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Введение 

 В Федеральном  компоненте государственного стандарта начального 

общего образования определены основные цели образования, одна из 

которых ориентирована  на развитие личности школьника, его  творческих 

способностей  интереса к учению, формированию желания и  умения учиться 

[44]. Одним из учебных предметов, призванным обеспечить выполнение 

намеченной цели является математика, которая по праву занимает важное 

место в системе начального образования: она «оттачивает» ум ребенка, 

развивает гибкость мышления, учит логике. В современный период 

математика имеет отвлеченный, абстрактный характер, а сюжетные 

арифметические задачи  являются важной составляющей курса математики в 

начальной школе.  

Учебные математические задачи являются эффективным и часто 

незаменимым средством усвоения учащимися понятий и методов школьного 

курса математики, вообще математических теорий. Сначала и до конца 

обучения в школе математическая задача неизменно помогает ученику 

глубже выяснить различные стороны взаимосвязей в окружающей жизни, 

расширить свои представления о реальной действительности, учиться решать 

и другие математические и нематематические задачи. Задачи показывают 

значение математики в повседневной жизни, помогают детям использовать 

полученные знания в практической деятельности. Решение задач занимает в 

математическом образовании огромное место. Умение решать задачи 

является одним из основных показателей уровня математического развития, 

глубины освоения учебного материала. 

Обучение решению задач в начальных классах является традицией 

русской методической школы. В то же время решение задач является 

наиболее проблемной частью изучения математике для большинства детей.  

Эффективным средством обучения решению сюжетных задач 

является приём визуализации. Использование приёма визуализации при 



3 
 

обучении младшего школьника решению сюжетных арифметических задач 

на данном этапе развития науки рассматривается как актуальная задача 

современной образовательной теории и практики.  

В большинстве случаев для успешного решения задач, нужно уметь 

делать визуализацию текста, которая даст возможность видеть стратегию 

решения задачи на семантическом анализе. При осуществлении 

семантического анализа текста в рамках визуализации текста, необходимо 

владеть основными приёмами знаково-символической деятельности ( 

составлять таблицы, уметь чертить отрезки, выполнять чертежи, заменять 

предметные картинки на символические).  

Методика обучения детей решению задач претерпела серьёзные 

изменения в связи с введением в начальный курс математики работы над 

числовыми и буквенными выражениями, равенствами и уравнениями. 

По-новому стала оцениваться роль, которую играют задачи в процессе 

обучения математике, в связи с этим изменилось содержание 

соответствующей работы (отбор задач, предназначенных для рассмотрения с 

младшими школьниками, отбор тех способов их решения, с которыми 

должны быть ознакомлены дети). Коренным образом изменилась система 

расположения соответствующих упражнений во времени. Отбор задач и тех 

методов их решения, с которыми учитель должен познакомить учащихся, 

определены программой. Соответствующие требования программы 

реализованы в учебниках. В учебниках благодаря поурочному их 

построению в основных чертах намечены  некоторые основные методические 

направления работы над задачами. И всё же, как показывает анализ опыта 

массовой школы, многие учителя, пытаются новое содержание и новую 

систему обучения решению задач осуществлять, используя традиционный 

подход в отношении применяемых методов обучения решению сюжетных 

арифметических задач. Перед учащимся встаёт проблема – задача не 

решается, так как те способы , которыми он владеет, не дают результат. 
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Поэтому мы предлагаем, что приём визуализации в процессе обучения 

решению сюжетных арифметических задач будет более успешным[ 34]. 

Он поможет найти путь решения задачи, будет способствовать более 

глубокому усвоению алгоритмов решения, осознанию всех связей 

присутствующих в задаче, помогает увидеть взаимосвязь понятий, что 

позволяет на более высоком уровне оценить их роль и значение для задачи в 

частности и соответствующей теории вообще. 

      Таким образом, актуальность работы обусловлена тем, что  одним 

из приёмов , который сможет обеспечить достижение успеха в решении задач 

будет выступать - визуализация. 

В соответствии с поставленной проблемой сформулирована тема 

исследования: Визуализация как один из способов обучения решению 

задач. 

Цель исследования – выявить актуальное состояние объекта в 

конкретном школьном возрасте, доказать эффективность разработанного 

способа изменения этого состояния. 

Объектом исследования выступает – процесс обучения младших 

школьников  решению сюжетных арифметических задач в начальной школе. 

Предметом исследования является – использование приёма 

визуализации в процессе обучения младших школьников решению 

сюжетных арифметических задач, как условие повышения его 

эффективности. 

Гипотеза: процесс обучения решению задач в начальной школе будет 

эффективным, если в процессе обучения решению задач использовать приём 

визуализации на этапе семантического анализа текста. 

В соответствии с целью, объектом, предметом и гипотезой 

исследования поставлены следующие задачи: 

1. Анализ литературы по проблеме обучения решению сюжетных 

арифметических задач в начальной школе. 
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2. Теоретические основы процесса обучения решения задач. 

3. Теоретические основы и педагогические условия использования 

визуализации в процессе обучения в начальной школе. 

4. Определение критериев изучения процесса обучения решения 

сюжетных арифметических задач в начальной школе. 

5. Подбор методик, позволяющих оценить актуальное состояние 

сформированности умения решать сюжетные арифметические задачи 

учащимися младших классов. 

6. Разработка диагностической программы исследования. 

7. Проведение первого констатирующего среза, занесение в в таблицы 

результатов исследования. 

8. Проведение статистической обработки результатов исследования, 

представление их в виде таблиц и диаграмм. 

9. Подтверждение/опровержение гипотезы исследования. 

10. Описание и объяснение полученных результатов. 

11. Разработка и реализация программ формирующего эксперимента. 

12. Проведение второго констатирующего среза, обработка и описание 

его результатов. 

13.  Подтверждение/ опровержение гипотезы. 

       Методами исследования выступили: 

1. Анализ психолого-педагогической и методической литературы по 

теме исследования. 

2. Констатирующий и обучающий эксперименты по теме исследования. 

3. Статистическая обработка итогов экспериментальной работы. 

Теоретическая основа исследования: работы Н.Б.Истоминой[24], 

Л.М.Фридмана[50], Л.П.Стойловой[47], М.А.Бантовой[6], М.И.Моро[34], 

С.Е.Царёвой[53], В.В.Давыдова[19], А.В.Белошистой[9], 

Э.А.Александровой[1], И.И.Аргинской[3], А.К.Артемова[5], 

Я.Ф.Чекмарёва[55], Н.С.Поповой[40], Л.П. Стойлова[47] и  др. 
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Экспериментальная база: исследование проводилось на базе МКОУ 

Новобирюсинская СОШ, п.Новобирюсинский, Иркутской области. 

В данной работе обоснованы возможности формирования у младших 

школьников умения   решения задач с использованием  приёма визуализации 

на этапе семантического анализа текста. 

Практическая значимость исследования состоит в том, что 

разработан и апробирован комплекс упражнений, который позволяет 

организовать целенаправленную работу по формированию у младших 

школьников приема визуализации в процессе обучения решению сюжетной 

арифметической задачи на этапе семантического анализа текста сюжетной 

арифметической задачи, и может быть использован учителями начальных 

классов в процессе организации деятельности учащихся при решении 

сюжетных арифметических задач на уроках математики. 
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Глава 1.  Предпосылки изучения проблемы обучения решению задач в 

младшей школе 

1.1. Процесс обучения  решению задач как объект педагогического 

исследования 

В учебно-педагогической литературе  встречаются разнообразные 

подходы к   пониманию   задачи.       

В Толковом Словаре русского языка С.И.Ожегова  дана такая 

трактовка этого понятия: «задача - это то, что требует разрешения, 

исполнения» [35]. 

Из  «Психологического словаря» мы узнаём, что «задача - цель 

деятельности, которая  дана в определенных условиях и требует  для своего 

использования адекватных этим условиям средств. Поиск и применение этих 

средств составляет процесс решения задачи» [41 ]. 

Психолог  Л.М.Фридман  пишет: «Задача представляет 

собой требование или вопрос, на который надо найти ответ, опираясь 

и учитывая те условия, которые указаны  в задаче» [49]. 

В.В.Давыдов пишет: «...Задача - это единство цели действия и условия 

её достижения». [21] 

М.И.Моро  дает такое определение: «Задача – это сформулированный 

словами вопрос, ответ на который может быть получен с помощью 

арифметических действий» [34].  

А.К.Артемов  предлагает такое определение: «Задача - единство 

условий и цели». [5] 

Я.Ф.Чекмарёв  называет задачей «вопрос, для  решения которого 

требуется определить искомое число по данным числам и по указанной в 

словесной форме зависимости между данными и искомым числом» [55]. 

Н.Б.Истомина считает,  что любое математическое задание можно 

рассматривать как задачу, выделив в нём условие, т.е. ту часть, где 

содержатся сведения об известных и неизвестных значениях величин, об 
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отношениях между ними, и требование ( т.е. указание на то, что нужно 

найти) [25]. 

Л.П.Стойлова пишет: «В обучении математике младших школьников 

преобладают задачи, которые называют арифметическими, текстовыми, 

сюжетными. Эти задачи сформированы на естественном языке (поэтому их 

называют текстовыми); в них описывается количественная сторона каких-то 

явлений, событий ( поэтому их называют сюжетными); они представляют 

собой задачи на разыскивание искомого и сводятся к вычислению 

неизвестного значения некоторой величины ( их называют 

вычислительными)» [47]. 

Итак, у всех авторов определение задачи сформулировано по-разному, 

но все авторы сходятся в том, что задача характеризуется: 

 наличием у решателя определенной цели, стремлением получить ответ 

на вопрос; 

 наличием условий и требований, необходимых для решения задачи. 

o В данной работе мы будем рассматривать более узкий круг задач 

– это сюжетные задачи, у которых имеются свои специфические 

особенности: 

 наличие сюжета; 

 необходимость переформулировки задачи на математический язык. 

Под сюжетной задачей в начальном курсе математики  

А.В.Белошистая подразумевается специальный текст, в котором обрисована 

некая житейская ситуация, охарактеризованная численными компонентами. 

Ситуация обязательно содержит определённую зависимость между этими 

численными компонентами. Таким образом, текст задачи можно 

рассматривать как словесную модель реальной действительности [11]. 

Непосредственно ситуация обычно задаётся в той части задачи, 

которая называется условием. 

Завершается ситуация требованием найти неизвестный компонент. 

Требование может быть выражено в форме вопроса. Одни численные 
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компоненты в задаче заданы – они называются данные, другие необходимо 

найти – их называют искомые. 

В условии задачи указываются связи между данными и искомым – эти 

связи определяют выбор арифметических действий, необходимых для 

решения задачи.  

«Решить задачу» - значит раскрыть связи между данными и искомым, 

заданные условием задачи, на основе чего выбрать, а затем выполнить 

арифметические действия и дать ответ на вопрос задачи».  

Согласно этому определению, для полноценной работы над задачей 

ребёнок должен: 

 уметь хорошо читать и понимать смысл прочитанного; 

 уметь анализировать текст задачи, выявляя его структуру и 

взаимоотношения между данными и искомым; 

 уметь правильно выбирать и выполнять арифметические действия 

(и следовательно, быть хорошо знакомым с ними); 

 уметь записывать решение задачи с помощью соответствующей 

математической символики.  

Технологически при решении задачи ребёнок как минимум дважды 

выполняет «перекодировку» словесно заданной ситуации задачи – сначала 

переводя её в краткую запись, рисунок или схему, для выявления связей 

между данными и искомым, а затем ещё раз переводя выявленную 

зависимость на язык математических знаков и символов (запись решения). 

Фактически под решением задачи можно понимать процесс 

«перекодировки» учеником словесно заданного сюжета, имеющего 

численные компоненты и характерную структуру, на язык арифметической 

записи (запись решения). 

Для эффективного выполнения такой «перекодировки» ребёнок 

должен свободно владеть анализом предложенной словесной структуры. Как 

уже было отмечено, под характерной структурой подразумевается 

опознаваемое в тексте условие и требование.  
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Условие – та часть текста, в которой задана сюжетная ситуация, 

численные компоненты этой ситуации и связи между ними. В стандартной 

формулировке условие выражается одним или несколькими 

повествовательными предложениями, содержащими численные компоненты.  

Требование – та часть текста, в котором указана (названа, обозначена) 

искомая величина (число, множество). В стандартной формулировке 

учебников начальных классов требование обычно выражено вопросом, 

начинающимся словом «Сколько…?» и заканчивающимися знаком вопроса. 

Именно на эти внешние частные признаки условия и требования привыкают 

ориентироваться дети, если стандартные формулировки используются 

учителем (учебным пособием) постоянно в большинстве случаев. При таком 

подходе у ребёнка формируется негибкий (конвергентный) стереотип 

восприятия этих признаков задачи, и любое незначительное видоизменение 

структуры текста может представлять для ребёнка значительные трудности.  

Например, следующие тексты будут создавать проблему при работе 

над задачей, если ребёнок привык к стандартным формулировкам: 

Сколько литров молока надо отлить из 20-ти литрового бидона, 

чтобы в нём осталось 8 литров? 

Задача начинается с вопроса, который соединён с условием в сложное 

предложение через запятую.  

Найти скорость катера, который за 3 часа удалился от пристани по 

течению на 120 км. Скорость течения реки 5 км/ч. 

В формулировке требования отсутствует слово «сколько» и знак 

вопроса. Вопрос «замаскирован» в условии, которое разбито на два 

повествовательных предложения.  

Такие тексты в методике обучения математике младших школьников 

принято называть трансформированными. Можно придумать и другие 

варианты таких трансформированных  текстов, но при этом следует 

отметить, что тексты последнего варианта являются характерными для 

формулировки задач в среднем и старшем звене. Иными словами, именно эти 
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структуры – перспективная линия, к которой следует готовить детей, имея в 

виду преемственность обучения математике, а вовсе не какие-то «изыски» 

для особо способных детей. К сожалению, большинство учителей начальных 

классов воспринимает подобные структуры как «задачи повышенной 

сложности», возможность включения которых в работу определяется 

наличием свободного времени, или адресуются только способным детям. 

Данные – это, как правило, численные (числовые) компоненты текста 

задачи. Они характеризуют количественные отношения предлагаемой в 

задаче ситуации: значения величин, численные характеристики отношений 

между ними. 

Например, задача о катере (выше) содержит численные 

характеристики величин (скорость и время).  

Задача: «В магазине продали два куска ситца. За первый кусок 

выручили 180 рублей, а за второй в 2 раза больше. Сколько денег выручили за 

второй кусок?» - содержит численную характеристику величины (длина) и 

численную характеристику отношения величин (в 2 раза больше).  

Задача: «Школьники посадили 15 саженцев яблони и 10 саженцев 

сливы. Сколько всего саженцев посадили школьники?» - содержит численные 

характеристики множеств.  

Работа с данными заключается в обучении их распознаванию. Если 

задача сформулирована стандартным образом, то данные в ней обозначены 

числами и их легко выделить из текста. Численные значения величин и 

численные характеристики множеств обычно обозначены числами. 

Численные характеристики отношений между ними могут быть обозначены 

не числом, а словом, например: «в два раза больше», «столько же, сколько в 

первом» и т.п. В этом случае дети могут «терять» данные и вообще не 

воспринимать эти численные характеристики как данные.  

Распознаванию словесно заданных характеристик, отношений в тексте 

задачи нужно учить сначала на специально подобранных текстах, где все 

данные выражены словами.  
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Нахождение искомого в численном выражении обычно является 

конечной целью процесса решения арифметической задачи.  

Вопрос о роли задач в начальном курсе математики теоретически 

является дискуссионным, поскольку с одной стороны обучение решению 

задач рассматривается как цель обучения (ребёнок должен уметь решать 

задачи!), а с другой стороны – процесс обучения решению задач 

рассматривается как способ математического в частности, и 

интеллектуального в целом, развития ребёнка.  

Сторонники первого подхода придерживаются чёткой иерархии в 

построении системы обучения решению задач: в нарастании сложности задач 

(сначала простые задачи, затем составные в 2 действия, далее – составные 

большего количества действий), а также в чётком разграничении типов задач 

с целью прочного усвоения детьми способов решения этих типов.  

Другой подход требует при подборе задач ориентироваться на 

определённые интеллектуальные (мыслительные) действия, которые могут 

формироваться при работе над той или иной задачей. Этот подход требует 

учить детей выполнять семантический и структурный анализ текста задачи 

вне зависимости от её типа и количества действий, выявлять взаимосвязи 

между условием и требованием, данными и искомым и описывать их каким-

то образом – либо через промежуточную модель (рисунок, краткую запись, 

схему), либо сразу в математических символах (символическая модель) в 

виде записи решения [7]. 

Под семантическим анализом текста задачи понимается процесс 

прочтения задачи с последующим выделением основных понятий, связанных 

со специфическим названием частей этого текста: условие, вопрос, известные 

данные, неизвестные искомые элементы задачи. Предполагается, что в 

результате осуществления семантического анализа ребёнок осознает и 

представит себе ситуацию, данную в тексте задачи, и сумеет установить 

связи между данными и искомым. В этом случае обучение решению задач 

будет является средством интеллектуального развития ребёнка. При этом 
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предполагается, что результатом этого интеллектуального развития будет 

являться умение решать задачи любого типа и уровня сложности. В связи с 

этим, все альтернативные учебники математики, построенные на основе 

этого подхода, содержат на последних годах обучения в начальной школе 

большое количество задач высокого уровня сложности [8]. 

М.А.Бантова характеризует сюжетную задачу как множество 

жизненных ситуаций, которые связаны с числами и требуют выполнения 

арифметических действий над ними [6]. 

Рассмотрим  задачу: «Утром  в магазине было 30 кукол, 

в течении  дня привезли еще 10. Сколько кукол  продали за день, если 

к концу  дня их осталось 12?» 

1. У нее имеется сюжет: в магазине продавались куклы. 

2. Прежде чем получить ответ в задаче, ученик должен 

переформулировать условие: всего было 30 кукол да еще 10, из них 

какое-то количество кукол продали, в результате осталось 12 кукол. 

Значит, продали 30+10 без 12 оставшихся.  

Эта переформулировка задачи помогает правильно выбрать 

арифметическое действие для решения задачи. Ученик составляет 

выражение: 30+10-12=28 (к). 

Большинство авторов выделяют в задаче условие  и требование. 

Говоря о структуре задачи, А.М.Сохор  уточняет понимание условия и 

требования:  характер внутренних отношений (связей, зависимостей) между 

данными и искомыми величинами. Условие задачи обычно намеренно 

составляется так, чтобы эти отношения не проявлялись сами по себе, в 

противном случае задача не была бы задачей. В формулировке любой задачи 

даны исходные условия и требование. Если они даны, то их уже не надо 

искать. Искать надо их основание, причины, следствия, взаимоотношения и 

т. д., о которых ничего не сказано в первоначальной формулировке задачи. 

Они и составляют искомое [46]. 
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Каждая  арифметическая задача включает числа  данные и искомые. 

Числа в задаче характеризуют количество конкретных групп предметов или 

значения величин. В тексте задачи указываются связи между данными 

числами, а также между данными и искомыми. Эти связи и определяют 

выбор арифметического действия. 

Объекты задачи и отношения между ними составляют условие задачи. 

Например, в задаче: «Лида нарисовала 5 домиков, а Вова - на 4 домика 

больше. Сколько домиков нарисовал Вова?» объектами являются:  

1) количество домиков, нарисованных Лидой (это известный объект в 

задаче);  

2) количество домиков, нарисованных Вовой (это неизвестный объект 

в задаче и согласно требованию искомый, связывает объекты 

отношение «больше на»).  

Анализ условия подводит к пониманию известных и к поискам 

неизвестного. Этот поиск идет в процессе решения задачи. Детям надо 

объяснить, что решать задачу - это значит понять и рассказать, какие 

действия нужно выполнить над данными в ней числами, чтобы получить 

ответ. 

Основываясь на вышеизложенной трактовке понятия  «задача» 

методисты определяют, что значит решить задачу: «Решить задачу 

в широком смысле - значит раскрыть связи между данными  и искомым, 

заданные условием задачи, на основе чего выбрать, 

а затем выполнить  арифметические действия и дать ответ  на вопрос 

задачи», - так считает  М.А.Бантова  [7]. 

М.И.Моро раскрывает смысл требования «решить арифметическую 

задачу» по другому - «объяснить (рассказать), какие действия 

нужно выполнить над данными  в ней числами, чтобы получить число, 

которое нужно узнать» [34]. 
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Н.С.Попова   считает, что «решить задачу – это значит произвести над 

её числовыми данными арифметические действия, которые вытекают из 

условия задачи и дают ответ на её вопрос» [40]. 

В узком смысле «решить задачу - это  значит ответить на ее вопрос 

так, чтобы  ответ соответствовал условию задачи» - пишет С.Е.Царёва  [54]. 

 

«Обучение ᅚрешению ᅚзадач – ᅚэто ᅚспециально ᅚорганизованное 

ᅚвзаимодействие ᅚучителя ᅚи ᅚучащихся, ᅚцель которого ᅚ- ᅚформирование ᅚу 

ᅚучащихся ᅚумения ᅚрешать ᅚзадачи»[54]. 

Отождествление  двух ᅚпонятий ᅚ"решение" ᅚи ᅚ"обучение ᅚрешению 

ᅚзадач" ᅚприводит к ᅚориентации ᅚучителя ᅚна ᅚполучение ᅚответов ᅚна ᅚвопросы 

ᅚзадач, ᅚа ᅚне ᅚна формирование ᅚумения ᅚрешать ᅚзадачи, ᅚи ᅚнаправленности 

ᅚдеятельности ᅚучащихся ᅚна решение ᅚконкретной ᅚзадачи, ᅚовладение ᅚспособом 

ᅚеё ᅚрешения. 

По  ᅚэтой причине до ᅚсих ᅚпор ᅚдля ᅚбольшинства ᅚучащихся ᅚглавное ᅚпри 

ᅚрешении ᅚзадач найти ᅚконечный ᅚрезультат, ᅚвыраженный ᅚкаким ᅚлибо ᅚчислом. 

Для большинства учителей ᅚобучение ᅚрешению ᅚзадач ᅚоднотипно: ᅚоно 

ᅚсводится ᅚк показу ᅚобразца, ᅚразучиванию ᅚспособов ᅚрешения, ᅚдоведения 

ᅚспособа ᅚрешения ᅚзадач до ᅚавтоматизма. ᅚДо ᅚсих ᅚпор ᅚсреди ᅚнекоторых 

ᅚучителей ᅚраспространено ᅚмнение, ᅚчто любая ᅚзадача, ᅚвключенная ᅚв ᅚурок, 

ᅚдолжна ᅚбыть ᅚобязательно ᅚрешена ᅚна ᅚуроке, решение ᅚдоведено ᅚдо ᅚконца ᅚи 

ᅚзаписано ᅚсоответствующим ᅚобразом. 

Такая ᅚработа ᅚи ᅚприводит учащихся ᅚк ᅚформальному, ᅚмеханическому 

ᅚрешению ᅚзадач. ᅚИтак, ᅚиз ᅚвсего вышесказанного ᅚможно ᅚсделать ᅚследующий 

ᅚвывод: ᅚдети ᅚрешают: ᅚ"выполняют действия ᅚ- ᅚумственные, ᅚпредметные, 

ᅚграфические, ᅚречевые, ᅚи ᅚтак ᅚдалее, направленные ᅚна ᅚдостижение ᅚцели: 

ᅚнайти ᅚответ ᅚна ᅚвопрос ᅚзадачи, ᅚсоответствующий условию", ᅚно ᅚчасто ᅚне 

ᅚобучаются ᅚрешению ᅚзадачи. 



16 
 

Все ᅚарифметические задачи ᅚпо ᅚчислу действий, ᅚвыполняемых для их 

ᅚрешения, делятся  ᅚна ᅚпростые и составные. ᅚЗадача, ᅚдля  решения которой 

ᅚнадо ᅚвыполнить ᅚодин ᅚраз ᅚарифметическое ᅚдействие, называется ᅚпростой. 

ᅚЗадача, ᅚдля ᅚрешения ᅚкоторой ᅚнадо ᅚвыполнить ᅚнесколько действий 

ᅚназывается ᅚсоставной. 

Составная ᅚзадача включает ᅚв себя ᅚряд простых  ᅚзадач, 

связанных между собой  ᅚтак, что искомые одних простых ᅚзадач ᅚслужат 

ᅚданными ᅚдругих. ᅚРешение составной ᅚзадачи ᅚсводится ᅚк ᅚрасчленению ᅚеё ᅚна 

ᅚряд ᅚпростых ᅚзадач ᅚи ᅚк последовательному ᅚих ᅚрешению.  

Таким ᅚобразом, ᅚдля решения ᅚсоставной ᅚзадачи ᅚнадо ᅚустановить 

ᅚсистему ᅚсвязей ᅚмежду ᅚданными ᅚи искомым, ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚкоторой 

ᅚвыбрать, ᅚа ᅚзатем ᅚвыполнить ᅚарифметические действия ᅚ[6]. 

Рассмотрим  в качестве ᅚпримера задачу: ᅚ«В ᅚшколе  ᅚдежурили ᅚ8 

ᅚдевочек, а мальчиков на ᅚ2 ᅚбольше. ᅚСколько детей дежурило в школе?»  

Эта ᅚзадача ᅚвключает две простых: 

1. В ᅚшколе дежурили ᅚ8 ᅚдевочек, ᅚа ᅚмальчиков ᅚна ᅚ2 ᅚбольше. ᅚСколько 

мальчиков ᅚдежурило ᅚв ᅚшколе? 

2. В ᅚшколе дежурили ᅚ8 ᅚдевочек и ᅚ10 ᅚмальчиков. 

Сколько всего детей дежурило ᅚв школе? 

Как ᅚвидим, ᅚчисло, которое было ᅚискомым  ᅚв первой ᅚзадаче, 

ᅚстало данным ᅚво второй. ᅚПоследовательное  ᅚрешение этих ᅚзадач ᅚявляется 

ᅚрешением составной ᅚзадачи:  1)8 ᅚ+ ᅚ2=10;   2)8+10=18. 

Методика ᅚработы ᅚс ᅚкаждым новым ᅚвидом ᅚсоставных ᅚзадач ᅚведётся ᅚв 

ᅚсоответствии ᅚс ᅚтремя ᅚступенями: ᅚподготовительная, ознакомительная ᅚи 

ᅚзакрепление. 

Запись  решения составной задачи ᅚс помощью  ᅚсоставления ᅚпо ᅚней 

выражения ᅚпозволяет ᅚсосредоточить ᅚвнимание ᅚучащихся ᅚна ᅚлогической 

ᅚстороне работы ᅚнад ᅚзадачей, ᅚвидеть ᅚход ᅚрешения ᅚеё ᅚв ᅚцелом. ᅚВ ᅚто ᅚже ᅚвремя 

ᅚдети ᅚучатся записывать ᅚплан ᅚрешения ᅚзадачи ᅚи ᅚэкономить ᅚвремя. 
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В решении составной задачи ᅚпоявилось  ᅚсущественно ᅚновое 

сравнительно ᅚс ᅚрешением ᅚпростой ᅚзадачи: ᅚздесь ᅚустанавливается ᅚне ᅚодна 

ᅚсвязь, ᅚа несколько, ᅚв ᅚсоответствии ᅚс ᅚкоторыми ᅚвырабатываются 

ᅚарифметические ᅚдействия. Поэтому ᅚпроводится ᅚспециальная ᅚработа ᅚпо 

ᅚознакомлению ᅚдетей ᅚс ᅚсоставной задачей, ᅚа ᅚтакже ᅚпо ᅚформированию ᅚу ᅚних 

ᅚумений ᅚрешать ᅚсоставные ᅚзадачи. ᅚДля ᅚтого чтобы ᅚнаучить ᅚучащихся 

ᅚправильно ᅚрешать ᅚсоставные ᅚзадачи, ᅚнеобходимо использовать ᅚразные ᅚвиды 

ᅚтекстов ᅚзадач. 

Тексты  задач могут различаться по ᅚразным ᅚоснованиям. ᅚРассмотрим 

ᅚих ᅚпо структуре ᅚтекста ᅚзадачи: 

1. Дети ᅚпошли ᅚв ᅚпоход. ᅚБыло ᅚ13 ᅚмальчиков ᅚи ᅚ10 ᅚдевочек, ᅚпозже ᅚк ᅚним 

присоединились ᅚеще ᅚ5 ᅚдетей. ᅚСколько ᅚдетей ᅚпошло ᅚв ᅚпоход? 

2. В один  ᅚбидон вмещается 32 ᅚл воды, а  ᅚво второй ᅚ- ᅚна ᅚ12 ᅚл меньше. 

ᅚНайди ᅚемкость ᅚдвух ᅚбидонов вместе. 

3. Сколько марок подарил Петя, ᅚесли  Сереже он подарил 8 

ᅚмарок, а  ᅚКоле на ᅚ5 марок больше? 

4. Сколько пассажиров совершало  полет, если в самолете было ᅚ25 

ᅚженщин, ᅚмужчин на ᅚ15 человек больше, ᅚчем женщин, ᅚа детей ᅚна ᅚ10 

ᅚчеловек ᅚменьше, ᅚчем женщин? 

5. Мама ᅚиспекла ᅚ20 ᅚпирожков. ᅚСколько ᅚпирожков ᅚосталось ᅚпосле 

ᅚтого, как ᅚза ᅚужином ᅚпапа ᅚсъел ᅚпирожков, ᅚа ᅚсын ᅚ5 ᅚпирожков? 

6. Когда ᅚотцу ᅚбыло ᅚ40 ᅚлет, ᅚсыну ᅚбыло ᅚ12. ᅚНайди ᅚвозраст ᅚсына, ᅚкогда 

отцу ᅚбудет ᅚ52 ᅚгода. 

Очевидно, ᅚчто ᅚученику легче ᅚвсего ᅚвыделить ᅚусловие ᅚи ᅚтребование 

ᅚзадачи ᅚв ᅚпервом ᅚслучае. ᅚПри ᅚчтении задачи ᅚон ᅚопирается ᅚна ᅚвнешние 

ᅚпризнаки: ᅚсначала ᅚформулируется ᅚусловие, ᅚв последнем ᅚпредложении 

ᅚвысказывается ᅚтребование. ᅚЕсли ᅚмы ᅚхотим ᅚнаучить ᅚвыделять структурные 

ᅚэлементы ᅚзадачи ᅚи ᅚпри ᅚэтом ᅚориентироваться ᅚне ᅚна ᅚвнешние ᅚпризнаки, а ᅚна 

ᅚсмысл, ᅚто ᅚнеобходимо ᅚпредлагать ᅚтексты ᅚзадач ᅚразличной ᅚконструкции. 
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ᅚПри этом ᅚважно, ᅚчтобы ᅚтребование ᅚбыло ᅚпредставлено ᅚкак ᅚв ᅚвиде 

ᅚвопросительного, ᅚтак и ᅚв ᅚвиде ᅚповествовательного ᅚпредложения, ᅚнапример:  

7. Для ᅚотделки ᅚодной ᅚшторы ᅚтребуется ᅚ8 ᅚм ᅚтесьмы. ᅚНайди ᅚдлину 

ᅚмотка тесьмы, ᅚкоторая ᅚнеобходима ᅚдля ᅚотделки ᅚтрех ᅚпар ᅚтаких 

ᅚштор. 

По ᅚзаписи ᅚданных. 

В большинстве приведенных примеров ᅚнеобходимые данные 

ᅚзаписаны с помощью  ᅚцифр. ᅚВыделяя условие ᅚи ᅚтребование, ᅚученики ᅚчасто 

только ᅚна ᅚних ᅚи ᅚориентируются. ᅚУвидев ᅚчисла, ᅚпросто ᅚне ᅚчитают ᅚтекст, 

ᅚсразу пытаются ᅚманипулировать ᅚчислами. ᅚВот ᅚпоэтому ᅚполезно ᅚпредлагать 

ᅚтексты ᅚзадач, где ᅚнеобходимые ᅚданные ᅚфиксируются ᅚразными ᅚспособами: ᅚс 

ᅚпомощью ᅚцифр, букв,  ᅚсказочных ᅚчисел, ᅚсловом ᅚи ᅚт. ᅚд. ᅚВ ᅚтаком ᅚслучае 

ᅚученик ᅚбудет вынужден ᅚвнимательно ᅚчитать ᅚзадачу, ᅚнаходить ᅚсвязи ᅚмежду 

ᅚданными ᅚвеличинами ᅚи искомым. 

Приведем  ᅚпримеры таких задач: 

8. На ᅚгорке ᅚкаталось ᅚ□ ᅚдетей. ᅚКогда ᅚк ᅚним ᅚподошло ᅚ* ᅚмальчиков ᅚи 

несколько ᅚдевочек, ᅚто ᅚстало ᅚО ᅚдетей. ᅚСколько ᅚдевочек ᅚподошло? 

При ᅚиспользовании ᅚтаких задач ᅚвидно, ᅚна ᅚчто ᅚопирается ᅚребёнок ᅚпри 

ᅚрешении ᅚзадачи: ᅚна ᅚчисловые ᅚданные или ᅚна ᅚсмысл ᅚзадачи. 

Решение этой ᅚзадачи может быть ᅚзаписано ᅚследующим  ᅚобразом: 

ᅚподошло ᅚ(О ᅚ- ᅚ□ ᅚ- ᅚ*) девочек. 

По ᅚналичию ᅚлишних ᅚили недостающих ᅚданных. 

Для ᅚтого, ᅚчтобы ᅚнаучить устанавливать ᅚвзаимосвязь ᅚмежду ᅚискомым 

ᅚи ᅚданными, ᅚочень ᅚполезно ᅚпредлагать задачи ᅚс ᅚлишними ᅚи ᅚнедостающими 

ᅚданными, ᅚа ᅚтакже ᅚзадачи, ᅚне ᅚимеющие ᅚпо ᅚразным причинам ᅚрешения. 

Приведем ᅚпримеры ᅚтаких задач. 

9. На ᅚпервой ᅚполке ᅚлежало ᅚ30 ᅚкниг, ᅚна ᅚвторой ᅚ- ᅚ40, ᅚа ᅚна ᅚтретьей ᅚна ᅚ5 

книг больше, ᅚчем ᅚна ᅚвторой. ᅚСколько ᅚкниг ᅚлежало ᅚна ᅚтретьей 

ᅚполке? 
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Эта ᅚзадача ᅚс ᅚлишними данными. ᅚДля ᅚеё ᅚрешения ᅚнет ᅚнеобходимости 

ᅚзнать ᅚколичество ᅚкниг, ᅚлежащих ᅚна первой ᅚполке. ᅚДля ᅚтого ᅚчтобы 

ᅚправильно ᅚее ᅚрешить, ᅚученик ᅚдолжен ᅚустановить, какие ᅚвеличины ᅚсвязаны 

ᅚмежду ᅚсобой, ᅚа ᅚкакие ᅚнет.  

Наблюдения ᅚпоказывают, что ᅚте ᅚдети, ᅚкоторые ᅚневнимательно 

ᅚчитают ᅚзадачу, ᅚориентируются ᅚтолько ᅚна числовые ᅚданные, ᅚрешают ᅚее 

ᅚнеправильно, ᅚдают ᅚответ: ᅚ25 ᅚкниг. ᅚОни ᅚне ᅚвидят, какие ᅚвеличины 

ᅚсравниваются, ᅚне ᅚвидят ᅚнеобходимое ᅚчисловое ᅚданное ᅚ- ᅚ40 ᅚкниг ᅚна второй 

ᅚполке. 

10.  Сколько ᅚгруш ᅚросло ᅚв ᅚсаду, ᅚесли ᅚих ᅚбыло ᅚна ᅚ35 деревьев ᅚбольше, ᅚчем 

ᅚяблонь? 

Эта ᅚзадача с недостающими ᅚданными. ᅚАнализируя ᅚтекст, ᅚученик 

ᅚдолжен ᅚсказать, ᅚчто ᅚона не ᅚимеет ᅚрешения, ᅚтак ᅚкак ᅚв ᅚней ᅚне ᅚхватает 

ᅚданных. ᅚБудет ᅚочень ᅚхорошо, ᅚесли ᅚон сможет ᅚуказать ᅚнедостающее ᅚданное, 

ᅚнапример ᅚколичество ᅚяблонь. 

11.  Маша ᅚв ᅚсаду ᅚсобирала ᅚягоды. ᅚОна ᅚнабрала ᅚ2 ᅚкг смородины ᅚи ᅚ5 

ᅚстаканов ᅚмалины. ᅚСколько ᅚягод ᅚсобрала ᅚМаша? 

Данную  ᅚзадачу решить ᅚнельзя, ᅚтак как масса  ᅚягод ᅚизмерена 

разными мерками, ᅚнад  ᅚуказанными числами в таком случае 

производить арифметические     ᅚдействия ᅚнельзя. ᅚТакого  вида ᅚзадачи 

ᅚприучают ᅚне ᅚтолько ᅚвнимательно  ᅚчитать ᅚтекст задачи, ᅚно выявлять 

ᅚуровень  ᅚзнаний ᅚо величинах. 

12.  В ᅚавтобусе ᅚехало ᅚ37 ᅚчеловек. ᅚСколько ᅚчеловек осталось ᅚв ᅚавтобусе 

ᅚпосле ᅚтого, ᅚкак ᅚна ᅚостановке ᅚвышло ᅚ40 ᅚчеловек? 

Данную  ᅚзадачу также решить ᅚнельзя, ᅚтак ᅚкак ᅚпредложенные 

ᅚчисловые ᅚданные ᅚне ᅚсоответствуют смыслу ᅚзадачи ᅚ[25]. 

Примеры текстов задач, ᅚкоторые мы ᅚпривели, 

помогут убедить ученика в  необходимости анализа текста ᅚзадачи. 
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Не  успев прочитать задачу, ᅚученики  ᅚначинают выполнять какие-то 

ᅚарифметические ᅚдействия ᅚс ᅚданными ᅚчислами. ᅚЭто становится ᅚпричиной 

ᅚошибок. ᅚПоэтому ᅚнеобходимо ᅚнаучить ᅚученика ᅚне ᅚторопиться ᅚс выбором 

ᅚарифметического ᅚдействия. ᅚОн ᅚдолжен ᅚпонять, ᅚнасколько ᅚважно 

ᅚвнимательно читать ᅚтекст ᅚзадачи ᅚи ᅚможет ᅚбыть  ᅚне ᅚодин ᅚраз. ᅚДля 

ᅚформирования ᅚэтого умения ᅚнеобходимы ᅚспециальные ᅚзадания. ᅚОдним ᅚиз 

ᅚважнейших ᅚтаких ᅚзаданий является ᅚработа ᅚпо ᅚпреобразованию ᅚзадачи. 

      Процесс ᅚрешения задачи ᅚ- это переход от ᅚусловия задачи ᅚк ответу ᅚна 

ᅚее ᅚвопрос. 

      Первые ᅚпредставления ᅚо ᅚпроцессе ᅚрешения задач ᅚсоздаются ᅚу 

ᅚучащихся ᅚв ᅚпервом ᅚклассе. ᅚКо ᅚвторому ᅚклассу ᅚони ᅚуже ᅚзнают, что ᅚрешение 

ᅚлюбой  ᅚарифметической ᅚзадачи ᅚсостоит ᅚиз ᅚследующих ᅚэтапов работы: 

1. ᅚУсвоение ᅚсодержания текста. 

     Цель: 

 научить ᅚпонимать ситуацию ᅚв ᅚцелом; 

 установить ᅚсмысл ᅚкаждого слова, ᅚсловосочетания, ᅚпредложения; 

 приучиться ᅚчитать задачу; 

 выделить ᅚструктурные элементы; 

 установить ᅚвзаимосвязь между ᅚискомым ᅚи ᅚданными. 

2. ᅚПоиск ᅚрешения ᅚзадач. 

     Цель: 

 научить ᅚученика ᅚзадавать самому ᅚсебе ᅚсистему ᅚвопросов ᅚ(от ᅚвопроса 

ᅚк ᅚусловию, ᅚот ᅚусловия ᅚк ᅚвопросу ᅚи др.), ᅚпосле ᅚответа ᅚна ᅚкоторые ᅚон 

ᅚсможет ᅚнайти ᅚрешение; 

 составить ᅚплан ᅚрешения. 

o 3.Оформление ᅚрешения. 

     Цель:  

 записать ᅚрешение ᅚтак, чтобы ᅚоно ᅚбыло ᅚпонятно ᅚчитающему; 

 проверка решения. 
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     Цель: 

 убедиться ᅚв ᅚправильности найденного ᅚрешения. 

 5.Работа ᅚс ᅚрешенной ᅚзадачей. 

     Цель: 

 организовать деятельность ᅚученика ᅚтак, ᅚчтобы ᅚон ᅚосознал ᅚсвое 

ᅚпродвижение ᅚот ᅚнезнания ᅚк знанию; 

Более в ᅚсокращённом ᅚвиде ᅚвидит ᅚэтапы ᅚработы ᅚнад ᅚзадачей ᅚМ.А. 

ᅚБантова ᅚ[6]. 

1. Ознакомление ᅚс ᅚсодержанием ᅚзадачи. 

Цель: прочитать задачу; ᅚпредставить жизненную  ᅚситуацию, 

ᅚотраженную в задаче; 

2. Поиск ᅚрешения ᅚзадачи. 

Цель: ᅚвыделить ᅚвеличины, входящие ᅚв задачу, ᅚданные ᅚи искомые 

ᅚчисла; ᅚустановить ᅚсвязи ᅚмежду данными ᅚи ᅚискомым; ᅚвыбрать 

ᅚсоответствующие ᅚарифметические ᅚдействия. 

3. Выполнение ᅚрешения ᅚзадачи. 

Цель: ᅚзаписать ᅚрешение. 

4. Проверка ᅚрешения ᅚзадачи. 

Цель: ᅚустановить правильно оно или  ᅚошибочно. 

  При ᅚработе ᅚс ᅚзадачей ᅚважно ᅚуделить ᅚкак ᅚможно больше ᅚвнимания ᅚ1 

ᅚэтапу ᅚрешения ᅚзадачи ᅚ- ᅚусвоению ᅚсодержания ᅚее ᅚтекста. 

Главная ᅚцель ученика на ᅚ1 ᅚэтапе ᅚ- ᅚпонять ᅚзадачу. 

ᅚМетодисты предлагают ᅚразные приемы ᅚработы ᅚна ᅚэтом ᅚэтапе. ᅚМ.А.Бантова 

ᅚ[6], ᅚС.Е.Царева[53] ᅚпредлагают следующие ᅚприемы ᅚпервичного ᅚанализа: 

1. Представление ᅚжизненной ситуации, ᅚописанной ᅚв ᅚзадаче, ᅚмысленное 

ᅚучастие ᅚв ᅚней ᅚ( ᅚможно ᅚпредложить учащимся ᅚпосле ᅚчтения ᅚзадачи 

ᅚнарисовать ᅚсловесную ᅚкартинку). 
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2. Разбиение ᅚтекста ᅚна смысловые ᅚчасти ᅚи ᅚвыбор ᅚнеобходимой ᅚдля 

ᅚпоиска ᅚрешения ᅚ( ᅚможно ᅚпредложить учащимся ᅚопределить, 

ᅚправильно ᅚли ᅚвыделены ᅚчасти ᅚи ᅚповторить ᅚтекст ᅚзадачи ᅚпо частям). 

3. Переформулировка ᅚтекста задачи; ᅚзамена ᅚописания ᅚданной ᅚв ᅚней 

ᅚситуации ᅚдругой, ᅚсохраняющей ᅚвсе ᅚотношения и ᅚзависимости, ᅚно 

ᅚболее ᅚточно ᅚих ᅚвыражающие. 

Анализ  ᅚзадачи проводится ᅚдо ᅚтех пор, ᅚпока ᅚне ᅚвозникнет идея 

ᅚо плане решения, который ᅚпозволяет ᅚнам ᅚрассуждать: ᅚот ᅚвопроса ᅚк ᅚданным 

ᅚи ᅚот ᅚданных ᅚк ᅚвопросу. 

        Для поиска ᅚрешения  ᅚМ.А.Бантова[6], ᅚС.Е.Царева[53]предлагают 

ᅚиспользовать краткую  ᅚзапись. 

         В краткой ᅚзаписи ᅚзадачи ᅚотображаются ᅚобъекты, ᅚчисловые ᅚданные ᅚи 

ᅚсвязи ᅚмежду ᅚними. Таким ᅚобразом, ᅚкраткая ᅚзапись ᅚфиксирует ᅚв 

ᅚудобообразной ᅚформе ᅚвеличины, ᅚчисла данные ᅚи ᅚискомые, ᅚа ᅚтакже 

ᅚнекоторые ᅚслова, ᅚпоказывающие, ᅚо ᅚчём ᅚговорится ᅚв задаче: ᅚ«было», 

ᅚ«положим», ᅚ«стало» ᅚи ᅚт.п., ᅚи ᅚслова, ᅚобозначающие ᅚотношения: ᅚ«больше», 

«меньше», ᅚ«одинаковая» ᅚи ᅚт.п. 

 Краткая ᅚзапись условия задачи ᅚпомогает ᅚустранить  ᅚтипичные 

ᅚошибки, ᅚне ᅚдает возможности  ᅚповерхностного ᅚпрочтения текста ᅚзадачи 

и возможности упустить ᅚсоотношения  ᅚмежду данными. 

Краткая ᅚзапись ᅚзадачи только ᅚв первое ᅚвремя  ᅚнесколько трудна 

ᅚучащимся, ᅚно ᅚучитель постоянно ᅚим ᅚпомогает ᅚнаводящими ᅚвопросами: 

ᅚКакие ᅚслова ᅚнужны ᅚдля ᅚкраткой записи? ᅚКакие ᅚчисла ᅚнадо ᅚвписать ᅚв 

ᅚкраткое ᅚусловие? ᅚКакие ᅚобозначения ᅚбудем использовать? 

Для ᅚтого, чтобы помочь ᅚученикам, ᅚучитель  ᅚпользуется 

ᅚнаглядностью: ᅚпредметной, а затем ᅚабстрактным ᅚвариантом, ᅚа ᅚтакже 

ᅚиспользует ᅚкраткую ᅚзапись, ᅚкоторая подразделяется ᅚна ᅚпредметную ᅚи 

ᅚсхематическую. 
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        Предметная  краткая запись ᅚ- ᅚэто ᅚиспользование ᅚпредметов ᅚдля 

ᅚизображения ᅚситуации, описанной ᅚв ᅚзадаче. ᅚПредметная ᅚиллюстрация 

ᅚпомогает ᅚсоздать ᅚяркое ᅚпредставление той ᅚжизненной ᅚситуации, ᅚкоторая 

ᅚописывается ᅚв ᅚзадаче. ᅚДля ᅚиллюстрации ᅚзадачи используются ᅚлибо 

ᅚпредметы, ᅚлибо ᅚрисунки ᅚпредметов, ᅚо ᅚкоторых ᅚидет ᅚречь ᅚв задаче: ᅚс ᅚих 

ᅚпомощью ᅚиллюстрируется ᅚконкретное ᅚсодержание ᅚзадачи. 

Например: У Коли ᅚ5 ᅚтетрадей, ᅚа ᅚу ᅚМиши ᅚна ᅚ4 тетради ᅚбольше. 

ᅚСколько ᅚтетрадей ᅚу ᅚобоих ᅚмальчиков? ᅚ(выходят ᅚ2 ᅚмальчика, ᅚодин из ᅚних 

ᅚберет ᅚ5 ᅚтетрадей, ᅚдругой ᅚберет ᅚстолько ᅚже ᅚтетрадей, ᅚсколько ᅚи ᅚпервый, 

ᅚа затем ᅚеще ᅚ4).  

Такое ᅚвоспроизведение уточняет ᅚпредставление ᅚдетей, ᅚкоторое 

ᅚвозникло ᅚпри ᅚвосприятии ᅚзадачи. ᅚНо ᅚесли мальчики ᅚбудут ᅚдержать ᅚтетради 

ᅚв ᅚруках ᅚи ᅚне ᅚуберут ᅚих, ᅚто ᅚу ᅚребят ᅚне ᅚвызовет сложности ᅚнад ᅚвыбором 

ᅚдействия, ᅚим ᅚне ᅚнадо ᅚбудет ᅚмысленно ᅚпредставлять ситуацию, ᅚа ᅚможно 

ᅚпросто ᅚпутем ᅚпересчета ᅚсосчитать ᅚтетради. 

Если  ᅚиспользовать предметное ᅚмоделирование ᅚдлительное ᅚвремя ᅚкак 

ᅚосновной ᅚспособ, ᅚто ᅚвозникнут отрицательные ᅚпоследствия: 

 ученики ᅚне ᅚсмогут построить ᅚмысленную ᅚмодель ᅚбез ᅚэтой ᅚопоры; 

 у ᅚучеников ᅚне ᅚбудет происходить ᅚразвитие ᅚвнутреннего ᅚплана 

ᅚдействия; 

      Схематичная  ᅚкраткая  ᅚзапись  подразделяется  ᅚна ᅚнесколько ᅚвидов: 

а) ᅚсо ᅚсловами. 

Например: Девочка нашла в лесу 10 ᅚбелых  ᅚгрибов, ᅚа подосиновиков на 

ᅚ7 ᅚбольше. Сколько всего грибов ᅚнашла в  ᅚлесу ᅚдевочка? 

Белые ᅚ– ᅚ10г. 

Подосиновики ᅚ- ᅚ? ᅚна ᅚ7г. ᅚбольше. 

б) ᅚтаблица. 

Если  ᅚв задаче используется ᅚтри ᅚвеличины ᅚи ᅚболее, ᅚто ᅚудобнее 

ᅚприменять ᅚтабличную ᅚформу ᅚкраткой записи. ᅚПри ᅚтабличной ᅚформе 
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ᅚтребуется ᅚвыделение ᅚи ᅚназвание ᅚвеличины. Расположение ᅚчисловых ᅚданных 

ᅚпомогает ᅚустановлению ᅚсвязей, ᅚмежду ᅚвеличинами: ᅚна одной ᅚстроке 

ᅚзаписываются ᅚсоответствующие ᅚзначения ᅚразличных ᅚвеличин, ᅚа значения 

ᅚодной ᅚвеличины ᅚзаписываются ᅚодно ᅚпод ᅚдругим. ᅚИскомое ᅚчисло 

обозначается ᅚвопросительным ᅚзнаком. 

Например: «В ᅚчетырех одинаковых ᅚкоробках ᅚ48 карандашей. 

ᅚСколько карандашей ᅚв одной коробке?» 

Таблица ᅚвыглядит ᅚтак: 

Количество  ᅚкарандашей 

ᅚв ᅚ1 ᅚкоробке 

Количество  ᅚкоробок Общее 

ᅚчисло  ᅚкарандашей 

?  

одинаковое 

4 48 

 

Рис. 1 

При первичном знакомстве ᅚс такой  ᅚзадачей таблица мало 

чем помогает ᅚпредставить математическую ᅚситуацию и выбрать нужное 

ᅚдействие. ᅚНо ᅚесли ᅚучащиеся ᅚхорошо ᅚусвоили взаимосвязь 

ᅚпропорциональных ᅚвеличин, ᅚто ᅚтаблица ᅚбудет ᅚочень ᅚудобна ᅚдля 

изображения ᅚзадачной ᅚситуации. 

в) графическая модель ᅚ(рисунки, ᅚчертежи). 

Можно ᅚприменять самые простейшие рисунки,  ᅚв виде ᅚкружков, 

ᅚквадратов, ᅚтреугольников, ᅚточек, ᅚполосок ᅚи т.д., ᅚобозначающих ᅚте 

ᅚпредметы, ᅚо ᅚкоторых ᅚговорится ᅚв ᅚзадаче. 

Например: На ᅚблюде лежало ᅚ15 ᅚяблок: ᅚкрасных, зеленых ᅚи ᅚжелтых. 

ᅚКрасных ᅚ– ᅚ5, ᅚжелтых ᅚстолько ᅚже, ᅚда ᅚеще ᅚодно. ᅚСколько ᅚзеленых яблок 

ᅚлежало ᅚна ᅚблюде? 

 Сколько ᅚяблок ᅚлежало ᅚна блюде? ᅚ(15) 

 Нарисуем ᅚ15 ᅚкружков. Каждый ᅚкружок ᅚозначает ᅚодно ᅚяблоко 

ᅚ(красное, ᅚжелтое ᅚили ᅚзеленое), ᅚлежащее ᅚна блюде. 
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 Сколько ᅚлежало ᅚкрасных яблок? ᅚ(5). 

 Значит, из нарисованных ᅚ15 ᅚкружков  ᅚзакрасим красным карандашом ᅚ5 

кружков. 

 Каждый закрашенный кружок означает одно ᅚкрасное ᅚяблоко. 

ᅚОстальные ᅚяблоки ᅚ– ᅚзеленые ᅚи ᅚжелтые. ᅚТогда ᅚо ᅚзеленых ᅚи желтых 

ᅚяблоках ᅚможно ᅚсказать, ᅚчто ᅚих ᅚ15 ᅚбез ᅚ5, ᅚто ᅚесть. ᅚ15-5. 

 Решение: ᅚ15-5=10 ᅚ(я.) ᅚжелтых ᅚи зеленых 

 Сколько лежало желтых яблок?  (столько же, ᅚсколько ᅚи ᅚкрасных, ᅚда 

ᅚеще ᅚодно). 

 Значит, ᅚиз ᅚнезакрашенных кружков ᅚзакрасим ᅚжелтым ᅚкарандашом ᅚ5 

ᅚкружков ᅚда ᅚеще ᅚодин. 

 Каждый закрашенный кружок означает  одно желтое яблоко.  

Остальные  яблоки – зеленые.  

 Тогда о  зеленых яблоках можно сказать,  ᅚчто их ᅚ10 ᅚбез 5 и 1, ᅚт.е.  

o 10-5-1. 

Решение: ᅚ10-5-1=4 ᅚ(я.) ᅚзеленых. 

Ответ: ᅚ4 ᅚзеленых ᅚяблока. 

При ᅚтаком ᅚграфическом изображении ᅚученики ᅚпользуются 

ᅚпересчётом, ᅚкак ᅚи ᅚпри ᅚпредметном ᅚмоделировании. Такое ᅚграфическое 

ᅚмоделирование ᅚневозможно ᅚиспользовать ᅚпри ᅚбольших ᅚчислах данных. 

ᅚПоэтому лучше использовать ᅚтакое ᅚграфическое ᅚсредство ᅚкак чертеж. 

ᅚИллюстрацию ᅚв ᅚвиде ᅚчертежа ᅚцелесообразно ᅚиспользовать ᅚпри ᅚрешении 

задач, ᅚв ᅚкоторых ᅚданы ᅚотношения ᅚзначений ᅚвеличин ᅚ(больше, ᅚменьше, 

ᅚстолько ᅚже), а ᅚтакже ᅚпри ᅚрешении ᅚзадач, ᅚсвязанных ᅚс ᅚдвижением. ᅚПри ᅚэтом 

ᅚнадо ᅚсоблюдать указанные ᅚв ᅚусловии ᅚотношения: ᅚбольшее ᅚрасстояние 

ᅚизображать ᅚбольшим ᅚотрезком. Чертеж ᅚнаглядно ᅚиллюстрирует ᅚотношение 

ᅚзначений ᅚвеличин, ᅚа ᅚв ᅚзадачах ᅚна движение ᅚсхематически ᅚизображает 

ᅚсоответствующую ᅚситуацию. ᅚОдно ᅚиз ᅚчисел ᅚданных в ᅚзадаче ᅚ(число ᅚдетей, 
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ᅚчисло ᅚметров ᅚв ᅚматерии) ᅚизображают ᅚотрезком ᅚи, ᅚиспользуя данные ᅚв 

ᅚзадаче ᅚсоотношения ᅚэтого ᅚчисла ᅚи ᅚдругих ᅚчисел, ᅚизображают ᅚэти ᅚчисла ᅚ(в 2 

ᅚраза ᅚбольше, ᅚна ᅚ4 ᅚкг ᅚменьше) ᅚсоответствующим ᅚотрезком. 

Иллюстрация ᅚтолько ᅚтогда поможет ᅚученикам ᅚнайти ᅚрешение, ᅚкогда 

ᅚеё ᅚвыполняют ᅚсами ᅚдети, ᅚпоскольку ᅚтолько в ᅚэтом ᅚслучае ᅚони ᅚбудут 

ᅚанализировать ᅚзадачу ᅚсами. 

Дети могут установить ᅚсвязи между  данными и искомым и выбрать   

соответствующее арифметическое ᅚдействие только ᅚс помощью учителя.  

В этом ᅚслучае ᅚучитель проводит специальную ᅚбеседу, ᅚкоторая ᅚназывается 

ᅚразбором ᅚзадачи. 

Рассуждение можно строить двумя способами: ᅚидти ᅚот 

ᅚвопроса задачи к числовым ᅚданным ᅚили же ᅚот ᅚчисловых ᅚданных ᅚидти 

ᅚк вопросу. 

Чаще  следует использовать ᅚпервый ᅚспособ ᅚрассуждения, 

так как при этом ᅚученик ᅚдолжен ᅚиметь ᅚв ᅚвиду ᅚне ᅚодно ᅚвыделенное действие, 

ᅚа ᅚвсе ᅚрешение ᅚв ᅚцелом. ᅚПри ᅚиспользовании ᅚвторого ᅚспособа ᅚразбора 

учитель ᅚпрямо ᅚподводит ᅚих ᅚк ᅚвыбору ᅚкаждого ᅚдействия. ᅚКроме ᅚтого, ᅚтакое 

рассуждение ᅚможет ᅚпривести ᅚк ᅚвыбору ᅚ«лишних ᅚдействий». 

Разбор  составной задачи ᅚзаканчивается ᅚсоставлением ᅚплана ᅚрешения 

ᅚ– ᅚэто ᅚобъяснение того, ᅚчто ᅚузнаем, ᅚвыполнив ᅚто ᅚили ᅚиное ᅚдействие, ᅚи 

ᅚуказание ᅚпо ᅚпорядку арифметических ᅚдействий. 

Третий  ᅚэтап деятельности ᅚучащихся ᅚпо ᅚрешению  ᅚзадачи ᅚ–

оформление ᅚрешения. Ученики   ᅚсправляются с этим ᅚэтапом ᅚдостаточно 

ᅚхорошо. ᅚЕсли при ᅚразборе ᅚзадачи ᅚи ᅚпоиске ᅚрешения ᅚиспользовался ᅚчертеж, 

ᅚто ᅚошибок ᅚв ᅚзаписи решения ᅚбывает ᅚочень ᅚмало.  

При решении некоторых видов задач  ᅚнеобходима ᅚпроверка ᅚрешения. 

Существуют ᅚследующие ᅚвиды ᅚпроверок: 

1. Прикидка ᅚответа. Применение ᅚэтого ᅚспособа ᅚпроверки заключается 

ᅚв ᅚследующем: ᅚдо ᅚрешения ᅚили ᅚпосле ᅚнего ᅚустанавливают, ᅚкакое 
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ᅚчисло получится ᅚв ᅚрезультате, ᅚбольшее ᅚили ᅚменьшее, ᅚчем ᅚданное ᅚв 

ᅚусловии. 

2. Решение ᅚзадачи ᅚдругим ᅚспособом. ᅚЭтот  ᅚспособ ᅚпроверки 

интересен тем, ᅚчто  ᅚявляется ᅚодним ᅚиз ᅚсредств ᅚповышения ᅚинтереса 

ᅚк математике. ᅚС.Е.Царева  ᅚ[54] ᅚсчитает, ᅚчто ᅚприменение ᅚметода 

ᅚпоиска ᅚнового способа ᅚрешения ᅚ- ᅚсредство ᅚразвития ᅚпознавательного 

ᅚинтереса, ᅚумения ᅚотстаивать свою ᅚточку ᅚзрения. 

3. Установление ᅚсоответствия ᅚмежду ᅚчислами, ᅚполученными ᅚи 

ᅚданными. ᅚОбосновать правильность ᅚрешения ᅚзадачи ᅚможно ᅚс 

ᅚпомощью ᅚарифметических ᅚдействий ᅚи логических ᅚрассуждений ᅚо 

ᅚтом, ᅚчто, ᅚесли ᅚсчитать ᅚполученный ᅚрезультат ᅚверным, ᅚто все 

ᅚотношения ᅚи ᅚзависимости ᅚмежду ᅚданными ᅚи ᅚискомыми ᅚзадачи ᅚбудут 

ᅚвыполнены. 

4. Составление ᅚи ᅚрешение ᅚобратной ᅚзадачи. ᅚСоставление ᅚобратной 

ᅚзадачи и ее ᅚрешение иногда ᅚявляется ᅚединственным ᅚспособом 

ᅚпроверки. ᅚЭтот  вид проверки ᅚделает ᅚпрочными ᅚзнания ᅚоб ᅚобратных 

ᅚсвязях. 

Заключительным  этапом ᅚв работе ᅚнад задачей является ᅚработа ᅚпосле 

ᅚрешения задачи. ᅚВ ᅚметодической ᅚлитературе ᅚопубликовано 

ᅚнемало  ᅚстатей   (С.В.Царевой[53],  ᅚН.Б.Истоминой[27] 

ᅚ),  ᅚгде  ᅚописаны  ᅚвиды дополнительной ᅚработы ᅚнад ᅚуже ᅚрешенной ᅚзадачей. 

ᅚНа ᅚпрактике ᅚможно ᅚувидеть эффективность ᅚэтих ᅚвидов ᅚработы. ᅚК 

ᅚсожалению, ᅚпользоваться ᅚэтими ᅚвидами ᅚработы приходится ᅚмало, ᅚтак ᅚкак 

ᅚне ᅚразработана ᅚметодика ᅚработы ᅚна ᅚэтом ᅚэтапе. 

Многие ᅚавторы ᅚи методисты ᅚуделяют ᅚмного ᅚвнимания ᅚпоследнему 

ᅚэтапу: ᅚработе ᅚс ᅚзадачей ᅚпосле ᅚее решения. 

В ᅚметодической литературе ᅚдаются ᅚразные ᅚвиды ᅚтакой ᅚработы, ᅚно 

ᅚвот ᅚкак ᅚнаучить ᅚдетей преобразовывать ᅚзадачи ᅚне ᅚговориться. 

 Тем ᅚне ᅚменее, ᅚвсе ᅚмногообразие ᅚметодических ᅚрекомендаций, связанных ᅚс 
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ᅚобучением ᅚмладших ᅚшкольников ᅚрешению ᅚзадач, ᅚцелесообразно 

рассматривать ᅚс ᅚточки ᅚзрения ᅚдвух ᅚпринципиально ᅚотличающихся ᅚдруг ᅚот 

ᅚдруга подходов. 

Один ᅚподход ᅚнацелен ᅚна ᅚформирование у ᅚучащихся ᅚумения ᅚрешать 

ᅚзадачи ᅚопределенных ᅚтипов ᅚи ᅚвидов ᅚ(методисты, следующие ᅚэтому 

ᅚподходу: П.М.Эрдниев[56], А.В.Белошистая[9], М.И.Моро[34], 

М.А.Бантова[7], Г.Б.Бельтюкова[6] и ᅚдр.). ᅚДети ᅚсначала ᅚучатся ᅚрешать 

ᅚпростые ᅚзадачи ᅚа ᅚзатем ᅚсоставные, ᅚвключающие в ᅚсебя ᅚразличные 

ᅚсочетания ᅚпростых ᅚзадач. 

Процесс ᅚобучения ᅚрешению ᅚпростых задач ᅚявляется ᅚодновременно 

ᅚпроцессом ᅚформирования ᅚматематических ᅚпонятий. ᅚВ связи ᅚс ᅚэтим, ᅚв 

ᅚзависимости ᅚот ᅚтех ᅚпонятий, ᅚкоторые ᅚрассматриваются ᅚв ᅚкурсе математики 

ᅚначальных ᅚклассов, ᅚпростые ᅚзадачи ᅚделятся ᅚна ᅚтри ᅚгруппы: 

 первая группа 가включает 가простые 가задачи, 가при 가решении 가которых 가дети 

가усваивают 가конкретный смысл 가каждого 가из 가арифметических 가действий 

가(сложение, 가вычитание, 가умножение, деление); 

 вторая группа 가включает 가простые 가задачи, 가при 가решении 가которых 

가учащиеся 가усваивают 가связь между 가компонентами 가и 가результатами 

가арифметических 가действий. 가Это 가простые 가задачи на 가нахождение 

가неизвестного 가компонента 가; 

 третья группа 가- 가простые 가задачи, 가при 가решении 가которых 가раскрываются 

가понятия 가разностного сравнения  и 가кратного 가отношения. 

Центральным ᅚзвеном ᅚв ᅚумении ᅚрешать задачи, ᅚкоторым ᅚдолжны 

ᅚовладеть ᅚучащиеся, ᅚявляется ᅚусвоение ᅚсвязей ᅚмежду данными ᅚи ᅚискомым. 

ᅚОт ᅚтого, ᅚнасколько ᅚхорошо ᅚусвоены ᅚучащимися ᅚэти ᅚсвязи, зависит ᅚих 

ᅚумение ᅚрешать ᅚзадачи. ᅚУчитывая ᅚэто, ᅚв ᅚначальных ᅚклассах ᅚведется работа 

ᅚнад ᅚгруппами ᅚзадач, ᅚрешение ᅚкоторых ᅚосновывается ᅚна ᅚодних ᅚи ᅚтех ᅚже 

связях ᅚмежду ᅚданными ᅚи ᅚискомым, ᅚа ᅚотличаются ᅚони ᅚконкретным 

ᅚсодержанием ᅚи числовыми ᅚданными. ᅚГруппы ᅚтаких ᅚзадач ᅚбудем ᅚназывать 
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ᅚзадачами ᅚодного ᅚвида. Работа ᅚнад ᅚзадачами ᅚне ᅚдолжна ᅚсводиться ᅚк 

ᅚнатаскиванию ᅚучащихся ᅚна ᅚрешение задач ᅚсначала ᅚодного ᅚвида, ᅚзатем 

ᅚдругого ᅚи ᅚт. ᅚд. ᅚГлавная ᅚее ᅚцель ᅚ— ᅚнаучить детей ᅚосознанно ᅚустанавливать 

ᅚопределенные ᅚсвязи ᅚмежду ᅚданными ᅚи ᅚискомым ᅚв разных ᅚжизненных 

ᅚситуациях, ᅚпредусматривая ᅚпостепенное ᅚих ᅚусложнение. 

Чтобы ᅚдобиться ᅚэтого, ᅚучитель ᅚдолжен предусмотреть ᅚв ᅚметодике 

ᅚобучения ᅚрешению ᅚзадач ᅚкаждого ᅚвида ᅚтакие ᅚступени: 

1) подготовительную ᅚработу ᅚк ᅚрешению задач; 

2) ознакомление ᅚс ᅚрешением ᅚзадач; 

3) закрепление ᅚумения ᅚрешать ᅚзадачи. 

Составная ᅚзадача ᅚвключает ᅚв ᅚсебя ᅚряд простых ᅚзадач, ᅚсвязанных 

ᅚмежду ᅚсобой ᅚтак, ᅚчто ᅚискомые ᅚодних ᅚпростых ᅚзадач служат ᅚданными 

ᅚдругих. ᅚРешение ᅚсоставной ᅚзадачи ᅚсводится ᅚк ᅚрасчленению ᅚее ᅚна ряд 

ᅚпростых ᅚзадач ᅚи ᅚк ᅚпоследовательному ᅚих ᅚрешению.  

Таким ᅚобразом, ᅚдля ᅚрешения ᅚсоставной задачи ᅚнадо ᅚустановить 

ᅚсистему ᅚсвязей ᅚмежду ᅚданными ᅚи ᅚискомым, ᅚв ᅚсоответствии ᅚс которой 

ᅚвыбрать, ᅚа ᅚзатем ᅚвыполнить ᅚарифметические ᅚдействия. 

 Методика ᅚработы ᅚс ᅚкаждым ᅚновым видом ᅚсоставных ᅚзадач, ᅚсогласно 

ᅚданному ᅚподходу, ᅚведется ᅚтакже ᅚв ᅚсоответствии ᅚс тремя ᅚступенями: 

ᅚподготовительная, ᅚознакомительная, ᅚзакрепление. ᅚПроцесс решения ᅚкаждой 

ᅚсоставной ᅚзадачи ᅚосуществляется ᅚпоэтапно: 

1. Ознакомление ᅚс ᅚсодержанием ᅚзадачи. 

2. Поиск ᅚрешения ᅚзадачи. 

3. Составление ᅚплана ᅚрешения. 

4. Запись ᅚрешения ᅚи ᅚответа. 

5. Проверка ᅚрешения ᅚзадачи. 

Сначала ᅚзадачу ᅚчитает ᅚучитель ᅚили кто-то ᅚиз ᅚучеников ᅚ(первое 

ᅚпрочтение). ᅚЗатем ᅚучащимся ᅚпредлагается ᅚпрочитать задачу ᅚпро ᅚсебя, ᅚтак 
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ᅚкак ᅚне ᅚвсе ᅚмогут ᅚсосредоточиться ᅚна ᅚее ᅚсодержании, ᅚкогда один ᅚиз 

ᅚучеников ᅚчитает ᅚвслух ᅚ(второе ᅚпрочтение). 

 Кто ᅚможет ᅚповторить ᅚзадачу? ᅚ(Дети воспроизводят ᅚтекст ᅚпо ᅚпамяти ᅚ- 

ᅚтретье ᅚпрочтение). 

 Выделите ᅚусловие ᅚи ᅚвопрос ᅚзадачи (четвертое ᅚпрочтении). 

ᅚФактически ᅚопять ᅚвоспроизводится ᅚтекст. 

 Что ᅚнам ᅚизвестно? ᅚ(пятое ᅚпрочтение, ученики ᅚвоспроизводит 

ᅚусловие). 

 Что ᅚнеизвестно? ᅚ(воспроизводится вопрос.) 

Как ᅚвидно, ᅚдействия ᅚшкольников сводятся ᅚк ᅚтому, ᅚчто ᅚони ᅚпять ᅚраз 

ᅚвоспроизводят ᅚтекст: ᅚсначала ᅚчитают ᅚвслух, затем ᅚпро ᅚсебя, ᅚпотом ᅚпо 

ᅚчастям ᅚ(условие ᅚи ᅚвопрос), ᅚвыделяют ᅚизвестное ᅚи неизвестное.Результатом 

ᅚэтой ᅚработы, ᅚдолжно ᅚявиться ᅚосознание ᅚтекста, ᅚт.е. представление ᅚтой 

ᅚситуации, ᅚкоторая ᅚнашла ᅚв ᅚнем ᅚотражение. ᅚНо ᅚпрактика показывает, ᅚчто 

ᅚмногократное ᅚвоспроизведение ᅚтекст ᅚзадачи ᅚне ᅚвсегда ᅚэффективно для ᅚего 

ᅚосознания. ᅚУченики ᅚчитают ᅚзадачу, ᅚвоспроизводят ᅚее, ᅚвыделяют ᅚусловие ᅚи 

вопрос, ᅚутвердительно ᅚотвечают ᅚна ᅚвопрос: ᅚ«Понял ᅚли ᅚты ᅚзадачу?», ᅚно 

самостоятельно ᅚприступить ᅚк ᅚее ᅚрешению ᅚне ᅚмогут. 

В ᅚэтом ᅚслучае ᅚучитель ᅚпытается помочь ᅚдетям, ᅚдополняя 

ᅚфронтальную ᅚбеседу ᅚвыполнением ᅚкраткой ᅚзаписи. ᅚИспользуя такую 

ᅚзапись, ᅚон ᅚорганизует ᅚцеленаправленный ᅚпоиск ᅚрешения, ᅚприменяя ᅚодин ᅚиз 

способов ᅚразбора ᅚзадачи: ᅚсинтетический ᅚили ᅚаналитический [29]. 

Используя ᅚпри ᅚрешении ᅚкаждой ᅚзадачи аналитический ᅚили 

ᅚсинтетический ᅚспособ ᅚразбора, ᅚучитель ᅚв ᅚконечном ᅚитоге добивается, ᅚчто 

ᅚдети ᅚсами ᅚзадают ᅚсебе ᅚэти ᅚвопросы ᅚв ᅚопределенной последовательности ᅚи 

ᅚвыполняют ᅚрассуждения, ᅚсвязанные ᅚс ᅚрешением ᅚзадачи. 

Основным ᅚметодом ᅚобучения ᅚрешению составных ᅚзадач ᅚпри ᅚэтом 

ᅚподходе ᅚявляется ᅚпоказ ᅚспособов ᅚрешения ᅚопределенных видов ᅚзадач ᅚи 

ᅚзначительная, ᅚпорой ᅚизнурительная ᅚпрактика ᅚпо ᅚовладению ᅚими, ᅚт.е. 
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используется ᅚобъяснительно-иллюстративный ᅚи ᅚрепродуктивный ᅚметоды 

ᅚобучения. ᅚПоэтому многие ᅚучащиеся ᅚрешают ᅚзадачи ᅚлишь ᅚпо ᅚобразцу. 

Цель ᅚдругого ᅚподхода, ᅚ(по ᅚмнению Н.Б.Истоминой[24], 

Л.М.Фридмана[52], Э.А.Александровой[1], И.И.Аргинской[5] ᅚи ᅚдр.) ᅚ- 

ᅚнаучить ᅚдетей ᅚвыполнять ᅚсемантический, логический ᅚи ᅚматематический 

ᅚанализ ᅚтекстовых ᅚзадач, ᅚвыявлять ᅚвзаимосвязи ᅚмежду условием ᅚи ᅚвопросом, 

ᅚданными ᅚи ᅚискомыми ᅚи ᅚпредставлять ᅚэти ᅚсвязи ᅚв ᅚвиде схематических ᅚи 

ᅚсимволических ᅚмоделей. 

Процесс ᅚрешения ᅚзадач ᅚ(простых ᅚи составных) ᅚрассматривается ᅚкак 

ᅚпереход ᅚот ᅚсловесной ᅚмодели ᅚк ᅚмодели математической ᅚили ᅚсхематической. 

ᅚВ ᅚоснове ᅚосуществления ᅚэтого ᅚперехода ᅚлежит семантический ᅚанализ ᅚтекста 

ᅚ(установление ᅚособенности ᅚсловесной ᅚформулировки этих ᅚзадач, ᅚвыявление, 

ᅚкакими ᅚязыковыми ᅚсредствами ᅚвыражаются ᅚв ᅚних ᅚотдельные элементы, ᅚкак 

ᅚможно ᅚна ᅚоснове ᅚанализа ᅚсловесной ᅚформулировки ᅚзадачи ᅚраспознать 

отдельные ᅚзначения ᅚвеличин ᅚи ᅚих ᅚвиды, ᅚа ᅚтак ᅚже ᅚсоотношения, 

ᅚсвязывающие значения ᅚвеличин ᅚи ᅚт.д.) ᅚ[23] ᅚи ᅚвыделение ᅚв ᅚнем 

ᅚматематических ᅚпонятий ᅚи отношений ᅚ(математический ᅚанализ ᅚтекста). 

ᅚЕстественно, ᅚучащиеся ᅚдолжны ᅚбыть подготовлены ᅚк ᅚэтой ᅚдеятельности. 

ᅚОтсюда ᅚследует, ᅚчто ᅚзнакомству ᅚмладших школьников ᅚс ᅚтекстовой ᅚзадачей 

ᅚдолжна ᅚпредшествовать ᅚспециальная ᅚработа ᅚпо формированию 

ᅚматематических ᅚпонятий ᅚи ᅚотношений, ᅚкоторые ᅚони ᅚбудут ᅚиспользовать 

при ᅚрешении ᅚтекстовых ᅚзадач. ᅚТак ᅚкак ᅚпроцесс ᅚрешения ᅚзадач ᅚсвязан ᅚс 

ᅚвыделением посылок ᅚи ᅚпостроением ᅚумозаключений, ᅚнеобходимо ᅚтакже 

ᅚсформировать ᅚу ᅚмладших школьников ᅚ(до ᅚзнакомства ᅚс ᅚзадачей) ᅚте 

ᅚлогические ᅚприемы ᅚмышления ᅚ(анализ ᅚи синтез, ᅚсравнение, ᅚобобщение), 

ᅚкоторые ᅚобеспечивали ᅚбы ᅚих ᅚмыслительную деятельность ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚрешения ᅚзадач. 

Таким ᅚобразом, ᅚготовность ᅚшкольников к ᅚзнакомству ᅚс ᅚтекстовой 

ᅚзадачей ᅚпредполагает ᅚсформированность: 
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1) умения ᅚописывать ᅚпредметные ᅚситуации и ᅚпереводить ᅚих ᅚна ᅚязык 

ᅚсхем ᅚи ᅚматематических ᅚсимволов; 

2) представлений ᅚо ᅚсмысле ᅚдействий сложения ᅚи ᅚвычитания, ᅚи 

ᅚвзаимосвязи; 

3) понятий ᅚ«увеличить ᅚ(уменьшить) ᅚна», разностного ᅚсравнения; 

4) навыков ᅚчтения; 

5) умения ᅚпереводить ᅚтекстовые ᅚситуации в ᅚпредметные ᅚи 

ᅚсхематические ᅚмодели ᅚи ᅚобратно ᅚи ᅚдр. 

Именно второй ᅚподход ᅚпозволяет ᅚв ᅚбольшей ᅚстепени ᅚформировать 

ᅚобщее ᅚумение ᅚрешать текстовые ᅚзадачи. 

Итак, ᅚчтобы ᅚнаучить ᅚребёнка ᅚрешать текстовые ᅚзадачи, ᅚучитель 

ᅚдолжен ᅚв ᅚразумном ᅚсочетании ᅚиспользовать ᅚоба ᅚподхода. А ᅚвсё 

ᅚмногообразие ᅚметодических ᅚрекомендаций, ᅚсвязанных ᅚс ᅚобучением 

ᅚмладших школьников ᅚрешению ᅚзадач, ᅚцелесообразно ᅚрассматривать 

ᅚпреимущественно ᅚс ᅚточки зрения ᅚвторого ᅚподхода. 

1.2. Психолого-педагогические особенности 가младшего 가школьника, 가их 

가влияние 가на 가процесс 가обучения 가решению 가задач 가в младшей 가школе 

Главный смысл 가деятельности 가учителя 가состоит 가в 가том, 가чтобы 

создать каждому 가ученику 가ситуацию 가успеха. 가Успех 가в 가обучении 가– 

가единственный 가источник внутренних 가сил 가ребенка, 가рождающий 가энергию 가для 

가преодоления 가трудностей. 

При проектировании 가урока 가учитель 가должен 가учитывать 가тот 가факт, 가что 가в 

가классе 가разные дети 가и 가учить 가их 가надо 가по-разному, 가исходя 가из 가стиля 가обучения, 

가предпочтительного для 가ученика.  

Учащимся с 가визуальным 가типом 가восприятия 가нужно 가давать 가письменные 

가задачи, 가т.к. 가учатся 가они посредством 가зрительного 가восприятия 가информации.  

Учащиеся с 가аудиальным 가типом 가восприятия 가учатся 가посредством 

가восприятия 가информации 가на 가слух. Для 가этих 가детей 가при 가овладении 가ими 

가действием 가моделирования, 가при 가решении 가задач учителю 가следует 가организовать 
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가взаимодействие 가в 가паре, 가ролевые 가игры. 가Эти 가учащиеся должны 가находиться 가в 

가диалоговом 가режиме. 

Больше всего 가на 가уроках 가страдают 가ученики, 가относящиеся 가к 

가кинестетическому 가типу. 가Классные комнаты 가не 가рассчитаны 가на 가такой 가объем 

가физической 가активности 가и 가даже 가на 가тот уровень 가шума, 가который 가им 가необходим. 

가А 가оставаться 가в 가покое 가эти 가дети 가не 가могут просто 가физически. 가Поэтому 가для 

가таких 가учащихся 가организуется 가работа 가в 가группе 가с переменным 가составом, 가игры 

가и 가соревнования; 가обучение, 가решение 가задач 가должно происходить 가с 

가использованием 가реальных 가предметов, 가с 가проведением 가экспериментов. 

Контекст зависимые 가учащиеся 가блистают 가знаниями 가на 가уроках, 가где 

가задачи 가предлагаются 가не 가из учебника, 가а 가подаются 가в 가житейском 가контексте 가или 

가даются 가математические 가задачи 가в картинках. 

Рефлексивным учащимся 가нужно 가время 가на 가выполнение 가задания, 가а 

가импульсивные 가ученики 가уже 가жаждут перейти 가к 가выполнению 가следующих 

가заданий. 가Находясь 가в 가одном 가классе, 가такие 가дети могут 가мешать 가друг 가другу. 

가Учителю 가следует 가разбить 가учащихся 가на 가пары 가или 가группы, оставляя 가в 가резерве 

가дополнительные 가виды 가заданий 가для 가импульсивных 가групп, 가которые могут 

가раньше 가справиться 가с 가выполнением 가основного 가задания. 

Успешность ученика 가зависит 가только 가от 가методической 가грамотности 

가учителя. 가Задача 가учителя 가в том 가и 가состоит, 가чтобы 가дать 가каждому  из своих 

가учеников 가возможность 가переживать 가радость 가достижения, 가осознать 가свои 

возможности, 가поверить 가в 가себя [42]. 

            Таким 가образом, 가приём 가визуализации 가– особая  и 가специфическая 가задача 

가в математике, 가т.к. 가никакое 가понятие 가нельзя 가построить 가без 가моделирования. 가Но 

가в 가то 가же время 가приём 가визуализации 가как 가способность 가детей 가может 

가формироваться 가только 가при специально 가организованном 가обучении. 가При 

가проектировании 가урока 가учитель 가должен учитывать 가тот 가факт, 가что 가в 가классе 

가разные 가дети 가и 가учить 가их 가надо 가по-разному, 가исходя из 가стиля 가обучения, 

가предпочтительного 가для 가ученика.  
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1.3.  Методические ᅚособенности ᅚорганизации деятельности 

ᅚобучающихся ᅚв ᅚпроцессе ᅚобучения ᅚрешению ᅚзадач: ᅚприём 

ᅚвизуализации. 

В ᅚконцепции ᅚмодернизации Российского ᅚобразования ᅚобозначено, 

ᅚчто ᅚновое ᅚкачество ᅚобразования ᅚ– ᅚэто ориентация ᅚобразования ᅚне ᅚтолько ᅚна 

ᅚусвоение ᅚобучающимся ᅚопределённой ᅚсуммы знаний, ᅚно ᅚи ᅚна ᅚразвитие ᅚего 

ᅚличности, ᅚего ᅚпознавательных ᅚи ᅚсозидательных способностей. 

Становится ᅚочевидным, что ᅚглавными ᅚфакторами ᅚразвития ᅚличности 

ᅚобучаемого, ᅚформирования ᅚего компетенций ᅚявляются ᅚактивная ᅚпредметно-

практическая ᅚдеятельность ᅚи ᅚобщение. ᅚВ этой ᅚсвязи ᅚакцент ᅚпри ᅚизучении 

ᅚучебных ᅚдисциплин ᅚпереносится ᅚна ᅚсам ᅚпроцесс познания, ᅚего ᅚорганизацию 

ᅚи ᅚуправление[51]. 

Чем ᅚбольшим ᅚколичеством ᅚэффективных ᅚприемов ᅚи способов 

ᅚмышления ᅚвладеет ᅚребенок, ᅚтем ᅚбыстрее ᅚи ᅚс ᅚменьшими ᅚзатратами ᅚон 

ᅚсможет решать ᅚлюбые ᅚзадачи. ᅚПри ᅚправильной ᅚпостановке ᅚучебной ᅚработы 

ᅚзадатки ᅚребенка превращаются ᅚв ᅚспособности, ᅚстановятся ᅚреальностями, 

ᅚреализуются, ᅚпревращаются в ᅚдействительность ᅚ[9]. 

Все вышеперечисленное ᅚтребует ᅚот ᅚучителя ᅚпоиска ᅚновых ᅚформ, 

ᅚметодов ᅚи ᅚсредств обучения, ᅚа ᅚтакже ᅚспецифичных ᅚприемов ᅚих 

ᅚиспользования ᅚв ᅚучебном ᅚпроцессе. Одним ᅚиз ᅚэффективных ᅚтехнологий 

ᅚактивизации ᅚобучения ᅚявляется ᅚметод визуализации ᅚучебной ᅚинформации, 

ᅚобразовательное ᅚзначение ᅚкоторого ᅚдостаточно велико ᅚи ᅚотвечает 

ᅚсовременным ᅚтребованиям. ᅚЧто ᅚже ᅚтакое ᅚвизуализация? 

Термин 가«визуализация» 가происходит 가от 가латинского visualis 가– 

가воспринимаемый 가зрительно, 가наглядный. 

Визуализация 가— 가это 가процесс 가представления данных 가в 가виде 

가изображения 가с 가целью 가максимального 가удобства 가их 가понимания; 가придание 

зримой 가формы 가любому 가мыслимому 가объекту, 가субъекту, 가процессу 가и 가т. 가д.     

Правда 가такое 가понимание 가визуализации предполагает 가минимальную 
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가мыслительную 가и 가познавательную 가активность 가обучающихся, а 가визуальные 

가дидактические 가средства 가выполняют 가лишь 가иллюстративную 가функцию. 

Другое 가определение 가визуализации 가приводится 가в 가таких педагогических 

가концепциях, 가как 가теории 가схем 가теории 가фреймов. 가В 가них 가визуализация 

понимается 가как 가вынесение 가в 가процессе 가познавательной 가деятельности 가из 

가внутреннего плана 가во 가внешний 가план 가мыслеобраза, 가форма 가которых 가стихийно 

가определяется механизмом 가ассоциативной 가проекции 가[17]. 

Подобным 가образом 가это 가понятие 가дает 가и 가А.А.Вербицкий: «Процесс 

가визуализации 가–это 가свертывание 가мыслительных 가содержаний 가в 가наглядный 

образ; 가будучи 가воспринятым, 가образ 가может 가быть 가развернут 가и 가служить 가опорой 

가адекватных мыслительных 가и 가практических 가действий» 가[14].  

Таким 가образом 가автор 가разводит 가такие 가понятия 가как «визуальный», 

가«визуальные 가средства» 가от 가понятий 가«наглядный», 가«наглядные средства». 가В 

가педагогике, 가в 가частности 가в 가методике 가преподавания 가математике, значение 

가понятия 가«наглядный» 가всегда 가основано 가на 가демонстрации 가тех 가или 가иных 

предметов, 가процессов, 가явлений, 가представление 가готового 가образа, 가заданного 가из 

가вне, а 가не 가рождаемого 가и 가выносимого 가из 가внутреннего 가плана 가деятельности 

가человека. Процесс 가разворачивания 가мыслеобраза 가и 가«вынесение» 가его 

가извнутреннего 가плана 가во внешний 가план 가представляет 가собой 가проекцию 

가психического 가образа. 가Проекция 가встроена в 가процессы 가взаимодействия 

가субъекта 가и 가объектов 가материального 가мира, 가она 가опирается на 가механизмы 

가мышления, 가охватывает 가различные 가уровни 가отражения 가и 가отображения, 

проявляется 가в 가различных 가формах 가учебной 가деятельности. 가Если 

가целенаправленно рассматривать 가продуктивную 가познавательную 

가деятельность. 

Визуализация 가сюжетной 가арифметической 가задачи 가– 가это использование 

가моделей 가(средств 가наглядности) 가для 가нахождения 가значений 가величин, входящих 

가в 가задачу, 가данных 가и 가искомых 가чисел, 가а 가также 가для 가установления 가связи 가между 

ними. 
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Проблеме ᅚобучения ᅚи ᅚразвития ᅚспособностей школьников ᅚмладшего 

ᅚвозраста ᅚсредствами ᅚвизуализации ᅚв ᅚпсихолого-педагогической литературе 

ᅚуделяется ᅚнедостаточно ᅚбольшое ᅚвнимание, ᅚчто ᅚимеет ᅚсвои ᅚпричины. ᅚЭти 

способности ᅚво ᅚмногом ᅚопираются ᅚна ᅚте ᅚинтеллектуальные ᅚфункции ᅚи 

ᅚпроцессы, которые ᅚеще ᅚслабо ᅚсформированы ᅚв ᅚмладшем ᅚшкольном 

ᅚвозрасте. ᅚМладший ᅚшкольник пока ᅚеще ᅚпочти ᅚнеспособен ᅚк ᅚсоотнесению ᅚи 

ᅚабстрагированию, ᅚмногоступенчатым логическим ᅚоперациям, ᅚанализу. ᅚЕго 

ᅚвоображение ᅚнеконструктивно ᅚи недисциплинированно, ᅚподчиняется 

ᅚсобственным ᅚэмоциям ᅚребенка, ᅚа ᅚне ᅚзаданному учителем ᅚнаправлению. 

Принципу ᅚнаглядности ᅚв контексте ᅚпроблем, ᅚсвязанных ᅚс 

ᅚактивизацией ᅚучебного ᅚпроцесса, ᅚне ᅚуделяется достаточно ᅚвнимания, 

ᅚнаглядность ᅚзачастую ᅚрассматривается ᅚкак ᅚфактор ᅚоблегчения восприятия ᅚи 

ᅚповышения ᅚзапоминаемости ᅚучебного ᅚматериала, ᅚто ᅚесть ᅚв ᅚеё 

иллюстративной ᅚфункции. ᅚПонятно, ᅚчто ᅚнеобходимость ᅚспециальной 

ᅚподготовки ᅚучебного материала, ᅚпозволяющей ᅚв ᅚвизуально ᅚобозримом ᅚвиде 

ᅚдать ᅚучащимся ᅚосновные ᅚили необходимые ᅚсведения, ᅚпродиктована 

ᅚинформационной ᅚнасыщенностью ᅚсовременного мира. ᅚПод ᅚактивными 

ᅚсредствами ᅚвизуализации ᅚмы ᅚпонимаем ᅚне ᅚпросто иллюстративный 

ᅚматериал, ᅚа ᅚсистему ᅚпередачи ᅚвизуальной ᅚинформации, ᅚадекватно 

реагирующую ᅚна ᅚдействия ᅚреципиента, ᅚпозволяющую ᅚлюбому ᅚсубъекту 

ᅚвзаимодействия осуществлять ᅚуправление ᅚтранслируемой ᅚна ᅚэкран 

ᅚинформацией. 

На ᅚсегодняшний ᅚдень известно ᅚзначительное ᅚчисло ᅚвизуальных 

ᅚсредств ᅚпередачи ᅚинформации: ᅚдоска, плакаты, ᅚсхемы ᅚи ᅚмультимедийный 

ᅚпроектор, ᅚсборные ᅚвизуальные ᅚсредства (магнитные ᅚи ᅚбулавочные ᅚдоски), 

ᅚдемонстрационные ᅚмодели, ᅚдействующие ᅚмодели, экран/монитор 

ᅚкомпьютера, ᅚинтерактивная ᅚдоска. 

Любая ᅚформа ᅚвизуальной информации ᅚсодержит ᅚэлементы 

ᅚпроблемности. ᅚЗадача ᅚучителя ᅚ– ᅚиспользовать ᅚтакие формы ᅚвизуализации, 
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ᅚкоторые ᅚне ᅚтолько ᅚдополнили ᅚбы ᅚсловесную ᅚинформацию, ᅚно ᅚи сами 

ᅚявлялись ᅚносителями ᅚинформации. ᅚЧем ᅚбольше ᅚпроблемности ᅚв ᅚвизуальной 

информации, ᅚтем ᅚвыше ᅚстепень ᅚмыслительной ᅚактивности ᅚучащегося ᅚ[15]. 

Особое место ᅚв ᅚрешении ᅚэтих ᅚпроблем ᅚиграет ᅚисследование 

ᅚвозможностей ᅚвизуализации учебного ᅚматериала ᅚв ᅚразвитии ᅚучебных 

ᅚспособностей ᅚмладшего ᅚшкольника. Общеизвестна ᅚлюбовь ᅚдетей ᅚмладшего 

ᅚвозраста ᅚк ᅚярким, ᅚкрасочным ᅚкартинкам, ᅚкнигам с ᅚразнообразными 

ᅚрисунками. ᅚОни ᅚпривлекают ᅚребёнка, ᅚприковывают ᅚего ᅚвнимание, ᅚи в ᅚэтом 

ᅚнесомненный ᅚположительный ᅚэффект ᅚиспользования ᅚнаглядных ᅚсредств 

обучения. 

Мы ᅚобращаем ᅚвнимание, ᅚчто ᅚоснову ᅚдетского творчества ᅚсоставляет 

ᅚумение ᅚкомбинировать ᅚсочетания ᅚизвестных ᅚэлементов ᅚв новые ᅚсочетания, 

ᅚпричем ᅚкаждому ᅚвозрасту ᅚприсуще ᅚсвое ᅚсобственное ᅚвыражение ᅚи форма 

ᅚтворчества. 

Формы ᅚиспользования ᅚприемов ᅚвизуализации ᅚразличны. ᅚЭто ᅚмогут 

быть: 

 визуализация ᅚкак ᅚработа с ᅚпечатным ᅚтекстом; 

 визуализация ᅚкак ᅚработа с ᅚрисунками ᅚкак ᅚсредством ᅚиллюстрирования 

ᅚпроработанного ᅚтекста; 

 работа ᅚс ᅚрисунком ᅚкак основой ᅚперехода ᅚк ᅚработе ᅚс ᅚпечатным 

ᅚтекстом; 

 индивидуальная самостоятельная ᅚвизуализация ᅚребенком 

ᅚуслышанного ᅚустного ᅚрассказа ᅚпозволит выявить ᅚиндивидуальные 

ᅚособенности ᅚвосприятия ᅚи ᅚпереработки ᅚребенком информации; 

 различным ᅚспособом ᅚи ᅚс разной ᅚстепенью ᅚжесткости ᅚнаправляемая 

ᅚучителем ᅚвизуализация ᅚтакого ᅚрассказа позволит ᅚвыявить ᅚспособность 

ᅚк ᅚвосприятию ᅚустной ᅚили ᅚписьменной ᅚинструкции преподавателя ᅚи 

ᅚспособность ᅚее ᅚадаптировать ᅚк ᅚреальным ᅚтекстам ᅚи ᅚзадаваемым ᅚими 

ситуациям; 
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 работа ᅚс ᅚнезаконченным, но ᅚясным ᅚи ᅚнадежно ᅚпонимаемым ᅚрисунком 

ᅚ(задание ᅚдорисовать ᅚдетали ᅚпокажет полноту ᅚи ᅚточность ᅚзапоминания 

ᅚразличных ᅚпо ᅚхарактеру, ᅚразмеру, ᅚцвету, ᅚформе, сюжету ᅚрисунков 

ᅚразличными ᅚпо ᅚиндивидуальным ᅚхарактеристикам ᅚдетьми); 

 выполнение ᅚзаданий ᅚна сравнение ᅚрисунка ᅚс ᅚнатуральными 

ᅚобъектами, ᅚнахождение ᅚнеточностей ᅚили недостающих ᅚ(лишних) 

ᅚдеталей ᅚпоможет ᅚоценить ᅚпоказатели ᅚспособностей ᅚк концентрации, 

ᅚудержанию, ᅚраспределению ᅚвнимания, ᅚзадатки ᅚдля ᅚразвития 

дивергентного ᅚмышления; 

 работа ᅚс ᅚнеясными разнохарактерными ᅚрисунками ᅚпоможет ᅚразвитию 

ᅚфантазии, ᅚвоображения, ᅚа ᅚчисто поставленный ᅚэксперимент ᅚпокажет, 

ᅚкак ᅚэто ᅚбудет ᅚвлиять ᅚна ᅚразвитие ᅚдругих составляющих ᅚучебных 

ᅚспособностей ᅚи ᅚрезультаты ᅚобучения ᅚв ᅚцелом; 

 конструирование ᅚрисунка по ᅚзаслушанному ᅚрассказу, ᅚсодержащему 

ᅚхорошо ᅚизвестные ᅚдетали, ᅚпокажет способности ᅚк ᅚопредмечиванию 

ᅚих ᅚв ᅚрисунке, ᅚкомпоновке ᅚдеталей, ᅚустановлению ᅚих связи ᅚв ᅚцелом, 

ᅚсистемообразующий ᅚстержень ᅚкоторого ᅚбудет ᅚпроизвольно 

ᅚвыбираться самим ᅚребенком; 

 самостоятельное конструирование ᅚрисунка, ᅚно ᅚвыполняемое ᅚна ᅚоснове 

ᅚрассказа ᅚс ᅚмалоизвестными словами ᅚили ᅚсловами, ᅚдопускающими 

ᅚразное ᅚтолкование ᅚ(при ᅚусловии, ᅚчто ᅚвсе ᅚего варианты ᅚизвестны ᅚвсем 

ᅚучащимся) ᅚпоможет ᅚв ᅚвыявлении ᅚиндивидуальных предпочтений, 

ᅚтревог, ᅚдиагностирования ᅚсостояний ᅚи ᅚотношений ᅚребенка ᅚи ᅚдр. 

 работа ᅚнад ᅚопределением соотношения ᅚрисунок-схема ᅚпозволит 

ᅚопределить ᅚналичие ᅚзадатков ᅚспособностей ᅚк абстрактному 

ᅚмышлению ᅚи ᅚдопустимость ᅚполного ᅚперехода ᅚк ᅚвербальным ᅚформам 

управления ᅚдеятельностью ᅚучащихся ᅚи ᅚиспользования ᅚобобщений ᅚв 

ᅚобучении ᅚи развитии ᅚи ᅚт.д. 
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Целенаправленное ᅚиспользование ᅚвизуализации может 

ᅚспособствовать ᅚвнушению ᅚребенку ᅚуверенности ᅚв ᅚсвоих ᅚсилах, ᅚуспехе 

выполняемых ᅚим ᅚдействий.  

Еще ᅚодна ᅚфункция, которую ᅚможет ᅚвыполнять ᅚвизуализация ᅚ- 

ᅚорганизация ᅚигровой ᅚдеятельности. ᅚС помощью ᅚизобразительных ᅚсредств 

ᅚможно ᅚэмоционально ᅚподготовить ᅚребенка ᅚк ᅚигре, включить ᅚего ᅚв 

ᅚдеятельность ᅚпо ᅚподготовке ᅚсамой ᅚигры, ᅚее ᅚоформления, ᅚзадать условия 

ᅚигры ᅚи ᅚигровые ᅚограничения, ᅚстимулировать ᅚразвитие ᅚфантазии ᅚи 

воображения. 

Было ᅚобнаружено, ᅚчто целенаправленное ᅚприменение ᅚсистемы 

ᅚвизуализации ᅚобучения ᅚповышает ᅚспособности к ᅚзрительному ᅚвосприятию, 

ᅚразвивает ᅚзрительную ᅚпамять, ᅚвоображение, ᅚпространственные 

представления ᅚи ᅚглазомер, ᅚделает ᅚобучение ᅚболее ᅚосмысленным. ᅚРазвитие 

зрительной ᅚпамяти ᅚприменением ᅚкомплексной ᅚсистемы ᅚвизуализации ᅚдает 

положительное ᅚприращение ᅚобъема ᅚслуховой ᅚпамяти ᅚдаже ᅚбез 

ᅚиспользования специальных ᅚприемов ᅚее тренировки[15]. 

На ᅚосновании ᅚмногочисленных исследований ᅚ(Ж. Пиаже[38], 

Л.С.Выготский[15], П.Я.Гальперин[16], В.В.Давыдов[21], ᅚи ᅚдр.) 

ᅚустановлено, ᅚчто младший ᅚшкольный ᅚвозраст ᅚявляется ᅚнаиболее 

ᅚсензитивным ᅚдля ᅚразвития ᅚвизуального мышления. ᅚПоскольку ᅚданный 

ᅚпериод ᅚв ᅚсилу ᅚгибкости ᅚи ᅚпластичности ᅚпсихических процессов ᅚнаиболее 

ᅚблагоприятен ᅚдля ᅚразвития ᅚчувственной ᅚсферы ᅚчеловека, ᅚдля установления 

ᅚвзаимосвязи ᅚмежду ᅚпрактикой ᅚчувственного ᅚопыта, ᅚпоступающего ᅚна 

основе ᅚзрительного ᅚвосприятия ᅚ(мир ᅚребенку ᅚпредставлен в ᅚбольшей ᅚмере 

ᅚзрительными ᅚобразами) ᅚи ᅚпонятийными ᅚспособами ᅚпознания ᅚмира. 

Визуальное ᅚмышление ᅚпомогает ᅚперевести ᅚзнание, ᅚприобретаемое ᅚдетьми 

ᅚпосредством наблюдения, ᅚв ᅚразряд ᅚличностно-ориентированных, ᅚсделать 

ᅚинформацию ᅚличностной принадлежностью ᅚчеловека. 
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Каждый ᅚучитель ᅚиспользует ᅚна ᅚуроках наглядный ᅚматериал ᅚ- 

ᅚформулы ᅚи ᅚчертежи ᅚна ᅚдоске, ᅚрисунки ᅚи ᅚсхемы ᅚна ᅚэкране, плакаты ᅚи 

ᅚтаблицы, ᅚмодели ᅚи ᅚобразцы. Первая ᅚцель ᅚучителя ᅚсостоит ᅚв том, чтобы 

ᅚученик ᅚсмотрел ᅚна ᅚпредъявляемые ᅚему ᅚзрительные ᅚобразцы. ᅚЭтой ᅚцели 

ᅚдостичь легко. Вторая цель ᅚсостоит ᅚв ᅚтом, чтобы ᅚученик ᅚсмотрел ᅚи ᅚвидел 

ᅚто, ᅚчто ᅚзаложено ᅚв этих ᅚобразах. 

Работа ᅚнад ᅚорганизацией ᅚучебной деятельности ᅚна ᅚоснове 

ᅚвизуальных ᅚметодов ᅚпродолжается, ᅚтак ᅚкак ᅚсферы применения ᅚвизуального 

ᅚмышления ᅚочень ᅚразнообразны: 

 если возникла 가учебная 가проблема 가и 가нужно 가найти 가лучший 가способ 

가решения; 

 если вы 가хотите, 가чтобы 가дети 가создавали 가новые 가идеи; 

 если вы 가хотите, 가чтобы 가они 가более 가эффективно 가делились 가своими 

가мыслями 가с 가другими 가детьми. 

Если ᅚвы ᅚхотите ᅚсделать ᅚобучение чему-либо ᅚболее ᅚинтересным ᅚи 

быстрым[18]. 

Применительно к 가уроку 가математики 가в 가начальной 가школе 가выделяются  

такие 가виды 가визуализации: 가чертёж, 가схематический чертёж, 가рисунок, 가условный 

가рисунок, 가, 가краткая 가запись, 가таблица. 

Пример: Даша нарисовала 가4 가круга, 가а 가Витя 가на 가3 가круга 가больше. 가Сколько 가кругов 

가нарисовал 가Витя? 

чертёж  (рис. 가1)                                         схематический 가чертёж (рис.2) 

                                                                                  4                3 

1к.                                                                                                                                                      

Д.                                                                   Д.  

В.                                                                   В. 

                               ?                                                                 ? 

 

       рисунок  ( ᅚрис. ᅚ3)                                        условный ᅚрисунок ᅚ( ᅚрис.4) 
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Д.                                                                          Д.  

В.                                                                          В.   

                                  ?                                                                    ? 

краткая ᅚзапись ᅚ(рис.5)                                            

Д. ᅚ– ᅚ4 ᅚк.                                                                     

В. ᅚ- ᅚ?, ᅚна ᅚ3 ᅚк. ᅚбольше        

таблица ᅚ( ᅚрис.6) 

Цена 

ᅚ(руб) 

Количество 

ᅚ(шт) 

Стоимость

(руб) 

8 3 ? 

 

            Обобщая ᅚвышесказанное, ᅚможно сделать ᅚвывод ᅚо ᅚтом, ᅚчто  

визуализация ᅚв ᅚобучении  позволяет ᅚрешить целый ᅚряд ᅚпедагогических 

ᅚзадач: ᅚобеспечение ᅚинтенсификации ᅚобучения, активизации ᅚучебной ᅚи 

ᅚпознавательной ᅚдеятельности, ᅚформирование ᅚи ᅚразвитие критического ᅚи 

ᅚвизуального ᅚмышления, ᅚзрительного ᅚвосприятия, ᅚобразного представления 

ᅚзнаний ᅚи ᅚучебных ᅚдействий, ᅚпередачи ᅚзнаний ᅚи ᅚраспознавания образов, 

ᅚповышения ᅚвизуальной ᅚграмотности ᅚи ᅚвизуальной ᅚкультуры. 

 

 

 

 

 

 

 

Выводы по 가первой 가главе 
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Таким образом, 가визуализация 가в 가обучении 가выступает 가способом 

가познания 가при 가выявлении 가и фиксации 가в 가наглядной 가форме 가тех 가всеобщих 

가отношений, 가которые 가отражают научно-теоретическую 가сущность 가изучаемых 

가объектов;  это 가знаково-символическая 가деятельности, 가заключающаяся в 

가получении 가новой 가информации 가в 가процессе 가оперирования 가знаково-

символическими средствами. 

Теория поэтапного 가формирования 가умственных 가действий 가исходит 가из 

가того, 가что 가процесс обучения 가– 가это 가процесс 가овладения 가системой 가умственных 

가действий. 가Данный 가процесс является 가достаточно 가длительным 가и 가состоит 가из 

가нескольких 가этапов, 가начиная 가с  этапа 가материального 가или 가материализованного 

действия, 가переходя 가к 가этапам 가речевого 가действия, 가внутреннего 가умственного 

действия. 가Этап 가материализованного 가действия 가предполагает 가построение 가и 

использование 가моделей 가для 가усвоения 가знаний 가и 가умений. 가При 가этом 

가учитывается основное 가назначение 가моделей 가– 가облегчить 가младшему 

가школьнику 가познание, 가открыть доступ 가к 가скрытым, 가непосредственно 가не 

가воспринимаемым 가свойствам, 가качествам 가вещей, их 가связям. 가Эти 가скрытые 

가свойства 가и 가связи 가весьма 가существенны 가для 가познаваемого объекта. 가В 

가результате 가знания  младшего школьника 가поднимаются 가на 가более 가высокий 

가уровень 가обобщения, 가приближаются 가к понятиям. 

А вот 가чтобы 가справиться 가с 가решением 가задачи, 가необходимо 가найти 

가 конечный 가 результат. Таким 가 мощным 가 средством 가 является 가 приём 

가визуализации, 가которым 가младшие 가школьники овладевают 가в 가процессе 

가обучения, 가нарабатывая 가его 가как 가способ 가или 가даже 가метод продвижения 가в 

가системе 가понятий.   
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Глава ᅚ2. ᅚОпытно-экспериментальная ᅚработа ᅚпо 

применению ᅚприёма ᅚвизуализацииобучающимися ᅚначальных 

ᅚклассов ᅚпри ᅚрешениизадач на ᅚуроках ᅚматематики 

2.1 ᅚИсследование ᅚактуального ᅚуровня ᅚумения решать 

ᅚсюжетные ᅚарифметические ᅚзадачи 

Умение ᅚрешать ᅚтекстовые ᅚзадачи ᅚявляется ᅚодним ᅚиз ᅚосновных 

ᅚпризнаков уровня ᅚматематического ᅚразвития ᅚребёнка, ᅚглубины ᅚпонимания 

ᅚим ᅚучебного материала. ᅚИсследования ᅚи ᅚопыт ᅚпоказывают, ᅚчто ᅚпроцесс 

ᅚобучения ᅚрешению ᅚзадач ᅚ– одно ᅚиз ᅚсамых ᅚпроблемных ᅚполей ᅚв ᅚметодике 

ᅚматематики, ᅚнесмотря ᅚна ᅚвысокий уровень ᅚисследованности. ᅚВероятно, ᅚэто 

ᅚобъяснимо, ᅚпрежде ᅚвсего, ᅚтем, ᅚчто задачи  являются ᅚодним ᅚиз ᅚсамых 

ᅚтрудных видов ᅚупражнения.  

Процесс ᅚпоиска ᅚрешения ᅚлюбой ᅚзадачи ᅚначинается ᅚс ᅚосознанного 

ᅚчтения и ᅚсемантического ᅚанализа, ᅚсоставления ᅚадекватной ᅚвизуализации, ᅚпо 

ᅚкоторой ᅚвиден план ᅚрешения, ᅚзатем ᅚследует ᅚопределение ᅚстратегии 

ᅚрешения, ᅚпроверка. ᅚНа ᅚлюбом из ᅚэтих ᅚэтапов ᅚу ᅚмладшего ᅚшкольника 

ᅚвозможно ᅚпоявление ᅚтрудностей, ᅚсвязанное ᅚсо многими ᅚфакторами.  При 

ᅚотсутствии ᅚглубокого понимания ᅚописанных ᅚв ᅚзадаче ᅚсвязей ᅚу ᅚребёнка 

ᅚвозникает ᅚпостоянная ᅚпривычка сводить ᅚрешение ᅚк ᅚпростому ᅚвычислению. 

ᅚОрганизация ᅚработы, ᅚзаключающаяся ᅚв многократном ᅚпрочитывании, 

ᅚустном ᅚанализе, ᅚсоставлении ᅚтолько ᅚсокращенной записи ᅚоказалась 

ᅚмалоэффективной, ᅚи ᅚэто ᅚподтверждают ᅚне ᅚтолько ᅚмногочисленные 

исследования, ᅚно ᅚи ᅚежегодные ᅚрезультаты ᅚшкольников. ᅚОбщий ᅚобзор ᅚи 

ᅚрешение задачи ᅚограничивается ᅚправильными ᅚответами ᅚдвух-трёх ᅚчеловек, 

ᅚа ᅚостальные попросту ᅚзаписывают ᅚготовые ᅚрешения ᅚбез ᅚглубокого 

ᅚосмысления. 

Цель 가 исследования 가– определение 가 актуального 가 уровня 

сформированности умения ᅚрешать ᅚсюжетные ᅚарифметические ᅚзадачи  

учащихся ᅚначальной ᅚшколы.  
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Исследование ᅚактуального ᅚуровня ᅚсформированности ᅚумения ᅚрешать 

сюжетные ᅚарифметические ᅚзадачи ᅚучащимися ᅚначальных ᅚклассов 

проводился на ᅚбазе ᅚМуниципального ᅚказенного общеобразовательного  

учреждения ᅚНовобирюсинской средней   общеобразовательной ᅚшколы ᅚп. 

Новобирюсинский ᅚв ᅚ2017 ᅚгоду. В ᅚисследовании ᅚпринимало ᅚучастие ᅚ20 

ᅚучащихся ᅚ3  класса. 

Нами ᅚбыли ᅚвыделены ᅚкритерии ᅚсформированности  умения ᅚрешения 

ᅚарифметических ᅚзадач. ᅚКритерии определены «Письмом  Министерства 

가общего 가и 가профессионального 가образования 가РФ 가от 가19.11.98 가г. 가№ 1561/14-15». 

가Для 가оценивания 가полученных 가результатов 가были 가взяты 가три 가критерия, которые 

가оценивались 가в 가соответствии 가с 가положением 가утверждённым 가Министерством 

образования: 

- правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи; 

- 가наличие адекватной 가визуализации 가с 가видимой 가стратегией 가решения; 

- осознанность 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи. 

Таблица ᅚ1. ᅚКритерии ᅚи  уровни ᅚсформированности  умения ᅚрешать 

ᅚарифметические ᅚзадачи. 

Критерии Уровень 

низкий средний высокий 

1. 가Правильность 

가решения 

가сюжетной 

가арифметической 

가задачи 

Предполагает  

наличие 

가смысловых 

가ошибок, 가при 

가этом 

가арифметически

х 가может 가и 가не 

가быть  

 

Предполагает 

가возможность 

가наличия 

가арифметических 

가ошибок 가и 

가отсутствие 

가смысловых 가(ошибок 

가в 가выборе 가действия)  

Предполагает 

가отсутствие 

가смысловых 가и 

가арифметических 

가ошибок 가при 

가выполнении 

가решения 가( 

가допускается 가одна 

가ошибка 가при 

가вычислении) 

 

баллы 0 ᅚ– ᅚ1 1 ᅚ- ᅚ2 2-3 

2.Наличие 

가адекватной 

가визуализации 가с 

Неправильная 

가визуализация 

Наличие 가ошибок, 

가связанных 가с 

가неточностями 가в 

Наличие 

가адекватной 

가визуализации 
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가видимой 

가стратегией 

가решения 

가визуализации 

 

баллы 0 ᅚ– ᅚ1 1 ᅚ- ᅚ2 2 ᅚ- ᅚ3 

3.Осознанность 

가текста 가сюжетной 

가арифметической 

가задачи 

Ученик 

가воспроизводит 

가знания 가по 

가образцу, 가т.е 가в 

가стандартной 

가ситуации;   

осуществляет 

가переход 가между 

가предметным 

가планом 가( 가текст 

가задачи), 

가визуализацией 

가и  знаковым 

가(математическа

я 가модель 

가задачи), 가но 가не 

가осознает 

가порядок 

가выполнения 

가операций 

 

Ученик 가умеет 

가проводить 

가операцию 

가сравнения, 

가противопоставления

, 가обобщения, 가умеет 

가интерпретировать 가и 

가доказывать,  

осознаёт 가на 가основе 

가каких 가знаний 

가выбраны 가операции, 

가но 가не 가может 

가самостоятельно 

가объяснить 가почему 

가так, 가а 가не 가иначе 

Ученик 가умеет 

가переводить 

가задачу 가из 

가абстрактного 

가плана 가в 

가конкретный 가план; 

가интерпретировать 

가абстракцию 가– 

가математическую 

가модель 가задачи 가то 

가есть, 가разбить 

가математическую 

가модель 가на 

가подзадачи 가и 

가соотносить 가их 가с 

가текстами 가и 가со 

가схемами 

가предыдущих 

가задач; 

가сравнивать, 

가сопоставлять 

가предложенную 

가математическую 

가модель 가задачи 가с 

가математическими 

가моделями 

가решённых 가раннее 

가задач; 가привести 가в 

가соответствие 

가факты 

가действительности 

가( 가текст 가задачи, 

가схему 가задачи) 가с 

가теоретической 

가визуализацией 

가(математическая 

가модель 가задачи); 

가проводить 가анализ 
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가через 가синтез 가всей 

가сконтруированно

й 가цепочки 가задач 

가делать 

가обобщения 

баллы 0 ᅚ– ᅚ1 1 ᅚ- ᅚ2 2 ᅚ- ᅚ3 

Общий 가уровень 

가сформированнос

и 가умения 가решать 

가арифметические 

가задачи 가младших 

가школьников 가в 

가баллах 

0 ᅚ- ᅚ3 4 ᅚ- ᅚ6 7-9 

 

Первый критерий 가– 가правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 

가задачи. 가Под 가правильностью решения 가сюжетной 가арифметической 가задачей 

가понимается 가выполнение 가очерёдности действий 가между 가данными 가и 가искомыми, 

가а 가также 가правильное 가нахождение 가результата арифметического 가действия 가над 

가данными 가числами. 가Отсюда 가надо 가считать, 가что правильно 가решенной 가задачей 

가считается 가то, 가в 가которой 가не 가допущено 가смысловых 가и арифметических 가ошибок, 

가а 가неправильно 가решенной 가задачей 가считается 가та, 가в 가которой допущены 

가смысловые 가ошибки, 가а 가арифметических 가ошибок 가может 가и 가не 가быть. 가По 가этому 

критерию 가были 가определены 가следующие 가уровни: 

1. Высокий 가уровень 가- 가предполагает отсутствие 가смысловых 가и 

가арифметических 가ошибок 가при 가выполнении 가решения.  

2. Средний 가уровень 가-  предполагает 가возможность 가наличия 

арифметических 가ошибок 가и 가отсутствие 가смысловых 가(ошибок 가в 

가выборе 가действия),  

3. Низкий 가уровень 가– предполагает  наличие 가смысловых 가ошибок, 

при 가этом 가арифметических 가может 가и 가не 가быть.  

Полученные результаты 가оценивались 가с 가учетом 가первого 가критерия 

следующим образом: 

1- 가если 가при 가решении 가задачи 가нет 가смысловых и 가арифметических 가ошибок, 
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то 가ученик получал 가3 가балла; 

2. - если 가есть 가одна 가арифметическая 가ошибка, 가то 가2 가балла; 

3. - если 가есть 가одна 가смысловая 가ошибка, 가то 가1 가балл; 

4. - если 가более 가1 가смысловой 가ошибки, 가то 가0 가баллов. 

Таким 가образом, максимальное 가количество 가баллов, 가которое 가можно 

가было 가набрать 가за 가выполнение 가всей работы 가– 가9. 가Полученные 가значения 가от 가0 

가до 가9 가баллов 가распределялись 가по 가уровням следующим 가образом: 

От 가0 가до 가3 가баллов – 가низкий 가уровень 

От 가4 가до 가6 가баллов – 가средний 가уровень 

От 가7 가до 가9 가баллов 가– 가высокий 가уровень. 

Второй ᅚкритерий ᅚ- наличие 가адекватной визуализации 가с 가видимой 

가стратегией 가решения. 가По 가этому 가критерию 가оценка 가работы 가была только 

가содержательно. 가Под 가адекватной 가визуализацией 가понимается 가восстановление 

текста 가после 가«ухода» 가от 가исходного 가текста, 가выбор 가стратегии 가решения 가и 

가выполнения хода 가действий 가между 가данными 가и 가искомыми 가без 가ошибок. 가Отсюда 

가надо 가считать, 가что адекватной  визуализацией 가считается 가та, по 가которой 가можно 

가полностью 가восстановить 가исходный 가текст 가задачи, 가рассказать 가о стратегии 

가решения 가задачи 가и 가о 가порядке 가действий, 가производимых 가над 가данными. 

Неправильная 가визуализация 가– 가это 가та, 가по 가которой 가нельзя 가восстановить 가текст 

исходной 가арифметической 가задачи 가и 가понять 가стратегию 가решения. 가По 가этому 

가критерию были 가определены 가следующие 가уровни:  

1.Высокий 가–  наличие 가адекватной 가визуализации. 

2.Средний 가– 가наличие 가ошибок, связанных 가с 가неточностями 가в 가визуализации. 

3.Низкий 가– 가неправильная визуализация. 

Полученные результаты 가оценивались 가с 가учетом 가второго 가критерия 

следующим образом: 

- наличие 가адекватной 가визуализации, 가то ученик получал 가3 가балла; 

      – наличие 가ошибки, 가связанной 가с 가неточностями 가в 가визуализации, 가то 가2 가балла; 

- 가неправильная визуализация, 가то 가1 가балл; 
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- отсутствие 가визуализации, 가то 가0 가баллов. 

Таким образом, 가максимальное 가количество 가баллов, 가которое 가можно 

가было 

набрать за 가выполнение 가всей 가работы 가– 가9. 가Полученные 가значения 가от 가0 가до 가9 

баллов 가распределялись 가по 가уровням следующим 가образом: 

От 0 가до 가3 가баллов 가– 가низкий 가уровень 

От 4 가до 가6 가баллов 가– 가средний 가уровень 

От 가7 가до 가9 가баллов 가– 가высокий 가уровень. 

Третий критерий 가- 가осознанность 가текста 가сюжетной 가арифметической 

가 задачи. «Осознанность» 가 математических 가 знаний 가 учащихся 가 можно 

가 рассматривать 가 как 가 знание связи 가 между 가 определениями 가 понятий 

가математических 가объектов, 가их 가свойствами 가и различными 가представлениями 

가(аналитическими, 가графическими), 가предполагающее умение 가логически 

가правильно 가определять 가каждый 가из 가видов 가знания, 가опираясь 가на 가его 

существенные 가признаки.  

     По 가этому 가критерию 가были 가определены следующие 가уровни: 

1. Высокий уровень 가– 가ученик 가умеет 가переводить 가задачу 가из 가абстрактного 

가 плана 가 в 가 конкретный план; 가 интерпретировать 가 абстракцию 가– 

가математическую 가модель 가задачи 가то 가есть, разбить 가математическую 

가модель 가на 가подзадачи 가и 가соотносить 가их 가с 가текстами 가и 가со схемами 

가 предыдущих 가 задач; 가 сравнивать, 가 сопоставлять 가 предложенную 

가математическую модель 가задачи 가с 가математическими 가моделями 

가 решённых 가 раннее 가 задач; 가 привести 가 в соответствие 가 факты 

가действительности 가( 가текст 가задачи, 가схему 가задачи) 가с теоретической 

가визуализацией 가(математическая 가модель 가задачи); 가проводить 가анализ 

через 가синтез 가всей 가сконструированной 가цепочки 가задач, 가делать 

가обобщения. 

2. Средний 가уровень 가– 가ученик 가умеет 가проводить операцию 가сравнения, 

가 противопоставления, 가 обобщения, 가 умеет 가 интерпретировать 가 и 
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доказывать,  осознаёт 가на 가основе 가каких знаний 가выбраны 가операции, 가но 가не 

가может 가самостоятельно 가объяснить, 가почему 가так, 가а 가не иначе. 

3. Низкий 가уровень 가– 가ученик 가воспроизводит знания 가по 가образцу, 가т.е 가в 

가стандартной 가ситуации. 가Ученик 가осуществляет 가переход между 

가предметным 가планом 가( 가текст 가задачи), 가модельно-образным 가( 가схема 

가задачи, краткая 가запись 가текста 가задачи) 가и 가знаковым 가(математическая 

가модель 가задачи), 가но 가не осознает 가порядок 가выполнения 가операций. 

Полученные 가результаты 가оценивались 가с 가учетом 가третьего критерия 

следующим 가образом: 

- если 가ученик 가умеет 가найти 가стратегию 가решения 가задачи 가и 가выполнить 가операции 

가над задачей, 가то получает 가3 가балла; 

 – 가если 가ученик 가умеет 가проводить 가операции (сравнения, 가противопоставления, 

가но 가не 가может 가самостоятельно 가объяснить 가почему так, 가а 가не 가иначе 가то 가2 가балла; 

- ученик 가воспроизводит 가знания 가по 가образцу, 가но 가не 가осознает 가порядок 

가выполнения операций, 가то 가1 가балл; 

- 가ученик 가не 가воспроизводит 가знания 가по образцу 가и 가не 가осознает 가порядок 

가выполнения 가операций, 가то 가0 가баллов. 

Таким 가образом, максимальное 가количество 가баллов, 가которое 가можно 가было 

набрать за 가выполнение 가всей 가работы 가– 가9. 가Полученные 가значения 가от 가0 가до 가9 

баллов 가распределялись 가по 가уровням следующим 가образом: 

От 0 가до 가3 가баллов 가– 가низкий 가уровень 

От 4 가до 가6 가баллов 가– 가средний 가уровень 

От 가7 가до 가9 가баллов 가– 가высокий 가уровень. 

Таким ᅚобразом, ᅚмаксимальное ᅚколичество ᅚбаллов, ᅚкоторое ᅚможно 

ᅚбыло набрать ᅚза ᅚправильное ᅚвыполнение ᅚвсей ᅚработы ᅚ– ᅚ9 ᅚбаллов. 

ᅚПолученные ᅚзначения ᅚот 0 ᅚдо ᅚ9 ᅚбаллов ᅚраспределились ᅚпо ᅚуровням ᅚи 

ᅚпредставлены ᅚв ᅚТаблице ᅚ1. 

Наше ᅚпрактическая ᅚчасть ᅚисследования  состояла ᅚиз ᅚтрех 가этапов: 
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1. Подбор материала 가(текстов 가сюжетных 가арифметических 가задач 가для 

가среза); 가Приложение 가1 

2.  Организация 가проведения 가среза; 

3. Количественный и 가качественный 가анализ 가полученных 가результатов. 

На 가первом 가этапе 가были определены 가и 가отобраны 가задачи, 가которые 가будут 

가использоваться 가для 가определения актуального 가уровня 가сформированности 

가умения 가решать 가арифметические 가задачи. 가При выборе 가задач, 가мы 가уклон 가делали 

가на 가то, 가что 가тексты 가должны 가быть 가средними 가по 가уровню сложности 가решения 가и 

가текстовому 가объему, 가соответствовали 가программе 가и 가имели базовый 가уровень 

가математических 가понятий. 가Все 가использованные 가тексты, 가были 가выбраны из 

가действующих 가и 가одобренных 가ФГОС 가учебников. 가Всего 가было 가выбрано 가три 

가текста сюжетных 가задач, 가для 가каждого 가учащегося 가(всем одинаковые)из 

ᅚучебника ᅚ«Математика» ᅚдля ᅚтретьего ᅚкласса ᅚУМК «Школа ᅚРоссии» ᅚпод 

ᅚредакцией ᅚМ.И. ᅚМоро. ᅚТексты ᅚзадач ᅚпредставлены ᅚв ᅚПриложении № 1.   

На 가втором 가этапе 가мы организовали 가проведение 가среза.  Его 가целью было 

выявление ᅚуровня ᅚсформированности ᅚнавыка решения ᅚсюжетных ᅚзадач ᅚу 

ᅚучащихся ᅚ3 ᅚкласса. Всем 가учащимся 가было 가предложено решить 가три 가задачи 가и 

가записать 가их 가решение 가на 가листе 가лист 가они 가могут 가использовать  не 가только 가для 

가записи 가решения 가и 가ответа, 가но 가и для 가выполнения 가любых 가других 가необходимых 

가им 가записей: 가рисунков, 가чертежей,  дополнительных 가расчетов 가и 가т. 가д. 가Отдельно 

внимание 가учащихся 가не 가акцентировалось 가на 가том, 가что 가необходимо 가выполнять 

가интерпретацию текста 가используя 가приём 가визуализации. 

На 가третьем 가этапе 가мы 가проверили работы 가и 가выполнили 가качественный 가и 

가количественный 가анализ 가полученных 가результатов. Результаты 가оценивались 가с 

가опорой 가на критерии.  

Проанализировав ᅚработу ᅚучащихся ᅚпо ᅚпервому ᅚкритерию, ᅚмы 

ᅚполучили следующие ᅚколичественные ᅚрезультаты ᅚпо ᅚкаждой ᅚзадаче: 

1 задача. 

Высокий уровень 가– 가7 가учащихся  ( 가35%) 
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Средний уровень 가– 가11 가учащихся 가(55%) 

Низкий уровень 가– 가1 가учащихся 가(5%) 

2 задача. 

Высокий уровень 가– 가5 가учащихся 가( 가25%) 

Средний уровень 가– 가11 가учащихся 가(55%) 

Низкий уровень 가– 가4 가учащихся 가(20%) 

3 задача. 

Высокий уровень 가– 가7 가учащийся 가( 가35%) 

Средний уровень 가– 가11 가учащихся 가(55%) 

Низкий уровень 가– 가2 가учащихся 가(10%) 

Обработанные результаты 가работ 가обучающихся 가после 가проведения 

가констатирующего 가эксперимента 가по первому 가критерию 가мы 가отразили 가в 

Приложении 가2. 

Полученные количественные ᅚрезультаты ᅚработ ᅚобучающихся 

ᅚотображены ᅚна ᅚрисунке ᅚ1.  

 

Рис. 가1. Правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи. 

Ниже 가представлен 가рисунок 가2, на 가которой 가отображён 가общий 가результат 

가по 가первому 가критерию правильность 가решения 가сюжетной арифметической 

가задачи. 
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Рис. 가2. 가Общий 가анализ 가работ 가по 가первому 가критерию 가констатирующего эксперимента. 

Общий 가анализ 가работ 가по 가первому критерию 가позволяет 가нам 가сделать 

가следующие 가выводы. 가Во-первых, 가качественный 가анализ решения 가задач 

가учащимися 가показал, 가что 가правильный 가выбор 가стратегии 가решения 가и выполнения 

가операций 가над 가сюжетными 가задачами 가является 가преимущественно 가на 가среднем  

уровне. 가Это 가подтверждается, 가прежде 가всего, наличием 가большого 가количества 

가смысловых 가ошибок 가в 가процессе 가решения 가задач. Во-вторых, 가при 가решении 

가задач  у 가разных учащихся 가мы 가отмечаем 가механическое 가манипулирование 

가числами, 가которое 가возникает тогда, 가когда 가ребенок 가не уяснил отношений 

ᅚмежду ᅚвеличинами, ᅚзависимости ᅚмежду ᅚданными ᅚи ᅚискомыми.  

По ᅚвторому ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚрезультаты ᅚработ, ᅚописание 

которых ᅚотображено ᅚв ᅚПриложении ᅚ3. 

1 가задача. 

Высокий уровень 가– 가8 가учащихся  ( 가40%) 

Средний уровень 가– 가10 가учащихся 가(50%) 

Низкий уровень 가– 가2 가учащихся 가(10%) 

 2 가задача. 

Высокий уровень 가– 가5 가учащихся 가(25%) 

Средний уровень 가– 가12 가учащихся 가(60 가%) 

Низкий уровень 가– 가3 가учащихся 가(15 가%) 

3 가задача. 

Высокий уровень 가– 가5 가учащийся 가( 가25%) 
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Средний уровень 가– 가13 가учащихся 가(65 가%) 

Низкий уровень 가– 가2 가учащихся 가(10%) 

Количественные результаты 가по 가каждой 가задаче 가отдельно 가мы 가отразили 

가на  рисунке 가3. 

 

Рис. ᅚ3. ᅚНаличие ᅚправильной визуализации ᅚпри ᅚрешении ᅚсюжетных ᅚарифметических 

ᅚзадач. 

Ниже 가представлен  рисунок 가4, 가на 가котором 가отображён 가общий результат 

가по 가второму 가критерию правильный выбор 가стратегии 가решения 가и 가выполнения 

가операций 가над 가сюжетной 가арифметической задачей. 

 

 

Рис. ᅚ4. ᅚОбщий ᅚанализ ᅚпо второму ᅚкритерию констатирующего эксперимента. 

По ᅚвторому ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚтакие ᅚрезультаты: ᅚна ᅚнизком 

уровне  20 ᅚ% ᅚработ ᅚучащихся. ᅚОтсюда следует ᅚсделать ᅚвывод ᅚ, ᅚчто ᅚэти 

ᅚучащиеся ᅚвыполнили ᅚвизуализацию ᅚнеправильно ᅚи ᅚв решении ᅚзадачи ᅚбыли 

ᅚдопущены ᅚарифметические ᅚошибки. ᅚПри ᅚрешении ᅚпервой ᅚзадачи ᅚ10 
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учащихся ᅚ( ᅚ50 ᅚ%) ᅚвизуализацию ᅚк ᅚзадаче ᅚвыполнили ᅚнеправильно ᅚи ᅚ2 

ᅚучащихся ᅚ(10%) не ᅚвыполнили ᅚвизуализацию ᅚк ᅚзадаче,  по второй ᅚзадаче ᅚ- 

ᅚ12 ᅚучащихся ᅚ( ᅚ60 ᅚ%) ᅚвыполнили ᅚвизуализацию ᅚнеправильно, ᅚа ᅚ3 учащихся 

ᅚ(15%) ᅚне ᅚвыполнили ᅚвизуализацию, ᅚпо ᅚтретьей ᅚзадаче ᅚ– ᅚ13 ᅚучащихся ᅚ( ᅚ65 

%) ᅚвыполнили ᅚвизуализацию ᅚнеправильно, ᅚа ᅚ2 ᅚучащихся ᅚ(10%) 

ᅚвизуализацию ᅚк ᅚзадаче не ᅚвыполнили. ᅚДанные ᅚрезультаты ᅚмы ᅚможем 

ᅚобъяснить ᅚтем, ᅚчто ᅚпри ᅚрешении сюжетных ᅚарифметических ᅚзадач 

ᅚучащиеся ᅚсистематически ᅚне ᅚиспользуют ᅚприём визуализации. 

По ᅚтретьему ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚрезультаты ᅚработ, ᅚописание 

которых ᅚотображено ᅚв ᅚПриложении ᅚ4. 

1 가задача. 

Высокий уровень 가– 가9 가учащихся  ( 가45%) 

Средний уровень 가– 가6 가учащихся 가(30%) 

Низкий уровень 가– 가5 가учащихся 가(25%) 

 2 가задача. 

Высокий уровень 가– 가6 가учащихся 가(30%) 

Средний 가уровень – 가9 가учащихся 가(45 가%) 

Низкий уровень 가– 가5 가учащихся 가(25 가%) 

3 가задача. 

Высокий уровень 가– 가6 가учащийся 가( 가30%) 

Средний 가уровень – 가13 가учащийся 가(65 가%) 

Низкий уровень 가– 가1 가учащихся 가(5%) 

Количественные результаты 가по 가каждой 가задаче 가отдельно 가мы 가отразили 

가на 가рисунке 가5. 
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Рис. 가5. Осознанность 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи. 

Ниже 가представлен 가рисунок 가6, на 가котором 가отображён 가общий 가результат 

가по 가третьему 가критерию осознанность 가текста 가сюжетной арифметической 

가задачи. 

 

Рис. ᅚ6. ᅚОбщий ᅚанализ ᅚпо ᅚтретьему ᅚкритерию констатирующего ᅚэксперимента. 

По ᅚтретьему ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚтакие ᅚрезультаты: ᅚна 

ᅚвысоком уровне ᅚ50 ᅚ%  работ ᅚучащихся, ᅚна ᅚсреднем ᅚ– 20%, ᅚна ᅚнизком ᅚ– ᅚ30%. 

ᅚОтсюда ᅚследует ᅚсделать ᅚвывод, ᅚчто учащиеся  осуществляют 가переход 가между 

가предметным 가планом ( 가текстом 가задачи), 가визуализацией 가и 가знаковым 

가(математической 가моделью 가задачи), 가но не 가осознают 가порядок 가выполнения 

가операций. 

После ᅚпроверки ᅚработ ᅚучащихся ᅚмы ᅚобнаружили, ᅚчто ᅚна ᅚсреднем 

ᅚуровне была ᅚодна ᅚи ᅚта ᅚже ᅚарифметическая ᅚошибка: ᅚвыполнение 

ᅚписьменного ᅚвычитания, ᅚобусловленное забыванием ᅚтого ᅚили ᅚиного 

ᅚразряда, ᅚкоторый ᅚнадо ᅚзапомнить. ᅚНа ᅚнизком ᅚуровне встречается ᅚсмысловая 

ᅚошибка ᅚ– ᅚэто ᅚтекст ᅚсюжетной ᅚарифметической ᅚзадачи разобран ᅚне ᅚдо 
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ᅚконца. ᅚОтсюда ᅚможно ᅚпредположить, ᅚчто ᅚучащийся ᅚпонял ᅚбы ᅚкак нужно 

ᅚрешить ᅚзадачу, ᅚесли ᅚбы ᅚпровёл ᅚсемантический ᅚанализ ᅚтекста ᅚи ᅚсделал 

адекватную ᅚвизуализацию.  

Результаты ᅚисследования ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям ᅚна ᅚэтапе 

ᅚконстатирующего эксперимента ᅚпредставлены ᅚв ᅚТаблице ᅚ2. 

Таблица ᅚ№ ᅚ2 ᅚРезультаты ᅚпроведения ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям 

ᅚконстатирующего эксперимента. 

№ 

ᅚп/п 

Имя Общий 가результат 

가по 가1 가критерию  

Общий 

가результат 가по 가2 

가критерию  

Общий 

가результат 가по 가3 

가критерию  

Общий 

가результат 가по 

가трём 가критериям  

1. Андрей 가В. низкий ᅚ(2б) низкий(1б) низкий ᅚ(2б) низкий(5б) 

2. Кирилл 가К. высокий(7б) средний(5б) высокий(7б) высокий(19б) 

3. Тимур 가С. низкий(1б) низкий(1б) низкий ᅚ(0б) низкий(2б) 

4. Елизавета 가В. высокий(8б) высокий(8б) высокий(9б) высокий(25б) 

5. Олеся 가Н. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 

6. Доминика 가Л. высокий(8б) высокий(8б) высокий(9б) высокий(25б) 

7. Алиса 가К. средний(5б) средний(4б) низкий(3б) средний(12б) 

8. Анастасия 

가К. 

средний(6б) низкий(3б) низкий(1б) средний 

ᅚ(10б) 

9. Роман 가В. высокий(8б) средний(5б) высокий(7б) высокий(20б) 

10. Егор 가Н. средний(6б) средний(6б) средний(6б) средний(12б) 

11. Кира 가М. средний(5б) средний(6б) высокий(8б) средний(19б) 

12 Артём 가Р. средний(5б) средний(6б) высокий(7б) средний(18б) 

13. Мирослава 

가Ч. 

низкий(1б) низкий(3б) низкий(1б) низкий(5б) 

14. Тимофей 가К. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 

15. Владислав 

가К. 

низкий(3б) средний(4б) низкий(2б) низкий(9б) 

16. Мария 가Г. средний(6б) средний(6б) высокий(7б) средний(19) 

17. Глеб 가О. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 
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18. Алина 가К. средний(6б) средний(4б) средний(4б) средний(14б) 

19. Юлия 가П. средний(5б) средний(6б) средний(4б) средний(15б) 

20. Жанна 가Ш. средний(4б) средний(4б) средний(4б) средний(12б) 

 

На ᅚосновании ᅚрезультатов, ᅚполученных ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям ᅚ(см. 

ᅚТаблица 2) ᅚможно ᅚсделать ᅚзаключение ᅚоб ᅚобщем ᅚуровне ᅚсформированности 

ᅚумения ᅚрешать арифметические ᅚзадачи. 

В ᅚцелом ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения ᅚрешать ᅚарифметические 

задачи  в ᅚ3 ᅚклассе ᅚпреимущественно ᅚнаходится на ᅚсреднем  уровне ᅚ– ᅚ45%, 

ᅚвысоком ᅚ– ᅚ35 ᅚ%, низком  - ᅚ20 ᅚ%. ᅚ(Рис.7) 

 

Рис. ᅚ7. ᅚОбщий ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения решать ᅚарифметические ᅚзадачи ᅚв 

ᅚ3 классе. 

После ᅚобработки ᅚрезультатов ᅚконстатирующего ᅚэксперимента, ᅚмы 

провели ᅚбеседу ᅚс ᅚдетьми, ᅚу ᅚкоторых ᅚзадача ᅚбыла ᅚрешена ᅚневерно ᅚи 

ᅚнеправильно была ᅚвыполнена ᅚвизуализация. ᅚМы ᅚпредложили ᅚим ᅚзадачу ᅚс 

ᅚготовой ᅚвизуализацией, которую ᅚони ᅚпроанализировали ᅚи ᅚбез ᅚтруда 

ᅚсправились ᅚс ᅚрешением ᅚзадачи. 

По ᅚрезультатам ᅚконстатирующего ᅚэксперимента, ᅚмы ᅚотметили ᅚдля 

ᅚсебя, что ᅚколичество ᅚобучающихся, ᅚиспользующих ᅚправильную 

ᅚвизуализацию ᅚв ᅚпроцессе решения ᅚсюжетных ᅚарифметических ᅚзадач 

ᅚнебольшое. ᅚБольшая ᅚчасть ᅚобучающихся изображают ᅚвизуализацию ᅚна 

ᅚлисте ᅚнеправильно. 
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Количественный ᅚи ᅚсодержательный ᅚанализ ᅚработ ᅚобучающихся 

ᅚпозволяет нам ᅚсделать ᅚследующий ᅚвывод: ᅚВо-первых, ᅚколичественный 

ᅚанализ ᅚрешения ᅚзадач учащимися ᅚпоказал, ᅚчто ᅚуровень ᅚсформированности 

ᅚнавыка ᅚрешения ᅚсюжетных ᅚарифметических задач ᅚи ᅚиспользование ᅚприёма 

ᅚвизуализации ᅚв ᅚпроцессе ᅚих ᅚрешения ᅚприемущественно низкий. ᅚЭто 

ᅚподтверждается ᅚналичием ᅚбольшого ᅚколичества ᅚсмысловых ᅚи 

арифметических  ошибок ᅚв ᅚпроцессе ᅚрешения сюжетных ᅚарифметических 

ᅚзадач. ᅚВо ᅚ– ᅚвторых, ᅚу ᅚразных ᅚобучающихся ᅚпри ᅚрешении ᅚмы отметили 

ᅚмеханическое ᅚманипулирование ᅚчислами, ᅚкоторое ᅚвозникает ᅚтогда, ᅚкогда 

ребёнок ᅚне ᅚуяснил ᅚотношений ᅚмежду ᅚвеличинами, ᅚзависимости ᅚмежду 

ᅚданными ᅚи ᅚискомыми. Из ᅚпоказаний ᅚэксперимента ᅚмы ᅚзаметили, ᅚчто 

ᅚзадачи, ᅚкоторые ᅚрешались ᅚс использованием ᅚприёма ᅚвизуализации,  и 

визуализация ᅚбыла ᅚизображена ᅚправильно, ᅚбыли ᅚрешены ᅚпрактически ᅚвсе 

ᅚверно. Заметим, ᅚчто ᅚв ᅚкачестве ᅚвизуализации ᅚиспользовалась ᅚкраткая 

ᅚзапись. 

Для ᅚнас ᅚэти ᅚрезультаты ᅚявились ᅚне ᅚменее ᅚпоказательными, ᅚчем 

количественные ᅚрезультаты. ᅚОни, ᅚна ᅚнаш ᅚвзгляд, ᅚподтверждают 

ᅚактуальность ᅚнашего исследования ᅚи ᅚопределяют ᅚкруг ᅚзадач ᅚдля ᅚэтапа 

ᅚформирующего ᅚэксперимента. 

2.2. ᅚОрганизация ᅚи ᅚпроведение ᅚформирующего 

эксперимента. ᅚУпражнения ᅚна ᅚустановление ᅚсоответствия 

ᅚмежду ᅚвизуализацией ᅚи текстом ᅚзадачи. 

После 가 проведения констатирующего 가 эксперимента 가 мы 

가проанализировали 가результаты 가работ 가обучающихся 가и выявили, 가что 가у 

가большинства 가обучающихся 가уровень 가сформированности 가умения 가решать 

сюжетные 가арифметические 가задачи 가находится 가преимущественно 가на 가среднем 

가уровне, 가так как 가учащимися 가были 가неправильно 가решены 가задачи 가по 가причине 

가допуска 가смысловых ошибок.  
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Это 가положение 가легло 가в 가основу формирующего 가эксперимента 

가 разработанного 가 нами. 가 Формирующий 가 эксперимент направлен 가 на 

가использование 가приёма 가визуализации 가при 가обучении 가младших 가школьников 

решению 가сюжетных 가арифметических 가задач. 

Обучающий 가эксперимент 가охватывал период 가2018 가-2019 가учебного 가года  

и 가на базе МКОУ ᅚНовобирюсинская ᅚСОШ ᅚп.Новобирюсинский ᅚИркутской 

области.Тайшетского ᅚрайона. В 가нем 가принимало 가участие 가20 가учащихся  3-го  

класса.  

Цель 가эксперимента 가– 가разработать и 가апробировать 가программу 가с 

가использованием 가приёма 가визуализации 가текста 가задачи 가и повысить 

가эффективность 가процесса 가обучения 가решению 가арифметических  задач.  

Процесс ᅚпоиска ᅚрешения ᅚлюбой ᅚзадачи ᅚначинался ᅚс ᅚосознанного 

ᅚчтения и ᅚсемантического ᅚанализа ᅚпрочитанного ᅚтекста, ᅚв ᅚпроцессе ᅚкоторого 

ᅚвыделялись понятия, ᅚотдельные ᅚслова, ᅚколичественные ᅚхарактеристики, 

ᅚвосстанавливалась предметная ᅚситуация, ᅚописанная ᅚв ᅚзадаче ᅚпутём 

ᅚпересказа, ᅚзатем ᅚвыделялось ᅚто, ᅚо чём ᅚговорится ᅚв ᅚзадаче, ᅚи ᅚто ᅚчто ᅚнужно 

ᅚнайти. ᅚСоставлялась ᅚправильная визуализации ᅚна ᅚоснове ᅚанализа, ᅚпо 

ᅚкоторой ᅚвиден ᅚбыл ᅚплан ᅚрешения ᅚзадачи. Математики ᅚэтот ᅚэтап ᅚназывают 

ᅚ«уходом ᅚот ᅚтекста». ᅚЗатем ᅚследовало ᅚопределение стратегии ᅚрешения 

ᅚзадачи, ᅚзапись ᅚи  проверка. ᅚНа ᅚлюбом ᅚиз ᅚэтих ᅚэтапов ᅚу ᅚмладшего 

школьника ᅚпоявлялись ᅚтрудности, ᅚсвязанные ᅚсо ᅚмногими ᅚфакторами. 

ᅚОднако ᅚналичие адекватной ᅚвизуализации, ᅚвыполнить ᅚкоторую ᅚможно ᅚлишь 

ᅚс ᅚиспользованием знаково-символических ᅚсредств, ᅚявлялось ᅚодним ᅚиз 

ᅚключевых ᅚфакторов, ᅚвлияющих ᅚна выбор ᅚадекватной ᅚстратегии ᅚрешения. 

Для 가реализации 가поставленной цели 가была 가разработана 가программа, 

가состоящая 가из 가4 가типов 가упражнений, 가где 가использовался приём 가визуализации. 

На 가начальном 가этапе 가учащиеся знакомились 가со 가знаками 가и 가символами, 

가графическими 가схемами, 가рисунками, 가таблицей 가и т.д. 가Получали 가основные 
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가сведения 가о 가способах 가использования 가знаков, 가символов, знаковых 가средств, 

가схем, 가таблиц  при выполнении 가визуализации 가текста 가задачи. 

Например, 가при 가решении примеров 가использовался 가как 가наглядный 

가материал 가– 가счётные 가палочки, 가предметы, 가так и 가графический 가рисунок: 

5 가+ 가3 

 

                                        + 

Рис. 가8 

Далее 가с 가помощью 가выполнения практических 가заданий 가был 가организован 

가процесс 가овладения 가основными 가видами знаково-символической 가деятельности: 

가замещение, 가кодирование, 가декодирование, схематизация, 가которые 가были 

가использованы 가для 가выполнения 가визуализации 가текста задачи. 

Знак 가представлял 가собой 가соглашение 가(явное 가и неявное) 가о 가приписывании 가чему-

либо 가какого-либо 가определённого 가смысла. 가Знаком также 가назывался 

가конкретный 가случай 가использования 가такого 가соглашения 가для 가передачи 

информации. 가Знак 가может 가быть 가составным, 가то 가есть 가состоять 가из 가нескольких 

가других знаков 가( 가6 가г).Цифры 가являлись 가знаками 가чисел. 가Буквы 가являлись 가знаками 

가звуков 가и, вместе 가со 가словами, 가являлись 가знаками 가человеческого 가языка. 

       В 가случае 가замещения 가мы 가наблюдали 가записи различных 가чисел: 

가называя 가число 가семь 가мы 가записывали 가это 가в 가виде 가цифры 가7; 가запись выражении: 

가разность 가восьми 가и 가пяти 가рана 가три 가– 가8- 가5 가= 가3, 가слово 가«разность» 가записывали при 

가помощи 가знака 가« 가- 가», 가название 가геометрических 가фигур 가заменяли 가их 

가изображением: 

 

Квадрат –  

 

Прямоугольник –  

 

Круг -   
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Рис. 가9 

       Кодирование 가– воспроизведение 가какого-либо 가содержания 가в 

가знаково 가– 가символической 가форме. 가Это 가как бы 가перевод 가на 가«другой 가язык», 

가нужно 가владеть 가этим 가языком, 가то 가есть 가знать 가и оперировать 가известными 

가ребёнку 가заместителями. 가Например 가фразу 가« 가семь 가больше четырёх» 가ребёнок 

가кодировал  как 가7 > 가4. 

       Декодирование 가– 가 это выполнение 가 действий, 가 обратного 

가кодированию, 가закодированное 가выражение 가записывали и 가называли 가числами 

가и 가словами: 

 

 

Рис. 가10 

 к 가двум 가прибавить 가три 가получится 가пять 가2 가+ 가3 가= 가5 

Схематизация – 가изображение 가с 가помощью 가символов 가каких-либо 가свойств 

가предмета. 가« 가Схема» обозначает 가наружный 가вид, 가образ, 가форму. 

Например, при 가решении 가простых 가задач 가мы 가использовали 가рисунок 가и 

가графическое 가изображение. Например: 

Вероника купила 가в 가магазине 가6 가тетрадей, 가а 가Серёжа 가купил 가3 가тетради. 가Сколько 

가всего 가тетрадей купили 가дети? 

В.            ? 

С.   

Рис. 가11 

 

 

                                 7т                                               3 가т 
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                                                   ? 

Рис.12 

Записывали  данные 가в 가таблицу: 

           Один 가карандаш 가стоит 가3 가руб, 가Сколько стоят 가5 가таких 가карандашей? 

Цена 가(руб) Количество 가(шт.) Стоимость 가( 가руб) 

3 5 ? 

Рис. 가13 

Далее 가были 가выполнены 가сюжетные 가арифметические 가задачи 가с 

가усложнением материала 가(составные 가задачи). 

          На 가конечном 가этапе 가учащиеся 가выполняли 4 가основных 가типа 가заданий 

가направленные 가на 가нахождение 가величин 가( 가цена, 가количество, стоимость), 가где 

가использовали 가приём 가визуализации 가представления 가информации 가в 가виде 

таблицы: 

1.Работа 가с 가таблицей. 

2. 가Работа 가с 가незаконченной 가таблицей: 

А) 가дополнение 가числовых 가данных 가и 가вопроса предложенной 가таблицы. 

3.Дополненте 가условия 가задачи 가по 가данной 가таблице 

4. 가Соотнесение 가готовых 가таблиц 가с 가текстом 가задачи. 

Процесс 가выполнения 가всех 가видов упражнений 가проводился 가с   

увеличением доли 가самостоятельности 가учащихся. 가На 가начальной 가стадии 

가эксперимента 가все 가четыре вида 가упражнений 가обучающиеся 가выполняли 

가совместно 가с 가учителем, 가а 가затем 가частично обучающиеся 가выполняли  задания 

самостоятельно.   На 가завершающей 가стадии эксперимента 가обучающиеся 

가выполняли 가задания 가самостоятельно, 가но 가в 가конце 가работы проводилась  

проверка. 가Все 가задания выполнялись 가во 가время 가уроков 가математики 가при 

가решении 가сюжетно 가арифметических задач. 가На 가конкретном 가примере 가раскроем 

가сущность 가данных 가упражнений. 가При выполнении 가каждого 가вида 가упражнений 

가детально 가опишем 가методические 가особенности работы 가над 가задачей 가и 

가особенности 가организации 가деятельности 가обучающихся. 
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1. Работа 가с 가таблицей. 

 При 가выполнении 가упражнений этого 가типа 가учащиеся 가выполняли 

가визуализацию 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи в 가виде 가таблицы. 

가Приведём 가несколько 가примеров: 

      Петя 가купил 가5 가марок 가по 가10 가руб. 가каждая 가и 가3 открытки 가по 가6 가рублей 가каждая. 

가Сколько 가всего 가денег 가он 가потратил 가на 가всю 가покупку? 

 Цена 가(руб) Количество 가(шт) Стоимость 가(руб) 

М 10 6 ?                     ?       

О 5 3 ? 

Рис.14 

 При 가выполнении 가этого 가задания 가была 가сначала прочтена 가задача. 가Затем 

가рассмотрена 가интерпретация. 가При 가соотношении 가данных 가задачи с 가данными  

интерпретации 가были 가заданы вопросы 가соответствующие 가конкретной 가задачи: 

Какие 가данные 가из 가таблицы 가нам 가помогут 가узнать стоимость 가марок? 

Каким 가числом 가обозначена 가цена 가марки? 

Сколько 가марок 가купили? 

Какие 가данные 가из 가таблицы 가нам 가помогут 가узнать стоимость 가открыток? 

Каким 가числом 가обозначена 가цена 가открытки? 

Сколько 가открыток 가купили? 

Зная 가стоимость 가марок 가и 가открыток, 가мы 가можем ответить 가на 가вопрос 가задачи? 

При 가ответе 가на 가эти 가вопросы 가учащиеся 가анализировали текст 가задачи 가и 가находили 

가решение 가задачи. 

2. Работа 가с 가незаконченной 가таблицей 

      Рассмотрим 가следующий 가вид 가упражнения, 가где мы 가предлагали 

가незаконченную 가визуализацию 가в 가виде 가таблицы, 가которую 가учащиеся 

дополняли. 가Для 가этого 가учащиеся 가рассматривали 가сам 가текст 가задачи 가и 

가незаконченную таблицу 가и 가устанавливали, 가каких 가данных 가не 가хватает 가в 
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가визуализации, 가и 가дополняли 가их в 가нужное 가место. 가На 가этом 가этапе 가таблица 가точно 

가соответствовала 가тексту 가задачи. Учащиеся 가находили 가все 가данные, 가которых 가не 

가хватает 가в 가таблице, 가обозначали 가их любыми 가символами 가и 가знаками 가и 

가доказывали 가правильность 가их 가использования. 가В 가данном упражнении 

가представлена 가одна 가таблица 가и 가один 가текст 가задачи. 가Как 가была 가организована 

работа 가на 가этом 가этапе 가рассмотрим 가на 가примере 가( 가рис.6). 

 

 Цена ᅚ( ᅚруб) Количество ᅚ(шт) Стоимость ᅚ(руб) 

М  

одинаковая 

  

Т   

Рис.15  Незаконченная 가таблица. 

 

 

Задача. 

Марина купила 가15 가ёлочных 가игрушек, 가а 가Таня 가– 가5 가таких 가же 가игрушек. 가Сколько 

가денег 가заплатила каждая 가девочка, 가если 가вместе 가они 가истратили 가на 가покупку 가80 

가рублей? 

      Чтобы 가выполнить 가это 가задание 가учащиеся 가читали задачу 

가самостоятельно. 가Далее 가выполняли 가семантический 가анализ 가текста, 가выделяли 

данные 가и 가искомое 가в 가арифметической 가задаче. 가Затем 가один 가из 가учащихся 

가пересказывал текст 가задачи. 가После 가этого 가они 가рассматривали 가таблицу 가и 

가отвечали 가на 가следующие вопросы: 

1.Что 가значит 가одинаковая 가цена? 

2.Что 가нужно 가дополнительно 가найти, 가чтобы 가ответить на 가вопрос 가задачи? 

3.Каким 가образом 가можно 가дополнить 가визуализацию? 

Далее 가задания 가усложнились. Учащимся 가предлагается 가несколько 

가визуализаций(таблиц)  и 가несколько 가текстов 가сюжетных 가арифметических задач  

(рис. 가16),при 가этом 가только 가один текст 가соответствует 가каждой 가таблице, 
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가установить 가соответствие 가визуализации(таблиц) и 가текста 가задачи, 가дополнив 

가таблицы 가недостающими 가данными. 

 

 Длина Ширина Площадь 

1 가к    

2 가к    
 

Масса 가одного 가пакета 가с 가мукой 가2 가кг., 

가Узнай 가массу 가4 가таких 가пакетов. 

 

Цена Количество Стоимость 

   

   

 

 

В 가 коттедже 가 две 가 комнаты 

가прямоугольной 가формы 가имеют 

가 одинаковую 가 площадь. 가 Длина 

가первой 가комнаты 가– 가8 가м., 가ширина 가– 가3 

가м., 가Найди 가длину 가второй 가комнаты, 

가если 가её 가ширина 가4 가м. 

 

Масса 

가одного 

가пакета 

Количество 

пакетов 

Масса 

가 всех 

가пакетов 

   

   
 

Три 가пакета 가кефира 가стоят 가18 가руб. 

가Сколько 가стоят 가9 가таких 가же  пакетов? 

 

 

Рис.16 

При 가 выполнении 가 этого 가 типа упражнений, 가 обучающиеся 

가рассматривали 가первую 가визуализацию 가и 가читали 가тексты 가всех арифметических 

가задач, 가для 가того 가чтобы 가выбрать 가подходящий 가текст 가задачи. 가Когда учащиеся 

가провели 가семантический 가анализ 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи, 가то 

выявили, 가что 가первой 가таблице 가подходит 가вторая 가арифметическая 가задача, 가свой 

가выбор они 가доказывали,  отвечая 가на 가следующие вопросы: 

1..Какая 가информация 가дана 가в 가таблице? 

3.Что 가нужно 가найти 가дополнительно, 가чтобы 가ответить на 가вопрос 가задачи? 

4.Каким 가образом 가можно 가дополнить 가таблицу. 
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             Такие 가же 가действия 가производились 가с остальными 가визуализациями 가и 

가текстами 가задач 가постепенно. 

3.Дополнение условия 가задачи 가по 가данной 가таблице 

При 가выполнении 가этого 가типа 가упражнений 가учащиеся восстанавливали 가текст 

가задачи 가с 가опорой 가на 가готовую 가таблицу 가и 가вставляли 가числовые данные 가в 가текст 

가сюжетной 가задачи, 가то 가есть 가устанавливали 가полное 가смысловое соответствие 

가между 가таблицей 가и 가текстом 가задачи. 가На 가этом 가этапе знаково-символическая 

가интерпретация(таблица) 가всегда 가соответствовала 가тексту. 가Для этого 가дети 

가объясняли 가смысл 가всех 가использованных 가знаков 가и 가символов, 가а 가также 가слов, 

которые 가использовались 가в 가визуализации 가(таблице). 가Дополнение 가условия 

가задачи 가выполняли на 가примере 가– 가один 가текст 가и 가одна 가таблица.  

Приведём несколько 가примеров 가этого 가типа 가упражнений: 

1.Серёжа 가разложил 가в 가альбом 가_____ 가марок. 가На нескольких 가страницах 가он 

가расположил 가по 가______ 가марок, 가а 가оставшиеся 가марки 가разложил на 가5 가страницах 

가по 가______ 가штук. 가Сколько 가страниц 가альбома 가занято 가марками? 

Количество 가марок 가на 

가одной 가странице. 

Количество 가страниц Общее 가 количество 

가марок 

12 ?  

        159 15 5 

Рис.17 

2.Света купила 가блокнот, 가циркуль 가и 가3 가закладки 가для 가книг. 가Блокнот 가стоил 가_____ 

가рублей, циркуль 가____ 가в 가_____ 가раза 가больше, 가чем 가блокнот.  Цена 가закладки 

가______ 가рублей. 가Сколько 가денег 가заплатила 가Света 가за 가всю покупку? 

 Цена 가( 가руб) Количество  Стоимость 가(руб) 

Б 15 1  

      ? 

 

Ц ? 가в 가3 가раза > 가чем 가Б 1 

З 10 3 

Рис. 가18 

4.Соотнесение готовых 가таблиц 가с 가текстом 가задачи. 
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На 가этом 가этапе рассматривалась 가готовая 가визуализация 가(таблица). 

가Учащиеся 가проговаривали, 가что означает 가каждый 가знак 가и 가символ 가на 

가визуализации. 

Приведём пример: 

Масса одного 가пакета 가с 가мукой 가5 가кг., 가Сколько 가пакетов 가потребуется, 가чтобы 

가разложить 가в 가них поровну 가20 가кг.муки? 

Масса 가одного 가пакета 

가(кг) 

Количество 가 пакетов 

가(шт) 

Масса 가всех 가пакетов 

가(кг) 

5 ? 20 

Рис 가19. 

При 가соотношении 가данных 가визуализации 가с 가данными 가сюжетной 

арифметической 가задачи 가задавались 가следующие 가вопросы: 

1.Как вы, 가понимаете, 가что 가изображено 가на 가визуализации? 

2.Что обозначает 가число 가20 가? 

3.Что 가обозначает число 가5 가?. 

4. 가Можно найти 가ответ 가на 가искомый 가вопрос 가? 

Отвечая на 가эти 가вопросы, 가учащиеся 가анализировали 가текст 가сюжетной 

가арифметической 가задачи, соотносили 가данные 가задачи 가с 가изображением 가на 

가визуализации 가(таблице), 가доказывали, что 가визуализация 가точно 가соответствует 

가тексту 가задачи, 가находили 가путь 가решения задачи. 

Затем 가задание 가усложнялось, и 가учащиеся 가устанавливали 가соответствие 

가между 가несколькими 가визуализациями 가и 가одним текстом. 가В 가конечном 가итоге 

가учащиеся 가выбирали 가подходящую 가визуализацию 가к 가данному тексту 가задачи 가и 

가доказывали, 가что 가она 가соответствует 가данному 가тексту 가задачи. 

Задание приведено 가на 가рисунке 가20. 

 

Цена 

ᅚ(руб) 

Количество 

ᅚ(шт) 

Стоимость(руб) 

5 ? 15 
 

Мама ᅚкупила ᅚ3 ᅚшоколадки ᅚпо ᅚ8 

ᅚрублей. ᅚСколько ᅚрублей ᅚона 

ᅚзаплатила ᅚза ᅚвсю ᅚпокупку? 
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Цена 

ᅚ(руб) 

Количество 

ᅚ(шт) 

Стоимость(руб) 

8 3 ? 
 

За ᅚ6  наклеек ᅚАня ᅚзаплатила ᅚ12 

ᅚрублей. ᅚСколько ᅚстоит ᅚодна 

ᅚнаклейка? 

 

 

 

Цена 

ᅚ(кг) 

Количество 

ᅚ(шт) 

Стоимость(руб) 

? 6 12 
 

Костя ᅚкупил ᅚоткрытки, ᅚпо ᅚ5 ᅚрублей 

ᅚкаждая. ᅚЗа ᅚвсю ᅚпокупку ᅚон ᅚзаплатил 

ᅚ15 ᅚрублей. ᅚСколько ᅚоткрыток ᅚон 

ᅚкупил? 

 

Рис.20. Соотнесение 가готовых 가визуализаций 가к 가тексту 가задачи 

            В 가данном 가упражнении 가учащиеся 가выделяли данные 가и 가сопоставляли 가их 

가с 가данными 가в 가таблице,  то 가есть 가находили 가ту 가визуализацию, 가которая 가подходила 

가к 가сюжетной арифметической 가задаче, 가мотивировали 가свой 가ответ. 가Аналогично 

가учащиеся 가проводили действия 가с 가последующими 가текстами 가задач 가и 

가визуализациями. 

2.3. Описание 가результатов 가итогового 가среза 가обучающего 

가эксперимента 

По 가окончанию 가формирующего эксперимента 가в 가3 가классе,  был 

가проведен контрольный 가(итоговый) 가срез, 가целью 가которого 가было 가выявление 

가актуального 가уровня сформированности 가навыка 가решения 가сюжетных 

가арифметических 가задач 가с 가использованием 가приёма визуализации 가учащимися 

가начальных 가классов 가и 가на 가основе 가этих 가результатов 가определялась степень 

가эффективности 가разработанной 가нами 가программы, 가состоящей 가из 가4  

упражнений. 
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Исследования 가на 가этом 가этапе осуществлялись 가с 가использованием 가набора 

가сюжетно 가арифметических 가задач 가того 가же уровня 가сложности 가и 가тех 가же 

가критериев (правильность решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи; 

가наличие 가адекватной 가визуализации (таблицы) 가с 가видимой 가стратегией 가решения), 

가что 가и 가на 가этапе 가констатирующего эксперимента.  

Тексты 가задач, 가использованные для 가проведения 가среза, 가были 가сходны 가с 

가текстами 가констатирующего 가среза; 가учитывался объем 가текста, 가длина 

가предложений 가(в 가словах), 가количество 가информационных 가единиц, сюжетное 

가сходство, 가одинаковая 가структура 가текста 가(прямой 가и 가трансформированный 

текст), 가наличие 가сложных 가для 가понимания 가синтаксических 가конструкций. 

가Приложение 가5.  

Итоговый 가срез 가проводился 가в условиях, 가сходных 가с 가условиями 

가констатирующего 가среза. 가В 가нем 가принимали 가участие учащиеся 가3 가класса 가в 

가количестве 가20 가человек. 

По 가первому критерию 가были 가получены 가следующие 가результаты: 

1 가задача. 

Высокий уровень 가– 가10 가учащихся  ( 가50 가%) 

Средний уровень 가– 가9 가учащихся 가(45%) 

Низкий уровень 가– 가1учащихся 가(5 가%) 

 2 가задача. 

Высокий уровень 가– 가12 가учащихся 가(60%) 

Средний уровень 가– 가7 가учащихся 가(35%) 

Низкий 가уровень – 가1 가учащихся 가(5 가%) 

3 가задача. 

Высокий 가уровень – 가8 가учащийся 가( 가40%) 

Средний уровень 가– 가12 가учащихся 가(60 가%) 

Низкий уровень 가– 가0 가учащихся 가(0 가%) 

 Обработанные 가результаты 가работ 가обучающихся итогового 가среза 가по 

가первому 가критерию 가показаны 가в 가Приложении 가6. 
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Полученные 가количественные результаты 가мы 가отобразили 가на 가рисунке  21. 

 

Рис. ᅚ21. ᅚПравильность ᅚрешения ᅚсюжетной арифметической ᅚзадачи ᅚобучающимися ᅚ3 

ᅚкласса. 

  Ниже представлен ᅚрисунок ᅚ22, ᅚна ᅚкотором ᅚдан ᅚобщий ᅚанализ ᅚработ 

ᅚпо ᅚпервому ᅚкритерию  правильность  решения ᅚсюжетной ᅚарифметической 

ᅚзадачи  обучающимися ᅚ3 ᅚкласса. 

 

Рис. ᅚ22. ᅚОбщий ᅚанализ ᅚработ по ᅚпервому ᅚкритерию. 

Исходя ᅚиз ᅚобщего ᅚанализа ᅚработ ᅚобучающихся ᅚ3 ᅚкласса ᅚсделаем 

ᅚвывод, что ᅚпо ᅚпервому ᅚкритерию ᅚна ᅚвысоком ᅚуровне ᅚ65 ᅚ% ᅚработ 

ᅚобучающихся, ᅚна ᅚсреднем  - ᅚ25 ᅚ% ᅚработ ᅚобучающихся, ᅚна ᅚнизком ᅚ– ᅚ10% 

работ ᅚобучающихся. 

 По второму ᅚкритерию ᅚналичие ᅚадекватной ᅚвизуализации ᅚбыли 

ᅚполучены ᅚследующие результаты: 

1 가задача. 

Высокий уровень 가– 가11 가учащихся  ( 가65 가%) 

Средний уровень 가– 가9 가учащихся 가(45 가%) 
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Низкий уровень 가– 가нет 

 2 가задача. 

Высокий уровень 가– 가6 가учащихся 가(30%) 

Средний уровень 가– 가13 가учащихся 가(65 가%) 

Низкий уровень 가– 가1 가учащийся 가(5  %) 

3 가задача. 

Высокий уровень 가– 가11 가учащийся 가( 가65%) 

Средний уровень 가– 가8 가учащихся 가(40 가%) 

Низкий уровень 가– 가1 가учащихся 가(5 가%) 

  Обработанные 가результаты 가работ 가обучающихся итогового 가среза 가по 

가второму 가критерию 가показаны 가в 가Приложении 가7. 

  Полученные 가количественные 가результаты 가мы отобразили 가на 가рисунке 가23. 

 

Рис.23 ᅚ. ᅚНаличие ᅚправильной ᅚвизуализации  

  Ниже представлен ᅚрисунок  24, ᅚна ᅚкотором ᅚдан общий ᅚанализ ᅚработ 

ᅚпо ᅚвторому  критерию  наличие ᅚправильной ᅚвизуализации ᅚпри  решении 

ᅚсюжетной ᅚарифметической ᅚзадачи  обучающимися ᅚ3 ᅚкласса. 

 

Рис.24. ᅚОбщий ᅚанализ ᅚработ ᅚпо ᅚвторому ᅚкритерию обучающихся ᅚ3 ᅚкласса. 

  Исходя из ᅚанализа ᅚработ ᅚобучающихся ᅚпо ᅚвторому ᅚкритерию ᅚможно 

ᅚсделать ᅚследующий ᅚвывод: на ᅚвысоком ᅚуровне ᅚ55 ᅚ% ᅚработ ᅚобучающихся, ᅚна 

ᅚсреднем ᅚ- ᅚ35 ᅚ%, ᅚна ᅚнизком ᅚ– ᅚ10 ᅚ%. 
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При ᅚколичественном ᅚанализе ᅚработ ᅚмы ᅚзаметили, ᅚчто ᅚвсе ᅚтри ᅚзадачи 

ᅚ11 учащихся ᅚвыполнили ᅚбез ᅚошибок, ᅚто ᅚесть ᅚпоказали ᅚвысокий ᅚуровень 

сформированности ᅚнавыков ᅚрешения ᅚзадач. ᅚПреимущественно ᅚвсе 

ᅚобучающиеся ᅚ3 класса ᅚиспользовали ᅚвизуализацию ᅚко ᅚвсем ᅚтрём ᅚзадачам. ᅚ7 

ᅚобучающихся ᅚдопустили ошибки ᅚв ᅚпостроении ᅚвизуализации. 

ᅚАрифметическую ᅚошибку ᅚв ᅚпервой ᅚзадаче ᅚсделали 7 ᅚчеловека, ᅚво ᅚвторой 

ᅚзадаче ᅚ5 ᅚчеловек ᅚи ᅚв ᅚтретьей ᅚзадаче ᅚ7 ᅚчеловек.   Допустили ᅚсмысловые 

ᅚошибки ᅚв ᅚпервой ᅚзадаче ᅚ4 учащихся, ᅚво ᅚвторой ᅚзадаче ᅚ4 ᅚучащихся ᅚи ᅚв 

ᅚтретьей ᅚзадаче ᅚ4 ᅚучащихся.   

  По ᅚтретьему ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚрезультаты ᅚработ, ᅚкоторые 

отображено ᅚв ᅚПриложении ᅚ8. 

1 가задача. 

Высокий уровень 가– 가9 가учащихся  ( 가45%) 

Средний уровень 가– 가11 가учащихся 가(65%) 

Низкий уровень 가– 가нет 

 2 가задача. 

Высокий уровень 가– 가12 가учащихся 가(60%) 

Средний уровень 가– 가7 가учащихся 가(35 가%) 

Низкий уровень 가– 가1 가учащихся 가(5 가%) 

3 가задача. 

Высокий уровень 가– 가11 가учащийся 가( 가55%) 

Средний уровень 가– 가9 가учащихся 가(45 가%) 

Низкий уровень 가– 가нет 

Количественные результаты 가по 가каждой 가задаче 가отдельно 가мы 가отразили 

가на 가рисунке 가25. 
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Рис. ᅚ25. ᅚОсознанность ᅚтекста ᅚзадачи ᅚобучающихся ᅚ3 ᅚкласса 

  Ниже представлен  рисунок  26, ᅚна ᅚкотором ᅚдан ᅚобщий ᅚанализ ᅚработ 

ᅚпо ᅚтретьему  критерию  осознанность ᅚтекста  сюжетной ᅚарифметической 

ᅚзадачи  обучающимися ᅚ3 ᅚкласса. 

 

Рис.26.Общий ᅚанализ ᅚработ ᅚпо третьему ᅚкритерию. 

  По ᅚтретьему ᅚкритерию ᅚбыли ᅚполучены ᅚтакие ᅚрезультаты: ᅚна 

ᅚвысоком уровне ᅚоколо ᅚ65 ᅚ%  работ ᅚучащихся, ᅚна среднем ᅚ-25% ᅚработ 

ᅚучащихся, ᅚна ᅚнизком ᅚ- ᅚ10 ᅚ% ᅚработ ᅚучащихся. ᅚОтсюда ᅚследует сделать 

ᅚвывод: ᅚсогласно ᅚчто учащиеся  осуществляют 가переход 가между 가предметным 

가планом ( 가текстом 가задачи), 가визуализацией 가(краткой 가записью 가текста 가задачи) 가и 

가знаковым (математической 가моделью 가задачи), 가осознают 가порядок 가выполнения 

가операций. 

  Это свидетельствует  о ᅚтом, ᅚчто ᅚуровень сформированности ᅚумения 

ᅚпри ᅚрешении ᅚсюжетно ᅚарифметических ᅚзадач ᅚс использованием ᅚприёма 

ᅚвизуализации ᅚу ᅚобучающихся ᅚповысился. 

  Результаты ᅚисследования ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям ᅚна ᅚэтапе ᅚитогового 

эксперимента ᅚпредставлены ᅚв ᅚТаблице ᅚ3. 

Таблица ᅚ№ ᅚ3 ᅚРезультаты ᅚпроведения ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям. 

№ Имя Общий 

가результат 가по 가1 

Общий 

가результат 가по 가2 

Общий 

가результат 가по 가3 

Общий 

가результат 가по 
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ᅚп/п 가критерию  가критерию  가критерию  가трём 가критериям  

1. Андрей 가В. средний(4б) средний(6б) средний(6б) средний(16б) 

2. Кирилл 가К. высокий(9б) высокий(8б) высокий(7б) высокий(24б) 

3. Тимур 가С. низкий(1б) низкий(3б) низкий(3б) низкий(9б) 

4. Елизавета 가В. высокий(9б) высокий(8б) высокий(9б) высокий(26б) 

5. Олеся 가Н. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 

6. Доминика 가Л. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 

7. Алиса 가К. высокий(7б) средний(6б) высокий(7б) высокий(20б) 

8. Анастасия 가К. средний(6б) средний(6б) средний(6б) средний(18б) 

9. Роман 가В. высокий(9б) высокий(8б) высокий(9б) высокий(27б) 

10. Егор 가Н. высокий(7б) высокий(7б) высокий(9б) высокий(23б) 

11. Кира 가М. высокий(8б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(26б) 

12 Артём 가Р. высокий(7б) средний(5б) высокий(7б) высокий(19б) 

13. Мирослава 가Ч. низкий ᅚ(3б) низкий ᅚ(3б) низкий ᅚ(3б) низкий(3б) 

14. Тимофей 가К. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий(27б) 

15. Владислав 가К. средний(4б) средний(6б) средний(6б) средний(16б) 

16. Мария 가Г. высокий(8б) средний(6б) высокий(9б) высокий(23б) 

17. Глеб 가О. высокий(9б) высокий(9б) высокий(9б) высокий)27б) 

18. Алина 가К. средний(5б) высокий(8б) средний(4б) средний(17б) 

19. Юлия 가П. средний(6б) средний(5б) средний(4б) средний(17б) 

20. Жанна 가Ш. высокий(7б) высокий(8б) высокий(7б) высокий(22б) 

 

  На ᅚосновании ᅚрезультатов, ᅚполученных ᅚпо ᅚтрём ᅚкритериям ᅚ(см. 

ᅚТаблица 4) ᅚможно ᅚсделать ᅚзаключение ᅚоб ᅚобщем ᅚуровне ᅚсформированности 

ᅚумения ᅚрешать арифметические ᅚзадачи ᅚна ᅚэтапе ᅚитогового ᅚэксперимента ᅚ. 

  В ᅚцелом ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения ᅚрешать ᅚарифметические 

задачи  в ᅚ3 ᅚклассе ᅚпосле ᅚпроведения формирующего ᅚэксперимента ᅚи 

ᅚвыполнения ᅚитогового ᅚсреза ᅚнаходится ᅚна ᅚвысоком  уровне ᅚ– ᅚ65%, ᅚсредний 

ᅚуровень ᅚсоставляет  – ᅚ25 ᅚ%,а ᅚнизкий ᅚ- ᅚ10 ᅚ%. 
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Рис. ᅚ27. ᅚОбщий ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения решать ᅚарифметические ᅚзадачи 

ᅚв ᅚ3 ᅚклассе ᅚна ᅚэтапе ᅚитогового эксперимента. 

  Исходя 가из 가полученных 가результатов мы 가можем 가сделать 가следующие 

가выводы. 가Во-первых, 가качественный 가анализ 가решения 가задач учащимися 

가показал, 가что 가в 가уровне 가сформированности 가навыка 가решения 가сюжетных 

가арифметических задач 가прослеживается 가некоторая 가динамика. 가Использование 

가приёма 가визуализации 가при решении 가сюжетных 가арифметических 가задач 가даёт 

가положительные 가результаты 가Это подтверждается, 가прежде 가всего, 가уменьшением 

가 количества 가 смысловых 가 ошибок 가 в процессе 가 решения 가 сюжетных 

가арифметических  задач. 가Во-вторых, 가при 가решении 가задач  у 가разных 가учащихся 

가снизилось 가механическое манипулирование 가числами, 가которое 가возникает 

가тогда, 가когда 가ребенок 가не уяснил ᅚотношений ᅚмежду ᅚвеличинами, ᅚзависимости 

между ᅚданными ᅚи ᅚискомыми. ᅚВ-третьих, ᅚв ᅚпроцессе решения 가каждой 가из 

가трех 가сюжетных арифметических 가задач 가все 가обучающиеся 가применили 

가визуализации., 가что 가дало положительные 가результаты 가в 가выборе 가стратегии 

가 решения 가 сюжетных 가 арифметических задач. 

 



76 
 

Рис. ᅚ28. ᅚДанные ᅚсравнительных ᅚрезультатов уровня ᅚсформированности ᅚумения 

ᅚрешать ᅚарифметические ᅚзадачи ᅚв ᅚэкспериментальной группе ᅚконстатирующего ᅚи 

ᅚитогового ᅚэтапах ᅚэксперимента. 

  Таким ᅚобразом, ᅚопытно-экспериментальным ᅚпутем ᅚвыявлена, ᅚчто 

ᅚразработанный нами ᅚкомплекс ᅚупражнений ᅚэффективен, ᅚтак ᅚкак ᅚдаёт 

ᅚрезультативность, ᅚтакже ᅚподтверждена результативность  использования 

ᅚприёма визуализации  на ᅚэтапе ᅚсемантического анализа ᅚтекста ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚобучения ᅚрешению ᅚсюжетно ᅚарифметических ᅚзадач ᅚмладших школьников. 

Наблюдения за 가обучающимися  в 가момент 가эксперимента показали, 가что 

가они 가с 가работой 가справились 가быстро. 가В 가процессе 가выполнения 가работы 

большинство 가учащихся 가чувствовали 가себя 가уверенно, 가практически 가не 가задавали 

가вопросы учителю, 가не 가отвлекались. 

При сравнении результатов констатирующего и итогового 

эксперимента (рисунок 28) видим, что высокий уровень увеличился с 35 % до 

65%, тем самым уменьшился средний уровень с 45% до 25%, низкий уровень 

уменьшился с 20 % до 10 % Эти данные говорят нам о повышении уровня 

сформированности умения решения сюжетных арифметических задач, что 

доказывает нашу гипотезу. 
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Вывод  по второй ᅚглаве 

Мы исследовали ᅚактуальный ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения 

ᅚрешать ᅚсюжетно арифметические ᅚзадачи ᅚу ᅚмладших ᅚшкольников, ᅚпри ᅚэтом 

ᅚучитывали ᅚстепень ᅚи качество ᅚиспользования ᅚими ᅚприёма ᅚвизуализации ᅚв 

ᅚпроцессе ᅚрешения ᅚсюжетно арифметических ᅚзадач. 

 Исследование ᅚпроводилось ᅚна базе ᅚМКОУ ᅚНовобирюсинской ᅚСОШ 

ᅚИркутской ᅚобласти, ᅚТайшетского ᅚрайона. ᅚЭкспериментальный класс ᅚсостоял 

ᅚиз ᅚ20 ᅚобучающихся ᅚ3 ᅚкласса.  

Результаты 가оценивались 가с опорой 가на критерии, ᅚкоторые ᅚопределены 

«Письмом  Министерства 가общего 가и 가профессионального 가образования 가РФ 가от 

가19.11.98 가г. 가№ 1561/14-15». 가Для 가оценивания 가полученных 가результатов 가были 

가взяты 가три 가критерия, которые 가оценивались 가в 가соответствии 가с 가положением 

가утверждённым 가Министерством образования: 

- правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи; 

- 가наличие адекватной 가визуализации 가с 가видимой 가стратегией 가решения; 

- осознанность 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи. 

По ᅚпервому ᅚкритерию ᅚбыло ᅚполучено, ᅚчто ᅚна ᅚвысоком ᅚуровне ᅚ– ᅚ35% 

работ ᅚобучающихся, ᅚна ᅚсреднем-  45 ᅚ%, ᅚна низком ᅚ– ᅚ20% ᅚработ 

ᅚобучающихся. ᅚПо ᅚвторому ᅚкритерию ᅚполучено, ᅚчто ᅚна ᅚвысоком уровне ᅚ25% 
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ᅚработ ᅚобучающихся, ᅚна ᅚсреднем ᅚ– ᅚ55%, ᅚна  низком ᅚуровне ᅚоколо ᅚ20 ᅚ%. ᅚПо 

ᅚтретьему ᅚкритерию получено, ᅚчто ᅚна ᅚвысоком ᅚуровне ᅚоколо ᅚ50 ᅚ%  работ 

ᅚучащихся, ᅚна ᅚсреднем ᅚуровне ᅚоколо20% ᅚработ ᅚучащихся, ᅚна ᅚнизком уровне- 

ᅚ30 ᅚ% ᅚработ ᅚучащихся. 

Констатирующий ᅚэксперимент ᅚпоказал, ᅚчто ᅚуровень 

ᅚсформированности ᅚрешения сюжетных ᅚарифметических ᅚзадач ᅚу ᅚучащихся 

ᅚначальной ᅚшколы ᅚнаходится ᅚна ᅚсреднем уровне, ᅚбольше ᅚполовины 

ᅚобучающихся ᅚвыполнили ᅚвизуализацию ᅚв ᅚпроцессе ᅚрешения сюжетной 

ᅚарифметической ᅚзадачи ᅚнеправильно. ᅚЭто ᅚположение ᅚлегло ᅚв ᅚоснову 

разработанного ᅚнами ᅚформирующего ᅚэксперимента. 

Проанализировав ᅚпсихолого-педагогическую ᅚи ᅚметодическую 

ᅚлитературу, мы ᅚвыбрали ᅚодин ᅚиз ᅚприёмов ᅚобучения ᅚрешению ᅚсюжетных 

ᅚарифметических ᅚзадач младшего ᅚшкольника ᅚ– ᅚвизуализацию, ᅚкоторая ᅚбудет 

ᅚспособствовать ᅚумственному развитию ᅚи ᅚразвитию ᅚлогического ᅚмышления, 

ᅚтак ᅚкак ᅚтребует ᅚвыполнение ᅚумственных операций: ᅚанализа ᅚи ᅚсинтеза, 

ᅚсравнения ᅚи ᅚобобщения, ᅚабстрагирования ᅚи конкретизации. 

Нами ᅚбыла ᅚразработана ᅚпрограмма ᅚсодержащая ᅚупражнения, 

ᅚпозволяющая использовать ᅚприём ᅚвизуализации ᅚпри ᅚобучении ᅚрешению 

ᅚсюжетных ᅚарифметических задач ᅚмладших ᅚшкольников. 

Цель 가эксперимента 가– разработать 가и 가апробировать 가программу 가по 

가 повышению  эффективности 가 уровня 가 сформированности 가 навыка 

использования 가приёма 가визуализации 가в 가процессе 가решения 가сюжетных 

가арифметических задач.  

Для 가реализации 가поставленной 가цели 가была разработана 가программа, 가состоящая 

가из 가4 가упражнений, 가где 가используется 가приём визуализации. 

1.Работа 가с 가таблицей. 

2. 가Работа 가с 가незаконченной 가таблицей: 

А) 가дополнение 가числовых 가данных 가и 가вопроса предложенной 가таблицы. 

3.Дополненте 가условия 가задачи 가по 가данной 가таблице 
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Формирующий ᅚэксперимент ᅚбыл ᅚапробирован ᅚна ᅚпрактике, ᅚпосле 

ᅚчего проведён ᅚитоговый ᅚсрез ᅚи ᅚпредставлены ᅚего ᅚрезультаты. 

Цель ᅚсреза: ᅚустановить ᅚактуальный ᅚуровень ᅚсформированности 

ᅚумения решать ᅚсюжетные ᅚарифметические ᅚзадачи  младшего ᅚшкольника 

ᅚпосле ᅚпроведения ᅚработы ᅚпо разработанной ᅚнами ᅚпрограмме ᅚи ᅚопределить, 

ᅚрезультативна ᅚли ᅚна ᅚделе разработанная ᅚнами ᅚпрограмма. ᅚКритериями 

ᅚоценивания ᅚвыступали ᅚ: правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 

가задачи; наличие 가адекватной 가визуализации 가с 가видимой 가стратегией 가решения; 

가осознанность текста 가сюжетной 가арифметической задачи. 

По ᅚпервому ᅚкритерию ᅚбыло ᅚполучено, ᅚчто ᅚна ᅚвысоком ᅚуровне ᅚ65% 

ᅚработ обучающихся, ᅚна  среднем ᅚ– ᅚ25% ᅚи ᅚнизком уровне  10 ᅚ% ᅚработ 

ᅚобучающихся. ᅚПо второму ᅚкритерию ᅚполучено, ᅚчто,  на высоком ᅚуровне 

ᅚ55% ᅚработ ᅚобучающихся, ᅚна ᅚсреднем ᅚ– ᅚ35% ᅚна ᅚнизком ᅚуровне ᅚоколо 10 ᅚ% 

ᅚработ ᅚобучающихся. ᅚПо ᅚтретьему ᅚкритерию ᅚполучено, ᅚчто ᅚна ᅚвысоком 

ᅚуровне 65% ᅚработ ᅚобучающихся, ᅚна ᅚсреднем ᅚ– ᅚ25%,  на ᅚнизком ᅚуровне 

ᅚоколо ᅚ10% ᅚработ ᅚобучающихся. 

В ᅚпроцессе ᅚэкспериментальной ᅚработы, ᅚмы ᅚпришли ᅚк ᅚвыводу, ᅚчто 

ᅚприём визуализации ᅚв ᅚсистеме ᅚвсей ᅚработы ᅚнад ᅚзадачами ᅚв ᅚначальной 

ᅚшколе ᅚнужен. ᅚДля нас ᅚважно, ᅚчтобы ᅚобучающиеся ᅚначальной ᅚшколы ᅚстали 

ᅚиспользовать ᅚприём визуализации ᅚкак ᅚинструмент ᅚпри ᅚрешении ᅚсюжетной 

ᅚарифметической ᅚзадачи. 

Таким ᅚобразом, ᅚопытно-экспериментальным ᅚпутем ᅚвыявлена, ᅚчто 

разработанная ᅚнами ᅚпрограмма ᅚэффективна, ᅚтак ᅚкак ᅚдаёт ᅚрезультативность, 

ᅚтакже ᅚподтверждена результативность  использования ᅚприёма визуализации  

на ᅚэтапе ᅚсемантического анализа ᅚтекста ᅚв ᅚпроцессе ᅚобучения ᅚрешению 

ᅚсюжетных ᅚарифметических ᅚзадач ᅚмладших школьников. 

Сравнив 가가 результаты констатирующегосреза 가 с результатами 

가가контрольного 가среза, 가мы 가можем 가сделать 가вывод, 가что 가произошла 

가положительная динамика 가в 가знаниях, 가умениях 가учащихся решать сюжетные 
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арифметические задачи, 가снизилось 가количество 가смысловых 가ошибок 가и 

механическое 가манипулирование 가числами. 

          Итогом 가 экспериментальной 가 работы 가 являются 가 результаты 

가констатирующего эксперимента, 가разработанной 가нами 가программой 가комплекса 

가упражнений 가и 가результаты формирующего 가эксперимента. 

 

 

 

 

Заключение 

            Анализ литературы 가по 가теме 가исследования 가показал, 가что 가задачи 

가являются 가основным 가средством развития 가логического 가мышления, 가показывают 

가значение 가математики 가в 가повседневной жизни, 가помогают 가детям 가использовать 

가полученные 가знания 가в 가практической деятельности.   Кроме 가того, 가в 가своей 

работе 가мы 가описали 가способы 가решения   сюжетных арифметических 가задач 가с 

가использованием 가приёма визуализации. 가Изучив 가различные 가теоретические 

가материалы, 가мы 가пришли 가к 가выводу, 가что в 가процессе 가решения 가сюжетных 

арифметических 가 задач 가 происходит 가 формирование 가 различных 

математических 가понятий. 가Используемые 가в 가текстовых 가задачах 가житейские 

가понятия 가и представления 가являются 가исходным 가материалом 가для 가формирования 

가первоначальных абстракций 가и 가математических 가понятий 가у 가учащихся. 가С 

가 другой 가 стороны, 가 такие 가 задачи позволяют 가 учащимся 가 видеть 가 за 

가математическими 가понятиями 가и 가отношениями 가вполне реальные, 가жизненные 

가явления.      

            Для успешного 가решения 가задач 가в 가большинстве 가случаев 가нужно 가уметь 

가делать 가визуализацию сюжетного 가арифметического 가текста 가задачи, 가которая 

가позволит 가видеть 가стратегию решения 가задачи 가еще 가на 가этапе 가семантического 
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가анализа. 가Чтобы 가визуализация 가была 가адекватна тексту 가необходимо 가владеть 

가основными 가приемами 가знаково-символической 가деятельности (уметь 가чертить 

가отрезки, 가заменять 가предметные 가картинки 가на 가символические, выполнять 

가чертежи, 가составлять 가таблицы 가и 가т.д.) 가в 가рамках 가визуализации 가текста 가при 

осуществлении 가семантического 가анализа 가текста. 가В 가современных 가школьных 

가программах формированию 가этих 가умений 가уделено 가недостаточное 가количество 

가времени. Проанализировав 가учебники 가различных 가авторов 가мы 가пришли 가к 

выводу, 가что 가задания 가с 가применением 가и 가использованием 가приёма 가визуализации 

가в 가них имеются, 가но 가использование 가приёма 가визуализации 가с 가помощью 가знаков, 

가символов 가носит не 가систематический 가характер, 가отсутствуют 가специальные 

가 упражнения, 가 позволяющие детям 가 подготовиться 가 к 가 полноценному 

가использованию 가визуализаций 가текстов, 가которые выполняются 가как 가раз 가с 

가помощью 가знаков 가и 가символов, 가а 가также 가количество 가заданий 가с готовой 

가визуализацией 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи 가невелико. 가Это 

가может являться 가одной 가из 가причин, 가объясняющей 가большое 가количество 

가 затруднений 가 у 가 учащихся при 가 решении 가 задач. Систематическое 

가использование 가визуализации 가поможет более 가качественно 가провести 가анализ 

가 задачи, 가 осознанно 가 и 가 обоснованно 가 сделать 가 выбор необходимого 

가арифметического 가действия 가и 가предупредит 가многие 가ошибки 가в 가решении задач. 

Нами ᅚбыли ᅚвыделены ᅚкритерии ᅚсформированности  умения ᅚрешения ᅚсюжетных сюжетных 

арифметических ᅚзадач: 

- правильность 가решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи; 

- 가наличие адекватной 가визуализации 가с 가видимой 가стратегией 가решения; 

- осознанность 가текста 가сюжетной 가арифметической 가задачи. 

Наше ᅚпрактическая ᅚчасть ᅚисследования  состояла ᅚиз ᅚтрех 가этапов: 

4. Подбор материала 가(текстов 가сюжетных 가арифметических 가задач 가для 

가среза); 가Приложение 가1 

5.  Организация 가проведения 가среза; 

6. Количественный и 가качественный 가анализ 가полученных 가результатов. 
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На 가первом 가этапе 가были определены 가и 가отобраны 가задачи, 가которые 

가가использовались 가для 가определения актуального 가уровня 가сформированности 

가умения 가решать 가арифметические 가задачи. 가При выборе 가задач, 가мы 가уклон 가делали 

가на 가то, 가что 가тексты 가должны 가быть 가средними 가по 가уровню сложности 가решения 가и 

가текстовому 가объему, 가соответствовали 가программе 가и 가имели базовый 가уровень 

가математических 가понятий. 가Все 가использованные 가тексты, 가были 가выбраны из 

가действующих 가и 가одобренных 가ФГОС 가учебников. 가Всего 가было 가выбрано 가три 

가текста сюжетных 가задач, 가для 가каждого 가учащегося 가(всем одинаковые)из 

ᅚучебника ᅚ«Математика» ᅚдля ᅚтретьего ᅚкласса ᅚУМК «Школа ᅚРоссии» ᅚпод 

ᅚредакцией ᅚМ.И. ᅚМоро. 

После 가 проведения констатирующего 가 эксперимента 가 мы 

가проанализировали 가результаты 가работ 가обучающихся 가и выявили, 가что 가у 

가большинства 가обучающихся 가уровень 가сформированности 가умения 가решать 

сюжетные 가арифметические 가задачи 가находится 가преимущественно 가на 가среднем 

가уровне, 가так как 가учащимися 가были 가неправильно 가решены 가задачи 가по 가причине 

가допуска 가смысловых ошибок.  

В ᅚцелом ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения ᅚрешать сюжетные 

ᅚарифметические задачи  в ᅚ3 ᅚклассе ᅚпреимущественно ᅚнаходится на ᅚсреднем  

уровне ᅚ– ᅚ45%, ᅚвысоком ᅚ– ᅚ35 ᅚ%, низком  - ᅚ20 ᅚ%. ᅚ 

После ᅚобработки ᅚрезультатов ᅚконстатирующего ᅚэксперимента, ᅚмы 

провели ᅚбеседу ᅚс ᅚдетьми, ᅚу ᅚкоторых ᅚзадача ᅚбыла ᅚрешена ᅚневерно ᅚи 

ᅚнеправильно была ᅚвыполнена ᅚвизуализация. ᅚМы ᅚпредложили ᅚим ᅚзадачу ᅚс 

ᅚготовой ᅚвизуализацией, которую ᅚони ᅚпроанализировали ᅚи ᅚбез ᅚтруда 

ᅚсправились ᅚс ᅚрешением ᅚзадачи. 

По ᅚрезультатам ᅚконстатирующего ᅚэксперимента, ᅚмы ᅚотметили ᅚдля 

ᅚсебя, что ᅚколичество ᅚобучающихся, ᅚиспользующих ᅚправильную 

ᅚвизуализацию ᅚв ᅚпроцессе решения ᅚсюжетных ᅚарифметических ᅚзадач 

ᅚнебольшое. ᅚБольшая ᅚчасть ᅚобучающихся изображают ᅚвизуализацию ᅚна 

ᅚлисте ᅚнеправильно. 
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Количественный ᅚи ᅚсодержательный ᅚанализ ᅚработ ᅚобучающихся 

ᅚпозволяет нам ᅚсделать ᅚследующий ᅚвывод: ᅚВо-первых, ᅚколичественный 

ᅚанализ ᅚрешения ᅚзадач учащимися ᅚпоказал, ᅚчто ᅚуровень ᅚсформированности 

ᅚнавыка ᅚрешения ᅚсюжетных ᅚарифметических задач ᅚи ᅚиспользование ᅚприёма 

ᅚвизуализации ᅚв ᅚпроцессе ᅚих ᅚрешения ᅚприемущественно низкий. ᅚЭто 

ᅚподтверждается ᅚналичием ᅚбольшого ᅚколичества ᅚсмысловых ᅚи 

арифметических  ошибок ᅚв ᅚпроцессе ᅚрешения сюжетных ᅚарифметических 

ᅚзадач. ᅚВо ᅚ– ᅚвторых, ᅚу ᅚразных ᅚобучающихся ᅚпри ᅚрешении ᅚмы отметили 

ᅚмеханическое ᅚманипулирование ᅚчислами, ᅚкоторое ᅚвозникает ᅚтогда, ᅚкогда 

ребёнок ᅚне ᅚуяснил ᅚотношений ᅚмежду ᅚвеличинами, ᅚзависимости ᅚмежду 

ᅚданными ᅚи ᅚискомыми. Из ᅚпоказаний ᅚэксперимента ᅚмы ᅚзаметили, ᅚчто 

ᅚзадачи, ᅚкоторые ᅚрешались ᅚс использованием ᅚприёма ᅚвизуализации,  и 

визуализация ᅚбыла ᅚизображена ᅚправильно, ᅚбыли ᅚрешены ᅚпрактически ᅚвсе 

ᅚверно. Заметим, ᅚчто ᅚв ᅚкачестве ᅚвизуализации ᅚиспользовалась ᅚкраткая 

ᅚзапись. 

Для ᅚнас ᅚэти ᅚрезультаты ᅚявились ᅚне ᅚменее ᅚпоказательными, ᅚчем 

количественные ᅚрезультаты. ᅚОни, ᅚна ᅚнаш ᅚвзгляд, ᅚподтверждают 

ᅚактуальность ᅚнашего исследования ᅚи ᅚопределяют ᅚкруг ᅚзадач ᅚдля ᅚэтапа 

ᅚформирующего ᅚэксперимента. 

Это 가положение 가легло 가в 가основу формирующего 가эксперимента 

가 разработанного 가 нами. 가 Формирующий 가 эксперимент направлен 가 на 

가использование 가приёма 가визуализации 가при 가обучении 가младших 가школьников 

решению 가сюжетных 가арифметических 가задач. 

Обучающий 가эксперимент 가охватывал период 가2018 가-2019 가учебного 가года  

и 가на базе МКОУ ᅚНовобирюсинская ᅚСОШ ᅚп.Новобирюсинский ᅚИркутской 

области.Тайшетского ᅚрайона. В 가нем 가принимало 가участие 가20 가учащихся  3-го  

класса.  
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Цель 가эксперимента 가– 가разработать и 가апробировать 가программу 가с 

가использованием 가приёма 가визуализации 가текста 가задачи 가и повысить 

가эффективность 가процесса 가обучения 가решению 가арифметических  задач.  

Процесс ᅚпоиска ᅚрешения ᅚлюбой ᅚзадачи ᅚначинался ᅚс ᅚосознанного 

ᅚчтения и ᅚсемантического ᅚанализа ᅚпрочитанного ᅚтекста, ᅚв ᅚпроцессе ᅚкоторого 

ᅚвыделялись понятия, ᅚотдельные ᅚслова, ᅚколичественные ᅚхарактеристики, 

ᅚвосстанавливалась предметная ᅚситуация, ᅚописанная ᅚв ᅚзадаче ᅚпутём 

ᅚпересказа, ᅚзатем ᅚвыделялось ᅚто, ᅚо чём ᅚговорится ᅚв ᅚзадаче, ᅚи ᅚто ᅚчто ᅚнужно 

ᅚнайти. ᅚСоставлялась ᅚправильная визуализации ᅚна ᅚоснове ᅚанализа, ᅚпо 

ᅚкоторой ᅚвиден ᅚбыл ᅚплан ᅚрешения ᅚзадачи.ᅚЗатем ᅚследовало ᅚопределение 

стратегии ᅚрешения ᅚзадачи, ᅚзапись ᅚи  проверка. ᅚНа ᅚлюбом ᅚиз ᅚэтих ᅚэтапов ᅚу 

ᅚмладшего школьника ᅚпоявлялись ᅚтрудности, ᅚсвязанные ᅚсо ᅚмногими 

ᅚфакторами. ᅚОднако ᅚналичие адекватной ᅚвизуализации, ᅚвыполнить ᅚкоторую 

ᅚможно ᅚлишь ᅚс ᅚиспользованием знаково-символических ᅚсредств, ᅚявлялось 

ᅚодним ᅚиз ᅚключевых ᅚфакторов, ᅚвлияющих ᅚна выбор ᅚадекватной ᅚстратегии 

ᅚрешения. 

Для 가реализации 가поставленной цели 가была 가разработана 가программа, 

가состоящая 가из 가4 가типов 가упражнений, 가где 가использовался приём 가визуализации. 

На 가начальном 가этапе 가учащиеся знакомились 가со 가знаками 가и 가символами, 

가графическими 가схемами, 가рисунками, 가таблицей 가и т.д. 가Получали 가основные 

가сведения 가о 가способах 가использования 가знаков, 가символов, знаковых 가средств, 

가схем, 가таблиц  при выполнении 가визуализации 가текста 가задачи. 

Далее 가с 가помощью 가выполнения практических 가заданий 가был 가организован 

가процесс 가овладения 가основными 가видами знаково-символической 가деятельности: 

가замещение, 가кодирование, 가декодирование, схематизация, 가которые 가были 

가использованы 가для 가выполнения 가визуализации 가текста задачи. 

           На 가конечном 가этапе 가учащиеся 가выполняли 4 가основных 가типа 가заданий 

가направленные 가на 가нахождение 가величин 가( 가цена, 가количество, стоимость), 가где 
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가использовали 가приём 가визуализации 가представления 가информации 가в 가виде 

таблицы: 

1.Работа 가с 가таблицей. 

2. 가Работа 가с 가незаконченной 가таблицей: 

А) 가дополнение 가числовых 가данных 가и 가вопроса предложенной 가таблицы. 

3.Дополненте 가условия 가задачи 가по 가данной 가таблице 

4. 가Соотнесение 가готовых 가таблиц 가с 가текстом 가задачи. 

По 가окончанию 가формирующего эксперимента 가в 가3 가классе,  был 

가проведен контрольный 가(итоговый) 가срез, 가целью 가которого 가было 가выявление 

가актуального 가уровня сформированности 가навыка 가решения 가сюжетных 

가арифметических 가задач 가с 가использованием 가приёма визуализации 가учащимися 

가начальных 가классов 가и 가на 가основе 가этих 가результатов 가определялась степень 

가эффективности 가разработанной 가нами 가программы. 

Исследования 가на 가этом 가этапе осуществлялись 가с 가использованием 가набора 

가сюжетно 가арифметических 가задач 가того 가же уровня 가сложности 가и 가тех 가же 

가критериев (правильность решения 가сюжетной 가арифметической 가задачи; 

가наличие 가адекватной 가визуализации (таблицы) 가с 가видимой 가стратегией 가решения), 

가что 가и 가на 가этапе 가констатирующего эксперимента.  

Итоговый 가срез 가проводился 가в условиях, 가сходных 가с 가условиями 

가констатирующего 가среза. 가В 가нем 가принимали 가участие учащиеся 가3 가класса 가в 

가количестве 가20 가человек. 

  В ᅚцелом ᅚуровень ᅚсформированности ᅚумения ᅚрешать ᅚарифметические 

задачи  в ᅚ3 ᅚклассе ᅚпосле ᅚпроведения формирующего ᅚэксперимента ᅚи 

ᅚвыполнения ᅚитогового ᅚсреза ᅚнаходится ᅚна ᅚвысоком  уровне ᅚ– ᅚ65%, ᅚсредний 

ᅚуровень ᅚсоставляет  – ᅚ25 ᅚ%,а ᅚнизкий ᅚ- ᅚ10 ᅚ%. 

  Исходя 가из 가полученных 가результатов мы 가можем 가сделать 가следующие 

가выводы. 가Во-первых, 가качественный 가анализ 가решения 가задач учащимися 

가показал, 가что 가в 가уровне 가сформированности 가навыка 가решения 가сюжетных 

가арифметических задач 가прослеживается 가некоторая 가динамика. 가Использование 
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가приёма 가визуализации 가при решении 가сюжетных 가арифметических 가задач 가даёт 

가положительные 가результаты 가Это подтверждается, 가прежде 가всего, 가уменьшением 

가 количества 가 смысловых 가 ошибок 가 в процессе 가 решения 가 сюжетных 

가арифметических  задач. 가Во-вторых, 가при 가решении 가задач  у 가разных 가учащихся 

가снизилось 가механическое манипулирование 가числами, 가которое 가возникает 

가тогда, 가когда 가ребенок 가не уяснил ᅚотношений ᅚмежду ᅚвеличинами, ᅚзависимости 

между ᅚданными ᅚи ᅚискомыми. ᅚВ-третьих, ᅚв ᅚпроцессе решения 가каждой 가из 

가трех 가сюжетных арифметических 가задач 가все 가обучающиеся 가применили 

가визуализации., 가что 가дало положительные 가результаты 가в 가выборе 가стратегии 

가решения 가сюжетных 가арифметических задач.  

  Таким ᅚобразом, ᅚопытно-экспериментальным ᅚпутем ᅚвыявлена, ᅚчто 

ᅚразработанный нами ᅚкомплекс ᅚупражнений ᅚэффективен, ᅚтак ᅚкак ᅚдаёт 

ᅚрезультативность, ᅚтакже ᅚподтверждена результативность  использования 

ᅚприёма визуализации  на ᅚэтапе ᅚсемантического анализа ᅚтекста ᅚв ᅚпроцессе 

ᅚобучения ᅚрешению ᅚсюжетных ᅚарифметических ᅚзадач ᅚмладших школьников. 

При сравнении результатов констатирующего и итогового 

эксперимента видим, что высокий уровень увеличился с 35 % до 65%, тем 

самым уменьшился средний уровень с 45% до 25%, низкий уровень 

уменьшился с 20 % до 10 % Эти данные говорят нам о повышении уровня 

сформированности умения решения сюжетных арифметических задач, что 

доказывает нашу гипотезу. 
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Приложение 1. 

Задачи, используемые в срезе констатирующего эксперимента. 

 

Задача 1. 

У Даши было 17 рублей, у Сони 15 рублей. Сколько пончиков они могут 

купить, если один пончик стоит 4 рубля? 

 

Задача 2. 

Марина купила 15 ёлочных игрушек, а Таня – 5 таких игрушек. Сколько 

денег заплатила каждая девочка, если вместе они истратили на покупку 80 

рублей? 

 

Задача 3. 

Купили 5 килограммов красных и зелёных яблок по одинаковой цене. За 

красные яблоки заплатили 72 рубля, а за зелёные – 48 рублей. Сколько 

купили красных и сколько купили зелёных яблок? 
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Приложение 2  

Результаты работ констатирующего эксперимента по первому 

критерию: правильность решения арифметической задачи; 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 

3 

Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 1 0 1 2 низкий 

2. Кирилл К. 3 2 2 7 высокий 

3. Тимур С. 1 0 0 1 низкий 

4. Елизавета В. 3 2 3 8 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 2 3 3 8 высокий 

7. Алиса К. 2 1 2 5 средний 

8. Анастасия К. 2 2 2 6 средний 

9. Роман В. 3 2 3 8 высокий 

10. Егор Н. 2 2 2 6 средний 
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11. Кира М. 3 0 2 5 средний 

12 Артём Р. 1 2 2 5 средний 

13. Мирослава Ч. 0 0 1 1 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 1 1 0 2 низкий 

16. Мария Г. 2 1 3 6 средний 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 2 3 1 6 средний 

19. Юлия П. 1 2 2 5 средний 

20. Жанна Ш. 2 1 1 4 средний 

 

 

 

 

Приложение 3 

Результаты работ констатирующего эксперимента по второму 

критерию: наличие правильной визуализации 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 

3 

Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 1 0 0 1 низкий 

2. Кирилл К. 2 1 2 5 средний 

3. Тимур С. 0 1 0 1 низкий 

4. Елизавета В. 3 3 2 8 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 3 2 3 8 высокий 

7. Алиса К. 1 0 3 4 средний 

8. Анастасия К. 1 1 1 3 низкий 

9. Роман В. 3 1 1 5 средний 

10. Егор Н. 2 2 2 6 средний 
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11. Кира М. 2 2 2 6 средний 

12 Артём Р. 3 1 2 6 средний 

13. Мирослава Ч. 0 2 1 3 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 1 1 2 4 средний 

16. Мария Г. 1 3 2 6 средний 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 2 0 2 4 средний 

19. Юлия П. 3 1 2 6 средний 

20. Жанна Ш. 2 2 1 4 средний 

 

 

 

 

Приложение 4  

Результаты работ констатирующего эксперимента по третьему 

критерию: осознанность текста сюжетной арифметической задачи; 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 

3 

Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 0 1 1 2 низкий 

2. Кирилл К. 3 2 2 7 высокий 

3. Тимур С. 0 0 0 0 низкий 

4. Елизавета В. 3 3 3 9 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 3 3 3 9 высокий 

7. Алиса К. 2 0 1 3 низкий 

8. Анастасия К. 0 0 1 1 низкий 

9. Роман В. 3 2 2 7 высокий 

10. Егор Н. 2 2 2 6 средний 
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11. Кира М. 3 3 2 8 высокий 

12 Артём Р. 3 2 2 7 высокий 

13. Мирослава Ч. 0 0 1 1 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 0 0 1 1 низкий 

16. Мария Г. 2 2 3 7 высокий 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 1 1 2 4 средний 

19. Юлия П. 2 1 1 4 средний 

20. Жанна Ш. 1 2 2 4 средний 

 

 

 

 

Приложение 5. 

Задачи для контрольного (итогового) среза формирующего эксперимента. 

Задача 1. 

У Пети было 27 рублей, у Лены 18 рублей. Сколько ручек они смогут 

купить, если одна ручка стоит 5 рублей? 

 

Задача 2. 

В коттедже две комнаты прямоугольной формы имеют одинаковую 

площадь. Длина первой комнаты – 8 м., ширина – 3. Найдите длину 

второй комнаты, если её ширина – 4 м. 

 

Задача 3. 

Купили 7 килограммов жёлтых  и зелёных груш по одинаковой цене. За 

зелёные груши заплатили 90 рубля, а за жёлтые – 120 рублей. Сколько 

купили жёлтых и сколько купили зелёных груш? 
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Приложение 6  

Результаты работ итогового среза по первому критерию: 

правильность решения сюжетной арифметической задачи 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 3 Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 2 1 1 4 средний 

2. Кирилл К. 3 3 3 9 высокий 

3. Тимур С. 0 0 1 1 низкий 

4. Елизавета В. 3 3 3 9 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 3 3 3 9 высокий 

7. Алиса К. 2 2 3 7 высокий 

8. Анастасия К. 2 2 2 6 средний 

9. Роман В. 3 3 3 9 высокий 

10. Егор Н. 2 3 2 7 высокий 
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11. Кира М. 3 3 2 8 высокий 

12 Артём Р. 2 3 2 7 высокий 

13. Мирослава Ч. 1 0 2 3 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 1 2 1 4 средний 

16. Мария Г. 3 3 2 8 высокий 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 1 2 2 5 средний 

19. Юлия П. 3 2 1 6 средний 

20. Жанна Ш. 2 3 2 7 высокий 

 

 

 

 

Приложение 7  

Результаты работ итогового среза по второму критерию: 

 наличие правильной визуализации 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 3 Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 2 2 2 6 средний 

2. Кирилл К. 3 2 3 8 высокий 

3. Тимур С. 1 2 0 3 низкий 

4. Елизавета В. 3 2 3 8 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 3 3 3 9 высокий 

7. Алиса К. 2 2 2 6 средний 

8. Анастасия К. 3 1 2 6 средний 

9. Роман В. 3 2 3 8 высокий 

10. Егор Н. 2 2 3 7 высокий 
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11. Кира М. 3 3 3 9 высокий 

12 Артём Р. 2 1 2 5 средний 

13. Мирослава Ч. 1 0 1 2 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 2 3 1 6 средний 

16. Мария Г. 2 2 2 6 высокий 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 3 2 3 8 высокий 

19. Юлия П. 1 2 2 5 средний 

20. Жанна Ш. 3 2 3 8 высокий 

 

 

 

 

Приложение 8  

Результаты работ итогового среза по третьему критерию:  

осознанность текста сюжетной арифметической задачи; 

 

№ ИМЯ Задача 1 Задача 2 Задача 3 Общее 

кол-во 

баллов 

Общий 

уровень 

1. Андрей В. 2 2 2 6 средний 

2. Кирилл К. 2 2 3 7 высокий 

3. Тимур С. 2 0 1 3 низкий 

4. Елизавета В. 3 3 3 9 высокий 

5. Олеся Н. 3 3 3 9 высокий 

6. Доминика Л. 3 3 3 9 высокий 

7. Алиса К. 2 3 3 7 высокий 

8. Анастасия К. 2 2 2 6 средний 

9. Роман В. 3 3 3 9 высокий 
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10. Егор Н. 3 3 3 7 высокий 

11. Кира М. 3 3 3 9 высокий 

12 Артём Р. 2 2 3 7 высокий 

13. Мирослава Ч. 1 1 1 3 низкий 

14. Тимофей К. 3 3 3 9 высокий 

15. Владислав К. 2 2 2 6 средний 

16. Мария Г. 3 3 3 9 высокий 

17. Глеб О. 3 3 3 9 высокий 

18. Алина К. 1 3 1 4 средний 

19. Юлия П. 2 1 1 4 средний 

20. Жанна Ш. 2 3 2 7 высокий 

 


