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Santrauka: Anot D. Lortie, ketinantys tapti mokytojais atvyksta jau patyre 13 000 kontaktinio dar-
bo su mokytojais valandy, jgije sunkiai pajudinamy isankstiniy nuomoniy apie mokytojo darbq
ir yra maziau skeptiski savo neZinojimo atzvilgiu nei kity profesijy studentai. Tenka déti didZiules
pastangas, kad jie mokyty kitaip nei buvo mokomi. Tiriantieji studenty transformacijas pradéjo
nagrinéti mokytojo tapatybe ir jq sudarancius veiksnius, siekdami orientuoti studentus ne vien |

dalykg, o ir j besimokantjjj.
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Lietuvos Respublikos Seimo 2016 mety
rinkimai pasizyméjo ypatingu démesiu Lie-
tuvos $vietimui, o to tikrai néra buveg per
pastaruosius 25 metus. Viena aktualiausiy
ir labiausiai gin¢ijamy temy— mokytoju
rengimo formos. Vieni aiskina, kad btisimi
mokytojai pirmiausia turéty igyti moko-
mojo dalyko bakalauro laipsni, o tik paskui
pasirengti mokytojo profesijai pagal vadina-
maji nuoseklyji mokytojy rengimo modelj.
Jo Salininkai teigia, kad mokytojai nepakan-
kamai gerai iSmano mokoma dalyka, o tai
bitina norint didinti mokiniy pazanguma,
ir jau baigg bakalauro studijas yra labiau
subrend¢ ir motyvuoti tapti pedagogais.
Siilantieji lygiagretyji pedagogy rengimo
buida aiskina, kad, mokantis dalyko kartu su
ugdymo pedagogika, psichologija, filosofija
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ir didaktika, praktika geriau integruojama su
teorija ir daugiau démesio skiriama kompe-
tencijoms, uztikrinancioms vaiko gerove.

Sio »ZInco™ vienas i§ esminiy klausi-
muy: ar mokomojo dalyko i§mokimas ir pa-
lyginti neilgai trunkancios (vieneriy mety)
pedagoginiy pagrindy studijos yra pakan-
kamos kompetentingo mokymo prielai-
dos? Ar iki Siol praktikuojama pedagoguy
ugdymo sandara atliepia Siy dieny Svieti-
mo sistemos poreikius? Pedagogy rengi-
mo klausimus nagrinéjantys mokslininkai
sutaria, kad mokytojams reikalingy kom-
petencijy portfelis yra visiSkai pasikeites
dél ziniy prieinamumo, pakitusiy mokiniy
poreikiy ir visuomenés ltikesciy, o pedago-
gus rengiancios studijy programos daznai
neatliepia Sios kaitos.



Tyréjos Harlow ir Cobb (2014) atkrei-
pia démesi, kad pedagogines studijas be-
baigiantieji turi vienokj saves suvokima, o
1zenge 1 mokytojo profesija patiria sukré-
tima (angl. praxis shock). Pedagogo so-
cializacija ir pedagogo tapatybés igijimas
yra vienos i§ naujausiy svarstymy temos,
siekianCios ieSkoti biduy Svelninti tokj
sukrétima. Tad Sio straipsnio tikslas: ap-
zvelgti pirminio pedagogy rengimo (angl.
initial teacher education) teorinius svars-
tymus bei blisimo pedagogo socializacijos
ir tapatybés formavimosi tyrimus, siekiant,
kad sprendziantieji Lietuvos pedagogy
rengimo klausimus galéty i tai atsizvelgti.
Sios mokslinés literatiiros analizés pir-
moje dalyje apZvelgiama ankstesné litera-
tiira apie mokytojo socializacija, pereinant
prie vélesniy mokytojo tapatybés igijimo
svarstymy. Nors mokytojo tapatybés su-
siformavima veikia jvairlis veiksniai, at-
skirai aptariami du pedagogo tapatybés
démenys — emocijos ir pedagoginis dalyko
iSmanymas, nes §ios temos Lietuvoje ap-
tariamos reciau. Straipsnio pabaigoje taip
pat teikiamos tyréju izvalgos apie studiju
trukmés padarinius vykstant blisimo peda-
gogo transformacijai.

Pradedancio mokytojo socializacija

Dan Lortie klasika virtusioje savo knygoje
Mokytojas: Sociologiné studija (Schoolte-
acher: A sociological study, 1975) aiski-
no, kad pirmakursiai studentai, ketinantys
tapti mokytojais, atvyksta j universiteta jau
patyrg apie 13 000 kontaktiniy valandy su
mokytojais, kai stebé&jo ir vertino ju veikla.
Si patirtis labai skiriasi nuo kity profesiju
naujoky, kurie tik retkarciais susidurdavo
su pasirinktos profesijos atstovais. Taigi
buisimi mokytojai yra sukrove didziulj is-

ankstinés nuomonés apie mokytojo darba
ir ka mokytojas turi zinoti kraiti. Lortie §i
reiSkinj pavadino ,,stebimgja pameistrys-
te” (angl. apprenticeship of observation),
ir Sis terminas toliau placiai vartojamas
uzsienio literatiiroje, aptarian¢ioje pedago-
gu rengima. Vienas i§ tokios pameistrys-
tés padariniy, anot Borg (2004), yra tas,
kad biisimi mokytojai yra gerokai maziau
skeptiski savo riboto zinojimo atzvilgiu
nei besirenkantys kitas profesijas. Jie ne-
ivertina tam tikry mokytojavimo aspekty,
nes mato mokytojo darbo vaizda tik i§ da-
lies. Kaip teigé Lortie, ,,bisimas mokyto-
jas mato mokytojq avanscenos centre, lyg
bty zitirovas dramos spektaklyje* (Lortie,
1975, p. 62). Mokinys stebi skaitoma pas-
kaita, klasés valdymo veiksmus ar moki-
niy korekcijas, bet nemato ,,uzkulisiniy*
mokytojavimo veiksmu, kaip antai tiksly
parinkimo, pasiruo$imo, popamokinés
analizes, t. y. mokytojo visuminio pedago-
ginio darbo ir konteksto.

Sheridan (2016) remiasi penkiy kity
mokslininky tyrimais, teigia, kad ugdymo
krypciuy studenty pedagoginiy isitikinimy
vystymasis yra pagrindinis komponentas,
siekiant gerinti mokymo praktika. Taciau
tyréjai taip pat teigia, kad labai sudétinga
keisti studenty iSankstinius jsitikinimus.
Todél mokytoju rengimo poveikis maziau
veiksmingas nei norétysi, o siekiant jveik-
ti Sig galinga praeities itaka, svarbu rinkti
itin motyvuotus, gabius studentus ir kreipti
labai daug démesio praktikai mokyklose.
Nors Siandien studentai praleidzia kur kas
daugiau studiju laiko atlikdami praktika
nei anksCiau, ne visi praktikantai siun-
¢iami pas pacius geriausius pedagogus, ir
dazniausiai 81 praktika néra pakankamai
finansuojama, kad priimantys mentoriai
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ir ypac¢ universiteto tutoriai (praktikos va-
dovai) galéty tinkamai prizitréti ir kreip-
ti praktikanto augima. Zinomas posakis:
»mokome taip, kaip buvome mokomi.*
Jei studentai iSeina | praktika, kuri néra
transformuojanti, tiesiog patvirtinama jy
iSankstiné nuomoné apie mokytojavima.
Tokios praktikos metu jie taip pat isitiki-
na, kad universitete i§girstos naujos idéjos
mazai ka turi bendro su mokyklos realybe.

Pasak Johnson (cit. Borg, 2004), stu-
dentai patiria j{tampa, bandydami susikurti
savo vertybes ir isitikinimus atspindinti
ugdymo stiliy, uzuot kartojg tai, ka iSmoko
per stebimgja pameistryste. Adamoniené
(2003) teigia, kad studentai, nuosekliuoju
budu isklause nedidelj pedagoginiy studiju
bloka, dazniausiai moko intuityviai, ban-
dymy ir klaidy metodu, ir tada padidéja
netinkamy jglidziy perémimo galimybés.
Anot Kregzdés (1998), profesinéje samo-
néje fiksuojasi neintegruoti stimulai, ku-
rie neleidzia vientisai suvokti profesinés
pedagoginés veiklos esmés. Agee (2006)
nagrinéjo mokytoju profesinés tapatybes
raida ir kaip ji keiciasi per laikg ir jgyjant
patirties. Tirti dalyviai patyré sunkumy dél
savo iSankstinio supratimo apie mokyma ir
isitvére jo laikési, net ir susidiirg su pries-
taraujancia realybe. Asmeninés patirties
prisiminimai daré stiprig itaka ju isivaiz-
duotai pedagoginei savasc¢iai. Anagnosto-
poulos, Basmadjian ir Smith (2007) na-
grinéjo praktikanty tendencijas gravituoti
prie iprastiniy mokymo metody, uzuot
iSbandzius inovacijas, kurios jiems buvo
diegiamos universitete. Hargreaves (2008)
pazymi, kad mokytojus tiesiog reikia pri-
versti mokyti taip, kaip jie patys nebuvo
mokomi, o Siam uzdaviniui reikia nemazy

pastangy.
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Si priespriesa tarp visuomenés liikes-
¢iy ir studento polinkio elgtis pagal savo
iSankstines nuostatas daznai nagrinéta ty-
rimuose, turin¢iuose bendry sasajy su mo-
kytojo socializacija — procesu, kurio metu
asmuo tampa mokytojy bendruomenés ak-
tyviu nariu (Danziger, 1971; Lortie, 1975;
Schempp & Graber, 1992).

Nuo socializacijos prie tapatybés

Siandien regiau aptinkame mokslo straips-
niy apie mokytojo socializacija. Viena
priezastis gali buti per didel¢ ankstesné
orientacija i bihevioristini mokytojo ,,for-
mavima™ pagal iSankstini gero mokytojo
modelj. Pra¢jusio Simtmecio pabaigoje
tyréjai pradéjo nagrinéti, kaip studento as-
menybé formuoja jo supratima apie moky-
tojo profesija. Britzman (1991) ir kiti tgse
Lortie doméjimasi iSankstine patirtimi ir
tyré ,,mokytojavimo kultlirinius mitus®,
taCiau tarp jtaky maté ne vien 13 mety,
praleisty mokyklos suole, bet ir tikrino,
kaip socioekonominé klasé, rase, lytis ir
kiti veiksniai veikia mokytojo tapatybg.
Mokslininkai aiskinosi, kaip asmeniniai
naratyvai ir mokytojavimo aplinka tampa
lemiamais mokytojo karjeros vystymosi
veiksniais. Remiantis §iy mokslininky jna-
Su buvo tolstama nuo instrumentinio, bihe-
vioristinio poziiirio { ugdyma, kai s¢kmin-
gam mokymui pakanka iSmokti pavieniy
igtidziu. Mokytojo tapatybés nagrinéjimas
sutapo su asmeniniy naratyvy naudojimu
reflektyvaus mokytojo tapsmui (Alsup,
2006; Abramo, 2011; Saylor & Johnson,
2014 ). Véliau mokslininkai susitelké ne
vien ties profesinés tapatybés formavimu-
si, bet ir sieké jvardyti profesinés tapaty-
bés savybes (Beijaard, Meijer & Verloop,
2004; Lasky, 2005; Flores & Day, 2006),



aiSkindamiesi, kaip mokytojai apibtdina
save — ir sau, ir kitiems. Remiantis postmo-
dernia socialine teorija, asmuo plétoja ke-
lias tapatybes, o tapatybé, susijusi su darbu,
gyvuoja Salia visy kity tapatybiy (Beijaard,
Verloop & Vermunt, 2000; Day, Kington,
Stobart & Sammons, 2006; Park & Oliver,
2007; Day, 2007). Profesiné tapatybé arti-
mai susijusi su mokytojo poZiiiriu | savo
paties veiksminguma, i ugdymo filosofija ir
su gebéjimu nuolat persvarstyti savo profe-
sinius vaidmenis bendraujant ir pasitelkiant
refleksija (Yamin-Ali & Pooma, 2012; Eve-
lein & Korthagen, 2015).

Anot Beauchamp ir Thomas (2009),
Sis pedagogo tapatybés tyrimy laukas
yra reikalingas dél keliy priezasCiy. Vie-
na, analizuojami jvairGs mokytojavimo
aspektai ir kaip studentai integruoja visa
aib¢ itaky. Antra, Sie tyrimai rodo, kaip
mokytojai jprasmina save santykyje su
kitais ir kaip kuria ir perkuria save kaip
asmenj. Siy autoriy teigimu, geresnis mo-
kytojo tapatybés supratimas galéty sustip-
rinti pedagogu rengimo studijy programy
koncepcijas. Taciau viena i$ tapatybés su-
pratimo klifi¢iy yra sutartinis sagvokos api-
brézimas, nes sudedamyjuy daliy yra ne-
mazai. ,,Grumiameés, bandydami suprasti
artima ry$j tarp tapatybés ir ,savojo as‘,
emocijy vaidmenj, formuojant tapatybe,
pasakojimo bei diskurso galinga poveiki
tapatybés suvokimui, refleksijos vaidmeni
formuojant tapatybeg, sasajq tarp tapatybés
ir jgalinimo samoningai veikti, konteksto
faktorius, skatinancius ar trukdanéius ta-
patybés konstravima, ir galy gale mokyto-
ju rengimo programy atsakomybe sudary-
ti studentams galimybes tyrinéti ir plétoti
naujas mokytojo tapatybes® (Beauchamp
& Thomas, 2009, p. 176).

Profesionalaus mokytojo tapatybés
apibrézimas. Vis delto sutarti dél mokyto-
jo tapatybés apibrézimo néra taip paprasta.
Vien tam biity galima skirti atskira straips-
ni, nes tai labai placiai nagrinéjama uzsie-
nio literattiroje. Kadangi pedagogo tapatybé
néra fiksuotas reiskinys, net ir veiksmazo-
dziai, susij¢ su Siuo reiskiniu, jvairuoja au-
toriy tekstuose: literatiiroje aptinkame, kad
tapatybé yra plétojama (angl. development),
konstruojama (angl. construction), formuo-
jama (angl. formation), sudaroma (angl.
making), kuriama (angl. creating), apipa-
vidalinama (angl. shaping), statoma (angl.
building), o kiti kalba apie mokytojo profe-
sinés tapatybes architektiira (Beauchamp &
Thomas, 2009). Kiekvienas i$ ju turi sava
semantinj kriivi, tad, reformuojant Lietu-
vos pedagogy rengimo programas ir spren-
dziant, kaip bus ugdoma studenty profesiné
tapatybé, svarbu $iuos niuansus apsvarstyti.
Siuo atveju, nesileidziant { iSsamy moky-
tojo tapatybés apibrézima, trumpas penkiy
teoretiky idéjy pateikimas padés susidaryti
vaizda apie galimus elementus ar savybes,
kurie, ju manymu, sudaro profesionalaus
»zmogaus tipa“ (Gee, 2001), reikalingg tam
tikrame kontekste.

Gee jvardija keturis budus, kaip galima
suvokti tapatybe: 1) prigimtiné tapatybeé,
kylanti i§ gamtos désniy; 2) institucine
tapatybé, kylanti i§ autoritety pripazinto
posto ar padéties; 3) diskurso tapatybé,
susidaranti i§ kity zmoniy diskurso apie
save; 4) bendrystés tapatybé, kuria sudaro
asmens {prociai, bendraujant su iSoriné-
mis grupémis. Kaip matome, Gee pabrézia
daugialype tapatybés prigimti, kuri keicia-
si atsizvelgiant | iSorines jtakas.

Olsen (cit. Beauchamp & Thomas,
2009) mato tapatybg kaip pazyma, kurio-
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je sukauptos ijtakos ir padariniai i§ arti-
miausios aplinkos, ankstesni ,,savojo as*
konstruktai, socialinis pozicionavimasis
ir prasmiy sistemos, kurios taip pat yra
nenusistovéjusios ir nuolat besikei¢ian-
¢ios. Visa tai susipina veiklos tekméje, kai
mokytojas vienu metu turi reaguoti ir su-
sidoroti su tam tikru kontekstu, kartu ben-
draudamas su kitais. Beje, Sis takumas ir
nepastovumas yra tai, kas skiria niidienos
mokytojo tapatybés tyrimus nuo ankstes-
niy mokytojo socializacijos tyrimuy.

Pasak Sachs (cit. Beauchamp & Tho-
mas, 2009), mokytojo profesiné tapatybé
yra mokytojo profesijos esmé. Tai karka-
sas, kuriame mokytojas konstruoja, kaip
biti, kaip elgtis ir kaip suprasti savo darba
bei savo vietg visuomengje. Svarbu suvok-
ti, kad mokytojo tapatybé néra pastovi ar
primesta. Dél jos tariamasi, ji jveikiama
remiantis patirtimi.

Korthagen (2004) pasitlé vadinamaji
svogiino modeli, padedanti kritiskai na-
grinéti sluoksniuota profesinés tapatybés
sudétinguma. Pradedant iSoriniu svogiino
sluoksniu, Korthagen jvardija Siuos veiks-
nius: aplinka, elgsena, kompetencijos, isi-
tikinimai, tapatybé¢ ir misija, arba Serdis.

Lauriala ir Kukkonen (cit. Beauchamp
& Thomas, 2009) pateikia mokytojo ta-
patybés ,savaji as“, susidedantj i§ triju
dimensijy: 1) Siuo metu vyraujantis ,,sa-
vasis as$“; 2) tas ,,savasis as“, kuris turé-
ty vyrauti ir kurj visuomené ar tam tikra
grupé zmoniy pripazista kaip siekini; 3)
idealusis ,,as“, kuri asmuo nusistato kaip
galima tiksla. Sie trys ,,savojo a8 apibré-
zimai saveikauja ir juos kei¢ia situaciniai
kontekstai. Vis labiau pripaZistama, kad
Sios trys ,,savojo as*
yra suderinamos ir viena kita papildancios.

dimensijos nebiitinai
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Lasky (2005) tyrimai rodo, kad susikerta
mokytoju, susikiirusiy sau ir mokiniams
reikalingg tapatybg, ir Svietimo reformato-
riy, kurie reikalauja vis daugiau atsiskaity-
my ir zvelgia 1 ugdyma kaip | vadybininko
profesija, nuostatos. Jei Svietimo sistemos
biurokratai ir politikos kuréjai Sitaip zil-
11 | pedagogu rengima, ju rekomendacijos
ir reglamentavimas aiskiai skirsis nuo ty,
kurie skiria daug démesio mokytoju tapa-
tybei ir jgalinimui.

Permastomas emocijy vaidmuo for-
muojant tapatybe. Tradiciskai placioji
visuomené, taip pat ir Svietimo sistema
traktuoja emocijas kaip trukdj logiskai, ra-
cionaliai mastyti (Meyer, Rose & Gordon,
2014). Si nuostata atsispindi ir edukologi-
niuose bei psichologiniuose tyrimuose iki
XX amziaus pabaigos, kai vyravo bihevio-
rizmas ir kognityvizmas. Siandien moks-
lininkai suvokia, kad jausmai, emocijos,
elgesys ir motyvacija yra tai, kas grindzia
mastyma, ir ju nejmanoma atskirti. Dama-
sio knygoje Dekarto klaida (Descartes’
Error, 1994) nesutinka su filosofo pozit-
riu, kad reikia valdyti emocijas, siekiant
racionalaus idealo. Neuromokslininky
teigimu, net fizinis smegeny neuroplastis-
kumas kinta, atsizvelgiant { patirtas emoci-
jas (Sousa, 2001; Wolfe, 2001; Sylwester,
2003).

Tad nenuostabu, kad svarstymuose
apie mokytojo tapatybés raida skiriama vis
daugiau démesio emocijoms (Nias, 1996;
Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf &
Wubbels, 2001; Van Veen & Lasky, 2005;
Zembylas, 2003; Zembylas & McGlynn,
2012). Nias (1996) mini mokytoja, kuri
kartg jai pasaké: ,,Myliu mokytojo darba;
nekenciu mokykly.* (p. 293) Ji atkreipia
démesj 1 tai, kad, nepaisant mokytoju uz-



sidegimo ir emocionalaus kalbé&jimo apie
savo profesija, turime labai mazai emociju
reik§mingumo mokytoju gyvenime, kar-
jerai ar elgsenai klasés aplinkoje tyrimuy.
Anot mokslininkés, ko gero, galima da-
ryti i8vada, kad Sis stygius atspindi tyréjy
nuostata, jog tai néra rimta mokslo sritis,
kuria reikéty aptarti.

Tai raSyta daugiau nei prie§ 20 mety,
bet mokslininky tebetrunkantys ragini-
mai neapleisti Sios srities byloja, kad tam
vis dar neskiriama pakankamai démesio.
Korthagen et al. (2001) teigia, kad nau-
jam poziiiriui 1 mokytoju rengima reikia
transformacijy ne vien kognicijos, bet ir
emociju bei vertybiy srityse. Zembylas
(2003) pateikia poststruktiiralisting prizme
diskusijoms apie mokytojy tapatybe, nuo-
lat kintama dél galios santykiy, ideologi-
jos ir kultiiros, kurie, autoriaus nuomone,
priklauso afekto sri¢iai. Pasak Zembylas,
»mokytojo savgs pazinimas, pabréziant
emociju tyringjima, atveria galimybes
mokytoju ripybai bei savizinai ir sutei-
kia erdvés ju transformacijai® (p. 214).
Sutton, Mudrey-Camino ir Knight (2009)
tyré, kokiais biidais mokytojai reguliuoja
emocijas, kad efektyviau valdyty klasg ir
kurty gerus santykius su mokiniais. Kartu
autorés pazymi, kad emocijoms bei ju sa-
sajai su klasés valdymu ir ugdymo prakti-
ka skiriama labai mazai démesio vykdant
pirminj mokytojy rengima.

Zembylas (2003) primena, kad moky-
toju patirtos emocijos taip pat gali tapti
pasiprieSinimo terpe, potencialiai siauri-
nancia mokytojo galimybes ir darbo efek-
tyvuma. Deja, pasak autoriaus, daznai pro-
fesinés istaigos nekreipia démesio i tokias
esmines tapatybés ugdymosi sudedama-
sias dalis, bandydamos apibudinti, kas gi

yra geras ugdymas. Vélgi, jeigu norime
pedagogy rengimo, kuris yra transformuo-
jantis, o ne vien zinias atkartojantis, emo-
cinis augimas privalo biiti viena i$ sudeda-
muyju daliy.

Orientacija j dalyka ar j vaika?

Dalyko, pedagogikos ir didaktikos de-
rinys. Profesing tapatybe sudaro vidiniai
veiksniai kaip emocija ir iSoriniai veiks-
niai, susij¢ su profesiniais mokytojavimo
aspektais (Freese, 2006; Beijaard, Verloop
& Vermunt, 2000), apimanciais mokomojo
dalyko, pedagogines-psichologines ir di-
daktines dalyko Zinias. Vartojant Shulman
(1986) nukalta termina, nusakanti dalyko,
pedagogikos ir didaktikos derinj — tai pe-
dagoginés turinio Zinios (angl. pedagogi-
cal content knowledge). Deja, Lietuvoje
dazniausiai atskirai kalbama apie pedago-
gines / didaktines zinias ir mokomojo da-
lyko / turinio Zinias, nesusiejant ju i nauja
darinj.

Orientavimasis | pedagogines turinio
zinias padeda mokytojui konceptualizuoti
ir pateikti dalyko zinias, kartu suprasti, ko-
dél mokiniams kas nors yra lengva ar su-
détinga. Plaut (2006) pamaté, kad moky-
tojai labai individualiai supranta mokiniy
sumisima ar sutrikima ir ka tai turi bendro
su mokymu ir mokymusi. Kai kuriy mo-
kiniy aiSkinimai apie tokia maisati sutapo
su ju mokytoju samprata, o kity nesutapo.
Tokios problemos yra daznos, kai pedago-
giniy ziniy ir turinio Ziniy igyjama atskirai.

Ivairiy su ugdymu susijusiy Zinoji-
mo komponenty integravimo svarba itin
aktyviai nagrinéjama tarptautiniu mastu,
suvokus, kad studentai patys be mentoriy
ir tutoriy pagalbos negeba susieti dalyko
ziniy su teorinémis bei praktinémis peda-
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gogikos ar didaktikos ziniomis (Jakhelln,
Bjorndal, Back, & Stelen, 2016; Brevik,
Blikstad-Balas & Engelien, 2016 ir kt.).
Anot Adamonienés (2003), rengiant peda-
goga atsietai nuo profesijos ir pedagoginio
proceso, igyjama tik tam tikry pedagogi-
kos ir psichologijos Ziniy, bet abejotina, ar
Jis sugebés tas zinias suvokti kaip sistema.
Sia problema Dewey (1904, cit. Ball &
Bass, 2000) suvoké daugiau nei prie§ $im-
ta mety, raSydamas apie dalyko ziniy ir di-
daktikos santyki: ,,Scholastinis zinojimas
kartais traktuojamas kaip neturintis rysio
su metodu. Kai prisiimamas toks pozilris,
kad ir nesamoningai, metodas tampa iSori-
niu priedu prie dalyko Zinojimo* (p. 85).
Anot jo, Sis atskyrimas tiesiog iSdarko
zinias. Kokiu budu idéja perteikiama, yra
pacios id¢jos sudedamoji dalis, o ne vien
tos idéjos perteikimo priemoné. Kitame
es¢, aptardamas dalyko ir metodo atskirties
problema, Dewey 1903 m. rasé: ,,Dabarti-
nis scholastikos ir metodo iSsiskyrimas yra
kenksmingas ir vienai, ir kitai pusei; tiek
pat zalingas aukStojo mokslo déstymui,
kiek mokytojuy rengimui. Vienintelis biidas
panaikinti §i i$siskyrima yra pateikti visas
dalykines zinias, nepaisant ju galutinés
praktinés ar profesinés paskirties, suvo-
kiant jas kaip objektyvu mintijimo metody
ik@inijima, kaip sandorius, beieskant tie-
s0s.”“ (Dewey, 2006, p. 583)

Kaip matome, jau kurj laika vyksta dis-
kursas apie mokomojo dalyko ir mokymo
metodo santyki. Jis ypac iSrySkéjo praéju-
sio Simtmecio devintajame deSimtmetyje,
kai JAV pasirodé dvieju itakinguy darbo
grupiu — Holmes Group ir Carnegie korpo-
racijos 1986 m. ataskaitos, darancios itaka
net uz Amerikos riby. Abiejose ataskaitose
minima, kad mokytojai neturi pakankamai
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dalykiniy Ziniy, nes privalo isklausyti tiek
daug su pedagogika, psichologija ir didak-
tika susijusiy kursy. Daugelis universitety
peréjo prie nuosekliojo mokytoju rengimo
modelio, kai mokési pedagoginiy dalyky
magistrantiiroje arba laipsnio nesuteikian-
¢iose profesinése studijose jau igij¢ daly-
ko bakalauro laipsni. IS tikryju pageréjo
mokytoju dalykinés Zinios, bet buvo ir
neigiamy padariniy (Grant, 2008). Moky-
tojai pradéjo labiau orientuotis { mokomaji
dalyka nei { pedagoginj procesa. Vis dél-
to dalykinés Zinios ir gebéjimai — svarbus
mokytojo tapatybés aspektas, taciau reikia
spresti, ar rengiame mokytojus, kurie yra
orientuoti | vaika ar | dalyka. Studentai ba-
kalauro studijuy metu igyja biologo, fiziko
ar menininko tapatybg, o tada bandoma
jiems diegti pedagogo tapatybe. Glasgow
universiteto tyréjy grupé pasteb¢jo idomy
reiSkini: ryskéja skirtumy tarp pradiniy ir
vyresniy klasiy mokytoju tapatybiy. Pra-
diniy klasiy mokytojai labiau orientuoti {
mokini, o vyresniy klasiy dalyko mokyto-
jai tiesiog tapatinasi su savo specializacija
(Menter, 2010).

Po vizito Lietuvoje takoskyra tarp
orientacijy i dalyka ir i vaika pamaté ir
Ekonominio bendradarbiavimo ir plétros
organizacijos — EBPO (angl. OECD) atsto-
vai. I$ pokalbiy su pedagogais jie susidaré
vaizda, kad rengiant mokytojus daugiausia
démesio skiriama dalykui ir mokykly pro-
gramy turiniui. Ju nuomone, per mazai su-
sitelkta ties paciu mokytojavimo procesu
ir dalyko didaktika, o tai batina ,,rengiant
mokytojus karjerai dinamiskuose ir nuo-
lat besikei¢ian¢iuose mokykly konteks-
tuose® (Shewbridge, Godfrey, Hermann
& Nusche, 2016, p. 136). EBPO taip pat
rekomendavo skirti daugiau démesio ref-



lektyviai praktikai ir geb&jimui mokykloje
vykdyti tyrimus (p. 142).

Mokomojo dalyko eiliSkumas. Kita
problema, susijusi su dalyko ir didakti-
kos atskyrimu, turi bendro su mokomojo
dalyko hierarchija. Studentai universitete
mokosi matematikos, muzikos ar uzsienio
kalbos pagal suaugusiems tinkamus meto-
dus, priemones ir logika. Dalyko didakti-
kos paskaitose jiems pateikiama vaikams
budinga dalyko logika ir sandara, daznai
nesutampanti su andragogine logika, patir-
ta kitame fakultete. Reikia pazyméti, kad
mokykloje pateikiami dalykai daznai yra
kumuliacinio pobiidzio, reikalaujantys tam
tikro eiliSkumo (Ziniy hierarchijos), kuris,
mokantis aukStojoje mokykloje, nebéra
toks svarbus. Deja, mokytojai gauna ben-
drasias programas, pateikiancias turinj, bet
nepadedancias organizuoti turinio sekos,
artimai sietinos su mokinio raida. Moky-
tojo pareiga iSnarplioti §i programy ne-
aiSkuma, bet pradedantiems mokytojams
daznai stinga tokiy patirties Ziniy, jei apie
tai nebuvo kalbama studijy metu (Guidry
& Carson, 2010).

Sia hierarchiskumo tema aktyviai
nagrin¢ja daugelio dalyky edukologai.
Gamtos moksly mokyklines programas
nagringjantys mokslininkai pazymi, kad
tyrimai skirstomi i dvi grupes. Vieni moks-
lininkai tiria gamtos moksly programas ir
Jju pateikima mokiniams, o kiti nagrinéja,
kaip mokiniai suvokia gamtos moksly sa-
vokas ir su kokiais sunkumais susiduria
besimokydami. Antroji grupé skiria daug
daugiau démesio loginei dalyko pateikimo
sekai (Akalamkam, 2013), ir tai susij¢ su
mokykliniy programy kiirimo teoretikais,
kaip antai Ralph Tyler, Hilda Taba ir Jero-
me Bruner, kurie labai akcentavo §j hierar-

chiskumo veiksnj savo darbuose. Matema-
tikos didaktai Zhou ir Peverly (2005) pri-
mena, kad mokytojas turi biiti matematinio
suvokimo raidos eiliSkumo Zinovas, kartu
galintis nustatyti, koks yra dabartinis vai-
ko matematinio suvokimo etapas. Muzi-
kos pedagogés Schmidt (1998) ir Biasutti
(2010) mums vél primena, kad blisimi mo-
kytojai kildina didele dali savo praktikoje
atlieckamy veiksmuy i§ savo patirties, kai
patys buvo mokiniai, bet taip pat pazymi,
kad kiekvienas turi ir savus jsitikinimus,
o tai lemia, kad kiekvienas iSmoksta skir-
tingg varianta to, kas buvo mokoma. Tai
dar karta patvirtina, kaip svarbu orientuo-
tis ne vien i dalyka, bet ir { besimokantjji.
Istorijos ir geografijos didaktas primena:
kai mokytojas néra ugdomas paisyti savo
disciplinos logikos, prasideda pasyvus
fakty kaupimas, o ne laipsniskas suprati-
mo konstravimas (Parker, 1989). Pasta-
ryju mety akcentas mokymosi progresijai
ar eiliskumui (angl. sequencing) kreipia
misy démesj | idéjy laipsniska perémima
per tam tikra laika, siejant tas idéjas su
mokinio interesais, kity mokomuyju daly-
kuy problemomis ir su jvairiais gyvenimo
kontekstais. Tai skiriasi nuo XX amziaus
vidurio supratimo apie mokyklos bendra-
sias programas, kuriose vyravo paskiry,
vis sudétingesniy fakty jsisavinimas be
visuminio konstrukto ir prasmes suvokimo
(Fortus, Adams, Krajcik & Reiser, 2015).
Edukologai visame pasaulyje yra jvar-
dij¢ dalyko ir metodo vienovés problema
bei skatina aktyvy tarpfakultetini, tarp-
disciplinini bendravima, kuris $iaip néra
budingas aukstajam mokslui. Barnett ir
Friedrichsen (2015) primena, kad Shulma-
no minétas pedagoginis dalyko Zinojimas
yra specializuota zinojimo forma, skirianti
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mokytojus nuo dalykuy specialisty. Nors
visi pripazista veiksmingos pamokos ar
modulio turinio sekos svarba, turinio eilés
tvarka yra vienas i$ sunkiausiai iveikiamy
mokytoju uzdaviniy (Guidry & Carson,
2010).

Barnett ir Friedrichsen (2015) taip pat
mini naujausius tyrimus, nagrinéjanc¢ius
pedagoging praktika atlickan¢iy studen-
ty patirti. Jos pazymi, kaip svarbu, kad
mentoriai susitelkty ties pacios discipli-
nos pedagoginémis Ziniomis. Anot tyréju,
mentoriai dazniausiai pataria tik bendrais
pedagoginiais klausimais, nesiedami savo
pastaby su dalyku. Tada praktikos povei-
kis yra maziau transformuojantis. Dar-
ling-Hammond teigimu (2014), daugelis
tyrimy rodo, kad pedagogikos studentai,
gave daugiau galimybiy nagrinéti ir prak-
tiSkai iSbandyti konkretaus dalyko didak-
tinius metodus, dirba efektyviau, ypac jei
praktikos taikymo neatidedama vélesniam
laikui.

Pedagogy rengimo trukmés
poveikis transformacijai

Atlikta nemazai tyrimy, atskleidzianciy
blisimy mokytoju susitelkimo stadijas —
nuo riipinimosi savimi, pedagoginiy uz-
daviniy link ir galop, skiriant daugiausia
démesio mokiniui ir ugdymo poveikiui
(Malmberg, Hagger, Burn, Mutton &
Colls, 2010). Anot autoriy, ankstyvoji fazé
turi bendro su ,,iSlikimu‘ ir konkreéiomis
metodinémis praktikomis, planavimu ir or-
ganizavimu. Brandesnéje fazéje mokyto-
jas kreipia démesi | konteksta, vadovaujasi
intuicija ir vis labiau taikosi prie mokiniy
poreikiy. Sheridan (2016) atliko tyrima,
kuriame aiSkinosi, kaip per ketverius me-
tus keitési ugdymo moksly studenty san-
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tykis su mokomuoju dalyku ir pedagogi-
némis ziniomis. Pirmaisiais studijy metais
buisimi mokytojai kaupé zinias, didéjo ju
pasitikéjimas, taCiau jy paciy mokymuisi
reikéjo, kad déstytojai paisyty ju mokymo-
si ypatumy ir poreikiy. Antrais ir treciais
studiju metais pradéjo ryskeéti, kaip keicia-
si studenty isitikinimai apie pedagoginius
procesus, ir ju démesys pradéjo krypti |
pedagoginiy sprendimy priémima ir mo-
kinio mokymasi, uZuot tenkinus vien sa-
vus mokymosi poreikius. Tam daugiausia
turéjo jtakos pedagoginiai studiju dalykai
ir intensyvios, reflektyvios praktikos. Tik
ketvirtais metais tirti studentai buvo igij¢
pakankamai pasitikéjimo ir pedagoginiy
turinio ziniy ir galéjo remtis savo intuici-
ja bei vaizduote ir improvizuoti ugdymo
situacijomis. Anot tyr¢jos, svarbu, kad
studentas perkelty démesio centra nuo
mokomojo dalyko turinio ir savo veiks-
my klaséje 1 pedagoging veikla, kuri tei-
kia parama kiekvienam mokiniui, o kad tai
ivykty, reikia numatyti pakankamai laiko
ir galimybiy eksperimentuoti ir iSbandyti
ivairius metodus.

Wood (2000) taip pat tyre, kaip keitési
blisimy mokytoju supratimas apie mokyto-
jo darba, bet jo tiriamieji dalyvavo viene-
riy mety pedagogy rengimo programoje po
mokomojo dalyko studiju. Tyréjas jvardijo
tris pedagoginio darbo sampratas: 1) pa-
bréziamas mokytojas, o ne mokinys kaip
pagrindinis ugdymo veikéjas; 2) mokymas
suvokiamas kaip mokinio paruoSimas nau-
doti zinias per dvikrypte¢ komunikacija;
3) mokymo tikslas yra pakeisti mokinio
suvokima apie kurj nors fenomena ir pa-
déti mokiniams mastyti apie mokymasi
(metakognityvinis mastymas) ir jo prasmg.
Mety pradzioje daugiau kaip pusé tiriamy-



ju buvo identifikuoti kaip pirmos sampra-
tos atstovai. Mety pabaigoje daugiau kaip
pusé tiriamyjy buvo jvardyti kaip antros
sampratos i$pazingjai. Sios programos
tikslas buvo vesti studentus prie trecios
sampratos, bet maziau kaip pusé dalyviy
iSvysté tokia pedagoginio darbo vizija.
Anot tyréjo, tikétina, kad studentai, kurie
néra pasieke trecios sampratos lygio, ne-
gebés reikiamai tenkinti mokiniy porei-
kiy, kurti tinkamy vertinimo priemoniy
ir lanksc¢iai vykdyti ugdymo programuy.
Tad galima klausti, ar mokytojy rengimo
programos trukmé buvo pakankama, kad
ivykty sampraty kaita? Jacobowitz (cit.
Denner, Salzman & Newsome, 2001) ir
kiti aiskina, kad net per ketverius studijy
metus sunkiai kei¢iamos studenty nuosta-
tos apie mokytojo profesija, norint, kad jos
skirtysi nuo jgyty nuostaty vadinamosios
stebimosios pameistrystés metu. Tokie
klausimai itin aktualiis vertinant trumpes-
nes nuosekliasias studijas.

Zeki ir Giineyli (2014), apzvelge pa-
saulines tendencijas trauktis nuo pedagogy
rengimo programy, orientuoty i mokomo-
jo dalyko turini, kreipiant daugiau démesio
1 besimokanciojo procesus, taip pat pazy-
mi, kad studentai tam prieSinasi. Dél mi-
néty priezasciy studentai, ketinantys tapti
mokytojais, laikosi nuostatos, kad moky-
mas yra ziniy perdavimas, nes jie atsimena
bitent tokia mokykling patirti. Kei¢ian-
tis pedagogu rengimo programy turiniui
(apimant mokymasi mokytis, grupinius ir
interaktyvius mokymosi procesus, auks-
tesnio lygio mastymo, socialinius, kiirybi-
nius, emocinius gebéjimus) tenka skirti vis
daugiau démesio kognityviems bei emoci-
niams procesams studiju metu. Anot Zeki
ir Glineyli, persiorientuojant is studijy pro-

gramos, orientuotos i dalyka ir mokytoja, {
programa, skirta mokiniui, reikia visai ki-
tokio mastymo ir tai didina studenty stresa.
Norint, kad studentas keisty savo pozitirj
i ugdyma, jis privalo gvildenti savo pa-
ties ugdymo filosofijq ir nuspresti, ar nori
keistis, ar likti prie to, kas jam yra zZinoma
i§ ankstesnés patirties. Autoriai mini dvi
naujesnés paradigmos igyvendinimo kliti-
tis: studenty prie§inimasis nepazistamoms
ugdymosi metodologijoms ir nepakanka-
mas laikas, skiriamas naujoms, | vaikus
atsizvelgianc¢ioms metodologijoms bei
nuostatoms perimti.

Beutel ir Spooner-Lane (2009), nagri-
néjusios mentoriy darba su pedagogikos
studentais, pazyméjo, kad kuo maziau lai-
ko skiriama bendradarbiauti su praktikan-
tu, tuo didesné galimybé, kad mentorius
griebsis jam iprasty sékmingy ugdymo
strategiju 1§ savo praktikos ir jas isiiilys
savo globotiniui. Turint daugiau laiko, kar-
tu ieSkoma naujy sprendimy ir alternatyvy.
Anot autoriy, kai triksta laiko, studentams
nuojami filosofiniai isitikinimai ir esama
praktika. Dar blogiau, studentai iSmoksta
prisitaikyti esamoje Svietimo sistemoje,
o ne ja reformuoti ir keisti jos kultira i$
vidaus. Beutel ir Spooner-Lane nuomone,
laikas yra esminis veiksnys, kuriant kons-
truktyvesnius mentoriaus ir studento san-
tykius. Saylor ir Johnson (2014) taip pat
aptaria pedagoginiy mokymy trukmés bei
intensyvumo poveiki ir tai sieja su jsitiki-
nimy ir praktikos kaita.

Nacionalinis tyrimas, atliktas JAV, pa-
rodé, kad mokiniy pasiekimai yra aukstes-
ni, jeigu ju mokytojai turi magistro laips-
ni arba mokosi magistrantiiroje. Taip pat
nustatyta, kad baigusieji penkeriu mety
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rengimo programas ir atlike¢ stazuote po
studiju daugiau linke likti mokytojais ir
nepalieka profesijos taip greitai kaip trum-
piau besimokeg (NCTAF, 1997). I§ keturiu
veiksniy, reikalaujanciy valstybés finansi-
niy investicijy: 1) mokiniy skai¢iaus kla-
sé¢je mazinimas; 2) mokytoju atlyginimy
didinimas; 3) patyrusiy mokytoju skaicius
ir 4) aukStesnis mokytojuy iSsilavinimas;
ketvirtas veiksnys turéjo didziausiag itaka
(NCTAF, 1997, p. 9). Taigi studijy trukmé
gali buti reikSmingas veiksnys, keiciantis
mokiniy pasiekimus.

ISvados ir diskusija

ISvados. Tarptautiniai tyréjai vis dazniau
pabrézia mokytojo tapatybés formavimasi
ir pedagoginiy isitikinimy vystymasi kaip
svarbius pedagogy rengimo démenis. Pro-
fesiné tapatybé artimai susijusi su moky-
tojo poziliriu | savo paties veiksminguma
ir { geb&jima nuolat apsvarstyti savo pro-
fesinius {isitikinimus, misija, vaidmenis,
elgsena ir praktika.

Siandien mokslininkai suvokia, kad
emocijos neatskiriamos nuo elgesio, mo-
tyvacijos ir mastymo, tad, formuojantis
pedagogo tapatybei, svarbu kreipti démesi
1 bisimo mokytojo savizing ir afekto sritj.
Geb¢jimas reguliuoti emocijas taip pat su-
sijgs su pedagogo transformacija.

Mokytojo rengimas vis maziau sietinas
su mokomojo dalyko iSmokimu, privalu
daugiausia démesio skirti besimokancia-
jam. Svarbu déti visas jmanomas pastan-
gas, kad pedagoginés, didaktinés ir daly-
kinés turinio zinios buty kuo labiau inte-
gruotos studijy proceso metu, kad jos virs-
tu pedagoginémis turinio Ziniomis. Kitu
atveju ,,dalykininkai* pernelyg orientuoti
1 pati dalyka, o ne { besimokantjji. Kita

52

dazna problema, kai dalyko ir jo didakti-
kos mokomasi atskirai — nepakankamai
suvokiamas mokiniui reikalingas moko-
mojo dalyko eiliSkumas, kuris skiriasi nuo
andragoginés logikos.

Ilgesné pedagogu rengimo trukmé,
kaip aiskéja i§ tarptautiniy tyrimy, sietina
su geresne mokymo kokybe ir aukStesniais
mokiniy pasiekimais. Trumpesniy studi-
ju absolventai daugiau démesio kreipia {
mokomojo dalyko didaktines metodikas,
uzuot jsigiling i mokiniy poreikius, klai-
dingo mastymo priezastis ar motyvacijos
stoka.

Diskusija. D¢l minéty priezasciy dau-
gelis mokiniy pazangumu pasizyminciy
Saliy grizta prie lygiagrec¢iojo modelio,
iskaitant didesne¢ dali Europos $aliy (Eu-
rydice 2015). Taciau atkreiptinas déme-
sys, kad Svytuoklés principas nereiskia,
jog griztama prie ankstesnés, XX amziaus
lygiagreciyjuy studiju praktikos. Anksciau
diegtas lygiagretusis modelis netenkino,
nes teorija nebuvo pakankamai siejama
su praktika mokyklose, dalyko buvo mo-
komasi atsietai nuo dalyko didaktikos (net
jei buvo mokomasi lygiagreciai per gre-
tutines studijas), nebuvo akcentuojamos
bisimo pedagogo reflektavimo ir tyrimo
kompetencijos, o praktika nebuvo pakan-
kamai intensyvi ar turtinanti dél ribotos
mentoriaus, studento ir tutoriaus saveikos
bei supervizijos. Reikia pazyméti, kad bu-
simi pedagogai patys be mentoriy ir tutoriy
pagalbos negeba susieti teorijos su prakti-
ka, tad butina naudotis studijy laikotarpiu
ir stazuotémis, kai yra tokios partnerystés
galimybiy.

Aisku, neatsisakoma ir nuoseklaus pe-
dagoguy rengimo modelio, taciau studijos
turéty biiti reikiamos trukmés, intensyves-



nés, taip pat artimai integruojanc¢ios uni-
versitetines studijas su praktika mokyk-
lose. Daznai tai daroma magistrantiiroje.
Naujos kartos studijomis, kad ir kokios
biity — nuoseklios ar lygiagrecios, siekia-
ma gilesnio dalyko iSmanymo, kuris biity
nuolat siejamas su pedagogika, didaktika,
psichologija ir filosofija. Singapiire, vie-
name i§ pasaulio lyderiy pagal mokiniy
pasiekimus, paZzymima, kad akademinés
dalyko zinios ir mokykliniy programy na-
grinéjimas ne vien suderintas, bet ju mo-
komasi lygiagreciai, vienas kita papildant
(Darling-Hammond & Lieberman, 2010).
Véliausias tyrimas vyko Norvegijoje, nes
ir ten buvo skundziamasi, kad studijos
fragmentuotos, studiju segmentai nebu-
vo integruoti { visuma, o studentai nesu-
gebéjo sieti pedagoginiy Ziniy su dalyku.
Penkerius metus buvo kuriamas tyrimais ir
geriausia pasauline praktika gristas bando-
masis modelis, kurj nuo 2017 mety nutarta
taikyti visoje Norvegijoje. Tai penkerius
metus trunkanc¢ios vientisosios studijos,
nuo pat pirmo kurso mokant studentus
sieti dalyka su pedagoginémis ziniomis,
reflektuoti, atlikti intensyvia praktika, su-
vokti mokiniy jvairovés ir kitoniSkumo
i8sukius, daryti veiklos tyrimus ir mokytis
vairiy pedagogo vaidmeny (Jakhelln et
al., 2016; Sollid, 2016). Penkerius metus
truk¢s longitudinis tyrimas Airijoje paro-
dé, kad neintegruotos nuosekliosios pe-
dagogu rengimo studijos buvo problemis-
kos, nes jose nebuvo struktiirinio ri§lumo
(Clarke, Lodge ir Shevlin, 2012). Daugu-
ma tirty absolventy nurodé, kad praktikos
metu jautési nepasirenge dirbti pedagogini
darba, truko klasés valdymo ir problemy
sprendimo jglidziy. VokieCiy tyr¢jai taip
pat nuogastauja, kad dalyko zinios ir pe-

dagoginés zinios daznai fragmentuotai
isisavinamos skirtinguose fakultetuose, ir
studentai neiSmoksta koherentiskai jungti
vieno su kitu (Ziihlsdorf, 2016).

Sio straipsnio apimtis neleidzia gilin-
tis { visus pedagogo tapatybg veikiancius
elementus. Pastaruoju metu vis dazniau
nagring¢jamos kiirybingumo ir mokytojo
tapatybés sasajos (Craft, 1997; Menter,
2010). Tyréjai taip pat klausia, kaip mento-
riaus, tutoriaus ir su jais dirbancio studen-
to tapatybés bei ju saveika veikia ugdyma
(Izadinia, 2015). Nyderlandy Leideno uni-
versitete studentai mokosi biiti dalyko mo-
kytojai, klasés valdytojai, paaugliy psicho-
logijos ekspertai, mokyklos bendruomenés
dalyviai, kolegos ir profesionalai (Darling-
Hammond & Lieberman, 2012). Be abejo,
Sie mokytojui priskiriami vaidmenys daro
itaka pedagogo tapatybei. Menter (2010)
manymu, démesys mokytojui, kuris ref-
lektuoja, sistemiSkai atlieka tyrimus savo
paties klaséje ir ugdo savo mokinius biiti
socialiai atsakingais visuomenés nariais,
taip pat teikia savy atspalviy pedagogo
savimonei. Kiti tyréjai skatina nagrinéti
konteksto vaidmenj formuojant profesing
tapatybe bei klausti, ka reiskia ,,profesi-
onalumas®™ svarstant profesing tapatybe
(Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004). Sara-
$a veiksniy biity galima testi, taciau gana
aiSku, kad asmens profesinio ir asmeninio
gyvenimo patirtys, jo isitikinimai ir i$ to
iSplaukiantys veiksmai unikaliai plétoja
kiekvieno asmens tapatybg. Kaip teigia
Day, Kington, Stobart ir Sammons (2006):
Jel tapatybé yra esminis veiksnys, daran-
tis jtaka mokytojo gyvenimo tikslui, veiks-
mingumui, motyvacijai, isipareigojimui,
pasitenkinimui darbe ir efektyvumui, tuo-
met biitina tirti veiksnius, pozityviai ir ne-
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gatyviai veikiancius kontekstus, kuriuose
tai vyksta, taip pat padarinius praktikoje*
(p. 601). Tokiy tyrimy, nagrinéjanciy at-
skiry mokytoju kognityvy ir emocini ,,as",
dar per mazai, ypac¢ Lietuvoje.

Parker J. Palmer savo pamiltoje knygoje
Drasa mokyti: Mokytojo gyvenimo vidinio
landSafto zvalgymas (1979/2007) teigia: jei
ugdymas tebiity dalyko ir mokiniy suvaldy-
mas, jis mazai kuo skirtysi nuo kity zmo-
gaus gyvenimo aspekty, reikalaujanciy so-
cialinés saveikos ir informacijos valdymo.
Tokiame pasaulyje mokytojams tereikéty
neatsilikti nuo savo srities ziniy bei panau-
doti gerosios praktikos technikas. Taciau
mokytojo darbas, anot Palmer, yra gerokai
sudétingesnis — mes ugdome pagal tai, kuo
mes esame tapg. ,,Mokydamas, a§ uzmetu
savo sielos biikle ant savo mokiniy, ant dés-
tomo dalyko ir ant miisy buvimo kartu. Kla-
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NOT JUST KNOWLEDGE AND SKILLS: TRANSFORMATIONS
IN TEACHER SOCIALIZATION AND IDENTITY

Emilija Sakadolskiené

Summary

While changes in global realities require transforma-
tions in institutions, educational policy-making and
in cultural contexts, another essential transforma-
tion rests upon preservice teachers as they prepare
to enter the profession. One of the great challenges
that lies in teacher education is in counteracting the
effect of thirteen years of experiences in classrooms
(what Dan Lortie calls the “apprenticeship of obser-
vation”) if we want teachers not to teach the way
they were taught. Earlier literature focuses on tea-
cher socialization — the process by which an indivi-
dual becomes a participating member of the teacher
community (Lortie 1975; Danziger 1971; Schempp
& Graber 1992), which is often a contest between
societal expectations and individual inclinations of
preservice teachers. Later research focuses on tea-
chers’ professional identity formation and the iden-
tification and presentation of professional identity
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characteristics (Beijaard, Meijer & Verloop 2004;
Lasky 2005; Flores & Day 2006), focusing on how
teachers define themselves to themselves and others.
Teacher identity is constructed through experiences
that affirm what it means to teach. If done mindfully,
this is a difficult, intricate process that takes conside-
rable time and effort. Many researchers point to the
mismatch between graduating students’ perceptions
of themselves in teaching and the “praxis shock”
(Harlow & Cobb 2014) that occurs when they enter
the profession. In this theoretical review of literatu-
re, implications from multinational examples will be
explored to inform the reform efforts in Lithuanian
teacher education.

Keywords: teacher professional identity; te-
acher socialization; initial teacher education; cur-
riculum sequencing; teacher education curriculum
cohesion.
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