
AKTUÁLNÍ PEDAGOGIKA    1    2016 

 

 

 

46 

 

 

УДК 371.3:51 

 

ТЕКСТОВЫЕ СЮЖЕТНЫЕ ЗАДАЧИ, ИХ КЛАССИФИКАЦИЯ  

И МЕТОДИЧЕСКИЕ РЕКОМЕНДАЦИИ  

ПО ОБУЧЕНИЮ УЧАЩИХСЯ ИХ РЕШЕНИЮ 

 
В. А. Далингер Доктор педагогических наук, профессор, 

Омский государственный педагогический универ-

ситет, г. Омск, Россия  

 

TEXT SUBJECT TASKS, THEIR CLASSIFICATION  

AND METHODICAL RECOMMENDATIONS ABOUT TRAINING  

OF PUPILS IN THEIR DECISION 

 
V. A. Dalinger Doctor of Pedagogical Sciences, professor, 

Omsk State Pedagogical University, 

Omsk, Russia  

 

 
 

Abstract. In article the questions relating to a technique of training of pupils in the solution of text subject tasks 

are considered, the concept of a text subject task is analyzed, their role and a place in training in mathematics are 

shown, various classifications of text subject tasks are considered, stages of the solution of text subject tasks are 

given and methodical recommendations about realization of each stage are made, various ways and methods of 

the solution of text subject tasks are analyzed, the special attention is paid to a question of verification of the 

solution of text subject tasks, the main defects of pupils which take place at the solution of text subject tasks by 

method of drawing up the equation are specified. 

Keywords: text subject tasks; functions of text subject tasks; classification of text subject tasks; technique of 

training in the solution of text subject tasks; ways and methods of the solution of text subject tasks. 

 
 

Достижение учащимися таких качеств 

усвоения содержания математического 

образования, как осознанность, проч-

ность, глубина, системность, обобщен-

ность, возможно лишь при реализации де-

ятельностного подхода в обучении. Важ-

нейшим видом учебной деятельности, в 

процессе которой усваивается система ма-

тематических знаний, умений и навыков, 

является решение задач. Именно задачи 

являются тем средством, которое в значи-

тельной степени направляет и стимулиру-

ет учебно-познавательную активность 

школьников. 

Если раньше задачи применялись пре-

имущественно на этапе закрепления зна-

ний, то сейчас их функции в обучении ма-

тематике стали значительно многообраз-

нее, они используются на каждом из трех 

этапов, составляющих структуру учебной 

деятельности: мотивационно-

ориентировочном, исполнительско-

операционном, контрольно-оценочном. 

Задачи способны развивать все компо-

ненты математической подготовки: знания 

и умения, установленные программой обу-

чения; мыслительные операции и методы, 

присущие математической деятельности; 

математический стиль мышления; рацио-

нальные, продуктивные способы учебно-

познавательной деятельности и т. д. 

Особое место в обучении математике 

занимают текстовые сюжетные задачи. 

Известный русский методист В. А. Ев-

тушевский (1836–1888) так охарактеризо-

вал функции сюжетных текстовых задач в 

обучении математике: «Задачи, предлага-

емые в классе, заключают в себе живой 

материал для упражнения мышления уче-

ника, для вывода математических правил 

и для упражнения в приложении этих 

правил в решении частных практических 

вопросов» [8, с. 88]. 
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Чтобы учащиеся смогли научиться ре-

шать текстовые задачи, они должны стать 

их объектом деятельности, ибо, как отме-

чает А. Н. Леонтьев: «Актуально осознает-

ся только то содержание, которое является 

предметом целенаправленной активности 

субъекта, то есть занимает структурное 

место непосредственной цели внутреннего 

или внешнего действия в системе той или 

иной деятельности» [11, с. 265]. 

Текстовые задачи, решаемые методом 

составления уравнений и их систем, тра-

диционно считаются для учащихся одни-

ми из самых сложных. Это объясняется в 

значительной степени тем, что если зада-

чи другого рода требуют для своего ре-

шения формально-технического аппарата, 

применение которого алгоритмизируемо, 

то решение текстовых сюжетных задач 

требует от учащихся еще и этапа состав-

ления уравнения или системы уравнений, 

который в значительно меньшей степени 

формализуем и требует от решаемого по-

нимания имеющихся в задаче условий и 

перевода их на язык математики, и этот 

этап в большей степени, чем все осталь-

ные, носит эвристический характер.  

В методической литературе существу-

ет такая трактовка понятия «текстовая за-

дача»: «Задачи, в которых зависимость 

между данными и искомыми не выражена 

в явной форме, а сформулирована слова-

ми, так же как и вопрос задачи, называют-

ся собственно задачами или задачами с 

текстом» [16, с. 202]. 

Л. М. Фридман дает такое определе-

ние: «Под сюжетными мы понимаем зада-

чи, в которых описан некоторый жизнен-

ный сюжет (явление, событие, процесс), с 

целью нахождения определенных количе-

ственных характеристик или значений. 

Эти задачи имеют и другое название: тек-

стовые, практические, аналитические (за-

дачи на составление уравнений или си-

стем уравнений), арифметические и т. д.) 

[17, с. 3].  

Роль текстовых задач в процессе обу-

чения математике многообразна, и она 

сводится главным образом к следующим 

функциям: 

 служат усвоению математических по-

нятий и отношений между ними; 

 обеспечивают усвоение учащимися 

специфических понятий, входящих в 

предметную область задач; 

 способствуют более глубокому усвое-

нию идеи функциональной зависимости; 

 повышают вычислительную культуру 

учащихся; 

 учат школьников применению такого 

метода познания действительности, 

как моделирование; 

 способствуют более полной реализа-

ции межпредметных связей; 

 развивают у учащихся способность ана-

лизировать, рассуждать, обосновывать; 

 развивают логическое мышление 

школьников; 

 развивают познавательные способно-

сти учащихся через усвоение способов 

решения задач; 

 формируют универсальные качества 

личности, такие как привычка к систе-

матическому интеллектуальному труду, 

стремление к познанию, потребность в 

контроле и самоконтроле и т. п.; 

 прививают и укрепляют интерес 

школьников к математике; 

 осуществляют предпрофильную и 

профильную подготовку учащихся. 

Одной из основных и главных функ-

ций текстовых задач в обучении матема-

тике является функция формирования и 

развития у учащихся общих умений и 

способностей в решении любых задач. 

Л. М. Фридман [17] указывает следу-

ющие функции сюжетно-текстовых задач: 

вводно-мотивационная, иллюстративная, 

конкретизирующая, применения и ис-

пользования математических закономер-

ностей, формирования математических 

умений и навыков, формирования об-

щеучебных умений, контрольно-

оценочная, воспитания характера и воли 

учащихся, развития творческого мышле-

ния и воображения. 

Обобщая сказанное, можем заключить, 

что решение текстовых задач формирует у 

учащихся предметные и общеинтеллекту-

альные умения и навыки, навыки учебно-
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познавательной деятельности и самообра-

зования. 

В литературе имеют место различные 

классификации текстовых задач. Так, 

например, А. Я. Блох [2] классифицирует 

их по объектам, рассматриваемым в них, 

по методам решения, по их месту в систе-

ме обучения. 

И. В. Арнольд [1] разбивает все тек-

стовые задачи на две категории: задачи, 

описывающие явления, характеризуемые 

одной величиной; задачи, описывающие 

явления, характеризуемые несколькими 

величинами. 

В. И. Крупичем [9] впервые в методи-

ке преподавания математики предложена 

характеристика текстовых задач по ос-

новному отношению между данными и 

искомыми. 

В каждой задаче как сложном объекте 

В. И. Крупич выделяет внешнее и внут-

реннее строение. Внешнее сюжетное 

строение он называет информационной 

структурой задачи. Внутреннее строение 

задачи – структуру – составляет основное 

отношение, которое остается относитель-

но неизменным при любых ее преобразо-

ваниях в процессе поиска ее решения. 

Классификация текстовых задач в та-

ком случае проводится по внутреннему 

строению их, то есть по основному отно-

шению, реализованному в них. 

Интересна, в плане практического 

применения, классификация текстовых 

задач, предложенная Г. В. Дорофеевым, 

которая основывается на смысле слов и 

предложений естественного языка, на ко-

тором сформулирована задача. 

«Целесообразно, – отмечает Г. В. До-

рофеев, – выделить два типа задач – зада-

чи, в которых речь идет о некоторой ре-

альной, а более точно о реализованной 

жизненной ситуации, и задачи потенци-

ального характера, в которых жизненную 

ситуацию требуется сконструировать, 

смоделировать, выяснить условия, при 

которых она реализована» [7, с. 38]. 

Принципиальное отличие этих двух групп 

текстовых задач состоит в том, что в од-

ной из них ситуации постулируются, а в 

другой – нет. 

Приведем примеры таких задач. 

1) Вместимости трех кубических сосу-

дов А, В и С относятся как 1:8:27, а объе-

мы налитой в них воды – как 1:2:3. После 

переливания из А в В и из В в С получили 

во всех трех сосудах слой воды одинако-

вой глубины. Затем перелили из С в В 

128 4

7
 л, а из В в А столько, чтобы глубина 

воды в А удвоилась по сравнению с глу-

биной воды в В. При этом оказалось, что в 

А на 100 л воды меньше, чем было перво-

начально. Сколько воды было первона-

чально в каждом сосуде? 

Эта задача на реализованную ситуа-

цию. В них, как правило, вопрос конста-

тирует уже совершившийся факт. 

2) Две бригады рабочих должны были 

по плану изготовить за месяц 680 деталей. 

Они решили изготовить сверх плана 118 

деталей, для чего первая бригада должна 

перевыполнить месячное задание на 20 %, 

а вторая – на 15 %. Сколько деталей 

должна была по плану изготовить каждая 

бригада за месяц? 
Эта задача потенциального характера. 

В таких задачах вопрос, как правило, об-

ращен в будущее и приглашает как бы к 

действию. 

Более детально эту классификацию 

разработал С. М. Чуканцев [18], положив 

в основу характер ответа к задаче: воз-

можно ли на практике осуществить изло-

женную в условии задачи ситуацию или 

нет. Он особо выделяет задачи, в которых 

излагаются практически выполнимые си-

туации, и задачи с практически невыпол-

нимыми ситуациями. Вследствие чего им 

выделено четыре вида задач. 

1. Задачи на реализованные ситуа-

ции, практически выполнимые.  

Пример. Из цистерны в бассейн сна-

чала перелили 50 % имевшейся в ней во-

ды, затем еще 100 л и, наконец, еще 5 % 

остатка. В итоге количество воды в бас-

сейне возросло на 31 %. Сколько воды 

было в цистерне вначале, если в бассейне 

вначале было 200 л воды?  

Ответ: 1000 л. 

2. Задачи, в условиях которых фор-

мально излагаются как бы реализован-
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ные ситуации, а фактически – невы-

полнимые ситуации. 

Пример. В трех баках было вместе 50 

л бензина, причем в первом было на 10 л 

больше, чем во втором. Когда из первого 

бака вылили в третий 26 л, во втором и в 

третьем баках стало бензина поровну. 

Сколько бензина было первоначально в 

третьем баке? 

Ответ: в третьем баке было (– 4 л) 

бензина, чего, конечно, быть не может. 

С. М. Чуканцев [18] считает, что таких 

задач, с заведомо ложными данными, не 

должно быть в школе, ибо ученик в них 

встречается с описанием заведомо невы-

полнимой ситуацией, относительно кото-

рой, однако, утверждается, что она якобы 

где-то, когда-то, кем-то выполнялась. 

В методической литературе встречает-

ся и другая точка зрения на эту проблему, 

в частности, М. М. Лимана [12], который 

отмечает, что «нет оснований совершенно 

изгонять такие задачи из школьных учеб-

ников», так как эти задачи в ряде случаев 

помогают более глубокому пониманию и 

запоминанию отдельных теоретических 

положений, ставят школьников перед 

необходимостью исследовать условия 

возможности совершения описываемой 

ситуации. 

3. Задачи потенциального характе-

ра, отражающие практически выпол-

нимые ситуации. 

Пример. На сколько процентов следу-

ет увеличить длину радиуса круга, чтобы 

площадь круга стала больше на 96 %? 

Ответ: на 40 %. 

4. Задачи потенциального характе-

ра, отражающие практически невы-

полнимые ситуации. 

Пример. Из двух цистерн надо выка-

чать бензин так, чтобы в них осталось 

равное количество. Через сколько минут в 

цистернах останется равное количество 

бензина, если из первой, в которой нахо-

дится 32 т, будут выкачивать в минуту по 

0,22 т, а из второй, в которой находится 

36 т, – по 0,23 т? 

Ответ: получим значение t = 400 мин, 

но это не будет соответствовать тре-

буемым по условию задачи ограничениям:  

t ≤ 32 : 0,22 и t ≤ 36 : 0,23. 

Следовательно, задача бессмысленна с 

точки зрения описываемой в ней ситуации. 

В школьном курсе математики абсо-

лютное большинство задач – это задачи с 

реализованной ситуацией и лишь неболь-

шой процент этих задач – это задачи на 

потенциальное исполнение ситуаций. В 

практической деятельности человеку чаще 

всего приходится решать задачи с потен-

циальной ситуацией, а поэтому методиче-

ски оправдано увеличение таких задач в 

школьном курсе математики. Их цен-

ность, как отмечает С. М. Чуканцев [18], 

состоит в том, что в условиях таких задач 

формулируется некоторая проблема, ре-

шать которую предлагается самим уча-

щимся, а это в большей степени заинтере-

совывает школьников: интереснее отве-

чать на вопрос «Что будет?», нежели на 

вопрос «Что было?». 

Приведенная здесь классификация 

текстовых задач поможет нам ответить на 

вопрос: «Нужна ли проверка решения тек-

стовых задач?», который мы рассмотрим 

подробно несколько позже. 

Текстовые задачи делят на простые и 

сложные. В основе такого деления лежит 

определение: «Если в сюжетной задаче 

задано одно соотношение между значени-

ями одной и той же величины или разных 

величин, то такую сюжетную задачу бу-

дем называть простой; если же в сюжет-

ной задаче задано два или больше взаимо-

связанных соотношений, то такую задачу 

будем называть сложной» [17, с. 87]. Под 

соотношением понимается лишь такая 

связь между значениями величин, кото-

рую нельзя расчленить на другие связи, 

более простые. 

В нашей классификации [4; 5; 6] тек-

стовые задачи подразделяются следую-

щим образом: задачи на движение; задачи 

на работу; задачи на проценты; задачи на 

смеси, сплавы и концентрацию; задачи, в 

которых неизвестные – целые числа; зада-

чи, для решения которых нужно находить 

наибольшее или наименьшее значение; 

задачи, решение которых требует рас-

смотрения нескольких вариантов; задачи, 

процесс решения которых приводит к си-
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стеме уравнений, содержащей уравнений 

меньше, чем неизвестных; задачи, для 

решения которых необходимо использо-

вать неравенства. 

Главное внимание при обучении уча-

щихся способу решения текстовых задач 

методом составления уравнений должно 

быть обращено на сознательную отработ-

ку этапности решения. Полная схема 

включает такие этапы: 1) объяснение к 

составлению уравнения; 2) составление 

уравнения; 3) решение уравнения; 4) про-

верка; 5) запись ответа; 6) анализ решения 

задачи. 

На первом этапе проводится анализ 

задачи, выделяются объекты и процессы, 

подлежащие рассмотрению, выделяются 

величины, характеризующие эти процес-

сы, выбирается неизвестная величина, че-

рез которую выражаются остальные. 

На втором этапе выявляются основа-

ния для составления уравнения и состав-

ляется само уравнение. 

Третий этап не требует комментирова-

ния. Разговор о проверке поведем особо. 

Ответ к задаче следует записывать по-

дробно, если сама задача решалась без 

подробного оформления и кратко, если 

оформление решения задачи было выпол-

нено подробно. Целью шестого этапа яв-

ляется выявление рациональных путей 

решения, уяснение и уточнение идеи и 

метода решения, уяснение общих правил 

для решения подобных задач. 

Рассмотрим более обстоятельно во-

прос о проверке при решении текстовых 

задач. В литературе по методике препода-

вания математики представлен самый ши-

рокий спектр точек зрения на вопрос о 

проверке. 

Ряд исследователей считают, что от 

учащихся не следует «требовать при ре-

шении текстовых задач на составление 

уравнений «проверки» как обязательного 

момента решения задачи, так как нет 

необходимости в такой «проверке» по ка-

ким-либо соображениям принципиально-

го характера» [15, с. 46]. 

Диаметрально противоположного под-

хода придерживаются другие исследова-

тели, считающие, что «проверка является 

необходимым элементом решения тексто-

вой задачи; без проверки задача не может 

считаться решенной» [3, с. 44]. 

В литературе встречается точка зре-

ния, согласно которой вопрос о проверке 

решения надо рассматривать с двух сто-

рон: с одной – как один из этапов при ре-

шении задачи, а с другой – как составную 

часть записи ее решения. 

Нам представляются наиболее интерес-

ными точки зрения Г. В. Дорофеева [7] и 

В. Г. Болтянского [3] на проблему «проверки». 

Г. В. Дорофеев, деля текстовые задачи 

на две группы, в зависимости от того, ре-

ализована ли в них ситуация или же она 

только потенциально заложена в ней, ар-

гументированно считает, что никакого 

дополнительного исследования получен-

ного единственного корня не требуют за-

дачи на реализованные ситуации. Корень 

уравнения, найденный в результате реше-

ния текстовой задачи потенциального ха-

рактера, требует обязательной проверки. 

«Задача, в которой речь идет о реали-

зованной ситуации, – пишет Г. В. Доро-

феев, – должна считаться полностью ре-

шенной, если полученная в ходе ее реше-

ния система соотношений (уравнений или 

неравенств) имеет единственное решение. 

«Проверка» этого решения каким бы то ни 

было способом не является логически не-

обходимой. Если же полученная система 

соотношений имеет несколько решений, 

то каждое из них подлежит дальнейшему 

исследованию – «проверке» … Независи-

мо от числа решений этой системы, все 

они нуждаются в дальнейшем исследова-

нии, и таким образом, в этом случае «про-

верка» является логически абсолютно не-

обходимой» [7, с. 45]. 

Несколько другой взгляд на эту про-

блему у В. Г. Болтянского [3], который 

верно отмечает, что составленное для ре-

шения текстовой задачи уравнение не 

учитывает ряд ограничений на физиче-

ские величины, которые должны быть 

наложены по смыслу задачи, а это приво-

дит к тому, что не все корни составленно-

го уравнения оказываются пригодными 

для получения решения текстовой задачи, 



Jazyková pedagogika 

 

 

 

51 

 

причем это происходит и в случае одного 

корня. 

Рассмотрим для примера задачу: «В 

трех баках было вместе 50 л бензина, при-

чем в первом было на 10 л больше, чем во 

втором. Когда из первого бака вылили в 

третий 26 л, во втором и третьем баках 

стало бензина поровну. Сколько бензина 

было первоначально в первом баке?» 

Обозначив количество бензина в пер-

вом баке до переливания через х, составим 

уравнение 10 50 10 26,x x x  решая 

которое, получим 32.x  

Имея единственный положительный 

корень уравнения, не производя проверки 

по условию задачи, мы могли бы ошибоч-

но записывать ответ к задаче: в первом 

баке до переливания было 32 л бензина. 

Но рассмотрим ограничения на величины 

по смыслу задачи. Такие величины, как 

количество бензина в первом баке до пе-

реливания, количество бензина во втором 

баке, количество бензина в третьем баке 

до переливания, количество бензина в 

первом баке после переливания, количе-

ство бензина в третьем баке после перели-

вания, разность между количеством бен-

зина во втором и третьем баках после пе-

реливания, должны быть неотрицательны. 

Но при 32x  получаем, что количество 

бензина во втором баке 10x  будет 22 л, 

а при этих данных количество бензина в 

третьем баке до переливания 

50 10x x  будет выражаться числом 

отрицательным (– 4), чего быть, конечно, 

не может. 

Этот пример показывает, что в любом 

случае полученный корень уравнения 

нужно проверять по смыслу задачи. 

В литературе нет единого подхода к 

трактовке способа проверки решения тек-

стовых задач. 

Бытует точка зрения, что проверка 

должна осуществляться путем решения 

обратной задачи. Обратной к данной 

считается задача, в которой величине, 

искомой в исходной задаче, придается 

значение, полученное в ходе решения, а 

одно из данных исходной задачи счита-

ют неизвестным. 

Другая точка зрения [3; 7] состоит в 

том, что обратные задачи не могут яв-

ляться средством контроля правильности 

решения текстовой задачи, ибо «…к логи-

ке решения исходной задачи решение об-

ратной задачи имеет достаточно отдален-

ное отношение» [7, с. 42]. Решение обрат-

ной задачи недостаточно для гарантии 

правильности решения исходной тексто-

вой задачи, так как уравнение, составлен-

ное для решения обратной задачи, всегда 

будет иметь корнем число, которое было 

дано в исходной задаче. Г. В. Дорофеев 

пишет по этому поводу: «Таким образом, 

проверка всегда «удается», точнее, почти 

всегда, поскольку может случиться, что 

уравнение, составленное при решении об-

ратной задачи, будет иметь еще и другие 

корни» [7, с. 42]. 

Анализируя метод обратных задач, 

В. Г. Болтянский отмечает, что составле-

ние и решение обратной задачи «не заме-

няет проверки решения по смыслу задачи, 

то есть проверки выполнения смысловых 

ограничений» [3, с. 35]. 

Подытожим сказанное. При решении 

текстовых задач проверка по смыслу за-

дачи является необходимым элементом 

решения, и она осуществляется путем 

разыгрывания условия задачи: для этого 

найденный корень уравнения «прогоня-

ют» по условию задачи от начала до кон-

ца, вычисляя все входящие физические 

величины и следя за выполнением нало-

женных смысловых ограничений. 

Анализ школьной практики показыва-

ет, что у учащихся остается на низком 

уровне сформированность умения решать 

текстовые задачи. Подтвердим сказанное 

примерами.  

Перечислим основные недочеты уча-

щихся, которые имеют место при реше-

нии текстовых задач методом составления 

уравнений: 

1) школьники не владеют решением 

текстовых задач с помощью метода со-

ставления уравнений и их систем, более 

того, они не знают и не различают неко-

торых особенностей в решении текстовых 

задач «на движение», «на работу», «на 
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смеси, сплавы и концентрацию», «на про-

центы» и т. д.; 

2) нерационально выбирается в ка-

честве независимой переменной та или 

иная величина в задаче. Как правило, 

учащиеся стремятся выбрать в качестве 

независимой переменной величину иско-

мую в задаче. В ряде же случаев это де-

лать нецелесообразно; 

3) учащиеся при решении не следят 

за размерностью величин, встречающихся 

в задаче. Часто размерность одних величин 

не согласуется с размерностью других; 

4) составленное уравнение не соот-

ветствует смыслу задачи. Это происходит 

вследствие того, что учащиеся неверно 

трактуют некоторые условия задачи, а 

также потому, что ими неверно понимает-

ся смысл некоторых слов и словосочета-

ний, таких, например, как себестоимость, 

сверх плана, рентабельность и т. д.; 

5) не выполняется проверка полу-

ченного ответа, и это, как правило, приво-

дит к нелепостям: 1,25 землекопа; – 377  и 

т. д.; 

6) составленное для решения тек-

стовых задач уравнение не учитывает ряд 

ограничений на физические величины, 

которые должны быть наложены по 

смыслу задачи, а это, в свою очередь, 

приводит к тому, что не все корни состав-

ленного уравнения оказываются пригод-

ными для получения ответа к текстовой 

задаче; 

7) очень часто, не вдаваясь в глубо-

кий анализ условия задачи, учащиеся не 

видят противоречивых условий, избыточ-

ных или же недостающих данных. Конеч-

но, это происходит вследствие того, что им 

всегда в школе предлагаются «рафиниро-

ванные» задачи, в которых ровно столько 

данных, сколько нужно для решения; 

8) неверно или же нерационально 

оформляется учащимися решение тексто-

вых сюжетных задач. В ряде случаев от-

сутствуют пояснения того, что взято за 

независимую переменную и как осталь-

ные величины выражаются через нее. 

Наиболее типичная ошибка состоит в том, 

что отсутствует в записях учащихся пред-

ложение, раскрывающее тот факт, на ос-

нове которого составлено уравнение, а 

вместо этого в работе пишется ничего не 

значащая фраза: «На основе условия зада-

чи мы можем составить уравнение»; 

9) одна из типичных ошибок состо-

ит в том, что учащиеся не проводят до-

полнительной работы после решения или 

дополнительного исследования условия; 

10) учащиеся неверно используют со-

кращения используемых в задаче величин.  

Проведенный анализ практики препо-

давания математики в школе показывает, 

что выработка прочных умений и навыков 

решения текстовых задач всегда вызывала 

большие трудности, и тому есть как объ-

ективные, так и субъективные причины. 

Анализ позволил выявить те просчеты 

учителей и недостатки учебников по ма-

тематике, которые тормозят формирова-

ние у учащихся умения решать текстовые 

сюжетные задачи на нужном уровне. 

Главная причина состоит в том, что 

при решении задачи учебно-

познавательная деятельность учащихся 

направляется учителем главным образом 

на получение ответа на вопрос задачи, в 

ущерб ознакомлению школьников с мето-

дами и способами рассуждений, лежащих 

в основе поиска решения. 

Учителем не стимулируется постоян-

ный анализ обучающихся своей деятель-

ности при решении задачи, в результате 

чего эта деятельность ими не осознается. 

«Наши наблюдения доказывают, – отме-

чает А. С. Крыговская, – что одна из при-

чин неудач средних учащихся, несмотря 

на их работу и хорошее желание, состоит 

в отсутствии, часто полном, ситуаций та-

кого рода, сознательно организованных в 

классе учителем, в которых анализиро-

вался бы уже пройденный путь с точки 

зрения методов и стратегий» [10, с. 22]. 

Причинами низкого уровня сформиро-

ванности умения решать текстовые задачи 

явилось также стремление учителя решить 

с учащимися как можно больше задач, хо-

тя умение решать задачи не находится в 

прямой зависимости от числа решенных 

задач. 

Существенной, если не главной, при-

чиной является ориентация учителя на 
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максимальное усвоение всеми учащи-

мися алгебраического способа решения 

текстовых задач любой сложности. При 

таком подходе игнорируются склонности 

и способности учащихся, не учитываются 

их индивидуально-типические особенно-

сти, а обучение строится с ориентацией не 

на персонифицированную модель школь-

ника, а на обобщенную модель среднего 

учащегося. 

Обучать школьников решению тексто-

вых задач следует с максимальным уче-

том уровня развития у них словесно-

логического и интуитивно-практического 

мышления, индивидуального стиля дея-

тельности, обусловленного темперамен-

том, значительных различий в предпочти-

тельном способе действий (с опорой на 

образ или на слово) и способах запомина-

ния (с опорой на зрение, слух и т. д.). 

Причины низкого уровня сформиро-

ванности соответствующих умений состо-

ят в традиционных ошибках учителя, в его 

увлечении на уроке процедурой оформле-

ния решения задачи, а не процессом ее 

решения, в преобладании обучения реше-

ний задач по образцу, в отсутствии рабо-

ты по формированию у учащихся навыков 

контроля и самоконтроля, в недостаточ-

ной работе по обеспечению переноса при-

ема решения одних задач на другие, сход-

ные с ними по содержанию и методам 

решения. 

Отметим ряд недостатков учебников 

по математике, которые обусловливают у 

учащихся низкий уровень умения решать 

текстовые задачи: 

1) в учебниках в системе задач не 

выдержано оптимальное соотношение за-

дач, требующих репродуктивной деятель-

ности учащихся; 

2) отсутствуют специальные ре-

флективные задачи, способствующие осо-

знанию учащимися способа решения; 

3) в системе текстовых задач не 

обеспечивается постоянное возрастание 

сложности задач; 

4) задачи одной и той же структуры 

не имеют в системе текстовых задач инва-

риантов относительно сюжета и входящих 

в них величин; 

5) в учебниках преобладает едино-

образие форм предъявления задач; 

6) недостает варьирования содер-

жания задачи при сохранении метода ее 

решения.  

Ученики за время обучения в школе 

решают около двадцати тысяч различных 

задач (по исследованию Ю. М. Колягина), 

но многие из них так и не приобретают 

необходимых умений по их решению. 

Главная причина тому, как уже отмеча-

лось выше, это доминирование в процессе 

обучения практического решения кон-

кретных задач в ущерб формированию у 

школьников общих приемов поиска их 

решения. 

При решении текстовых задач с по-

мощью уравнений можно придерживаться 

следующей схемы: 

а) прежде всего необходимо изучить 

ее условие так, чтобы его можно было бы 

повторить устно; 

б) искомые величины (величину) обо-

значить буквами (буквой). Очень часто 

решение задачи и составление уравнения 

упрощается, если обозначить буквой ка-

кую-нибудь вспомогательную неизвест-

ную величину (величины), через которую 

легко выражаются искомые; 

в) выразить искомые неизвестные ве-

личины через данные и вспомогательные 

величины, обозначенные буквами; 

г) составить уравнение (систему урав-

нений), то есть составить два выражения, 

представляющие одну и ту же величину, и 

приравнять их; 

д) найти корни (решения) составлен-

ного уравнения или системы уравнений; 

е) исследовать по условию задачи, ка-

кие из корней уравнения (или решений 

систем уравнений) пригодны к решению 

задачи; 

ж) записать ответ. Если задача реша-

лась подробно, то ответ можно записать 

коротко, если же неподробно, то ответ за-

писать развернуто. 

Обратим внимание читателя на семь 

критериев полноценности решения зада-

чи, сформулированных В. М. Брадисом: 

безошибочность; обоснованность; исчер-

пывающий характер; простота; ясность 
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пути, приведшего к решению задачи; ра-

циональность записи; завершающее 

обобщение решения. 

Заметим, что не следует вводить неиз-

вестные, размерность которых не встреча-

ется в условии задачи и не может быть 

получена как комбинация элементов 

условия. Введение таких неизвестных 

может усложнить решение задачи. 

Выше мы уже отмечали, что решение 

текстовых задач алгебраическим спосо-

бом учит школьников применению такого 

мощнейшего метода познания действи-

тельности, как моделирование. В самом 

деле, представляется, например, возмож-

ность показать школьникам, что такие, 

линейные по времени, процессы, как путь 

s, пройденный телом за время t при рав-

номерном движении; работа s, совершае-

мая за время t; заполнение резервуара 

объемом s жидкостью за время t; площадь 

s, вспахиваемая трактором за время t и т. 

д., описываются одной и той же моде-

лью – уравнением s = v ∙ t.  

Полезно дать учащимся некоторые 

указания, которые окажут им помощь на 

различных этапах решения текстовой за-

дачи методом составления уравнения. 

I. На этапе анализа условия задачи: 

1). Внимательно прочитайте условие и 

поймите содержание задачи. 

2). Выделите процессы, о которых 

идет речь в задаче. 

3). Установите, какими величинами 

характеризуется каждый процесс. 

4). Выделите величины, которые из-

вестны и которые требуется определить. 

5). Составьте краткую запись (схема-

тическую, табличную или графическую) 

условия задачи. 

II. На этапе составления уравнения: 

1) Вспомните, известна ли Вам задача, 

родственная решаемой. 

2) Можно ли свести решаемую задачу 

к уже известной. 

3) Установите, какую из неизвестных 

величин в задаче следует принять за неза-

висимую, и обозначьте ее через x. Лучше 

через x обозначать меньшую из неизвест-

ных величин. 

4) Определите наиболее оптимальную 

последовательность для выражения дру-

гих неизвестных величин через выбран-

ную неизвестную. 

5) Проверьте размерность составляе-

мых выражений. 

6) Установите, как сопоставляются в 

задаче величины: разностным сравнением, 

кратным сравнением, суммированием. 

7) Установите уравниваемые величи-

ны и составьте уравнение. 

III. На этапе контроля за решением 

задачи: 

1) Проверьте по смыслу задачи корень 

уравнения, полученный вами. 

2) Проверьте, все ли данные из условия 

задачи были использованы при решении. 

3) Проверьте размерность величины, 

получившейся в ответе. 

4) Выявите идею (главную мысль), по-

ложенную в основу решения. 

5) Оцените общий подход выбранного 

способа задачи. 

6) Найдите другие способы решения 

задачи. 

7) Сравните различные способы реше-

ния задачи и установите наиболее рацио-

нальный. 

В связи с тем, что в практику проведе-

ния выпускных и вступительных экзаме-

нов введена такая форма контроля и оцен-

ки знаний, умений и навыков как тестиро-

вание, полезно учесть следующую реко-

мендацию. 

В тестах очень часто используются за-

дания закрытого типа, к ним предлагают-

ся возможные варианты ответов, среди 

которых один верный, а остальные явля-

ются дистракторами (от английского 

distractor – «отвлекающий внимание»). 

Задача тестируемого – выбрать верный 

ответ. Для этого от него вовсе не требует-

ся решить задачу от начала и до конца. 

Главное, указать правильный ответ. Вы-

брать же правильный ответ можно путем 

последовательного отбрасывания невер-

ных ответов, причем, чем сложнее зада-

ние, тем скорее работает такой механизм. 

Покажем на примере текстовой задачи 

на концентрацию и текстовой задачи на 

проценты, каким образом можно выбрать 
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верный ответ из предложенных путем ло-

гических рассуждений, а не прямым, пол-

ным решением задачи. 

Задача 1. Из сосуда, первоначально 

содержащего 11 л чистого спирта, отлили 

определенное количество содержимого и 

долили столько же воды. Когда эту опера-

цию проделали еще два раза, спирта в со-

суде осталось 2 л. За каждую операцию 

воды доливали одинаковое количество 

литров, равное: 

1) 3
2log 11 ; 2)

2

1
log 11

3
; 3) 3

2
11 1

11
; 4) 3; 

5) 3
11

2
. 

«Изюминка» задания состоит в том, 

что при данном наборе дистракторов, за-

дачу вообще можно не решать, но при 

этом выбрать верный ответ. 

Учитывая, что для того, чтобы при по-

нижении концентрации спирта в растворе, 

после отливания раствора и доливания 

воды, всего за три раза отлили 9 л спирта, 

необходимо в первый раз отлить больше 

трех литров.  

Среди приведенных вариантов ответов 

3
2

11 1
11

 – единственное число, больше 

трех. 

Чтобы показать преимущество такого 

способа выбора правильного ответа при-

ведем стандартное решение задачи. 

 

Решение. 

Пусть x л спирта отлили в первый раз 

(и столько же долили воды), тогда: 
11

11

x
– концентрация спирта в сосуде 

после первой операции; 
11

11

x
x – отлито спирта во второй раз; 

11

11

x
x x – отлито спирта за два раза; 

11
11

11

11

x
x x

– концентрация после 

второй операции; 

11
11

11

11

x
x x

x – отлито спирта в 

третий раз. 

Суммируя количество спирта, отлито-

го за три раза, получаем уравне-

ние
2 33

3 9
11 121

x x
x ; поделим обе части 

уравнения на 11 и, произведя замену пе-

ременной y =
11

x
, преобразуем уравнение к 

виду: y³ – 3y² + 3y –
9

11
= 0. 

Выделяя куб разности, получаем урав-

нение: 

(у – 1)³ + 
2

11
 = 0. 

Отсюда у = 3
2

1
11

, а x = 3
2

11 1
11

. 

Заметим, что выявить, каким путем 

получен верный ответ, тестирование, в 

котором требуется выбрать верный ответ, 

не может. 

Эта задача больше подходит для той 

части тестирования, в которой требуется 

привести полное обоснование решения.  

Очень часто при решении текстовых 

задач методом составления уравнений или 

системы уравнений приходится одну и ту 

же величину вычислять разными спосо-

бами, а затем приравнивать полученные 

выражения (причем, вычислять приходит-

ся двумя или более способами). Приведем 

примеры. 
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