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straipsnyje aptariamas implicitinės sampratos pažinimo aktualumas. Remiantis etikos mokytojų auto­
biografiniais sąžinės raidos naratyvais, keturiais aspektais analizuojama implicitinė sąžinės samprata: 
sąžinės kaip moralinės savimonės konteksto; sąžinės raidos sampratos; moralinio turinio ir emocinės 

konotacijos. 
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programa 

Problemos aktualumas 

Kiekviena humanitarinė ir socialinė disciplina 
remiasi didesniu ar mažesniu rinkiniu pamati­
nių sąvokų ir su jomis susijusių sampratt), ku­
rios lemia tos srities specialistų susikalbėjimą. 
Kai visuotinai vartojamos S<ĮVokos turinys ne­
apibrėžtas, pasitikima implicitine samprata, tai 
yra asmeniniu numanomu, bet neišreikštu, ne­
išplėtotu supratimu. Problema yra ta, kad dia­
logo ar platesnio diskurso dalyviai su ta pačia 
sąvoka gali asocijuoti skirtingas sampratas, dėl 
to susidaro susikalbėjimo regimybė iš tiesų jos 
nesant. Pavyzdžiui, pastarąjį dešimtmetį tokio­
mis klaidinančiomis Lietuvos švietimo diskur­
so sąvokomis yra buvusios (galbūt dar tebėra) 
„ugdymas'', „demokratija", „kultūra·'. Kuriant 
švietimą reglamentuojančius dokumentus ir 
švietimo imperatyvus vienais atvejais dėl juo­
se vartojamų sąvokų nesitariama manant, kad 
jų turinys visų suprantamas vienodai (implici­
tinių sampratų sutapimo prielaida), kitais at­
vejais - žinant, kad turinys yra toks skirtingas, 

jog norint išvengti konfliktų ar ilgų diskusijų pa­
togiau sampratų skirtumus paslėpti po tariamai 
vienareikšmėmis s<1vokomis. 

Dorinio ugdymo kontekstu viena iš pamati­
nių ir drauge sunkiai apibrėžiamų sąvokq yra 
„sąžinė". Ši s<ivoka sugrąžintai bendrojo lavini­
mo mokyklos ugdymo turinį reglamentuojančius 
dokumentus 1992 m., kai, be kitl), buvo sufor­
muluoti dorinio ugdymo uždaviniai: „ugdyti 
nuostatą savo gyvenimą grįsti sąžine·'; „skatinti 
asmenybės l ... / sąžinės ugdymosi poreikį"; „mo­
kyti priešintis blogiui neprievartaujant kitų są­
žinės ir įsitikinimų" (Lietuvos bendrojo lal'ini­

mo mokvklos bendrosios programos). S<!Žinė tuo 
metu buvo laikoma atsvara kolektyvinei ir ofi­
cialiajai moralei, ji buvo siejama su dvasine as­
mens autonomija, dorinės sąmonės individua­
lumu, pasirinkimo laisve ir atsakomybe už jį. 
Sąžinė (ne kaip kasdienio žodyno sąvoka, o kaip 
teorinis konstrnktas) grįžo i Lietuvos pedagogi­
kos apyvartą nepalankiu metu. Jos samprata Va­
karq kultūroje išgyvena krizę, kurios išraiška yra 
ne tik nesugebėjimas susitarti dėl to, kas laikyti-
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na sąžine, bet ir abejonės dėl jos egzistavimo. Be 
to, filosofinės ir psichologinės Vakarų kultūros 
sąžinės teorijos Lietuvos pedagogams mažai ži­
nomos. Tokiu kontekstu „gyvenimo grindimo są­
žine" ir „sąžinės ugdymo" imperatyvais apeliuo­
jamai implicitinę mokytojų sąžinės sampratą. 

Implicitinės etikos mokytojt) sąžinės sampra­
tos pažinimas yra toks pat svarbus kaip istorijos 
mokytojų- istorijos sampratos, pilietinio ugdy­
mo mokytojų - demokratijos sampratos ar kal­
bų mokytojų- kalbos sampratos pažinimas. Im­
plicitinės sampratos yra kognityvūs konstruktai, 
lemiantys kokio nors fenomeno įsivaizdavimą, 
ir drauge percepciniai filtrai, kurie gali blokuoti 
prie jų nederančią informaciją. Kitaip tariant, 
implicitinė samprata yra „paslėptosios" ugdy­
mo programos dalis. Tai svarbu žinoti vykdant 
ugdymo turinio reformas, ypač tokias, kurios kei­
čia nusistovėjusias paradigmas, bei perkvalifi­
kuojant mokytojus, kurie gavo sistemingą išsila­
vinimą gana seniai. 

JYrimo metodika 

Šio tyrimo tikslas buvo išsiaiškinti etikos moky­
tojų implicitinės sąžinės sampratos ypatybes. 

Tiriamieji -114 etikos mokytojų, 1997-2000 
metais studijavusius etikos specialybę Vilniaus 
pedagoginiame ir Klaipėdos universitetuose. Še­
ši buvo vyrai, kitos -mote1ys. Jų amžius - nuo 
24 iki 52 metų. 

ryrimo metodika. Tyrimui pasirinkta patir­
ties rekonstravimo, kaip pasakojimo laisvai 
rašant, forma. Toks metodas pagrįstas trimis 
kokybinių tyrimų tradicijomis: atskiro atvejo, 
fenomenologiniu ir gyvenimo istorijos. Visos 
trys priklauso vidinės patirties tyrimų grupei. Mo­
kytojų prašyta parašyti mokyklinių metų sąžinės 
istoriją atkreipiant dėmesį į svarbiausius vidinius 
ir išorinius įvykius, taip pat, jei galėtų, aprašant 
aplinką ir procesus. Tyrimas buvo anoniminis. 

Remiantis atskiro atvejo tyrimo tradicija lai­
kytasi požiūrio, kad kiekvienas respondentas yra 
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unikalus asmuo, turintis unikalią gyvenimo pa­
tirtį ir jos suvokimą. Tyrimo dalyvių požiii.ris 
( eminė perspektyva) renkant medžiagą nebuvo 
trikdomas. Vieninteliu tinkamo rašymo autori­
tetu prašyta laikyti save patį. Analizuojant raši­
nius i kiekvieną pirmiausiai žiūrėta kaip į logiš­
ką visumą, kuri tuo pat metu yra ir paskirus epi­
zodus paaiškinantis kontekstas. 

Fenomenologine tradicija remtasi suderi­
nant tyrimo temą ir tyrimo dalyvių pasirinki­
mą. Pasirinkti dalyviai, kuriems: l) būtų įdo­
mus tiriamas fenomenas (suinteresuotumo kri­
terijus); 2) būtų galima išaiškinti uždavinį (iš­
silavinimo lygio ir panašios etinio mąstymo pa­
radigmos kriterijus); 3) iš kurių būtų galima 
laukti informatyvios medžiagos (savirefleksi­
jos lygio ir kalbinių gebėjimų kriterijai). 

Atliekant sąžinės raidos, kaip gyvenimo is­
torijos dalies, tyrimą turėti omenyje biografi­
nio naratyvo ir gyvenimo faktų santykio ypa­
tumai: adresato įtaka, atminties intencionalu­
mo vaidmuo, interpretacinis patirties rekonst­
rukcijų pobūdis. Todėl laikytasi nuostatos, kad 
sąžinės istorijos tyrimas remiantis autobiogra­
finiais rašiniais yra ne tikrosios gyvenimo isto­
rijos tyrimas, bet tyrimas to, ką žmonės leidžia 
sau prisiminti, geba paaiškinti, laiko svarbiu 
apibrėžiant savo tapatybę ir išdrįsta anonimiš­
kai papasakoti kitiems. Kitaip tariant, biogra­
finė istorija labiau perteikia ne gyvenimo faktus, 
o savimonę. Rašant nurodyta tema, istorijai da­
ro įtaką ir kognityvios schemos, naudojamos at­
renkant ir organizuojant prisiminimus. 

Rašiniai analizuoti naudojant kokybinius tu­
rinio analizės metodus: l) išskiriant temas ir 
jų kategorijas bei taip formalizuotiems duome­
nims tvarkyti naudojant statistinius metodus; 
2) analizuojant naratyvų struktūras. Implicitinė 
etikos mokytojų sąžinės samprata aptarta keliais 
aspektais: sąžinės istorijos konteksto, sąžinės rai­
dos sampratos, moralinio turinio ir emocinės 
konotacijos. 



Implicitines sampratas sunku vertinti netu­
rint su kuo palyginti. S<ižinės sampratų matu 
laikytos Vakarų kultf1roje susiformavusios te­
orinės s<1žinės aiškinimo paradigmos: 
• Racionalistinė autonominė. Jos pagrindas 

- L Kanto moralės filosofija. Ši paradigma 
pabrėžia racionalumu pagrįstą valios laisvę, 
asmeninių moraliniq įsipareigojimų svarbą, 
savęs teisimą pažeidus proto nustatytas mo­
ralines maksimas ir asmens moralinę auto­
nomiją, tai yra jo teisę remtis savo sąžine 
kaip galutine moralumo instancija. 

• Autoritetinė heteronominė. Šioje sampra­
toje derinamos dvi idėjos - sąžinės kaip in­
teriorizuotų autoriteto moralinių priesakq 
(baigtinių verbalinių formuli11) ir kaip vidi­
nio (įsivaizduojamo) dialogo su autoritetu, 
atsiradusio dėl dialoginės samprotavimo pri­
gimties. Įtakingiausias šios paradigmos at­
stovas yra Z. Frcudas, iš esmės jai pritarė ir 
E. Eriksonas, G. Allportas, E. Frommas, 
nors pastarieji manė, kad autoritetinė sąži­
nės fazė gali būti išaugama. Autoritetinė pa­
radigma neigia moralinės autonomijos ga­
limybę, o pačią sąžinę laiko represiniu (kon­
troliuojančiu, slopinančiu) organu, kuris re­
miasi neigiamomis emocijomis - baime, kal­
te ir gėda. 

• Intuityvi emocinė. Remiantis šia paradig­
ma, sąžinė yra moralinis jausmas, intuicija. 
Skirtingai nuo kasdienio supratimo, moks­
le sąžirn;:, kaip jausmą, bandoma pagrįsti ob­
jektyviais reiškiniais - socialinėmis emoci­
jomis (simpatija, altrnizmu, solidarumu, at­
sakomybe už silpnesnį ir artimą). Šią idėją 
iškėlė dar Ch. Darwinas, ją plėtoja evoliu­
ciniai psichologai (plg. Wright 1995), kai ku­
rias prielaidas patikslina socialinė psicho­
logija. 

• Autentiška humanistinė. Sąžinę ji sieja su 
pozityviu savivaizdžiu ir egoidealu, skatinan­
čiais rūpintis ne tik savo santykiais su kitais, 
bet ir savo asmeniniq tikslų įgyvendinimu, 

savo, kaip žmogaus, augimu. Šios sampra­
tos pradininkas - E. Frommas, ją plėtojo 
G. Allportas, pripažino K. Rogersas ir 
A Maslow. 

Sąžinės istorijt! kontekstas 

Su s<1žinc asocijuojamas kontekstas analizuotas 
klasifikuojant visų istorijq pradžias. Tokį mcto­
d;i yra naudojęs V Kavolis, teigęs, kad būtent au­
tobiografijos pradžioje „gll1di struktūrų bei sri­
čit), aplink kurias sukasi individuali savimonė, 
raktas'' ( 1998, p. 42). 

Mokytojų sąžinės istorijų pradžių motyvai 
rodo, kad dažniausiai s<ižinės raida siejama su 
šeinzus nariais ir šeimos gvvenimo būdu kaip 
ugdomąja aplinka ir tapatybės ištakomis. Sa­
vo pasakojimais ši dalis mokytojl) patvirtina 
psichoanalitikq požiūrį, kad kiekvienas žmo­
gus savyje „nešiojasi" savo tėvus. Santykis su 
tėvl) auklėjimu yra labai įvairus: nuo gebėji­
mo pažvelgti iš šalies (įgyti kritinę distanciją) 
ir apsibrėžti savo santykį iki visiško susitapa­
tinimo su vaikystėje patirtais tėvų reikalavi­
mais. Pavyzdžiui, penkiasdešimtmetė moky­
toja taip plėtoja savo istorijos įžangą: „Buvau 

labai gera, paklusni dukra, nes niekada nesu 

gavusi nuo tėviĮ 1ykštės. Mamos ir tėčio žodis 

buvo šventas. Todėl dideliit nukrypim11 nuo są­

žinės neprisimenu." Tai, kas iš šio samprotavi­
mo atrodo kaip logikos klaidos (vaiko geru­
mo kriterijumi laikoma tai, ar yra gavęs rykš­
čių, tai yra sankcijos skyrimas, o sąžinės „šva­
rumo" - paklusnumas), iš tiesų rodo nuoširdų 
autoritetinį požiūrį į sąžinę, tiksliai apibūdin­
tą dar J. Piaget (1965), kurio nepakeitė net fi­
losofinės etikos studijos. 

Rečiau svarbiausiu aspektu, pasakojimo aši­
mi laikomos asmeninės autoriaus savybės (iš­
vaizda, charakteris, vaidmuo šeimoje, aspira­
cijos) kai p lemtis, viso moralinio patyrimo sąly­
ga, su kuria buvo susijusios problemos, jų spren­
dimo būdai ir atrastos vertybės. Kartais istorija 

165 



pradedama pirmaisiais prisiminimais tapatinant 
sąžinės genezę su savimonės ( „savęs žinojimo'') 
geneze. Dėmesys tapatybei apskritai paskatino 
kelias autores pradėti savo istorijas nuo tėviškės 
pristatymo. Šis nesugebėjimas skirti sąžinės ir 
bendros asmens tapatybės raidos nėra visuotinis 
- viena istorija pradedama taip: „Mąstau apie 
vaikystę. Net pačiai įdomu, nuo kokio įvvkio pra­
sidėio mano sąžinės istorija. Iš atminties kvla ne­
maža prisiminimi{, bet ne visijie yra sąžinės isto­
rijos dalis. " 

Kelioms respondentėms atrodo, kad sąžinės 
raidai suvokti yra svarbus bendro emocinio vai­
kystės fono nusakymas (linksma-li\Idna, laimė l 

vargas ir pan.). Šiuo atveju intuityviai tapati­
namas nemoralinis gėris l blogis su moraliniu 
arba manoma, kad gyvenimo sąlygos yra svar­
biausias veiksnys, lemiantis sąžinės pobūdį 
(pastaroji autorių intuicija gali būti pagrįsta: 
keliuose rašiniuose paliudyta, kad skurdas bu­
vo susijęs ne tik su liūdesiu, bet ir su nuolatiniu 
gėdos jausmu, savęs, savo patyrimo ir drauge 
savo atsakomybės sumenkinimu, o šviesi vai­
kystė - su didelėmis, ryškiomis (kontrastingo­
mis) moralinėmis pamokomis ir stipriu jų iš­
gyvenimu). Vienas pasakojimas pradėtas įver­
tinimu, ar gyvenimas buvęs įdomus (,,Mano gi1-

venimas nebuvo niekuo ypatingas .. . ") - sąži­
nės istorija jame laikoma ryškių įspūdžių isto­
rija. Kelios mokytojos įžangose išsako nuosta­
tą, pastebimą skaitant daugelį tekstų: sąžinės 
istorija esanti problemit ar skaudžios patirties 
istorija. Dar pora respondentų ją laiko gyveni­
mo išminties įgijimo istorija. Šiam požiūriui ga­
lėjo turėti įtakos etikos, kaip praktinio gyveni­
mo filosofijos, apibrėžimas. Poroje rašinių są­
žinės istorija pristatoma kaip išpažintis, tai yra 
kaip intymios ir gėdingos patirties atpasakoji­
mas (,,Kartais būtina išsakyti savo jausmus, nie­
kam nepasakotus gyvenimo epizodus ... "). 

Kai kurie mokytojai bandė išlaikyti tiriamą­
ją distanciją tarp savęs-vertinančio ir savo pa-
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tirties. Istorijų pradžiose tai atskleidžia svars­
tymai, kas yra sąžinė ir ką ji reiškianti autoriui. 
Vis dėlto, palyginti su bendru istorijų skaičiu­
mi, tokie svarstymai labai reti, o išlaikyti tiria­
mąją distanciją visame prisiminimų pasakoji­
me autoriams nepavyksta. Tais keliais atvejais, 
kai autoriai pabandė išlikti ,,objektyvūs" sam­
protautajai, jl) istorijos virto neinformatyviais 
pusiau teoriniais rašiniais. Išimtis - vienintelis 
ironiškas rašinys, kuriame sugebėta ne tik pasi­
šaipyti iš savęs, bet ir kritiškai pažvelgti į laik­
metį: 

„MuA.ykloje nws mokė sąžiningumo. Mus gė­

dijo dėl nešvaraus pionieriau s  kaklaraiščio, dėl 

neprisegto prie uniformos komjaunimo ženkliu­
ko. Buvo gėda, graužė sąžinė, kad pasielgei ne 

taip, kaip reikėjo. Aplink mus vaikščiojo daug 
idealą. Asmeniškai aš jaučiausi saugi. Buvau ty­
li, rami, nekonfliktuojanti. Su manimi visi elgėsi 

taip pat ramiai, gan padoriai . . . " 

Šis rašinys atkreipė dėmesį, kad visų kitų 
sąžinės istorijų interpretacinis kontekstas yra 
kamerinis asmeniškas (asmeninės savybės, iš­
gyvenimai, namai, šeima, jos gyvenimo būdas, 
santykiai tarp saviškių ir su kaimynais, kai ku­
rie nutikimai mokykloje). Laikmetis (ideolo­
gija, mokyklinio ugdymo vertybės, oficialūs 
santykiai) nereflektuojamas, ignoruojamas tar­
si nebuvęs, nebent tiesiogiai paliečia šeimą 
(konformizmo l nonkonformizmo dilema vi­
siems aplink vagiant iš kolūkių ar gamyklų; 
santykiai su atvykusiomis rusų darbininkų šei­
momis; kaimynl) įskundimas keršijant; šeimos 
narių tremtis). Lygiai taip pat nereflektuoja­
mas dabartinis metas. Skaitant mokytojų sąži­
nės istorijas atrodo, kad jose aprašyta univer­
sali vidinė patirtis, kuriai istorinis laikas ne­
turi įtakos. Galbūt tokį atsiribojimą nuo ap­
linkos lėmė ne tik intymi sąžinės prigimtis, 
bet ir faktas, jog beveik visos istorijų autorės 
yra moterys. 



Sąžinės raidos samprata 

šis aspektas analizuotas remiantis naratyvų 

struktlira. Ji yra trejopa: 

• mozaikinė - pasakojami atskiri neintegruoti 
patirties epizodai; 

• kryptingai plėtojama - patirtis pateikiama 
kaip procesas siekiant atskleisti jo prasmę; 

• mišri - derinami visą patirti apibūdinantys 
tekstai ir paskirų epizodų aprašymai. 

Grynos mozaikinės stmktiiros rašinit) auto­

riams būdingas polinkis apsiriboti atmintimi 

kaip pasakojimo šaltiniu ir orientacija įfaktus, 

kuriuos stengiamasi kuo lakoniškiau aprašyti. 
Būdingas tokio pasakojimo pavyzdys: 

„ Tai atsitiko. kai a.\' mokiallsi antroje klasėje. 
Klasės draugė mane apspjovė. A.l: a/sakiau 11w 
pačiu. Ji 1eki110111 nubėgo pas 11wky1oją apsk11s-
1i. S11ska111b11s skambučilli į klasq po pertraukos 
susirinko vaikai. alėja 111okytoja. Sa\'o stalo apa­
liniame slalčiuje ji l'isada 111rėjo gerą pusr; kilog­
ramo dmskos. Pakabinusi sriubinį .\·allkštą sll 
kaupu liepė i.\:siiioti ir visą druską supylė 111a11 į 
burną. Druską burnoje t11rėja11 laiA.yti visą pa-
111oką (..f.5 min.). Dar ir dabar prisimenu tą jaus­
mą, kai tikė1au. kad vis dė/10 persigall'Os. siau­
bingą skonį ir išgraužtą lieiu.i'į bei gomur( " 

Visas šio pasakojimo autorės rašinys yra su­
darytas iš panašių epizodų (kai kurie analogiš­
kai rašantys autoriai net davė jiems pavadini­
mus). Nesant interpretacijos, skaitytojui lieka 
neaiški šio prisiminimo prasmė, t. y. kodėl jis 
papasakotas, ką reiškia autoriui fow metu. Ga­
lime tik spėti, kad tai- nepelnytos skriaudos ir 
neteisybės istorija, nors būtų galima interpre­
tuoti šią patirtį ir kaip veiksmingo auldėjimo 
pamoką, kuria autorė dabar remiasi savo peda­
goginiame darbe. 

Mozaikinis-faktinis pasakojimo apie savo 
patirti būdas būdingas vaikams ir paaugliams, 
kuriems dar stinga istorinio mąstymo ir prisi­
minimus integruojančios savirefleksijos. Ši reiš­
kinį pastebėjo V Barnouwas apžvelgdamas gy­
venimo istorijų tyrimus ne Vakarų kultūrose: gy-

venimo istori.iL! tyrimai kai kuriose iš jų yra vi­
siškai neinformatyvūs, nes nesant introspekci­
jos patirties (tradicijos ir gebėjimų) pateikiami 
banalūs, paviršutiniški teiginiai (1985, p. 253) . 
Remiantis J. 13runcrio (1990) apibrėžtomis na­
ratyvo raidos fazėmis, mozaikini11 rašinių auto­
riai nepereina į interprctacim;-vertinamąją fazę, 
kai paprastas parodvmas pakeičiamas retoriniu 

aktu. Trūkstant refleksijos ir interpretacijos, ne 
tik lieka neaiškus autoriaus požii:tris j atskirą pa­
tirties segmcnt<1, bet ir neįmanoma integruoti epi­
zodus i vientis2i prasmingą pasakojimą, nes nėra 
„rišamosios medžiagos·' - samprotavimo, pagrįs­
to supratimu (Macintyre'as yra pastebėjęs, kad 
kai kuri11 romanų, pavyzdžiui, Kafkos, negali­
ma nei tinkamai pradėti, nei baigti todėl, kad 
nėra suprantamo naratyvo; Macintyrc 1992, 
p. 213). 

Sunku pasakyti, kodėl dalis mokytojų rin­
kosi mozaikinį pasakojimo būdą - dėl nesuge­

bėjimo įprasminti savo patirtį ar dėl nenoro to 
imtis. Viena mokytoja lyg teisindamasi para­
šė: „Analizuoti save labai sunku, be to, aš to 
nemėgstu. Gyvenu ateitimi, po praeitį kapsty­
tis - vadinasi, senti" (38 metai). Skaitant mo­
zaikinės struktūros sąžinės istorijų tekstus at­
rodo, kad daugelis autorių prisiminė tai, kas 
buvo stipriai emociškai išgyventa, ir intuityviai 
priskyrė šią patirtį moralinei, tačiau nesuge­
bėjo šio priskyrimo racionaliai pagrįsti. 

Kryptingai plėtojamiems naratyvams bf1din­
gas chronologinis įvykių sekos nuoseklumas, 
taigi jie sukurti po ilgesnių apmąstymų. Šie na­
ratyvai turėtt} būti tendencingesni - kai kurie 
dar iš atminties neišdilę faktai ignoruojami, nes 
negali būti paaiškinti arba nedera prie pasa­
kojimo koncepcijos. Toliau kaip pavyzdys pa­
teikiama vieno kryptingai plėtojamo naratyvo 
struktūra ir turinys. Sąžinės istorija jame tapa­
tinama su gana dažna asmenybės tapsmo istori­
ja: netobulas kūnas kaip „kalėjimas ir prakeiki­
mas"; savęs gėdinimasis; „nuopuolis" bėgant 

167 



nuo savęs; „prisikėlimas" ir grįžimas į save. 
Veiksmo laiko požiūriu ji yra lygiagrečios struk­
tūros - praeitis l dabartis. 

Šis sąžinės naratyvas atskleidžia, kaip eti­
kos mokytojos aktualizuoja ir įprasmina savo 
patirtį remdamosi ja darbe. Apskritai pastan­
gos papasakoti rišlų sąžinės raidos naratyvą gali 
rodyti polinkį suvokti raidą kaip nuoseklų ir 
prasmingą procesą, o mozaikinis pasakojimo 
būdas - požiūrį į sąžinės raidą kaip rinkinį at­
sitiktinių patirčių, kurios, kaip visuma, neturi 
prasmės. Šios filosofijos yra analogiškos istori­
jos sampratoms istorijos moksle. 

Moralinis sąžinės istorijų turinys 

Vyraujanti gyvenimo medžiaga mokytojų pasa­
kojimuos� �ra p�rtretai (reikšmingų žmonių 
charaktenst1kos ir pasakoto JO santykių su jais 
istorija) arba įvykiai (dėmesio centre - situa­
cija ir pasakotojo išgyvenimai joje). 

Žmonės, apie kuriuos pasakojama, autorių 
suvokiami kaip idealai ar antiidealai (elgesio 
modeliai arba antimodeliai), autoritetai ugdy­
tojai (išminties, vertybių ir lūkesčių šaltiniai), 
vertintojai (respondentų savęs vertinimo šalti­
niai), respondentų asmenybės dalis (susitapati­
nant, atpažįstant savyje tėvus ar senelius ), o įvai-

Atvejo pavyzdys. Leitmotyvinės sąžinės istorijos struktūra (gėdos iveikimas) 

Praeitis 

Gimiau stora. Ir visada buvau dručkė. Krikštamotė 
dovanodavo gražių rūbelių. Aš vis i juos neilisdavau. Kartą 
paskambinau ir paprašiau: .,Geriau padovanok meškiuką"'. q 

-D-
Didžiausia kančia būdavo uniformos pirkimas. Kad itilpčiau, 

turėdavo pirkti ilgą. Ka11ą auklėtoja pasikvietė i tėvų ,---\ 
susirinkimą. Maniau - pagirs. O ji pastatė prieš klasę ir pasakė: y 
„Štai kaip rengiamas pagyvenusių tėvų vaikas". 

Prasidėjo brendimas. Dvylikos metL[ atrodžiau kaip 
dvidešimtmetė. Gėdinausi savęs, dariausi uždaresnė, grubesnė. q 

Pradėjau bėgti iš pamokų. Negalėjau susitaikyti su mintimi, ,---\ 
kad esu ištiža, bjauri, kvaila. Jei ko nesuprasdavau - y 
neklausdavau: pabėgdavau. 

Kai atsidūriau „profkėj". jau niekas nieko iš manęs nesitikėjo. 
Pasidarė lengviau. Kadangi negalėjau būti kaip visi. tapau ,---\ 
geresnė: mokyklą baigiau su pagyrimu. Įstojau i kultūros y 
mokyklą ir čia pagaliau išmokau „gyventi savyje". 
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Dabartis 

Aš niekada nedovanoju savo 
krikštavaikiams rūbą 

Niekada nesistebiu storu 
vaiku. tik mintyse pagailiu. 

Dabar žinau, kad ankstyvas 
brendimas - ne liga. Daug apie 
tai kalbame su paaugliais. 

Ir dabar bėgu iš sudėtingų 
situacijų. Tiesiog isijungia 
signalas „išeik". 

Bandau tai daryti ir savo 
mokykloje - mokau vaikus 
gyventi savo gyvenimus. 



rūs santykiai ir sąveikos su jais - kaip moralinės 
pamokos. Kartais apie save tiesiai beveik nepa­
sakojama ir nebandoma atsakyti i klausimą „kas 
aš esu?" remiantis tuo, kas ir kiek iš išvardytų 
žmoniq pasiimta. Apsiribojama išsiaiškinimu, 
kokie žmonės buvo svarbūs autoriams ir kci jie 
galėjo duoti, tarsi sąžinės istorija būtų „morali­
nio kraičio" arba archetipinė fėjų-dalios skyrėjų 
istorija. Atrodo, kad autorių tikslas tebuvo su­
rasti tikslius reikšmingų žmonių apibūdinimus. 
Galbūt šio proceso prasmė yra tai, ką nurodė 
filosofas A Gadameris kalbėdamas apie tinka­
mų žodžių radimo svarbą: „[vardinant daiktai 
paskiriami tuo, kas jie mums yra. [vardinant jie 
atpažįstami." (H. Gadamer 1999, p. 260). To­
kiu atveju autoriai ir nesiekia sukurti s<1žinės is­
torijos kaip asmeninės raidos istorijos. Rašymo 
procesas jiems yra apibrėžimo procesas: jie in­
ventorizuoja prisiminimus apie žmones tarsi as­
meninius orientyrus, susikurdami moralinės 
orientacijos lauką. 

Moralinį pasakojimq apie ivykius turinj at­
skleidžia dilemos, kurias jų dalyviai sprendžia. 
Paprasčiausia dilemos struktūra yra dichoto­
minė - joje renkamasi viena iš dviejų alterna­
tyvų. Analizuojant mokytojų istorijas pavyko 
įžvelgti 11  dažniausiai pasikartojančių morali­
nių dichotominių dilemų kategorijų. Gana di­
delis dilem11, priskirtų „kit1)" kategorijai, skai-

čius (50, arba 27 proc.). Tai tokios dilemos, ku­
rias autorės aprašė kaip svarbius pasirinkimus, 
tačiau jų moralinį pobūdį žvelgiant iš šalies bu­
vo sunku suprasti (l lentelė). 

Daugiausia mokytojų prisiminim11 susiję su 
vagystėmis ir melu - klasikinėmis nuodėmė­
mis, kurios buvo labiausiai smerkiamos jų vai­
kystėje ir griežčiausiai baudžiamos. Trečia pa­
gal dažni - pagarbos kitam asmeniui pažeidi­
mas jį žeminant, įžeidinėjant ar nepasitikint 
(laikant blogesniu, nei yra). Šiai grupei galima 
priskirti ir neteisingo apkaltinimo atvejus, nes 
jie skaudžiai išgyventi dėl pažeminimo. Su šios 
grupės dilemomis susijusi patirtis ypatinga tuo, 
kad ji tebėra „neišaugta", nepasibaigusi ir pati 
skaudžiausia. 

Laikantis kognityvaus požiūrio, visas dile­
mų s<1rašas rodytt), kas, mokytojq manymu, yra 
S<Įžinės svarstymq objektas arba kas sudaro mo­
ralės turinį. Psichoanalitikai teigtų, kad moky­
tojai aprašė tai, ką skaudžiai išgyveno, taigi tai, į 
ką buvo atkreiptas dėmesys, už ką buvo baudžia­
mi, kas buvo smerkiama. Abiem atvejais sąrašas 
rodo, kas implicitiškai asocijuojama su sąžinės 
samprata, tik šių asociacijų įsisąmoninimo lygis 
ir šaltiniai skiriasi. 

Svarstant patirties įtaką moralinės sąmonės 
raidai dažnai ginčijamasi, iš ko mokomės: iš 
to, ką patyrėme iš kitų, ar iš to, ką patys ki-

l l e 11 t e l ė. Dažniausiai pasikartojančios moralinės dilemos mokytojų sąžinės istorijose 

Dilema N % 

l .  Vagystė l susilaikymas, grąžinimas 52 28, l 

2. Melas, apgavystė l tiesos sakymas 36 19,5 

3. Pagarba, pasitikėjimas l pažeminimas, įtarinėjimas 33 17.8 

4. Kaltės prisipažinimas l nuslėpimas 23 12,4 

5. Teisingumas (nešališkumas, lygybė) 17 9,2 

6. Neteisingas apkaltinimas l atsiprašymas 16 8,6 

7. Pagalba kitam l atsisakymas padėti 16 8,6 

8. Išdavystė l ištikimybė, lojalumas 10 5,4 

9. Paklusnumas l nepaklusnumas 9 4,9 

10. Įsipareigojimų, pažado laikymasis l netesėjimas 7 3,8 

11. Konfonnizmas l neprisitaikymas 3 1,6 

12. Kitos 50 27,0 
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tiems padarėme. Ugdymo teorijoje nuolat išky­
la dar viena problema -kokia patirtis labiau tin­
ka auklėjimui: emociškai pozityvi ar negatyvi 
(skaudi, nemaloni). Panaši problema egzistuoja 
ir etikos teorijoje, svarstančioje moralės normų 
kilmę. Nepaisant pagarbos idealizmui, dažnai 
tenka pripažinti, kad „moralinė sąmonė prabun­
da greičiau neigdama tai, ko neturi būti, nei teig­
dama tai, kas turėtų būti" (3. Araium 1988, 
279). 

Siekiant išsiaiškinti, kokią patirtį šiuo po­
žiūriu rodo mokytojų sąžinės istorijos, buvo 
išskirti septyni galimi poelgių poveikio k1yp­
ties tipai. Jie pateikiami 2 lentelėje. 

Tyrimo rezultatai rodo, kad mokytojai svar­
biausiais sąžinės istorijos faktais mano esant tai, 
ką bloga patys kitiems padarė (daugiau nei pusė 
prisiminimų), tai yra savo kaltes. Negatyvią patir­
tį jie yra linkę prisiminti daug dažniau (75,2 prae., 
arba trys iš keturių atvejų), nei pozityvią, taigi ma­
no, kad mokomasi daugiausia iš to, kas buvo blo­
ga. Gana daug svarbos teikiama įvykiams, kurie 
niekam neturėjo tiesioginio poveikio, todėl ptisi­
minimo negalėjo sustiprinti empatija, simpatija, 
užuojauta (16,8 prae. atvejų). Pastarųjų atvejų daž­
nis rodo formalių moralinių normų ir su jų laiky­
musi siejamo pozityvaus savivaizdžio svarbą. 

Emocinė prisiminimtĮ konotacija 

Emocinis autorių santykis su prisiminimais, pri­
skirtais sąžinės istorijai, atsiskleidžia tiek per 
bendrą rašinio nuotaiką, tiek analizuojant emo-

cijas, minimas aprašant konkrečius atvejus. 
Įprasta manyti, kad suaugę žmonės jaučia daug 
sentimentų savo vaikystei, todėl vaikystės metus 
siekiančios autobiografijos turėtų būti šviesios. 
Skaitant mokytoj11 sąžinės naratyvus, ši iliuzija 
nepasitvirtino: mokytojai prisimena daug var­
go, skurdo, lii:1desio. Kartais teigiama apskritai 
nieko neprisimenant, nes mokykliniai metai bu­
vo labai vargani: 

..Molqldiniai metai mano b11!'0 s1111k1/s, aš daug 
turėda)'{ĮU dirbti, toli vaikščioti į mokyklą, nes ma­
no šeimoje bul'O t1ys vaikai ir mama, kuri visada 
si1gdavo ir labai sunkiai dirbdavo, tėtis žuvo, kai 
bllvau pinnoje klasėje. Ir ta netektis vislls vienuo­
lika metą, kol 111okiallsi 111okykluje, kamal'O, nes 
111a111a dažnai verkdavo ir dejuodavo, kad nėra tė­
čio. /. . . l Mokykliniai metai jokios didesnės įtakos 
man neturėjo. Didžiausią įtaką turėjo žmoni1{ el­

gimosi pavyzdys, žmoni![ šiluma. Tie žmonės. ku-
1ie buvo geri, skl!'isdavo šilumą. o nuo pikti[ ja11s­
da)'{Į11 šalt( Mano brendimui didžiausios įtakos 
turėjo jausmai ir akys, lairiomis mačiau aplinkinį 
pasaulį. ir iš to sėmiausi dorybės". 

Šis atvejis yra kraštinis, vienas iš liūdniau­
sių. Jam būdinga tai, kad nepasakojama nei 
apie konkrečius įvykius, nei apie konkrečius 
žmones, nėra autoritetų, o santykis su pasau­
liu pagrįstas ne ret1eksija ar analize, bet stebė­
jimu ir jutimu: šilta - šalta, vadinasi - gera ar­
ba bloga. Didelis kontrastas šiam -kitas krašti­
nis atvejis, pasakojamas senoje inteligentų ir me­
nininkų šeimoje augusios mokytojos: 

„ Tebeturiu savo puikius mamą ir tėtį, seneliai, 
deja, seniai mirę. - tai jlĮ dėka aš augau apsupta 

2 l ent e l ė .  Poelgių poveikio krypties pasiskirstymas mokytoją sąžinės istorijose 

N % 

Bloga aš kitam (padariau) 103 51,0 

Bloga kitas man (padarė) 38 18,8 

Bloga kitas kitam (pasakotojas buvo įvykio liudininkas) 11 5,4 

Gera aš kitam (padariau) 7 3,5 

Gera kitas man (padarė) 7 3,5 

Gera kitas kitam (padarė) 2 1,0 

Nulinė (poelgis niekam nei pakenkė, nei padėjo) 34 16,8 
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pasaki t grožio ir teatro mistikos. Gimine buvo pla­

ti. daug va1k11. tačiau visiems užtekdavo demesio 

ir meiles. ta1p11saijjc visada padedavo Fieni ki­
tiems, e/gesi pagarhiai. sakyčiau - kilniai. Mano 

mėgiamiausi personažai bui•o Pelenė ir Gė!ilinė iš 

lietuvili liaudies pasakos „Baltasis 1·ilkas". [juos 

aš dažniausiai įsijausdavau, kai turėdai·au atlikti 

kokius nam11 ruofos darbus. /„./ Močiutės sode 

vasaromis 1·is fokdavau arba kalbėdavausi su gc­
lėmis. 1apatindanzasi su šiais ir kai kuriais kitais 

teigiamais personažais. suaugusi11J11 dažniausiai 

giriama aš buvau orientuojama į darbfo1111ą, at­

jaz1tą. sąžiningumą „. /„. /Lygindama sal'e su ide­

alu, strngiausi prie jo priartėti. Esu nuoširdžiai 
dėkinga sal'O arti111iesie111s už romantišku atmo­
sferą. už turtingas svajonėmis ir durbais di�nas. u2 
švelnumą ir gcranorL�kwnq. kurie dar ir dabar 

duoda savo vaisius." 

Pacituoti kraštiniai atvejai skiriasi ne tik pri­
siminimų turiniu, bet ir pasaulėjauta, požiūriu 
į moralinį tapsm<\, netgi žodyno turtingumu. Pir­
moji pasaulėjauta būdingesnė vyresniajai (poka­
rio) kartai, antroji -jaunesniajai mokytojų kar­
tai. Vyresniosios kartos mokytojt) vaikystės pri­
siminimuose reta žaismė, moralinės problemos 
vertinamos g1iežtai, vienprasmiškai atskiriant ga­
lima l negalima, gera l bloga, taip pat svarbu/ ne­
svarbu, nesigilinanti smulkmenas, detales, pus­
tonius. Moralė laikoma rūstoku, su gyvenimo 
realybe ir kasdienybe susijusiu fenomenu.Jau­
nesnioji karta labiau linkusi į ironiją ir autoiro­
niją, yra atlaidesnė sau, papasakoja nevicnareik�­
miškai vertintinų epizodų. 

Kadangi daugelyje moralinės patirties apra­
šymų buvo įvardyti emociniai išgyvenimai, pa­
tikrintas jų pasiskirstymas. Analizės rezultatai 
pateikiami 3 lentelėje. 

Mokytojų vartojami emocinių reakcijų pavadi­
nimai apskritai sutampa su bazinėmis emocijo-
1ms (plg. K. 3. lfaap,IJ, 2000). Išimtis yra reakci­
ja, nusakyta žodžiu „skaudu", kuri pagal paminė­
jimo dažnį trečia po gėdos ir baimės. Šios savo­
kos, vartojamos lietuvių ir slavų kalbose, turinys 
ne visai sutampa su ,,liūdna" ir reiškia nuoskau­
dos, skriaudos, neteisybės išgyvenimą tiek dėl to, 
ką asmuo pats patiria iš kitq, tiek dėl empatinės 
užuojautos, kai kenčia kitas. Ši reakcija, kaip ir 
kaitė, nėra g1yna emocija - ji turi kognityvių ele­
mentų. Lietuvių kalba pavartota tokia prasme ji 
randama jau K. Donelaičio raštuose (žr. LKŽ, 
t. 12) ir, matyt, perteikia implicitinę tautai būdin­
gą emoeijt} sampratą, ne visai su tampančią su psi­
chologijos moksle vartojama tipologija. 

Etikos moL)'tojų moralinės patirties prisi­
minimuose vyrauja neigiamos emocijos. Daž­
niausios - gėda, kuri išgyvenama pažeidus tei­
giamą asmens savivaizdį ir gali būti susijusi su 
kalte (29,3 proc.), bei baimė (23,2 proc.). Šis 
faktas, taip pat prieš tai aptarti prisimintų po­
elgių poveikio krypties pasiskirstymai paaiški­
na, kodėl seminaruose mokytojai prisipažįsta 
nemėgstantys dėstyti sz1žinės temos. Kita ver­
tus, tai, kas prisimenama, priklauso ir nuo au­
toriaus požiūrio i tiriamo fenomeno prigimtį­
norint galima ieškoti ir rasti gražiq prisimini­
mų ir teigiamq pavyzdžių, nes atmintis yra in­
tencionali. Dabartinės mokytojų kartos požiū­
riui i sąžinę tikriausiai turėjo įtakos j11 augimo 
metais vyravęs požiūris. Kaip nurodė viena mo­
kytoja, „su žodžiu sąžinė buvo sust'} . . ę neaalima" ' " o ' 

„ negražu", „ negerai". 

3 lentelė. Visų mokytoji{ sąžinės istorijose apra.5ytų įvykių sukeltų emocijų pasiskirstymas 

Reakciia Gera Gėda Gaila Pikta Baisu Liudna Skaudu Nuostaba Kitos o 
N 10 54 17 12 43 17 23 5 26 9 

%* 5,4 29,2 9.2 6,5 23,2 9.2 12,4 2.7 14.l 5,3 

* dalis bendros atvejų, kurie sukėlė nurodytą emociją, sumos (N = 216) 
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Išvados 

l. Etikos mokytojos sunkiai skiria morali­
nius ir nemoralinius savo patirties aspektus, kai 
kurios tapatina nemoralinę savimonę ir sąžinę. 
Tai gali lemti mokyklinio etikos kurso poslin­
ki nuo moralinės link bendros savižinos pro­
blematikos. 

2. Mokytojų sąžinės istorijų struktūriniai ti­
pai atskleidžia moralinės savimonės raidos 
kryptį: nuo pradinio ambivalentiškai vertina­
mt) prisiminimų chaotiškumo iki savo asme­
nybės pagrindinių bruožų išskyrimu pagrįstos 
integracijos. Mokytojų sąžinės naratyvai rodo, 
kad vaikystės ir paauglystės moralinės patir­
ties prasmės apsibrėžimas ir integravimas sa­
vimonėje gali būti labai ilgas procesas. Ji pa­
spartina refleksijos ir introspekcijos praktika. 

3. Vyrauja neigiama emocinė moralinės pa­
tirties prisiminimų konotacija, tai yra moky­
masis iš to, kas buvo skaudu, bloga, neteisinga, 
minimas dažniau už mokymąsi iš teigiamų pa-
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vyzdžių (51 proc. aprašytų situacijų susi1·u · . 
· mos 

su autonų kalte, 18,8 proc. -su autorių nuos-
k

.
au

.
d�mis ). Neigiamą n�orali�ės patirties pri­

s1m1rnrnt) konotac!Ją gali lemti Ir atminties po­
linkis išsaugoti tai, kas skaudu, ir intencionali 
prisiminimų atranka, susijusi su implicitine są­
žinės samprata. Abiem atvejais mokytojai turė­
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TIIE IMPLICIT CONCEPTION OF CONSCIENCE HOLD BY TEACHERS OF ETHICS 

Vaiva Vaicekauskicnė 

surnrna r y 

The articlc prcscnts thc problcm of irnplicit conccptio11 

of co11scicncc that rnay influence thc hiddc11 cuniculum. 

and thc rcsults of crnpirical i11vcstigation of thi� co11ccp­
tio11. The rescarch was bascd 011 thc a11alysis of auto­

biographical 11arrativcs of moral dcvclopmc11t. writtcn 

by tcaehers of cthics (114 respondcnts). Four aspccts 

wcrc taken into account: thc cuntcxt or moral co11scio­

usncss, thc co11ccpt of rnoral dcvcloprnc11t. moral con­

tcnl of narrativcs and cmotional connotatio11. 
The contcxt was a11alysed looki11g for the mai11 

therncs in thc first sc11te11ccs of narrativcs. Prcvailing 
context are rncrnbcrs of farnily a11d farnilics way of 

lifc i11 respo11dents childhood. Lcss frcqucnt is i11tro­

ducing of pcrsonal charaetcristics. Somc discuss whet­

hcr thcir childhood was happy or not. sorne prese11t 

the story of conscicncc us thc story of problcrns, pain­

ful or sharncful experience. 
Conclusions about the conccpt of dcveloprncnt of 

conscie11ce werc based 011 analysis of the structure of 

Gauta 2002 04 08 
Priimta 2002 05 25 

narratives. There werc found thrce types of thern: 

mosaic (authors tel! about.fi1cts or persons), purpose­

fully dcvclopcd ( chmnologieal processe.1· are dcseribed) 

and of rnixed structure. 

Analysis of the moral co11tcnt of narativcs rcvcalcd 

that tcachcrs are inclincd to remcmbcr persona! quilts 

(51 % of eve11ts that wcrc describcd) and ncgativc ex­

pcricncc (75.2 % of cvc11ts ). 1l1C rnost frcqucnt contc11t 

of moral dilcmmas is thcft (28. l 'Ir.>), co11sciousness 

(19.5 %) a11d rcspcct/hurniliatio11 (17.8 %). Prevaili11g 

cnmtional con11otatio11 of mural rerninisccnts is ncgati­

vc: shamc (29.2 % ), fcar (23.2 % ), pai11 (12.4 % ). pity 

(9.2 %) aml sadncss (9.2 % ). 
The rcsults show that tcaehcrs of cthies are inc­

lincd to associatc co11scicncc with authoritarian rep­

rcssive paradigrn. That may causc psychological bar­

ricrs to discuss the topic of conscicnce at thc lcs­

sons. 
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