés (t. y. muziejaus iSkaba, plakato ar stendo jforminimas turi neprieStarauti
paveldosaugos teisés normoms), muziejaus konceptas susiaurinamas iki informacinés
funkcijos, o jo komunikacija — iki daikty, dalyvaujan¢io muziejininko, etikeciy ir
interneto svetainés. Edukacinis turinys, pradiniuose probleminio mokymosi etapuose
traktuotas kaip problemiskiausias cirko ekspozicijos elementas, neatskleidziamas,
pabréziama tik turinio komunikavimo forma, zanras ir jtaigumas.

70 Koduota tyrimo autorés.
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Pagrindiniai miisy aplinkos akcentai — jutiminiai... kas jdomu ir malonu, ir
nauja Seimai su vaikais. Cirkas siejasi su linksmybém, nuostaba... stebint
akrobatinius, rizikingus triukus... net baime, kai pasakoja apie nepavykusius
bandymus ar tragiskas lemtis. Vaikams to nereikéty, aisku... Edukatoriaus
jtaigumas labai svarbus, kaip jis apie tai pasakos, kokiu stiliumi, kokius
vizualius pavyzdzius pateiks. Turinys? NeZinau, kodél mes apie formq daugiau
galvojom... Gal Gardnerio teorija mus nukreipé j formgq, o turinys liko... turéjom
apmgstyt turinj. Oi... sunki ta integracija [atsidiista]... Lyg aisku, lyg ne visq
laikg. (421)

Nesant iSsamesnés edukacinio turinio artikuliacijos, informacinés
komunikacinés technologijos (pvz., rodomi vaizdo jrasai, ausinés prie eksponaty cirko
muzikai klausytis etc.) atrodo savitikslés. Paradoksalu, bet cirko konceptas i§ cirko
edukacinés aplinkos kaip kokioje vaizdo iliuzijoje tiesiog iSnyksta. Cirkas
jskliaudziamas j eksponatus, jy etiketes, vaizdo jraSus, albumus, bet kas yra cirkas,
kokio cirko edukaciné aplinka kuriama, — praleidziama. Be to, ribotai skatinamas
skirtingy tipy lankytojy interaktyvumas, t. y. isitraukimas j veiklas, dalyvavimas,
komunikacija, turinio valdymas ir kiirimas, t. y. kai kuriems lankytojams numatomas
tik edukacinés aplinkos vartotojo, o ne dalyvio, kiiréjo vaidmuo. Kai kurie kiti
problemos elementai galutiniame scenarijuje apraSomi remiantis tiesiog kasdieniu
buitiniu supratimu. Pavyzdziui, mazos erdvés iSdidinamos veidrodziais, taciau
veidrodziai kuria tik erdvés dydzio iliuzijg, nors vaizdo iliuzija galéty buti vienas
idomiausiy cirko edukacinés aplinkos elementy. Per interviu studenté kalba apie
nerving jtampa, pykt], kilusj dél didelio probleminio mokymosi kriivio, nesimetriskg
indélj 1 bendrg grupés darba ir pastangas uzbaigti jai svetima idéja.

Pavargom... dviese... nuslydom nuo teorijy. <..> Prarijau tq varle,
nuskausminta jauciausi, nervinis juokas émé, viskas atrodo absurdas... cia
gynyba... kaip mes jautémeés pazemintos... turéjom pabaigt darbq, nors ne mano
idéja net... Kitos pasislépé, [mano] ego neleido jas judint... Emé pyktis... dél
neteisingumo.<...> [kalba létai, prisléegtu balsu, rydama seiles]. Per daug
pesimistiskai Sneku? (411)

Tarpdalykinis probleminis mokymasis yra sudétingas, daug laiko ir
kognityviniy pastangy reikalaujantis procesas, pasireiskiantis i§ anksto sunkiai
jmanoma numatyti dinamika. Dél skirtingo jsitraukimo j} mokymasi A grupés
studen¢iy sumodeliuota edukaciné aplinka tik i§ dalies sprendzia nuobodulio
problema, nors nuobodulio kaip esminio muziejinés edukacijos ripescio patyrimas
buvo itin rySkus probleminio mokymosi ciklo pradzioje apsilankius muziejuje.

C studenciy grupé, generavusi alternatyvius problemos sprendimo scenarijus,
susidiiré su bendrojo sprendimo konstravimo sunkumais, ta¢iau sékmingai juos jveiké
reflektuodama asmeninj ir grupés mokymasi. Grupé buvo pasiekusi vidinj susitarima,
kuris padéjo konstruoti bendrg tarpdalykinj problemos supratimg, — visas idéjas
vertino pagal inovatyvumo Kriterijy.
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Buvo sunku apsispresti dél idéjy priimtinumo, nes visos idéjos vienaip ar kitaip
atrodeé priimtinos bei jdomios. Vis délto sugebéjome pasiekti konsensusqg <...>.
(C4)

Naujumas ir jdomumas — Sitie du dalykai svarbiausi. Saves klausdavom, ar tai
tikrai naiija, geriau, nei buvo. (A21)

Paradoksalu, kad pirmojoje probleminio mokymosi faz¢je C grupé nereflektavo
savo empiriniy jzvalgy tyrimo lauke (t. y. muziejuje), taCiau baigiamojoje grupés
probleminio mokymosi sesijoje fotografiskai prisiminé cirko ekspozicijos erdveés
tirius ir daiktiSkuma, o tai pasiekiama taikant jdémig daugiadalyke prieiga,
fiksuojancia smulkiausias tiriamos aplinkos detales. Skirtingai nei kity grupiy (pvz.,
A grupés) patyrimy apraSymuose, Sios grupés zvilgsnis koncentruojamas ne | tiriamos
erdvés tritkumus, o j jos potenciala, vertingasias savybes.

Galima pamatyti jvairiy artisty, jy triuky nuotrauky, cirko reklaminiy plakaty,
brosiiry, cirko artisty rekvizity, kostiumy, jvairiy cirko temq akcentuojanciy
statuléliy, suvenyry, léliy, parsivezty is gastroliy uzsienyje. Autentisky baldy ir
paveiksly, atvezty is cirko artisty namy. Ekspozicijos erdvé transliuoja pastato
autentiSkumo dvasiq, yra staciakampio formos, <...> sijos ekspozicijai suteikia
unikalumo, primena cirko palapinés sijas, konstrukcijg. (CAP)

Praktikuojamas disciplinuotas jsipareigojimu gristas tarpdalykinis probleminis
mokymasis padéjo C grupés studentéms sukonstruoti keturiy pagrindiniy klausimy
matricg, susiejancig daugiadalykes jzvalgas (zr. 20 lentelg). Toks edukacinés aplinkos,
kuriamos sportuojan¢iam jaunimui, naratyvo struktiiravimas buvo s€¢kmingas, nes
integravo komunikuojamo turinio ir formos aspektus. Muziejaus lankytojams buvo
sitilomi skirtingi nemonotoniski patyrimai: klausytis pasakojimo, pajusti cirko dvasia,
susipazinti su cirko rutinomis (t. y. treniravimusi, dienotvarke, mityba etc.) ir cirko
meno pasirodymais, integruojanciais skirtingy meno sriciy ir sporto, Sou elementus.
Studentés teoriSkai pagrindé inovatyviy informaciniy komunikaciniy technologijy
reikSme turinio komunikacijai, todél technologijos tapo ne tik turinio vartojimo, bet ir
turinio medijavimo ir kiirimo jrankiais, juo labiau asmeninés sportininko tapatybés
konstravimo platforma, atliepiancia tikslinés grupés tapatybés paieskas.

20 lentelé. Probleminiy klausimy ir sprendimy matrica (C grupe, CA)

Klausimas Sprendimas
1. Kaip padaryti, kad <...> i8kabos dizainas turéty atitikti konteksta, biiti senoviskos ir
lankytojas lengviau atrasty citko tematikg atitinkanc¢ios iSvaizdos. <...> atkreipti praeiviy
cirko ekspozicijg ir ja démes;j ir informuoti, kad tai yra cirko ekspozicija. <...> Pastatas, ant
susidomeéty? kurio kabo informaciné iSkaba apie ekspozicija, iSlaikes senoving

dvasia nuo Hanzos miesto pirkliy laiky, néra renovuotas, tad iSkaba
turéty vizualiai deréti su senamies¢io ansambliu
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Klausimas
2. Kaip sutvarkyti
ekspozicija, sukurti plana,
kad lankytojas galéty
jsitraukti | edukacing
aplinka ir gauti daugiau
Ziniy?
2.1. Ka isskirti
ekspozicijoje, kad
sportuojanciam jaunimui
ekspozicijoje bty
patrauklu ir jdomu?
2.2. Kaip padeti
sportuojanéiam jaunimui
pasisemti kuo daugiau
ziniy?

20 lentelés tesinys

Sprendimas
Instaliuoti 3D projekcijas, kurios pritaikius tinkama apSvietima bty
rodomos ant vienos i§ ekspozicijos sieny, lankytojams tik atéjus.
Sios instaliacijos, vaizduojancios cirko artistus, kvietian&ius
apsilankyti ekspozicijoje ir véliau rodancius mini cirko siuzetus, ne
tik suteikty ekspozicijai modernumo, bet ir pritraukty lankytojy
démes;j ir patrauklia forma perteikty cirkui buidingag meno ir sporto
sintezg. <...> biity suteikta galimybé¢ pajusti cirko dvasig, isijausti.
Mobilioje programéeléje pateikti vaizding informacija apie
pasiruo$img triukams, kokios raumeny grupés dirba juos atliekant,
cirko jdomybes, rekordus, <...> atskleidziamas cirko artisto techninis
triuky kartojimas, o véliau pats pasirodymas, kuriame techninis
atlikimas apjungiamas su menine iSraiSka (vaidyba, Sokis, Sou
elementai, dainavimu ir t. t.). <...> i$skirti cirko artisto / sportininko
dienotvarke, jo rezima, mityba, fizinj pasiruosima, <...> susidaryti
asmening dietg ir treniruo¢iy plang jvedus asmeninius parametrus,

<...> padaryti imitacin¢ sceng, kurioje biity jtaisytas projektorius ir
bty rodoma filmuota medziaga i§ <...> asmeniniy archyvy

Taigi disciplinuoto tarpdalykinio mokymosi procese sukonstruoti problemos
sprendimo scenarijai rodo skirtingo lygio daugiadalykj ir tarpdalykinj problemos
supratimg. Vienu atveju (A grupe¢) studentés mechaniSkai susiejo dvi dalykines
teorijas nesukurdamos rislaus edukacinés aplinkos naratyvo. Be to, ,,pasiskolinta®
integruotina daugialypio intelekto teorija buvo suprasta pavirSutiniskai, tapo dirbtiniu
inkliuzu, dekoruojan¢iu edukacinés aplinkos modelj. Sio atvejo kontekste grupés
mokymosi nesé¢kmé gali biiti siejama ir su neautentisko, imitacinio probleminio
mokymosi paradigma, subgrupés dominavimu bei organizaciniais grupés mokymosi
trikdziai. Grupé klaidingai interpretuoja alternatyviy problemos sprendimo scenarijy
kiirimo etapa: redukuoja ji teigdama paradoksaly grupés nariy poziliriy sutapimg.
Remiantis minimais pozymiais, A grupés studenciy tarpdalykinj supratimg i§ dalies
galima interpretuoti kaip turintj pradinio (kiekybinio) tarpdalykinio supratimo
pozymiy. C grupés studentés sukiiré integraly problemos sprendima, susintetintg
remiantis daugybiniais problemos sprendimo scenarijais, organiskai integruodamos
keliy dalyky teorines jzvalgas. Vedamos tarpasmeninio solidarumo studentés
iveikdavo tarpdalykinio mokymosi trikdzius. Suprasdamos tarpdalykinio mokymosi
intencionalumg aktyviai ieSkojo integraciniy sgsajy tarp daugiadalykiy perspektyvy.
Be to, buvo apsibrézusios grupés diskurse generuojamy idéjy vertinimo kriterijy (t. y.
inovatyvumas). Siy studen¢iy tarpdalykinj supratima galima vertinti kaip pagrindinj
(kokybinj) tarpdalykinj supratima, susijusj su viena analizuojama problema.
ProblemiSka tai, kad né viena i§ tiriamy grupiy netaiké kognityviniy jrankiy
daugiadalykiam mastymui eksternalizuoti. Tarpdalykinés problemos scenarijy
brandumo lygj i§ dalies lémé ir skirtinga integravimo strategijy taikymo kokybe.
Integraly sprendimg sukiirusios studentés daugiausia rémési | problemg sutelkta
integravimo strategija, leidusia uz¢iuopti problemos elementy sgsajumg ir sukurti
teoriSkai pagrjstg tarpdalykinj sprendimg. A grupé edukacinés aplinkos teorijg
traktavo kaip teorinj tarpdalykinj pagrinda ir sieké jg praturtinti integruodama
psichologing daugiadalykio intelekto teorijg. PavirSutiniskas teorijos supratimas arba
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nesistemiskas jos taikymas lémé Siy grupiy problemos sprendimo scenarijy
ribotumus. Tarpdalykiniy Ziniy konstravimo procese studentés susidiiré su sunkiai
jveikiamais ziniy kiirimo slenksciais. Autentiskai pradéjusi probleminj mokymasi
tyrimo lauke (pvz., taiké skirtingus tyrinéjimo metodus) A studenciy grupé, uzuot
teoriSkai analizavusi ir interpretavusi empiriSkai generuotg faktografija, nuslydo i
neautentiskq mokymasi, imituojantj probleminio mokymosi zZingsnius.

3.2.2. Disciplinuotas tarpdalykinis probleminis mokymasis: dogmatiskoji
konfigiiracija

B atvejis. Grupés studentés skirtinguose universitetuose yra baigusios angly
filologijos, lietuviy filologijos, socialinio darbo ir informacijos vadybos bakalauro
studijas. Grupe sudaré moterys, magistro laipsnio siekiancios po keleriy mety
pertraukos, jgijusios profesinés patirties. Galbiit tai lemé didesnj pasitikéjimg
asmeniniu praktiniu Zinojimu ir perdém didelj susikoncentravimg j mokymosi
metodologijq. Spresdamos bandomgjg problemq studentés daugiausia rémési
populiarigja psichologija, asmenine patirtimi, vertybémis ir viesuoju diskursu.
Spresdamos pagrindinge modulio problemg studentés patyré metodologiniy konflikty,
deél kuriy ilgai isgyveno mokymosi nesékmés jausmgq, tapusj tarpdalykiniy Ziniy
formavimosi slenksc¢iu. Grupés narés noriai dalyvavo tyrime: pateiké 46 puslapiy
probleminio mokymosi ataskaitg, visos grupés narés atsiunté 3-20 puslapiy
asmeninius mokymosi dienorascius, dvi is jy davé interviu. Grupé kiiré muziejaus
edukacing aplinkq, skatinanciq studentus dométis Kauno kultiira, istorija, kultiirine
veikla (cirku).

B grupés mokymasis Siame tyrime traktuojamas kaip dogmatiskasis probleminis
mokymasis, sutrikdantis tarpdalykinio problemos supratimo konstravimo procesa.
Dogmatiskoji probleminio mokymosi konfigliracija apibréziama remiantis tyrimo
duomenyse iSrySkéjusia epistemine subgrupés nariy laikysena, nesikeitusia iki tol, kol
grupé atranda problemos paaiSkinimg iSpleCiancia teorijg, t. y. iki problemos
sprendimo elementy integravimo fazés, kai, jvykus konceptualiajam poky¢iui, grupé
pirming disfunkcing elgseng pakeicia | jsipareigojimu grindziamg probleminj
mokymasi. Tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso struktlirg grupéje
dominuojanti subgrupé¢ traktuoja kaip dogmg, todél kity grupés nariy skatinimai
susitelkti ne ] probleminio mokymosi procesa, bet j tarpdalykinés problemos
sprendimg traktuojami kaip prieStaraujantys dogmai, taigi eretiski. Subgrupei
nepriklausanti studenté per interviu kalba apie atskyrimg nuo grupés dél subgrupés
»tiesos® mnepripazinimo suprasdama, kad grupé, visas kognityvines pastangas
nukreipusi j metodo analizg, iSkreipia paties probleminio mokymosi tikslg sukurti
edukacing aplinka, i§spresti muziejaus problema.
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Jauciau, kad mane atstumia, nes as nejsipaisau... abejoju beprasmiskais gincais
deél metodo. Man skaudu, bet nieko negaliu padaryti, nes jos Zino tiesq, as nieko
nesuprantu... Bet as abejoju ne metodu, abejoju, [tuo,] kg darom, kad nieko
nepadarom. Ar toks tikslas? Kodél mes nekalbam apie edukacing aplinkq? Apie
muziejy? (B21)

Dogmatiskajam pozifiriui j probleminj mokymasi atstovaujanti grupés naré
siekia iSryskinti pagrindinius §io mokymosi teiginius, be kuriy nejmanoma ,,judéti
toliau®.

X vis sake, darom [edukacine] aplinkq, darom aplinkg. Bet kaip? Kiekvienas
probleminio Zingsnis svarbus, turim Zinoti, kq daryti. Judéti toliau, sakeé... Kur
mes galim judéti? (B11)

Tarpdalykinio probleminio mokymosi struktiiros supratimas turi reikSme jo
taikymo kokybei, bet metodo studijos negali uzgozti ar pakeisti turinio konstravimo.
Dél uzsitgsusiy metodologiniy ginc¢y baigiantis tarpdalykinio probleminio mokymaosi
ciklui grupé nespéja realizuoti teoriniy aspiracijy, todé¢l tarpdalykinés problemos
sprendimo neiSplétoja, nepagrindzia visy sukurtos muziejaus edukacinés cirko
aplinkos teoriniy mikrosprendimy.

(1) Pirminé problemos analizé: teksto skaitymas, konceptai ir teorijos

Skirtingai nei kity grupiy studentés, B grupés studentés mokymosi ataskaitose
visiSkai neanalizuoja to, ka suprato, patyré muziejaus aplinkoje, kokig informacija
surinko, kokie probleminiai aspektai i§ryskéjo etc. Nors apsilankymas muziejuje buvo
viena i§ tutoriaus numatyty grupés mokymosi situacijy, apsilankymo muziejuje
studentés nelaiko tarpdalykinio probleminio mokymosi dalimi. Klausiama apie
apsilankymo muziejuje jsptudj studenté kalba apie ,,paraiding* pirming probleminio
mokymosi interpretacija, kuri klaidino ir trukdé be skepsio priimti tutoriaus sitilomas
mokymosi situacijas uz universiteto ,,teritorijos*.

Mes pradéjom pagal tai, kaip [per teorines paskaitas] universitete kalbéjom, —
nuo problemos. Aisku, tas [problemos] aprasymas toks neissamus, keli sakiniai,
bet raktiniai Zodziai buvo virsuj: muziejus, cirkas, senamiestis.<...> [spidis? AS
tai negalvojau, kad éjimas j muziejy probleminio [mokymosi] dalis, bet paskui,
kai reikéjo issikelti edukacinés aplinkos tikslg, pamatém, kad neturim uz ko
uzsikabint... O kas ten blogai? IS ko tq muziejy darysim... perdarysim?
Praktiniai klausimai kilo, is patirties. (B11)

Tutoriaus lukesé¢iai, kad savivaldy mokymasi skatinancios tarpdalykinés
mokymosi situacijos (pvz., empirinés patirtys muziejuje, nestruktiiruota tarpdalykiné
teorija — suprasta kaip universali teorija, perzengianti mokymosi jstaigy teritorijas ir
taikoma bet kokioms sociokultlirinéms erdvéms (pvz., gatviy, aiks¢iy, parky, muziejy
etc.) transformuoti ] intencionalias mokymosi erdves, pirmiausia susiduria su
nepakankamomis pastangomis keisti mokymosi rutinas ir vietas (,,kaip universitete
kalbéjom®, ,,negalvojau, kad €jimas i muziejy probleminio [mokymosi]| dalis*, B11).
Mokslininkai (pvz., Rives-East, Lima, 2013) jzvelgia, kad tarpdalykinése
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mokymosi situacijose kyla pasiprieSinimas ir baimé iSeiti uz savo daugiadalykés
komforto zonos. Dogmatinis disciplinuotas probleminis mokymasis ignoruoja
autentiSka faktografija, pasirodancia tyrimo lauke, todél mokymosi ciklas
intencionaliai pradedamas nuo problemos teksto analizés ir su problema susijusiy
koncepty identifikavimo ir aiSkinimosi (zr. 21 lentele).
21 lentelé. B grupés studenciy identifikuoti konceptai: pirminés implikacijos (BA)
Koncepty rinkinys

Muziejus

Cirkas

Naujasis (Siuolaikinis) cirkas

Kino kultiira

Kultiira

TautiSkumas

Senamiestis
Muziejaus lankytojas

Paradoksalu, kas studentés j individualaus mokymosi plang nejtraukia
pamatinés edukacinés ir mokymosi aplinky teorijos. Sio tyrimo kontekste tokj
kognityvinj issiblaskymqg galima interpretuoti kaip dogmatisko pozitirio j probleminj
mokymasi apraiska, nes, démesj nukreipus j teksto skaitymus ir teorines grupés
aspiracijas (pvz., suprasti, kokiy koncepty reikia problemai spresti), prarandamas
rySys su iSgyvenama autentiska muziejaus realybe, taigi problemos visumos pojiitis,
todél pirmiausia uzsikabinama uz detaliy. Tutoriaus parinkta realaus gyvenimo
problema tikimasi suzadinti asmeniskai prasmingg mokymasi ir praktikuoti biisimo
profesinio konteksto problemy sprendimag, todél teksty skaitymas ignoruojant realig
situacija ne visada yra tinkamiausia strategija problemos autentiskumui ir aktualumui
suvokti. Kita vertus, savivaldus mokymasis pasireiSkia grupés apsisprendimu, kiek
gilintis i su problema susijusius konceptus ir teorijas.

Apie [edukacing aplinkq] is skaidriy ir profesorés knygos issiraséem porg
sakiniy. <...> Ne, neskaitéem skyriy, tik apibrézimq. IS paskaitos maném, kad
Jjauciam, kas tai, nors anksciau tokio termino nelabai vartojau mokykloje,
daugiau apie mokymosi aplinkas kalbédavom, is mokinio pozicijy, bet be
analiziy. Kazkur per antrq susitikimq pasigedom tos sqvokos, nes per pirmg
praleidom. (B11)

Jei apibrézti sgvokas néra ,nekaltas pratimas™, nes savoky ir reikSmiy
interpretacijos kontekstualios ir atspindi teorinj riipestj ir ideologinius konfliktus
(Hornby, 2005, p. 5), svarbu, kokias konceptus apibréziancias reikSmes ir kokiais
teoriniais pozilriais remdamosi studentés identifikuoja. Dalis grupés apibrézty
pagrindiniy koncepty (pvz., cirko, miesto, senamies¢io) probleminio mokymosi
ataskaitose apraSyti iSsamiai, iSskiriant daugiadalykes reikSmes, artikuliuojamas
skirtingose disciplinose (zr. 22 lentelg).
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22 lentelé. Problemai spresti aktualiis konceptai: po individualaus mokymosi sesijos
(BA)

Konceptas Koncepto elementai, reikSminiai zodziai
Muziejus Istaiga, kur renkami, laikomi, tiriami ir rodomi materialinés ir dvasinés
kulttiros dalykai; pastatas ar patalpos
Cirkas Meno saka, pagrijsta jégos ir miklumo rodymu, ekscentrika, dresuoty gyviiny

pasirodymais; populiariojo meno Saka, grindziama zmoniy ir dresuoty
gyviiny efektais, triukais, fokusais; meno jstaiga; pastatas ar palapiné

Naujasis cirkas XX a. uzgimusi scenos meny forma, kalbanti teatro, cirko ir Sokio zZodziais,
daugiausia démesio skiriant daiktams, virtuoziSkumui, iliuzijai, estetikai,
juokui, originaliai muzikai, kostiumams ir ap§vietimui

Kiino kultiira Gyvenimo biidas, sveikos gyvensenos samprata, higienos kultiira, ugdymosi
rezultatas

Kultira Visuomenés gyvenimo organizavimo veiksnys, idéjy, principy, socialiniy
instituty, uztikrinan¢iy kolektyvinj Zmoniy gyvenima, visuma

Senamiestis I8skirtinis, pasizymintis tik jam buidingais bruozais, istoriniais, ekonominiais,

(Kauno) kulttiriniais iStekliais. Senamiestis — miestie¢iy, miesto sveciy bei rezidenty

kulttirinés saviugdos erdvé; kriterijai turéty biiti jo urbanistinés erdvinés
struktiiros, tapatumo ir i§skirtinumo bruozy tvirtinimas, kultiirinés atminties
gaivinimas ir sklaida, stiprinant miesto bendruomenés istoriniy Sakny pajauta
— isigyvenima | miesta, taip pat paveldo ir kultliros industrijy iStekliy

gausinimas
Muziejaus Ivairiis — skirtingy ly¢iy, amziaus grupiy, nesusij¢ tarpusavio rysiais. [
lankytojas muziejy jie dazniausiai susirenka ne kaip struktiiruota grupé, ne kaip klase,

néra jsipareigoj¢ bendrai grupés ideologijai, skirtingas jy informacijos ir
ziniy lygis; ateina su savo nuomone ir likesciais; nebitinai jgis kokiy nors
igtdziy ar labai pagerés jo Zinios; priklausys nuo lankytojo nuostatos

Taciau kurie konceptai eksplikuoti apsiribojant atsitiktinémis Google paieskos
sistemoje surastomis ,,pasenusiomis® apibréztimis. Pavyzdziui, muziejus suprantamas
kaip ,,jstaiga, kur renkami, laikomi, tiriami ir rodomi materialinés ir dvasinés kultiiros
dalykai; pastatas ar patalpos (AB), taigi kaip objekty saugojimo, o ne sgveikos vieta,
ne kaip interaktyvi, dinamiska mokymosi ar laisvalaikio erdve, bet fizin¢ vieta.
Teoriskai pirminé koncepty analizés fazé apsiriboja jvairiy apibréz¢iy generavimu
turint tikslg atsirinkti labiausiai su tyrinéjamu probleminiu lauku susijusias reikSmes
arba sukonstruoti i§ keliy reik§miy sudarytus grupés apibrézimus. Siame etape
nekeliamas tikslas kritiSkai analizuoti dalykines sampratas. Taciau bitent jvairiuose
moksliniuose Saltiniuose surasty apibrézciy kiekis leidzia i§vengti riboto supratimo,
nepasikliauti atsitiktinémis, greiCiausiai pasiekiamomis apibréztimis. Apsiribojima
»hegyva“, laike sustingusia muziejaus samprata, neatsizvelgian¢ia | muziejaus ir
muziejinés edukacijos siekj tapti dalyvaujamuoju muziejumi, viena i§ studenciy
aiSkina besalyginiu pasitikéjimu kity, labiau patyrusiy grupés nariy kompetencija.

AS IS informacijos, ne pedagogikos, muziejy srities... tokie psichologiniai

konceptai muziejus, muziejiné edukacija, nezinomi. Pasitikéjau kolegémis,

kurios studijavusios pedagogikq ir dirba muziejuje... kiek mums muziejaus
edukacinei [aplinkai] reikia ismanymo apie tai. (B21)

Koncepty analizés pavirSutiniSkumas ir netolygumai susij¢ su $io probleminio
mokymosi etapo tikslo nejsisgmoninimu ir ribotu literatiros Saltiniy paieskos
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strategijy supratimu’'. Kita vertus, konceptai tyrinéti kaip atskiri reik§miy koncentrai,
kurie niekaip nesusije vieni su kitais arba numanomos jy sasajos neartikuliuojamos ir
neeksternalizuojamos.

Po individualaus mokymosi sesijos vienbalsis diskursas, isivyraves ir
dogmatisko probleminio mokymosi grupéje, daugiausia rémesi Sios grupés dalyviy
profesine patirtimi ir praktiniu Zinojimu, jgytu $vietimo ir kultdiros jstaigose. Sios
grupés struktiira ir dinamika komplikavosi: viena grupés naré dél asmeniniy
priezas¢iy nusiSalino nuo grupés darbo, retai dalyvaudavo grupés sesijose, todél jos
balsas buvo ignoruojamas ir uztildytas (,,ji ateidavo i kas antra susitikima, tai duetas
net | akis jai nezitirédavo, o jei ka pasakydavo, tai uztekdavo zvilgsnio, rankos
numojimo*, B2I); kita nar¢ jautési nusalinama nuo esminiy grupés sprendimy
priémimo, pasyviai reagavo j dviejy grupés nariy dominavima ir kalb¢jima unisonu.
Viena vertus, ,,iSkritus* i§ probleminio mokymosi proceso sunku jsiterpti j sparciai
plétojama grupés diskursg, kita vertus, grupés diskurso polifoniskuma slopino
hipertrofuotas pasitikéjimas grupés viduje susidariusios subgrupés praktiniu zinojimu.

Paskui tyléjau grupéj... X ir Y girdéjo tik save, jos ekspertés. Pagalvodavau,
nors daug kam nepritariau. <...>. Pavyzdziui, X buvo kaip apsésta probleminiu.
Kiekvienas susitikimas prasidédavo ir baigdavosi gincais, ar mes nenukrypstam
nuo zingsniy, kodél nukrypstam ir panasiai. Laikas prabégdavo, nuotaika
slogi... grizdavom nieko nepadariusios ir pavargusios. Jauciausi nevykélé, kad
manes nesiklauso. (B21)

Sintetinio dalykinio ir daugiadalykio grupés supratimo konstravima trikde
istrigimas  vienstruktirio mgstymo paradigmoje, kai konceptai apibréziami
neperzengiant dalykiniy rémy, nesintetinami, neinterpretuojami, taip pat fakty,
identifikuoty intuityviai skenuojant muziejaus aplinka, ir koncepty artikuliavimas
atsietai nuo su jais susijusio probleminio lauko.

Visi konceptai labiau priminé Zemaitiskq Siupinj negu baltq misraine [Sypsosi].
Nezinojom, kq su jais daryti is pradziy. Tik véliau, kai atradom jungiancig
teorijq, neliko laiko... Klydom kazkur... (B11)

Kaip surasem j lenteles, taip ir palikom. Paskui prie jy dar grizom, is esmeés.
Reikéjo braizytis plakatq ar kq, jungti, braukyti, net nezinau, kaip taip iséjo.
(B21)

Pirmojoje tarpdalykinio probleminio mokymosi fazé¢je studentés pasiduoda
praktinio zinojimo diktatui, supaprastinan¢iam tarpdalyking problema iki rutininés
praktinés uzduoties. Pasitik¢jimg praktiniu diskursu arba naiviuoju tarpdalykiniu
diskursu, nesiremian¢iu  dalykinémis perspektyvomis arba pasiremianciu
pavirsSutinisku dalykiniu zinojimu, galima interpretuoti kaip esminj tarpdalykinio
probleminio mokymosi idéjos nesupratimg ir tarpdalykinio supratimo konstravimo
slenkstj.

71 Apie 3altiniy paieskos strategijas 7r. 3.4 poskyrj, kuriame analizuojamas individualaus lygmens probleminis
mokymasis.
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Y ir X darbo patirtis mokykloje ir muziejuje turéjo padéti mums isspresti
problemq. Bet jos taip jsikirto j metodq, kad pamirso aplinkas ir paskui mes
blaskémeés tarp teorijos ir kasdienisko supratimo. To, kurj Y turi, turiu galvoj
dirbdama muziejuje. (B21)

Paradoksalu, kad tokia epistemologiné laikysena biidinga grupei, kuri per visa
probleminio mokymosi cikla déjo daugiausia kognityviniy pastangy metodui suprasti
(tai iSryskéja ir kitose probleminio mokymosi fazése). Tokiame kontekste galima
svarstyti, kiek teorinis probleminio mokymosi zinojimas padeda ar nepadeda taikyti
ji kaip jrankj uzduoties ar viso modulio epistemologiniams tikslams pasiekti. Sios
studenciy grupés mokymosi trikdziai interpretuojami kaip riboto dogmatisko grupéje
jsigaléjusios subgrupés pozitrio pasekmé. Disfunkcinio mokymosi, kai dalies nariy
kognityviniai poreikiai ignoruojami, kryptj galéje pakeisti ,,vienisi balsai* negirdimi.
Interviu atskleidzia, kad ,nutildytoms* grupés naréms ne karta kilo esminis
klausimas: ,, kam tas [probleminio mokymosi] metodas, ne [mokymosi] tikslas juk jis,
tikslas kitas* (B2I).

(2) Problemos identifikavimas ir dekonstravimas: metodologiniai gincai

Dogmatiskas pozitiris j tarpdalykinj probleminj mokymasi lemia nuolatinius
nukrypimus j metodologinius svarstymus ir grupés konfliktus, trikdanc¢ius probleminj
mokymasi ir daugiadalykiy ziniy konstravima. ,,Istrigimas® probleminio mokymosi
metode, jo nesupratimas, negebéjimas taikyti, jtampa, kylanti dél nuolatinés metodo
kontrolés, lemia grupés konfliktus ir blaskymasi tarp problemos sprendimo ir
probleminio mokymosi metodo.

Mes niekaip negaléjom normaliai iSjudét, nes X vis aiskindavo, kad ne taip
darom, kad turim sustot ir issiaiskint. Bet kiek galima stabciot ir diskutuot ne
apie muziejy, o apie tai, kq kiekviename etape reikia daryti? Pradzioj, galima
sakyt, labai daug laiko issvaistéem tokioms analizém apie probleminj. Labai
pvkomés dél to PBL 0. Vienos uz, kitos pro pirStus Ziiréjo ir jy buvo daugiau,
tai bet kokie bandymai sakyti, kad ei, atsibuskim, kq mes darom, juk ne taip
pagal PBL, rezultatas bus nulinis, nieko nereiské. Tas blaskymasis realiai
labiau isvargino, nei turbiit biitume pavargusios su PBL. (B2I)

Pasiekti konsensusq nebuvo lengva, nes skirtingai supratome darbo metodikq.
Taigi pagrindinis sunkumas Siame etape buvo ne Ziniy tritkumas apie cirkq, bet
kiekvienos narés skirtingas probleminio mokymosi metodikos supratimas. (BA)

Disjunkcijos koncepta probleminio mokymosi kontekste iSplétojusi Savin-
Baden (2000) sieja ji su pykciu, jvairiomis baimémis ir vieno ,,teisingo* atsakymo
troskimu (p. 87), nors ir taikant probleminio mokymosi metoda, ir sprendziant
nestruktiiruotas tarpdalykines problemas jo tiesiog negali buti. Nepakankamai
pasitikint kity Zzinojimu patiriamas nuovargis, stipréja antagonistiniai poZitiriai.
Taciau disjunkcija néra statiSkas buvis, vien tik mokymasi trikdanti patirtis,
atvirkSCiai, ji gali paskatinti jsitraukti ] mokymasi, sutelkti grupe, kai po
nekonstruktyviy konflikty netikétai atrandama problemos sprendimg jprasminanti
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teorija. Zodinj diskursg $iame mokymosi etape grupé nutraukia dél epistemologinio
konflikto, t. y. istrigusi ginCe, kg kokioje probleminio mokymosi fazéje kas turi veikti.

20 minuciy gincijasi, kq reiskia identifikuoti ir dekonstruoti problemq. Keli
svarstomi dekonstravimo principai: pagal edukacinés aplinkos elementus,
pagal tai, ko nori studentai, atvyke is kity miesty, uzéje j muziejy. Kita ginco
asis — kas tq turi daryti, kaip organizuoti darbq: dalintis elementais ar visoms
kartu ieskoti su jais susijusiy koncepty ir teorijy. Trecia ginco asis — kokius
metodus taikyti ir kodél pirmoje fazéje per paskaitas kalbéta apie problemos
analize ir metodus. (Lauko uzrasai, B grupés stebéjimas)

Kaip minéta, studenciy diskursyvaus analitinio mgstymo gebéjimai reikSmingai
i8siskyré. Problemos identifikavimo ir dekonstravimo fazés mokymosi tikslai (kaip ir
A grupéje) buvo perkelti | individualaus mokymosi faze. Dogmatinio probleminio
mokymosi grupés narés daugiadalykius pozilirius generavo papildydamos jvairiy
sampraty lenteles, bet sunkiai plétodamos ir palaikydamos Zodinj grupés diskursa,
ypac teoring jo linija, susijusia su edukacinés aplinkos kiirimu. Teoriniu pozitiriu, tokj
schemiska grupés ziniy konstravimg galima traktuoti kaip tarpdalykiniy ziniy
formavimosi slenkstj. Be to, pirmaisiais probleminio mokymosi etapais grupés narés
intensyviau rasé mokymosi dienorascius, kuriuose didziaja teksto dalj sudaro
mokymosi nesé¢kmiy, grupés konflikty naratyvai, o | teorines turinio artikuliacijas
pasineria tik po tre¢iojo grupés susitikimo. t. y. analizuodamos daugiadalykes teorines
jzvalgas.

(3) Nepagrindiniy daugiadalykiy jzvalgy analizé ir integravimas

Studenciy savirefleksijose kuriami naiviis fenomeny aiskinimai, todél pirminis
grupés zinojimas Kategorizuojamas kaip pavirsutiniskas, fragmentiskas, emocinis, o
ne teorinis zinojimas. Toks Zinojimas suvokiamas kaip nepakankamas analizuojamai
problemai i$spresti, todél stipréja intencionalumas jj tikslinti ir plésti ,,visuminiam
paveikslui® susidaryti.

Zinios apie cirkq, kaip paaiskéjo véliau, buvo pavirsutiniskos, fragmentiskos,
paremtos emocijomis, <...> grupé apie cirkq ziniy neturéjo, nebuvo aisku, kokiy
mokslo discipliny ziniy gali prireikti kalbant apie cirkq, tad ir diskusija
pradzioje nesivyste. (BA)

Kaip dabar suprantu, teorijy jungimas ir yra tarpdalykiskumas, bet kai mes
mokymosi aplinky teorijqg jungem su [daugialypio] intelekto teorija, tai
nemgstém, kad cia tokia ar tokia strategija... jungém, nes laikémeés to principo,
kad negalima tik savo jsivaizdavimus sudét, bet turi biiti teorinis pagrindimas.

(B21)

Daugiadalykiy pozitriy analizés ir integravimo fazéje studentés grizta prie
gilesnés koncepty analizés suprasdamos, kad konceptai néra hermetiski reikSmiy
branduoliai — jie gali sudaryti tvaresnes, neatsitiktines jungtis su problema ir jos
kontekstais. Tai i§ esmés reiskia j problemgq sutelktos daugiadalykiy Ziniy integravimo
strategijos derinimg su kontekstualizavimo strategija. 1ki $ios mokymosi fazés
palyginti dogmatiskai j probleminj mokymasi ziGréjusi studenty grupé, skirtingai nei
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kitos grupés, pateikia sintetinj kontekstualy tiriamosios situacijos artikuliavimo
pavyzdj, zymintj konceptualy Zinojimo pokytj, kai nuo pavieniy koncepty analizés
pereinama prie naratyvo.

., <...> Siuolaikinis cirkas — tai XX a. uzgimusi scenos meny forma, kalbanti
teatro, cirko ir Sokio Zodziais, daugiausia démesio skiriant daiktams,
virtuoziskumui, iliuzijai, estetikai, juokui, originaliai muzikai, kostiumams ir
apsvietimui* (Biliinaité, 2010). Dar labiau isryskéja cirko kaip teatro meno
pozymiai. <..> Kaip cirkas gali sietis su Kauno senamiescio kultira?
Pirmiausia vieta — pirmas stacionarus cirkas buvo jkurtas Kaune. Galima teigti,
kad lietuviskojo cirko tradicijos pradéjo vystytis bitent Kauno mieste. Be to,
Kauno senamiestyje jsikiires Lietuvos sporto muziejus, kuriame veikia cirko
istorijos ekspozicija. <...> Galima rasti ir daugiau sqsajy tarp senamiescio ir
cirko kultiros. Kauno senamiescio strategijoje j senamiestj zvelgiama ,, kaip j
skirtingy emociniy erdviy jvairove, o Sias erdves | vientisq sistemq susieja
kultiira®. <...> svarbiausia idéja yra senamiescio suvokimas kaip miestieciy,
miesto sveciy bei rezidenty kultiirinés saviugdos erdveé. <...> Cirko ekspozicija,
esanti Kauno senamiestyje, yra jdomi ir vertinga pazinciai, nes lankytojai per
cirko prizme gali naujai pazvelgti j tokias mokslo Sakas kaip fizika, kiino kultiira,
filosofija, sociologija, medicina, teatras. Tai vertinga potenciali mokymosi
aplinka. <...> Lankytojai yra jvairias, <...> [muziejus] néra jsipareigojes
vieningai grupés ideologijai, turi skirtingg informacijos ir ziniy lygj, <...> [nes
lankytojai] ateina su savo nuomone ir litkesciais. (BA)

Sio atvejo kontekste galima teigti, kad raytinis teorinis grupés naratyvas
pranoksta zodinj teorinj naratyva, kuris grupés susitikimuose redukuojamas iki
metodologiniy gincy ir niekaip neprasiverzia raiSkesniu turinio konstravimu, t. y.
giléjancio daugiadalykio ir (ar) tarpdalykinio problemos supratimo manifestacija.

(4) Problemos sprendimo alternatyvos: teorijos radimas ir pasidalijimas jos
fragmentais

Dogmatiskoji probleminio mokymosi grupe, laikydamasi bendrosios vizijos,
generavo individualius pasiiilymus dél edukacinés aplinkos dizaino elementy, t. y.
nekliré atskiry vientisy sprendimy, bet teiké mikrosprendimus, kurie galéty biti
integruoti | bendrg problemos sprendimo scenarijy. Sprendima nekurti alternatyviy
scenarijy studentés priémé intuityviai pasirinkusios daugialypio intelekto zeorijg kaip
edukacinés aplinkos dizaing jprasminantj tarpdalykinj teorinj pagrinda. Toks grupés
pasirinkimas 1émé esminj konceptualy pokytj ir nuslopino grup¢je nuolat vykusius
metodologinius nesutarimus dél mokymosi struktiiros, grupés ir individualaus
mokymosi tiksly, kurie iki Siol buvo sunkiai perZengiamas tarpdalykiniy Ziniy
konstravimo slenkstis.
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Atsigavom netikétai atradusios savo teorijq. Ji sudéliojo j vietas visas mintis.
Daugiau nereikéjo klaidzioti, turéjom struktiirq. Pasidalinom intelektais ir
galvojom, kaip sudominti vizualikg, muzikantq... ir kitus. Toks palengvéjimas,
nusiraminimas ir uzsidegimas kartu... (B21)

Isigilinus j daugialypio intelekto risis, galima <...> sukurti ne vieng edukacine
veiklq issiskirtai tikslinei grupei. <...> Edukacinés aplinkos tikslas turéty biiti
,sudominti, tad ir jtaigumas turéty remtis ,,stulpais*: , jdomu / nauja“ ir
,smagu / malonu* (nes cirkas asocijuojasi pirmiausia su malonumu, pramoga,).
<...> Kiekvienoje edukacinéje aplinkoje ir programoje turi dalyvauti
edukatorius, zmogus, kuris lankytojq dominty savo ypatingu pasakojimu ar
koordinuoty atéjusiojo veiklg <...>. (BA)

Taciau net ir atradus ,.grupés teorija™ ir pasikeitus kognityvinéms grupés
emocijoms (i nerimo, nepasitenkinimo dél nezinojimo j atradimo dziaugsmg ir
palengvéjimo pojiitj), teorinis naratyvas perkeliamas j individualaus mokymosi faze,
o ne konstruojamas grupés susitikimuose. Teoriniu pozilriu, grupés
bendradarbiavimo forma pakinta, nes grupé ne tik nebando konstruoti individualiy
problemos sprendimo scenarijy, grindziamy skirtingomis teorinémis perspektyvomis,
bet ir bendra tarpdalykinés problemos sprendimo scenarijy konstruoja remdamosi
pasirinktos Gardnerio daugialypio intelekto teorijos fragmentais.

(5) Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus konstravimas

Grupés sukurtos cirko edukacinés aplinkos ribotumai gali biiti aiSkinami
nepakankama tarpdalykine integracija, ypa¢ pagrindiniy teorijy (t. y. daugialypio
intelekto, edukacinés aplinkos), koncepty (pvz., cirko) ir konteksty (pvz., muziejaus,
miesto, senamiescio) ,,nesukabinimu® prasminémis jungtimis, taip pat pagrindinio
muziejinés edukacijos ripescio (t. y. nuobodulio) ,,pametimu® probleminio mokymosi
procese. RaSytiniuose studenty dokumentuose labiausiai pasigendama samprotavimo,
kodél ir kaip pasirinktos teorijos, identifikuoti konceptai ir kontekstai praturtina
(papildo, plétoja) grupeés kuriamos cirko edukacinés aplinkos id¢ja, kaip tai, kas
»sena“, transformuojama j ,,naujg‘ struktiira. Ankstyvajam tarpdalykinio probleminio
mokymosi kaip inovacijos diegimo etapui biidingas kiek mechaniskas metodo
taikymas galbiit ne iki galo leido i$siskleisti grupés kiirybiniam mastymui.

Problemos sprendimo scenarijuje sickiama edukacinés aplinkos teorijg iSplétoti
integruojant daugialypio intelekto teorija (Zr. 23 lentel¢). Bendrajj problemos
sprendimo scenarijy studentés konstravo remdamosi individualiais edukacinés
aplinkos dizaino pasitlymais kiekvienam intelekto tipui.
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23 lentelé. Gardnerio daugialypio intelekto teorijos taikymas muziejaus edukacingje
aplinkoje (B grupé, BA)

Lankytojo intelekto tipas Taikymas
Verbalinis intelektas SurGsiuoti eksponatus ir nuotraukas chronologine tvarka. Taip bus
galima nuosekliai sekti lietuvisko cirko raidos kelia, lengviau susieti
asmenybes ir atlickamus [cirko] numerius ir <...> numeriams atlikti
reikalingg rekvizitg

Vidinis ir verbalinis Pateikti i§samius nuotrauky apraSymus papildant juos ir kontekstine

intelektas informacija; <...> nebus butinas gido pasakojimas

Verbalinis ir tarpasmeninis ~ Grupelémis atlikti uzduotj — atspéti pagal apraSymus, kaip vienas ar

intelektas kitas ekspozicijos rekvizitas buvo panaudojamas cirko numeryje
(pvz., vienratis dviratis)

Erdvinis intelektas Parengti ekspozicijos i§déstymo schema (buklete)

Kinestezinis intelektas ISbandyti ¢jima lynu: iStempti lyng apie 20-33 cm vir§ Zemés

pavirSiaus, paaiskinti, kaip veikia pusiausvyros mechanizmas ir
[leisti] juo pereiti studentams

Kinestezinis ir Pasikviesti iliuzionista, kuris papasakoty apie iliuzionizma cirke, apie
matematinis-loginis iliuzijos triuky rasis, jy atlikimo technika, iSmokyty nesudétingy
intelektas triuky lankytojus, kurie galéty isbandyti savo mikluma

Muzikinis intelektas Edukaciniy veikly metu fone skamba cirko muzika (jei jmanoma —

tokia, kokia skambéjo lietuvisko cirko pasirodymuose), tokiu biidu
sukuriama jtaigi atmosfera, be to, susipazjstama su cirko muzikos
zanru

Studentes, skirtingai nei A grupé, giliau suprato daugialypio intelekto teorija,
todél edukacinés aplinkos turinio komunikavimo budus ir lankytojy veiklas
modeliavo parinkdamos dviem intelekto tipams arba misriam intelektui tinkamus
sprendimus, taciau $ia idéja nepakankamai iSplétojo, be to, ne visiems intelekto tipams
skyré vienodai démesio (pvz., neaisku, kg muziejuje veiks erdvinio intelekto
lankytojas). Toks edukacinis sprendimas suskaidé muziejaus erdve segmentais
nesukurdamas vienijanc¢io naratyvo. Schemiskas ir nesistemiSkas psichologinés
teorijos taikymas sudar¢ prielaidas teoriskai nepagristiems mikrosprendimams (pvz.,
neaisku, kodél turi skambéti ,, lietuvisko cirko pasirodymuose skambéjusi muzika*,
BAP) arba né¢ vienam intelekto tipui nepriskirtiems sprendimams (pvz., ,.klouno
kostiumy pasiuvimas ir klounados grimo pavyzdziai*'; ,,sukurti naujq cirko personazq
— persirengti ir nusigrimuoti klounais*, BAP). Cirko kaip pramogos koncepcija deréjo
su edukacinés aplinkos intencija jtraukti lankytoja | zaidima, taciau zaidybiskumo
idé¢ja neisplétota, jos elementai fragmentiski. Kita vertus, teoriskai nepagrijsta, kodél
pasirinktai tinklinei edukacinés aplinkos grupei (t. y. studentams) turéty patikti zaisti.

Cirkas — pramoginio meno Saka, studentai susipazins tik su lengviausiais
triukais, todél edukaciné veikla bus pateikta Zaidybine forma. <...> taciau
pamatyti jo uzkulisius néra paprasta, nes cirko trupés biina gana uzdaros. EA
siitlo galimybe su cirku susipazinti per jo kiiréjus. (BAP)

189



Ejimas per lyng <...> leis lankytojui pajusti, kad net ir paprastam numeriui
reikia pasirengimo, geros fizinés formos norint islaikyti pusiausvyrq, leis
pajusti, kokios raumeny grupés dalyvauja atliekant Sj triukg. <...> Pamatys
iliuzijos triuky ,,virtuve — tai leis suprasti iliuzijos meno atlikimo principus.
Igiidziy jgis patys atlikdami nesudétingus triukus. <...> Pasibaigus edukacinei
veiklai, gaus pazyméjimg, liudijanti apie jgytas Zinias apie cirkq ir momenting
nuotraukq su savo sukurtu klouno makiazu. (BAP)

Dokumentuose ir interviu iSrySkeéjes edukacinés aplinkos teorijos, jos
intencionalumo supratimas bei ambicinga vizija galutiniame edukacinés aplinkos
modelyje nebuvo s¢kmingai realizuota. Sio atvejo kontekste galima svarstyti, kad
kompleksinei realaus gyvenimo problemai iSspresti nepakanka identifikuoti ir Zinoti
su ja susijusius konceptus ir teorijas, bet reikia gebéti juos taikyti. Taigi negiluminis
(kiekybinio lygmens) keliy dalykiniy teorijy (pvz., edukacinés aplinkos teorijos ir
daugialypio intelekto teorijos) zinojimas gali riboti tarpdalykinio problemos
sprendimo scenarijaus konstravima.

Edukaciné aplinka... tai kaip sistema, viskas turi biiti apgalvota ir veikti...
svarbu, kad visos dalys susiderinty tarpusavyje. (B21)

[Edukacinés aplinkos dalyvis] gaus istorijos ziniy, kurios leis suformuoti
poziirj j tarpukario ir sovietmecio Lietuvos pramogy kultiirg, susipazins su
uzdara kultira — cirku. [Taip pat] gaus Ziniy apie Kaune gimusj lietuviskqjj
profesionaly cirkq, artisty pasisventimq darbui, menui ir savo Tévynei.
Formuosis istorinés Zinios, vertybés. (BAP)

Kita vertus, tokius rezultatus galéjo salygoti dogmatiskas pozitris j tarpdalykinj
probleminj mokymasi, vyraves iki daugiadalykiy sprendimy generavimo etapo ir
keles sekinan¢iy metodologiniy konflikty. Pakeitusios dogmatiskaji pozidir] |
probleminj mokymasi jsipareigojimu grindziamu disciplinuotu poziliriu studentes
turéjo palyginti mazai laiko iSplétoti savo idéjas.

Sio atvejo kontekste grupés mokymosi nesékmé gali bti sicjama su dogmatiniu
pozitiriu j tarpdalykinj probleminj mokymasi, kélusj metodologinius konfliktus, dél
kuriy studentés nespéja iSplétoti tarpdalykinio problemos scenarijaus, nors buvo
labiau jsigilinusios (nei A grupé) j integruojamas teorijas, be to, alternatyvy
generavimo faz¢je iSkilus esminei edukacing aplinka jprasminanciai teorijai jveike
dogmatizmo inercija. Dogmatiska probleminio mokymosi interpretacija buvo viena i$
tarpdalykiniy ziniy konstravima slopinanc¢iy salygy kaip ir probleminio mokymosi
pradzioje dominaves naivusis (buitinis), ankstesne praktine patirtimi, o ne teorijomis
paremtas pozifiris j analizuojamg problema. Sios grupés mokymasis buvo nuolat
pertraukiamas perteklinés metodo kontrolés, 1§ pradziy nesamoningai probleminio
mokymosi metoda, o ne daugiadalykiy Ziniy integravimg sudétingai nestruktiiruotai
realaus gyvenimo problemai iSspresti klaidingai laikant mokymosi asimi. Be to, grupé
klaidingai interpretuoja alternatyviy problemos sprendimo scenarijy kiirimo etapa:
generuoja pagal bendra vizija konstruojamos edukacinés aplinkos dizaino
pasitlymus, t. y. daugiadalykius mikrosprendimus. Remiantis minimais pozymiais,
Sios grupés studenciy tarpdalykinj supratima i$ dalies galima interpretuoti kaip turintj
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pradinio (kiekybinio) tarpdalykinio supratimo pozymiy. Spresdamos tarpdalykine
realig, neaiSkios struktiiros problema studentés remiasi trimis turimos informacijos
aspektais, dviem teorijomis, — tarpdalykine edukaciniy aplinky teorija, dalykine
(psichologijos) daugialypio intelekto teorija bei tarpdalykiniu cirko konceptu, taciau
galutiniame problemos sprendimo scenarijuje jy tarpusavyje neintegruoja, jungia
mechaniSkai, nors probleminio mokymosi procese, kai kuriuose analitiniuose
svarstymuose rodo dalykinés integracijos geb¢jimy.

Remiantis A, B ir C atvejy analize galima teigti, kad disciplinuotas tarpdalykinis
mokymasis gali pasireikSti skirtingais modalumais, kurie susije su grupiy
heterogeniskumu, t. y. epistemologiniais grupiy jsitikinimais ir atvirumu autentiskai
mokymosi patirciai.

3.2.3. Lankscioji tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracija

D atvejis. Grupés studentés yra baigusios angly filologijos, pradinio ugdymo,
socialinés pedagogikos ir vadybos studijas. Trys grupés narés studijas tesé is karto
kai tik baige bakalauro studijas, o viena — po ilgesnés pertraukos, turédama
savarankiskos veiklos patirties. Spresdamos bandomgjq problemq studentés rémési
socialiniy medijy informacija, psichologijos teorija ir Seimos teisés ziniomis. Grupé
nesijauté jsipareigojusi probleminio mokymosi metodui, todel jy praktikuotg
mokymosi konfigiracijq sunku apibrézti. Nepaisant to, grupés narés sutiko dalyvauti
tyrime: pateiké 31 puslapio probleminio mokymosi ataskaitq, trys grupés narés
atsiunté 3—5 puslapiy asmeninius mokymosi dienorascius ir dvi is jy sutiko duoti
interviu. Pabrézdama vertybiy svarbg gyvenimo tikslams pasiekti ir remdamasi cirko
istorija, grupé kiiré edukacing aplinkq, plétojancig 5—8 klasiy mokiniy asmenines
savybes.

Dauginiy atvejy studija atskleidzia ir kitg tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigiiracija — lankstyjj probleminj mokymasi, kuriam budinga pasidavimas
chaotiskai mokymosi tekmei, o teoriné mokymosi strukttira latkoma nejpareigojancia.
Lankscioji tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracija, kaip ir disciplinuotoji,
turi savo pranaSumy ir ribotumy. Tvaresnés formos nejgaunantis studenciy
mokymasis trikdo tarpdalykiniy ziniy konstravimo procesg. Turint galvoje, kad
tarpdalykinéms zinioms konstruoti bitinas tam tikras epistemologinis sgmoningumas,
lanks¢iojo probleminio mokymosi atveju rizikuojama problemos sprendimo
scenarijaus tarpdalykine dimensija.

D grupés studenciy tarpdalykinis probleminis mokymasis iSsiskiria tuo, kad
realiai vyko pagal nattralios té¢kmes ,logika“, remiantis ankstesne darbo
tarpdalykinése komandose patirtimi, laikantis kai kuriy spontaniskai atsimenamy
probleminio mokymosi principy, taciau neiimituojant $io proceso (skirtingai nei A
grupé). Mokymosi pabaigoje permastydamos grupés mokymasi ir raSydamos bendra
grupés mokymosi ataskaitg studentés sieké ,,perrasyti®, perkonstruoti vykusj procesa
pagal tarpdalykinio probleminio mokymosi fazes. Nors analizuojant studenciy
mokymosi ataskaitg ir asmeninius dienora$¢ius matyti pastangos struktiiruoti tekstg
pagal teorines probleminio mokymosi fazes, interviu ir tyréjo lauko uzrasai,
fiksuojantys tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso modifikacijas, skatina
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perstruktiiruoti $ios grupés mokymosi analize pagal realizuotg mokymosi proceso
konfigiracija. Si studen¢iy grupé tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi skyré
keturias grupés sesijas, per vieng i§ jy apsilanké muziejuje, kurio statiska erdve reikéjo
transformuoti j edukacing aplinka, ir tris individualaus mokymosi sesijas. IS dalies
toks probleminio mokymosi proceso sutrumpinimas reiskia atitolima nuo idealiojo
tarpdalykiniy ziniy konstravimo modelio, taciau sutrumpintoje mokymosi
konfigiiracijoje iSryskéja ir tam tikri reikSmingi proceso ,,sutankinimo* pozymiai.

1) Pirminé problemos analizé, identifikavimas, koncepty ir teorijy analizé

Lanksciojo probleminio mokymosi konfigiiracija apima tam tikrus epizodinius
studenciy veiksmus, kuriuos teoriskai galima priskirti vienai ar kitai mokymosi fazei.
Siekiant suprasti Sios grupés probleminio mokymosi ir tarpdalykiniy Zziniy
konstravimo procesus, biitina aptarti grupés apsisprendima nesilaikyti pasiilytos
mokymosi strukttiros. Barrett’as (2010) chaotiska mokymosi procesa asocijuoja su
nerimu, baime ir negaléjimu susitelkti, kylanciais dél mokymosi proceso
kompleksiskumo. Sio tiriamojo atvejo kontekste galima teigti, kad nestruktiiruotas,
netvarkingas mokymosi procesas liudija tam tikra studenty dalinio nesgmoningumo
biiseng, kuri nebiitinai susijusi vien tik su negatyviais mokymosi patyrimais.
Nesamoningumo biisena galima apibrézti kaip tam tikra iSankstiniais jsitikinimais
pagrista studenty poziiirj j sitiloma tarpdalykinio mokymosi procesa, jo nepaisymg
perdém nesigilinant j studijy modulio epistemologinius pagrindus ir (ar) i§ dalies jais
nepasitikint.

Atvirai? [llga pauzé] Netaikém to proceso. Nuéje j muziejy pamatém vaizdg,
paklausém istorijos ir kazkaip jautém, kq daryti mazdaug. <...> Aisku, buvo
reikalavimas parasyti ataskaitq, pergalvojom, kq mes darém, ir realiai daug kas
atitiko probleminio fazes. Tik mums per vieng kartq daug dalyky sukrisdavo j
kritvg. Siaip as jpratus dirbti misriose komandose, kitos irgi matési, kad Zino,
kq daro. <..> Ne tai, kad nepriimtinas, ne... pamatém, kad gana greitai
klijuojasi scenarijus savaime... na, be sekimo ty etapy.(D11)

Apsisprendimg kurti problemos sprendimo scenarijy netaikant pasitilytos
mokymosi strukttiros galbiit 1émé ir nesupratimas, koks yra probleminio mokymosi ir
probleminés uzduoties santykis. Vienoje i§ refleksijy studenté kalba apie dvi naujas
uzduotis, t. y. probleming uzduotj suvokia kaip atsietag nuo probleminio mokymosi.
Toks epistemologinis ir (ar) metodologinis nesusipratimas gali paskatinti pasirinkti
vieng i§ uzduociy, o kitos tema tiesiog improvizuoti laikantis kai kuriy tarpdalykiniy
probleminio mokymosi idéjy (t. y. ty, kurios savaime prisimenamos), galiausiai tokj
improvizuotg grupés mokymasi formalizuoti atitinkamai perstrukttiruojant grupés
mokymosi ataskaitg. Kita vertus, tarpdalykinio probleminio mokymosi struktiiros
,hezinojimas“’? reiskia negaléjimg inicijuoti metodologinj grupés diskursa, todél
tiesiog pasiduodama inertiskai grupés mokymosi tékmei. Tokiame kontekste galime
kalbéti apie nekritiska grupés mokymosi modelio perémima.

72 Studenté nedalyvavo teorinéje paskaitoje apie tarpdalykinj probleminj mokymasi.
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Uzduotis nauja, susideda is dviejy uzduociy (edukacinés aplinkos kiirimas ir
probleminis mokymasis), buvo pateikta daug reikalavimy, todél reikéjo laiko
jsigilinti j uzduotis ir suprasti reikalavimus. | pirmgji grupés suorganizuotq
susitikimg atéjau nepasiruosusi, t. y. nespéjusi jsigilinti j visus reikalavimus,
todél buvo sunku kq nors pasiilyti dél darbo struktiiros. (D2R)

Kas nusprendé netaikyti probleminio? [ilga pauzé] Man atrodo, tiesiog
pradéjom perdarinéti aplinkq, generuoti idéjas, o probleminis islindo, kai viskg
buvom padare ir reikéjo rasyti ataskaitq. Aisku, iS paskaitos juk buvom
girdéjusios, kad reikia konceptus, teorijas analizuoti, sujungti... nebuvo visisko
ignoravimo, gal toks daugiau paimprovizavimas... (D11)

Mokymasis per tyringjimo ir praktine patirtis integruoja problemos sprendimo
ir ziniy konstravimo procesus. Projektuojamos edukacinés aplinkos vizija studentés
apsibrézé empiriskai tyrinédamos muziejaus vidines erdves (kaip ir A grupé), taciau
jy cirko ekspozicijos patyrimai reikSmingai i$siskyré, nes studentés susitelké ne |
tyrinéjamos aplinkos kritinius taskus (kaip A ir B grupes), bet i jos potencialg (kaip C
grupé¢). Tyrimo lauke identifikuotos problemos sprendimas rémeési kitokiu
intencionalumu, t. y. ne kaip pakeisti statiSka muziejaus cirko ekspozicija |
interaktyvia mokymosi aplinka, bet kaip jveiklinti cirko fenomena edukacinés
aplinkos idéjai realizuoti. Muziejininko artikuliuojamas cirko naratyvas padéjo
iSgryninti esming¢ kuriamos edukacinés aplinkos idéja (t. y. ,plétoti mokiniy
asmenines savybes: ryztg, kantrybe, valig, atkaklumg, kiirybiskumg, drgsq,
pasitikéjimg vienas kitu, atsakomybe uz save ir kitus *, DAP).

Apsilankymo cirko muziejuje metu visoms grupés dalyvéms kélé nuostabq ir
susizavéjimqg neribotos zZmogaus galimybés, edukatoriaus pasakoti cirko
numeriy pasirodymai skambéjo nejtikétinai. Man ne kartq galvoje kirbéjo
mintis, ,,jei jau zmogus gali padaryti, tai, vadinasi, is tiesy miisy galimybés
neribotos . Taip ir priéjome prie bendro sutarimo, kad miisy kuriamoje
edukacinéje aplinkoje akcentuosime vertybes, nes jos tokio amzZiaus mokiniams
yra labai svarbios ir kaip tik Siuo metu yra formavimosi etape. (D2R)

Intensyvios patirtys tyrimo laike paskatina grupés idéjy generavimag, padedantj
iSgryninti kuriamos edukacinés aplinkos esming idéjg. Negana to, cirko ekspozicijos
patyrimas sukelia kognityvinj efektq — cirkas imamas suprasti kaip tarpdalykinis
fenomenas, jvairiy praktiky sintezé. Vienu metu jvykstantys kognityviniai
(konceptualus pokytis), emociniai (nuostaba ir susizavéjimas) ir socialiniai procesai
(bendri susitarimai) i§ esmés perkeiia grupés mokymasi i§ bekrypcio i turintj kryptj.
Dauginés patirties situacijoje grupé nejuCiomis priima esminius mokymosi
sprendimus: identifikuoja disciplinas, galin¢ias iSplésti esminiy koncepty supratima,
ju tyrinéjamas temas, apsibrézia, kokiy Saltiniy ieSkos, suformuluoja individualaus
mokymosi klausimus (Zr. 23 lentelg).
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Pirmojo susitikimo metu keliavome j cirko muziejy, nezinodama konkreciai, kq
ten pamatysiu, ir juolab kq isgirsiu, apie cirkq Zinios buvo gana aiskios, juk
kiekvienas esame buve cirke, atrode, ir kas gi c¢ia naujo. Pasirodo, klydau —
supratau, kad mano Zinios apie cirkq vis délto yra siaurokos. [Apie] cirkq kaip
apie meng, kaip apie sportq, iStvermés jrodymgq, apie neribotas Zmogaus
galimybes né nenutuokiau. Susidiriau su ziniy trickumu. Grupés narés taip pat.
Supratome, kad kiekvienai prireiks jau pirmojo susitikimo metu daugiadalykiniy
Ziniy <...>. (D3R)

Isipareigojame isanalizuoti sampratas, remiantis keliy mokslininky (edukology,
sociology, psichology, raidos specialisty, filosofy — vertybiy klausimai) ir kt.
teoriniais straipsniais ir (ar) empiriniais tyrimais. (DA)

Lankstaus probleminio mokymosi konfigiiracijoje jsipareigojama ne mokymosi
procesui ar metodui, net ne uzduociai, bet grupés naréms, su kuriomis sieja tiksly
bendrumas. Mokymasi studentés supranta kaip konstruojama socialinéje interakcijoje
dalijantis naujai jgytu zinojimu. Panasus grupés nariy tarpusavio rysys pasireiske ir
jsipareigojimu grindziamoje tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijoje (C
grupé), taciau ten iSrySkéjo stiprus grupés sutelktumas j uzduot;.

Man riupi zmonés, su kuriais dirbu grupéje, banalu, bet nuo jy ir mano
mokymasis, grupés sprendimas priklauso natiraliai. Kq suzinau, pasidalinu ir
gaunu i$ kity... keitimasis vyksta, nieko cia sau pasilikti negali... svarbu suzaisti
kaip komandai. (D11)

ReikSmingas lankstaus tarpdalykinio probleminio mokymosi aspektas yra tas,
kad individualaus mokymosi tikslus studentés iSsikelia biidamos tyrimo lauke, taigi,
skirtingai nei kitos grupés, mokymasi interpretuoja kaip nuolat ir visur vykstant]
spontaniska procesa. Sios atvejo studijos kontekste grupés suformuoty individualaus
mokymosi klausimy, potencialiai su problema susijusiy discipliny ir jy tyrinéjamy
temy (koncepty, teorijy) saraSai (zr. 24 lentelg) rodo paradoksaly intuityvy
metodologinj kryptingumg. 1§ interviu paaiskéja, kad studentéms nuolat tenka dirbti
jvairiose daugiadalykése komandose, sprendzianciose $vietimo ar verslo problemas,
todél jos jpratusios ,.eiti prie esmés* (D21), t. y. susiformuluoti esminius klausimus ir
apsibrézti, kuo remdamosi ieSkos atsakymy. Darbo komandose rutinos nattraliai
perkeliamos ir j probleminio mokymosi procesa.
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24 lentelé. Individualaus mokymosi klausimai, aktualios disciplinos ir jy temos (D
grupe, DA)

Individualaus mokymosi klausimai Disciplinos, jy tyrinéjamos temos
Kas yra potenciali mokymosi aplinka? Edukologija — edukaciniy aplinky kiirimas.
Kokie jos pozymiai? Ugdymo filosofija — ugdymo tiksly
Kas yra edukaciné aplinka? formulavimas

Kokie jos pozymiai?
Kuo jos panasios ir kuo skiriasi?

Kas yra paauglysté? Psichologija — psichologinis pasiruo§imas,
Kas budinga tokio amziaus zmonéms? mokiniy poreikiai.
Fiziologija — organizmo galimybés
Kas yra vertybés? Filosofija, etika — vertybés
Kas yra cirkas, pasirodymo numeriai, cirko = Istorija — cirko istorija.
atributika? Fizika, matematika — cirko triukai
Kas yra muziejus? Kulttra
Kas yra senamiestis? Istorija, sociologija

Kuo jis ypatingas miestui?

Pirmasis grupés susitikimas universiteto bibliotekoje pasizymi ne pasyviais
klausytojy ir prane$¢jy mainais, bet aktyviu teoriniu grupés diskursu. Studentes
kruopsciai rengesi grupés sesijai: atliko literatiros Saltiniy paieska, apraseé, kaip
tyrinéjami konceptai ir teorijos susij¢ su analizuojama problema. Pavyzdziui, viena
studenté teoriSkai analizuoja, kodél grupés projektuojama aplinka vertinga
paauglystés laikotarpj iSgyvenantiems mokiniams.

Neéra mokslininky prieitos vieningos nuomonés, kada prasideda ir baigiasi
paauglysté, ypac dabar, kuomet vykstantys pokyciai jtakoja ir paspartina vaiko
brandg, vadinasi, darome isvadg, kad misy tiksliné grupé, o ypac 7-8 klasés,
galéty pereiti anksciau j pozityvigjg faze, kuomet formuojasi naujos vertybes.
Todeél miisy kuriama edukaciné aplinka galéty turéti teigiamos jtakos padedant
ugdytis turimas asmenines dorovines vertybes bei formuoti naujas. (DA)

Grup¢ taiko | problema sutelkta integravimo strategija, t. y. analizuojamag
problemg supranta kaip integracinj centra, apie kurj koncentruoja daugiadalykius
konceptus ir teorijas. Boix Mansilla (2007) dalykinj pagristumg laiko vienu i$
tarpdalykiskumo pozymiy, kuris reiskia taikomy dalykiniy jzvalgy (t. y. teorijy,
komunikavimo formy) tinkamumg problemai spresti. Studentés aiskiai artikuliuoja,
kad jau per pirmajj formaly grupés susitikima problemai spresti atrinktos tos koncepty
apibréztys ir teorijos, kurios siejasi su analizuojama problema, jos kontekstu.

[Sudéliojus] sqvoky apibrézimus j vieng vietq parodé, kurie labiausiai iskrenta
is konteksto, todél atsirinkome mums svarbiausius. (DA)

Laiméjo teorijos, kurios buvo pristatytos jtikinamiausiai... su argumentais,
kodél jos naudingos mums. (D11)

Dalykinis pagrjstumas rodo grupés supratimg, kad projektuojamag muziejaus
edukacing aplinka pagrindziancios teorijos turi iSplésti ir paaiSkinti jos idéja.
Studentés realiai nesigilina j jokias, jy pozitriu, perteklines disciplinas, net ir tas,
kurios i§ pradziy buvo numatytos tyrinéti (pvz., cirko triuky fizika, matematika), juo
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labiau j konceptus ar dalykines teorijas, kurios individualaus mokymosi fazéje
pripazintos kaip nereikalingos, nes menkai susijusios su sprendziama problema.
Apibrézdamos ir taikydamos dalykinius konceptus studentés atmeta tas jy reikSmes,
kurios ,iskrenta is konteksto, t. y. tyrinéjamo probleminio lauko, o problemos
paaiskinima plétoja remdamosi ne viena, o keliomis (mono)dalykinémis teorijomis,
taip pasiekdamos teksto diskursyvumo. Tyréjo lauko uzrasai rodo, kad diskursyvus
pozitris isSryskéja ir Zodiniame grupés diskurse, taCiau iSsamesnei tokio diskurso
analizei biitina tyrinéti grupés komunikacinius procesus.

,,Jos gincijasi dél teorijy, o ne tarpusavyje kaip B grupé* (Lauko uzrasai, D
grupés stebéjimas).

Formuluodamos individualaus mokymosi tikslus studentés susitelkia j atrinkty
koncepty ir teorijy (pvz., prasmingo mokymosi, vertybiy klasifikavimo) gilesnio
supratimo siek] ir sasajy su sprendziama problema artikuliavima, kuris pasireiksty ne
tik zodiniais paaiskinimais, bet ir riSliais tekstais. Taigi nors studentés grupés
ataskaitos raSyma buvo atidéjusios probleminio mokymosi ciklo pabaigai, mokymosi
procese raSomi asmeniniai dienorasciai ir teoriniai naratyvai véliau buvo inkorporuoti
] ataskaitg.

2) Problemos dekonstravimas ir daugiadalykiy koncepty ir teorijy analizé

Problemos dekonstravimo ir daugiadalykiy poziiiriy analizés stadijoje studentés
rodo problemos supratimo tobul¢jimg. Kaip ir kitos grupés, $i grupé nesiremia jokiais
grafiniais problemos struktiiros vizualizavimo ir integravimo jrankiais (pvz.,
zemélapiais, modeliais, grafiniais vaizdais), taciau bando plétoti sudétingesnius
paaiskinimus. Sio atvejo studijos kontekste galima kalbéti apie studenéiy kritinio
sgmoningumo kontroversijas, kurios pasireiskia dalykiniy jzvalgy indélio j problemos
supratimg apmastymais stokojant kritinio Zvilgsnio j pacias pasirinktas teorijas.
Atsizvelgiant | rasytiniy teksty komunikavimo forma ir konceptualyjj zodyna,
pasigendama mokslinio stiliaus ir samprotavimy rislumo, taciau, kaip minéta, matyti
teorinis grupés mastymo kryptingumas. Kita vertus, ,,vertybiy“ koncepta studentés
sutapatina su ,,dorybiy™ konceptu, nors Sie konceptai néra tapatlis ir vartojami
skirtinguose diskursuose, t. y. dorybés — kriks¢ioniskame moralés diskurse, o vertybés
— Siuolaikiniame socialiniame diskurse.

Remiantis L. Jovaisos bendra zmogiskyjy dorybiy sistema <...>) iSskyréme
<...> zZmogiskgsias vertybes, kurios aktualios Zmogaus gyvenime ir, Zinoma,
cirko arenose: pasitikéjimas savimi, valingumas, savitvarda, Zmoniskumas,
pagarba; atlaidumas, Zinojimas, minciy tyrumas, sqziningumas, atsakingumas,
pakantumas;  solidarumas,  istikimybé;  drausmingumas;  saikingumas;
tvirtumas, orumas; Sstropumas; tikslumas; taupumas; partneriskumas;
pareigingumas. (DA)
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5-8 klasiy vaikams labai svarbi vaizdiné informacija. Nepakanka tik eksponuoti
., pliko* daikto, nes daznai vaikai nezino jo pavadinimo. Svarbu vaikus jtraukti
] veiklg, kad jie nelikty pasyviais stebétojais. Todél cirko muziejaus aplinkoje
tikslinga bity pritaikyti: muziejui reikalingas edukatorius <...> — Zaidimy,
aktyvios veiklos organizatorius, paruosti lankstinukai su ekspozicijos
jdomesnémis detalémis, faktais, akcentuojant edukacinéje programoje isskirtas
vertybes. <...> Remiamés nuostata, jog mokiniai, galédami praktiskai pritaikyti
igytas Zinias ir matydami jy naudq konkreciame kontekste, kur kas dazniau
izvelgia mokymosi prasme. Todél edukacine aplinkg sutaréme papildyti aktyvia
veikla. <..> Kilo naujy idéjy, apjungéme savo mintis <...>. Taip buvo
korteliy Zaidimas. Visos uzduotys buvo prigretintos vertybiy temai. Iki tol
turéjome daug sugeneruoty minciy, todél sj kartq jas susistruktirizavome. (DA)

Projektuodamos cirko edukacing aplinkg, orientuotg j tam tikro amziaus
mokiniy vertybinj ugdyma, studentés nekritiSkai vertina pasenusias teorijas, uzuot
pasirémusios legitimuotais dokumentais (pvz., daugiadalykémis bendrojo ugdymo
programomis), kurie aiskiai formuluoja vertybinio ugdymo siekinius. Galima kalbéti
apie tam tikra konceptualiq maisatj, kai priimdama sprendimus dél edukacinés
aplinkos dizaino grupé nuolat balansuoja tarp teorinio diskurso ir kasdieniu mastymu
paremto diskurso. Taigi tarpdalykinio probleminio mokymosi struktiiros nepaisymas
sukuria mokymosi situacija, kai studentés konceptualiai ,klaidzioja®, t. y. neatlikusios
kritinés dalykiniy jzvalgy analizés, remiasi asmeniniu teoriniu ,,skoniu“ ir (ar)
individualia bei grupés Seimine ar profesine patirtimi.

[X] rémési patirtimi, atsizvelgdama i savo vaiky amziy ir galvodama, ar jy
démesj patraukty miisy pasirinktas [edukacinés aplinkos] pavadinimas. AS taip
pat rémiausi patirtimi, nes miisy pasirinkta tiksliné grupé yra 5-8 klasés, tai yra
tos klasés, su kuriomis as dirbu. Todél galvojant apie konkrecias, miisy
sumanymgq padeésiancias jgyvendinti veiklas, atsizvelgiau j tikslinés grupés
amziaus tarpsnio ypatumus. Pavyzdziui, zinant, kad paauglystéje vyksta savo
tapatumo kiirimas, t. y. ne tik lyties, gebéjimy, ideologijos, pasauléZiiiros,
tikéjimo, bet ir vertybiy sistemos formavimasis, i§ savo pirminés idéjos rengti
integruotq dalyky (matematikos—fizikos ar kt.) pamokq, peréjau prie minties,
kad cirkas, jo aplinka ir ypac Zmonés jame jkvepia savo pavyzdzZiu, kiek
atkaklumo, ryzto, drgsos, kirybiskumo, savitvardos reikia, kad atlikti
[atliktum], rodos, nejtikétinus, pavojingus triukus. (DIR)

Formaliai neatlikusios problemos dekonstravimo studentés pasineria j jvairius
teorinius ir kasdienius svarstymus, kaip teorijos galéty padéti sukurti prasmingg
problemos sprendimo scenarijy. Analizuojant grupés mokymosi ataskaitas, studenty
refleksijas ir interviu pasisakymus galima jzvelgti tam tikrg intuityvy problemos
struktiros supratimg, kuris grindziamas edukacinés aplinkos logika. Tai, kad
studentés negali paaiSkinti, kaip atsirinko su problema susijusias daugiadalykes
teorijas, galima interpretuoti jvairiai. Sios grupés kontekste intuityvus mokymosi
kryptingumas gali biiti siejamas ne tik su darbo tarpdalykinése komandose patirtimi,
bet ir su pedagogine patirtimi, pamokos struktliros supratimu. Pamokos kaip
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edukacinés aplinkos supratimas i§ esmés reiskia bet kokios edukacinés ar mokymosi
aplinkos supratima, nes edukacinés aplinkos teorija yra universali ir gali biiti taikoma
skirtinguose edukaciniuose mikro- ir makrokontekstuose.

Paprasciau pasakyt, kodél, o ne kaip pasirinkom teorijas. Emém tas, kurios tiko,
patiko, kurios buvo issamiai pristatytos. Nebuvo Spagy kryziavimo [juokiasi]...
tiesiog po individualiy studijy... kai reikéjo issisakyti, matési, tiki ar ne zmogus
tuo, kq kalba, tai analogiskai mums kélé pasitikéjimq teorija arba ne... Gal c¢ia
komunikacijos, retorikos dalykai daugiau, o ne teorijos gilumo ar
pavirsutiniskumo...(D11)

Klasé irgi edukaciné aplinka, svarbus jos tikslas, mokytojo pasakojimas,
veiksmai, uzduotys... kaip ir muziejus panasiai, néra visiskai tas pats, bet
panasu. (D21)

Lankscioji probleminio mokymosi konfigtiracija pasizymi sékminga ar maziau
sékminga ankstesnés patirties eksploatacija, taCiau tarpdalykinio problemos
supratimo konstravimo pozitriu susiduria su sunkiai perzengiamu episteminio
nesgmoningumo  slenks¢iu. Kaip ir dogmatiskoje probleminio mokymosi
konfigtracijoje, studentéms nuolat gresia ,atkrytis“ ] buitinj, asmeninémis
praktikomis grindziamg diskursa, skandinantj Saliskumga, kuris sumaiSomas su
teorinémis artikuliacijomis. Teorinj nekritiSkuma skatina ir jsipareigojimas grupei,
ypaé pastangos, kad kiekvienos narés balsas biity jsirasytas j galutinj problemos
sprendimo scenarijy, né vienam i§ balsy nesuteikiant privilegijuoto statuso.

3) Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus konstravimas

Nors bendrojo problemos sprendimo scenarijaus sukirimas ir naujo
tarpdalykinio problemos supratimo refleksija yra baigiamoji tarpdalykinio
probleminio mokymosi faze, lanksciojoje probleminio mokymosi konfigiiracijoje
bendrasis scenarijus konstruojamas nuo pat pirmojo empirinio ekspozicijos patyrimo
autentiSkoje muziejaus aplinkoje. Taigi tiriamoji studenciy grupé nekiuiré alternatyviy
problemos scenarijy. Tokio pasirinkimo triikumai jau buvo aptarti analizuojant
disciplinuotg tarpdalykinj probleminj mokymasi. Redukuota priciga pazeidzia
probleminio mokymosi id¢ja plétoti skirtingus problemos sprendimo scenarijus
ugdantis pliuralistinj pozitrj ] pasaulj ir kompleksiniy jo problemy sprendimo
galimybes. Skirtingai nei disciplinuoto probleminio mokymosi atvejais, lanksciojoje
konfigtiracijoje bendrasis problemos sprendimo scenarijus konstruojamas ne nuo
mokymosi proceso vidurio, bet nuo pirminio problemos analizés etapo, faktografijos
analizavimo tyrimo lauke. Todél baigiamoji $ios grupés probleminio mokymosi fazé
susijusi su scenarijaus dizaino kalibravimu, t. y. jvairiy detaliy tikslinimu ir refleksija.
Studentés kalba apie susiformavusj grupés tarpusavio pasitikéjima ir pasitenkinimag
suprojektuota muziejaus edukacine aplinka.

Sio etapo metu mes daugiausiai klausémés viena kitos, iSmokome pasikliauti
savo jégomis ir nebijoti klysti. (DA)
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Graziai suaudeém tq aplinkg. <..> Per paskutinj gyvq susitikimg déliojom
smulkmenas, nes scenarijus jau buvo. Parinkom Zaidimus, kalbéjom, kas po ko,
ir panasius dalykus. Nebuvo taip kad is naujo reikéty kq nors perdaryti.(D11)

Grupés disonansai iSrySkéjo rengiant grupés mokymosi ataskaitg ir aprasant
bendra problemos sprendimo scenarijy. Nesilaikydama probleminio mokymosi
konceptualiosios struktiiros, jos faziy sekos, grupé susikiré savita lankscigjg
probleminio mokymosi konfigtiracijg, kurioje fazés susimaisiusios, redukuotos arba
integruotos, todél struktiiriSkai artikuliuoti jvykusj mokymasi tapo sunku arba beveik
nejmanoma’’.

Pradéjus pildyti ataskaitas kilo pasipiktinimas dél uzduoties formuluociy,
reikalavimy, nuorody ir pan. Sunku susigaudyti reikalavimuose ir
nurodymuose, kurie pateikiami nuosekliai ir aiskiai, taciau, paradoksalu, vis
tiek kiekvienos interpretuojama savaip. (D2R)

Norétysi daugiau laisvés. <...> Sis darbas praplété mano suvokimq apie tai,
kaip jvairios Zinios, patirtys gali biiti apjungiamos, kokia didelé yra viso to
verté. Darbas grupéje leido pajusti mokymosi bendrumg [tarpusavio]
atsakomybe. (DIR)

Ivykusio mokymosi perkonstravimas gali biiti siejamas su grupés pastanga
imituoti tai, ko nebuvo, taCiau Sio tyrimo kontekste tai galima interpretuoti kaip
jvykusio probleminio mokymosi reartikuliavima, kuris padéjo suprasti imanenting
grupés mokymosi struktiirg ir tai, kiek ji buvo modifikuota. Ataskaitos raSymas
asocijuojamas su laisvés ribojimais, nors interaktyvioji grupés patirtis laikoma
prasminga. Naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija studenty
dokumentuose neisplétota, taciau interviu viena studenté prieina prie konceptualaus
apibendrinimo, jprasminancio sukurtos edukacinés aplinkos tarpdalyking dimensija:
»Cirkas gali kalbéti apie vertybes... tai netikéta ir nejtikétina* (D11).

Remiantis iSorine simptomatika, chaotiSkg mokymosi konfigtracijg, kurioje
visos mokymosi fazés susimaiSiusios ir susipynusios, prasminga traktuoti kaip
lankscigja. Tokio mokymosi faziy linijiSkumas ir ribos yra neaiskis, taciau i$ esmés
jis turi viding formg. Nors tiriamoji studenty grupé konceptualiai atsiriboja nuo
tarpdalykinio probleminio mokymosi kaip metodo kontrolés, toks epistemologinis
maiStas pastebimas tik mokymosi proceso pradzioje, o véliau grupés mokymasis, nors
ir nejgauna tvaraus pavidalo, jgauna labilig’* formg. 1§ pirmo Zvilgsnio, toks
nedisciplinuotas tarpdalykinis mokymasis iSlaisvina grupés nariy kiirybiskuma, taciau
jis negali buti laikomas s¢kminga tarpdalykinio probleminio mokymosi realizacija,
nes, nepaisant sukurto problemos sprendimo scenarijaus, nerealizuoti kiti
studijuojamo modulio tikslai (pvz., suprasti ir taikyti tarpdalykinj probleminj
mokymasi). Teori$kai tokig mokymosi konfigiiracijg galima laikyti lankscia, nes ji

& Pagal reikalavimus grupés mokymosi ataskaita turéjo buti struktiruojama pagal probleminio mokymosi
fazes.

7 Labilus [lot. labilis], netvirtas, nepastovus; paslankus, lengvai kintantis, persitvarkantis, laisvas.
Tarptautiniy ZodZiy Zodynas. [zitréta 2017-01-03]. Prieiga per interneta:
https://www.zodziai.lt/reiksme&word=Labilus&wid=11176
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balansuoja tarp samoningy ir nesgmoningy, artikuliuojamy ir nutylimy, racionaliai ir
intuityviai priimamy sprendimy, tarp teorinio ir praktinio grupés diskurso, be to,
labiau remiasi ankstesne patirtimi (pvz., darbo komandose), nei siekia suprasti
tarpdalykinio probleminio mokymosi procesa. Taciau jei tikimés, kad universitetas
turi padéti studentui jvaldyti jrankius, kuriais suvaldomas chaotiskas tarpdalykiniy
ziniy konstravimo procesas, ugdomi sudétingy realaus gyvenimo problemy
sprendimo jgudziai ir besimokanciojo sgmoningumas, stimuliuojamas kritinis ir
metakognityvinis mastymas, siekiama pazangesniy epistemologiniy jsitikinimy, toks
probleminis mokymasis turéty biiti interpretuojamas kaip ribiné jo forma, artimesné
kiirybiniam sprendimy priémimo procesui. Galima svarstyti, ar tarpdalykinis
probleminis mokymasis turi remtis racionalaus sprendimy priémimo paradigma, ar
galimas jo variantiSkumas, kitos mokymosi konfigiiracijos, besiremiancios kitomis
sprendimy priémimo paradigmomis. Socialiniy moksly kontekste kompleksiniy
realaus gyvenimo problemy sprendimy teorinis pagristumas islieka aktualus.

Lanksciojo tarpdalykinio probleminio mokymosi procese sukonstruotas
problemos sprendimo scenarijus rodo skirtingo lygmens daugiadalykj ir
pavirSutiniSska tarpdalykinj problemos supratimg. Studentés supranta bendraja
edukacinés aplinkos teorijos idéja, taciau néra j ja jsigilinusios kaip ir j Siuolaikiniame
moksliniame diskurse artikuliuojamg vertybiy koncepta, vertybiy tipologijas, kita
vertus, studentés kuria iSsamius paaiSkinimus apie paauglystés laikotarpio
problematika, paaugliy mokymosi poreikius, mokymosi stilius. Konstruodamos
tarpdalykinj problemos sprendimo scenarijy remiasi daugiadalykémis teorijomis,
taciau, nors atsirenka su problema susijusias teorijas, neanalizuoja jy kritiskai, todél
konceptualiai klysta, netiksliai vartoja konceptualyji Zodyna ir nesilaiko mokslinés
kalbos stilistikos. IS esmés sunku tiksliai identifikuoti studenciy pasiekta
tarpdalykinio supratimo lygi, nes jis turi pradinio (kiekybinio) ir pagrindinio
(kokybinio) tarpdalykinio supratimo bruozy.

Apibendrinant keturiy grupiy probleminj mokymasi sprendziant tarpdalykine
problema galima teigti, kad kokybinio lygmens tarpdalykinis problemos supratimas
yra studenty nuosekliy kognityviniy, socialiniy ir emociniy pastangy pasekmé, o ne
savaiminis procesas. Tokia jzvalga nesiekiama prieStarauti kiirybinio problemy
sprendimo galimybéms generuoti tarpdalykinius sprendimus, taciau, turint galvoje
universitetiniy studijy procese realizuojamg tarpdalykinj probleminj mokymasi ir
socialiniy moksly konteksta, disciplinuota jsipareigojimu grindziama tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigliracija sukuria palankiausig terpg¢ tarpdalykiniam
studenty supratimui rastis. NeautentiSkas, imitacinis mokymasis, metodologinis
dogmatizmas ar mokymasis, intuityviai pasikliaujantis vidinémis grupés galiomis,
taciau nepasitikintis diegiamomis curriculum inovacijomis, gali trikdyti tarpdalykinio
problemos sprendimo scenarijaus konstravima.

3.3. Individualus tarpdalykinis probleminis mokymasis

Individualus probleminis mokymasis, daznai vadinamas savivaldaus mokymosi
faze, teoriniame diskurse artikuliuojamas kaip esminis probleminio mokymosi
elementas (Schmidt et al., 2009), taciau jo praktikos mazai tyrinétos. Savivaldus
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mokymasis siejamas su egzistencine perspektyva, jkiinijjan¢ia mokymosi kaip
proceso, kuris iSlaisvina, brandina ir padeda tapti autentiSku as, id¢ja (Savin Baden,
Major, 2004). Asmeniniai studenc¢iy mokymosi dienorasciai implikuoja individualias
patirtis. Besimokantysis yra panirgs j subjektyvig savo patirtj, jo asmeniniai interesai
ir orientyrai yra esminiai jo pasaulio parametrai (Ashworth, Greasley, 2009, p. 570).
Nors individualy mokymasi struktiiruoja grupés probleminio mokymosi sesijoje
suformuluoti mokymosi tikslai, studentés jaucia skirtingg jsipareigojimg Siems
tikslams, uzduociai ar savo grupéms. Individualaus probleminio mokymosi procese
iSryskeja savivaldumo pozymiai: autonomiskumas, mokymosi vadyba ir savikontrole.
Savivaldus besimokantysis pats konstruoja savo mokymosi aplinkg, inicijuoja
uzduoties atlikimo procediiras, kontroliuoja laika ir jsivertina mokymosi rezultata
(Loyens et al., 2008, p. 423). Visi Sie procesai lemia individualiy tarpdalykiniy Ziniy
formavimasi ir turi reikSmés grupés diskurso bei problemos sprendimo scenarijaus
kokybei. Skirtingai nei grupiy probleminio mokymosi procesuose, individualaus
probleminio mokymosi procesuose sunku identifikuoti kokias nors aiskesnes
konfigtiracijas. Be to, interviu metodu gautas skirtingas kiekis duomeny, jame
dalyvavo tik po dvi kiekvienos grupés studentes, todél i§ gauty duomeny
formuluojamos kai kurios kontekstualios prielaidos, kaip individualaus mokymosi
preferencijos ir praktikos paveiké konkre¢ios grupés mokymgsi. Siame tyrime
individualus probleminis mokymasis analizuojamas siejant su tarpdalykinio
probleminio mokymosi fazémis, ta¢iau ne visada priskiriant atvejy paradigmoms, nes
pasireiSkiantys savivaldumo pozymiai kartojasi. Kontekstualios jzZvalgos susijusios su
kai kuriais individualaus ir grupés probleminio mokymosi sgveikos aspektais
kiekvienoje probleminio mokymosi fazéje.

1) Pirminé problemos analizé: faktai, konceptai, teorijos, metodai

Tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste aktualu svarstyti, kaip skirtingi
faktai, konceptai ir teorijos jtraukiami ] problemos sprendimo scenarijaus
konstravima, jei problema formuluojama kaip nuoroda j realaus gyvenimo konteksta,
kurio faktiirg, turius biitina tyrinéti taikant skirtingus metodus (pvz., steb¢jima,
interviu su muziejininkémis, gatvés praeiviais). Savivaldaus mokymosi teorija
mokymosi organizavimo ir mokymosi turinio konstravimo veiklas sieja su
besimokanciojo autonomiskumu, taigi jis savarankiskai sprendzia, kokius konceptus,
teorijas tyrinéti ir kaip giliai tyrinéti. Taciau bet koks probleminis mokymasis yra
kontekstualus, t. y. vyksta tam tikro modulio, studijy programos kontekstuose, kurie
studentams yra zinomi. MiSriojo probleminio mokymosi modelis realizuojamas
teorines paskaitas derinant su probleminiu mokymusi, todél i§ teoriniy paskaity
studentams preliminariai aisku, kokios esminés teorijos, konceptai gali (ar turi) buti
jtraukiami ] problemos sprendimo scenarijy. Savivaldumas tokiame probleminio
mokymosi dizaine daugiausia pasireiSkia parenkant konceptus ir teorijas, kurie
isple¢ia pagrinding problema paaiskinandia teorija. Sioje dauginiy atvejy studijoje
iSryskéjo, kad pirmosiose probleminio mokymosi fazése pagrindinis mokymosi
kriivis perkeliamas individualiam mokymuisi, todé¢l individualaus mokymosi
subfazéje vyksta intensyviausias analitinis darbas, kurio ,,vaisiais* véliau dalijamasi
grupés mokymosi sesijose.
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Tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijy analizé atskleidzia”, kad
tiriamyjy grupiy probleminis mokymasis prasidé¢jo tyrimo lauke, t. y. vaikSc¢iojant po
muziejaus erdves, atpazjstant faktografija, patiriant nuobodulj arba susiriipinimg ir
kuriant pirmines vizijas, kaip transformuoti statiSkas erdves j interaktyvig edukacine
ir mokymosi aplinkas. Empirinj cirko ekspozicijos patyrima, t. y. jspidj jktinijancios
idéjos glaustai reflektuojamos asmeniniuose mokymosi dienoraséiuose, o grupés
mokymosi ataskaitose aprasoma faktografija, identifikuota muziejaus aplinkoje.
Pirminés intuityvios id¢jos, generuotos tyrimo lauke, véliau artikuliuojamos per
pirmaja grupés probleminio mokymosi sesija. Nors ,,zalios*, nekalibruotos idéjos kai
kurioms studenéiy grupéms tapo atramine medziaga buisimiems problemos sprendimo
scenarijams, interviu artikuliuojamas neapibréztas pirminiy idéjy statusas, dél kurio
véliau dalis idéjy tiesiog pamirStama, nes gilinamasi | konceptus ir teorijas, ju
taikymg. Kiiniskas muziejaus nuobodulio patyrimas naturaliai skatina kelti klausima,
kas néra muziejus, taCiau Sis klausimas neissirutulioja j teorinj grupés diskursa,
bandant;j atsakyti, kas yra muziejiné edukacija, kaip interaktyvinti lankytoja ir pan.

Kai Ziovauji, ramstai sienas, o muziejininké toliau monotonisku balsu pasakoja
kaip niekur nieko... lyg mes nematomos... kaip matricoj.... Ir is viso, kas yra
lapelius prie daikty? Juk [muziejus] —ne biblioteka... nusivyliau, kad [muziejus]
toks pat kaip anksciau... Bet véliau pasimeté kazkur tos idéjos, SvieZias
Jjausmas... (A21)

Gal buvo klaida, kad is pradziy tiek gilinomés j tai, kas blogai muziejuje,
nematém jo galimybiy, o paskui is viso atitolom ir tik rasém, rasém... (B11)

Modulio ,,Mokymasis ziniy ir informacinéje visuomenéje* temy tinklelyje
edukacinés ir mokymosi aplinkos teorija yra centriné, o jos tarpdalykiniam supratimui
ugdytis pasitelkiamas tarpdalykinis probleminis mokymasis. Edukacinés aplinkos
teorija ne tik aktyviai artikuliuojama $vietimo diskurse, bet ir taikoma profesinéje
praktikoje, taciau daliai studenciy, net ir turin¢iy darbo Svietimo ir kulttiros jstaigose
patirties, §i teorija buvo nauja, kaip ir modulyje diegiamas probleminis mokymasis.
Pirmieji studen¢iy patyrimai atsidirus nejprastame mokymosi kontekste yra
reikSmingi asmeniniam jsitraukimui j mokymasi ir uzduotj, nes ir mokymosi forma,
ir problema, ir curriculum turinj sudarancios teorijos patiriamos kaip vienas

v —

Svarbiausia neissiggsti ir kantriai dirbti <..>. Klausém paskaitos apie
aplinkas, tai, aisku, viena yra teorija, o kita, kai paciam reikia kg nors sukurti.
Teorinés ir kiirybinés kancios...[Sypsosi]. (C1I)

Man labai svarbu ismokti ko nors naujo, ne pavirsutiniskai suprasti... <...>
Pradzioj galvoj labai susivélé probleminis, muziejus, aplinkos... viskas nauja...
(D)

73 I§samiau zr. 3.2 poskyri.
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Probleminio mokymosi inovacija studentés priima kaip integralia curriculum
dalj ir yra linkusios déti pastangas jai suprasti ir taikyti. Taciau pirmasis formalus
grupés susitikimas ir individualus mokymasis beveik visoms studentéms kélé nerima
dél mokymosi struktiros, tiksly, todél greta koncepty, teorijy analizés probleminio
mokymosi pradzioje intensyviai individualiai gilinamasi j probleminio mokymosi
metodg, véliau Siuo supratimu dalijamasi grupéje, prisiimama atsakomybé uz
Htaisyklinga“ metodo taikyma, o tai lemia asmeninj pasitenkinimg. Giluminio interviu
duomenys rodo, kad ,,prisijaukinus® probleminio mokymosi metoda, supratus jo
esme, jsitraukimas j tokj mokymasi tampa savaimine patirtimi.

Man tai [probleminis mokymasis] buvo visiska naujiena, net negirdéta. Kitos,
kaip supratau, irgi mazai kq Zinojo, gal kg viena ausimi buvo girdéjusios, todél
pradzioje labai gilinomés, kaip ,,jis valgomas “, na, kokie jo etapai, kq ten reikia
daryti ir kodél. Vat, skaitem keletq straipsniy ir visos paskui labai daug
kalbéjomes. Ir net véliau, kai buvom jpuséjusios uzduotj, vis grizdavom prie
klausimo, ar mes gerai ¢ia pagal tq PBL darom, ar teisingai. Mums atrodé, kad
jei gerai padarysim, tai visos biisim patenkintos ir ramios. Labai nemégstu
visokiy neaiskumy. (B11l)

PerzZiiiréjau ne vieng jrasq youtubéj, kad pajusciau [probleminj mokymagsi].
Man atrodeé, viskas ten labai logiska ir aisku. Labai sistemiskai prieinama prie
problemos sprendimo, ne chaotiskai... Ir tai, kad savo poziirj reikia pagristi
kokiais nors Saltiniais, faktais, tyrimais, man labai priimtina. Galiu pasakyti,
kad PBL’as buvo jdomiausia, ko pramokau Siame semestre ir kq pritaikysiu
kitur. Nelengva, bet vertinga patirtis. (D11)

Savivaldumo pozitiriu kontroversiska, kad individualaus mokymosi tikslai
formuluojami remiantis grupés mokymosi tikslais. Probleminio mokymosi procese
grupés veikia kaip autonomiskos savivaldziy besimokanciyjy bendrijos, kuriy
mokymasis néra trikdomas savavaliSky tutoriaus intervencijy. Pirmoje probleminio
mokymosi fazé¢je bendradarbiaudamos grupéje studentés identifikuoja problemai
spresti aktualius konceptus, patiria turimo individualaus Zinojimo nepakankamumg ir
naujy ziniy poreikj daugiadalykiam pozitriui susiformuoti. Studentés supranta
jpareigojant] probleminio mokymosi dualumg bei individualaus ir grupés mokymosi
faziy sgsajumg.

Jau po pirmo grupés susitikimo paaiskéjo, kad grupés sekmeé kiekvienos is miisy
rankose. Kad turim pasisvesti Siam issitkiui, labai planuotis ir laikytis grupés
tiksly.(C11)
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Sutaréme, kad turime apsibreézti tokias sqvokas kaip cirkas, cirko trupé, miestas,
senamiestis, potenciali mokymosi aplinka, edukaciné aplinka. Supratome, kad
is esmés kiekviena grupelés naré turi savo supratimq apie tai, kas yra cirkas,
Seima, muziejus, senamiestis, taciau svarbu yra apibrézti Sias sqvokas remiantis
moksliniais Saltiniais bei iSplésti turimg sqvoky sqrasq. Taigi, sutaréme, kad
kiekviena grupelés naré individualiai ieskos sqvoky, o véliau pasidalinsime tuo,
kq pavyks surasti. Is tiesy jau kalbant apie sqvokas ir joms apsibrézti reikalingg
moksling medziagq pradéjo formuotis daugiadalykinis poziiris, nes pasidaré
aisku, kad jau vien sqvoky pagrindimui neuzteks kurio nors vieno mokslo Ziniy.
(A2R)

Galimybé valdyti savo mokymasi, t. y. spresti, kur ieSkoti informacijos, kiek
laiko skirti paieskai, kokius Saltinius laikyti tinkamais, kokius jtraukti ar ignoruoti, yra
vienas i§ individualaus probleminio mokymosi pranasumy, galin¢iy virsti ribotumu.
Moksliniy Saltiniy skaitymas ir atranka yra esminis siekiant pasirengti teorinei
probleminio mokymosi grupés diskusijai, ypac tais atvejais, kai studentés dalijasi
uzduoties elementais (pvz., tam tikrais individualiai tiriamais konceptais), o ne visos
analizuoja visus analizuojamos kompleksinés problemos elementus (pvz., visus
problemai suprasti aktualius konceptus). PaieSka moksliniy $altiniy sistemose remiasi
tikslingai suformuluotais reikSminiais paieskos zodziais, susijusiais su tiriamu
kontekstu, tam tikros srities terminologiniu Zodynu ir vartosena. Vienoje i$ asmeniniy
mokymosi refleksijy studenté apraSo, kaip, nepavykus rasti moksliniy Saltiniy apie
ripimg cirko koncepta, patiria nusivylima, taciau nekeicia paieskos strategijos, t. y.
nepradeda ieSkoti jprastoje Google paieskos sistemoje jvesdama elementarius
klausimus (pvz., kas yra cirkas), nes turi abejoniy dél paieskos sistemos
,,moksliskumo®, be to, nebando ieskoti Saltiniy kitomis kalbomis. Studenté taiko
jvairiakrypte koncepty apibréz¢iy paieska (narso internete, skaito knygas, straipsnius),
taciau neartikuliuoja, kaip atsirenka autorius, apibréztis ir pan.

Sestadienis. Nors ir kyla didelé pagunda Siq dieng rimty darby nesiimti, vis délto
nugali pareigos ir atsakomybés sau ir uzduociai jausmas. Pradedu, ieSkau
sqvoky, del kuriy vakar susitaréme, apibrézimy. Paieskai pasitelkiu EBSCO
duomeny baze ir google scholar paieskq. Nesunkiai randu tokiy sqvoky kaip
senamiestis ar miestas apibrézimus. Senamiescio sqvokq prapleciu istorinio
miesto bei istorinio miesto branduolio apibrézZimais. Nuotaika gera. Pradedu
ieskoti sqvoky apie cirkq. Nerandu. Nejaugi niekas neparasé gero mokslinio
straipsnio apie cirkq? Stai, straipsnis apie Cirque du Soleil, bet jame visai néra
man reikalingos informacijos. Hmm... leskau toliau. Laikas béga. Stai ir
pirmieji sunkumai. Tenka nusivilti. Atidedu sqvoky apie cirkq paieskq ir
pradedu darbuotis prie edukacinés aplinkos, mokymosi, mokymosi paradigmos,
potencialios mokymosi aplinkos, asmeninés mokymosi aplinkos ir panasiy
sqvoky. <...> Taigi lieka tik cirko sqvokos, bet jauciuosi pavargusi, nes paieska
uztruko kur kas ilgiau nei maniau. Atidedu darbgq kitai dienai. (A2R)
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., Visuotine lietuviy enciklopedija® manes nenuvilia. Tik ar Sis Saltinis
tinkamas? Na, gal vis délto tinkamas. Juk juo paaiskinsiu tik cirko sqvokas, o
kitas sqvokas apibréziau remdamasi tikrai moksliniais Saltiniais. <...>) ldomu.
Kiek naujy dalyky suzZinau! Apie klounus ir zongliravimq Zinojau ir anksciau,
bet stai voltiziravimas, ekvilibristika... Nauja ir jdomu. (A2R)

Neturédama aiskiy ,,moksliSkumo* kriterijy studenté suabejoja net
enciklopedijos moksline verte, ja traktuoja kaip alternatyvy Saltinj, kuriuo naudojasi,
kai neranda ,,vertingesniy* Saltiniy. Riboti, nelankstiis asmeniniai epistemologiniai
jsitikinimai komplikuoja individualy mokymasi, istesia ji laike ir sukelia neigiamy
emocijy. Daugiadalykiy koncepty apibréz¢iy paieskos procesa komplikuoja ne tik
nepakankami paieSkos strategijy jgiidziai, butinybé¢ identifikuoti reikSminius paieskos
zodzius, atrinkti Saltinius pagal moksliSkumo kriterijy, bet ir moksliniy teksty
skaitymo sunkumai.

IS esmés yra svarbu gebéti ieskoti sqvoky, ypac naudojantis moksliniais
Saltiniais. Reikéjo gebéti pakankamai sparciai rasti reikiamus raktinius Zodzius,
kurie padéty aiskinti iSskirtas sqvokas. Straipsniai ilgi, juose daug informacijos.
Uztrukau nemazai (apie 4 valandas), taciau esu patenkinta rezultatu, nes
manau, jog kitg kartq seksis greiciau ir sklandziau susitvarkyti su panasaus
pobiidzio uzduotimi. (A1R)

Siekdamos optimaliai pasirengti grupés susitikimui studentés turéty kruopséiai
suplanuoti individualy mokymasi (Loyens et al., 2008, p. 415), nes bet kokios
daugianarés kognityvinés konstrukcijos, buitinos kompleksinei problemai suprasti ir
i$spresti, kuriamos dedant atkaklias pastangas, eikvojant laikg ir neprarandant
tikéjimo mokymosi prasmingumu. Isipareigojimas besimokanciosios tapatumui ir
uzduo€iai (,,nugali pareigos ir atsakomybés sau ir uzduociai jausmas. Pradedu,
ieSkau sqvoky, dél kuriy vakar susitaréme *, A2R) bei atradimy dziaugsmas (,,Jdomu.
Kiek naujy dalyky suzinau! *“ A2R) sukuria pozityvy, jtrauky individualaus mokymosi
mikroklimatg. Taiau uzsitgsusi, nestruktiiruota koncepty apibréz¢iy paieska
patiriama kaip sekinantis klaidZiojimas tinkle, kuris slopina kritinj mastyma.

Kuo ilgiau ieSkoma sqvoky, tuo labiau tai tampa sekinanciu procesu, nes tokioje
biisenoje yra pakankamai sudétinga kritiskai atrinkti esming informacijg. (A1R)

Kaip minéta, kai kuriuose mokymosi dienorasc¢iuose metarefleksyvumas
pranoksta analitinj naratyva, o Sios dauginiy atvejy studijos kontekste tai
interpretuojama kaip vienas i§ imitacinio mokymosi simptomy. Pavyzdziui, studenté
raSo, kad po ilgo ieskojimo daugiadalykiame informacijos masyve ilgainiui ima
ryskéti sagvoky rysiai, taCiau Sie reikSminiai telkiniai (t. y. pamatinés sgvokos ir su
jomis susijusios ,,$akos) dienorastyje iSsamiau nereflektuojami.
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Esminis atradimas buvo toks, jog pastebéjau, kaip graziai issisakoja daugiau
sqvoky is vienos pagrindinés sqvokos ir reikéjo praleisti daugiau laiko
interpretuojant ir suvokiant kai kurias is jy. Sqvokos atrodé is esmés panasios,
taciau savy turéjo skirtingy elementy. Suvokiau, jog, norint efektyviai spresti
probleminj klausimq, butina issiskirti konkrecias sqvokas ir Zinoti net po kelis
sqvoky aiskinimus, kad bity lengviau susidaryti bendrq paveikslg, o véliau ir
kurti sqvokomis teksto pagrindg. Buvo lengviau suvokti, kuria kryptimi judés
paties darbo gilesnis aiskinimas, kokie kontekstai ryskéja. Stengiausi Zvelgti j
sqvoky aiskinimo procesq kaip vieng is papildanciy [mokymgsi] elementy.

(AIR)
Rasytiniy refleksijy ir interviu duomenys atskleidzia iteracinj tarpdalykinio
probleminio mokymosi pobiidj. — nuolatinis daugiadalykiy koncepty ir teorijy

reartikuliavimas siekiant gilesnio supratimo iSsitesia per keleta probleminio
mokymosi faziy. Viename interviu studenté kalba apie paradoksalig aiSkumo ir
neaiSkumo simbioze, kai i§ pirmo zvilgsnio aiski teorija tampa tuo neaiskesné, kuo
labiau i ja giliniesi.

Cirkas mus ,,persekiojo“ kelis susitikimus. Kaip padaryti jj jdomy jaunimui?

Kaip as suprantu cirkqg? Kaip mes suprantam? Nuo to visa idéja gali
rutuliotis.(C11)

Kiek skaiciau, mokymosi aplinkos teorija man ir aiski, ir neaiski vienu metu...
Kiekvieng kartq skaitydama vis kq nors klausdavau, ir kas is to? (A21)

Refleksija yra esminis probleminio mokymosi elementas (Hmelo, Lin, 2000),
padedantis nustatyti asmeninio ir grupés zinojimo pertrikius. Pradinéje problemos
analizés fazéje studentés susiduria su metamokymosi sunkumais (t. y. informacijos
paieskos, atrankos, apdorojimo), lemianciais daugiadalykiy ziniy konstravimo
sulétejima. Galima svarstyti, kad ribota prieiga prie daugiadalykio turinio nuskurdina
teorinj grupés diskursa, nes véliau j jj jtraukiamos pirmos pasitaikiusios, marginalios
teorijos ir apibréztys (pvz., dorybiy teorija etc.).

2) Problemos identifikavimas, dekonstravimas ir daugiadalykiy idéjy generavimas

Konceptualizuotas tarpdalykinio mokymosi proceso modelis sitilo tam tikrg
mokymosi ,kelio Zzemélapj®, susidedantj i§ keliy esminiy kognityviniy veiksmy:
problemos analizés, daugiadalykiy jzvalgy generavimo, jy integravimo siekiant
i8samesnio tarpdalykinio problemos supratimo. Nors problemos identifikavimo ir
dekonstravimo procesas yra maziausiai reflektuojama probleminio mokymosi fazé,
interviu teikia papildomy duomeny apie tam tikras proceso modifikacijas, kurias
salygoja asmeninio ir grupés zinojimo sinergija arba disonansai. Grupés ir
individualaus mokymosi sinergija gali suaktyvinti ir koncentruoti probleminio
mokymosi procesa, t. y. vieng mokymosi faze integruoti su kita mokymosi faze,
pavyzdziui, problemos dekonstravimg — su daugiadalykiy perspektyvy generavimu ir
(ar) integravimo strategijy taikymu. Toks struktiirinis probleminio mokymosi
modifikavimas nepaZeidzia esminés probleminio mokymosi idéjos — kurti bendrg
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problemos sprendimo scenarijy, sintetinama i§ individualaus ir grupés interakcijoje
konstruojamo dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo.

Problema, jos gabaliukai buvo aiskiis jau muziejuje, tad is karto éjom prie
koncepty, teorijy, kurios padéty rasti sprendimqg. Nuskenavom erdvés
galimybes... Kas tada? Tada galvojom, kaip cirkq jdeét j edukacinés aplinkos
teorijq [juokiasi]... kad cirkas bity isSskleistas pagal [edukacinés] aplinkos
parametrus. (C11)

Mes labai racionaliai mgstém: tiksliné grupé, kas jai patinka, pagal kokig
teorijg, kas cirke yra tokio, kaip tai pateikti, pagal kokig teorijq ir panasiai.
Nors nieko nepaisém, bet sugalvojom klausimus, j kuriuos turéjom kiekviena
atsakyti. (D21)

Individualaus dalykinio ir daugiadalykio mastymo formavimosi tempas gali
skirtis, pavyzdziui, individualus supratimas atsirasti spar¢iau nei grupés supratimas, o
tai lemia priesingg procesa — mokymosi fazés skilimg j dvi smulkesnes subfazes,
kurios pasireiskia pakartotiniu ty paciy teorijy aiskinimusi. Tarpdalykiniy Ziniy
konstravimo pozitriu, né viena i$ Siy proceso modifikacijy, t. y. mokymosi faziy
susiliejimas ar skilimas, nekeicia proceso esmés, grei¢iau atliepia konkrecios studenty
grupés mokymosi poreikius. Be to, tarpdalykinis probleminis mokymasis néra
nuoseklus, linijinis procesas, todél nuolatinis grizimas | ankstesnes fazes
neiSvengiamas pagal paties probleminio mokymosi proceso, derinancio grupés ir
individualy mokymasi, logika.

Jauciau, kad man jau viskas aisku — problema, kq darom, kokiq teorijq taikom,
bet grupé stabde, krapstési... X tai jSokdavo kaip j dilgéles pasimetus,
véluodavo... (A11)

Du trumpi susitikimai buvo: per vieng dalinom problemg, tiksliau, diskutavom,
i ko susideda edukaciné aplinka, paskui <..> namie bandém bandém
prikabinti teorijas... <...> Apie aplinkas kalbéjom per kiekvieng susitikimgq... vis
koks neaiskumas kam nors islisdavo, tekdavo vél aptart. [Knyga] ,, Besimokantis
miestas ** kaip Biblija... [Sypsosi]... skaiciau po kelis kartus kai kuriuos skyrius...

(A21)

Kiekviena tarpdalykinio probleminio mokymosi fazé yra mokymosi spiralés
dalis, priezasties ir pasekmés ry$iais susijusi su ankstesne ir vélesne mokymosi faze.
Individual@is problemos dekonstravimo bandymai grgzZina studentus prie gilesnés
koncepty analizés ir perkelia | daugiadalykiy pozitriy analizés faze. Probleminio
mokymosi spiraliSkumas rezonuoja su kognityvine mokymosi paradigma, kuri
mokymasi traktuoja kaip dinamiska naujo zinojimo asimiliavimg arba ankstesniy
kognityviniy struktiiry transformavima.
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Patiko labiausiai aiskinti cirko specifikq (bendrysté su menu ir sportu), nes
pirmq kartq gilinausi j tokj probleminio klausimo smulkesnj klausimg.
Suzinojau, jog vis délto cirkas yra meno ir sporto kombinacija, kas is esmés zZavi
savo isskirtinumu nuo kity scenos zanry. Taip pat puikiai jsiliejo ir senamiescio,
paveldosaugos, muziejaus aprasyti kontekstai. Buvo svarbu ir atskleisti, jog
muziejus ne tik turi vieng funkcijg — informacijos perdavimg lankytojams, bet
turéty biti sudarytos palankios sqlygos paciam asmeniui susikurti asmening
mokymosi aplinkq, [kurioje] individualiai tobuléjama. (A1R)

Esmiska tai, kad jau antroje probleminio mokymosi fazgje viena tiriamoji grupé
koncentravosi ne j laisva kiirybinj idéjy generavima, bendro grupés Zinojimo kiirima,
bet j ataskaitos teksto raSyma, taigi grupés susitikimai virto formaliais informacijos
mainais, o individualaus mokymosi subfazé — bendro teksto durstymu. Taciau kartu
raSomas tekstas negali pakeisti Zodinio diskurso ir gyvojoje interakcijoje
konstruojamo bendro zinojimo. Rasytinis probleminis mokymasis pasireiskia
nekritisSku, pavirSutinisku kity grupés nariy paraSyty teksty skaitymu ir bendro teksto
konstravimu rasSant jvairius intarpus, papildymus. Toks probleminio mokymosi
modifikavimas susij¢s su tam tikromis kognityvinés sintezés, socialinés interakcijos
ir emocinio pasitenkinimo komplikacijomis.

Kolege X grupés diskusijoje jau buvo pasidalinusi parasytu tekstu apie cirko ir
sporto sgsajas. Taigi pratesdama jos tekstq ganétinai greitai parasau gabaliukg
apie cirko specifikq, kuri pasizymi pramogos ir didelés rizikos deriniu. Parasytq
tekstq nusiunciu j grupelés diskusijg. (A2R)

Kazkaip émém daugiau rasyti, nei kalbéti. X saké, kad geriau spéti su ataskaita
nei valandas kalbétis, kalbétis. Momentais man tritko gincy, kazkokios reakcijos
is kity stipresnés... ne, na, rasai ir tiek, emocijos licka neissakytos... Man su
tekstais sunkiau, nei gyvai kalbétis. Bet kalbéjimasis grupéj toks techninis
labiaus tapo, o ne apie turinj. <..> Turiu galvoj, kas, apie kg paraso, ko
paieskom, ko tritksta ir panasiai. (A21)

Daugiadalykiskumas ir integracija tokioje mastymo perspektyvoje suvokiami
kaip formali biitinybé, numatyta probleminéje uzduotyje. Zinios tiesiog dauginamos:
renkamos, konspektuojamos, kompiliuojamos, o tarpdalykiskumu manipuliuojama
siekiant pridengti kognityvinius pertriikius ir disonansus. Tokia radikali duomeny
interpretacija paaiSkina neatitikimg tarp to, kg studentai deklaruoja darantys (pvz.,
jungia, sintetina, kontekstualizuoja etc.), ir to, kokj problemos sprendimo scenarijy
pateikia ataskaitoje ir Zodiniame grupés praneSime, kaip artikuliuoja naujg tirtos
problemos supratima.
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Atlikdama individualiq uzduotj (informacijos paieskq, teksto kiirimq) susidiiriau
su daugiadalykinémis Ziniomis. Reikéjo istorinio / kultirinio konteksto. Taip pat
teisiniy ziniy, gebéjimo zZvelgti is loginés pusés. Taip pat buvo naudojamos
pedagoginés zinios, ypac mgstant is ugdymo prizmés. Kuriant tekstq naudojau
ir meninius sugebéjimus. Véliau patyriau, jog turimos daugiadalykinés Zinios
po truputj tekste asimiliavosi ir labiau | tekstqg buvo paziuréta is tarpdalykinés
puses, nes suvokiau, jog vienos srities zinios geba papildyti kitos srities Zinias
ir tokiu biidu apjungiant jas kurti tarpusavio sgsajas, daryti atitinkamas
iSvadas, kurios gerino pacio darbo kokybe, ataskaitos argumentuotg
parengimgq. (A1R)

Asmeninio tapatumo ar jo dalies fragmentavimuisi, frustracijai ir sumiSimui,
savo tapatumo pojii¢io (angl. sense of self) praradimui probleminio mokymosi procese
apibrézti Savin-Baden (2000) vartoja disjunkcijos koncepta. Neautentiska,
imituojamajj probleminj mokymasi galima sieti su disjunkcijos patirtimi, nes
pasineriama j tam tikrag nesgmoningumo biisena, kurioje reali besimokancioji imituoja
idealiaja besimokancigja, t. y. studenté sakosi jungianti skirtingus dalykinius
pozitirius, taikanti skirtingas mokymosi strategijas ir jgiidZius, nors realiai to nedaro.
IS refleksijos lieka neaisku, kodél problemai suprasti ,reikia“ istorinio ir kulttrinio
konteksto, teisiniy ziniy, kokios pedagoginés zinios ir kaip buvo taikomos
individualaus mokymosi procese, kokie meniniai gebéjimai naudojami tekstui kurti,
kaip ir kokios daugiadalykés zinios asimiliuojasi, kaip vienos zinios papildo kitas,
kokios jy tarpusavio sasajos sukuriamos, kokios iSvados daromos, kaip jos pagerina
darbo kokybe ir argumentacija etc. Imitavimo apraiSky matyti ir kity grupés nariy
mokymosi dienoras¢iuose, taigi daug laiko ir pastangy eikvota imitaciniams, o ne
realiems tarpdalykiniy Ziniy konstravimo procesams.

Individualaus mokymosi kokybé veikia grupés mokymosi ir diskurso kokybe,
ypaé jo gilumg. Grupés mokymasis gali nutriikti pasiekus tam tikro sgmoningumo,
kad turimo grupés daugiadalykio Zinojimo nepakanka tolesnei diskusijai. Zinojimo
ribotumo supratimas kyla i§ problemos kompleksiskumo ir kontekstualumo arba i§
probleminio mokymosi epistemologijos, t. y. jpareigojimo visus problemos
scenarijaus elementus teoriskai pagrijsti.

Pirmiausiai susidiiréme su neaiskumu, ar Kauno senamiestyje galima keisti
pastato isvaizdg, statyti reklamine iskabg ar nuorodq? Jeigu taip, kokie
reikalavimai? Sioje vietoje turéjome nustoti diskutuoti, nes vien miisy turimy
ziniy neuzteko kaip ir anksciau. (D3R)

Buvo klausimas, kam skaityti Senamiescio strategijq ir neskaitém... bet paskui
kazkaip emem galvot, o prie ko cia tas sportuojantis jaunimas [kaip tiksliné
grupé]? Kaip mums pagristi tokj pasirinkimg? Ups... Tai teko grizti atgal ir
paskaityti vis délto. (C1I)

Pernelyg laike i$sitgses grupés mokymasis interpretuojamas kaip nepakankamo
individualaus mokymosi pasekmé. Mazoje grupéje individualus neZinojimas tampa
visiems akivaizdus ir erzinantis.
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Susitikimas buvo keliy valandy, bet supratome, kad reikés nemazai ir
individualaus darbo, kuris galéty padéti kitg susitikimq kiek patrumpinti. (A1R)

Kaip komandiniame darbe susirenkam ne kavos pagerti, o sudélioti
pagrindinius taskus, tad jdirbis turi biti solidus. Kai miisy mazai, tai is viso uz
nieko nepasislépsi — turi aiskiai iSsakyti savo teorine pozicijq ir praktinius
pasiilymus. O tada jau narpliojam... Buvo, kad ateina ir tyli, mikcioja, tampo
laikqg ir grupés nervus.(D11)

Interviu ir asmeniniai mokymosi dienorasciai atskleidzia individualaus ir grupés
zinojimo sinergijag arba disonansus, lemiancius daugiadalykiy ziniy konstravima.
Problemos identifikavimo, dekonstravimo ir daugiadalykiy poziidiriy poreikio
numatymo etapuose pavirSutiniSkas individualus dalykinis zinojimas ar nezinojimas
tampa nepakankamu grupés daugiadalykiu zinojimu, o mazos individualios pastangos
(pvz., netyrinétas dokumentas) stabdo grupés mokymasi ir auks$tesnio lygmens
daugiadalykiy ziniy konstravima.

3) Daugiadalykiy poziuriy analizé ir integravimas

Taikydamos metakognityvines strategijas studentés formuluoja grupés
mokymosi tikslus, kuriuos pasiekti, kaip rodo grupiy patirtis, galima arba
bendradarbiaujant, arba kooperuojantis, t. y. pagal grupés nariy dalykines
preferencijas pasidalijus atskirais uzduoties segmentais. Daugiadalykiy pozitriy
kritinés analizés ir integravimo etapuose padidéja bendradarbiavimo poreikis ir verté.
Interviu ir refleksijos atskleidzia, kad, skirtingai nei ankstesniame probleminio
mokymosi etape, daugiadalykiy poziiiriy analizés fazéje aktualgja visos grupés
kognityvinés pastangos konstruoti bendra daugiadalykj kompleksinés problemos
supratima, t. y. iSskaidyta, heterogeniskg grupés zinojima subrandinti iki sintetinio
daugiadalykio grupés Zinojimo.

Tiek edukacinés aplinkos teorija, tiek cirkas kaip [tyrinéjimo] objektas buvo
nauja sritis. Noréjosi, kad kiekviena issakyty [asmeninj] teorinj poZiiirj, viskas
nauja... I pradziy kiekviena gilinomés j viskq, kad nebiity taip, kad viena atéjo,
pasaké ir mes patikéjom, palinkséjom, nors véliau taip ir buvo. Bet véliau jau
noréjosi judéti prie gilesniy samprotavimy apie [edukacinés] aplinkos
sudeétinius elementus. Lipdyti bendrq [scenarijy]... (B21)

Individualaus ir grupés mokymosi situacijy interpretacijos, sudarancios
mokymosi dienora$¢iy ir interviu branduolj, padeda aiSkiau suprasti individualaus ir
grupés probleminio mokymosi sgsajuma. Refleksijos zymi tam tikrg grupés diskurso
biivi, kai bendras ziniy konstravimas redukuojamas iki daugiadalykés informacijos
mainy. Nepaisydamos probleminiam mokymuisi imanentiSko bendradarbiavimo
principo, studentés gilinasi j skirtingas dalykines teorijas, konceptus, t. y. konstruoja
individualy zinojimg, kuriuo véliau dalijasi grupéje nesulaukdamos kritinio atsako,
nes kitos studentés tiesiog negali jsitraukti j gilesnj teorinj diskursa. Tokios grupés
mokymosi situacijos studentéms nekelia kognityvinio konflikto, atvirksciai,
dalijimasis fragmentiSkos informacijos kiekiais suprantamas kaip spartesnio ir
»pakankamai argumentuoto* problemos supratimo ir sprendimo prielaida. Aktyvi
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idéjy apykaita ir grupés ziniy konstravimas jmanomas tik esant polilogo santykiui tarp
] tema, koncepta, teorija jsigilinusiy dalyviy, artikuliuojanciy skirtingas
interpretacijas, todél klaidingi epistemologiniai grupés nariy jsitikinimai véliau tampa
bendro ziniy konstravimo trikdziais.

Kiekviena grupés naré turéjo skirtingas [aplinkos] vizijas ir Ziiiréjo j probleminj
sprendimq is skirtingy prizmiy. Mane labiau domino teisiné sritis, kitq grupés
nare istoriné, buvo ir Seimyninis poziuris, <...> socialinis. Tokia Ziniy jvairové
leido mums pamagstyti apie problemos pagrindines sritis, <...> orientuotis, kq
reikia susizinoti papildomai, kad biity pakankamai argumentuotas [problemos]
aiskinimas ir judama uztikrintai toliau. (AIR)

Problemos kontekstualizavimas studentéms yra viena suprantamiausiy
tarpdalykinés integracijos strategijy, taCiau jos taiko ja mechaniskai, t. y. atskirai
apraSydamos kontekstus, bet nepaaiskindamos, kaip jie susij¢ su kuriama muziejaus
edukacine aplinka. Taciau problemos kontekstualizavimas, t. y. jvairiy konteksty
identifikavimas, analizé ir susiejimas su probleminiu lauku, turéty keisti problemos
supratima. Kontekstas néra tik fonas, kuriame iSkyla problema. Konteksto reikSmés
daugybinémis asociacijomis gali buti siejamos su problemos elementais. Interpretuoti
Sias potencialias sasajas yra sunkiausia problemos kontekstualizavimo dalis.
Strukttriniame mokymosi modelyje Ziniy sintez¢ laikoma vienu i§ aukSciausiy
zinojimo lygmeny (Briggs, Collis, 1982), taigi iSanalizavus pavienius problemos
kontekstus (daugiadalykis zinojimas), butina suprasti, kaip problema kei¢ia jos
kontekstas, t. y. kaip senamiesCio ir (ar) sporto muziejaus edukaciné erdve gali
sgveikauti su cirko edukacine erdve (tarpdalykinis zinojimas). Viename interviu
studentés spontaniskai surasta apSviesto funelio metafora tampa $iuos kontekstus ir
edukacing cirko aplinka siejanc¢ia grandimi.

Man tai kazkoks kosmosas buvo susieti is pradziy... nesusiejamus, visiskai. Be
vaizduotés... Mgsciau, kaip mes ateinam j muziejy, j tq patalpq: praeinam
senamiestj, jeinam j muziejy, vingurivojam iki cirko...[gestikulivoja]. Tai turi
biiti kazkokios nuorodos, nukreipiantys zenklai, kad jspéty apie laukiancias
jdomybes... neitum kaip neapsviestu tuneliu, apgraibom... juk atsipalaidaves
zmogus retai ko nors specialiai iesko. Mes kaip ir A grupé tikrai klaidziojom,
kol radom cirkq. (D11)

Vienos i§ grupiy praktikuojamas ataskaitos teksto rasymas kaip pagrindiné
individualaus mokymosi veikla iSkyla ir integravimo fazéje. Mégavimasis teksto
raSymo malonumu, teksto komponavimu i$ tam tikry fragmenty, ri§lumo ir struktiiros
paieskos atskleidzia pavirsinio tarpdalykinio mokymosi simptomatikg. Teksto
kompozicija Siame mokymosi etape tampa aktualesné uz teksto turinj. Studentés
klaidinamos tro$kimo jrodyti asmeninj ind¢lj, atrodyti atlikusios sudétingg analitinj
darba.
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Parasau gabaliukq apie senamiestj, kuri graziai jkomponuoju j X vakar atsiystg
tekstq. Remiantis Saltiniais papildZiau tekstq apie Senamiestj paveldosaugos
problematika, paminéjau Lietuvoje taip ir neratifikuotq Faro konvencijg. Taip
pat, remdamasi istorinémis Ziniomis, parasiau apie Kauno Senamiescio, kaip
dabartinio Kauno miesto uzuomazgos, istorine reiksme. Malonu prisiminti dar
tik Siemet baigtas istorijos bakalauro studijas ir vél nors truputj prisiliesti prie
istorijos. (A2R)

Buvo ir nemazai klaustuky, buvo kai kuriose vietose stringama, buvo nezinomos
kai kurios sgvokos, kurios leisty sklandzZiai aprasyti, skaidyti darbo dalis
aprasant jas papunkciui. Taciau issidiskutavusios priéjome prie bendro
konsensuso. (AIR)

Rasytinj individualaus ir grupés mokymosi naratyva plétojusios studentés
sunkiai artikuliavo, kaip jy analizuojami teoriniai aspektai susij¢ su projektuojamu
problemos sprendimu, t. y. su muziejaus edukacinés aplinkos esmine idéja. Dél
daugumos Sios grupés nuklydimy j Salutinius teorinius svarstymus nebuvo kritiskai
diskutuojama grupés susitikimuose, be to, tie svarstymai nebuvo integruoti j grupés
problemos sprendimo scenarijy. Negalima teigti, kad problemos dizaino trikumai
(pvz., daugybiniai kontekstai, ribinis specifiSkumas ar pan.) paskatino tokias teorines
klejones. Sio atvejo studijos kontekste radytinis probleminis mokymasis
interpretuojamas kaip imitacinio mokymosi manifestacija, pasireiskianti ir kituose
individualaus ir grupés mokymosi etapuose.

Klaidingi grupés ir individualtis epistemologiniai jsitikinimai lemia grupés Ziniy
konstravimo pobuidj: arba zinios aktyviai konstruojamos dalijantis teorinémis
jzvalgomis, arba teorinémis jzvalgomis tiesiog apsikei¢iama. NekritiSkame ziniy
mainy procese kyla pavojus, kad netinkamai pasirinktos ar pavirSutiniskai suprastos
teorijos liks nepakeistos kitomis arba nesuprastos. Individualiy daugiadalykiy
poziiiriy analizé apsiriboja pakartotinio skaitymo ir teksto raSymo veiklomis, o kai
kurie pirminiai fragmentiSki integravimo bandymai rodo kritinio pozitirio stoka.
Kontekstualizavimo strategija klaidingai suprantama kaip iSsamus konteksty
apraSymas, atsietas nuo analizuojamo probleminio lauko. Kirybisko problemos
kontekstualizavimo atveju keli kontekstai ir problema sujungiami asociatyvia
metafora, tac¢iau véliau Sie samprotavimai, nerad¢ palaikymo grupéje, dingsta i$
grupés ataskaitos ir problemos sprendimo scenarijaus. Siame tyrime nepakanka
duomeny giliau svarstyti, kaip vienos ar kitos individualios daugiadalykés ar
tarpdalykinés teorinés jzvalgos ar samprotavimai priimami grupéje.

4) Daugiadalykiy poziuriy integravimas: individualiis v. bendrasis problemos
sprendimo scenarijus

Kompleksiskos realaus gyvenimo problemos sprendimo scenarijai konstruojami
laikantis daugiadalykeés ir (ar) tarpdalykinés prieigos. Siame probleminio mokymosi
etape akivaizdzios dvi jau minétos reikSmingos individualaus ir grupés mokymosi
proceso modifikacijos: 1) individualiy problemos sprendimo scenarijy kiirimas
pakeic¢iamas vieno bendro scenarijaus konstravimu, jo elementy generavimu (A, B, D
grupés); ii) gyvas zodinis grupés diskursas pakei¢iamas bendro teksto raSymu,
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komponuojant i$ individualiai konstruojamy elementy (A grupé). Trys i$ keturiy
studenciy grupiy (iSskyrus C grupg) nekiré individualiy problemos sprendimo
scenarijy, taigi i§ karto modeliavo bendrg problemos sprendinj, todél studenty
mokymosi dienorasciuose reflektuojamas Sio scenarijaus kiirimo procesas, o ne
individualis  scenarijai. [vairios metakognityvinés jzvalgos, fiksuojamos
dienorasc¢iuose ir iSsakomos per interviu, susijusios daugiausia su bendrosios vizijos
plétojimu. Manoma, kad §iai vizijai iSryskinti ir pagristi bitina grizti prie problemos
konteksto, jo saveikos su tyrinéjama problema permastymo arba individualias
kognityvines pastangas sutelkti | pavieniy cirko edukacinés aplinkos elementy
modeliavimg. PavyzdZziui, vienoje refleksijoje uzsimenama apie muziejaus lokacijg
miesto Zemélapyje, i§ to kylantj senamiesCio ir kirybinio miesto koncepcijy
aktualuma ir integraluma, vietos patraukluma, taciau galutiniame problemos
sprendimo scenarijuje tokiy teoriniy artikuliacijy nelieka, apsiribojama teoriniais
ekskursais apie senamiesCio strategijos siekinius. Remiantis Siuo tyrimu sunku
paaiskinti, kodél kai kurios individualios teorinés intencijos nerealizuojamos, kaip ir
kodél kai kurie individualiis pazangesni pasitilymai nesulaukia grupés pritarimo.

Is esmés buvo siekiama kurti tekstq ir is susirasty sqvoky, taciau, norint
susidaryti bendrq vaizdg, reikéjo skaityti Kauno senamiescio strategijq, gilintis
i senamiescio atliekamas funkcijas visuomenés atzvilgiu. Taip pat pazvelgti
senamiestj kaip elementq, kuris kuria kirybinj miestq, turintj nemazai
patraukliy viety <...>. (AIR)

Kaip humanitaré siiliau rasyti ataskaitg samprotavimo, o ne referato forma...
skaitant tekstq nelabai kartais aisku, o prie ko Sitas ar anas pakalbéjimas apie
cirko zZanrus, <...> ir panasiai... (A21)

Kaip minéta, viena i§ grupiy problemos sprendimo scenarijaus kirima
sutapatino su bendro teksto ktrimu. Tokia prieiga Siame etape i§ dalies atrodo
pateisinama, nes bendriausia prasme scenarijus yra teorijomis ir praktiniais
sprendimais paremtas problemos sprendimas. Taciau, kaip ir ankstesniuose
probleminio mokymosi etapuose, abejotina, kad individualiai kuriami teksto
fragmentai nuslopina zodinj grupés diskursa, o gyvas teorinis diskursas pakeic¢iamas
teksto raSymu. Be to, atsiranda Salutiné probleminio mokymosi modifikacija —
misrusis probleminis mokymasis (angl. blended PBL), kai individualus ir grupés
darbas probleminio mokymosi procese i$ fizinés erdvés perkeliamas j virtualig erdve.
Savaime toks mokymosi formy ,,sumaiSymo* judesys neturi neigiamy konotacijy,
taiau tiriamojo atvejo kontekste taikomas asinchroninis raSymas ir keitimasis bendru
tekstu neskatina kritinio mastymo, nes apsiriboja individualiy teksto fragmenty
mainais. Paradoksalu tai, kad baigiamajame probleminio mokymosi etape raSomo
teksto forma, o ne scenarijus tampa pagrindiniu grupés ripesciu.

Paskutiniame etape individualus darbas susimaisé su grupés darbu, nes nuolat
susirasinéjom, redagavom tekstq. Kalbéjomés jau daugiau deél smulkmenéliy,
nes svarbiausias tikslas buvo parasyti ataskaitq. (421)
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Parasau tai, kq ismgstau, ir pasidalinu. Kolegé <...> sujungia miisy visy
problemos scenarijus j bendrg. <...> Man asmeniskai labai svarbu, kad rasto
darbas buty tiksliai ir aiskiai sudéliotas, isskirstytas temomis ir potemémis,
lentelés biity tikslios, o paciame darbe nebiity nukrypta nuo temos, todél teko
labai daug laiko viskq délioti j vietas, sujungti. Labai dziaugiausi, kai merginos
jvertino mano indélj, tai motyvavo ne tik mane, taciau ir visas imtis darby, nes
iki tol miisy medziaga buvo panasi j pribraukytq juodrasti. (A2R)

Kontroversiskiausia probleminio mokymosi proceso modifikacija susijusi su
klasikinio probleminio mokymosi principo kurti individualias problema
paaiskinancias teorijas, kritiSkai analizuojamas grupés sesijoje, nepaisymu. Studentés
nuo probleminio mokymosi pradzios ar vélesnio etapo turi bendrg vizija, scenarijaus
karkasa, kurj individualaus mokymosi sesijoje ,,dekoruoja“ edukacinés aplinkos
motyvais. Taigi realiai individualiis autentiskos cirko edukacinés aplinkos projektai
nekuriami, 0 modeliuojamos pavienés menamo bendrojo projekto detalés.

Kaip tikros studentés bandém supaprastinti  procesq. Individualiems
[sprendimams], dar teoriskai pagristiems reikéty ne vieno savaitgalio, o paskui
Jie biity ismesti, nes galutinis tik vienas. (B21)

I3 tiesy konstravom vienq aplinkq <...>, biity sunku isskirti <...> individualius
scenarijus, nes dalintis idéjomis pradéjome dar apZiirinédamos cirko
ekspozicijg, tad neisvengiamai persiéméme viena kitos idéjomis. (A2R)

Individualiy problemos sprendimo scenarijy eliminavimas i$ probleminio
mokymosi proceso laikytinas esminiu pazeidimu, nepagristu probleminio mokymosi
supaprastinimu, nes bitent asmeninés problema paaiSkinancios teorijos arba
individualiai konstruojami problemos sprendimo scenarijai turéty sudaryti bisimo
bendrojo scenarijaus pamatg. Esmiska tai, kad daugiadalykiy pozitriy integravimo
etape sintetinami ne tik konceptai ir teorijos, bet ir skirtingos jy interpretacijos,
episteminés, etinés ir estetinés grupés nariy nuostatos etc. Sie du integravimo aspektai
neatsiejami nuo tarpdalykinio probleminio mokymosi. Daugiadalykiy teorijy
jvairove, atstovavimas skirtingiems teoriniams poziliriams grupéje paskatina
konstruoti daugiadalykj ir tarpdalykinj grupés zinojima. Taigi redukavus individualiy
problema paaiskinanciy teorijy atstovavima grup¢je, iSkyla grupinio mastymo
grésme. Dauginiy atvejy studija parodo, kad supaprastinta probleminio mokymosi
modifikacija visais trimis atvejais baigiasi zemesnio lygmens tarpdalykiniu
problemos supratimu. Interviu atskleidzia grupinj mgstyma, dél kurio j problemos
sprendimo scenarijy jtraukta teorija suprantama pavirSutiniSskai, nes i§ inercijos
vengiama ] ja gilintis. Pavyzdziui, cirko edukacing aplinkg potencialiai struktiiruojanti
ir sintetinanti Gardnerio daugialypio intelekto teorija epizodiskai ir fragmentiskai
reflektuojama tik dviejuose mokymosi dienoras¢iuose. Nesant Kkritinio grupés
diskurso anksti susisaistoma su viena teorija, o tai trikdo spontaniskg daugiadalykiy
idéjy apykaitg, nes visos asmeninés idéjos kalibruojamos pagal vieng teorija. Ribotai,
nekritiskai suprantama dalykiné teorija komplikuoja gilesnio individualaus ir grupés
tarpdalykinio zinojimo konstravima.

214



Nemanau, kad Gardnerio [teorijos] pasirinkimas buvo nepagrjstas... taciau gal
lengviausias, paskui tik apie tai ir sukosi scenarijus. Kaip véliau supratom, ne
iki galo supratom tg teorijq, pasitikéjom jos pristatymu... turéjom kazkokj
isivaizdavimgq is pirmy perskaityty Saltiniy... to gana, atrodé. Tada déliojom
paprastai: jei kinestetikas, reikia judéti, eiti lynu, daryti gimnastikos pratimus,
zongliruoti. (A21)

Kitos grupés studenté ta pacia teorijg interpretuoja kiirybiskai kaip jvairialypi
cirko fenomena ir muziejaus edukacija susiejancig jungtj, taigi cirko edukaciné
aplinka jos interpretacijoje tampa cirko arena, kurioje kiekvienas lankytojas gali
iSbandyti skirtingus cirko zanrus. Taigi scenarijus gali biiti suprantamas kaip
edukatoriaus suprojektuota intencionali muziejaus lankytojo patirciy grandiné.

Daugialypio intelekto teorija, taip, man patiko... pajutau jos jégq... Visq cirko
[edukacing] aplinkq jsivaizdavau kaip cirko arenq, laisvalaikio zong...
vaiksciodamas ten gali uzsiimti jdomybémis... Dar jdomiau, kad nesam gryni
[vieno tipo] atstovai, kad turim po keletq intelekto rusSiy ir galimi skirtingi
deriniai... Muziejus gali tapti naujy patyrimy zona... kaip pabégimo kambariai,
pavyzdziui. (B21)

Daugiadalykes jzvalgas integruojantis problemos sprendimas yra pagrindinis
grupés probleminio mokymosi tikslas. Bendrojo problemos sprendimo scenarijaus
kiirimo refleksijos jsiterpia tarp baigiamosios grupés mokymosi sesijos ir mokymosi
rezultaty Zodinio pristatymo bei Zodinés refleksijos, kaip tarpdalykiné prieiga padéjo
pakeisti pirminius SaliSkus pozitirius (pvz., kasdienio mastymo diktata), iSplésti
pirminj problemos supratimg ir kokig reik§me S$i mokymosi patirtis turés tolesniam
mokymuisi. Refleksijose griztama prie cirko edukacinés aplinkos modeliavimo, nes
baigiamajame etape vis tiek sunku susitarti del konceptualaus id¢jos realizavimo, t. y.
kokie aplinkos elementai yra esminiai, kas juos jungia.

Paskutinio susitikimo metu buvo susitariama dél bendros problemos sprendimo
idéjos, kuri padeéty apjungti kuo daugiau isskaidytos problemos smulkesniy
daliy. Buvo sudétinga priimti bendrq sprendimgq, nes kiekvienos grupés narés
pasiitlymai atrodé pakankamai svaris ir apgalvoti. (A2R)

Grupinis mastymas susijes su tam tikrais klaidingais nesamoningais
SaliSkumais, kurie galéty biti iSsklaidyti ir paneigti iStrikus i pernelyg homogeniskos
ir inertisSkos mokymosi realybés. Pirminé muziejaus ,,medziaga®, t. y. statiska cirko
ekspozicija, paradoksaliai traktuojama kaip ribojanti studenciy vaizduotés ,,sklaidg*.
Siame kontekste ne iki galo suprasta interaktyvumo teorija, galimybés iddidinti fizine
erdve iki virtualios erdvés platybiy, sukurti naujg interaktyvig mokymosi aplinkg.
Taciau, net ir neiSplétojus interaktyvumo dimensijos, galutinis muziejaus edukacinés
aplinkos projektas teikia pasitenkinimg, nes grupei pavyko ,nykig“ aplinkg
transformuoti i ,,jJdomig™.
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Buvo sunkiausia adaptuoti idéjas pakankamai mazai erdvei. Buvo svarstomi
jvairiis variantai, kurie kai kuriais periodais buvo atmetami, taciau biidavo vél
pakankamai erdvés, tada lengviau skleistis fantazijai. <...> Buvo netikéta, jog
is aplinkos, kuri pradzioje atrodé tokia nyki, galima nemazai idéjy sugalvoti.
(AIR)

Daugiadalykiy poziiiriy integravimo etapas atskleidzia daugiausia nepagristy
probleminio mokymosi proceso modifikavimy, kurie neigiamai paveikia individualy
ir grupés mokymasi bei daugiadalykio ir tarpdalykinio zinojimo konstravima.

5) Individuali naujo problemos supratimo refleksija

Naujo problemos supratimo refleksija grazina studentes prie apmastymy apie
asmenin] santykj su uzduotimi, grupés mokymosi procesg ir galutinj problemos
sprendimo scenarijy. Tarpdalykiné realaus gyvenimo problema paskatina gilyjj
mokymasi, nes probleminé uzduotis lokalizuojama buisimos profesinés veiklos
kontekste. Uzduoties ,,realumas‘ néra butaforinis, nes studentés jtraukiamos j realaus
muziejaus transformavimo procesa, ,,sena, negyva“ aplinka perkeicia i ,,interaktyvia*,
nidomesne®, ,,tikrg*. Nauji muziejaus erdvés kokybiniai pozymiai suprantami kaip
esminis grupés probleminio mokymosi rezultatas, kuriam pasiekti reikéjo mokytis
vienoms i§ kity. Muziejaus lankytojas ijsivaizduojamas ne kaip pasyvus, bet
kurybiskas erdvés naudotojas, atsirenkantis sau malonias patirtis. Esmiska tai, kad
tokia ziira ] muziejaus lankytoja atsiranda ne i§ teorinio diskurso, muziejinés
edukacijos studijy, bet i§ empirinio muziejaus erdvés monotonijos patyrimo tyrimo
lauke.

Man $i uzduotis atrodé labai reali... tiesiogiai susijusi su Svietimo vadybininky
veikla ateityje. Ta prasme... ateini j muziejy ir transformuoji senq, negyvq
ekspozicijg i interaktyvig aplinkg. Joje kiekvienas gali daryti tai, kq mégsta,
kiarybiskai: skaityti, ziuréti ir komentuoti jspudingus triukus, per apps’us
susipazinti su cirko subtilybém, bandyti atkartoti ir t. t. Grupéje mes visos labai
skirtingos: moksliukés, dizainerés ir technologijy fanés... bandydamos perdaryti
muziejy turéjom biuiti atviros, mokytis viena is kitos ir is gatvés praeiviy,
muziejaus lankytojy. Man atrodo, padarém kazkq jdomaus ir tikro, bent jau
daug jdomesnio, nei tai, kq radom muziejuje. (D11)

Kaip priestara pozityvioms patirtims iSkyla stiprios antagonistinés probleminio
mokymosi  patirtys: tylus protestas prieSinantis uzduoties neaiSkumui,
kompleksiskumui, subgrupés galios santykiui, bandymai supaprastinti problemos
sprendimg apsiribojant mikrosprendimais ir taip prarandant visumos pojiitj, baimes ir
netikrumas. Probleminis mokymasis patiriamas ne tik kaip kognityvinis procesas, t.
y. ziniy kaupimas ir plétojimas, bet ir kaip sudétingas socioemocinis procesas,
komplikuojantis grupés ir individualy mokymasi bei Ziniy konstravimg. Asmeniniy
idéjy cenziiravimas grupéje kelia jtampa, o nepagristi ar ,dirbtiniai“ grupés
sprendimai — nerimg dél bendro problemos sprendimo scenarijaus. Paradoksalu, kad
del probleminio mokymosi proceso modifikacijy kai kuriais atvejais netikrumo ir
neapibréztumo ne sumazéja, o padaugéja.
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Net nezinau, kas labiau mane erzino — keturguba uzduotis ar kai kuriy merginy
aktyvumas... nuolat primetant savo mintis. Lyg tai, kq jos zZino, rado ar
sugalvojo, turiu galvoje, cirko ekspozicijai, bitinai turi biti kazkaip ypatingai
panaudota. Juk galima ziaréti paprasciau? Nesiknisant po straipsnius,
internetq, o tiesiog mgstant is tipinio muziejaus lankytojo perspektyvos? Ar ne?
Baigési tuo, kad kiekviena pasiiiléem po ,, gabaliukq “, todél viskg sumetus j kritvg
atrodeé kaip nerusiuotos. (B21)

Meégstu i viskq zZiuréti paprastai... todél Siame modulyje man labai sunku... nes
reikia visoms diskutuoti ir sutikti arba ne su siiilomomis idéjomis. Jei mano idéja
iskritikuojama kaip nenauja, nejdomi, tai man belieka tyléti ir klausyti ty, atseit,
idomiy ir naujy idéjy, kurios man atrodo pritemptos, dirbtinés... Net ir tos,
kurios buvo uz visas nusprendusios nesilaikyti PBL logikos, nuolat bijojo, kad
pridarys nesgmoniy, nesugebés paaiskinti, kodél mes toje cirko ekspozicijoje
idéjom vieng ar kitg dalykq. (B11)

Probleminio mokymosi ciklo pabaigoje bandydamos atsakyti j klausimus, kaip
tarpdalykiné prieiga paveiké pirminj SaliSka poziiirj j problema, iSpléte (jei iSpléte)
problemos supratimg ir kaip gali biiti pritaikoma ateityje, studentés formulavo
glaustus atsakymus. Daugumoje refleksijy minimas supratimo pokytis, didesnis
grupés diskusijoje generuoty idéjy brandumas, kuri lemia daugiadalykiy perspektyvy
analizé ir kolektyvinis ,,protas®. Tarpdalykiné realaus pasaulio problema suprantama
ne kaip ,.kryziazodis®, taigi neturinti vieno teisingo atsakymo, o tai universitetiniy
studijy kontekste gali buti laikoma pazangesniy epistemologiniy jsitikinimy pozymiu.

Man probleminis mokymasis buvo nauja ir vertinga patirtis. Gal net savo
problemas spresdama bandysiu jj taikyti, ta prasme zitréti i§ keliy
perspektyvy... atpazinti pirmas spontaniskas idéjas, kurios nebiitinai vertingos,
pasverti, nezinau... sunkus klausimas. Aisku, kad keliy teorijy jungimas padéjo
problema matyti placiau... ta prasme, net jei ne viskas mums pavyko, mes
zinosim, kad reikia keliy pozitiriy, juos jungti, atmesti ir panaSiai. Bendrai
pasikeité poziiiris stipriai, iSmokom j problema zitiréti ne kaip j kryziazodi, kur
reikia teisingg zodj irasyti, o daug placiau. Gal Cia visa esmé? (C11)

Grupés sprendimas, manau, labiau apgalvotas, poZziiiris pasikeite... Grupés
protas didesnis, nei [vieno] zmogaus... Dauguma sudétingy sprendimy priima
grupés. Bet universitete tas sunkiau, nes susiduri su nepazjstamais ir turi
susitarti. Daug mazy susitarimy per trumpq laikq — kaip sprinte praleki... (B11)

Individualus probleminis mokymasis yra sunkiai tyrin¢jama probleminio
mokymosi faz¢, nes tyréjas turi pasikliauti tyrimo dalyviy refleksijomis ir
pasisakymais, kurie, kaip rodo grupiy mokymosi analizé, ne visada sutampa su
realybe. Skirtingos individualaus probleminio mokymosi komplikacijos neatsiejamos
nuo grupés sprendimy kritiSkai ar SaliSkai analizuoti daugiadalykes teorijas, kurti
individualius problemos sprendimo scenarijus ar jy nekurti, plétoti zodinj diskursg ar
apsiriboti rasytiniu procesu. Kita vertus, galima klausti, kiek skirtingos informacijos
paieskos strategijos, individualus apsisprendimas gilintis j daugiadalykes teorijas ir
konceptus, t. y. ne tik jas konspektuoti ir kopijuoti apibréztis, gali paveikti grupes
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mokymosi kokybe. ISsiskyré bendra tendencija intensyviau analizuoti ir reflektuoti
probleminio mokymosi proces3, asmenines patirtis nei individualaus ir grupeés
zinojimo konstravimo procesg, kuriame iSryskéjo tam tikry nesgmoningumo
momenty (pvz., teorijos pasirinkimas, peréjimas j susirasinéjimo fazg etc.). Be to,
mokantis grupéje i§ esmes mokosi ne tik grupé kaip jungtinis darinys, bet ir individai,
o mokantis individualiai perkonstruojamas grupéje igytas zinojimas. IS esmés
individualaus ir grupés tarpdalykinio zinojimo konstravimas yra integrallis procesai,
kuriy saveikai atskleisti biitina atlikti daugiau mikroprocesus analizuojanciy
kokybiniy tyrimy. Tai aktualu daugiadalyke ir tarpdalykine prasmémis — ne tik
edukologijos, bet ir ziniy vadybos aspektu.

3.4. Tyrimo rezultaty apibendrinimas ir diskusija

Apibendrinant tyrimo rezultatus susitelkiama j esminiy jzvalgy apsvarstyma
jsiterpiant j egzistuojantj mokslinj diskursa. Siuo disertaciniu tyrimu siekiama atsakyti
1 klausima, koks studenty probleminio mokymosi procesas leidzia pasiekti
tarpdalykinj supratimg. Dauguma ankstesniy tyrimy probleminio mokymosi ir Ziniy
konstravimo procesus analizuoja kaip atskirus procesus (Wu, Wang, 2012), o Siame
tyrime laikomasi poziiirio, kad tarpdalykinis probleminis mokymasis ir tarpdalykiniy
ziniy konstravimas patiriami vienu metu kaip dvilypis sinestetiskas procesas, todél
tarpdalykinio zinojimo konstravimo procesas analizuojamas siejant jj su kiekviena
tarpdalykinio probleminio mokymosi faze. Empiriniais duomenimis besiremiancios
teorinés jzvalgos reikSmingai prisideda prie tarpdalykinio probleminio diskurso
plétojimo bei teorinio (idealiojo) ir praktinio (realiojo) mokymosi problematikos
aktualinimo.

Probleminio mokymosi diskurse pabréziamas skirtingy poziiiriy integravimas
kuriant studenty grupés problemos sprendima, o dalykiniy pozitiriy sintetinimui, t. y.
tarpdalykiniam mokymuisi, skiriama nepakankamai démesio. Probleminis
mokymasis savaime ,,nepalaiko tarpdalykiskumo* (Stentoft, 2017, p. 58), todél Siuo
disertaciniu tyrimu atsiliepiama j mokslininky raginima uzpildyti moksliniame
diskurse isryskéjusj empiriniy tarpdalykinio probleminio mokymosi tyrimy pertrakj.
Siekiant $io tikslo konceptualizuotas teorinis tarpdalykinio probleminio mokymosi
proceso modelis (zr. 10 pav.), kuris remiasi tarpdalykinio ir probleminio mokymosi
procesy integracija ir struktiiriniu poziiiriu j dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio
zinojimo konstravimg. Teoriskai pagrjstas tarpdalykinio probleminio mokymosi
procesas Siame tyrime apima $eSias mokymosi fazes: 1) pirming problemos analizg (t.
y. fakty, koncepty, teorijy ir metody artikuliavimg), 2) tarpdalykinés problemos
identifikavima, dekonstravimg ir daugiadalykiy idéjy, susijusiy su problema,
generavimg, 3) kritinge daugiadalykiy jzvalgy analize, 4) daugiadalykiy pozitriy
integravimg kuriant alternatyvius problemos sprendimo scenarijus, 5) nauju
tarpdalykiniu problemos supratimu pagristo integruoto grupés sprendimo
konstravimg ir 6) naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksijg. Integravus
epistemologiSkai artimus tarpdalykinio ir probleminio mokymaosi procesus, laikomasi
teorinio pozidrio, kad tarpdalykinis probleminis mokymasis yra nelinijinis, iteracinis,
spiralinis ir kumuliatyvus procesas, t. y. apima esminius abiejy mokymosi procesy
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pozymius. Tokio mokymosi tikslas yra naujas, iSsamesnis kompleksinés problemos
supratimas, kuris pasiekiama integravus daugiadalykes teorines jzvalgas ir (ar)
metodus. Tarpdalykinio probleminio mokymosi kontekste tarpdalykiskumas
traktuojamas kaip instrumentinis, taigi jveiklintas kompleksiskoms, neaiskios
struktiros realaus gyvenimo problemoms spresti. Kitas svarbus aspektas, kad
tarpdalykinis probleminis mokymasis grindziamas ir studenty poZziiiriy
(konceptualusis probleminio mokymosi pozymis), ir tarpdalykine integracija
(konceptualusis tarpdalykinio mokymosi pozymis).

Pabrézdamas, kad teorinés probleminio mokymosi koncepcijos remiasi
idealiomis, loginémis prielaidomis ir sglygomis, Hung’as (2011) klausia, kaip tiksliai
probleminis mokymasis jgyvendinamas realiose situacijose ir kaip jis atspindi teoring
jo samprata. Dauginiy atvejy studija atskleidzia realizuojamo tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigiiracijy daugybiskuma, manifestuojantj skirtingg
nutolimg nuo idealiosios tarpdalykinio probleminio mokymosi koncepcijos. Tyrime
iSryskejo dvi pagrindinés tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigliracijos:
disciplinuotas (A, B ir C grupés) ir lankstusis (D grupé) probleminis mokymasis (Zr.
25 lentelg). Remiantis konstruktyvistiniu pozitriu, studijy praktikoje modifikuotas
tarpdalykinis probleminis mokymasis traktuojamas kaip socialiai konstruojamy
skirtingy mokymosi realybiy pasekmé. Disciplinuoto tarpdalykinio probleminio
mokymosi procese studentai gilinasi ] mokymosi ,zingsnius® laikydami
»Zingsniavimg™ jsigalinimo technika ir mokymosi sékmés prielaida. Lanksciojo
tarpdalykinio mokymosi atveju studentai pasiduoda mokymosi tékmei, teoring
mokymosi struktiirg laikydami nejpareigojancia.

Disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi atveju mokymosi proceso
pakeitimai néra radikaliis, taCiau skirtingy tarpdalykinio mokymosi faziy
intensyvumas jvairuoja, nes grupés susiduria su sunkiai jveikiamais arba tiesiog
ignoruojamais tarpdalykiniy ziniy konstravimo slenksciais, kuriuos lemia riboti
epistemologiniai jsitikinimai, integruojancios teorijos nesuradimas, pavirSutiniskas
dalykiniy teorijy ir koncepty supratimas, Zodinio grupés diskurso pakeitimas
raSytiniu, disfunkciné grupé, subgrupés dominavimas. Disciplinuotas tarpdalykinis
probleminis mokymasis néra vienalytis. Remiantis empiriniais tyrimo duomenimis,
i§skiriami du disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi modalumai, susij¢
su epistemine studenty laikysena: jsipareigojimu grindziamas (A ir C grupé) ir
dogmatinis (B grupé) tarpdalykinis probleminis mokymasis. Dogmatiskas
tarpdalykinio probleminio mokymosi kaip griezto metodo supratimas skatina gilintis
1 proceso linijiSkuma bei nuolating metodo kontrolg, t. y. nepaliaujamg ir perteklinj
stebéjima, kaip tiksliai latkomasi mokymosi proceso faziy nuoseklumo ir riby. Taciau
tokia stebésena virsta metodologiniais grupés konfliktais, nutraukianciais probleminj
mokymasi ir stabdanciais daugiadalykiy ir tarpdalykiniy ziniy konstravima. Be to,
metodologiniai gincai paskatina subgrupés susiformavimg grupés viduje ir su $iuo
procesu susijusiy kitaip mastanciy ir turinéiy kritinj pozitrj j vykstancius procesus,
balsy nutildymg. [sipareigojimu grindZiamo probleminio mokymosi atveju,
tarpdalykinj probleminj mokymasi suprantant kaip intencionaly procesq, vedantj prie
iSsamesnio problemos supratimo, patiriama maziau jtampos ir nerimo dél galimos
metodologinés nesékmés démesj sutelkiant i ,.kritines stoteles, kuriose biitina atlikti
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tam tikrus privalomus veiksmus (pvz., identifikuoti problema, pritaikyti problemos
aspekta paaiSkinancig teorija etc.). Asmeninése mokymosi refleksijose ir
giluminiuose interviu iSryskéja jsipareigojusiy studenty intencionalumas jsitraukti j
uzduotj ir mokymosi procesa, suvaldyti grupés diskursg, jveikti tarpdalykinio
mokymosi daugybiskumo i$8ukj. Problemiska tai, kad autentiSkai tarpdalykinj
mokymasi tyrimo lauke (t. y. muziejuje) pradéjusi studenty grupé (A grupé),
identifikavusi muziejaus erdvés negalias, véliau nukrypo ] neautentiskag mokymasi
pasirinkusi ne iki galo suprastg integruojamaja teorija, o tai léme kai kuriy grupés
nariy nusisalinimg nuo esminiy teorijy integravimo proceso.

25 lentelé. Tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijos: teoring vizija ir
realiosios modifikacijos

Idealusis (teorinis) tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés

Pirminé Problemos Kritineé Daugiadalykiy Tarpdalykinio (Grupés)
problemos identifikavimas daugiadalykiy izvalgy problemos naujo
analizé: ir izvalgy analizé integravimas sprendimo tarpdalykinio
faktai, dekonstravimas kuriant konstravimas problemos
konceptai, problemos supratimo
teorijos ir sprendimo refleksija
metodai alternatyvas

1. Disciplinuotas tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés
1.1. Imitacinis jsipareigojimu grindZiamas tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés

Pirminé Problemos Daugiadalykiy Problemos Bendro Individuali
problemos identifikavimas izvalgy analizé sprendimo problemos naujo
analize: ir ir integravimo alternatyvy sprendimo problemos
empirinés dekonstravimas bandymai kiirimas: viena konstravimas supratimo
patirtys, teorija, skirtingi refleksija
tyrinéjimas, dizainai
konceptai ir
teorijos
1.2. Autentiskas jsipareigojimu grindziamas tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés
Pirminé Problemos Daugiadalykiy Problemos Bendro Individuali
problemos identifikavimas jzvalgy analizé sprendimo problemos naujo
analizé: ir ir integravimas alternatyvy sprendimo problemos
empirinés dekonstravimas ktrimas konstravimas supratimo
patirtys, refleksija
tyrinéjimas,
konceptai ir
teorijos
1.3. Dogmatiskasis tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés
Pirminé Problemos Nepagrindiniy Problemos Bendro Individuali
problemos identifikavimo ir daugiadalykiy sprendimo problemos naujo
analizé: teksto dekonstravimo koncepty alternatyvy sprendimo problemos
skaitymas, metodologiniai analize, jzvalgy ktrimas: konstravimas supratimo
konceptai ir gincai analize ir teorijos radimas refleksija
teorijos integravimas ir pasidalijimas

jos elementais
2. Lankstusis tarpdalykinis probleminis mokymasis, jo fazés

Pirminé problemos Problemos Bendro
analizé, identifikavimas, dekonstravimas ir problemos
koncepty ir teorijy analizé | daugiadalykiy koncepty sprendimo
ir teorijy analizé scenarijaus
konstravimas

220



Disciplinuoto tarpdalykinio mokymosi procese sukonstruoti problemos
sprendimo scenarijai atskleidzia skirtingo lygio daugiadalykj ir tarpdalykinj studenty
zinojimg. Vienu atveju studentés mechaniskai susieja dvi dalykines teorijas
nesukurdamos ri§laus edukacinés aplinkos naratyvo. Sio tyrimo kontekste $i nesékmé
susijusi su neautentisko, imitacinio probleminio mokymosi paradigma, subgrupés
dominavimu, gyvo diskurso transformavimu ] rasytinj diskursg bei organizaciniais
grupés mokymosi trikdziais. Kitu atveju dél dogmatinio pozitrio i tarpdalykinj
probleminj mokymasi ir grupéje kilusiy metodologiniy konflikty studentai nespéja
iSplétoti tarpdalykinio problemos sprendimo scenarijaus, nors buvo labiau jsigiline |
integruojamas teorijas. Be to, studenty grupés skirtingai interpretuoja alternatyviy
problemos sprendimo scenarijy kiirimo etapg: viena grupé ji redukuoja teigdama
paradoksaly grupés nariy poziiiriy sutapima, kita grupé generuoja pagal bendra vizija
konstruojamos edukacinés aplinkos dizaino pasitlymus, taigi daugiadalykius
mikrosprendimus. Neautentisko ir dogmatinio disciplinuoto tarpdalykinio mokymosi
procese sukonstruota tarpdalykinj supratima i§ dalies galima interpretuoti kaip turintj
pradinio (kiekybinio) tarpdalykinio supratimo pozymiy. Autentisko disciplinuoto
tarpdalykinio mokymosi atveju studentai sukiiré integraly problemos sprendima,
susintetinta remiantis daugybiniais problemos sprendimo scenarijais, organiskai
integruodami keliy dalyky teorines jzvalgas. Vedami tarpasmeninio solidarumo jie
jveiké tarpdalykinio mokymosi slenkscius, suprasdami tarpdalykinio mokymosi
intencionaluma  aktyviai ieSkojo daugiadalykes perspektyvas sujungianciy
integraciniy s3sajy, be to, buvo susikiire grupés diskurse generuojamy idéjy vertinimo
kriterijus. Siy studenty tarpdalykinj supratima galima vertinti kaip pagrindinj
(kokybinj) tarpdalykinj supratimag, susijusj su viena analizuojama problema.

Galima svarstyti, kaip tarpdalykinés problemos scenarijy (ne)brandumui jtaka
daro taikomy integravimo strategijy skirtumai ir (ar) skirtinga integravimo strategijy
taikymo kokybé. Integraly sprendima sukiire studentai daugiausia remiasi j problemag
sutelkta integravimo strategija, leidZiancia uz€iuopti problemos elementy sasajumg ir
sukurti teoriskai pagrjsta tarpdalykinj sprendimg. Epistemologinis Sios strategijos
tikslas siejamas su problemy sprendimu, todél, Nikitina’os (2006) poziiiriu, rezultatas
neturi buti konceptualiai iSgrynintas, apibendrintas, o kontekstai — iSsamiai apraSyti.
Problemg studentai laiko tarpdalykiniy jung€iy asimi, todél mokosi vedami troSkimo
ja iSspresti, nesileisdami ] gilias refleksijas ir analizes ir taikydami tik tam pasirinktas
teorijas ir jrankius, kaip ir numato Nikitina (2006). Kitos dvi studenty grupés (A ir B)
edukacinés aplinkos teorijg traktuoja kaip teorinj tarpdalykinj pagrindg ir siekia ja
praturtinti integruodami psichologing daugiadalykio intelekto teorijg. PavirSutiniSkas
teorijos supratimas arba nesistemiskas jos taikymas turi reikSmés sukurty problemos
sprendimo scenarijy ribotumams. Studenty grupé (A grupé), pradéjusi nuo
kontekstualizavimo strategijos ir susiejusi iSoriskai nesusijusias ziniy sritis (Nikitina,
20006), t. y. senamiest] ir cirko fenomeno raidos aspektus, véliau iy savo jzvalgy
neintegravo j bendrg problemos sprendima, nors ketinimai taikyti keleta integracijos
strategijy prognozavo gilesnj tarpdalykinj problemos supratimg. Todél Sio tyrimo
kontekste negalima teigti, kad kuri nors integravimo strategija lemia integravimo
kokybe, grei¢iau galima interpretuoti, kad integravimo strategijy taikymo kokybé
susijusi su tarpdalykinio problemos supratimo lygiu.
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Intelektinj atviruma Boix Mansilla et al. (2016) laiko vienu i§ esminiy sékmingo
bendradarbiavimo kognityviniy veiksniy. Tarpdalykiniy Ziniy konstravimo procese
studentai susiduria su sunkiai jveikiamais ziniy kirimo slenksciais. Autentiskai
pradéjusi probleminj mokymasi tyrimo lauke (pvz., taiké skirtingus tyrinéjimo
metodus) grupe, uzuot teoriskai analizavusi ir interpretavusi identifikuota empirine
faktografija, nuslysta | neautentiskg mokymasi, imituojantj mokymosi zingsnius.
Kitos studenty grupés mokymasis nuolat pertraukiamas perteklinés metodo kontrolés,
klaidingai metoda, o ne daugiadalykiy ziniy integravimag laikant tarpdalykinio
probleminio mokymosi aSimi. Taigi disciplinuotas tarpdalykinis mokymasis gali
pasireiksti - skirtingais modalumais, kurie susij¢ su grupiy heterogeniSkumu,
epistemologiniais grupiy jsitikinimais ir atvirumu autentiskai mokymosi patiréiai. Sio
tyrimo  kontekste disciplinuotas  tarpdalykinis mokymasis yra prielaida
tarpdalykiniam problemos supratimui konstruotis, neatsiejama nuo grupés tapatumo
—neradikaliy epistemologiniy jsitikinimy, jsipareigojimo grupei ir uzduociai, tolygaus
(simetrisko) grupés nariy jsitraukimo j mokymasi. O’Brien’o (2019) tyrimas taip pat
atskleidzia, kad socialinis studento tapatumas, savo vertés grupei pojiitis yra s€¢kmingo
probleminio mokymosi prielaida.

Empirinis tyrimas atskleidzia ir kitg tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigtiracijg — lankstyjj probleminj mokymasi. Kaip minéta, lanksciojo tarpdalykinio
mokymosi atveju studentai pasiduoda mokymosi tékmei, teoring mokymosi struktiirg
laikydami nejpareigojancia. Chaotiskas mokymasis, nejgaunantis patvaresnés formos,
trikdo tarpdalykiniy Zziniy konstravimo procesa, kuriam jgalinti reikalingas
epistemologinis sgmoningumas, tam tikra proceso logika, todél i§ esmés rizikuojama
problemos sprendimo scenarijaus tarpdalykine dimensija. Lankstusis tarpdalykinis
probleminis mokymasis pirmiausia issiskiria tuo, kad vyksta pagal natiiralios tekmés
principa remiantis ankstesne darbo tarpdalykinése komandose patirtimi, laikantis kai
kuriy spontaniskai atsimenamy probleminio mokymosi idéjy, taciau neimituojant §io
proceso (skirtingai nei A grup¢). Mokymosi pabaigoje permastant grupés mokymasi
ir raSant bendrg grupés mokymosi ataskaitg $i grup¢ siekia ,,perrasyti*, perkonstruoti
vykus] procesg pagal tarpdalykinio probleminio mokymosi fazes. Analizuojant
studenty mokymosi ataskaitg ir asmeninius dienoras¢ius matyti studenty pastangos
struktiiruoti teksta pagal teorines probleminio mokymosi fazes, taciau interviu ir
tyréjo lauko uzrasai, fiksuojantys tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso
modifikacijas, atskleidzia, kad $i grupé tarpdalykiniam probleminiam mokymuisi
skyre tik keturias grupés (per vieng i$ jy apsilanké muziejuje) ir tris individualaus
mokymosi sesijas. IS dalies toks probleminio mokymosi proceso sutrumpinimas
reiSkia radikaly atitolimg nuo idealiojo tarpdalykiniy Ziniy konstravimo modelio,
taiau sutrumpintoje mokymosi konfigliracijoje iSrySkéja ir tam tikri proceso
»sutankinimo® pozymiai, t. y. kai kuriy faziy sujungimas (pvz., pirminés problemos
analizés ir identifikavimo; problemos identifikavimo ir daugiadalykiy poZitriy
analizés). Lanksciojo tarpdalykinio mokymosi procese sukonstruotas problemos
sprendimo scenarijus manifestuoja skirtingo lygmens daugiadalyk;j ir pavirSutiniska
tarpdalykinj problemos supratimg. Studentai supranta bendraja edukacinés aplinkos
teorijos idéja, taciau néra | jg jsigiling kaip ir j Siuolaikiniame moksliniame diskurse
artikuliuojama vertybiy koncepta, vertybiy tipologijas, kita vertus, studentai kuria
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iSsamius paaiSkinimus apie kai kurias teorijas (pvz., apie paauglystés laikotarpio
problematika, paaugliy mokymosi poreikius, mokymosi stilius). Konstruodami
tarpdalykinj problemos sprendimo scenarijy studentai remiasi daugiadalykémis
teorijomis, taciau, nors atsirenka su problema susijusias teorijas, neanalizuoja jy
kritiskai, todél konceptualiai klysta, netiksliai vartoja konceptualyji Zodyna bei
nesilaiko mokslinés kalbos stilistikos. Procesines ir epistemologines klaidas i§ esmés
lemia tam tikras grupés epistemologinis nesgmoningumas, nesigilinimas |
tarpdalykinio probleminio mokymosi procesa, integravimo prasme ir strategijas.
Studenty pasiekta tarpdalykinio supratimo lygj sunku tiksliai identifikuoti, nes jis turi
pradinio (kiekybinio) ir pagrindinio (kokybinio) tarpdalykinio supratimo bruozy.
Remiantis empirinio tyrimo duomenimis identifikuotos tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigiiracijos turi ir pranaSumy, ir ribotumy. Radikalus
disciplinuotumas gali buti tiek pat nugalinantis kiek ir chaotiSkas mokymasis,
nejgaunantis patvaresnés formos, nes tarpdalykinéms zinioms konstruoti reikalinga
tvari mokymosi struktiira. Metodologinis dogmatizmas gali stingdyti kiirybiskuma, o
tariamas kirybinis chaosas neiSsikristalizuoti j teoriSkai pagrista problemos
sprendimo scenarijy, galiausiai neautentiskas tarpdalykinis probleminis mokymasis —
virsti simuliakru, kai grupé ima imituoti realiai nevykstan¢ius mokymosi procesus.
Dauginiy atvejy studija patvirtina, kad kokybinio lygmens tarpdalykinis
kompleksinés problemos supratimas yra studenty nuosekliy kognityviniy (Spelt,
2015), socialiniy ir emociniy pastangy pasekmé. Tokia jzvalga nesiekia prieStarauti
ktrybinio problemy sprendimo galimybéms generuoti tarpdalykines idéjas, taciau,
turint galvoje universitetiniy studijy procese realizuojamg tarpdalykinj probleminj
mokymasi ir socialiniy moksly konteksta, disciplinuota jsipareigojimu grindziama
tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracija sukuria palankiausig terpe
tarpdalykiniam studenty supratimui konstruotis. Tokie empirinio tyrimo rezultatai
sutampa su moksliniame diskurse vyraujanciomis teorinémis tarpdalykinio
probleminio mokymosi kaip laipsnisko ir kumuliatyvaus proceso artikuliacijomis
(pvz., Yew et al., 2011; Manathunga et al., 2006; Spelt et al., 2009; Woods, 2007).
Probleminio mokymosi kumuliatyvumas (Yew et al., 2011; Yew, Schmidt,
2011) aktualina svarstymus, kokia yra individualaus ir grupés probleminio mokymosi
procesy saveika. Remiantis dauginiy atvejy studija, individualus ir grupés
tarpdalykinis probleminis mokymasis yra integraltis procesai. Tyrime iSryskéja, kad
mokantis pagal naujai diegiamg misryjj probleminio mokymosi metodg reik§mingi
ankstesni studenty jgiidziai ir geb¢jimai (pvz., darbo grupéje, savivaldaus mokymosi,
informacijos paieskos) ir lankstlis epistemologiniai jsitikinimai (pvz., atvirumas
mokymosi inovacijoms). Tyrimai (pvz., van Blankenstein et al., 2013) atskleidzia
ankstesnio zinojimo reik§me¢ grupés diskusijoms. Daugiadalykés studenty grupés
laikytos palankia terpe tarpdalykiniam bendradarbiavimui ir tarpdalykinéms Zinioms
konstruoti. Tac¢iau kai ankstesnis individualus daugiadalykis Zinojimas mazai susij¢s
su analizuojama kompleksine tarpdalykine problema, susidiirus su naujomis
teorijomis (t. y. edukacinés ir mokymosi aplinky, daugialypio intelekto etc.) ir
konceptais (pvz., cirko, muziejaus, senamiescio) svarbiausios tampa kognityvinés
pastangos nepavirSutiniSkai suprasti ir kritiSkai vertinti probleminj laukg ir jj
potencialiai paaiSkinancius daugiadalykius pozitrius. [vairis sgmoningi ar

223



nesagmoningi grupés (ar subgrupés) mikrosprendimai ar epistemologiniai jsitikinimai
paveikia individualaus mokymosi turinj, o individualiis mokymosi jprociai ir
preferencijos — grupés mokymasi ir daugiadalykiy ir tarpdalykiniy ziniy konstravima.
Iteraciniai ziniy kirimo procesai, t. y. nuolatinis interpretacijy tikslinimas ir
svarstymas, tarpdalykinés integracijos paieskos siekiant naujy jzvalgy (Boix Mansilla
et al., 2016), Siame tyrime yra problemiskiausias tarpdalykinio probleminio
mokymosi aspektas, nes individualiis pozitriai ir dalykinés teorijos priimamos be
kritinés analizes ir gilesniy teoriniy grupés diskusijy.

Naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija yra paskutiné tarpdalykinio
probleminio mokymosi fazé (Repko et al., 2014). Konstruktyvistiniu pozitiriu, ir
tarpings, ir baigiamoji refleksija yra integrali dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio
probleminio mokymosi proceso dalis. Tiriamosiose grupése baigiamoji refleksija
redukuojama iki keliy glausty sakiniy, iSprovokuoty tyréjos (interviu procese) ir (ar)
studijuojamo modulio imperatyvy (pvz., per zodinj problemos sprendimo scenarijy
pristatymg). Si tarpdalykinio probleminio mokymosi modifikacija laikytina
nepagrijsta ir niekaip nepateisinama. Nors kai kurie moksliniai tyrimai (pvz., Lew,
Schmidt, 2011) atskleidzia, kad kasdienis studenty reflektyvumas, jformintas
probleminio mokymosi dienorasciais, tik Siek tiek pagerina akademinius rezultatus,
biitina analizuoti, kokie mokymosi objektai yra vertinami. Siame tyrime autentiskos
mokymosi refleksijos pirmiausia skatina studenty jsitraukimg j probleminio
mokymosi procesa, be to, fragmentiskai atskleidzia tarpdalykinio ziniy konstravimo
slenkscius ir jvykusio grupés mokymosi trikdzius. Taciau, kaip ir Lew ir Schmidt’o
(2011) tyrime, tais atvejais, kai dienorasciai raSomi siekiant jtikti vertinanciajam,
jtikinti ji individualaus ir grupés mokymosi ,taisyklingumu* bei konstruojamy
tarpdalykiniy ziniy ,,gilumu®, refleksijos tampa refleksijy imitacija, taigi mokymasi
sunkinan¢iu balastu. Kai kurios raSytinés studenciy refleksijos rodo pastangas
atrodyti, o ne biti pasinérusioms j individualaus ir grupés mokymosi procesus.

Kaip ir asmeniniai mokymosi dienoras¢iai, grupiy mokymosi ataskaitos
struktiiruojamos laikantis tarpdalykinio probleminio mokymosi faziy logikos. Taciau
analizuojant studenty ataskaitas iSryskéja, kad jos fiksuoja ne tai, kaip realiai vyksta
grupés probleminis mokymasis, bet tai, kaip studentai supranta savo probleminj
mokymasi, t. y. kaip jis jgalina mokymosi strukttirg, vedancig link ankstesniy ir naujy
ziniy sintetinimo, daugiadalykiy perspektyvy analizés ir galutinio problemos
sprendimo scenarijaus. Paradoksalu tai, kad grupiy ataskaitose konstruojamas
tarpdalykiniy Ziniy kiirimo naratyvas kartais pranoksta jo rezultata, t. y. mokymosi
procesas artikuliuojamas adekvaciai vartojant konceptualyji Zodyna, neretai bandant
kiek imituoti mokymosi ,,giluma®, ,,nepavirSutiniSkumg® ir tarpdalykiskuma, kurio
laipsnis realiai ne toks, koks jsivaizduojama. PanaSus disonansas pastebimas ir
raSytinése refleksijose, kuriose mokymosi intencionalumas gerokai raiskesnis nei
analitinis ir metaanalitinis naratyvas. Asimetrija tarp grupés pasakojimo, asmeniniy
refleksijy ir bendrojo tarpdalykinés problemos sprendimo scenarijaus rodo studenty
polinkj kartais inscenizuoti tarpdalykinj probleminj mokymasi laikantis jo
scenarijaus, uzuot panirus j procesa ir pasiekus giluminio mokymosi.

Tarpdalykinis probleminis mokymasis mazai tyrinétas, todél galima svarstyti,
kaip kai kurie tyrime iSryskéje aspektai jsikomponuoja i mokslinj diskursa.
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Pavyzdziui, Repko et al. (2014) poziiiriu, svarbu ne tai, kokio tipo integracija vyksta
mokymosi procese, kokias integravimo strategijas studentai taiko, bet kad ji realiai
vyksta. Dauginiy atvejy studija atskleidzia, kad studentai taiko skirtingas integravimo
strategijas integruodami skirtingus discipliny elementus. Sékmingiausiai integracija
vyksta remiantis socialiniuose moksluose jsitvirtinusia i problemg sutelkta strategija
(angl. problem-centric), kuri pasireiskia pozitriy ,,sumaiSymu. Disciplinuoto,
jsipareigojimu grindziamo tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtiracijoje
studentai taiko i problema sutelktg integravimo strategija, tikslingai atsirinkdami su
problema, jy poziiiriu, labiausiai susijusias dalykines teorijas ir konceptus, kuriuos
susieja sukurdami iSplétota cirko edukacinés aplinkos paaiskinimg. Studenty grupés,
kurios bando remtis bendruoju tarpdalykiniu pagrindu, t. y. viena dalykine teorija,
kurios pasirinkimas, nors ir tinkamas ir potencialiai integracija gali biiti sékmingai
realizuota, dél skirtingy priezas¢iy (t. y. neautentiSsko arba dogmatinio mokymosi,
intelektinio uzdarumo, riboty interpretacijy), nesukiiré vientisy integraliy problemos
sprendimo scenarijy ir negebéjo aiskiai artikuliuoti, kaip jvairts teoriniai pasirinkimai
siejasi su jy paciy tyrimo lauke identifikuota problema, jos elementais. Taigi, kaip
minéta, galima interpretuoti, kad integravimo strategijy taikymo kokybé, o ne
strategijos tipas siejasi su tarpdalykinio problemos supratimo lygiu.

Tyrimai atskleidzia (pvz., BraBler, 2016), kad nuoseklus tarpdalykinio
probleminio mokymosi etapy laikymasis padeda studentams jgyti dalykiniy teorijy,
modeliy ir metody supratimg net ir nekeliant specifinio tarpdalykinio mokymosi
tikslo. Dauginiy atvejy studijos kontekste taip pat galima teigti, kad probleminio
mokymosi pabaigoje visos studenty grupés giliau suprato edukaciniy ir mokymosi
aplinky teorijg, jy kiirimo metodologija, taigi net ir tie studentai, kuriy problemos
sprendimo scenarijai implikuoja bandymus mechaniskai jungti daugiadalykes
perspektyvas, igijo i§samesnj edukaciniy ir mokymosi aplinky struktiiros, $ios teorijos
taikymo galimybiy supratimg. Taciau tai, kad studentai kritiskai nevertino
daugiadalykiy jzvalgy, be to, netaiké kognityviniy jrankiy (pvz., min¢iy, koncepcijy
zem¢lapiy, modeliy) problemos struktirai ir daugiadalykiam mastymui
cksternalizuoti, sulétino ir apsunkino tarpdalykiniy ziniy konstravimo process.
Kognityviniy jrankiy taikymo tyrimai (pvz., Hay et al., 2008; Hung, Lin, 2015; Mok,
Whitehill, Dodd, 2014) patvirtina neabejoting jy vert¢ naujo studenty supratimo
konstravimo procese mokantis probleminio mokymosi metodu. Daugiadalykiy
pozitiriy analizés etape taip pat vertinga naudoti grupés idéjy vizualizavimo jrankius
(pvz., id¢jy zemelapius, matricas etc.), nes studentams buvo sunku pagristi, kodel
problemai spresti pasirinkta viena ar kita teorija, kokios alternatyvios teorijos
vertintos ir pan.

Dauginiy atvejy studija atlikta modulyje, kuriame taikoma misrioji probleminio
mokymosi prieiga, kai teorinés paskaitos derinamos su grupiy probleminio mokymosi
sesijomis, kuriose veikia ,,akivaizdaus® ir ,,iSnykstan¢io* tutoriaus pozymiy turintis
tutorius (Silén, 2006). Toks tutorius probleminio mokymosi sesijos pradzioje
(vidutiniskai apie 1/2 laiko) fiziskai yra grupéje, o véliau fiziSkai nutolsta, nors licka
akimirksniu pasiekiamas virtualioje erdv¢je. Tyrimo ribotumai, susij¢ su probleminio
mokymosi atvejy pasirinkimu, gali buti paaiskinami teoriniy probleminio mokymosi
modeliy variantiSkumu. Empirinis tyrimas atlickamas semestro trukmés modulyje,
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kuriame taikoma vadinamoji vieno modulio prieiga (Savin-Baden, Major, 2004), t. y.
probleminis mokymasis diegiamas ne viso curriculum, bet vieno modulio lygiu. Si
aplinkybé, kaip ir tai, kad probleminis mokymasis tiriamosioms grupéms yra
inovacija, riboja platesnes tyrimo duomeny interpretacijas. Tolesni tarpdalykinio
probleminio mokymosi tyrimai turéty gilintis j konceptualiai skirtingas tarpdalykinio
probleminio mokymosi praktikas skirtinga probleminio mokymosi patirt] turinciy
studenty grupése. Be to, tikslinga analizuoti tarpdalykinio probleminio mokymosi
procese konstruojama zodinj grupés diskursa.

ISVADOS

1.

1.1.

1.2.

1.3.
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Konceptualizuojant tarpdalykinj probleminj mokymasi moksliniame diskurse
iSrySkéje probleminiai aspektai leidzia formuluoti Siuos teorinius teiginius:

Probleminio mokymosi sampraty analiz¢é ir sudaryta taksonomija atskleidzia, kad
moksliniame diskurse vartojami probleminio mokymosi metodo, strategijos,
modelio, metodologijos, fenomeno, filosofijos konceptai néra issikristalizave,
struktiriniai ir procesiniai jy skirtumai ir panasumai neisryskinti. Probleminis
mokymasis perZengia metodo siaurgja prasme ribas ir tampa metodu placigja
prasme, t. y. apimanciu daugialypes filosofines id¢jas, daugines mokymosi
strukttiros ir proceso vizijas. Dauginiai probleminio mokymosi modeliai skiriasi
— priklauso nuo keliamy mokymosi tiksly, studenty interakcijos pobiidzio,
tutoriaus paramos formos ir vaidmens, vertinimo objekty.

Paradigminiy probleminio mokymosi dimensijy analizé atskleidzia, kad
bendriausia prasme probleminis mokymasis gali buti apibréziamas kaip tutoriaus
palaikomas savivaldus studenty mokymasis, kai remiantis pasirinkta filosofine
(teorine) problemy sprendimo paradigma vyksta integralus individualus ir grupés
mokymasis sprendziant jvairiy tipy, sudétingumo ir struktliros problemas.
Moksliniame diskurse problema artikuliuojama kaip vienas i§ pagrindiniy
probleminio mokymosi s¢kmés 1éméjy, todel problemy tipologijai ir dizainui
skiriama daug démesio. Identifikuojami problemos vertinimo kriterijai (pvz.,
3C3R modelis, vidiniai ir iSoriniai pozymiai, kompleksiskumo ir struktiiriSkumo
dimensijos) siejami su imanentiniu problemos sunkumu ir studento galiomis.

Probleminio = mokymosi  proceso  tyrimai  atskleidzia  struktirinj
daugiavariantiSkumg. Probleminio mokymosi faziy tipologija sudaro prielaidg
konceptualizuoti probleminj mokymasi iSskiriant penkias esmines jo fazes, kurios
traktuojamos ne kaip linijinio mokymosi proceso elementai, o kaip ciklinio grupés
ir individualaus mokymosi tarpsniai, todél kiekviena fazé neturi aiskiy riby, prie
jos gali biti grjztama tikslinant, performuluojant kiekvienoje fazéje pasiekta
sprendziamos problemos supratimg. Probleminio mokymosi ciklas apibréziamas
kaip grupés ir individualaus mokymosi mikroprocesus integruojantis procesas.
Grupés probleminis mokymasis apima penkias problemos sprendimo fazes: 1)
pirming problemos analize (faktai, konceptai, procesai), 2) problemos



identifikavimg ir dekonstravimg, 3) problemos kontekstualizavimag, 4)
alternatyviy problemos sprendimo scenarijy kiirimg ir 5) bendrojo problemos
sprendimo scenarijaus sukonstravimg. Tarp grupés probleminio mokymosi faziy
jsiterpianc¢ios  keturios individualaus mokymosi fazés butinos grupés
episteminiams tikslams realizuoti.

1.4. Episteminis tarpdalykiskumo turinys jvairuoja — priklauso nuo filosofiniy pozicijy

L.5.

ir interesy pliuralizmo. Ivairios tarpdalykiskumo tipologijos grindziamos
skirtingais klasifikavimo kriterijais (tikslo, discipliny sgveikos tipo, funkcijos).
Integralus tarpdalykiskumo konceptas apima keletg tarpdalykiSkumo formy
(pvz., instrumentinj, kritin] ir sintetinj tarpdalykiSkuma), kurios studijy procese
pasireiskia studenty pastangomis kritiskai vertinti dalykinius konceptus, teorijas
ir metodus, jungti juos siekiant rasti kompleksiniy problemy sprendimus,
paaiskinti daugialypius fenomenus, kelti naujy tarpdalykiniy klausimy etc.

Tarpdalykinio mastymo, ziniy ir supratimo (zinojimo) analizé atskleidzia Siy
kognityviniy fenomeny kompleksiSkuma. Tarpdalykinis mastymas apima
sudétingus kognityvinius ir komunikacinius gebéjimus, jgalinancius keisti,
integruoti dalykines perspektyvas, artikuliuoti tarpdalykinj poziiirj. Tarpdalykinés
zinios apibréziamos kaip aplink pagrindinge studijy tema integruotos
daugiadalykés Zzinios, turin¢ios sudétingg internalizuota viding struktiira (t. y.
schemas, mentalinius, konceptualiuosius modelius, ziniy struktiras).
Tarpdalykiné ziniy struktiira konstruojama palaipsniui tobulinant aukstesnio
lygmens kognityvinius geb¢jimus, t. y. metakognityvinius jgidzius, kritinj
mastyma ir asmening epistemologija. Tarpdalykinis supratimas yra kognityvinio
gebéjimo integruoti, taikyti ir artikuliuoti skirtingy dalyky zinias (konceptus,
teorijas) ir mastymo biidus (metodus) sudétingam fenomenui paaiskinti,
problemai iSspresti, produktui sukurti ar naujiems probleminiams klausimams
iS8kelti padarinys. Tarpdalykinis supratimas (zinojimas) pirmiausia yra
individualus, grindziamas asmeniniu reikSmiy integravimu j ankstesnes Ziniy
struktiiras (kognityvinis aspektas), taciau pripazjstama, kad dalijantis diskursu, t.
y. bendradarbiaujant daugiadalykéje grupéje (sociokognityvinis aspektas),
konstruojamas iSsamesnis tarpdalykinis supratimas.

1.6. Nesant universalios Ziniy integravimo teorijos, tarpdalykin¢ integracija laikoma

procesu, kai sintetinamos, jungiamos ir sumaiSomos skirtingy moksliniy lauky
idéjos, duomenys ir informacija, metodai, jrankiai, konceptai ir (ar) teorijos.
Tarpdalykiniam supratimui su(si)konstruoti fundamentalia —reikSme¢ turi
daugiadalykiai pozitriai ir socialiné grupés interakcija. Tarpdalykinio mokymosi
procese taikomos integravimo strategijos (t. y. kontekstualizavimo,
konceptualizavimo, j problemg sutelktoji, bendrojo pagrindo) remiasi skirtingy
dalyky ziniy struktiiry specifika, jy tarpusavio sarysio intensyvumu, skirtingais
epistemologiniais tikslais ir skirtingu pozitriu | tarpdalyking integracija.

1.7.Remiantis probleminio mokymosi konceptualiaisiais poZymiais (problemos

kompleksiskumas ir strukttriSkumas, individualaus ir grupés mokymosi sinergija,
skirtingy teoriniy poziliriy integravimas) ir tarpdalykinio mokymosi
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konceptualiaisiais pozymiais (tarpdalykiné problema, kritiné daugiadalykiy
poziiiriy analize ir integravimas, naujo tarpdalykinio supratimo refleksija), Siame
disertaciniame tyrime tarpdalykinis probleminis mokymasis apibréziamas kaip
procesas, susidedantis i§ SesSiy tarpdalykinés problemos sprendimo faziy: 1)
pirminés problemos analizés (t. y. fakty, koncepty, teorijy ir metody); 2)
tarpdalykinés problemos identifikavimo, dekonstravimo ir daugiadalykiy idéjy,
susijusiy su problema, generavimo; 3) kritinés daugiadalykiy jzvalgy analizés; 4)
daugiadalykiy poziiiriy integravimo kuriant alternatyvius problemos sprendimo
scenarijus; 5) nauju tarpdalykiniu problemos supratimu pagrjsto integruoto grupes
sprendimo konstravimo ir 6) naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksijos.
Tarpdalykinis probleminis mokymasis yra nelinijinis, iteracinis, spiralinis ir
kumuliatyvus procesas, kuriame taikydami tam tikra pakopine sprendimo taktika
studentai jgyja issamesnj tarpdalykinj kompleksinés problemos supratimg.

Tarpdalykinio zinojimo konstravimas probleminio mokymosi procese yra
daugialypis kognityvinis, metakognityvinis, socialinis ir emocinis procesas,
vykstantis studentams individualiai ir bendradarbiaujancioje grupéje konstruojant
keleto dalyky zinias integruojan¢ius problemos sprendimo scenarijus. Teoriskai
sunku apibrézti, kaip jvairaus lygio dalykinis ir daugiadalykis supratimas
transformuojamas | skirtingo lygio tarpdalykinj supratima, nes tarpdalykinio
probleminio mokymosi struktiira iSreiSkia bendrgja tarpdalykinio Zinojimo
konstravimo idéja. Tarpdalykinis probleminis mokymasis ir tarpdalykiniy Ziniy
konstravimas patiriami vienu metu kaip dvilypis sinestetiskas procesas. Siame
tyrime iSplétota dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio Zzinojimo tipologija
pasalina ankstesniy tipologijy ribotumus ir kiekviena zinojimo tipa apibrézia
kiekybinémis ir kokybinémis kategorijomis né vienam zinojimo tipui
nesuteikdama privilegijuoto statuso.

Siekiant atsakyti j klausimg, koks studenty probleminio mokymosi procesas
leidzia pasiekti tarpdalykinj supratima, prasminga taikyti instrumenting dauginiy
atvejy studija, leidziancia formuluoti teorines jzvalgas. Taikant instrumenting
dauginiy atvejy studijg atskleidziamas tiriamasis fenomenas, t. y. studenty
tarpdalykinis probleminis mokymasis. Tiriamos dvi ir daugiau (Siame
disertaciniame tyrime — keturios) daugiadalykés universiteto studenty grupés,
besimokancios naujai diegiamu tarpdalykinio probleminio mokymosi metodu.
Kokybiniy tyrimo duomeny rinkinj sudaro studenty mokymosi procese sukurti
artefaktai (probleminio mokymosi ataskaitos, raSytinés refleksijos), giluminiai
interviu ir steb¢jimas rasant lauko wuzraSus. Tyrimo duomeny Saltiniy
trianguliavimas padeda atskleisti prieStaravimus tarp realiai vykstancio
tarpdalykinio probleminio mokymosi bei asmeniniy mokymosi artikuliacijy.
Tyrimo duomenims analizuoti taikoma kokybiné turinio analize¢ iSryskina
skirtingas studenty tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijas.

Remiantis dauginiy atvejy studija iSry$kéjusi tarpdalykinio probleminio
mokymosi proceso struktiira ir kritiniai tarpdalykinio Zinojimo konstravimo
momentai leidzia formuluoti Sias empirinio tyrimo iSvadas:



3.1.Realizuojamo tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigtiracijos rodo skirtinga
nutolima nuo teorings tarpdalykinio probleminio mokymosi koncepcijos. Teorinis
tarpdalykinio probleminio mokymosi modelis studijy praktikoje modifikuojamas.
Tyrime iSryskéjo dvi pagrindinés tarpdalykinio probleminio mokymosi
konfigtracijos: disciplinuotas ir lankstusis probleminis mokymasis. Disciplinuoto
tarpdalykinio probleminio mokymosi procese studentai gilinasi j mokymosi
»zingsnius‘ laikydami ,,zingsniavimg“ jsigalinimo technika ir mokymosi s¢kmes
prielaida. LanksCiojo tarpdalykinio mokymosi atveju studentai pasiduoda
mokymosi tékmei, teoring mokymosi struktiirg laikydami nejpareigojancia. Abi
Sios tarpdalykinio probleminio mokymosi konfigiiracijos turi imanentiniy
pranaSumy ir ribotumy. Remiantis empiriniais tyrimo duomenimis, i§skiriami du
disciplinuoto tarpdalykinio probleminio mokymosi modalumai: jsipareigojimu
grindziamas ir dogmatinis tarpdalykinis probleminis mokymasis. Dogmatiskas
tarpdalykinio probleminio mokymosi kaip griezto metodo supratimas skatina
gilintis | proceso linijiSkumg ir pasireiSkia perdéta metodo kontrole, t. y.
nepaliaujamu stebéjimu, kaip tiksliai laikomasi mokymosi proceso faziy sekos ir
riby. Kitu atveju, tarpdalykinj probleminj mokymasi suprantant kaip intencionaly
procesq, vedant] prie iSsamesnio problemos supratimo, studentai patiria maziau
itampos ir nerimo dél galimy metodologiniy nesékmiy, jy démesys sutelkiamas j
esminius ziniy konstravimo momentus, kai batina atlikti tam tikrus privalomus
veiksmus (analizuoti, palyginti, pasverti, sintetinti etc.). Siame empiriniame
tyrime esminiais tarpdalykinio probleminio mokymosi idealiojo (teorinio)
proceso pazeidimais laikytini (i) nepakankama kritiné daugiadalykiy pozitriy
analiz¢ ir (i1) individualiy problemos sprendimy kiirimo fazés eliminavimas arba
redukavimas iki pavieniy problemos elementy pasiiilymy. Tokie iSkraipymai
pazeidzia tarpdalykinio integravimo proceso logika ir sukuria terpe nepakankamai
pagristiems tarpdalykiniy problemy sprendimams.

3.2 Problemy sprendimo scenarijai kuriami sgmoningai valdant tarpdalykinio
probleminio mokymosi ciklg (disciplinuotoji konfigiiracija) arba i§ dalies
nepaisant tarpdalykinio probleminio mokymosi struktiiros ir selektyviai laikantis
tik kai kuriy jo struktliriniy principy, taip susikuriant takig mokymosi struktiirg
(lankscioji konfigiiracija). Daugiadalykio ir tarpdalykinio problemos supratimo
konstravimas probleminio mokymosi procese yra jvairialypis. Studentai taiko
skirtingas integravimo strategijas (t. y. ] problema sutelktgja, bendruoju teoriniu
pagrindu gristaja, kontekstualizavimo), taigi naujos zinios sintetinamos
laipsniSkai didinant jvairiy dalykiniy Ziniy kiekj, gilinant supratimg, siejant su
tiriamosios problemos kontekstu arba siekiant daugiadalykémis jzvalgomis
praturtinti pagrinding teorijg. Tarpdalykiniu poZzitiriu, studenty sukurti problemos
sprendimo scenarijai implikuoja skirtingo lygmens tarpdalykinj zinojimg: kai (i)
mechaniskai suformuojamos pavienés, netvarios tarpdalykinés jungtys, kurias
studentai sunkiai paaiSkina, arba kai (ii) sukuriamas integruotas problemos
supratimas, susiejantis daugiadalykius pozitrius. Todé¢l galima teigti, kad
disciplinuotas, jsipareigojimu gristas tarpdalykinis probleminis mokymasis yra
palankiausia mokymosi konfigliracija tarpdalykinéms zinioms konstruoti, o
kokybinio lygmens tarpdalykinis problemos supratimas yra nuosekliy
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kognityviniy (taip pat socialiniy ir emociniy) pastangy padarinys. Epistemologiné
ir egzistenciné studenty laikysena, t. y. samoningumas ir autentiSkumas (o ne
imitavimas) lemia tarpdalykinio mokymosi sékme, t. y. sudaro palankig terpg
tarpdalykiniam problemos supratimui formuotis ir integraliam problemos
sprendimo scenarijui sukurti.

Kontekstualios jzvalgos, susijusios su kai kuriais individualaus ir grupés
probleminio mokymosi saveikos kiekvienoje probleminio mokymosi fazéje
aspektais, kelia klausimus, kiek individualaus mokymosi preferencijos ir
praktikos (pvz., skirtingos informacijos paieSkos strategijos, individualus
apsisprendimas gilintis ] daugiadalykes teorijas ir konceptus) veikia grupés
mokymasi ir kiek grupés sprendimai (pvz., kritiSkai ar SaliSkai analizuoti
daugiadalykes teorijas, (ne)kurti individualius problemos sprendimo scenarijus,
plétoti zodinj diskursg ar apsiriboti raSytiniu procesu) lemia individualaus
probleminio mokymosi komplikacijas. Individualaus ir grupés tarpdalykinio
zinojimo konstravimas yra integrallis procesai, kuriy sgveikai atskleisti biitini
giluminiai kokybiniai tyrimai.

Kritiniai tarpdalykinio Zinojimo (supratimo) konstravimo momentai Siame tyrime
pasireiSkia tarpdalykinio Zzinojimo konstravimo trikdziais ir tarpdalykinio
zinojimo konstravima paskatinanciais konceptualiaisiais pokyciais. Nelankstiis
grupés nariy epistemologiniai jsitikinimai (metodo hiperkontrolé v. metodo
ignoravimas), metodologiniai konfliktai, naivusis tarpdalykinis mastymas,
subgrupiy jsigaléjimas, tarpdalykinio probleminio mokymosi proceso imitavimas
traktuojami kaip sunkiausiai perzengiami tarpdalykinio mokymosi slenksciai.
Priesingai, konceptualieji pokyciai (pvz., empirinis problemos patyrimas,
koncepto  supratimas, integruojamosios teorijos radimas) suaktyvina
tarpdalykinio Zinojimo konstravimg ir net modifikuoja grupés tarpdalykinio
probleminio mokymosi konfigtiracija (pvz., i§ dogmatiskosios j jsipareigojimu
grindZziamg mokymasi). Tarpdalykinio zinojimo (supratimo) konstravimo trikdziy
iveikimo strategijos mazai tyrinétos, taciau Sios dauginiy atvejy studijos kontekste
pastebéta, kad kognityvinés grupés pastangos, dedamos siekiant suprasti
tarpdalykine problema, gali iSjudinti ,,jstrigusj” probleminio mokymosi grupiy
mastyma.



REKOMENDACIJOS

Uz studijy procesus ir kokybe atsakingiems aukstyjy mokykly vadovams sitiloma:

Inicijuoti, skatinti ir remti tarpdalykinio probleminio mokymosi diegima
vieno, keliy moduliy ar (ir) viso studijy curriculum lygiu. Tarpdalykinis
probleminis mokymasis kuria palankiag edukacing aplinkg iSsamesniam
tarpdalykiniam kompleksiniy realaus gyvenimo problemy supratimui rastis.
Ugdyti déstytojy kompetencija kurti ir realizuoti inovatyvias tarpdalykines
studijy programas bendradarbiaujant su jvairiy dalykiniy sriciy
mokslininkais, akademiniais darbuotojais ir studentais.

Ugdyti déstytojy kompetencija didele probleminio mokymosi patirtj turinciy
eksperty mokymuose, kuriuose stiprinamas tarpdalykinio probleminio
mokymo ir mokymosi  konceptualiyjy  pagrindy, strukttrinio
daugiavariantiSkumo supratimas ir formuojami praktiniai jgidziai, pabréziant
Sio metodo specifiskuma ir skirtumus nuo kity aktyviyjy ar problemomis
paremty mokymo ir mokymosi metody, daug démesio skiriant tarpdalykinés
integracijos sampratai ir strategijoms.

Aukstyjy mokykly déstytojy grupéms ir pavieniams déstytojams, realizuojantiems
probleminiu mokymusi besiremiancius curriculum, siiiloma:

Taikyti Siame tyrime konceptualizuotg tarpdalykinio probleminio mokymosi
proceso modelj, atsizvelgiant | integruojamas studijy sritis ir kryptis.
Probleminio mokymosi fazés grindziamos tarpdalykinio Zinojimo
konstravimo logika, todél bet koks proceso redukavimas gali lemti
»istrigima*“ dalykinio arba daugiadalykio mastymo paradigmoje.
Tarpdalykiniam Zinojimui konstruoti bitina modifikuoti probleminio
mokymosi modelius jtraukiant kritinés daugiadalykiy pozifiriy analizés ir
integravimo etapus. Empirinio tyrimo rezultatai atkreipia praktiky démesj |
Siuos du tarpdalykinio probleminio mokymosi etapus, kelian¢ius daugiausia
komplikacijy. Kritinis daugiadalykiy jzvalgy vertinimas yra reikSmingas
parengiamasis tarpdalykinés integracijos etapas, padedantis identifikuoti su
problema susijusiy skirtingy dalykiniy perspektyvy panaSumus ir
priestaravimus, kurie gali biiti iSspresti pasitelkus keletg teoriniy perspektyvy
(t. y. kelis konceptus, teorijas, tyrimo metodus etc.).

Padéti studentams suprasti tarpdalykinés integracijos variantiSkuma, ugdytis
metakognityvinius ir integracijos strategijy (t. y. konceptualizavimo,
kontekstualizavimo, j problema sutelktosios ir bendruoju tarpdalykiniu
teoriniu pagrindu grindziamosios) taikymo jgudzius.

Skatinti studentus naudoti asmeninio ir grupés mastymo eksternalizavimo
jrankius (pvz., koncepcijy, minciy, priezastinius ir (ar) argumenty
zemélapius, semantinius tinklus, sisteminius modelius etc.), padedancius
susieti analizuojamos problemos elementus su skirtingomis dalykinémis
perspektyvomis (t. y. konceptais, teorijomis, tyrimo metodais), struktiiruoti ir
prasminiais rySiais sujungti grupés idéjas. Siy kognityviniy techniky
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netaikymas gali sulétinti tarpdalykinio zinojimo formavimosi procesa,
padaryti ji chaotiska ir neaisky.

Lanksciai taikyti tutoriaus paramos strategijas skatinant studenty grupiy ir
individualy savivalduma. Atsizvelgiant | studenty akademinj branduma
(savivalduma, dalykinj, daugiadalykj, tarpdalykinj zinojima) kritinés
daugiadalykiy pozitriy analizés ir daugiadalykiy pozitriy integravimo
sukuriant alternatyvius problemos sprendimo scenarijus fazése studentams
gali biiti reikalinga akivaizdesné tutoriaus parama.

Ugdyti pazangesnius epistemologinius studenty jsitikinimus — atvirumag
tarpdalykiniam pozitriui, kritinj daugiadalykiy jzvalgy ribotumy vertinima,
integracijos vertés suvokima, | mokymosi procesa jtraukiant refleksijy
raSyma. Naujo tarpdalykinio problemos supratimo refleksija yra svarbus
baigiamasis tarpdalykinio probleminio mokymosi etapas, kuriame studentai
artikuliuoja, kaip tarpdalykiné prieiga iSplecia ir pagilina sudétingos realaus
gyvenimo problemos supratimg, permgsto turétas asmenines iSankstines
nuostatas, pirminio dalykinio, daugiadalykio ir tarpdalykinio Zinojimo
ribotumus, zinojimo pokytj probleminio mokymosi procese.

Atsizvelgiant j tai, kad tarpdalykinis probleminis mokymasis yra nelinijinis,
iteracinis, spiralinis ir kumuliatyvus procesas, sitloma tarpdalykinio
probleminio mokymosi kaip inovacijos diegimo etape taikyti disciplinuotg
(bet ne nedogmatinj), jsipareigojimu grindziama tarpdalykinj probleminj
mokymasi, pabréziant besimokanciojo samoningumo ir autentiSko mokymosi
prasme¢. Tokia epistemologiné ir egzistenciné studenty laikysena sudaro
palankia terpe tarpdalykinio probleminio mokymosi sékmei, t. y.
tarpdalykiniam problemos supratimui formuotis ir integraliam problemos
sprendimui sukurti. Disciplinuotas jsipareigojimu grindziamas probleminis
mokymasis reiskia studenty grupés pasiryzimg laikytis tarpdalykinio
probleminio mokymosi faziy sekos, sutelkti kognityvines pastangas
episteminiams kiekvienos mokymosi fazés tikslams pasiekti, o autentiskas
mokymasis — nebijojimg ,,strigti*, klysti, atviruma naujoms mokymosi
patirtims, reflektyvumg vengiant bet kokiy imitaciniy veiksmy.

Tyréjams sitiloma plétoti tarpdalykinio probleminio mokymosi diskursg susitelkiant
keleta krypciy:
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Tyrinéti tarpdalykinj probleminj mokymasi skirtingose aukstojo mokslo
studijy srityse, kryptyse ir pakopose. Tarpdalykiniy ziniy konstravimo
procesui atskleisti taikyti jvairias kokybiniy tyrimy metodologijas, ypac
probleminio mokymosi grupiy diskurso analize, etnografinj tyrima (pvz.,
darant vaizdo jrasus) etc.

Toliau tyrinéti Siame tyrime konceptualizuotg tarpdalykinio probleminio
mokymosi modelj, kad buty galima formuluoti platesnes empiriniais
duomenimis grjstas teorines jzvalgas.

Gilintis | grupés ir individualaus tarpdalykinio zinojimo konstravimg
probleminio mokymosi procese identifikuojant procesinius aspektus.



Gilintis j tarpdalykinio probleminio mokymosi ir Ziniy konstravimo procesus,
atskleidziant grupés ir individualaus Zinojimo sasajuma.

Gilintis ] tarpdalykinj probleminj mokymasi, kai taikoma skirtinga tutoriaus
parama.

Tyrinéti déstytojy, kurianciy ir diegianciy tarpdalykinj probleminj mokymasi,
poziiirj, déstymo patirtis ir vaidmenis.
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