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O wartościach w przywództwie edukacyjnym

 Prostota to rozwiązana złożoność.
 Constantin Brancusi1

Streszczenie
Artykuł poświęcony jest obecności najważniejszych wartości w szkolnej rzeczywistości. 
Przede wszystkim pytaniom o warunki konieczne, aby można było mówić o dobrej szko-
le, w której mądrość jest ważniejsza od wiedzy, dzielność od uległości, sensowne działa-
nie od biurokratycznego procedowania. Szkole, w której przywództwo oznacza odpowie-
dzialność, a nade wszystko prawdę bycia i wolność.

Słowa kluczowe: etos, wartości, przywództwo edukacyjne, sens i odpowiedzialność w za-
rządzaniu

Wprowadzenie

Rzecz będzie o wartościach, które – dzięki przywództwu edukacyjnemu – mogą 
się ujawnić w rzeczywistości szkolnej. Etos, jak przypomina Józef Tischner, 
w starożytnej grece oznaczał bezpieczne schronienie2. Czy można schronić się 
(i co to właściwie by oznaczało?) w dzisiejszej szkole dzięki wartościom? Jak pi-
sze Mary Jo Hatch, sięganie po metaforę jest szczególnie użytecznym środkiem 
dostrzegania i rozumienia danego zjawiska3. Właśnie w tym celu posłużę się kil-
koma metaforami, mającymi zachęcić do współmyślenia o mądrości, a nie tylko 
o wiedzy, uczeniu rozumienia, ale także wyjaśnianiu, dzielności, a nie uległości, 
sensownym działaniu jako sprzeciwie wobec biurokratycznego procedowania, 
odpowiedzialności, a nade wszystko o prawdzie bycia i wolności. Mieczysław 
Godyń w eseju Co to jest dobra szkoła? odświeża zapomniane pojęcia, stanowią-

1 S.L. Buliga, Brâncuşi fi losofi e, religiozitate şi artă, Semănătorul, 2009, s. 35, http://www.samanato-
rul.ro/editura/2009/Sorin_Lory_Buliga-Brancusi_religiozitate_fi losofi e_arta.pdf (dostęp: 4.03.2015).

2 J. Tischner, Spór o istnienie człowieka, „Znak”, Kraków 1998.
3 M.J. Hatch, Teoria organizacji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.
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ce fundament, na jakim budować możemy odnowioną jakościowo szkołę. Pisze 
o szacunku: 

wiedza zaskarbia sobie szacunek wtedy, gdy ma w sobie moc i prawdę. Gdy przynosi radość 
i wolność oraz uczy, jak żyć. Pozbawiona tych cech staje się stertą śmieci. Kto nie zobaczy na 
własne oczy, jak mądrość zwycięża głupotę, jak prawość radzi sobie z nikczemnością, radość 
z przygnębieniem, a prawda z blagą, ten nie uwierzy, że wiedza jest skarbem. Zaufa raczej cwa-
niactwu i sile, a z mądrości będzie drwił: również wtedy, gdy nie odnajdzie z jej pomocą swo-
jego miejsca w świecie ani sensu swoich uczynków4. 

Prawda – pisze Godyń – to także „umiejętność bycia tu i teraz. Jej przeci-
wieństwem jest życie jak gdyby, na brudno. Otóż szkoła nie ma być przygotowa-
niem do życia – czyli czasem nieprawdziwym, pozornym – lecz samym życiem. 
Kto nie żyje teraz, nie żyje wcale”. 

Rozważać, a nie rozliczać

Angielskiemu poecie Samuelowi Coleridge’owi zawdzięczamy sentencję „Ludzie 
powinni być ważeni, nie liczeni”5, co jest lapidarnym, ale znakomitym w swo-
jej trafności opisem i zarazem zapowiedzią dwugłosu, jaki słyszalny jest również 
w dzisiejszej szkole. Z jednej strony do rzeczywistości organizacyjnej przykła-
da się instrumentarium ekonomiczne do badania efektywności, racjonalności 
w gospodarowaniu zasobami, z drugiej bardzo wiele aspektów oceny pozosta-
je ukrytych przed liczbami. Wprowadzenie skomplikowanego systemu pomia-
rowego oznacza nie tylko dodatkową pracę, ale także konieczność trzymania się 
sztywnych procedur, wypełniania formularzy i rodzi takie zjawiska, jak ucieczka 
od odpowiedzialności i zakłócenia w komunikacji6. 

To jest zadanie etyczne stojące przed nauczycielem: jak „zważyć” każdego 
ucznia, a nie tylko „rozliczyć”? Jak wobec wszechobecnej szkolnej testomanii za-
chować to, co najistotniejsze? Dyskurs ten pojawia się również w publicystyce, 
o czym świadczyć może artykuł zamieszczony w „Polityce”, w którym Agnieszka 
Krzemińska poruszyła sprawę fundamentalną – o jakich wartościach powinni-
śmy mówić w kontekście procesu edukacyjnego – oraz wskazuje na indywidual-
ne i krytyczne myślenie młodego człowieka:

Humanistyka (...) odpowiada za formowanie człowieka, jego poglądów i wrażliwości. Anty-
humanistyczna reforma edukacji, która sprawiła, że w całym procesie nauczania wiedzę dzie-

4 M. Godyń, Usłyszeć głos słonia, Koncept, Sandomierz 2006, s. 45.
5 F. Inglis, Kultura, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2007, s. 32. 
6 T. Diefenbach, New public management in public sector organizations: Th e dark sides of mana-

gerialistic „Enlightenment”, „Public Administration” 2009, t. 87, nr 4, s. 892–909.
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ci i młodzieży sprawdza się testami, bardzo skutecznie stępiła najbardziej wartościową umie-
jętność indywidualnego i krytycznego myślenia7.

Ten moment wyboru wartości, które leżą u podstaw nauczania i ocenia-
nia, jest może największą próbą dla wartości, a raczej ich wcielenia się w ży-
cie. Wartość o tyle się nią staje, o ile ze słowa zamienia się w czyn. W wielu 
dokumentach, kodeksach etycznych, planach i deklaracjach wartości były na-
zywane, a jednak nie zaistniały one przez konkretne działania w rzeczywisto-
ści szkolnej.

Efekt Golema i efekt Pigmaliona

Wartości w szkole będą takie, jakie będą chcieli wcielać w życie nauczyciele. To 
wszelako w dużej mierze zależy od edukacyjnego przywództwa, od tego, jaki 
klimat zostanie stworzony wokół tych wartości. Czy przywódca będzie moty-
wował pozytywnie, czy stawiał przed nauczycielami niemożliwe do pokonania 
bariery. Robert Merton wskazuje na zjawisko „samospełniającego się proroc-
twa” (self-fulfi lling prophecy), polegającego na tym, że wyobrażenie społecz-
ne o jakiejś grupie społecznej czy jednostce, nawet jeśli jest fałszywe, wpływa 
na rzeczywistość w ten sposób, że może doprowadzić do zmiany, która fałsz 
zamienia w prawdę8. Ludzie stają się tacy, jakimi ich sobie wyobrażamy. „Sa-
mospełniające się proroctwo” może jednak przybrać dwie postaci – sprzęże-
nie zwrotne wywołujące pozytywne zmiany społeczne nazywane jest „efektem 
Pigmaliona”, a jego przeciwieństwo – „efektem Golema”9. Efekt Pigmalio-
na w szkole polegałby na tym, że przywódca edukacyjny, oczekując więcej od 
swoich pracowników, wpływa na jakość i skuteczność ich pracy – zaufanie 
i wiara w nauczyciela owocują jego większym zaangażowaniem i etyczną po-
stawą. Jeżeli natomiast nauczyciel spotyka się z negatywnymi ocenami swoich 
umiejętności, działa to na niego demotywująco i z czasem staje się taki, jakim 
wyobraża go sobie przełożony – to efekt Golema. Liczni uczestniczący w bada-
niu pracownicy wskazywali na wypalenie zawodowe, niechęć do zaangażowa-
nia, brak motywacji i utożsamiania się z celami organizacji; wszystko to było 

7 A. Krzemińska, Erudyta zawsze modny, „Polityka” 2015, nr 3 (2992), s. 64.
8 R.K.  Merton, Teoria socjologiczna i struktura społeczna, Wydawnictwo Naukowe PWN, 

Warszawa 2002.
9 D. Eden, Leadership and expectations: Pygmalion eff ects and other self-fulfi lling prophecies in 

organizations, „Leadership Quarterly” 1992, t. 3, nr 4, s. 271–305; D. Reynolds, Restraining Golem 
and harnessing Pygmalion in the classroom: A laboratory study of managerial expectations and task 
complexity, [w:] Academy of Management Annual Meeting Proceedings, presented at the Academy of 
Management Annual Meeting Proceedings, Academy of Management 2007, s. 11–16. 
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pochodną efektu Golema – odpowiedzią na niewykorzystywanie ich potencja-
łu przez przełożonych, demonstrowanie niewiary w możliwość samodzielne-
go wykonywania zadań przez pracowników, nadmierną kontrolę i nieufność.

Konformizm czy kreatywny bunt?

Etos zawodowy nauczyciela będzie się różnie realizował (lub nie będzie realizował 
się wcale) w zależności od przyjętej postawy wobec procesów, zwłaszcza tego edu-
kacyjnego, zachodzących w szkole. Analizując typy indywidualnego przystosowa-
nia jednostek w społeczeństwie, Merton wyróżnił pięć typów takich postaw: kon-
formizm, kreatywność, rytualizm, wycofanie i bunt10. Każda z tych postaw odnosi 
się do sposobu realizacji celów kulturowych oraz wykorzystywania zinstytucjona-
lizowanych środków. Konformizm jest najczęściej spotykaną postawą. Nauczyciel 
nie podejmuje żadnego ryzyka, stara się przewidywać, czego oczekuje od niego 
przełożony czy ktoś, wobec kogo czuje respekt. Wyzbywa się też własnych prze-
konań, a nawet, w skrajnych przypadkach, systemu wartości. Postawa ta – w któ-
rej realizacja celów osobistych polegających na utrzymaniu za wszelką cenę po-
sady czy zapewnieniu sobie świętego spokoju stoi zawsze ponad etosem zawodu 
– oznacza wybór tego, co Erich Fromm nazwał „ucieczką od wolności”, pisząc:

jednostka przestaje być sobą; w pełni adoptuje ten rodzaj osobowości, który oferują jej wzo-
ry kulturowe; dzięki temu staje się zupełnie podobna do innych, taka, jaką ci inni spodziewa-
ją się zobaczyć. Znika rozbieżność między „ja” i światem, a wraz z nią świadomy lęk przed sa-
motnością i bezsiłą11. 

Nauczyciele stają się w tej konformistycznej postawie podobni do siebie, jak 
automaty zaprogramowane na wykonywanie zbieżnych, określonych zadań; 
przybierają barwy ochronne, które gwarantują im wtopienie się w masę im po-
dobnych. Inną rozpowszechnioną formą przystosowania nauczycieli jest rytu-
alizm. Postawa ta również nacechowana jest ucieczką od wszelkiego typu zagro-
żeń i frustracji w bezpieczną rutynę i normy instytucjonalne. Można tę sytuację 
zobrazować metaforą labiryntu:

ludzie przychodzą do organizacji wolni, ale po upływie jakiegoś czasu nie mogą już odejść – 
wokół nich wyrosły ściany, nie znają drogi, nie mają siły wyjść; swoistym sensem ich istnie-
nia jest zatem trwać w tej organizacji i tworzyć opowieść, w której przekonają innych i może 
przede wszystkim siebie, że pozostawanie w organizacji jest aktem ich woli, a organizacja jest 
świetnym miejscem12. 

10 R.K. Merton, op.cit.
11 E. Fromm, Ucieczka od wolności, Czytelnik, Warszawa 2005, s. 92. 
12 M. Kostera, Th e quest for the self-actualizing organization, Liber, Copenhagen Business School 

Press, Malmo–Copenhagen 2005, s. 14. 
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Pozostałe formy reakcji na strukturę społeczną mają już cechy antagonistycz-
ne. Są to wycofanie, bunt lub innowacja. W przypadku wycofania ucieczka od 
realizacji celów organizacji, w której się uczestniczy, jest całkowita, a konfl ikt 
– siłą rzeczy – wyeliminowany. Oczywiście, usunięcie konfl iktu jest pobożnym 
życzeniem osoby, która rezygnuje. Przełożeni, widzący wycofanie pracownika, 
czasami podejmują jakieś działania, mające służyć jego powrotowi i użyteczno-
ści dla organizacji. Jeżeli te działania nie przynoszą skutków, wycofany pracow-
nik zostaje zwolniony lub zmarginalizowany i działa pod presją nieuchronnego 
zwolnienia. Postawę buntu i kreatywności najrzadziej spotyka się wśród nauczy-
cieli. A zarazem w niej właśnie najmocniej ujawniają się wartości: sens nadawa-
ny działaniom, dzielność i wolność.

Jak ujawnia się bunt? Wprowadza anarchizujące pytania o sens podejmowa-
nych działań, o zasadność biurokratycznych procedur, o mądrość, a nie tylko na-
uczanie. Towarzysząca często buntowi kreatywność jest poszukiwaniem rozwią-
zań, które można zrealizować w określonym kontekście prawnym i politycznym, 
w jakim znajduje się szkoła.

W poszukiwaniu straconego sensu

Nadawanie sensu jest twórczością, czynem etycznym, który tak defi niuje Tischner:

Czyn etyczny człowieka to prawdziwa twórczość, prawdziwe budowanie czegoś. Człowiek bu-
duje siebie. Człowiek buduje świat. W ten sposób wciela w życie wartości. Dzięki niemu to, co 
cielesne i materialne, staje się duchowe, cenne, wartościowe13, 

a Bauman uznaje poszukiwanie sensu, przymus pytania „po co?” za konstytu-
tywną cechę człowieczeństwa14. Spróbujmy zapytać konkretnie: na czym zatem 
polegać ma usensownianie działania nauczycieli i nadawanie sensu przez przy-
wódcę edukacyjnego? Zacznijmy może od tego, że wyzwaniem dla współczesnej 
szkoły będzie poszukiwanie drogi, która może prowadzić do wyzwolenia z dwo-
jakiego przesądu. Jeden, ufundowany na micie postępu, który, jak pisze Hannah 
Arendt, „zakłada z góry, że początkiem rodzaju ludzkiego było piekło i że posu-
wamy się w kierunku pewnego rodzaju raju”15, a drugi zbudowany jest na micie 
upadku, zakładającym, „[że] początkiem był raj, a od tego czasu, być może z po-
mocą grzechu pierworodnego, przybliżamy się coraz bardziej do piekła”16. Oba 
mity uruchamiają chocholi taniec. Wypadać z niego będzie, jako bezużyteczna, 

13 J. Tischner, Etyka wartości i nadziei, [w:] Wobec wartości, W drodze, Poznań 1982, s. 56.
14 Z. Bauman, Europa – niedokończona przygoda, Wydawnictwo Literackie, Kraków 2005.
15 H. Arendt, Salon berliński i inne eseje, Prószyński i S-ka, Warszawa 2008, s. 162.
16 Ibidem.
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coraz większa grupa ludzi nienadążających za zawrotnym rytmem biegu do raju. 
Jeśli zaś spojrzymy na tańczących „w drugą stronę”, to zobaczymy melancholij-
ny korowód, który wie, że zmierza ku „piekłu”, więc jest beznadziejnie bezwolny, 
apatyczny i pogodzony z tym, że nic sensownego zrobić nie może. Przerwanie 
tego tańca, wydaje się, może nastąpić tylko poprzez skok w górę, a nie poszuki-
wanie innego horyzontalnego kierunku. Co ten skok miałby oznaczać? Jak rozu-
mieć dzisiaj działanie sensowne? Łacińskie określenie sensus przede wszystkim 
oznaczało zmysł, rozumiany jako władzę poznania zmysłowego, ale też uczu-
cie, a dopiero w dalszej kolejności „sposób myślenia, pogląd, myśl, sąd, znacze-
nie”17. Sens rodził się przez zmysłowe doświadczenie, poddane obróbce myśli, 
jest zatem w jakimś stopniu najpierw „odczuty”, a później dopiero „przemyśla-
ny”. Ten dualizm uwidoczniał się już w greckim pojęciu fronesis oznaczającym 
mądrość praktyczną, doświadczoną. Dla Arystotelesa taka mądrość jest cnotą, 
„dzielnością etyczną”. Nazywa ją rozsądkiem, czyli zdolnością trafnego namysłu 
nad tym, co jest (...) dobre i pożyteczne (...) w odniesieniu do należytego sposo-
bu bycia”18. Można by zatem powiedzieć, że sensowne działanie to takie, w któ-
rym rozsądek (fronesis), (prze)czuwając wartość, potrafi  praktycznie wcielić ją 
w życie, a celowość takiego działania ma wymiar aksjologiczny. Jedną z podpo-
wiedzi, jak dzisiaj odczytywać sens, jest wskazanie przez Richarda Schaeffl  era na 
takie jego cechy, jak celowość, przekazywanie znaczenia, czynienie zrozumiałym 
i godnym akceptacji19. Działanie takie nie tylko ma wymiar pragmatyczny, zwią-
zany z realizacją określonego celu, ale warto także zauważyć, że powinno być 
ważne, zrozumiałe i akceptowane przez nauczycieli i uczniów. Działanie sen-
sowne musi opierać się na prostocie, czyli – powiedzmy za Constantinem Bran-
cusim – „rozwiązanej złożoności”20.

Od „odpowiadania na...” do „odpowiadania za...”

Pojęcie odpowiedzialności, jak pisze Jacek Filek, ma tę samą rangę fi lozofi czną, 
co pojęcia prawdy i wolności, stąd jego znaczenie dla prowadzonych tutaj refl ek-
sji na temat etycznych wartości, niezbędnych w życiu szkoły21. Analizując zagad-
nienie odpowiedzialności, Roman Ingarden wskazuje na cztery sytuacje, w któ-
rych fenomen odpowiedzialności się ujawnia: ktoś jest za coś odpowiedzialny 

17 W. Stróżewski, Istnienie i sens, wyd. 2 popr., Znak, Kraków 2005, s. 466.
18 Arystoteles, Etyka nikomachejska, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1956, s. 212. 
19 R.  Schaeffl  er, Odpowiedzialna tymczasowość, [w:] Zawierzyć człowiekowi: księdzu Józefowi 

Tischnerowi na sześćdziesiąte urodziny, red. Z. Brzeziński et al., Znak, Kraków 1991, s. 99–119.
20 S.L. Buliga, op.cit. 
21 J. Filek, Filozofi a odpowiedzialności XX wieku, Znak, Kraków 2003.
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(inaczej – ponosi za coś odpowiedzialność); ktoś podejmuje odpowiedzialność 
za coś; ktoś jest za coś pociągany do odpowiedzialności i najważniejsza sytuacja, 
z perspektywy tego, o czym tutaj piszę – ktoś działa odpowiedzialnie22. Odpowie-
dzialne działanie nauczyciela to takie, w którym ma świadomość, że może z nie-
go wyniknąć zło lub dobro i tego pierwszego stara się uniknąć, a drugie wspiera 
swoimi działaniami. Taką sytuację nazywa Ingarden „spojrzeniem na wartości”23. 
Odpowiedzialność, rozumiana jako działanie ukierunkowane na wartości, za-
kłada wolność działającego, ponieważ w sytuacji kiedy jest zmuszony do pod-
jęcia określonych działań, przestaje za nie odpowiadać. Osobną kwestią jest od-
powiedzialność, która nakazuje odmówić podjęcia nieetycznych czynów, nawet 
w sytuacji przymusu. Odpowiedzialność, jak pisał Martin Buber, jest tylko tam, 
gdzie jest prawdziwe odpowiadanie24. Odpowiedzialność zawiera w sobie odpo-
wiedź na ludzkie potrzeby, pragnienia i lęki i jako „utajona obecność w nas dru-
giego człowieka”25 nakazuje przyjąć na siebie część jego losu. Podobnie widzi 
to zagadnienie Václav Havel, który nadaje jednemu ze swoich esejów tytuł Od-
powiedzialność jako los26. Wskazanie na responseryczność („odpowiadalność”) 
człowieka jako źródło odpowiedzialności to zasługa fi lozofi i dialogu, przy czym 
najważniejsze jest tutaj odkrycie przejścia od „odpowiadania na…” do „odpo-
wiadania za...”27. Na czym ono polega w rzeczywistości szkolnej? „Odpowiadanie 
na” jest pasywne, nie angażuje moralnie. To raczej udzielenie informacji, bez-
osobowa transakcja. Zdarza się jednak, że pytający drugi człowiek – uczeń i jego 
bezbronność nakazują nauczycielowi zamienić odpowiadanie na pytanie w od-
powiadanie za tę osobę, wzięcie odpowiedzialności za jej losy, za jej biedę28. Ne-
gatywna odpowiedzialność, najczęściej występująca we współczesnym świecie, 
nazywana też przez Hansa Jonasa formalną29, patrzy wstecz na jakieś zło, któ-
re przypisuje człowiekowi, obwinia go i pociąga do odpowiedzialności30. Odpo-
wiedzialność taka ustalana bywa w procesach sądowych, a uznany za winnego 
ponosi wynikającą z prawa karę. Odpowiedzialność pozytywna (treściowa, sub-
stancjalna), jak pisze Filek,

22 R. Ingarden, Książeczka o człowieku, Wydawnictwo Literackie, Kraków 1987, s. 73–74. 
23 Ibidem, s. 95.
24 M. Buber, Ja i Ty: wybór pism fi lozofi cznych, Instytut Wydawniczy „Pax”, Warszawa 1992.
25 J.  Tischner, Świat ludzkiej nadziei: wybór szkiców fi lozofi cznych 1966–1975, Znak, Kraków 

1975, s. 160. 
26 V. Havel, Siła bezsilnych i inne eseje, Agora, Warszawa 2011.
27 J. Filek, op.cit.
28 Przez „biedę” rozumiem tutaj za Tischnerem „biedę świata”, w egzystencjalnym sensie. Zob. 

J. Tischner, Filozofi a dramatu. Wprowadzenie, Paris, Éditions du Dialogue 1990.
29 H. Jonas, Zasada odpowiedzialności: etyka dla cywilizacji technologicznej, Platan, Kraków 1996.
30 J. Filek, op.cit.
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patrzy w przyszłość i ukazuje człowiekowi zdane na niego dobro. Rodzące się tu poczucie od-
powiedzialności nie ma już charakteru poczucia winy, lecz jest udzielającym mocy poczuciem 
własnego zdania, własnej godności i istotności31 .

Poczucie odpowiedzialności jest w takim wypadku przyjęciem wyzwania, ja-
kim staje się sprawowanie pieczy nad powierzonym dobrem, zobowiązaniem 
do czynów, które należy wykonać w przyszłości. Taką odpowiedzialność należy 
rozpatrywać w perspektywie moralnych konsekwencji zaniechania starań o do-
bro, oportunistycznych wyborów, w których kalkulacja doraźnego interesu bie-
rze górę nad troską o przyszły los uczniów. 

Zamiast konkluzji

I na koniec, choć może jest to jedno z najważniejszych zawartych w tym rozdzia-
le przemyśleń: treści erudycyjne, same w sobie ponętne dla nauczyciela, czy sze-
rzej dla organizującego proces edukacyjny, nie staną się etycznie zasadne, jeśli 
nie wpłyną na życie młodych ludzi. I nie chodzi tutaj o „obowiązek moralny”32, 
ale o autentyczną potrzebę czynienia dobra. Właśnie autentyzm należy prze-
ciwstawić fasadowym działaniom, aby obraz szkoły nie stał się tym z opowieści 
Garetha Morgana, który wykorzystując metaforę „polowania na jelenia”, znako-
micie uchwycił istotę pozorowanej zmiany, wprowadzanej nie tyle ze względu 
na głębokie przekonanie o jej słuszności, ile właśnie z powodu panującej mody 
lub presji otoczenia, chęci dołączenia do innych i ulokowania się w grupie tych 
szkół, które są „innowacyjne”:

Myśliwi wyruszają na polowanie do lasu, zabijają jelenia i niosą go do domu. Czy tak? No, nie-
zupełnie. Niosą ciało zwierzęcia, ale istota żyjącego jelenia pozostaje w lesie. To samo zdarza 
się w przypadku wielu projektów doskonalenia organizacji. Menedżerowie idą zapolować na 
odpowiedni program lub koncepcję zmiany ich organizacji. Kiedy jednak stosują go „po po-
wrocie do domu”, górę bierze codzienna rzeczywistość i wyniki często rozczarowują. Owszem, 
są trofea, jak zawieszone na ścianie certyfi katy, ale istota tego, co usiłowano osiągnąć za pomo-
cą programów, jakoś przepada33.

31 Ibidem, s. 12.
32 R. Rorty, Etyka zasad i etyka wrażliwości, „Teksty Drugie” 2002, nr 1–2.
33 G. Morgan, Wyobraźnia organizacyjna. Nowe sposoby postrzegania, organizowania i zarządza-

nia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, s. 204–205. 
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