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PPRZEDMIOT I CEL ROZPRAWY

Zasadniczym przedmiotem rozprawy jest edukacja moralna, przede wszystkim w perspektywie
nauczania w szkotach ponadpodstawowych. Autorka zmierza o zarysowania wlasnego,
dyskursywnego modelu edukacji moralnej, w ktérym edukacja moralna pojmowana jest przede
wszystkim jako ,,akt komunikacji, zakorzeniony w specyficznie pojmowanej wspodlnocie
spolecznej” (s. 12), ktora jest ,siecig wspdlnot lokalnych” i ma charakter deliberatywny.
Wspolnote deliberatywna pojmuje w duchu Johna Dewey’a 1 Jurgena Habermasa, a podejmujac
zagadnienia edukacji siega do koncepcji edukacji jezykowe] Paula Standisha 1 ujecia ,,aktu
komunikacji jako normaty wnej podstawy budowania relacji we wspolnocie politycznej” (s. 12)
proponowanej przez Antony’ego Duffa. Spojrzenie na proces edukacji w perspektywie
komunikacji 1gczone jest przez Autorke z akcentowaniem poszanowania autonomii
wychowankoéw 1 szacunku dla dobra wspolnego.

Autorka podkre$la, ze jej analizy — jako nalezace do filozofii edukacji — majg walor
normatywny, i to m. in. odréznia je od refleksji nad edukacjg prowadzong w innych naukach.
Zauwaza, ze przedsigwzigé z zakresu filozofia edukacji, majacych ambicje normatywne, jest —
w poréwnaniu z ogromem badan nad edukacja w innych naukach — niewiele.

Odnotowac takze trzeba, ze autorka taczy badania teoretyczne z wlasnym do$wiadczeniem
praktycznym w dziedzinie edukacji filozoficznej i z badaniami ankictowymi mlodziezy
szkolnej.

Wybor problematyki nalezy uzna¢ za trafny i zasadny, a cel, ktorym jest zarysowanie wiasne;j
propozycji modelu edukacji moralnej jest celem bardzo ambitnym, o charakterze
systematycznym.

PRZEGLAD TRESCI

Autorka we wstepie wyrdznia dwie zasadnicze czesci swojej pracy. Pierwsza obejmuje trzy
pierwsze rozdzialy i po$wiecona jest — jak pisze Autorka — przede wszystkim dookresleniu
rozrdznien i pojeé istotnych dla prowadzonego wywodu. Czytelnik dostrzeze jednak, ze
Autorka nie ogranicza sie do kwestii terminologicznych czy porzadkujacych a w czgsci tej
umieszcza informacje i aualizy dotyczace edukacji moralnej jako zasadniczego przedmiotu
badan, jej miejsca w szerszym kontekécie spolecznym, a takze podmiotowosci czlowicka
stanowigcej — w ujeciu Autorki —zasadniczy punkt odniesienia dla modelowania dziatan



edukacyjnych, ktérych zasadniczym celem — jak to zostaje rozwinigte w czesci drugiej
rozprawy — okazuje si¢ ksztaltowanie (wzmacnianie) autonomii moralnej wychowankow.

Rozdzial pierwszy poswigcony jest probie dookreslenia czym jest edukacja moralna. Autorka
sicga do klasycznego i fundamentalnego dla kultury europejskiej paradygmatu
uksztaltowanego w kulturze starozytnej Grecji, a zarysowujac podstawy myslenia o edukacji
nawigzuje przy tym do réznych interpretacji Platoniskiego mitu jaskini. W dalszych cze$ciach
pracy Autorka bg¢dzie korzystata z perspektywy filozofii klasycznej, dookreslonej takze my$la
Arystotelesa, a rozwijanej takze przez niektorych wspotczesnych autoréw. W perspektywie tej
pierwszoplanowe jest kszfaltowanie samego podmiotu podlegajacego edukacji, jego rozwdj.
Niemniej jednak Autorka juz w pierwszym rozdziale wskazuje na istotne uwiklanie spoleczne
jednostki i samej edukacji moralne;.

Kontekstowi spolecznemu edukacji poswieca rozdzial drugi — ,,Edukacja moralna i polityka”,
w ktorym swoj wywod organizuje wokot trzech modeli i teorii edukacji — wokol modelu
liberalnego i neoliberalnego, konserwatywnego i neokonserwatywnego, oraz modelu
proponowanego przez pedagogike krytyczng. Pokazuje, jak $cisle powigzana jest edukacja
moralna i sama moralno$¢ z otoczeniem spotecznym, w tym takze zinstytucjonalizowanym.

Rozdzial trzeci poswigcony jest podmiotowosci, przede wszystkim w ujeciu historycznym.,
Praca mogtaby wiele zyska¢, gdyby Autorka szerzej uwzglednita zagadnienie bycia osobg
prowadzace do problematyki godnosci. To dla catosci pracy wazny rozdziat i o pewnych jego
mankamentach szerzej pisz¢ nizej.

Cz¢$¢ druga, obejmujaca rozdzialy od czwartego do szostego, koncentruje si¢ — z jednej strony
—na analizie kwestii normatywnych zwigzanych z poszukiwanym modelem edukacji moralne;j,
chodzi przy tym przede wszystkim o okreslenie celéw edukacji, z uwzglednieniem kontekstu
spofecznego, oraz — z drugiej strony — na mozliwych $rodkach realizacji tych celéw, ktdre
poszukiwane sa w filozoficznych koncepcjach komunikacji i dyskursu. Kwestia ustalania celow
edukacji moralnej jest przez Autorke $cisle wigzana z problematyka z zakresu filozofii jezyka.

W rozdziale czwartym edukacja moralna traktowana jest jako interakcje w ramach wspolnoty
jezykowej, ktérg w tym ujeciu jest wspdlnota edukacji. Narzedzia wypracowane w filozofii
jezyka wykorzystuje do perzadkowania problematyki edukacji.

W rozdziale piatym, wprost podjety jest problem dookreslenia celéw edukacji moralne;j.
Uznaniu rozwoju autonomii moralnej za zasadniczy cel towarzyszy proba integracji warto$ci
liberalnych, przede wszystkim wolnosci, z wartosciami komunitarnymi, z dobrem wsp6lnym
na czele. Podkresli¢ warto, ze wywdd jest zywy, daleki od czysto abstrakcyjnych rozwazan,
obejmuje przyktady i mozliwe egzemplifikacje stawianych (analizowanych) tez.

Rozdzial szosty zwiencza cala prace i zawiera probe sformutowania oryginalnego modelu
edukacji moralnej opartego na dyskursie zmierzajgcym do uksztaltowania (wzmocnienia)
autonomii moralnej wychowankow, uwzgledniajagcym dobro spoleczne 1 zasade
niekrzywdzenia.



METODY

Chcac dookresli¢ metody przyjete przez Autorke, czytelnik moze mie¢ problem. Sama Autorka
swoich metod nie opatruje etykietkami, czego nie uwazam za wade. Niemniej jednak nieco
szersze uwyraznienie samo$wiadomosci metodologicznej byloby przydatne — cho¢by zawierato
konkluzje dotyczace trudno$ci z dookresleniem metod. Podkresli¢ cheiatbym, ze trudnosci z
dookresleniem metod nie uwazam samych w sobie za co$ niezwyklego w filozofii, zwlaszcza
takiej, ktorg uprawia Autorka — okre$la przedmiot, aspekt dociekan, cel i potem dobiera —
roznorodne — $rodki realizacji przedsiewziecia, dajac sie ,,prowadzi¢” przez przedmiot i cel, a
nie zamykajac spojrzenia z gory przyjetymi metodami. Takie postgpowanie uwazam za zaletg,
nie tak dzi$ czesto spotykana.

Autorka siega do badan ankietowych, jednak nie postuguje si¢ w swej rozprawie metodami
wiaéciwymi dla opracowania tego typu badan. Badania te dostarczaja ,,materiat” dla rozwazan
typu filozoficznego. Traktuje je jako zebrane w sposob metodyczny dane dotyczace edukacji i
Autorka traktuje przytaczanie ich wynikow jak ,,wspétdzielenie do§wiadczen zwiazanych z
nabywaniem i przetwarzaniem wiedzy” (w nieco innym kontekscie, por. s. 5), traktujgc w tym
aspekcie swojg rozprawe takze jako element przedsiewzi¢eia edukacyjnego.

REALIZACJA ZAMIERZENIA BADAWCZEGO

Autorka wykazuje si¢ ogromng erudycjg znajdujacg wyraz w sigganiu do dziesigtek ujec
przywotywanych w celu odslonigcia jakiego$, uznanego przez siebie, istotnego elementu
podejmowanego zagadnienia. Niemniej jednak, gdy Autorka korzysta z wybranych modeli,
teorii i koncepcji, nie pozwala, aby jej wywdd ulegl petryfikacji w ramach jakich$ ustalonych
schematow. Przedstawiane ujecia poddaje krytyce. Unika uproszczen i proponuje czytelnikowl
samodzielna refleksje nad przedmiotem analiz, odwotuje si¢ przy tym czesto do przykladéw,
pokazuje mozliwe praktyczne aplikacje. Niekiedy czytelnik moze si¢ czu¢ przytloczony iloscig
(nadmiarem?) przywolywanych ujeé, jednak podkreslitbym, ze owe przywotania znajduja
uzasadnienie w ramach calego wywodu, a sigganiu do bardziej szczegdtowych ujec towarzyszy
korzystanie z ogélniejszych, porzadkujacych wywdd, modeli. Podazanie za wywodem Autorki
daje swoista satysfakcje intelektualng z samodzielnego dostrzegania problemow i mozliwosci
ich rozwiazywania. Powiedzialbym, ze wywod ten ma czgsto charakter Sokratejski czy
Platonski, kierowany my$la, ze w edukacji nie chodzi o przekaz pewnych tresci, ale o
,,pokazywanie” umozliwiajgce samodzielne dostrzeganie tego, co istotne. Sposéb prowadzenia
catosci wywodu jest, moim zdaniem, wielka zaleta.

Autorka konsekwentnie prowadzi ,,metanarracje” umieszczajac bardziej szczegdtowe analizy
w ramach wickszych calosci. Prowadzi czytelnika przez calo$¢ wywodu pokazujge, w jakich
kierunkach bedzie dalej podgzaé. Czyni to zwykle w zakonczeniach jednostek redakcyjnych.
To bardzo pomaga czytelnikowi, niemniej jednak na zakonczenie jednostek redakcyjnych moze
si¢ on czué pozostawiony samemu sobiec w stawianiu przystowiowej ,kropki nad 17 przy
dookreslaniu wnioskéw (takze tych dotyczacych tresci kluczowych pojec) wynikajgcych z
danej jednostki redakcyjnej. Moze unikanie owego stawiania ,.kropki nad i” jest $wiadomym
zabiegiem Autorki, majagcym wywotywaé w czytelniku pewien niepokdj intelektualny i
pozostawia¢ wywod otwartym na inne kierunki niz te, ktérymi Autorka ostatecznie podaza.
Whnioski koficowe sa bowiem, zasadniczo rzecz biorgc, dobrze dookreslone (odczuwalnym



brakiem jest niepostawienie ,.kropki nad i” w kwestii, czym jest moralno$é; w catosci rozprawy
Autorka skladnia si¢, jak si¢ zdaje, ku klasycznemu ujeciu koncentrujgcemu si¢ na
ksztaltowaniu sprawno$ci podmiotu i na dzialaniu polegajgcym na wybieraniu dobra i unikaniu
zla, s. 152).

Autorka realizuje zasadnicze cele, ktore sobie postawita. Proponuje wypracowany przez siebie,
majacy oparcie w przeprowadzonym przez nig wywodzie, model edukacji moralnej. Analizom
dotyczacym podmiotowosci 1 zwigzane)j z nig autonomii moralnej, ktére dookreslajg przedmiot
i cel edukacji moralnej, towarzyszy refleksja nad metodami tej edukacji (i tego, co jest
konstytutywne dla samego procesu edukacji), ktéra prowadzi do zwrdcenia uwagi na
komunikacje jezykowa i na akty komunikacji. Przygladanie si¢ edukacji poprzez jezyk i akty
komunikacji okazuje si¢ mie¢ duze walory i heurystyczne, i eksplanacyjne. Jednoczesnie, co
uwazam za trafne i naukowo uczciwe, Autorka daje czytelnikowi znaé, ze proponowany przez
nig model nie jest definitywny, ze niektore wnioski wynikajace z analizy jezyka i aktow
komunikacji jako ,przestrzeni” edukacji, moglyby znalez¢é praktyczne zastosowanie w
sytuacjach, ktore w realnie funkcjonujgcej szkole publicznej sa nieosiagalne ze wzgledoéw
organizacyjnych. Trzeba tez pamietaé, ze — jak wynika tez z mojej recenzji — problem edukacji
moralnej nalezy w filozofii do probleméw odwiecznych, ktérych definitywnego rozwigzania
oczekiwac nie nalezy.

Jesli miatbym wskazaé na poziomie cato$ci zamierzenia badawczego punkt, w ktérym jako
czytelnik jestem najmniej usatysfakcjonowany, to bedzie to — kluczowa dla catego projektu —
kwestia celu edukacji moralnej i zwigzana z nia kwestia podmiotowosci. Z jednej strony
podzielam poglad Autorki, ze celem edukacji moralnej jest ksztaltowanie, wzmacnianie
autonomii moralnej, polegajace przede wszystkim ,na przygotowaniu wychowankéow do
samodzielnego podejmowania wyboréw moralnych i dokonywania moralnych warto$ciowan”
(s. 263; szkoda, ze takie dookreslenie nie znalazto si¢ takze w podsumowujgcym zakonczeniu
rozprawy). Takie ujecie ma w duzej mierze charakter formalny, nie obejmuje tresciowej
determinacji owych moralnych wartosciowan. Autorka poszukuje rozwigzan mozliwie
neutralnych $wiatopogladowo i ideologicznie (i jak si¢ zdaje takze metaetycznie). W podejsciu
Sokratejskim (Platofiskim) to wychowanek ma sam ,,dostrzec™ to, co jest podstawa moralnych
warto$ciowan. Pozostanie na poziomie formalnym przy refleksji nad edukacjg moralna nie jest
jednak mozliwe i Autorka o tym wie. Z punktu widzenia modeli edukacji moralnej jest to o tyle
istotne, ze metody muszg by¢ dostosowane do przedmiotu poznania, i ten poglad Autorka
wprost akceptuje. Stad nauczyciel, chcac dobra¢ metody, musi wiedziec, co ma by¢ dostrzezone
1 —jak sadzg — sam powinien to widziec.

O tym, ze Autorka ma $wiadomos¢ tego, Zze przy modelowaniu edukacji moralnej zachodzi
konieczno$¢ dookreslenia fundamentalnych elementéw tresciowych, swiadezy przyjecie przez
nia za fundamentalng, przy positkowaniu sie filozofig (ideologia) liberalizmu, zasady
niekrzywdzenia. Jasno przy tym deklaruje, ze przyjecie tego elementu tresciowego jest z punktu
widzenia zasadniczego jej wywodu zatozeniem. Zatozeniem racjonalnym i uzasadnionym
przede wszystkim ze wzgledu na ,,0toczenie spoteczne”, przyjmowane w naszym kregu
kulturowym fundamentalne zatozenia zycia spotecznego, w tym takze obowigzujacego
(r6wniez w szkole) prawa. Czy nie nalezatoby jednak podja¢ wiekszego wysitku, aby si¢
zastanowi¢ nad metodam’ edukacji moralnej pozwalajacymi wychowankowi samodzielnie



dostrzec podstawy uznania zasady niekrzywdzenia? Dlaczego wychowanek ma te zasade
uznac? Jedli dlatego, ze takie sa podstawy zycia spotecznego, to pozostajemy w domenie
heteronomii i to w kwestii kluczowej dla moralnego warto$ciowania. Jest to, jak sadze, jeden z
duzych kosztéw poszukiwania uje¢ swiatopogladowo (metaetycznie) neutralnych.

Znamienne, Ze interpretujac mit jaskini Autorka akcentuje zagadnienia formalne procesu
edukacji — na czym polega edukacja, jak wychodzi si¢ z jaskini. Niemal pomija, dla Platona
by¢ moze pierwszoplanowy, problem tego, po co wychodzimy z jaskini, czego sig
dowiadujemy. Autorka o tym zagadnieniu ledwie wspomina, wskazujac, ze w edukacji chodzi
o poznanie dobra, pigkna i prawdy (s. 24). Platon jednak poswieca wiele uwagi na dookreslenie
przedmiotu edukacji. Na pierwszym miejscu jest — zdecydowanie — poznanie dobra (piekno i
prawda s3 ,w tle”) i Platois zmierza do ukazania, czym jest dobro, jaka jest jego natura, i — co
istotne — czyni to wyraznie w polemice z sofistami, zachowujgc dyskursywna forme swojej
argumentacji. Do natury dobra nalezy to, ze — méwigc jezykiem pdzniejszych filozofow — sie
udziela (bonum est diffusivum sui). Upodabnianie sie do dobra, bedace istotg rozwoju
moralnego, polega na zwiekszaniu wewnetrznej integracji (jednosci), co nieuchronnie
prowadzi do stawania sie coraz bardziej ,,dla”, majagcemu wyraz w bezinteresownym dziataniu
na korzys¢ innych. Zasada nieszkodzenia ujawnia sie jako podstawowa. Tego nie widzg i nie
mogqg dostrzec sofisci przyjmujgcy postawe typowa dla — méwigc dzisiejszym jezykiem —
scjentyzmu. Z jaskini trzeba wyjs¢ po to, aby — wbrew nauce sofistéw — dostrzec, ze
sprawiedliwo$¢ nigdy i nikomu krzywdy nie wyrzadza, a — dodajmy — czlowick sprawiedliwy,
to cztowiek dobrze moralnie uksztaltowany, wyedukowany moralnie. W ujeciu Platona, zasada
niekrzywdzenia nie jest zatem zalozeniem przyjetym w modelowaniu procesu edukacji, ale
Zznajomo$¢ tej zasady jest rezultatem tego procesu, pojetego jako proces prowadzgcy
wychowanka do ,,dostrzezenia”, ,,zobaczenia”. Platon wyraznie tez podnosi problem sprze¢zenia
zachodzacego miedzy tym, co poznawane, a sposobem edukacji. Dostrzega, jak Scisle
powigzana jest mozliwo$¢ poznania moralnego z ,metoda”, z okreslong epistemologig.
Dookresla, juz nie w sposob formalny, na czym zwracanie wladzy poznawcze] we wlasciwg
strong musi polegac: aby dojs$¢ do wiedzy o dobru, niezbedne jest odwrécenie uczué i woli od
tego, co zmystowo postrzegalne. Oczywistym kontekstem jest spor z sofistami, z pogladem, ze
chcae wiedzieé, jak zy¢, jak rozwijac si¢ moralnie, trzeba kierowaé si¢ wiedzg — mowiac
dzisiejszym jezykiem — oparta na naukach szczegétowych, a — dalej — na tym, ,,co si¢ czuje”.
Platon dostrzega takze, jak wielkim problemem — takze z punktu widzenia modelowania
epistemologii, modelowarda edukacji moralnej — jest uzasadnienie zasady niekrzywdzenia
(.dostrzezenia” jej podstaw). Z pewnoscia, przedstawieniu dwoch drég poznania moralnego —
tego wlasciwego sofistom i wlasnego, nie towarzyszy postawa neutralnosci.

Autorka dysertacji, uznajac zasad¢ niekrzywdzenia jako pewne zalozenie w modelowaniu
edukacji moralnej, tego fundamentalnego problemu edukacji moralnej wprost i szerzej nie
podjela. Jeszcze raz podkresle, ze Autorka uzasadnia przyjecic tego zalozenia, ale — jesli dobrze
zrozumialem jej propozycj¢ — nie wlacza poznania tej zasady wprost do edukacji moralnej jako
opartej na tym, co wychowanek mogltby dostrzec, i to nie tylko jako co$ nalezacego do
,otoczenia” autonomicznego podmiotu.



Platon stawia tez inny problem zwigzany z tresciowym dookresleniem procesu edukacji,
problem tego, jaka epistemologi¢ zastosowa¢ do okre$lenia tego, co jest krzywda, a co jest
pozytkiem adresata dzialania. Pokazujac alternatywne stanowiska znowu nie jest neutralny i to
— jak sgdzg — dlatego, ze w edukacji moralnej taka neutralno$¢ nie jest mozliwa (wskazana).
Platon zdaje sobie sprawe, jak trudno kogos przekonaé, ze w rozwazaniach moralnych na temat
tego, co pozyteczne — a co szkodliwe, co krzywdzi — a co nie krzywdzi, nie mozna opieraé sie
na tym ,.co si¢ czuje”, zawlaszcza na odczuwaniu przyjemnosci lub przykrosci. O tym, jak
trudna to kwestia w edukacji moralnej $wiadczy ilo$¢ miejsca w dialogu ,Panstwo”
poswigconego przez Platona wiasnie temu zagadnieniu, jak i to, ze jego Sokrates, juz niemal u
kresu dialogu, snujac opowies¢ o trzech falach konfrontowany jest z kleskg edukacyjng swoich
wczesniejszych zabiegdw.

Problem dostrzezony przez Platona jest nadal aktualny. Trudno nie dostrzec analogii miedzy
poglagdami sofistow a utylitaryzmem, zwlaszcza w sferze epistemologii. Platon takze
wspdlczesnym pokoleniom méwi, ze edukacja moralna nie moze si¢ oby¢ bez siegania do tego,
co ,,pozazmystowe”. Polemizujac z sofistami nie byl — oczywiscie — neutralny, byt za Platonem,
a stanowisko sofistow nie byto dla niego dopuszczalna opcjg, choé opcja godng przedstawienia
edukowanym. Jednak sama edukacja moralna, takze przez uprzywilejowanie takich, a nie
innych metod, nie moze by¢ neutralna. Rozumiem Autorke — jak tu powiedzieé nauczycielom
etyki, ze utylitaryzm ,,nie jest opcja”, gdy niemal cala anglosaska etyka na nim stoi?

Z punktu widzenia si¢gania poza ,,to, co si¢ czuje”, uderzajgce jest jak niewiele miejsca Autorka
pos$wigcila zagadnieniu godno$ci. Wspomina o niej jedynie, mimochodem, gdy siega do ujeé
Wilsona (s. 46), Kanta (s. 130) i Duffa (s. 221). Tymczasem godnos$¢ jest dzi$ fundamentalng
wartoscig w migdzynarodowym prawie praw czlowieka i w wielu porzadkach konstytucyjnych,
w tym 1 polskim, jest spotecznie bardziej uniwersalnym punktem odniesienia niz sama zasada
niekrzywdzenia. Przypisanie godnosci szczegdlnego miejsca w systemach prawnych jest
rezultatem — jak mowig nicktérzy — makabrycznego do$wiadczenia dwoch wojen swiatowych
i systeméw totalitarnych. Jest rezultatem do$wiadczalnego ,kontaktu” z rzeczywistoscig.
Godnosc¢ jest przy tym uznawana za przystugujaca kazdemu, przyrodzong, niezbywalng, rowna,
niezalezng od jakiejkolwiek zmiennej, obserwowalnej charakterystyki jej podmiotu. Nie daje
si¢ ,,zarejestrowac” zadnymi metodami nauk szczegbtowych. Pojecie godnosci znajdujace sie
w centrum systemow prawnych jest pojeciem par excellence metafizycznym. Jesli uznaje si¢
godnos¢ i chce si¢ edukowac ,.ku godnosci”, woéwcezas edukujacy nie moze sobie pozwoli¢ na
neutralno$¢ metodologiczng, metaetyczng, $wiatopogladowa czy ideologiczng (znowu
utylitaryzm okazuje si¢ nie by¢ ,,réwnorzedna” opcjg). Oczywiscie, daleki jestem — podobnie
zreszta jak Platon — od postulowania w edukacji narzucania okre$lonych przekonan, ale
neutralnosci w doborze metod i tak si¢ nie osiagnic. Moze warto przy tej okazji zwroci¢ uwage
na odmienno$¢ perspektywy wychowanka, ktoremu mozliwie uczciwie przedktadane sg rézne
stanowiska, ktorym ma si¢ przyjrze¢ i samemu wybrac jedno z nich; i perspektywy nauczyciela,
ktéry nie jest neutralny juz przez to, ze wybiera takie a nie inne $ciezki prowadzace do miejsc,
w ktorych mozna dostrzec to, co nauczyciel chce pokazaé (warto pamigta¢ o metaforze
bezkrwawych lowow w Platonskim ,,Panstwie™).
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Nie oczekiwalbym od Autorki budowania ,,Platonskiego” dyskursywnego modelu edukacji
moralnej, jednak wigksze uwyraznienie postawionych tu probleméw uwazam za bardzo
wskazane.

Ponadto, niedostrzezenie problematyki godnosci daje o sobie wyraznie znaé we fragmentach
pracy (zwlaszcza w rozdziale trzecim) poswieconym podmiotowosci. W ujeciu zaréwno
Tomasza z Akwinu, jak i Immanuela Kanta godnos¢ jest podstawg bycia osoba. Dzi$ czesto
dominuje przekonanie przeciwne: posiada si¢ godnos¢, poniewaz jest sie osoba. Jednak w
yjeciach obu tych autoréw jest dokladnie przeciwnie: jest si¢ osobg, poniewaz posiada sie
godnos¢. Godnosé okazuje si¢ kluczowa dla podmiotowosci. W ujeciu Akwinaty byty osobowe
sa w wigkszym stopniu podmiotami niz byty nieosobowe.

Przypuszczam, Ze to niedocenienie problemu godnosci doprowadzito Autorke do tego, ze
przedstawiajgc stanowisku filozofii klasycznej, Platona — Arystotelesa — Tomasza z Akwinu, w
kwestii podmiotowosci cztowieka powtarza ,obiegowe” (niestety takie podrecznikowe),
mocno upraszczajgce poglady sytuujgce stanowiska tych klasykéw wsréd koncepcji
esencjalistycznych i statycznych (s. 88, 103). Autorka moze bardziej docenitaby dynamiczne (a
pewnie i relacyjne, i egzystencjalne) ujecie podmiotowosci przez Akwinate, gdyby nieco
szerzej zagtebita sie w problematyke osoby i jej godnosci. To ta problematyka godnosci, a nie
sama kwestia stworzenia na obraz i podobienstwo Boze, czy kwestia niesmiertelnej duszy, jest
wtasciwym miejscem dla badania filozoficznej problematyki podmiotowoéci. Podmiotowoéé
cztowieka jest u Tomasza podmiotowoscig osobowg — konstytuowang specyficznym,
szczegOlnie indywidualnym i jednostkowym sposobem istnienia, mozliwym dzieki wolnosci —
co mozna wyczytac z fundamentalnego dla tej problematyki artykutu De definitione personae,
Summa theologiae, |, q. 29, a. 1 co. Tomasz w opozycji do Arystotelesa podkresla, ze cztowiek
nie jest jedynie egzemplarzem gatunku, ze cel jego zycia nie jest wyznaczony gatunkowo —
powszechnie dla wszystkich ludzi; dopiero wolne wybory dookreélajg ten cel. Pewnie, Tomasz
uznaje istnienie wzorca w Bogu, tyle ze — wbrew Augustynowi — kazdy indywidualny cztowiek
ma swdj wtasny, indywidualny wzorzec w Bogu i wzorzec ten nie jest poznawczo wprost
dostgpny; poznany moze by¢ dopiero — co moze brzmieé¢ paradoksainie — przez poznanie
wolnych wyboréw dokonywanych przez osobe. Uwzglednienie tej problematyki pozwolitoby
tez, jak sadze, dostrzec Autorce zbiezno$¢ referowanych przez nig pogladéw Jacquesa
Maritaina (s. 107) z pogladami Akwinaty i nieco przesung¢ akcenty w kwestii tego, co istotnego
do refleksji nad podmiotowoscig wniosta filozofia wspétczesna.

Uwzglednienie klasycznej refleksji nad godnoscig i byciem osoba pozwolitoby uwyraZnié
problematyke bycia autonomicznym podmiotem i normatywnych tego konsekwenciji,
niezaleznie od ,stanu $wiadomosci”, od sposobu przezywania tej podmiotowosci, co jest
szczegolnie istotne dla pojmowania podmiotowosci i autonomii dziecka. Wywody Autorki
dysertacji prowadzone sg w perspektywie, ktorg okreslitbym jako postkartezjarnska, w ktérej
paradygmatyczna koncepcja osoby oparta jest na filozofii Johna Locke’a — podmiotowos¢
konstytuowana jest przede wszystkim aktami autorefleksji i jest podmiotowoscia ,rzeczy
myslacej”. Autorka siega do filozofii Locke’a w kontekscie liberalizmu, a nie dostrzega jego
fundamentalnego znaczenia dla nowoiytnej, zwtaszcza anglosaskiej, refleksji nad



podmiotowoscig. Dwa modele filozoficznej refleksji na osobg i jej godnoscig — klasyczny
Tomasza z Akwinu (i po czesci pewnie i Kanta), oraz bedacy fundamentem utylitaryzmu model
Johna Locke’a, prowadza — jak sadze do istotnie réznych z punktu widzenia edukacji moralne;j
uje¢ podmiotowosci cztowieka.

Przy okazji, z obowigzku recenzenta wypada mi wskaza¢ niedoskonatosci w wywodach
dotyczacych formy, istoty i natury w filozofii klasycznej. Autorka odréznia pojecia formy, istoty
i natury, jednak szkoda, Ze nie korzysta — choéby punkcie wyjicia — ze ,szkolnych” ujeé
dotyczgcych tych pojec w filozofii klasycznej — pojecia te odnoszg sie do tego samego (wbrew
temu, co pisze Autorka na s. 88-89: ,Istota nie jest tym samym co forma”), w réinych
aspektach. Pojecie formy nalezy do metafizyki; istota to forma, o ile jest przedmiotem
definicyjnego ujecia, zatem pojecie istoty nalezy przede wszystkim do epistemologii; natura
to forma (istota), o ile ujawnia sie w dziataniu, zatem pojecie natury — jako zwigzane z
dziataniem — nalezy przede wszystkim do etyki. Autorka ,krazy” wokét tych szkolnych
rozréznien, dostrzegajac — trafnie — ze o naturze méwi sie w kontekscie dziatania i interakcji z
innymi podmiotami, przypisujac dostrzezenie tych kontekstéw dopiero — zasadniczo rzecz
bioragc — filozofii nowoiytnej i wspétczesnej; nie doceniajac jednak, ze o naturze w kontekscie
dziatania pisali dawni klasycy, a Akwinata pisat wprost ,,natura autem hominis mutabilis est”
(Summa theologiae, 2-2, q. 57, a. 2, ad 1).

Z drobnych uwag natury merytorycznej — na gruncie filozofii Kanta nie okreslatbym wolnosci
mianem idei regulatywnej (s. 230); owszem — pojecie wolnosci ma ,waznos$¢ regulatywng”,
niemniej jednak okreslenie ,idea regulatywna” odnositbym do idei duszy, swiata i Boga; by¢
moze Autorka zgadza sie — co do zasady — ze mng w tej sprawie, gdyz termin ,idea
regulatywna” sama umiescita w cudzystowie (powdd uzycia cudzystowu nie jest jednak dla

czyteinika jasny).

Umieszczone w ostatnich dwdch akapitach szczegdétowe uwagi merytoryczne posrednio
pokazujg wysoka jakos$¢ dysertacji, nie dostrzegtem innych, godnych uwagi, merytorycznych
uchybien.

ZAGADNIENIA FORMALNE
Struktura rozprawy

Struktura jest klarowna. Podzial na jednostki redakcyjne jest uzasadniony. Wskazane bytoby
formalne (takze w spisie tresci) odzwierciedlenie — faktycznie wprowadzonego przez Autorke
— podziahu catosci na dwie czesci.

Jezyk rozprawy i sposéb prowadzenia wywodu

Praca napisana jest jezykiem bardzo komunikatywnym i czyta si¢ jg bardzo dobrze. Lekturg
ozywiaja dobrze dobrane cytaty — motta otwierajace rozdzialy, oraz umiej¢tne postugiwanie si¢
przyktadami.

Niedoskonatosci jezykowe i redakcyjne sg bardzo sporadyczne (dostrzeglem na: s. 31, 88, 96,
130, 171, 201, 211, 212, 256, 259, 276). Statystycznie jest ich pewnie mniej niz w tej recenzji.
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Bibliografia

Bibliografia obejmuje 169 pozycji; jest — moim zdaniem - dostosowana do tresci
przedsigwzigcia. Potrzebe ewentualnego poszerzenia widziatbym w kontek$cie uwzglednienia
uwag pomieszczonych w tej recenzji.

Przypisy

Przypisy sporzadzone sg zgodnie z pewnym przyjetym przez Autorke sposobem sporzadzania
odnosnikéw (odstepstwa sg sporadyczne, np. na s. 14 brak numeracji Stephanusa). Jednak
zasady prakseologii — zwigzane z cytowaniem klasykow — nakazywalyby nickiedy odstapienie
od sztywnego trzymania si¢ odsylania opartego na podawaniu nazwiska i daty wspotczesnego
wydania dziela, z ktérego Autorka korzystata. W przypadku Platona, Arystotelesa czy Kanta,
nalezaloby podawac tytuly dziet (na s. 14, w przypadku Arystotelesa, Autorka raz tak uczynita,
i dobrze) i konsekwentnie stosowaé standardowe sposoby cytowania oparte na wydaniach
kanonicznych. Przy odno¢nikach do dziel Tomasza z Akwinu niekiedy podawana jest sama
data wydania, niekiedy tytul, a wskazanie umiejscowienia fragmentu w Summie teologii bywa
nieprecyzyjne (nie ma wskazania czesci artykutu) lub niejednolite (zob. np. s. 89 i 90).

Przy powotywaniu autorow klasycznych cz¢sto Autorka zadowala sie cytowaniem posrednim,
bez podania doktadniejszego micjsca w samym Zrédle. Uwazam to za uchybienie warsztatowe,
m. in. utrudnia to sprawdzenie cytatu, ewentualne skonfrontowanie ze sformulowaniem w
jezyku oryginatu.

PODSUMOWANIE

Konkludujac stwierdzam, ze Autorka rozprawy poprawnie postawita problem badawczy.
Zamierzenie badawcze wyznaczone obranymi celami realizowane jest konsekwentnie, linie
argumentacyjne sg jasno zarysowane. Autorka w sposob oryginalny rozwigzuje problem
naukowy — proponuje wlasny model edukacji moralnej, w ktorym ksztattowanie autonomii
moralnej, b¢dace celem tej edukacji, oparte jest na odpowiednio formowanym procesie
komunikacji.

Podniesione w recenzji watpliwosci i wskazane usterki nie podwazajg mojej calo$ciowe],
pozytywnej oceny. Nie mam watpliwosci, ze — zgodnie z wymaganiami stawianymi rozprawom
doktorskim — Autorka wykazuje si¢ 0g6lng wiedza teoretyczna w zakresie filozofii; opanowata
technik¢ pisania rozpraw naukowych i posiadta umiejetnosé samodzielnego prowadzenia pracy
naukowe;j.

Majac to na uwadze stwierdzam, ze przedstawiona rozprawa spelnia wymagania stawiane
rozprawom doktorskim przez ustawe z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych 1 tytule
naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. z2017 r. poz. 1789 ze zm.).
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