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summary

“catch a copy” or undertake one's own mental activity? About teaching methods in additive
and multiplicative compare word problems

The additive and multiplicative compare word problems are specifically difficult. The sources of
these difficulties may lie in the nature of these tasks and the wrong teaching. In this article | have
presented a proposal to amend the existing methodology of teaching to solve compare word problems
by introducing a curriculum based on the constructivist approach. This change consists in the fact
that at the beginning of schooling the pupils get familiar with the compare word problems on
manipulated specific objects and simple numbers. Additive compare problem should be derived
from the pupils’ activities associated with one-to-one correspondence assigned on the occasion of
comparing the sets of numbers. In the idea ofthe constructivist approach to the multiplicative compare
problem, it derives from the pupils’ activities, referring to measuring length by repeatedly applying
a device to a measured object. Traditional methods used in the teaching of compare word problems
(which is connected with characteristic phrases in tasks and verbal communication) are not very
effective and develop only schematic thinking (in the negative sense of the word).

stowa kluczowe: porownywanie réznicowe i ilorazowe, metody tradycyjne,
konstruktywizm

Keywords: additive and multiplicative compare word problems, traditional method,
constructivism

Wielu nauczycieli, bazujac na wlasnych doswiadczeniach, gtosi od lat, ze uczniowie
maja specyficzne trudnosci przy rozwigzywaniu zadan na poréwnywanie roznicowe i ilo-
razowe oraz ze zadania takie sa duzo trudniejsze anizeli np. zadania dynamiczne o tej samej
w zasadzie strukturze matematycznej. Poglad ten potwierdzito wielu badaczy. W pracach:
Nesher, Greeno & Riley (1982), Kinitsch & Greeno (1985), Verschaffel (1994), Christou
& Philippou (1998), Valentin & Chap Sam (2004) i innych powtarzajg sie sady typu: Zada-
nia naporoéwnywanie réznicowe i ilorazowe tojedne z najtrudniejszych zadan dla dzieci.
W Polsce na przetomie lat sze$édziesiatych i siedemdziesigtych mozna byto spotkac sie
z pogladem, ze zadania na poréwnywanie réznicowe i ilorazowe nie sg istotnie trudniej-
sze od zwyklych zadan jednodziataniowych. Argumentowano, ze jezeli uczen nalezycie
rozumie odpowiednie dziatania, to z pordwnywaniem nie powinien mie¢ juz klopotow.
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W rzeczywistosci poglad 6w byt zbyt powierzchowny. Wieloletnie doswiadczenia nauczy-
cieli pokazaty, ze poréwnywanie réznicowe i ilorazowe to bardzo trudne dziaty nauczania
poczatkowego.

Zrédta tych trudnosci moga by¢ dwojakiego rodzaju: trudnosci tkwiace inherentnie
w naturze tych zadan oraz trudnosci wynikajace z niewtasciwych metod nauczania.

1) Trudnosci tkwigce inherentnie w naturze tych zadan

Trudnosci inherentne polegajg m.in. natym, ze sformutowania uzyte w tych zadaniach
sq statyczne, a dostarczane uczniowi informacje majg charakter relacji. Podane sa miano-
wicie pewne zwiazki miedzy wystepujagcymi w zadaniu liczbami kardynalnymi lub wiel-
kosciami, a uczen ma z tego wywnioskowac, jakie dziatania arytmetyczne nalezy wykonac,
aby otrzymac wynik. z danych psychologii rozwojowej wynika, ze takie rozumowania sg
dla dzieci istotnie trudniejsze od zadan, w ktdrych cos$ sie dzieje, co$ sie wykonuje i opisane
zmiany majg naturalne przetozenie na dziatania arytmetyczne. Jest to szczeg6lnie wyrazne
w zadaniach wymagajacych odwracania dziatar. Gdy odwracanie da sie¢ sprowadzi¢ do
odwrocenia opisanych czynnosci (dokonanego w mysli lub w trakcie symulacji na kon-
kretach), dziecko ma mozliwo$¢ zrozumienia drogi rozwigzania. jednak w przypadku
zadan na poréwnywanie roznicowe i ilorazowe takiej mozliwosci nie ma; wnioskowaé
trzeba wprost z werbalnie podanych, statycznych danych.

2) Trudnosci wynikajace z niewfasciwych metod nauczania

okreslenie ,tradycyjna metodyka” 1dobrze opisuje problem, choé ogo6lnie jest to termin
nieostry, rozmaicie rozumiany (uzywany nieraz w znaczeniu pejoratywnym przez zwolen-
nikow reform). Doprecyzowuje ten termin, przyjmujac, ze metodyka tradycyjnato ta, ktorg
mozna opisa¢ na podstawie analizy wskazdwek metodycznych zawartych w polskich pu-
blikacjach dydaktycznych ostatnich kilkudziesieciu lat oraz analizy podrecznikéw dla
ucznidw z ostatnich kilkunastu lat. Wymienie pewne najwazniejsze, charakterystyczne
cechy tradycyjnego nauczania poréwnywania roznicowego i ilorazowego:

1. jest to nauczanie podajace, biorgce jako punkt wyjscia jakie$ zadanie petnigce role
przyktadu paradygmatycznego, czasem uzupetnione odpowiednim rysunkiem w pod-
reczniku (lub bez zadnej takiej ,,podporki”). Nauczyciel pokazuje, jak typowe zwroty
typu ,,0 3 wiecej” (badz ,,3 razy wiecej”) nalezy przeksztatci¢ na odpowiednie dziata-
nie arytmetyczne ijak dochodzi sie do wyniku i odpowiedzi.

2. Druga cechg tego podejscia jest rozpoczynanie nauczania od addytywnych typéw
zawierajgcych zwroty: ,,0 tyle wiecej”, ,,0 tyle mniej” (badz od ich multipikatywnych
odpowiednikéw), a nastepnie przechodzenie do zasadniczych typow poréwnywania,
czyli zadan zakoniczonych pytaniem: ,,0 ile wiecej?”, ,,0 ile mniej?”’ (badz odpowied-
nio ,,lle razy wiecej?”, ,lle razy mniej?”) przez formalne odwrdcenie danych relacji
i odpowiadajgcych im dziatan arytmetycznych.

3. Trzecig cechgjest realizowanie nauczania w kilkugodzinnych blokach. Pewnego dnia
nauczyciel rozpoczyna catkiem nowy dla uczniéw temat: poréwnywanie roznicowe
(lub ilorazowe) i przez kolejne zajecia rozwigzuje z uczniami zadaniajednodziataniowe,

1 Polska tradycja nauczania zadan dotyczacych obu poréwnan uksztattowata sie pod wptywem dwaéch pu-
blikacji: Jelenskiej (1960, | wydanie 1926) i Cydzik (1966).
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zgodnie z narastajgcym stopniem trudnosci i dopiero po pewnym czasie wraca do pozo-
statych typow zadan na porownywanie2

4. Nastepnie opanowanie poréwnywania réznicowego i ilorazowego przebiega przez
powtarzanie poznanych schematéw na zadaniach z r6znymi konkretami i liczbami.
Poniewaz obiektywnie zagadnieniate nie sg tatwe, a uczniowie nie mieli wystarczajgco
duzo doswiadczen pozaszkolnych, wiec uczg sie schematéw. Czesto prowadzi to do
szybkiego zapominania procedur i mieszania jednego typu pordwnywania z drugim.

Opis badan

Gtownym celem prowadzonych przeze mnie badan byto sprawdzenie nastepujacych
hipotez:

» Istotnym czynnikiem wptywajagcym na niezadowalajgce wyniki nauczania zadan na
poréwnywanie réznicowe i ilorazowe jest niewtasciwa tradycyjna metodyka nauczania
takich zadan.

» Mozna istotnie poprawi¢ wyniki nauczania, odchodzac od tradycyjnej metodyki i za-
stepujac ja metodyka opartg na podejsciu konstruktywistycznym3. Nalezy potozy¢
wiekszy nacisk na aspekty semantyczne zadan, na konstruowanie znaczeri w umystach
uczniow, zmniejszajac nacisk na aspekty syntaktyczne (jakkolwiek powinnaby¢ zacho-
wana réwnowaga pomiedzy nimi).

W zwigzku z tak postawionymi hipotezami, przeprowadzitam nastepujace badania:

1. Badanie opanowania pordwnywania roznicowego i ilorazowego przez uczniow rozpo-
czynajacych nauke w klasie IV (tradycyjnie nauczanych). Uczestniczyto w nich ok. 70
tys. uczniéw, z czego ok. 800 prac pisemnych poddano szczegélnej analizie (ucznio-
wie pisali test zawierajgcy dwa zadania na poréwnywanie roznicowe i ilorazowe;
w badaniu uzyto dwdch analogicznych wersji testu)4.

2. badanie uczniéw rozpoczynajacych nauke w klasie I, dotyczace wprowadzenia w po-
réwnywanie réznicowe wprost z poréwnywania liczebnosci zbioréw na konkretach.
Celem tego badania byto sprawdzenie trafnosci konstruktywistycznego podejscia do
nauczania poréwnywania roznicowego poprzez obserwowanie spontanicznych reakcji
uczniow na dwa pytania: Czegojest wiecej? oraz O ile wiecej? w kontekscie przed-
miotéw do manipulowania i przedmiotow przedstawionych na rysunku. W indywidual-
nych rozmowach uczestniczyto 23 uczniéw jednej klasy pierwszej szkoty podsta-
wowejs.

3. badanie ucznidw konczacych klase 11, dotyczace wprowadzania ucznia w poréwnywanie
ilorazowe wprost z mieszczenia na konkretach. Celem tego badania byto sprawdzenie

2 Do reformy 2007 r. poréwnywanie roznicowe byto tematem 11 klasy, powtarzanym i utrwalanym w Ill
klasie, a potem dopiero przychodzito poréwnywanie ilorazowe; po obnizeniu wieku szkolnego to drugie
poréwnywanie przeszto do podstawy dla klas IV-VI.

3 Droga jest odejscie od tradycyjnej metodyki i zastgpienie jej metodyka opartg na podejsciu konstrukty-
wistycznym, wywodzacym sie z epistemologii genetycznej Piageta i z prac Wygotskiego, opartym m.in.
na publikacjach (Steffe 1996: 80), (Kieran 1998: 215), (Sfard 1998: 498).

4 SzczegO6towy opis i gtdwne wyniki tych badan mozna znalez¢ w: Mrozek 2010: 73-104; Mrozek (daw-
niej Drewczynska) 2009 oraz Mrozek 2010a.

5 Badanie byto prowadzone zanim uczniowie poznali w szkole w spos6b usystematyzowany odejmowanie.
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trafnosci konstruktywistycznego podejscia do poréwnywania ilorazowego poprzez ob-
serwowanie spontanicznych reakcji ucznidéw na pytanie: lle razy wiecej? w kontekscie
przedmiotéw do manipulowania i przedmiotéw przedstawionych na rysunku. W indy-
widualnych rozmowach uczestniczyto 23 uczniéw klasy drugiej szkoty podstawowejé.

Badanie opanowania poréwnywania réznicowego i ilorazowego przez uczniow
rozpoczynajacych nauke w klasie 1V (tradycyjnie nauczanych) - wyniki

Badania uczniéw na poczatku klasy IV (po systematycznej nauce rozwigzywania zadan
jednodziataniowych, dotyczacych tych poréwnan) pozwolity m.in. na ustalenie stopnia
trudnosci tych zadan. okazato sie, ze:

1) uczniowie do$¢ zadowalajgco opanowali typy zadar zawierajgce charakterystyczne
zwroty: o tyle wiecej, o tyle mniej, tyle razy wiecej, tyle razy mniej,

2) natomiast najwazniejsze dla poréwnywania ilorazowego zadania zakonczone pytaniem:
O ile mniej? lle razy wiecej? opanowali w stopniu zdecydowanie niezadowalajgcym.
Przeprowadzone przeze mnie badania pozwolity rowniez na ustalenie pewnych typow

uczniowskich btedéw, popetnianych podczas rozwigzywania zadan. zdecydowana wiek-

sz0s$¢ tych btedow wskazuje na schematyczne podejscie ucznia do rozwigzania zadania.

Ukazuje je ponizej wraz z przyktadami.

» wptyw pierwszego zadania - terminem tym okreslam zaobserwowany wptyw pierw-
szego zadania w serii narozwiazanie przez uczniow kolejnych zadan (por. przyktad 1.).

Przyktad 1.

2. W miejscu kropek zapisz dziatanie i oblicz jego wynik.
Sta$ pomyslat sobie liczbe 24.

a) Liczba 4 razy mniejsza od liczby Stasia to I 'LJ.- .......
b) Liczba o 8 wigksza od liczby Stasia to  'fi....? 7 f4<>$
¢) Liczba 3 razy wieksza od liczby Stasia to 2l

d) Liczba o 6 mniejsza od liczby Stasia to 2

W powyzej reprodukowanym przyktadowym rozwigzaniu zadania, w ktorym jako pierw-
szy pojawit sie podpunkt wymagajacy podzielenia dwoch liczb, czes¢ ucznidw w catym
zadaniu uzywata tylko albo dzielenia (w podpunktach, w ktorych mieli podac liczbe o 6
mniejszg oraz 4 razy mniejszg), albo tylko mnozenia (w podpunktach, w ktérych nalezato
podac liczbe o 8 wigkszg oraz 3 razy wigksza); nie uzywali zas w ogdle dodawania ani
odejmowania.
» Btedne uzycie ,,zwrotéw-kluczy” - terminem tym okreslam zaobserwowane wytapy-
wanie przez ucznidéw charakterystycznych stow i natychmiastowe dobieranie do nich

6 Badanie byto prowadzone zanim uczniowie poznali w szkole w sposéb usystematyzowany dzielenie.
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dziatan. W czasie uzupetniajagcych wywiadéw zaobserwowatam, ze uczniowie bardzo
czesto korzystali ze ,,zwrotow-kluczy”, ttumaczac rozwigzania: skoro w tresci zadania
pojawito sie stowo dtuzsza, to musze pomnozy¢ albo dodac, (...) a gdyby byto krétsza,
to bym odjat albopodzielit, (...) gdy bedzie razy, topomnoze.

e Trudnosci z zapisywanie odpowiedzi - terminem tym okre$lam zjawisko, w ktérym
zaobserwowatam trudnosci w sformutowaniu przez uczniéw odpowiedzi. W$rod bada-
nych zaobserwowano grupe uczniéw, ktérzy zapisali poprawne dziatanie, jednak mieli
trudno$¢ z zapisaniem poprawnej odpowiedzi najczesciej przy zadaniu na poréwny-
wanie ilorazowe. Zazwyczaj uczniowie jakby taczyli poréwnywanie réznicowe z ilo-
razowym w jedno, piszac: Reklama ciastek ,,Pyszne "byta o 4 razy krotsza niz reklama
ciastek,, Wyborne ”, albo zapisywali odpowiedz typowo w j ezyku poréwnywania rozni-
cowego: Reklama ciastek ,,Pyszne”byta o 4 sekundy krotsza niz reklama ciastek
,» Wyborne .

Czasem uczniowie dodawali nowe stowa i obiekty, ktére nie pojawity sie w tresci zadania
(ceny, wagi, czas), przykfadowo:

Wyborne sg ciastka 326 ciastek.

Reklama kosztowata 96 ztotych.

Trwaly proszek Super ma 34 lat.

Ciastkapyszne byly szybciej wypiekane o 22 sekundy.

Proszekpierze 45 sekund mniej nizproszek ekstra.

Badania propedeutyki poréwnywania réznicowego i ilorazowego
(z uwzglednieniem podejscia konstruktywistycznego) - wyniki

Wyniki dotyczace konstruktywistycznej propedeutyki nauczania poréwnywaniarozni-
cowego okazaty sie optymistyczne. Prawie wszyscy uczniowie (za wyjatkiem Kkilku, ma-
jacych duze trudnosci w nauce) poradzili sobie w prostych sytuacjach z odpowiedzig na
pytanie: O ile wiecej?, pomimo ze nie uczyli sie tych zagadnieri w szkole. Sugeruje to, ze
uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie | majgjuz pewng pozaszkolng wiedze osobistg
na ten temat. Badane zagadnienia wyraznie znajdowaty sie w ich strefie aktualnego roz-
woju i byty dla nich stosunkowo fatwe.

Podczas analizy wynikow badar wyr6znitam dwa gtéwne typy argumentacji:

a) przeliczanie i porobwnywanie réznicowe otrzymanych liczb - uczniowie czesto nadwyzke
liczyli na palcach (doliczajac po jeden) lub wymawiali kolejne liczebniki,

b) stosowanie przyporzadkowania - tutaj nadwyzka rzucata sie w oczy natychmiast po
potaczeniu elementow w pary.

Tradycyjna metoda wyznaczania nadwyzki, poprzez odejmowanie liczb z tresci
zadania, zaobserwowana zostata przeze mnie jedynie dopiero w trakcie uzupetniajgcych
badan, ktdre dotyczyty wytgcznie poréwnywania réznicowego liczb oderwanych od kon-
kretow.

W przypadku poréwnywania ilorazowego wyniki okazaty sie rowniez do$¢ optymi-
styczne, co wskazato, ze jest to wiasciwa droga rozwojowa. Badani uczniowie doskonale
poradzili sobie z zadaniami na poréwnywanie ilorazowe powigzane zmieszczeniem i wie-
lokrotnym odktadaniem danej dtugosci, natomiast nieco trudniejsze okazaty sie zadania
dotyczace porownywania ilorazowego na liczebnosciach zbioréw.
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Podsumowanie

Tradycyjna metodyka przez stosowanie schematu paradygmatycznego w postaci trafnie
dobranego przyktadu zilustrowanego na rysunku naucza pewnego gotowego sposobu po-
stepowania. Aebli przestrzega, ze nauczyciel nie moze ograniczy¢ sie do wyczekiwania,
az umyst dziecka ,,uchwyci kopie” demonstrowanych przyktadéw paradygmatycznych,
ale raczej ma sprawi¢, by uczen objatprzedstawiane mu informacje wtasng aktywnoscig
myslowa (Aebli 1982: 25). Podkres$la, ze panuje przekonanie, iz zdobywanie wiedzy polega
gtéwnie na poznawaniu i dorzucaniu nowych elementéw wiedzy do tych wczesniej zna-
nych; zapomina sie, ze to wiasnie wzajemne stosunki, jakie zachodzg pomiedzy podawa-
nymi dziecku elementami wiedzy, okre$lajg i wyjasniajg pojecia i operacje umystowe.
Aebli (1982: 32) pisze réwniez: (...) uczniowie w taki stopniu interesujg sie nauczaniem,
wjakim umozliwia im ono rozwiniecie ich wtasnej aktywnosci. Uczniowie wykazujg wiek-
sze zainteresowanie danym problemem, kiedy moga rozwigzac¢ go sami, a nie tylko asy-
stowaé przy jego rozwigzywaniu; kiedy mogg efektywnie oddziatywa¢ na konkretne
przedmioty.

Na zagrozenia, jakie niesie ze sobg przedwczesnie wprowadzana symboliczna warstwa,
zaréwno pisanego, jak i méwionego jezyka matematyki, zwraca uwage Turnau. Podkresla
wielkie niebezpieczenstwo zwigzane z nauczaniem postugiwania sie kazdg operatywna
symbolikg na kazdym szczeblu nauczania (Turnau 1990: 61).

Mechanizm pojawienia sie formalizmu w nauczaniu opisuje Hejn’y (1997: 15-28). Po-
jawia sie on wtedy, gdy gotowe fragmenty wiedzy przenikajg do pamieci ucznia bezpo-
Srednio z glowy nauczyciela jako uksztattowany produkt koricowy. Hejn’y wymienia trzy
symptomy formalizmu u ucznia. Mianowicie, gdy:

» sprowadza si¢ do izolowanych faktdw zachowanych w pamieci; jezeli pamie¢ zawie-
dzie, to uczen nie ma mozliwosci odtworzenia brakujacej czesci wiedzy;

* niejest zwigzana z otaczajacym realnym Swiatem, nie jest roznicowana przez uczniow-
skie doswiadczenia, gdy uczen nie jest w stanie zilustrowac jej na przyktadach z oto-
czenia, w ktérym zyje;

» jestrozumianajako odpowiedz na pytanie: Jak?, a nie odpowiada na pytania: Co? ani
Dlaczego?

Dla dzieci posiadajacych jedynie wiedze formalng (nazywang tez wiedzg bezmysing
lub werbalng) szkolne liczenie moze by¢ zredukowane do zapamigtania pewnych faktow
i zasad. Wowczas nowy fragment wiedzy nie potaczy sie z tym, co dziecko poznato juz
wczesniej, a rozwigzywanie zadan stanie sie dobieraniem czesto przypadkowych dziatan
matematycznych?.

W centrum zainteresowania szkolnego nauczania matematyki czesto jest jedynie
myslenie symboliczne ucznia. Kalinowska (2010: 21) zaznacza, ze jest to istotnie wysoki
poziom rozwoju myslenia, ktéry jednoczesnie zalezy od jego wczesniejszych etapdw; mia-
nowicie uczniowie, ktérzy obecnie posiadajg uksztattowane pojecie liczby, wczesniej mu-
sieli doswiadcza¢ przeliczania, manipulowania, sprawdzania, kto ma wiecej. Bez takich

7 Takie bezmysline stosowanie przez uczniéw wiedzy formalnej, co prawda w zadaniach nietypowych,
opisuje Dabrowski (2013: 57-60).
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wieloletnich préb nie bytoby mozliwe wyksztatcenie myslenia abstrakcyjnego. Uczniowie
powinni mie¢ zatem nie tylko mozliwo$¢ manipulowania konkretami, ale uczy¢ sie, zejest
to niezbednyproces w rozwijaniu myslenia (Kalinowska 2010: 23).

Wielu autoréw, miedzy innymi Semadeni (2012), podkresla szkodliwy wptyw nadmier-
nie podajgcego nauczania, nastawionego na opanowanie techniki wykonywania pewnych
obliczen i rozwiazywania pewnych typéw zadan w schematyczny sposob. Negatywne efek-
ty ujawniajg sie przy zadaniach, w ktdrych nalezy wyj$¢ poza poznane schematy postepo-
wania. Poje¢ matematycznych nie da sie wyttumaczy¢ dziecku przez objasnienie nawet na
przyktadach. Pojecia muszg konstruowac sie w umysle dziecka w dtugim procesie przej-
$cia z czynnosci wykonywanych na konkretach do czynnosci wykonywanych w umysle.
Niezbedne jest tutaj, aby dziecko czynnosci te wykonywato w petni $wiadomie, zastana-
wiato sie nad ich sensem. Istotnym elementem takiego uczenia sig jest pojawienie sie kon-
fliktu poznawczego, dzieki ktoremu w nowej sytuacji zadaniowej uczen sam zauwazy, ze
dotychczasowy schemat nie dziata, ma motywacje do jego zmiany, stworzenia nowego
i nadbudowania go z posiadangjuz wczesniej wiedza. Takie procesy najczesciej ujawniajg
sie w naturalnym uczeniu sig, przy nabywaniu wiedzy potocznej. Nauczanie podajgce moze
blokowac¢ naturalne procesy poznawcze. Najpierw uczen powinien zrozumieé (na po-
ziomie ustnym w jezyku zblizonym do potocznego) sens danego pojecia czy dziatania,
a dopiero na tym mozna opiera¢ odpowiedni zapis symboliczny.

Wygotski podkreslit znaczenie stow w procesie ksztattowania pojeé. W przypadku tej
pracy chodzi o terminy takie jak ,,0 3 wiecej”, ,,3 razy mniej”’ i podobne, ktére powinny
petnic role narzedzi w procesie uczenia si¢ arytmetyki. Znaczenie tych stow powinno by¢
konstruowane w umysle ucznia.

Pomocne moze okazac sie tutaj stosowanie metody naturalnej oraz symulacyjnej (Da-
browski 2007: 88-90). W szczeg6lnosci wartosciowe okazuje sie uczenie dzieci obrazo-
wania sytuacji przedstawionej w zadaniu matematycznym. To nie nauczyciel na tablicy§
ale dziecko w swoim zeszycie powinno przedstawia¢ w swoim rozwigzaniu relacje zawar-
te w zadaniu, aczkolwiek nalezy pamieta¢, ze zwiaszcza na poczatku rozwigzywanie za-
dan tekstowych powinno by¢ powigzane z aktywnoscig manipulacyjng ucznia. Dziecko
powinno doktada¢, zabieraé, zsuwaé, dzieli¢ dane przedmioty (lub ich elementy zastep-
cze: zetony, klocki, itp.).

Konstruowanie w umysle ucznia sensu zadania, ksztattowanie umiejetnosci wchodze-
nia w gigb sytuacji zadaniowej jest trudne i pracochtonne. Wprowadzanie danego mate-
riatu w sposdb formalny zajmuje wprawdzie mniej czasu i jest mniej absorbujgce zaréwno
dlaucznia, jak i dla nauczyciela oraz autora zadan, jednak wiedza taka nie jest ugruntowa-
na na intuicji i moze przynosi¢ pozytywne efekty jedynie w typowych sytuacjach.
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