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Scisty zwiazek postepu nauki i techniki wpiywa na dobdr
i uklad tredci ksztatcenia politechnicznego oraz sposdéb ich re-
alizacji. Nauczanie techniki o charakterze utylitarno-rzemiesl-
niczym przeksztalca sig w system ksztalcenia ogdlnotechnicznego
tgczacy umiejetnosci z ich naukowg postawg. Nauczanie "pracy -
techniki" nalezy zatem tak organizowaé¢ , aby przygotowywanie
ucznidéw do dziatalnosci technicznej wsparte bylo wiedza z odpo-
wiednich dziedzin nauki i techniki. Postulat ten jest zgodny ze
wskazaniami prakseologéw "... umieé co$ robi¢ - pisze T. Kotar-
bifiski - to nie tylko byé zdolnym do zrecznego poruszania sieg
Na og6t, by umie¢ co$ robi¢ trzeba nadto zna¢ sig na rzeczy
Wychodzi na jaw ... stale rosngca rola znawstwa kunsztu, na
ktérg sktada sig wiedza o tworzywie i rzgdzacych nim prawidlo-

nl W nauczaniu "pracy-

woéciach, wiedza o sposobach dzialania
techniki" nie mozna wiec ograniczacd¢ sig tylko do przekazywania
wiedzy o zasadach dziatania, ale takze nalezy przekazywac wie-
dze dajgca teoretyczne podstawy owej dzialalnosci. Nie chodzi

tu o przeteoretyzowanie lekcji "pracy-techniki", lecz o speinie-
nie wymagari wyplywajacych z zatozeri intelektualizacji tych zajec.
Bedg one spelnione wéwczas, gdy dziatalnosSci praktyczne) ucznidw
towarzyszy¢ bedzie opanowywanie wiedzy naukowo-technicznej. Dzie-
ki temu mozna uzyskiwa¢ korzystniejsze efekty w zakresie krzewie-
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nia kultury technicznej miodziezy Wiedza rozszerza bowiem

orientacje o Swiecie techniki, wplywa na zakres i usprawnienie



dziatalnosci technicznej, a takze nie jest bez znaczenia dla
ksztattowania ich spolecznie wartosciowych postaw wobec techni-
ki. Ponadto wiedza ma niebagatelny wpiyw na rozwdj. procesdéw
poznawczych. "Jesli wiedza wymaga my$lenia, to mys$lenie juz w
punkcie wyjscia wymaga wiedzy" - stwierdza S.L. Rubinsztejn3

Uczniowie na lekcjach "pracy-techniki" moga zdobywaé¢ wiedze
dwiema drogami4

- posrednig - przez otrzymywanie od nauczyciela wiedzy
w gotowej postaci, nie wymagajacej przeksztaiceri ani uzupelniefn;

- bezposrednia - w drodze samodzielnych poszukiwari lub od-
krywania tej wiedzy pod dyskretnag kontrola nauczyciela.

We wspdiczesnej literaturze psychologiczne] i pedagogiczne]
ktadzie sig szczegdélny nacisk na bezposrednig droge zdobywania
wiedzy, bowiem samodzielnie zdobywana, o wiele tatwiej ulega trwa-
temu przyswojeniu, tatwiej mozna ja wykorzystaé do dziatar prak-
tycznych, niz te, ktérg przekazuje nauczyciel jako co$ gotowego.
Ponadto "samo przekazywanie wiadomodci, przyswojenie wynikdw nie
ma prawie zadnej wartosci wychowawczej. Ma jg dopiero droga, na
ktérej wyniki te zostaty osiagniq-te"S . Dlatego tez dazeniem
wsp6iczesnych pedagogéw jest, aby uczniowie w mniejszym niz do-
tychczas stopniu gromadzili gotowe, podane przez nauczyciela i
podreczniki informacje o otaczajgcej rzeczywistosci, w wigkszym
za$ stopniu te rzeczywisto$é aktywnie poznawali poprzez badanie
jej i odkrywanie istniejacych zaleznosci i prawidlowosci6 . Is-
totng role w tym zakresie na lekcjach "pracy-techniki" speinia-
ja zadania eksperymentalno-badawcze. Aby wykazaé dydaktyczne wa-

lory tych zadar nalezy uprzednio okreélié zakres znaczeniowy

tego pojecia.



Terminu "zadanie" uzywa sig w nauczaniu na oznaczenie pew-
nego "$érodka" stuzgcego do realizacji okreslonych celéw. 0 ta-
kim rozumieniu tego pojecia przekonuja interpretacje zadar poz-
nawczych, zadar dydaktycznych i zadari pedagogicznych, zawarte w
literaturze pedagogiczne].

Analizujac pojecie zadania poznawczego H. Muszyriski i M. Du-
dzikowska pisza, iz "rozumiemy je jako pozgdany wynik w postaci
wiadomo$ci, umiejetnosci lub rozumienia, ktéry nalezy osiggngc
poprzez witasne dzialanie"7 . W innym znéw miejscu cytowani wyzej
autorzy wyjasniaja, ze pojecia tego nie mozna utozsamia¢ z pojeg-
ciem zadania domowego i twierdza, iz "postugiwanie sig pojeciem
zadania poznawczego pozwala nam uwzgledniaé¢ calg réznorodnosc
postaci i wariantéw procesu nauczania. A jednoczes$nie pozwala za-
chowaé¢ dziataniowy i problemowy charakter aktywnodci poznawcze]
ucznia, przy rdéwnoleglym udziale w nim nauczyciela“B

Pojecia zadania dydaktycznego definiuje R. Polny i W. Potg-
ga. Wedtug R. Polnego zadania dydaktyczne "to zalecenia, ktdre
nauczyciel daje uczniom, aby wzbogaci¢ ich w zaséb nowych infor-
macji oraz, aby na podstawie tej wiedzy nauczyli sig posiugiwac
g

nig, t.zn. zdobyli umiejetnosci R. Polny stwierdza dale],

"kazde zadanie dydaktyczne odpowiada konkretnemu elementowi celu
ksztalcenia“10 . Poglad ten podziela W. Putegall i dodaje, ze
mamy tu do czynienia z zadaniami, ktdérych celem jest opis, wyjas-
nienie, rozpoznawanie, pomiar, obliczenie, szacowanie, wycigga-
nie wnioskéw, uogdlnienie, montaz, konserwacja itp.

Z kolei okredlenie zadania pedagogicznego podaje J. Poplucz.
Uwaza on, iz zadaniem takim "Jjest kazdy fakt dydaktyczno-wycho-
wawczy, wyznaczajacy wspéidzialanie nauczyciela z uczniami za po-

drednictwem odpowiednio skonstruowanej czynnod$ci nauczycielskie],
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ktéra realizowana jest w sytuacji wymagajacej odpowiednich czyn-
nosci uczniow“12 . Takimi faktami np. s3a: opracowanie informacji,
zaobserwowanie zjawiska czy rzeczy, ocena jakiego$ zdarzenia, wy-
konanie éwiczenia, a takze uksztaltowanie przekonania w konkret-
nej sprawie, zaciekawienie jaka$ sprawg. Innymi siowy, zadaniem
pedagogicznym "jest co$ konkretnego do wykonania opracowania, lub

wyjagniania, drobny fragment materiatu programowego, pojedyncze

zdarzenie wychouawcze"13

Przedstawione okreslenia wspomnianych zadari sklaniajg do
wniosku, ze uzywajac w praktyce szkolnej pojecia "zadanie" okres$-
lamy wynik, jaki uczeri powinien osiggna¢ przez wilasne dziatanie.
Postugiwanie sie tym pojeciem wyraza wigc, ze chodzi o zachowanie
dzia*aniowego charakteru aktywnosci ucznidéw. Taka interpretacja
"zadania" jest zgodna ze stwierdzeniem K. Sod$nickiego. "Jesli wy-
znaczamy jakie$ zadanie - pisze on - to idzie nam o wykonywanie

wld

pewnej pracy, ktérej rezultat jest wyraZnie okredlony Nale-

zy tu Jeszcze dodaé, ze kazde zadanie wymaga konkretyzacji i usz-
czegd6lowienia ze wzgledu na jego prawidlowy przebieng g

Uwzgledniajac tres¢ pojegcia "zadanie” oraz interesujacy nas
przedmiot - "praca-technika" - mozna dokonaé préby okreslenia za-
kresu znaczeniowego pojecia - zadanie eksperymentalno-badawcze.
0t6z przez zadanie eksperymentalno-badawcze w nauczaniu "pracy-
techniki" nalezy rozumieé takie zadanie, w ktérym eksperymental-
ne badanie obiektéw techniki jest koniecznym warunkiem uzyskania
jego 6kre$10nych rezultatow.

Wzbogacone, w stosunku do "zajeé¢ praktyczno-technicznych",
tfesci ksztalcenia "pracy-techniki" dajg wielorakie i natufalne
mozliwosci stosowania zadari eksperymentalno-badawczych. Przed-

miotem eksperymentowania mogg by¢ wszystkie gidwne dziedziny

zagadnieri programowych: materialoznawstwa i technologii, mecha-
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niki technicznej i maszynoznawstwa, elektrotechniki i elektroni-

o réznego ro-

ki oraz zwiazane z nimi - podkresla H. Pochanke
dzaju dziatania techniczne ucznidéw. Oznacza to potrzebg stosowa-
nia zadari eksperymentalno-badawczych nie tylko do realizacji ce-
16w czysto poznawczych, ale rdéwniez szerokie zastosowanie ich

do praktycznej dziatalnos$ci ucznidw, zwigzane] z konstruowaniem,
przetwarzaniem materialdéw, wytwarzaniem okreslonych przedmiotdw,
z obstuga i konserwacjg urzgdzeri technicznych.

Obok walordw puznawczych17 ,zadania eksperymentalno-badaw-
cze posiadaja rdwniez bogate walory ksztalcgce. Istota ich tkwi
przede wszystkim w zatozeniu samych zadari, bowiem eksperyment
przeprowadzany w ramach tych zadari jest rozumiany jako proces,
mniej lub wigcej sterowany przez nauczyciela, w ktdérym uczern w
mozliwie samodzielnie przez siebie obmy$lony sposéb i na samo-
dzielnie dobranych-i zestawionych przyrzadach bada okreslong
rzeczywisto$é Swiata techniki. Zadania eksperymentalno-badawcze
wykluczaja wiec przeprowadzanie eksperymentdéw na podstawie poda-
nych przez nauczyciela lub podregcznik instrukcji, ktére okresla-
ja nie tylko potrzebne przyrzady i sposéb ich zestawienia, ale
réwniez kolejne kroki postepowania eksperymentatorskiego. Stoso-
wanie zadar eksperymentalno-badawczych stwarza taka sytuacje dy-
daktyczng, ktéra nie tylko umozliwia, ale tez wymaga, samodziel-
nodéci ucznidéw w procesie eksperymentowania. W tej sytuacji samo-
dzielnie przeprowadzony przez ucznidw eksperyment stanowi $Swia-
domie przez nich wybrang i przez nich ustalong droge do uzyska-
nia danych celem poglebienia wiedzy lub celem bezposredniego

wykorzystania jej do rozwigzywania okreslonych problemdéw teore-

tycznych badZ praktycznych.
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Niewatpliwie zadania eksperymentalno-badawcze nastrgczaja
uczniom wiele trudnosci zwigzanych z ustaleniem, jaki ekspery-
ment nalezy przeprowadzié, aby rozwigza¢ okreslony problem, ja-
kie dobraé¢ $rodki do jego realizacji, w jaki sposdb zestawic
wybrane urzadzenia i elementy, jaki powinien by¢ tok zbierania
danych, co w szczeg6lno$ci obserwowac¢, w jaki sposdéb dokonywacd
niezbednych pomiaréw. Skoro tyle jest tu niewiadomych, a kazda
z nich kryje okre$long trudnos¢, czy zatem stuszny jest postu-
lat, aby zadania te znalazly swoje odbicie w praktyce szkdi pod-
stawowych.

Wobec wypowiedzi pedagogéw, odrzucajacych zasade "szkola
na miare dziecka", mozna da¢ odpowiedZ twierdzgcg. Na przyklad
L. Bandura twierdzi: "Nie nalezy unikaé trudno$ci w procesie
uczenia sig, przeciwnie - nalezy w sposéb planowy i przemysla-
ny stwarzaé¢ sytuacje trudne, bo jedynie przez borykanie sig z

w18

trudnodciami mozliwy jest rozwdj umystowy dziecka Zdaniem

Muszyriskiego "zréznicowanie poziomu i stopnia trudno$ci pracy
ucznidw ma zasadniczo tendencje ku gdrze"l9 . Poglad ten podzie-
la takze J. Reykowski, piszac "material nauczania musi byé w ta-
ki sposdéb dostosowany do mozliwosci ucznia, aby zadania, ktdre
ma on wykonaé¢, sklonily go do préby sit, a wigc miaty optymal-
ny poziom trudnoéci"20 -

Przytoczone cytaty Jjednoznacznie dowodzg potrzeby stawiania
uczniéw w sytuacjach trudnych, bowiem sg uné czynnikami stymulu-
Jjacymi ich rozwéj. Pokonywanie trudnod$ci w procesie uczenia sie
wyzwala takze aktywno$¢ poznawczg ucznidw. Wediug D.N. Bogojaw-
lerfiskiego i N.A. Miencziriskiej aktywno$¢é ta "rodzi sie wdwczas,
gdy zadanie stwarza im trudno$ci, zmuszajgc ich do czynnego po-

n2l

szukiwania sposobdw rozwigzania Pobudzenie aktywnosci poz-
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nawczej sprawia, Ze uczniowie zamiast biernego spostrzegania fak-
téw i zjawisk - czynnie w nie wnikajg: zamiast mechanicznego przy
swojenia materialu spostrzezeniowego - intensywnie je analizujg,
samodzielnie i planowo ujmuja22 . Poprzez czynny udziat w bada-
niach, samodzielne obmy$lanie eksperymentu z wszystkimi jego
szczeg6lami, wywolywanie zjawisk, samodzielne wyjasnianie zalez-
nosci miedzy nimi i przezwyciezanie napotykanych trudnosci ucz-
niowie uzyskujg wiadomosci peine i dokladne. Wiedza, zdobyta pod-
czas samodzielnej dzialalno$ci ucznidw, o wiele latwie) ulega
przyswojeniu od tej, ktdérg przekazuje nauczyciel jako cos gotowe-
go. Opanowana wiedza ma wartodsci poznawcze, rozszerza zakres dzia-
talnos$ci praktycznych, a takze wartosci ksztaicgce, wptywa na
rozwijanie procesdéw poznawcezych, bowiem jak twierdzi S.L. Rubin-
sztejn "myslenie i wiedza sa nierozlaczne"23 :

Z. Pietrasiniski okred$la myslenie jako aktywny proces poznaw-
czy, rozpatrywany w dwéch aspektach: jako odzwierciedlenie ogdl-
nych cech i stosunkdw migdzy rdéznymi elementami rzeczywistosci
oraz jako czynnosé poznawczg skierowang na rozwigzanie jakiegos
problemu24 . Myslenie zachodzi wéwczas, gdy osobnik znajduje sig
w sytuacji wymagajacej rozwigzania teoretycznie lub praktycznie
jakiego$ zadania, a nie ma do dyspozyc])i zadnego gotowego sposo-
bu, ani instynktownego, ani nauykuw99025 . W warunkach szkolnych
sytuacje wymagajgcg rozwigzania mogq tworzy¢ zadania eksperymen-
talno-badawcze. Poniewaz tresé¢ tych zadari nie zawiera gotowych
wzoréw dziatania, dlatego uczeri zmuszony jest do wysuwania wielu
pomysiéw celem ustalenia eksperymentu z wszystkimi jego szczegd-
tami. Dziatalno$é ta sprzyja ksztaltowaniu piynnos$ci i giegtkos-
c126 my$lenia. Te cechy myslenia sg niezbegdne dla kazdego czio-
wieka, utatwiajg one odejscie od sztywnych, schematycznych sposo-

béw postepowania w zakresie wysuwania réznorodnych pomysidw oraz

ich weryfikacjiZ/ .
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Podczas samodzielnego przeprowadzania eksperymentdéw ucznio-
wie rozwijajg swg umiejetnos¢ obserwacji, co jest wazne dla ich
doraznej dziatalno$ci technicznej i przysziej zawodowe]j. Ludzie
nie umiejacy obserwowaé nie dostrzegaja ciekawych, waznych i nie-
pospolitych zjawisk natury, codziennego zycia, techniki i zycia
spotecznego. Trzeba rozwijaé u ucznidw zdolnosc do obserwacji.
Wiasnie systematyczna, dtugotrwata, samodzielna praca ucznidw,
jch samodzielna obserwacja i eksperymenty przyczyniaja sig do te-
QDZB

ladajac od ucznidéw formulowania wnioskdw z dokonanych obser-
wacji, zadajac wyjasnienia zjawisk bedacych przedmiotem ekspery-
mentu ksztatci sie u nich umiejetno$¢ logicznego i krytycznego
myslenia. Umiejetnos¢ ta wymaga skupienia uwagi, koncentracji my-
4§1i na rozpatrywanym zagadnieniu oraz pamigtaniu szeregu wiado-
modci, pojeé, faktéw i ich kojarzeniu.

Wynika stad, ze zadania eksperymentalno-badawcze sprzyjajg
ksztattowaniu samodzielno$ci ucznidw. Znajduje ona wyraz w:

a) analizie zatozeri zadania,

b) opracowaniu planu i doborze niezbegdnych elementdw,

c) przeprowadzeniu eksperymentu,

d) analizie otrzymanych wynikéw z pomiardw, obliczeri i obserwa-
6 B o

Organizowanie wlasnej dziatalnosci stwarza z kolei dogodne
warunki dla ksztaltowania szeregu umiejetnosci politechnicznych.
Potwierdzenie stusznodci tej tezy znajduje odbicie w literatu-
rze psychopedagogicznej. "Aby uksztaltowacd umiejetnodci, nie
wystafczy dziata¢ wedle wzorca danego przez nauczyciela, nalezy
tez konstruowacé wlasng dzialalnnsc“29 . W toku badari eksperymen-

talnych uczniowie tworzg wkasna sfereg dziatalnodci i dzieki temu



zdobywajg szereg umiejetnosci poli technicznych,takich jak:planowa-
nie pracy, wyszukiwanie i przetwarzanie informacji, analizowanie
zjawisk i proceséw technicznych, projektowanie schematéw ideo-
wych, wykonywanie réznego rodzaju montazu urzgdzer mechanicznych,
elektrycznych, postugiwanie sie aparaturg kontrolno-pomiarowg.
Oczywiscie nie jest to peitna lista umiejgtnosci, mozna by znacz-
nie ja rozbudowaé uwzgledniajgc dang dziedzine techniki, cel ba-
dat eksperymentalnych i stopiefi ztozonosci eksperymentu.

Zadania eksperymentalno-badawcze sg nie tylko waznym sSrod-
kiem ksztalcgcym, ale takze Srodkiem wychowawczym. WdraZajg ucz-
niéw do pracy w kolektywie, a przez to ucza wspéipracowac z in-
nymi, szanowaé cudze my$li i wymieniaé mysli z kolegami. Wspom-
niane zadania wyrabiaja krytyczng oceng wtasnych wynikéw i cierp-
liwo$¢ w pokonywaniu trudnodci. Wykonujgc eksperymenty uczniowie
przekonuja sie, ze tylko cierpliwod¢, dokladno$é i koncentracja
uwagi prowadzi do pomy$lnych rezultatéw. Ponadto uczniowie wdra-
zani s3 do poszanowania mienia spolecznego, jakim jest wyposaze-
nie pracowni technicznej, a takze w $wiadomodci ich ksztattuja
sie przekonania, ze droga badari eksperymentalnych, to droga wy-
magajaca wielkiej cierpliwosci i sumiennosci.

Ksztaltowanie postaw ucznidw wyrazajacych sie szacunkiem
dla wytwordw techniki, potrzeba wspdlpracy z innymi, odpowiedzial-
no$é¢ za wykonane zadania jest warunkiem rozwoju kultury technicz-
nej ucznidéw szkdl podstawowych.

Na podstawie przedstawionych rozwazari mozna stwierdzidg,

?e dydaktyczne walory zadan eksperymentalno-badawczych przeja-

wiaja sig gidwnie w tym, zZe:

1. Stwarzaja dogodne warunki do pobudzania aktywno$ci ucznidw:
intelektualnej - wyrazajacej sie intensywnym my$leniem i ro-

zumowaniem opartym na polgczeniu posiadane] juz wiedzy z wie-
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dza zdobywana podczas badari eksperymentalnych; wolicjonal-
nej - wyrazajacej sie w dokladnoéci, sumiennos$ci w wykonywa-
niu dziatar, wytrwalo$ci w pokonywaniu trudnos$ci wystepuja-
cych w procesie przygotowywania i przeprowadzania eksperymen-
t6éw; emocjonalnej - przejawiajace] sie w badawczym zaangazo-
waniu, uczuciu zadowolenia z dokonywanych przez siebie odkryc;
sensomotorycznej - wyrazajgcej sie w zespoleniu dzialania

praktycznego z procesami poznawczymi.

Rozwi jaja procesy poznawcze, w szczegdlnosci myslenie, obser-
wacje, spostrzeganie i uwageg.

Sprzyjaja rozwojowi umiejegtnosci politechnicznych, tak inte-
lektualnych jak i praktycznych.

Ksztattuja spolecznie wartosciowe postawy wobec techniki.
Przeciwdzialaja werbalizmowi w nauczaniu.

Umozliwiaja wielostronne wigzanie poznania z dziataniem prak-
tycznym.

Wobec wspomnianych waloréw zadar eksperymentalno-badawczych

stusznym wydaje sie postulat, aby zadania te byly szeroko stoso-

wane na lekcjach "pracy-techniki".
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IHIaxTEYECKAE KAYeCTB& 9KCIEPAMeHTANBHO-HCCIeN0BaTeIBCKEX
3anaHnit

ConepxaHue

B craTe mpelcTaBIeH0 HaNOGHOCTH TPEMEHEHHA 3KCIEpPAMEHTANBHO-
-HCCNeNoBaTeBCKAX SamaHmft B mpomecce ofyueHuA "padora - TeXHERA",
BHTeRapmyD M3 daxra EHTE/ICKTYAIHSAIME CONEDRaHHA o0yveHHEA
K MHOT'OCTOpDOHHef#f aRTHBH38NHHA YYSHHKOB.

O6cyRIeHo 37ech CYWHOCTH KCIEDUMEHTAIBHO-ECCHEAOBATENBCKUX 38—
neHult, a Taxke NpeNCTABJIEHO OGOJbIMe NO3HABATENBHHE, odyvanmue
¥ BOCHMTATeJbHHE NOCTOMHCTBA STHX 3anaHHl.



