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SIUOLAIKINES VAIKYSTES FENOMENU SOCIALINIU-
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Anotacija

Straipsnyje atskleidziama vaiko sampraty ir vaikystés fenomeny socialiniy-kultiiriniy prasmiy raidos
genez¢. Tuo pagrindu nagrinéjamas vaikystés fenomeny tyrimy socialinis-edukacinis prasmingumas.
Pasitelkiami socialiniai, filosofiniai ir kult@iriniai antropologiniai kontekstai, atskleidziantys, kaip
suvokiant vaikystés fenomeny prasmes galima atlikti j vaikystés ir vaiko pasaulj orientuotus kokybinius
tyrimus. Pladiau analizuojami vaiky metaforinio mastymo fenomenologiniai, hermeneutiniai
ir psichokognityviniai kontekstai. Atskleidziama vaiko metaforinio mastymo fenomenologiniy
reikSmiy genezé: nuo ziniy prie prasmiy, nuo ugdymo proceso, kuris reiskia ,,turéti*, prie proceso,
kuris reiskia biti su vaiku, pedagogui isliekant tarpininku tarp socialinés realybés pasaulio ir vaiko
pasaulio.

PAGRINDINIAI ZODZIAI: vaikystés fenomenai, socialiniai-edukaciniai tyrimai, metodologiniai
kontekstai, vaiky metaforinis mgstymas.

Abstract

The article reveals the developmental genesis of the child’s concepts and social and cultural
meanings of childhood phenomena. On that basis social educational meaningfulness of childhood
phenomena is analysed. Social, philosophical and cultural anthropological contexts are employed,
revealing the understanding of the meanings of childhood phenomena in which childhood and child’s
world-oriented qualitative research can be carried out. Phenomenological, hermeneutic and psycho-
cognitive research contexts of children’s metaphorical thinking are analysed in greater detail. The
genesis of phenomenological meanings of child’s metaphoric thinking is revealed: from knowledge
to meanings, from the educational process which means “to have” to the process meaning “to be with
a child”, a teacher remaining a mediator between the world of social reality and the child’s world.
KEYWORDS: childhood phenomena, socio-educational research, methodological contexts,
children’s metaphorical thinking.

Ivadas

Simbolinio interakcionizmo (Blumer, 1969) epocha sudaré salygas interpretuo-
ti vaiko—suaugusiojo saveika kaip kultiirinj dialoga, pagrista vertybinémis prasmé-
mis. Naujos humanistinés prieigos, kurios reiskési kaip judéjimas uz vaiko laisves,
reiské ir galimybe atsirasti naujoms suaugusiyjy ir vaiky pasaulio sampratoms,
kurias turéty sudaryti ,,ne tik Marytés, Petriuko ar Onutés pasaulis, o suaugusiyjy
ir vaiky bendras pasaulis apskritai* (Sliogeris, 1996, p. 8).

A. Mickiinas (2014), kritikuodamas biurokratine tvarka vaiky ugdymo jstaigo-
se, nurodo ugdytiniui socialiai nepalankiy pedagoginiy rysiy sistemos egzistavimo
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priezastis — formalts dalykiniai, o ne vertybiniai santykiai. J. Lauziko (1993) ty-
rimai, apibendrinantys Europos Svietimo reformy sgjiidi XX a. antrojoje puséje,
atskleide, kad reformos pagrinda sudaro orientacija i vaika kaip kulttiros dalyvij,
kuris turi teis¢ ,,eiti j kultlirg savo tempu ir j jg jeiti“ (1993, p. 314). Parenges kla-
sikinio pedocentrizmo pavyzdziu ,,Sambranda mokyklinei émybai* (1939) moks-
line studija, jis nurod¢, kad did¢jant vaiko socialinéms, kulttirinéms galimybéms,
plétojasi jo santykiai su aplinka bei Siuos santykius atitinkancios dalykinés Zinios,
kurios néra genetiskai ir mentaliSkai uzprogramuotos, bet priklausomos nuo peda-
gogo saveikos su vaiku, prioritetg teikiant ne pedagogo, o vaiko veiklai. J. Lauziko
(1993) atlikti tyrimai atitinka ir M. Mead (1967) vaiko socializacijos tam tikro-
je kulturingje aplinkoje (esant vaiko dalyvaujan¢iam vaidmeniui bendruomenés
gyvenime) tyrimus. Siy tyrimy pagrindu paneigta vaiky socialinio-kultiirinio ar
psichinio konflikto su suaugusiaisiais galimybé.

Vaikystés istorinio paveikslo analizé zmoniy civilizacijos ir kultiiros raidoje
(Aries, 1962; Qvortrup, 1993), ,,vaikiska amziy“ leido interpretuoti kaip labai
reik§mingg XX a. pedagogikoje ir nurodé, kad taip buvo ne visada. J. Qvortrup
(1993) atskleidé dvi vaikystés interpretavimo koncepcijas: zmogiskojo socialinio
tapatumo ignoravimas vaikystéje ir vulgaraus, preformistinio pozitirio i vaiko,
kaip Zzmogaus, raidg jsivyravimas, nuneigiant amziaus periodizacijos biitinuma.
Be to, jo nuomone, dél vaiko kitoniskumo jsivyravo ryskus hedonistinis poziiiris
1 ji, kaip suaugusiyjy maloniy iSgyvenimy Saltinj, nulemta dviejy vaiko savybiy:
jis yra priklausomas nuo suaugusiyjy, nes neturi socialinés patirties, kitaip elgiasi,
nes nesuvokia vertybiy, nezino socialiniy normy ir taisykliy. D¢l Siy priezasCiy
jsivyravo tyrimai, orientuoti j suaugusiji, o ne j vaika. Visuomenés demokratéjimo
procesai leido pazvelgti j vaikus, kaip reik§mingus visuomenei asmenis pagal am-
7iy grupes, paskatino dométis vaikystés pasauliu, jam biidinga kulttira. Atsirado
biitinumas zvelgti i Siuolaikinés vaikystés pasaulj, kaip unikaly reiskinj, gilintis }
jo fenomenus, apimancius jvairias vaiky gyvenimo sritis.

Europos, ypa¢ JAV pedagogikoje (Qvortrup, 1993; 2005) vaikystés tyrimai
pastaruoju metu realizuojami taikant tokia metodologija: vaikas yra iSskirtinis so-
ciokultdirinis individas, o vaikystei biidinga tam tikra subkultiira. Siuo pagrindu
jsigali egalitarizmo principai, padedantys iSsaugoti vaiko, kaip lygiavercio suau-
gusiajam, socialinio individo statusa.

Tikslas: atskleisti ir apibiidinti Siuolaikinés vaikystés fenomeny socialiniy-
edukaciniy tyrimy konteksty raiska.

Tyrimo metodai: mokslinés literatiiros analizé, metaanalizé.
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1. Vaikystés pasaulio ir jo fenomeny sampratuy genezé: nuo vaiko,
kaip socializacijos aukos, iki socialinio-kultiirinio vaikystés prasmés
suvokimo

Vaikysteés pasaulis suvokiamas kaip santykinai savarankiSkas suaugusiyjy pa-
saulio atzvilgiu, taciau jame funkcionuojantis, besireiskiantis, kartu praturtinantis
bendrg vaikystés pasaulj nauju edukaciniu turiniu ir j vaikg orientuoto ugdymo bei
jo gyvenimo sampratomis (Punch, 2002). Visi vaiko gyvenimo reiskiniai ir vai-
ko, kaip individo, grupés nario savybés gali biiti interpretuojamos kaip santykinai
savarankiSki fenomenai suaugusiyjy pasaulio atzvilgiu. Tai: vaiky mgstymas (me-
taforinis) ir socialiné raiska (vaiko atsakomybé priimant sprendimus), i$skirtinis
vaiky elgesys, neatitinkantis suaugusiyjy jiems nustatyty taisykliy, suvokiant jj
kaip nepriimting suaugusiyjy pasauliui ir jy taisykléms. Fenomenali yra ir vaiky,
kaip informacinés visuomenés dalyviy, kompiuteriné kultiira, kuri skiriasi nuo su-
augusiyjy kultiiros, nes vaikai virtualioje erdvéje kuria socialinés realybés mode-
lius, daznai neskirdami virtualios realybés nuo socialinés. Unikalus reiskinys yra
vaiky negalé, kurios raiskos supratimas suaugusiyjy pasaulyje ir ugdymo realybéje
reiskiasi tada, kai j vaiko iSskirtinuma suaugusieji reaguoja tradiciskai, dazniau tai-
ko klinikinj, koreliacinj, o ne socialinés partnerystés ar dalyvavimo modelj (Rus-
kus, 2002). Tada negalé suvokiama kaip lemtis, o vaikas — kaip socialiné auka, o
ne suaugusiojo partneris. Biitina suvokti vaikystés pasaulio fenomeny socialing,
edukacine esmg, nes suaugusiyjy pasaulyje, taip pat ir ugdymo realybé¢je Siy reis-
kiniy supratimas dar vis tebegrindziamas stereotipiniu, neargumentuotu pedagogy
ar tévy mastymu, o ne naujomis ziniomis, naujais poziiiriais j vaika ir santykius
su juo. Stereotipinj vaikystés pasaulio vertinimg dar labiau komplikuoja nesgmo-
ningai priimami vaiko, kaip socialiai nebrandaus Zzmogaus, vertinimai, suvokiant
ji kaip ,,patogy suaugusiajam, nes jis yra jo kiirinys* (Prout, 2005, p. 71). Todél
vaikystés pasaulio reiskiniy interpretavimas i§ suaugusiyjy pasaulio subkultiiros
pozicijy neleidzia pazinti jy fenomenalumo, socialinés, kultiirinés esmés, nes vai-
kas suvokiamas ne kaip esantis socialiniy santykiy su suaugusiaisiais dalyvis, ge-
bantis pats jvertini savo patirt]j ir suvokti jos esme, bet kaip auka, kurio sékminga
socialiné raiska priklauso nuo suaugusiyjy.

Vaikystés fenomeno tyrimams, kaip nurodo S. Punch (2002), biidinga tai, kad
Sis fenomenas suvokiamas ne kaip santykinai savarankiSkas suaugusiyjy pasaulio
atzvilgiu, kaip jo vidinis darinys, priklausantis tiek suaugusiesiems, tiek ir vai-
kams. Todél suaugusieji (pedagogai ir tévai), dekoduodami socialines, edukaci-
nes reikSmes ne visada jsitraukia j socialinj-kulttirinj dialoga vaikas—suaugusysis,
priimant vaikystés pasaulio jvairove, neskiria démesio prasminéms deskripcijoms
ir konotatyvioms komunikavimo vaikas—suaugusysis reikSméms (Prout, James,
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2005). Todél suaugusiesiems tenka jgyti naujy ziniy ir jy pagrindu suvokti multi-
kultiirinio diskurso suaugusysis—vaikas ir vaikas—suaugusysis socialinj-edukacinj
konteksta bei identifikuoti vaikystés pasaulio fenomenus.

Taciau fenomeny socialiniams-edukaciniams procesams dekoduoti bitina fe-
nomenologiné, deskriptyvi metodologija, leidzianti iSskirti prasmines situacijas
vaikas suaugusiyjy pasaulyje kontekste ir socialines-edukacines prasmes, reiks-
mingas vaiky, kaip vaikystés pasaulio kuiré€jy, misijos ir patirties sampratoms.

Vaikystés pasaulio fenomeny (vaiky metaforinis mastymas, vaiky laisvalaikis,
savaiminis (patyriminis) mokymasis namy aplinkoje ir kt.) tyrimams biitinas ko-
kybinis tyrimas (King, 1996). Toks tyrimas i§ esmés yra fenomenologinis arba turi
jo bruozy. Biitent jis leidzia apibtidinti vaikystés pasaulio fenomenus suaugusiyjy
pasaulyje, kaip jy subjektyviai suprastus ir suvoktus, priskiriant jiems tam tikras
socialines-edukacines prasmes. Konceptualizuojant vaikystés fenomeny sociali-
nj-edukacinj konteksta, tyréjui atsiranda galimybé suvokti suaugusiyjy pasaulyje
egzistuojanciy vaikystés pasaulio fenomeny interpretacijy pobiid;, priskiriant joms
konkrety socialinj-kultiirinj, edukacinj konteksta, galima orientacija j vaikyste, kaip
savaimine ugdymo vertybe, o | vaika, kaip individa, kuriantj sava vaikystés pasaulj,
kai jam suteikiamas aktyvaus socialinio dalyvio vaidmuo. Partnerysté vaikas—su-
augusysis suprantama kaip socialiai prasminga, praturtinanti suaugusiojo patyrima
vaikystés patyrimu, kuris suaugusiajam yra socialiai svarbus. Sis patyrimas padeda
jam atrasti naujy edukaciniy konteksty sgveikaujant su vaiku, kaip socialiniu, kultai-
riniu individu ir jy pagrindu rekonstruoti ugdyma (Montandon, Osiek, 1999).

2. Fenomenologiniy tyrimy kontekstas

Fenomenologiniai tyrimai, pagristi antipozityvizmu ir kokybiniams tyrimams
budinga metodologija, atvéré naujas galimybes subjektyviam vaiky ir suaugusiyjy
pasaulio apraSymui bei leido suvokti vaiky, kaip vaikystés pasaulio subjekty, vai-
kystés ir jos pasaulio fenomeny savaiminj reikiminguma. Siuolaikinis ugdymas
nukreipia suaugusjji i naujo tipo saveika su vaiku, kai §is tampa suaugusiajam ne
tik patogus dél savo socialinés nebrandos, bet ir jdomus, reik§mingas partneris
dél savo patyrimo specifiSkumo. Tokiu atveju suaugusieji, jsitraukdami j vaikystes
pasaulio situacija, tampa iSmintingais §io pasaulio stebétojais ir suvokia socialine-
kulttrine bei edukacine prasme reik§mingg informacija, kurig dekoduodami gali
projektuoti socialinj-kulttirinj dialogg tarp Siy dviejy pasauliy — vaiky ir suaugusiy-
Jju, priskiriant vaikystés pasauliui tas prasmes, kurias jam suteikia patys vaikai, ne
tik suaugusieji. Taciau fenomenologiniy vaikystés pasaulio tyrimy tiek Lietuvoje,
tiek ir uzsienyje atlikta nedaug, nes Sie tyrimai jsibégejo tik 7-8 XX amziaus de-
Simtmeciais, tada jie tapo lygiaverciai kiekybiniams tyrimams, svarbiis sociali-
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niams, humanitariniams mokslams, taip pat ir edukologijai. Sio tipo tyrimuose
neprarandamas zmogiskasis fenomenalumas ir vaiko, kaip Zmogaus, socialinis-
kultiirinis unikalumas.

Fenomenologiniuose tyrimuose, kaip nurodo J. Eirnarsdottir (2007), atsiranda
butinumas vaikyst¢ apibiidinti kalbant apie ryS$j su vaiku, o vaikg — su vaikys-
te ir visuomene, kaip (lot.) homo ludens ir homo creator, bei apibrézti vaikystés
fenomeny reikSmingumg socialinémis-edukacinémis prasmémis. Mokslininkés
nuomone, vaikystés pasaulj biitina suvokti kaip nuolat besikei¢iancig socialing-
kultiiring struktiira, kuri padéty jzvelgti socialinj, individualyji Zmogaus pasaulj,
turintj pertvarkomaja kiirybing galig zmogaus patyrimui, kuris grindziamas ne tik
ankstesne, bet ir dabartine patirtimi. Siuo pagrindu galima atsisakyti vaiko, kaip
socialiai nevisavercio ir nepajégaus socialine-kultlirine prasme suaugusiojo par-
tnerio, supratimo bei atmesti edukacinius metakontekstus, vaikui priskiriant tik
suaugusiojo klausancio, jj girdincio ar veikiancio pagal jo nurodymus, pusiau as-
menybés ir pusiau asmens statusg bei ji atitinkantj patyrima.

Vaikystés pasaulio fenomeny kokybinis tyrimas padéty konstruoti suaugusie-
siems reik§minga socialinj-edukacinj patyrima, kuris sudaryty pagrinda iSgauti i$
vaikystés pasaulio informacija, kuri atskleisty vaikystés pasaulio fenomenaluma.
Tokiam tyrimui buidinga tam tikra suaugusio tyréjo etika ir etiketas, kurio pagrinda
sudaro: respektyvus poziiiris j vaikystés pasaulj, smalsumas bei mokslinis jzval-
gumas, iSankstiniy nuostaty ar nusiteikimy vaikystés pasaulio socialiniy-kultiiriniy
dariniy atzvilgiu atsisakymas. L. Alanen (2000) nuomone, taip besielgiancio tyréjo
gaunama informacija apie vaikystés pasaulj gali biiti grindziama nuostata, kad vai-
kystés pasaulj kuria patys vaikai, suteikdami jam tam tikras prasmes, o suaugusieji
yra socialiai ir kognityviai pajégiis juos identifikuoti ir suvokti naujus socialinius-
edukacinius kontekstus, priskiriant jiems konkrecias koncepcijas, kurios i§ esmés
yra humanitarinés, pedocentristinés. Taciau pastaruoju metu, kol vis dar nedaug téra
fenomenologinio tipo vaikystés tyrimy, vaikysté visuomenés mentaliniame masty-
me iSlieka kaip ,,iSdraikytos* socialinés-edukacinés tikrovés atspindys, o pedago-
gams ir tévams triksta gebéjimo suvokti jg kaskart i§ naujo kaip socialinj-kulttrinj
fenomena. Tokio fenomeno buvima iSstumia kitas fenomenas: vaikysté yra tam ti-
kras sociokulttirinis derinys, neisStobulintas kognityvinio-kulttrinio Zinojimo.

3. Metaforinio mastymo, kaip socialinio kultairinio fenomeno,
diskurso konstravimas: simbolis vs metafora

Kiekvienas vaikystés kultliros fenomeno tyrimas susijes su $io fenomeno soci-
aliniy, edukaciniy prasmiy pazinimu, atskleidziant jo raiskos kontekstus ugdymo
procese. Siuo aspektu apibiidinsime vaiky metaforinio mastymo fenomeno raiska.
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Vaiky metaforinis mastymas gali biiti nagriné¢jamas dviejose paradigmose:
kognityviosios psichologijos ir interpretacinés fenomenologijos. Kognityvioji
psichologija zvelgia i vaiko mastyma ir kalba kaip perkelting reiskinio / objekto
reik§me. Todél vaiko kalbg nagrinéja kaip vieng i§ ziniy pristatymo mechanizmy,
apdorojant gautg informacija. Taip kognityvizmas leidzia atsiriboti nuo iSoriniy
kalbos referencijy, kurioms priklauso ir metafora. Tada orientuojamasi tik i jau
esamos informacijos (kognicijy) priémimga. Ta¢iau ta prasme kognityvizmas tampa
artimas generatyvizmui. Pastarasis j kalba zvelgia kaip | kognityvinj mechanizma,
o kognityvizmas analizuoja ne tik ,,ledkalnio vir§iing®, bet ir patj pazinimo proce-
sa, kurj vertina per bendruosius kognityvinius gebéjimus.

P. Ricoeur (1979) skiria dvi fenomeny grupes: pirmieji priklauso reikSmés idé-
jai, antrieji — inteligibilumui (logos grupei). Pirmieji fenomenai, kuriems priklauso
ir vaiky metaforinis mastymas, leidzia kalbéti apie tai, kad veiksmas gali biiti per-
skaitytas. Veiksmas savyje slepia panaSuma su zenkly sistema, nes jis formuojasi
pasitelkus Zenklus, taisykles, normas. Veiksmas yra kalban¢io zmogaus iSraiskos
forma. Visas Sias veiksmo charakteristikas, P. Ricoeur (1979; 2000) nuomone, ga-
lima susieti vartojant terming simbolis, kuris reiskia tam tikra niSg tarp savoky
dviguba prasmé ir prasmé. Todél apie metaforinj mastyma galima kalbéti kaip apie
simboliskai apibréztg protinj veiksma. Placigja prasme, biidami imanentiski bet
kuriam veiksmui, kurio reik§me simboliai jprasmina, jie gali sudaryti ir tam tikra
autonoming kultiiros vaizdiniy sritj, nes atsiskleidZia per normas, taisykles.

Simbolizmas pasireiskia ne galvose, nes tada reiksty tikrg psichologizma. Kita
simboliy ypatybé: simbolinés sistemos dél savo gebéjimo struktiiruotis j tam tikras
prasmes tampa panasios j teksto struktiiros kiirima. Zmogaus, taip pat ir vaiko,
protiné veikla, budama simboliskai apibrézta, prie§ tapdama prieinama iSorinei
interpretacijai, patiria vidines paties veiksmo interpretacijas. Siuo pozitiriu pati in-
terpretacija konstruoja veiksmga pasitelkusi simbolius, kartu ir protinius veiksmus.
Kaip teigia P. Ricoeur (2000, p. 69), simbolius su metafora sieja funkcijy panasu-
mas, kartu — tarpusavio sgveika, jis jzZvelgia panasumo ir nepanasumo raiska, nes
ir simbolis, ir metafora perteikia konfliktg (skirtingai ir panasiai) tarp senosios ir
naujosios, dar tik gimstancios, tikrovés kategorizacijy. Taigi, kaip aiskina P. Rico-
eur (2000), metafora yra nekonfliktiné saveika su nauju partneriu, kuris priesinasi,
kartu ir pasiduoda. Mokslininko nuomone, simboliai turéty buti ,,mirusios meta-
foros* (Ricoeur, 2000, p. 77). Todél metafora yra daugiau nei simbolis ta prasme,
kad iSkelia j kalbg simbolio semantika. Tai, kas simbolyje lieka painu — daiktai
asimiliuojasi vieni su kitais, metaforinis mgstymas iSgrynina. Simboliai gramzdina
mus | paslaptingg galios patirtj, o metaforos iSryskina kalbinj simboliy pavirsiy
(Ricoeur, 2000, p. 82).
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Laikantis fenomenologinio pozitirio, iSryskéja paciy metafory esmé, nes jos yra
ne tik diskurso puoSmena. Metafora turi ne tik patyriminés (ar emocinés) israiskos
verte, bet ja kiekvieng karta pasakoma kas nors nauja apie tikrove. Metaforos,
kai iSple¢iamos reik§més ribos, vadinamos gyvosiomis metaforomis, zodynuose
juy néra (Ricoeur, 2000, p. 66).

Fenomenologiné prieiga ugdyme susijusi su mokinio ir mokytojo gyvenamuoju
pasauliu, nes individo galimybés ir saves pazinimas per kultirinj, estetinj bei ra-
cionalyjj patyrimg yra pa¢iame zmogaus gyvenime. Tai pedagogikoje galéty tapti
atskaitos taSku ir pakeisti poziiirj i tradicing pedagogika. Pedagogas fenomenolo-
gas neturéty daug reikSmeés teikti abstrak¢ioms teorijoms, labiau susitelkti | savo
patirties reflektyvy suvokima, nes fenomenologinémis nuostatomis pagrjsto ugdy-
mo atskaitos taskas yra fenomenas, galintis pasireiksti bet kurioje pedagoginéje
situacijoje. Kadangi kiekviena pedagoginé situacija yra patyriminé, tai sava pa-
tirtis ¢ia yra esminis dalykas. Apskritai daugelio metody pedagogikoje atsiradimag
nuléme bitent pedagoginiy situacijy patirtis (Venclovaite, 2013, p. 48).

Fenomenologinio ugdymo atstovo D. E. Dentono (1973, cit. Venclovaite, 2013)
teigimu, biitent dél to, kad metafora tampa nauja ir unikalia reik§me jvardijant
patirtj, ugdymo procese svarbu mokyti metaforinio mastymo. Ugdymo filosofas
pagrindzia Sio mokymo butinybe, i§skleisdamas metaforos unikaluma per jos pri-
gimties sklaidg.

Pedagogai ir psichologai (Biatecka-Pikul, 2003; Gansen, 2000 ir kt.) metafo-
rinj mastyma apibiidina kaip procesa, lemiantj tam tikrg rezultatg (zinios, mokéji-
mai, jgtidziai). Taciau beveik neanalizuoja jo kaip istorinio-socialinio konstrukto,
kuris nulemtas zmoniy kasdieniame gyvenime ir veikloje vyraujanc¢iy sampraty.
Daznai vaiky metaforinis mgstymas nuvertinamas kaip ,,ne mokslinis*, neatsklei-
dziantis formaliy mokslo ziniy, kaip ,,nerezultatyvus® ziniy jgijimo prasme, kurj
reikia tobulinti. Vaiky metaforinio mgstymo nuvertinimas siejamas su kitaip mas-
tancio, t. y. ,.kitoniSkumo*, ignoravimu, tuo pagrindziant kitaminciy, kaip visuo-
menes peréjiny, netoleravima. Tada klijuojamos etiketés metaforiSkai mastanciam
zmogui, kaip ,kito pasaulio atstovui, ,,ufonautui ir kt., nuvertinamas pats sie-
kis biiti kitokiu. A. Mickiino ir D. Steward (1994) nuomone, bet kurio reiskinio,
fenomeno esmés suvokimas numato tam tikrg socialinj-kulttirinj konteksta, t. y.
salygas, kuriose geriausiai gali reikstis kitoniSkumas, ir gali buti suprastas per es-
mes. Siuolaikiné fenomenologija atitinka postmodernios epochos dvasia, nes turi-
me reikalg su esmémis, esan¢iomis gyvenamajame pasaulyje (Mickiinas, Stewart,
1994). Ji pabrézia betarpj, natiiraly pasaulio pazinimg per individo betarpiskos
patirties struktiiras, kurios suvokiamos per jvairiy realybés aspekty refleksijg be
iSankstiniy sampraty, sagvoky.
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Vaiky metaforinis mastymas analizuojamas bendrame zmogaus mastymo kon-

tekste kognityvinéje sampratoje. Taciau kaip socialinis-kultiirinis vaiky gyvenimo
reiskinys jis igyja daug prasmiy kasdienéje vaiky mokymosi aplinkoje. Jis tampa
svarbus ir formalioje mokyklinéje aplinkoje, nes mokymo turinyje gausu situacijy,
kai vaikams atsiranda galimyb¢é suprasti tekstus, panaudojant simbolius.

ISvados

44

Siuolaikinés vaikystés sklaida vyksta ne tik demokratinés kultiiros, bet ir
globalizacijos procesy raiskos salygomis, todél jos pasaulis kur kas sudé-
tingesnis nei ankstesnis. Mokslininkai domisi ne tik vaikyste, kaip soci-
aliniu-kulttriniu konstruktu, bet ir Sio pasaulio fenomenais, kurie apima
mokymasi, laisvalaikj, sgveika su informacinémis, kompiuterinémis tech-
nologijomis, vartotojiskos kulttiros raiska ir kt. Tokiems tyrimams, kurie
i§ esmés yra kokybinio pobiidzio, reikia naujos metodologijos ne tik ins-
trumenty taikymo, bet ir tam tikry teorijy taikymo prasme. Teorijos tapo
svarbios aiskinantis tiek socialines edukacines, tiek ir kultiirines fenomeny
prasmes. Tokiems tyrimams buvo naudingi fenomenologinés hermeneuti-
kos ir socialinio konstruktyvizmo principai, leidziantys interpretuoti vai-
kystés fenomeny, kaip realybés reiskiniy, prasminj, vertybinj kontekstus.
Vaikystés pasaulio ir jo fenomeny sampratai biidinga genezé: nuo suvoki-
mo, kad vaikas yra socializacijos auka, iki suvokimo, kad jis yra socialing,
kultiiring aplinkg kuriantis dalyvis. Tradicionalizmo apraisSkos Lietuvos vi-
suomeng¢je vis dar egzistuoja, nes j vaiko ir jo pasaulio iSskirtinumg suau-
gusieji daznai zvelgia kaip | nukrypima nuo socialiniy normy ar taisykliy,
kurias jiems sukuria suaugusieji patiems vaikams nedalyvaujant, neatsi-
zvelgiant ] jy vertybinio pasaulio branda. Visa tai turi jtakos vaiko, kaip
socialiai nebrandaus individo, vertinimo sklaidg ugdymo realybéje. Todél
vaikystés pasaulio reiskiniy interpretavimas i§ suaugusiyjy pasaulio sub-
kulttiros pozicijy neleidZia pazinti Sio pasaulio fenomenalumo ir jo sociali-
niy-kultiriniy prasmiy.

Siekiant plétoti vaikystés pasaulio fenomeny socialiniy-edukaciniy pras-
miy supratima, biitina nauja teorin¢ tyrimo metodologija, leidzianti i$skirti
ir interpretuoti situacijas vaikas suaugusiyjy pasaulyje. Atsiranda galimybé
suvokti suaugusiyjy pasaulyje esamos vaikystes ir jos pasaulio fenomeny
interpretacijos turinj, priskiriant jiems konkrety socialinj, kulttrinj ir edu-
kacinj kontekstus, j vaikyste orientuojantis kaip ugdymo vertybe. Partne-
rysté vaikas—suaugusysis tada suprantama kaip socialiai prasminga, pratur-
tinanti suaugusiyjy patyrimg vaikystés patyrimu.
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4. Fenomenologiniuose vaikystés tyrimuose atsiranda biitinumas vaikyste
apibudinti kalbant apie rySius su vaiku, o vaika — su vaikyste ir visuomene,
kaip homo ludens ir homo creator, apibudinti vaikystés fenomeny reiks-
minguma socialinémis, edukacinémis prasmémis. Remiantis $iais tyrimais,
vaikystés pasaulj galima suvokti kaip nuolat besikei¢ianc¢ig socialing, kul-
tiiring struktiira, kurios pagrindu galima bty jzvelgti vaiko, kaip socialinés
individualybés, raiska, turincig pertvarkomyjy kirybiniy galiy, kurios pa-
tyrimas grindziamas ne tik ankstesne, bet ir dabartine patirtimi. Taip biity
galima atsisakyti vaiko, kaip socialiai nevisavercio ir socialine kultiirine
prasme nepajégaus suaugusiojo partnerio, supratimo, atmesti tuos edukaci-
nius kontekstus, kurie vaikui priskiria pasyvy, o ne aktyvy vaidmenj. Taip
sukuriama ,,iSvystytos vaikystés®, kaip daugiaprasmio fenomeno, sampra-
ta. Interpretuojant §j fenomena iSsikristalizuoja ir j vaiko galimybes orien-
tuotas ugdymas. Taip atsiranda galimybé reflektuoti vaikystés pasaulio
tekstus pasitelkus fenomenologing hermeneutika, plétoti refleksijg ir leisti
skleistis diskursui, siekiant realaus saly¢io su vaikystés pasaulio tikrove.

5. Vienas i§ vaikystés fenomeny yra vaiky metaforinis mastymas, ilga laika
nagrinétas tik kognityviosios psichologijos sampratoje. Taip siekta prista-
tyti zinias, perdirbant gautg informacijg, nes psichologinis kognityvizmas
leidzia atsiriboti nuo iSorinés kalbos referencijy, kurioms priskiriama ir
metafora.

6. Vaiky metaforinis mastymas priklauso grupei fenomeny, kurie susij¢ su
reikSmes id¢ja, nes leidzia kalbéti apie tai, kad veiksmas gali biiti perskaity-
tas ir suprastas. Veiksmas savyje slepia panasuma su zenkly sistema, nes jis
formuojasi pasitelkus Zzenklus, taisykles, normas. Visas §ias veiksmo cha-
rakteristikas galima susieti vartojant simbolio terming, kuris savo prasme
reiskia tam tikrg niSa tarp prasmés ir dvigubos prasmés. Todé¢l apie metafo-
rinj mastyma galima kalbéti kaip apie simboliskai apibrézty kalbinj veiks-
ma. Kartu ir vaiko protiné veikla, simboliskai apibrézta kalbos, pries tapda-
ma prieinama iSorinei interpretacijai, pasireiskia vidinémis paties veiksmo
interpretacijomis. Tac¢iau metafora yra daugiau nei simbolis, nes iSkelia ]
kalba simbolio semantika. Metafora iSryskina kalbinj simboliy pavirsiy.

Gauta 2016 10 12
Pasirasyta spaudai 2016 12 03
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METHODOLOGICAL CONTEXTS OF SOCIAL-EDUCATIONAL
RESEARCH ON MODERN CHILDHOOD PHENOMENA

Audroné Juodaityté, Daiva Malinauskiené

Summary

The society recognizing childhood as a construct of social reality and the child
as a social cultural individual has come a long way: from the absolute ignorance
of the child as a person’s value up to the understanding the importance of the child
and the adult interaction as a cultural dialogue. The genesis of this perception
determined the processes of education reform movement that took place in the
second half of the 20" century. Then attention was drawn to the features of the
childhood world that led to the ideas of “free”, “democratic” education.

The dissemination of modern childhood occurs not only under the conditions
of democratic culture but also under the conditions of the expression of the glo-
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balization processes, therefore the world of childhood is becoming much more
complex than before. There appears scientific interest not only in childhood as a
social and cultural construct but also in the childhood world phenomena involving
learning, leisure, interaction with informational computer technologies, consumer
culture and others. Being of qualitative nature such research requires a new met-
hodology not only in the sense of instruments but also in the sense of certain the-
oretical approaches. They have become important for interpreting the meanings of
both socio-educational and cultural phenomena. Such research benefited from the
principles of phenomenological hermeneutics and social constructivism, enabling
to interpret the meaningful contexts of childhood phenomena as the phenomena
of reality.

The childhood world and the concept of its phenomena is characterised by gene-
sis: from the perception that the child is a victim of socialization to the perception
that the child is a participant creating a social and cultural environment. The ma-
nifestations of traditionalism still persist in Lithuanian society because the child’s
world and its uniqueness is seen by adults as a deviation from social norms or rules
that are created by adults without participation of children and without paying
attention to the maturity of their valuable world. All this affects the dissemination
of the child’s assessment as socially immature individual in the educational reality.
Therefore, the interpretation of the childhood world events from the position of
the adult world subculture does not allow recognizing the phenomenology of this
world and its socio-cultural meanings. To develop the understanding of social edu-
cational meanings of the childhood world phenomena a new theoretical research
methodology is needed allowing to identify and interpret situations of the child in
the adult world. On the ground of it there appears an opportunity to understand the
content of childhood and its world phenomena interpretation existing in the adult
world, assigning them to specific social, cultural, and educational contexts, and
focusing on the childhood as an educational value. The partnership the child — the
adult then is understood as socially meaningful and enriching the adult experience
with the childhood experience.

In phenomenological childhood studies there appears a necessity to describe
the childhood in relationship with the child, and the child with the childhood and
the society: as homo ludens and homo creator and to describe significance of the
childhood phenomena in social, educational sense. On the basis of this research
the world of childhood can be perceived as a constantly changing social, cultural
structure where it is possible to see the expression of the child as a social indivi-
duality having creative powers, whose experience is based not only on the past
experience but on the present experience as well. On this basis it is possible to
reject the understanding of the child as a socially deficient and incapable in the
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social cultural sense partner of the adult and to reject those educational contexts
that assign the child to a passive rather than an active role. Then the conception
of the “developed childhood” as a poly-semantic phenomenon is created, in inter-
pretations of which the child’s ability-oriented education crystallizes out. Then an
opportunity to reflect on the world of childhood texts with the help of phenome-
nological hermeneutics appears as well as to develop reflection and to allow the
discourse to spread seeking the real contact with the world of the childhood reality.

One of the phenomena of childhood is children’s metaphorical thinking which
has long been considered only in the concept of cognitive psychology. It helped to
seek knowledge presentation mechanisms, processing the information obtained, as
psychological cognitivism allows dissociating from the external language referen-
ce which includes the metaphor as well.

Children’s metaphorical thinking belongs to the group of the phenomena that
are associated with the idea of meaning as it allows speaking about the fact that the
action can be read and understood. An action hides inside the similarity with the
sign system because it is formed with the help of signs, rules, and norms. All these
characteristics of the action can be related by the term “symbol” which means a
certain niche between the sense and double meaning. Therefore, the metaphoric
thinking can be spoken about as a symbolically defined linguistic action. At the
same time the child’s mental activity symbolically defined by the language before
becoming available to the external interpretation consists of internal interpreta-
tions of the action itself. However, the metaphor is more than a symbol as it brings
up semantics of the symbol to the language. The metaphor highlights the linguistic
surface of symbols.

Children’s metaphorical thinking is analysed in the overall context of the de-
velopment of human thought in cognitive conception. However, as a socio-cul-
tural phenomenon it acquires many meanings in everyday learning environment.
It becomes important in the formal school environment as well because the curri-
culum is rich in situations when children have an opportunity to understand texts
using symbols. The ability of metaphoric thinking develops gradually in most ba-
sic forms and affects, in particular, children’s games. One of the more complex
forms of metaphorical thinking, resulting later in the child’s development period,
is the ability to reveal the figurative meanings of spoken and written texts.
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