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Rys. 5. Poprawna kompozycja; postaci w ciekawych, wzorzystych szatach

Rys. 6. Właściwe rozmieszczenie postaci
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nosi skutki również w edukacji wczesnoszkolnej. Ćwiczenie proponowane przez 
autorkę było trudne nie dlatego, że przerasta poziom intelektualno-emocjonal-
ny dzieci, ale dlatego, że odbiega od schematu tradycyjnego nauczania. Cieka-
wostką jest to, że dzieci w trakcie ewaluacji przedsięwzięcia w 100% wyraziły 
swoje zadowolenie z udziału w zajęciach, a rozwiązywaniu zadań towarzyszył 
entuzjazm i uśmiechy. Barierą dla uczniów okazała się próba radzenia sobie 
w nietypowych sytuacjach edukacyjnych i prezentowanie swych umiejętności, 
a nie wiedzy. Specjaliści od nauczania często są świadkami tego, że:

[...] praktyka edukacyjna nie jest związana ani ze specjalistycznym, ani z wszechstronnym na-
uczaniem, jest ona natomiast podporządkowana tzw. zdolnościom akademickim i wąskiemu 
(opartemu na receptywnym odpamiętywaniu) zakresowi ich stymulacji i kontroli. Takie szkol-
nictwo, nazwane przez H. Gardnera jednolitym lub unifikującym, zakłada istnienie pewnego 
określonego i uniwersalnego zbioru informacji, które powinno opanować każde dziecko (Cza-
ja-Chudyba, 2013a, s. 11).

W kolejnym zadaniu autorka koncepcji badania poprosiła o zatytułowanie 
obrazków. Oczywiście dzieci bardzo mocno zasugerowały się czytaną instruk-
cją-bajką, toteż najczęściej w tytułach pojawiało się słowo krasnal (60% propo-
zycji, np.: Kolorowe krasnale, Krasnoludki, Krasnale bez nóg), a także: ludki, skrza-
ty, dziwolągi, bohaterowie itp. Co ważne, 15% dzieci, nadając tytuły, odwoływało 
się do relacji interpersonalnych (społecznych), np.: Krasnoludki i koledzy, Rodzi-
na krasnali, 4 krasnoludki w lesie, Krasnal i koledzy, a 17% uczniów wyrażało swo-
im tytułem zdziwienie, np.: Dziwne krasnale, Dziwne ludki, Cztery dziwolągi, 
Dziwne osoby. Blisko 10% dzieci szukało odwołań metaforycznych, dając się po-
nieść fantazji, np.: 4 magiczne czapki, Rodzina Czasu.

17% dzieci nie potrafiło nazwać przedstawionych postaci, więc pojawiły się 
prace bez tytułu (w pracach tych na ogół zauważa się zachwiane proporcje, 
kształty, problemy ze stronami itp.).

Na pewno umiejętności, jakie badano u dzieci, mają związek zarówno z my-
śleniem metaforycznym, jak i z ekspresją plastyczną w edukacji ku twórczości 
(Limont, 2012, s. 193). Niemniej ciągle zapomina się o tym, że myślenie meta-
foryczne — nawet w pracach dzieci — może być wyrażane nie tylko przez ry-
sunek, ale także przez słowo. 

Autorka badania na kolejnym etapie przedsięwzięcia przekonywała dzieci, 
że mogą mieć wpływ na świat postaci, które znajdują się na czarno-białej repro-
dukcji obrazu Makowskiego:

Oto tajemniczy obraz i świat oraz postaci przypominające krasnale z nosami jak u bałwana. Ale 
Ty możesz wiele zmienić, masz na to wpływ.

W zadaniu chodziło przede wszystkim o użycie metody arteterapeutycznej, 
polegającej na rysowaniu i przerysowywaniu czegoś pod wpływem emocji i na-
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stroju. Zachętą do działania był też wybór pozostawiony dziecku. Okazało 
się — zgodnie z założeniem wprowadzania przez zabawę dziecka w świat sztu-
ki — że uczniowie potrafili określić towarzyszące im emocje barwą, kolorem, 
formą plastyczną. Wszakże to prawda, że:

[...] potrzeba ekspresji dziecka [jest] czymś naturalnym. Twórcza aktywność dziecka rozwija 
osobowość i pomaga mu wyrazić siebie. Sztuka to przestrzeń, która zawiera w sobie emocje, 
słowa, dźwięki, kształty, gesty i rozmaite uczucia im towarzyszące. Dziecko czerpie radość z sa-
mego aktu tworzenia, dokonywania zmian, uzewnętrzniania emocji. [...] jest nieświadome za-
sad tworzenia, odkrywa je na nowo za każdym razem, kiedy sięga po kartkę, farby czy kredki 
(Dąbrowska, 2014, s. 149).

Uczniów biorących udział w zadaniu poinstruowano o tym, że jeśli nie po-
lubiły czterech postaci i nie chcą, żeby było im wesoło, to mogą dorysować na 
obrazie (reprodukcji) brzydką pogodę (postaci w deszczu, na wietrze albo 
w śnieżycy). Jeśli natomiast polubiły postaci, mogły sprawić, by te „poczuły się” 
radosne, dorysowując ładną pogodę (słońce, błękitne niebo itp.) Dzieci w 98% 
dorysowały piękną aurę. Zadanie to koresponduje z podstawą programową 
w zakresie edukacji społecznej, w ramach której oczekuje się, że uczeń kończą-
cy klasę III: 

Rys. 7. Reprodukcja obrazu — wersja: świat przyrody
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[Punkt 1:] [...] odróżnia dobro od zła, stara się być sprawiedliwym i prawdomównym; nie 
krzywdzi słabszych i pomaga potrzebującym.

Kreatywność dzieci spowodowała, że obraz zyskał jakby nowy, pozytywny 
wymiar i inny sens. Jak echo w tym miejscu pobrzmiewają teorie znawców 
twórczej aktywności dziecka: 

Aby umożliwić rozwój ludzi w społeczeństwie, które samo znajduje się w rozwoju, i aby pogłę-
bić ich uczestnictwo we wspólnym życiu, trzeba kształtować nie tylko istoty ludzkie, ile oso-
bowości, wolne i zindywidualizowane, posiadające inicjatywę, zdolne do działań twórczych 
i odpowiedzialnych. Należy nauczyć każdego, by stał się samym sobą, był za siebie odpowie-
dzialny, będąc równocześnie odpowiedzialnym za przemiany i postęp innych ludzi, i spraw wo-
kół siebie, aby przejawiał swoje uzdolnienia, rozwijał siły aktywności (Gloton, Clero, 1985, 
s. 27).

Technika wizualizowania pozytywnych emocji na reprodukcjach obrazów 
czarno-białych jest również autorską metodą. Na „nowych” reprodukcjach po-
jawił się piękny świat przyrody, ale natura nie jest stałym tłem ilustracji dzie-
ci, gdyż niektóre z nich jedynie pokolorowały postaci. Słońce jako element ilu-
stracji pojawia się najczęściej (82%), poza tym: chmury i niebo (38%), drzewa 

Rys. 8. Reprodukcja obrazu — wersja: kolorowe postaci
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i roślinność (16%), ptaki (13%), termometr wskazujący wysoką temperaturę 
(13%), tęcza (2%).

Ponadto „obróbce” twórczej poddane zostały również te obrazy, na których  
dzieci zaznaczyły wietrzną pogodę, krople deszczu, termometr z niską tempera-
turą.

Wejście dzieci w rolę, dialog ucznia z postaciami, to również zaplanowana 
gra dla wyobraźni dziecięcej i szansa na sprawdzenie umiejętności stosowania 
słowa pisanego. Uczeń kończący trzecią klasę według podstawy programowej 
potrafi:

[Punkt 1:] [...] korzystać z informacji:
a) uważnie słucha wypowiedzi i korzysta z przekazywanych informacji,
b) czyta i rozumie teksty przeznaczone dla dzieci na I etapie edukacyjnym i wyciąga z nich 
wnioski, [...].
[Punkt 2:] [...] analizuje i interpretuje teksty kultury:
a) przejawia wrażliwość estetyczną, rozszerza zasób słownictwa poprzez kontakt z dziełami 
[...],
d) ma potrzebę kontaktu z literaturą i sztuką dla dzieci, czyta wybrane przez siebie i wskaza-
ne przez nauczyciela książki, wypowiada się na ich temat.

Rys. 9. Brzydka pogoda — postaci w deszczu i na wietrze
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[Punkt 3:] [...] tworzy wypowiedzi:
[...]
b) dobiera właściwe formy komunikowania się w różnych sytuacjach społecznych,
c) uczestniczy w rozmowach: zadaje pytania, udziela odpowiedzi i prezentuje własne zdanie; 
poszerza zakres słownictwa i struktur składniowych.

Dzieci były przekonywane, że postaci mają umiejętność mówienia, pozna-
wania świata i ludzi. W związku z tym miały zaproponować pytania, dzięki któ-
rym mogły te fikcyjne postaci lepiej poznać. Najczęściej pytały o: imiona (37%), 
wiek (24%), miejsce zamieszkania (20%), posiadanie kolegów lub rodzeństwa 
(14%). Jedynie 3,5% dzieci nie zadało żadnego pytania. Wynika z tego, że po-
trafią one nawiązywać kontakt i komunikować się na ich poziomie wiekowym. 
37% uczniów zadawało pytania wnikliwe, znacznie odbiegające od sytuacji 
i cech postaci przedstawionych na ilustracji. Pytania tych dzieci wyróżniały się 
wyższym w porównaniu z rówieśnikami poziomem wyobraźni lingwistycznej 
(językowej) oraz interpersonalnej (chodzi tu o budowanie relacji z innym). War-
to tę naturalną potrzebę uczniów uwzględnić w wyborze metod nauczania i sko-
rzystać z propozycji nauczania opartego na dialogu, rozmowie dziecka z nauczy-
cielem, ale także w rozmowie z rówieśnikiem np. podczas pracy w grupie.

Najciekawsze pytania, jakie dzieci zadawały fikcyjnym postaciom, brzmiały: 

Czy lubicie zimę? Lubicie zjeżdżać na sankach?

Czemu macie trójkątne nosy?

Kto was nauczył mówić?

Czemu macie takie długie nosy?

Czemu nie macie nóg?

Co robicie w wolnym czasie? 

Chciałbyś mnie poznać?

Dlaczego chcecie ze mną rozmawiać?

Jakie prace wykonujecie? 

Gdzie mieszkają inne krasnoludki?

Jak to jest być krasnalem?

Jak wam życie mija?

Jak jest w waszym mieście?

Dlaczego nosicie czapki?

Niestety, dzieci nie potrafiły odnieść postaci do zadnej postaci skrzata z lite-
ratury dziecięcej, szczególnie z bajek, baśni, a nawet wierszy Brzechwy (choć 
w czasie badań przynajmniej kilkakrotnie pada stwierdzenie, że postaci są po-
dobne do krasnali). Co prawda 3% badanych, patrząc na obraz, dostrzegło alu-
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zję do legendy irlandzkiej o skrzacie, który ma garnek złota i trzyma go na koń-
cu tęczy (Czy na końcu tęczy jest garnek?).

Inaczej rzecz się ma w badaniu w odniesieniu do dzieci szczególnie uzdol-
nionych językowo, które powoływały się na bajki, baśni, piosenki dziecięce 
z krasnoludkami w roli głównej. 

Warto zaznaczyć, że wyobraźnia, kreatywność, chęć dzieci do udziału 
w przedsięwzięciu nie są jeszcze tożsame z wiedzą na temat literatury dzie cięcej. 
Tu w dużej mierze prezentowany był deficyt wiedzy o bohaterach literackich 
i brak umiejętności budowania aluzji, skojarzeń, co oczywiście ma związek 
z pojmowaniem edukacji polonistycznej na poziomie edukacji wczesno szkolnej, 
zarówno przez autorów podstawy programowej, jak i nierzadko autorów pod-
ręcznika, jako nauki pisania, przepisywania i czytania, a nie zapoznawania dzie-
ci z tożsamością kulturową i utrwalania wiadomości. 

Oczywiście, rysowanie, malowanie, wykonywanie prac plastycznych przez 
dzieci winno koncentrować się nie tylko na użyciu samej formy czy techniki, 
ale także na treści, która koresponduje z tekstami kultury, przygotowuje do po-
znawania nowych lektur, wprowadza w świat malarstwa, literatury, muzyki 
i oczywiście kształtuje wyobraźnię wizualno-przestrzenną. 

Powołując się natomiast na motyw krasnala czy skrzata w recepcji edukacji 
polonistycznej dzieci, trzeba uznać, że ów motyw jest im prawie nieznany, co 
potwierdziło badanie — przynajmniej na tyle, by szukać nawiązań np. do hi-
storii Koszałka-Opałka, aluzji do siedmiu krasnoludków. A przecież kanon lek-
tur dla dzieci z bohaterem krasnoludkiem jest bogaty, np.: Królewna Śnieżka 
i siedmiu krasno ludków, Na jagody, O krasnoludkach i sierotce Marysi Marii Ko-
nopnickiej, Krasno ludek u kupca Hansa Christiana Andersena, Baśń o ziemnych 
ludkach Juliana Ejsmonda, Tańczące krasnoludki braci Grimmów, Krasnoludek 
Zmarzlaczek Marii Kownackiej, Przygody Kacperka góreckiego skrzata Zofii Kos-
sak, Opowieści krasnala Hałabały Lucyny Krzemienieckiej, Trzy wesołe krasnolud-
ki Jana Brzechwy.

Można by drążyć problem i pytać, po co współczesnym dzieciom krasno-
ludki... 

Po pierwsze, mają one szczególne miejsce w bajkoterapii, pojawiają się jako 
dobre, pozytywne postacie, stoją na straży ładu, pomagają dzieciom i pokrzyw-
dzonym. Faktem jest, że komercyjne bajki i disnejowskie produkcje dokonały 
reinterpretacji motywu krasnala. Warto jednak pamiętać, że edukacja winna 
koncentrować się zawsze na klasyce.

Po drugie, powoływanie się przez dzieci na aluzje literackie dotyczące ich 
lektur z okresu dzieciństwa porządkuje ich świat moralny (pomagaj słabszym, 
dobro zwycięża itp.) oraz poszerza świat dziecięcej wyobraźni.

Po trzecie, motyw krasnala, bohatera bajek, baśni i legend, przygotowuje do 
odbioru literatury fantasy. 
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Kolejne zadanie, którego adresatami były dzieci, to w pewnym stopniu ciąg 
dalszy rozmowy uczniów z postaciami z reprodukcji obrazu Makowskiego, ale 
także ich językowy odbiór wartości. 

Dzieciom została narzucona określona rola: „Postaci wiedzą, że jesteś dziec-
kiem, więc mówią: bardzo lubimy dzieci, które są pomysłowe, szczęśliwe i trzy-
mają się ich żarty”. 

Dzieci zostały poproszone nie tylko o uzasadnienie wyborów, uargu mentowanie, 
ale przede wszystkim o opis rozumienia pojęć nacechowanych aksjologicznie, czy-
li chodziło tu o badanie recepcji i językowy obraz świata dzieci. 

Proponowane ćwiczenie, podobnie jak zaprezentowane wcześniej zadanie, 
dawało szansę na wyłonienie uzdolnień uczniów, przynajmniej niektórych, po-
kazywało np.: czy dziecko ma bogatą wyobraźnię, ciekawe oryginalne pomysły, 
czy ma potrzebę wyrażania swoich odczuć, myśli i emocji na piśmie, czy ma 
szerokie zainteresowania, dużo wiadomości pozaszkolnych, czy prezentuje nie-
zależną postawę, broni swoich poglądów i pomysłów, czy ma poczucie humoru 
(por. Partyka, 1999, s. 54). 

Między innymi z tego powodu pojawiły się następujące propozycje do uar-
gumentowania, uzasadnienia wyboru przez dzieci: 

Jestem pomysłowy/nie jestem pomysłowy, ponieważ... 

Jestem szczęśliwy/jestem nieszczęśliwy, ponieważ...

Trzymają się mnie żarty/nie trzymają się mnie żarty, ponieważ...

Jedynie 30% dzieci podało konkretne sytuacje, w jakich się znalazły i wyka-
zały pomysłowością. Są to wypowiedzi typu: 

Lubię wymyślać różne sztuczki i domki z lego. 

Bo gdy rysuję, mam pomysł. 

Nigdy nie mówię: nudzi mi się.

Lubię zagadki. 

Wymyślam opowiadania o kotach i psach.

Mam pomysły na zabawy.

Wymyślam różne historie.

Jak nie było prądu, to wymyślałem jakieś gry planszowe.

Mam fajne pomysły i robię pomysłowe wzorki i zabawki.

Prawie 60% dzieci niby wierzy, ufa swej pomysłowości, ale ma problem 
z uznaniem tej umiejętności, odpowiada w sposób ogólny lub odbiegający od 
pytania, pisze więc: 
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Jestem szczęśliwy, bo mam wiele pomysłów.

Mam fajne pomysły. 

Lubię czasem przy czymś popracować. 

W domu mam wiele pomysłów. 

Zawsze mam ciekawe pomysły.

Wymyślam coś.

Warto już na najwcześniejszym etapie nauki uwrażliwiać dziecko na potrzebę 
konkretyzowania odpowiedzi. (Edukacja dzieci na wyższych etapach zdaje się nie 
korygować tej maniery rozmijania się z doprecyzowaniem odpowiedzi, do jakiej 
przyzwyczajają się — jak widać — już uczniowie klas I–III). Ponadto prawie 10% 
dzieci uważa, że trudno uznać je za pomysłowe, gdyż — jak podają:

Nie mam pomysłu na zabawę. 

Nigdy nic nie wymyślam. 

Istotą problemu nie jest tu brak umiejętności uzasadniania, ale zdecydowa-
nie niższe poczucie wartości tych dzieci niż ich rówieśników i brak przekona-
nia o umiejętności kreatywnego myślenia, które wydaje się podstawą do tego, 
by nauka jawiła się dziecku jako przyjemność, a nie przykry obowiązek. 

Oczywiście trzeba dodać, że dzieci w ciekawy sposób rozumieją również po-
jęcie szczęścia i szczęśliwości. Zaledwie 27% dzieci utożsamia szczęście z byciem 
członkiem rodziny lub posiadaniem kolegów, koleżanek. Przykładowe wypo-
wiedzi: 

Mam fajnych rodziców, kolegów i dość dobre oceny.

Pomagam rodzicom i prawie nigdy się nie smucę.

Mam młodszego brata i się z nim bawię.

Mam fajną rodzinę. 

Mam rodzinę i przyjaciół. 

Mam brata.

W kontekście współczesnych problemów wychowawczych w szkole trzeba 
zadać kłam przekonaniu, że trudne kwestie wychowawcze mają swój początek 
dopiero w wieku dojrzewania. Rzecz w tym, że od dzieciństwa więzi rodzinne, 
relacje z rodzeństwem nie odgrywają nadrzędnej roli w określaniu szczęśliwego 
dzieciństwa wszystkich dzieci, co pokazują wypowiedzi uczniów. Znaczyć to 
może, że dzieci pod wpływem komercjalizacji kultury i życia szczęśliwość rozu-
mieją inaczej. Uczniowie klas trzecich w definiowaniu szczęścia nie potrafią 
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skorzystać z zasobu wiedzy z literatury dziecięcej ani też z przekazów biblij-
nych, ani z innych tekstów kultury, np. bajek. 

Mało tego — choć kwestia wydaje się dość intrygująca — dla niektórych 
dzieci szczęście utożsamiane jest jedynie z dobrym humorem i żartem albo za-
bawą. Tak pojmowana wartość jest charakterystyczna dla popkultury, czyli 
przekazów medialnych. Ów obraz rodzi nawet w dorosłym społeczeństwie 
współczesnym przekonanie, że człowiek stworzony jest do zabawy i radości. 
Dzieci piszą zatem: 

Lubię uśmiechać się i bawić. 

Lubię być szczęśliwy.

Bo się śmieję. 

Fajnie mi się żyje, jak nie muszę czytać, pisać.

Zawsze mam poczucie humoru. 

Bo chodzę na podwórko i szaleję. 

Żyj życiem, póki żyjesz.

Należy jeszcze zaznaczyć, że prawie 10% badanych dzieci uważa się za oso-
by nieszczęśliwe, choć nie podają żadnych argumentów: 

Nie jestem szczęśliwy. 

Zawsze mnie coś pociesza, kiedy jestem smutna.

Jak jestem smutna, to płaczę. 

A w jaki sposób dzieci definiują żart? Uczniowie klas III próbowali również 
określić słuszność twierdzenia: trzymają się mnie żarty/nie trzymają się mnie żar-
ty. Prawdą jest, że wiele dzieci ma ochotę żartować i śmiać się, ale jedynie 20% 
czyni to w gronie rodzinnym, np.:

Opowiadam mamie żarty. 

Śmieję się z tego, co wymyślą tata i mama, i brat. 

Ponadto 30% dzieci deklaruje, że żartuje w grupie kolegów. Pozostałe dzie-
ci uznały, że żartują, a nade wszystko są osobami z poczuciem humoru, bo:

Bo wszyscy mnie lubią. 

Muszę kogoś rozśmieszać, więc doszłam do wprawy. 

Rozśmieszam wszystkich. 

Czasami daję się nabierać. 

Wymyślam żarty i jest fajnie. 
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Trzeba podkreślić, że wiele dzieci nie udzieliło odpowiedzi na to pytanie, 
a aż 26% trzecioklasistów uznało, że nie lubi lub nie umie żartować; niektórzy 
podali powody:

Nic nie wymyślę. 

Nie potrafię. 

Nikt mnie nie słuchałby. 

Można mieć wątpliwości, jaki jest sens pytania o poczucie humoru dzieci. 
Istotny. Jedną z cech przypisywanych dzieciom szczególnie uzdolnionym jest 
poczucie humoru, czyli umiejętność budowania riposty, humor zaś może być 
oznaką błyskotliwości dziecka. Żadna z odpowiedzi uczniowskich w badaniu 
nie zaskakuje odbiorcy tak, aby uznać ją za oryginalny żart albo za efekt ironii 
czy autoironii.

W końcu osobliwością na poziomie dogłębnej już analizy przedsięwzięcia 
pozostaje umiejętność wypowiadania się w piśmie przez dzieci, chodzi tu szcze-
gólnie o zapisy wypowiedzi na ich kartach pracy.

Współczynnik występowania błędów w wypowiedziach dzieci (średnia liczba błędów przypadająca 
na jedną osobę)

Typy błędów Współczynnik występowania błędów 
Błędy ortograficzne 1,2
Błędy logiczne i gramatyczne 0,3
Błędy interpunkcyjne 0,3
Błędy stylistyczne 0,2
Schematyczne odpowiedzi 
(odpowiedź stanowi powtórzenie części 
pytania; jest kalką językową, a nie samodziel-
nie zbudowaną wypowiedzią z uzasadnieniem)

0,5

Błędy językowe wynikające z błędów w pisow-
ni innych niż ortograficzne

0,6
np. iak (jak), jle (ile), ciasie (czasie), tat (lat), 
jakeś (jakiejś), rzarzt (żart), wymiślić (wymy-
śleć), knalerzankankami (koleżankami), 
czerzery (cztery), diwoągi (dziwolągi), najmię 
(na imię), ską (skąd)

Źródło: opracowanie własne

Okazuje się, że dzieci w klasach trzecich radzą sobie słabo lub przeciętnie 
z operowaniem słowem w piśmie, zwłaszcza gdy chodzi o własne, spontaniczne 
wypowiedzi. 
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Podsumowanie

Naszej uwadze nie może umknąć kwestia dotycząca projektowania innowacji 
w taki sposób, aby uwzględniać podmiotowy charakter nauczania. Przeświad-
czenie o poszanowaniu idei humanizmu zobowiązuje do uwzględnienia per-
spektyw warunkujących właściwe interakcje, które zależą od poziomu i zakresu 
wiedzy ucznia, od jego umiejętności, kompetencji, zachowań. 

Pomimo że dla nauczyciela zadanie innowacyjności wydaje się strategiczne, 
to jednak jest przedsięwzięciem nieprostym i pracochłonnym oraz wymagają-
cym kreatywności. Tymczasem zapotrzebowanie na nowości w dydaktyce win-
no opierać się na wspieraniu postaw eksperymentowania, poszukiwania i bada-
nia, a także stymulowania ciekawości poznawczej, które jest jakby nową rolą na-
uczyciela, znającego swoje mocne strony i uwzględniającego aktualne potrzeby 
dziecka oraz jego zainteresowania (Czaja-Chudyba, 2013a, s. 85).
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