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POTENCJAL ROZNORODNOSCI
CZY POTRZEBA UNIWERSALNOSCI:
ZNACZENIA NADAWANE WSPARCIU W UCZENIU SIE
PRZEZ NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLA

STRESZCZENIE

Tekst dotyczy problematyki rozumienia procesu uczenia si¢ przez nauczycieli przedszkola. Zaktada-
jac, ze celem edukacji przedszkolnej jest wspieranie dzieci w ich rozwoju poszukiwano Zrddel, ktérym
przypisywana jest dziecigca wiedza. W odniesieniu do wynikéw badan wlasnych opisano praktyki spo-
teczne, ktorych zakres wyznaczany jest nie tylko przez wiek jednostki, stopien dojrzalosci organizmu,
ale takze przez oczekiwania nauczyciela. Uzyskane dane wskazujg na transmisyjne rozumienie wiedzy,
w ktérym dorosty ogranicza samodzielno$¢ poznawcza dzieci. Material empiryczny pochodzit z analizy
jakosciowej wypowiedzi nauczycielek przedszkola na temat procesu uczenia sie dzieci w kontekscie
oceny wlasnej praktyki edukacyjne;j.

Stowa kluczowe: wsparcie w uczeniu sie, nauczyciel przedszkola, przekonania nauczycieli

THE POTENTIAL OF DIVERSITY OR THE NEED OF UNIVERSALITY:
MEANINGS GIVEN BY PRE-SCHOOL TEACHERS
TO LEARNING SUPPORT

ABSTRACT

The text at hand relates to the issue of understanding the learning process by pre-school teachers. As-
suming that the purpose of pre-school education is to support children in their development, sources
to which children’s knowledge is attributed were searched for.

With reference to own research results, the text presents social practices generated at pre-school, the
scope of which is determined not only by the age of an individual or the maturity of their organism, but
also by teachers’ expectations. Data acquired indicate that knowledge is understood by way of transmis-
sion in which an adult limits the cognitive independence of children. The empirical material originates
from the qualitative analysis of statements by pre-school (female) teachers concerning the learning
process of children in the context of assessing their own educational practice.
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Wprowadzenie

Zaleznos¢ przebiegu praktyki pedagogicznej od przekonan nauczycieli z nig zwigzanych
widoczna jest, jesli przyjmiemy spoleczno-kulturowe definicje powstawania przekonan.
Przyjmuje si¢ w nich, ze przekonania jednostki sg bytem uwarunkowanym spotecznie, sta-
nowigcym czes¢ systemu kultury, w ktérym zakorzeniony jest sposob, w jaki jednostka dziata
(Morgan 2005, 146-158). Zrédlem tak rozumianych przekonan sa powtarzajace sie osobi-
ste do$wiadczenia, dane pochodzace z obserwacji oraz sposoby ich interpretowania. Sposéb,
w jaki nauczyciel spostrzega istote dzieciecego uczenia si¢, niewatpliwie ksztaltuje przebieg
podejmowanych dziatan. Wielokrotny namyst nad miejscem przypisywanym sobie i dziec-
ku, refleksja potaczona z krytycznym ogladem wykorzystywanych teorii pedagogicznych jest
podstawa ksztaltowania si¢ profesjonalnego osadu praktyki pedagogicznej oraz jej niezbed-
nych modyfikacji. Zasygnalizowane w tytule rozréznienie uniwersalnos¢ czy réznorodnosé
dotyczy sposobu rozumienia istoty ksztalcenia. W edukacji bowiem nauczyciel moze uzna-
wac za priorytetowe badz jednolite standardy ksztalcenia, wysokiej jako$ci programy wycho-
wawczo-dydaktyczne, normatywno$¢ sytuacji edukacyjnych, badz opowiada si¢ za mozaika,
szerokim wachlarzem sytuacji edukacyjnych kierujac swoja uwage na indywidualne potrzeby
wychowankow.

Potencjalng konsekwencja takiego rozréznienia moze by¢ odmienny styl pracy na-
uczyciela, ktory warunkuje aktywno$¢ poznawcza dziecka, okresla droge zdobywania sa-
modzielnosci w odkrywaniu i tworzeniu wiedzy. Interesujace w tym kontekscie sa wnioski
z badan S. Vartuli (2005), ktora stwierdzita, ze przekonania nauczycieli maja dwa rodzaje
konsekwengji istotnych dla praktyki pedagogicznej: buduja w nauczycielu poczucie wlasnej
skuteczno$ci oraz ujawniajg Zrédta, w ktorych lokujg oni dziatania otoczenia zwiazane z pro-
cesem uczenia sie-nauczania dzieci. Dla prezentowanych w tym miejscu rozwazan szczegol-
nie istotne jest umieszczanie Zrodta dzieciecej wiedzy w kontekscie zewnetrznym.

Rola dorostego w dzieciecym uczeniu si¢

Z perspektywy teorii socjokulturowych dziatania spoteczno-kulturowe podejmowane
we wladciwym momencie ontogenezy wspieraja dziecko w poznawaniu narzedzi uczenia sie.
Za szczegolnie wazne uwazane sg te ze strategii edukacyjnych, ktére umozliwiaja dziecku
konstruowanie znaczen. Tymczasem w praktyce pedagogicznej dominuje paradygmat roz-
wojowy (Dahlberg, Moss, Pence 2013), sporadycznie natomiast nauczyciele odwoluja si¢ do
projektow skoncentrowanych na stuchaniu glosu dzieci.

W psychologii wskazuje si¢ na trzy podstawowe drogi uczenia sie, czyli przez wlasne
doswiadczenia; z informacji pozyskiwanych od innych oséb oraz z podejmowanej reflek-
sji, zaznaczajac, ze dziecku do 6/7 roku zycia dostepne sa przede wszystkim dwie pierwsze.
A. 1. Brzezinska (2008) argumentuje, ze chociaz w odniesieniu do rozwoju w okresie przed-
szkolnym bogactwo srodowiska materialnego jest istotne, to warunki spoteczne sg kluczowe
dla procesu uczenia sie. Wér6d nich wymienia: relacje podmiotéw uczacych sie; kompetencje
nauczyciela; kompetencje dzieci, do§wiadczanie przez nie dziatan ze strony dorostych o cha-
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rakterze wyzwan, lecz dostosowanych do poziomu kompetencji oraz wsparcie dorostych roz-
norodne w formie. Dbajac o zapewnienie wysokiej jako$ci srodowiska uczenia si¢, nauczyciel
w pierwszej kolejnosci powinien zgromadzi¢ trzy typy informacji: wiedz¢ o rozwoju i uczeniu
sie, ktdra okredli formy aktywnosci i doswiadczen istotne dla wspierania potencjatu rozwo-
jowego; wiedze o zainteresowaniach, potrzebach i mozliwosciach indywidualnych; wiedze
o kontekscie spotecznym i kulturowym srodowiska zycia dziecka. Dopiero bazujac na posia-
danej wiedzy moze proponowa¢ dzieciom udzial w réznorodnych zadaniach edukacyjnych;
zachecaé do podejmowania aktywnosci poznawcze;.

Uczenie si¢ od innych staje sie mozliwe dzieki umiejetnosci uwzgledniania stanowiska
innej osoby, ktora rozwija si¢ okolo pierwszego roku zycia. Dziecko zaczyna rozumie¢ inne
osoby jako istoty takie same jak ono, ktdre posiadaja wlasne intencje i stany umystowe. Uczy
sie ,,od innych” i ,,przez innych”, korzysta z przekazywanych symboli i konstrukeji jezyko-
wych, ale zawsze czyni to w sposob indywidualny (Biatecka-Pikul 2012). Jednym z podstawo-
wych warunkow organizowania interakcyjnego srodowiska uczenia si¢ jest wsparcie udziela-
ne stosownie do potrzeb, przy zalozeniu, ze interakcje rowiesnicze oraz z osobg dorosta maja
rozng wartos¢. O ile poczatkowo dziecko uzywa jezyka przede wszystkim do organizowania
dziatania i planowania czynnoéci, o tyle w interakcjach z dorostym czgsciej przekazuje i pozy-
skuje nowe informacje, a mowa stuzy do wymiany mysli (Grochowalska 2009).

Organizowanie procesu uczenia si¢ moze by¢ rdznie interpretowane przez nauczy-
cieli, bowiem w swoich dzialaniach kieruja si¢ znaczeniem, jaki dany przedmiot ma dla nich,
a nie znaczeniem ustalonym spotecznie przez innych. Przyjmujac za interakcjonizmem sym-
bolicznym (Blumer 2007, 41), ze przedmioty to wytwory spolfeczne, ktérych znaczenie zo-
stalo uksztaltowane przez proces definicji i interpretacji, sposéb, w jaki jednostka postrzega
dany przedmiot warunkuje jej gotowo$¢ do podjecia wobec niego dzialania oraz do méwie-
nia o nim w wybranym zakresie znaczeniowym. W tym kontekscie wazne jest uswiadamia-
nie sobie, czym jest dla nauczycieli wsparcie udzielane dziecku. Znaczenia mu przypisywane
mozna uporzadkowaé przyjmujac za kryterium kwalifikacji sposoby definiowania pojecia.
Zakladajac, ze nadawanie stowom znaczenia s jednym z istotnych wskaznikéw reprezen-
tacji ich senséw w $§wiadomosci czlowieka, to opisanie sposobu definiowania moze ujawni¢
znaczenia przypisywane pojeciu uczenia si¢ oraz odstoni¢ przekonania, ktére kieruja dzia-
faniami nauczycieli. Pojawia si¢ zatem pytanie, na ile nauczyciele w my$leniu o uczeniu si¢
dziecka daza do uniwersalnosci, standaryzacji rezultatéw pracy, a w konsekwencji preferu-
ja technologiczny jezyk jakosci, a na ile bliski im jest pomyslny rozwdj dziecka opisywany
w jezyku nadawania znaczen'.

Wsparcie w uczeniu si¢ w opiniach nauczycieli -
zalozenia badan wlasnych

W poznawaniu znaczen przypisywanych praktyce edukacyjnej warto odwota¢ sie do
»praktycznej filozofii”, czyli rozumienia spotecznych dociekan, jako oceny praktyki doko-
nywanej razem z dzialajagcymi ludZzmi, a nie w odniesieniu do nich (Dahlberg, Moss, Pence

! Okreélenia uzyte za: Dahlberg G., Moss P., Pence A., 2013. Poza dyskursem jakosci w instytucjach
wezesnej edukacji i opieki. Jezyki oceny, Wroctaw: Wyd. DSW
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2013, 182). Podejscie to charakteryzuje si¢ spostrzeganiem osob uczestniczacych w docieka-
niach, jako zaangazowanych w realizacj¢ praktycznego dzialania, w ktérym decyzje o cha-
rakterze poznawczym i emocjonalnym s3 kontekstowo uwarunkowane. Celem tego typu
dociekan jest krytyczna refleksja nad praktyka, nad posiadang zdroworozsadkowa wiedza,
a w szczegolnosci zacheta do jej ponownego rozwazenie. Stad w prezentowanym projekcie
badawczym w rozmowie z grupa nauczycieli wykorzystano wspolna z badaczem refleksje nad
oceng codziennej praktyki edukacyjnej. Mialo to pozwoli¢ na ujawnienie znaczen przypisy-
wanych dziecigcemu uczeniu si¢ oraz podjecie wspdlnej refleksji nad miejscem, ktore w tym
procesie nauczycielki wyznaczaja sobie i dziecku. Przyjeto rozumienie srodowiska uczenia si¢
akcentujace aktywno$¢ dziecka i nauczyciela, w ktérym dziecko jest badaczem, wykorzystuje
réznorodne zrodla wiedzy, nadaje znaczenia, uzywa jezyka do nazywania §wiata. Nauczyciel
natomiast jest kreatorem warunkéw, tworzy okazje do dziatania, wchodzenia w interakcje,
zadawania pytan, krytycznego mys$lenia.

Material badawczy zgromadzono w trakcie indywidualnych wywiadéw przeprowa-
dzonych z 11 nauczycielkami przedszkola. Rozmowy podzielono na dwie czesci. Wprowa-
dzajaca dotyczyla refleksji nad organizacja wczesnej edukacji w Polsce i stuzyla zbudowa-
niu kontaktu pomiedzy badaczem i badanymi. Nastepnie proszono o wypowiedzi na temat
wlasnej praktyki w kontekscie przebiegu procesu uczenia si¢ dzieci oraz o wyjasnienie, po
czym mozemy poznaé, ze dziecko uczy si¢. Uzyskano w ten sposob ,,narzedzie identyfikacji”
wybranych form aktywnosci kojarzonych przez nauczycielki z uczeniem sie. Dobdr uczest-
niczek byt celowy i uwzgledniat staz pracy od 8 do 12 lat, co zapewnialo stabilizacje zawo-
dowa. Wszystkie ukonczyty studia wyzsze, posiadaly stopien nauczyciela dyplomowanego,
a w awansie zawodowym uzyskaly wysoka ocene.

Analiza i dyskusja wynikéw

Najczesciej przywolywanym argumentem $wiadczacym o tym, ze dziecko si¢ uczy,
byt przyrost wiedzy nazewniczej, ktorej przekazywanie dziecku jest zadaniem dorostego.
Rzadziej zwracano uwaga na potencjal wiedzy wyjasniajacej, a wiedza interpretacyjna jest
calkowicie marginalizowana. W dalszej kolejnosci nauczycielki zauwazaly, ze dziecko uczy
sie takze nowych umiejetnosci. Wymienialy przede wszystkim umiejetnoéci instrumentalne,
a nowe umiejetnosci spofeczne tylko dla jednej nauczycielki byty §wiadectwem uczenia sie.

Badane dostrzegaja indywidualne mozliwosci i potrzeby dzieci, ktére maja by¢ wy-
znacznikiem dziatan dorostego. Natomiast ztozono$¢ dzieciecych kompetencji, a co si¢ w tym
wigze i réznorodno$¢ propozycji ich rozwijania, sporadycznie jest dostrzegana. Dzialania
nauczycieli wigza¢ mozna z tendencja do ,,upraszczania” praktyki pedagogicznej. Kierujac
sie potrzebg konkretyzowania i ujednoznaczniania dziatan, srodkéw oraz warunkéw pracy
(im wigksze niedookreslenie i niespecyficzno$é, tym wigksza potrzeba redukeji ztozonosci)
podejmuja dzialania niewspoimiernie proste w stosunku do ztozonosci celu. Dane wskazuja
na transmisyjne rozumienie wiedzy, w ktérym obszar zgody dorostego na samodzielnos¢
dzieci w konstruowaniu znaczen jest mocno zredukowany. Wynik zgodny jest z ustalenia-
mi L. Gjems (2013), w ktérych dowiedziono, ze ograniczanie struktury wiedzy wystepuje
na wszystkich etapach edukacji, cho¢ w edukacji przedszkolnej w stopniu najnizszym. Roz-
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wigzanie problemu mozliwe jest przez dokonanie zmian w praktyce pedagogicznej, ktérych
autorami beda sami nauczyciele.

Nauczycielki opisuja zachowania charakterystyczne dla obiektywistycznego podej-
$cia do istoty wiedzy. Przyjmuje si¢ w nim, ze wiedza jest pewna, obiektywna, niezalezna
ideologicznie i spofecznie oraz niepodlegajaca uwarunkowaniom biograficznym. Podejscie
interpretatywne, zakladajace zalezno$¢ wiedzy od poznawczych doswiadczen jednostki, jest
przez badane niedoceniane. Méwigc o srodowisku uczenia si¢ badane mialy przede wszyst-
kim na uwadze uczenie pod kierunkiem. Najbardziej sprzyjajaca mu forma aktywnosci jest
udzial w zajeciach edukacyjnych, na ktérych dziecko moze szczegélnie rozszerzaé posiadang
wiedze. Natomiast nabywaniu wiedzy spotecznej stuza zabawy spontaniczne: Dopiero w za-
bawach z rowiesnikami dziecko ma okazje dowiedzie¢ si¢ czegos o innych. Dwie perspektywy
spostrzegania uczenia si¢ tylko pozornie moga wydawac¢ sie dychotomiczne, bowiem wcze-
sna edukacja jest najbardziej efektywna, gdy faczy obie formy. Dzieci uczg sie najskuteczniej
w bezposredniej interakeji, jednak jakos¢ edukacji zalezy od réwnoczesnego wystepowania
obu typow uczenia si¢: przez zabawe oraz przez bezposrednia instrukcje nauczyciela. Druga
ze wskazanych form ma zastosowanie szczeg6lnie podczas nabywania umiejetnosci czytania,
pisania czy poznawania zagadnienn matematycznych.

Watek przyzwolenia dzieciom na samodzielne konstruowanie znaczen byl obecny
w wypowiedziach, jednak ich analiza ujawnita deklaratywno$¢ opinii. Pomimo ze nauczy-
cielki posiadajg wiedze na ten temat, to przywolywane opisy aktywnosci pokazujg, ze wiedza
ta nie ma zastosowania w praktyce, co wpisuje si¢ w pozorowang otwartos¢ edukacji.

Niektdre z badanych wiedze¢ rozumialy nie jako przenoszenie informacji, lecz jako
sposob uczestniczenia dziecka w §wiecie. Swoje zachowanie w sytuacjach edukacyjnych uza-
leznialy od poziomu umiejetnosci dziecka i rodzaju wsparcia, ktérego oczekuje. Tylko jedna
nauczycielka zauwazyla, ze juz w przedszkolu dziecko powinno mie¢ okazje uczy¢ sie tak, aby
rozwija¢ postawe refleksyjna: Moim zdaniem dzieci powinny uczy¢ sig réznych rzeczy. Tych
waznych dla nauczyciela, ale i tych waznych dla dziecka. Oczywiscie to jeszcze sqg mate dzieci,
dlatego wydaje mi sig, Ze powinnysmy rozwijaé w nich postawe checi dociekania, wgtpienia,
refleksyjnosci. Staram sig codziennie z nimi rozmawiaé. Wazne jest pozostawienie czasu na
myslenie, planowanie, eksperymentowanie.

Dla nauczycielek uczenie si¢ to dynamiczny proces, zmieniajacy sie w zaleznosci od
wieku dziecka, co wyznacza zakres i tre$¢ udzielnego wsparcia. Méwigc o udzielanym wspar-
ciu, badane zamiennie uzywaly poje¢ wspomaganie i stymulowanie. Okreélenia te, jak stowa-
-wytrychy (Lakoff 2011), zapewniaja przekaz maksymalnej ilo$ci tresci przy uzyciu minimal-
nej liczby stow. Okazalo sie, ze wsparcia nie wiaza z jednorazowym faktem, jest ono obecne
w ciagu calego zycia i nie dotyczy jakiego$ wybranego odcinka czasu. Sposoby definiowania
istoty wsparcia pokazuja réznego typu informacje. Grupujac zawarte w nich tre$ci mozna
wytoni¢ czynniki, od ktdrych jest zalezne. Sg to: zachowania wybierane przez dorostych jako
stuzace wspieraniu; cechy osobowe tego, kto wspiera; cechy srodowiska spotecznego w kto-
rym wspieranie ma miejsce. Wszystkie wyréznione typy akcentuja czynnik osobowy, w tym
znaczenie w uczeniu si¢ podejmowanych interakcji. I tak, w pierwszej grupie definicji wspie-
rajacy dorosty odwoluje sie do mechanizmu nasladownictwa lub aktywnosci wlasnej jako
podstawy uczenia si¢. Druga grupa informacji dotyczy cech zachowania osoby wspierajacej
W uczeniu sig, za$ trzecia koncentruje si¢ na srodowisku spotecznym, w ktérym przebywanie
dostarcza dziecku wsparcia. Jest to przede wszystkim rodzina, przedszkole, gdzie doceniano
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role dorostych oraz grupa réwiesnicza, w ktorej obecnos¢ dzieci o wyzszym poziomie rozwo-
ju uwazano za gwarancje wsparcia.

Analizujac wypowiedzi skoncentrowane na wsparciu rozumianym jako zadanie na-
uczyciela dostrzec mozna dwa typy odpowiedzi. Badane przejawialy wrazliwos¢ w odnie-
sieniu do zadania, ktérym jest wsparcie lub niedocenialy waznoéci zadania. Nauczycielki
wiedzg, jak rozne sq kompetencje dzieci, jak rozne majq potrzeby i dlatego nie zawsze sq przy-
gotowane do stawienia czola problemom zwigzanym ze wsparciem udzielanym dziecku, stad
dostrzegaja potrzebe wspotpracy ze specjalistami. Dla innych wsparcie jest oczywistoscia i nie
wymaga specjalnych zabiegdw organizacyjnych, ani kompetencji. Do$wiadczenie zawodowe
jest wystarczajagcym gwarantem skutecznego wpierania w uczeniu sie. Swiadczy o tym na-
stepujaca wypowiedz: jestem przekonana, ze to, co robig, zapewnia dzieciom komfort uczenia
sie. Moje zajecia sq interesujgce, materialy gromadze juz od dawna, zawsze moge przedstawic¢
dzieciom jakies inne zadania. Odnoszac refleksje nauczycielek do strategii wspierania rozwo-
ju wyrdznionych przez W. Pusleckiego (2008, 20) w pierwszym przypadku mozemy rozpo-
zna¢ wspieranie oferujace, a w drugim sterujace.

Podsumowanie

Model dziatan nauczyciela nastawionych na strukturyzowanie wiedzy prowadzi do
konstruowania przez dziecko wlasnego systemu wiedzy. Wybdr strategii pracy nie powinien
wigc by¢ staly i zmienia¢ sie w zaleznoéci od poznawczej aktywnosci dziecka. Nauczyciel
tworzac zindywidualizowany program, decyduje o uwzglednieniu, lub nie, poziomu rozwoju
nabytych umiejetnosci. Zaprezentowany powyzej material nie upowaznia do uogdlnien, war-
to potraktowac¢ go jako lokalnie ugruntowang hipoteze, ktéra powinna podlega¢ sprawdzeniu
w badaniach wykorzystujacych obszerniejszy material. Bowiem zaréwno myslenie o jednej,
uzgodnionej wizji edukacji (uniwersalizm), jak i zalozenie, ze ,wszystko jest mozliwe” (roz-
norodnos¢) pokazuje sposoby konstruowania obrazu dziecinstwa w kontekécie oczekiwan
dorostych. Nauczyciele przekonani o stusznosci swojego postepowania, ktore uwazaja za
konieczne lub oczywiste, wspieraja w ten sposob posiadane schematy, a tym samym ugrun-
towuja stalo$¢ przekonan. Przyjete wzorce zachowan, przekonania na temat edukacji, nie
wynikaja z formalnych dokumentdw czy przyjetej polityki, a raczej sa nastepstwem ukrytej
logiki kultury.

Preferowanie przez nauczycieli w edukacji malego dziecka podejscia adaptacyjne-
go nie musi wykluczaé krytycznej refleksji. Ta ostatnia — jak wskazuje Klus-Staniska (2008)
- prowadzona moze by¢ na pograniczu dwu perspektyw teoretycznych: adaptacyjnej oraz
krytyczno-emancypacyjnej. Cho¢ teorie te zasadniczo rdznig si¢ sposobami definiowania
wiedzy oraz jej lokowania w zasobach spotecznych, to umozliwiajg identyfikowanie rézno-
rodnych putapek, w ktérych uczestniczy dziecko. W podejsciu adaptacyjnym wiedza jest
stala, jawna, publiczna, a jej tworzenie w umysle innych jest wynikiem transmisji. Jest nie
tylko skutecznie przekazywana, ale i sprawdzana. Efekty przynosi kierowanie przez doroste-
g0 procesem uczenia si¢, a kierunek myslenia dziecka nie jest wybierany przez nie samodziel-
nie. Teorie krytyczno-emancypacyjne zakladajg natomiast, ze wiedza jest prawdopodobna,
plynna, zmieniajaca si¢ w zaleznoéci od perspektywy ogladu. Jej osobisty charakter wynika
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z powigzania z do$wiadczeniem wlasnym jednostki, z subiektywnym interpretowaniem do-
$wiadczen. Wiedza jest rGwnocze$nie spoteczna, ustalana w procesie spotecznych negocjacji
oraz podczas wymiany znaczen.

Oferty edukacyjne sktadane dziecku moga wynika¢ z przekonania nauczyciela, ze czy-
ni wlasciwie, ze realizuje obowigzki zawodowe, kieruje si¢ w swym dziataniu nie tylko tym,
co uwaza za wlasciwe, lecz przede wszystkim przestrzega tego, co obowiazuje i jest zgodne
z programowymi zatozeniami. ROwnocze$nie przekonanie o prawomocnosci swoich dziatan
powoduje, ze nauczyciel nie czuje dyskomfortu, a przyzwolenie na podejmowane praktyki
stanowi dodatkowe wzmocnienie ugruntowujace przekonanie o wlasnym profesjonalizmie.
Stad potrzeba krytycznego przygladania sie milczaco przyjmowanym zalozeniom, refleksji
nie nad tym, jakie $rodki stosowac¢, aby zrealizowa¢ cel, ale nad tym, czy sam cel jest wlasciwy.
Chcgc odkry¢ w edukacji przedszkolnej potencjat réznorodnosci nadal istotne jest poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob wspiera¢ nauczycieli w refleksji nad zmiang
posiadanych przekonan na temat sposobu realizowania praktyki pedagogiczne;j.
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