Глава 1. Текстовая задача и процесс её решения 
1. 1. Понятие «задача» в курсе математики, этапы решения задач.

С термином «задача» мы постоянно сталкиваются в повседневной жизни. Каждый из нас решает те или иные проблемы, которые мы называем задачами. В широком смысле слова под задачей понимается некоторая ситуация, требующая исследования и решения человеком.

Задачи, в которых объекты - математические (доказательство теорем, вычислительные упражнения, свойства и признаки изучаемого математического понятия, геометрической фигуры), часто называют математическими задачами. Математические задачи, в которых есть хотя бы один объект, являющийся реальным предметом, принято называть текстовыми.

В традиционном российском школьном обучении математике текстовые задачи всегда занимали особое место. С одной стороны, практика применения текстовых задач в процессе обучения во всех цивилизованных государствах идет от глиняных табличек Древнего Вавилона и других древних письменных источников, то есть имеет родственные корни. С другой - пристальное внимание обучающих к текстовым задам, которое было характерно для России, - почти исключительно российский феномен.

Одной из причин большого внимания к задачам заключается в том, что исторически долгое время целью обучения детей арифметике было освоением ими определенным кругом вычислительных умений, связанных с практическими расчетами. При этом основная линия арифметики - линия числа - еще не была разработана, а обучение вычислениям велось через задачи.

Вторая причина повышенного внимания к использованию текстовых задач в России заключается в том, что в России не только переняли и развили старинный способ передачи с помощью текстовых задач математических знаний и приемов рассуждений, но и научились формировать с помощью задач важные общеучебные умения, связанные с анализом текста, выделением условий задачи и вопроса, составлением плана решения, постановкой вопроса и поиском условий, из которых можно получить на него ответ проверкой полученного результата.

К середине 50-х годов  XX в. текстовые задачи были хорошо систематизированы, сложилась развитая типология задач, включавшая задачи на части, на нахождение двух чисел по их сумме и разности, по их отношению и сумме (разности), на дроби, на проценты, на совместную работу, на растворы и сплавы, на прямую и обратную пропорциональность и т. д.

Текстовая задача есть описание некоторой ситуации (ситуаций) на естественном языке с требованиями дать количественную характеристику какого — либо компонента этой ситуации, установить наличие или отсутствие некоторого отношения между ее компонентами или определить вид этого отношения. Текстовые задачи мы можем условно классифицировать по типам: задачи на числовые зависимости; задачи, связанные с понятием процента; задачи на «движение», «концентрацию смесей и сплавов», «работу» и т. д

Любая текстовая задача состоит из двух частей: условия и требования (вопроса). 

В условии задачи сообщаются сведения об объектах и некоторых величинах, характеризующих данные объекты, об известных и неизвестных значениях этих величин, об отношениях между ними. 

Требования задачи — это указание того, что нужно найти. Оно может быть выражено предложением в повелительной (Найти площадь прямоугольника.) или вопросительной форме (Чему равна площадь прямоугольника?). 

Итак, обучая учащихся с нарушением слуха решению задач, необходимо формировать у них умение выделять в тексте задачи условие и вопрос, устанавливать связь между ними. 

Школьники должны понимать, что без вопроса нет задачи и что вопрос в задаче всегда поставлен в соответствии с ее условием. 

Основные этапы работы над текстовой задачей. 
Решение текстовых задач делится на несколько этапов:
1. чтение и осмысление условия задачи;
2.  выбор неизвестных;
3.  составление уравнений или систем уравнений, а в некоторых случаях —       систем неравенств;
4.  нахождение неизвестных или нужной комбинации неизвестных;
5. отбор решений, подходящих по смыслу задачи.

Первый этап — чтение и осмысление условия задачи, выявление данных и искомых величин и установление взаимосвязей между ними. В 5 - 6 классах анализ условия проводится в форме устного обсуждения, сопровождающегося краткой записью условия или его графической интерпретацией. Краткая запись условия - традиционная форма работы над условием задачи. При работе над краткой записью необходимо учитывать, что она требует ряда умозаключений, способствующих развитию логического мышления учеников. 

Удачно построенное и записанное на доске краткое условие задачи наталкивает ученика на путь решения. Например, задача (математика 5 класса). 
Две девочки собрали в лесу землянику. Первая девочка собрала 1250 г. земляники. Сколько граммов собрали обе девочки, если первая набрала на 300 гр. меньше, чем вторая? 

В этой задаче условие осложнено и требует осмысленной переформулировки условия задачи. Учитель задает вопросы, отвечая на которые учащиеся осмысляют условие задачи: 
1. Сколько девочек собирали землянику? Две. 
2. Сколько земляники собрала первая девочка? (1250г.) 
3. А сколько земляники собрала вторая (неизвестно) 
4. А что еще говорится в условии задачи о первой девочке (Что она собрала меньше на 300гр., чем вторая). 
5. Так кто из них больше собрал земляники?  (вторая девочка) 
6. На сколько граммов больше? (на 300гр.)

После такой работы над условием задачи учащиеся легко записывают запись. 
1 девочка -1250 г. 
2 девочка -? на 300 гр. больше, чем 1. 
Такая запись условия задачи не вызывает у учащихся затруднений в решении задачи. 

Нельзя требовать от учащихся записывать условия в краткой форме при решении любой задачи. Встречаются в учебниках более сложные задачи, решение которых не облегчается от краткой записи условия, поскольку вносит путаницу, либо требует слишком много времени. Так, не имеет смысла давать краткую запись условия к некоторым задачам на движение. Например. Задача (математика 5 класс). 

С двух станций, расстояние между которыми 240 км., выехали одновременно на встречу друг другу два поезда. Первый едет со скоростью 52 км/ч, второй — 68 км/ч. Через сколько часов они встретятся?
Условие этой задачи необходимо записать графически:
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Такая запись поможет связать данные задачи между собой и поставленным вопросом к задаче. Графическая запись условия задачи делает задачу более наглядной, при их выполнении у учащихся развиваются навыки самостоятельной схематичной интерпретации условия. 

В сознании детей происходит качественный скачек от реального объекта к символическому изображению. 

Например, в задачах на движение путь изображение путь изображается отрезками, города — точками, движущиеся предметы — стрелками. 

Обучая учащихся решению задач, необходимо формулировать у них умение выделить в тексте задач условие и конкретно что надо узнать. Глухие и слабослышащие обучающиеся должны понимать, что без вопроса нет задачи и что вопрос к задаче поставлен в соответствии с условием. 

Итог разбора условия задачи должен стать выбор метода ее решения. 
По методу решения: алгебраический метод и геометрический метод.
 У учащихся с нарушением слуха надо постоянно из урока в урок воспитывать «чувство метода». Они должны не только знать два знакомых им метода , но научиться осознано отдавать предпочтение одному из них в конкретной задаче. 
                              1.2. Методы решения задач

Существуют различные методы решения текстовых задач: арифметический, алгебраический, геометрический, логический, практический и др. В основе каждого метода лежат различные виды математических моделей.
Дадим краткую характеристику первых четырёх методов решения текстовых задач, которые наиболее часто встречаются в школьном курсе математики.
I. Арифметический метод. Решить задачу арифметическим методом – значит найти ответ на требование задачи посредством выполнения арифметических действий над числами. Одну и ту же задачу во многих случаях можно решить различными арифметическими способами. Задача считается решенной различными способами, если её решения отличаются связями между данными и искомыми, положенными в основу решений, или последовательностью использования этих связей.
II. Алгебраический метод. В науке данный метод трактуется как метод буквенных вычислений (для решения задачи составляются уравнения или неравенства) . Решить задачу алгебраическим методом – это значит найти ответ на требование задачи, составив и решив уравнение или систему уравнений (или неравенств). Одну и ту же задачу можно также решить различными алгебраическими способами. Задача считается решенной различными способами, если для её решения составлены различные уравнения или системы уравнений (неравенств), в основе составления которых лежат различные соотношения между данными и искомыми.
III. Геометрический метод. Он состоит в том, что логическое доказательство или решение задачи направляется наглядным представлением, иногда доказательство или решение видно из наглядной картины(строятся диаграммы или графики). Под геометрическим методом решения алгебраических задач будем понимать в дальнейшем метод решения, заключающийся в использовании геометрических представлений (изображений), законов геометрии и элементов аналитических методов (уравнений (неравенств), систем уравнений, арифметических выражений и др.)[12].
Геометрические представления возникают на основе геометрических знаний и геометрической интуиции.
IV.  Логический метод. Решение задачи начинается с составления алгоритма.

В решении задач глухими и слабослышащими учащимися в значительной мере проявляется своеобразие их мышления. Оно обнаруживается прежде всего в том, что глухие и слабослышащие школьники не всегда учитывают совокупность связей и отношений, выраженных в их текстах. 

Следует иметь в виду, что практически каждая задача в рамках выбранного метода допускает решение с помощью различных моделей. Так, используя алгебраический метод, ответ на требование одной и той же задачи можно получить, составив и решив совершенно разные уравнения, используя логический метод - построив разные алгоритмы. Ясно, что в этих случаях мы так же имеем дело с различными методами решения конкретной задачи, которые называются способы решения.

I. Решение текстовой задачи арифметическим методом— это деятельность, содержание которой зависит как от конкретной задачи, так и от умений решающего. Тем не менее в ней можно выделить несколько этапов: 
1. Восприятие и анализ содержания задачи. 
2. Поиск и состояние плана решения задачи. 
3. Выполнение плана решения. Формулировка вывода о выполнении требования 
задачи (ответа на вопрос задачи). 
4. Проверка решения и устранение ошибок, если они есть формулировка 
окончательного вывода о выполнении требования задачи или ответа на вопрос 
задачи. 

А ведь именно текстовые задачи и арифметические способы их решения готовят ребенка к овладению алгеброй. А когда это произойдет, то алгебра научит более простым, чем арифметические, способам решения некоторых (но не всех!) задач. Другие же арифметические способы решения так и останутся в активном багаже ученика. Например, если ученика учили делить число в данном отношении, то он и в старших классах не будет делить число 15 в отношении 2:3 с помощью уравнения, он выполнит арифметические действия:
1) 15:(2+3) =3
2) 3·2 = 6
3) 15 – 6 = 9.
II.
При решении любой задачи алгебраическим способом после анализа содержания задачи выбирается неизвестное, обозначается буквой, вводится в текст задачи, а затем на основе выделенных в содержании задачи зависимостей составляются два выражения, связанные отношением равенства, что позволяет записать соответствующее уравнение. Найденные в результате решения уравнения корни осмысливаются с точки зрения содержания задачи, а корни, не соответствующие условию задачи отбрасываются. Если буквой обозначено неизвестное, не являющееся искомым, то искомое находится на основе взаимосвязи его с тем неизвестным, которое было обеспечено буквой. 

Учащимся с нарушением слуха без помощи учителя очень трудно анализировать задачи, часто они не понимают условие задачи. 
III. Геометрический метод. 
Если решение задачи ученику не дается, то он, наверное, что-то не совсем ясно себе представляет. В таких случаях помогают различные иллюстрации содержания задачи: чертежи схемы, рисунки и так далее. Надо систематически с использованием символов отображать сущности процессов, описывать в задаче. Рисуя, подрисовывая, проставляя различные знаки и указатели, делая различные пометки, ученик постепенно будет приближать структуру задачи к складу своего ума.
Учитель  из урока к уроку формирует у учащихся устойчивый интерес к своему предмету, а для этого умело сочетать различные формы и методы работы на уроках. 

Важно учитывать, что процесс «освоения задачи» воздействует не только на сознание ученика, но и на его чувства. У ученика при этом воспитываются воображение и функциональное мышление, волевые качества, основанные на стремлении довести дело до конца. 

«Освоение» задачи опирается на широкое использование личного опыта ученика, вызывает творческое отношение его к решению задачи. 

Учитель привлекает к работе над задачей внимание всех учащихся, обратив особое внимание на слабоуспевающих учеников. Работа может быть построена так: предложить записать краткую запись условия задачи слабоуспевающему ученику, затем организовать коллективный поиск решения задачи. 

Это с одной стороны способствует осознанию условия задачи глухими и слабослышащими учащимися, а с другой стороны приобщает к активной познавательной деятельности на уроке. При такой работе все учащиеся класса стремятся вникнуть в условия задачи. Работа на  уроках построена таким образом, чтобы дать возможность принять в ней посильное участие каждому ученику. Повторение такой работы учителя на уроках позволяет у глухих и слабослышащих лбучающихся формировать интерес к условию задач, развивать логическое мышление. 

Итак, задачи требуют от учащихся с нарушением слуха определенного уровня речевого развития и словесного мышления. В свою очередь они обогащают словесную речь обучающихся умением переходить от общих выводов к конкретным фактам. Решая задачи, обучающиеся с нарушением слуха учатся также рассуждать и обосновывать свои выводы. Наконец, задачи имеют большое воспитательное значение, так как способствуют выработке у учащихся таких черт личности, как терпение, настойчивость воля. 
1. 3.  Методические приёмы обучения решению текстовых задач обучающихся с нарушением слуха

В процессе обучения используются самые разнообразные по характеру методы. Это обусловлено, в первую очередь, физиологическими и психологическими особенностями глухих учащихся. Исследованиями психологов доказано, что чем большее количество анализаторов принимает участие в процессе изучения учебного материала, тем знания глухих учащихся полнее, глубже и прочнее. В процессе обучения глухих детей используются три группы методов: общие, специальные и специфические.

По мнению И. Я. Лернера и М.Н. Скаткина «методы обучения следует определить как способы организации познавательной деятельности учащихся, обеспечивающие овладение знаниями, методами познания и практической деятельности, а также воспитания в процессе обучения».

Известный польский педагог-математик С. Крыговская пишет: 
«…содержание программы не имеет решающего значения на развитие математической деятельности учащихся. Первостепенное значение имеет метод, прием».

Итак, метод обучения – это способ передачи знаний учащимся и способ организации познавательной и практической деятельности учащихся, направленный на усвоение ими знаний, умений, навыков, на овладение ими методами познании, на формирование личности.

Число методических приемов, используемых в работе с глухими детьми очень велико. На основе анализа педагогической теории, творческого изучения педагогического опыта и своей практической деятельности педагог накапливает сумму разнообразных приемов.
Цели обучения математике для детей с ОВЗ следующие:
овладение  комплексом минимальных математических знаний и умений, необходимых  для  повседневной жизни, будущей профессиональной деятельности (которая не требует знаний математики, выходящих за пределы базового курса), продолжения обучения в классах общеобразовательных школ;
развитие логического мышления, пространственного воображения и других качеств мышления;
формирование предметных основных  общеучебных  умений;
создание условий для социальной адаптации учащихся.
        Следует отметить, что коррекционно-развивающая цель должна четко ориентировать учителя на развитие психических процессов, эмоционально-волевой сферы ребенка, на исправление и компенсацию имеющихся недостатков специальными педагогическими и психологическими приемами. 
Таким образом, коррекционная работа должна вестись в следующих направлениях: 
а) осуществлять индивидуальный подход к детям;
б) предотвращать наступление утомления; 
в) в процессе обучения следует использовать те методы, с помощью которых 
можно максимально активизировать познавательную деятельность детей; 
г) во время работы с детьми этой категории учитель должен проявлять особый педагогический такт. Важно подмечать и поощрять успехи детей, помогать каждому ребёнка, развивать в нём веру в собственные силы и возможности; 
д) обеспечить обогащения детей математическими знаниями (используя 
развивающие игры, упражнения с конкретными примерами и т. д.)
 Специфические принципы обучения 

Коррекционно-развивающая система обучения обучающихся с нарушением слуха, сложившаяся в отечественной сурдопедагогике, имеет значительный опыт в разработке путей специального педагогического воздействия на ребенка, обеспечивающих возможность сглаживания последствий слухового дефекта при условии компенсаторно-коррекционной работы. Вместе с тем нарушение функции слухового анализатора определяет своеобразный путь психофизического развития неслышащего ребенка. При врожденной глухоте или глухоте, возникшей в доречевом периоде, нарушается естественный ход речевого развития. Отклонения в развитии словесной речи тормозят развитие всех познавательных процессов, затрудняют общение с окружающими, накладывают отпечаток на формирование социальных потребностей. Современная сурдопедагогика располагает научно обоснованной системой оказания коррекционной помощи неслышащему ребенку и обеспечения компенсаторного пути развития за счет сохранных анализаторов. Компенсаторно-коррекционная работа в специальной школе строится на основе использования различных технических средств, с помощью особых коррекционных предметов, специальных методов обучения, специфических форм организации учебного процесса и т. д.. 
 Впервые теоретически обоснованно специфические принципы обучения представил А.И. Дьячков, выделив важнейшие из них: 
• связь процесса обучения основам наук и словесной речи; 
• обучение в деятельности;
 • единство процесса обучения и формирования личности глухого ребенка; • концентричность и пропедевтика;
 • индивидуальный и дифференцированный подходы
 Особенности использования некоторых методов в обучении детей с нарушениями слуха

 Опыт работы показывает, что глухие и слабослышащие дети в состоянии усвоить абстрактные понятия только при постепенном отвлечении от свойств и признаков конкретных предметов, их особенностей, конкретных фактов и явлений, изучаемых на уроке. Большое значение при этом имеет специальная система наглядности, обеспечивающая постепенный переход от наглядно-чувственного восприятия к обобщенному, абстрактному мышлению. Поэтому понятны особые требования к наглядным пособиям, которые должны направлять мысль учеников от конкретного к общему, от явления к его сущности, от многообразия явлений к закономерностям. Очень важно, чтобы в наглядных пособиях, отображающих явления или предметы одного и того же класса, четко выделялись их основные существенные стороны и признаки, на которых педагог и должен концентрировать внимание учащихся в процессе работы. Изобразительные средства наглядности полезно дополнять схематическими чертежами, моделями, что расширяет сенсорную основу для обобщений, развивает наглядно-схематическое мышление глухих и слабослышащих детей. Не следует злоупотреблять обилием средств наглядности на уроке. Это рассеивает внимание учащихся, не позволяет уяснить главное, без чего нельзя прийти к правильному пониманию закономерностей, к обобщениям и выводам.

Как показано многими исследованиями (А.И. Дьячков, 1953; Н.Ф. Слезина, 1967; И.М. Соловьев, 1962), решение  задач представляет для глухих детей большой труд. Задачи, предназначенные по программе арифметики для II — IV классов школы для глухих и слабослышащих, порой не могут решить учащиеся старших классов. Так, по данным исследования , лишь 40% глухих детей, учеников V класса, смогли правильно решить простые задачи для III —IV классов школы. Эти же задачи решили 60% учащихся VIII класса и 80% школьников XI класса.
Глава 2. Педагогический опыт по обучению детей с ОВЗ решению задач в школе для глухих и слабослышащих

2.1. Психолого-педагогическая характеристика глухих, слабослышащих и позднооглохших обучающихся

Дети с нарушенным слухом представляют собой разнородную группу обучающихся. 

По характеру нарушения слуховой функции выделяются: кондуктивные  нарушения, носящие временный характер; необратимые сенсоневральные поражения внутреннего уха; смешанные нарушения, при которых отмечаются как необратимое сенсоневральное поражение внутреннего уха, так и, как правило, обратимое нарушение в наружном или среднем ухе. К категории детей с нарушениями слуха относятся дети cо стойким необратимым и двусторонним нарушением слуховой функции, при котором нормальное речевое общение с окружающими затруднено или невозможно. Дети с нарушенным слухом представляют собой разнородную группу не только по степени, характеру и времени снижения слуха, но и по уровню общего и речевого развития, наличию /отсутствию дополнительных нарушений. На практике в качестве инструмента дифференциации специалистами используются несколько классификаций, выполненных по разным основаниям:
- аудиолого–педагогическая классификация Л.В. Неймана
- международная аудиологическая классификация (Wilson J.)
- психолого–педагогическая классификация Р.М. Боскис

Дефицит слуховой информации порождает различные отклонения в речевом развитии, которое зависит от многих факторов, таких как степень и сроки снижения слуха, уровень общего психического развития, наличие педагогической помощи, речевая среда, в которой находился ребенок. Многообразные сочетания этих фактов обусловливают вариативность речевого развития.

Наиболее часто встречаются сочетания снижения слуха с первичной задержкой психического развития (ЗПР), нарушениями эмоционально-волевой сферы, нарушениями зрения, опорно-двигательного аппарата, с умственной отсталостью, локальными речевыми дефектами. Психическое развитие детей с сочетанными (комплексными) нарушениями происходит замедленно; при этом наблюдается значительное отставание познавательных процессов, детских видов деятельности, речи. Наиболее очевидно проявляется задержка в формировании наглядно-образного мышления. В психическом развитии таких  детей наблюдаются индивидуальные различия, обусловленные выраженностью интеллектуальных, эмоциональных, слуховых и речевых отклонений. Для многих из них характерны нарушения поведения; у других отмечается отставание в становлении различных видов деятельности. 

Стоит особо остановиться на обучающихся с нарушением слуха в классах коррекционно-развивающего обучения VIII вида, так как обучение математике в этих классах имеет свою специфику. У учащихся с задержкой психического развития объем  знаний минимален, приемы общеурочной деятельности не сформированы, ослаблены память и внимание, мыслительные процессы протекают медленно. Содержание учебного материала, темп обучения, требования к результатам обучения, как правило, оказываются для этих детей непосильными. Это  не позволяет им активно включаться в учебный процесс, а также формируют у них негативное отношение к учебе.  Поэтому обучение должно осуществляться на доступном уровне для такой категории школьников.
2.2. Методические приёмы обучения решению задач детей с нарушением слуха
 
В работе при обучении решению текстовых задач в коррекционной школе для детей с нарушением слуха, я считаю надо придерживаться таких методических приёмов:
1) отказ от использования уравнений на ранней стадии обучения и возвращение к более широкому применению арифметических способов решения задач;
2) более широкое использование «исторических» задач и Старинных способов их решения;
3) отказ от хаотичного предложения учащимся задач на разные темы и рассмотрение цепочки задач от самых простых, доступных всем учащимся, до сложных и очень сложных.

Особенности решения задач на уроках математики в школе для глухих и слабослышащих детей.

Решение любой достаточно трудной задачи требует от ученика напряженного труда, упорства и воли, которые наиболее сильно появляются тогда, когда дети заинтересованы задачей. Интересную задачу легче решать, так как она мобилизует умственную энергию. Решение же текстовых задач традиционно является одним из основных видов учебной деятельности на уроках математики в школе для детей с потерей слуха. 

С помощью формальных языков строятся формальные информационные модели (математические, логические и пр.). Исследование таких моделей позволяет людям находить ответы на многие житейские вопросы, такие, например, как: 
– почему табуретка на трех ножках не качается, а на четырех – качается? 
– почему покупать крупную картошку выгоднее? 
– почему у квадратной комнаты (или дачного участка) площадь больше, чем у прямоугольной с тем же периметром? (например, квадрат со стороной 3 и прямоугольник со сторонами 2 и 4). 

Задания, связанные с переводом с одного языка на другой, практикуются в специальной школе с первых дней изучения математики и на протяжении всего школьного обучения. Например: «Запиши: восемь меньше, чем девять», «34 + 2 = 36 – Три десятка 4 единицы плюс…»; «назови числа 22, 95, 16»; «запиши цифрами: двадцать шесть, тридцать один» и т.д. (перевод слово → символ). 
С введением символических обозначений появляется возможность уточнить смысл многих терминов, например, отношений порядка на числовых множествах, которые выражаются знаками <, >, <, >. В отличие от слов «больше», «меньше», при замене которых символами у глухих детей часто возникает путаница, замена символов >, < соответствующими словами происходит вполне успешно.

Дело в том, что слова, выражающие отношения, для глухих полисемичны, а соответствующие символы – однозначны. Отсюда – трудности символического выражения словесной информации. Поэтому методически целесообразно использовать преимущества символического языка математики при обучении глухих и слабослышащих учащихся и использовать двусторонний перевод слово <––> символ во всех случаях, когда такие задания вписываются в содержание урока.

Доказано, что перевод со словесного языка на символический и графический способствует уяснению смысла математических формулировок, а для  обучения математике глухих и слабослышащих учащихся определено рациональное сочетание этих средств (И.А.Витухина).  

Подобная идея применяется в методике обучения учащихся с нарушением слуха  решению текстовых задач, а именно для уяснения смысла условия задачи. 


Дети с нарушениями слуха испытывают ощутимые трудности при анализе словесных текстов  задач, часто не понимают значений входящих в них слов и отношений между ними. Введение в условие задачи новых  слов вызывает заметный рост количества ошибочных решений. 

Переформулировка задачи, постановка ее по-новому, часто проливает свет на ее подлинный смысл. Более того, способность рассматривать задачу с разных сторон, в различных интерпретациях, является одним из важнейших признаков математического  развития и одним из условий успешного обучения.
Использование формализованного языка для описания способов правильного рассуждения невозможно переоценить. Как писал Ж. Дьедонне в «Педагогике математики», некоторые глобальные математические проблемы без помощи символов «не могли бы даже быть корректно сформулированы, ни тем более разрешимы с каким бы то ни было шансом на успех». При переводе с одного языка на другой мы заботимся о сохранении смысла текста, а структура предложений может при этом меняться. При переводе условия задачи на язык математики (составление числового выражения или уравнения, построение чертежа) предметное содержание условия задачи  и его житейский смысл  игнорируются, зато сохраняются и становятся четко выраженными отношения между величинами, данными в условии задачи.
 
Трудности, с которыми приходится сталкиваться обучающемуся с нарушением слуха при решении математических задач, связаны не только с недостаточным и специфическим развитием речи, но и с характером самого предмета.
Язык преподавания математики пользуется терминами и словосочетаниями, не входящими в собственно математический язык.

В частности, для языка преподавания типичны термины деятельностного характера: упростить выражение, разложить на множители, решить уравнение, доказать теорему, построить фигуру и т.п.   Эти требования, сформулированные на естественном языке, в массовой школе считаются достаточно ясными для каждого владеющего родным языком, и не разъясняются учащимся, а уточняются лишь по мере необходимости, в конкретных методических ситуациях. В школах для глухих и слабослышащих дело обстоит иначе. В младших классах коррекционные цели обучения предъявляют определенные требования к выбору и построению методики.  Речевой опыт слышащего ребенка помогает ему автоматически, не задумываясь, менять падеж или род нового слова, независимо от того, в какой грамматической форме оно вводится. Поскольку  ребенок с нарушением слуха такого опыта не имеет, то в специальной школе термины целесообразно давать в именительном падеже, и только затем  вводить их в других падежных формах, причем в соответствующих актуальных контекстах. 

Еще одной специфической чертой школьного курса математики является его насыщенность сложными вербальными конструкциями – правилами, формулировками теорем, определениями и т.д. Часто словесные конструкции неявно выражают алгоритмы действий.    Составить алгоритм действий по этой словесной формулировке детям с нарушениями слуха очень трудно. Поэтому необходимо  трансформировать словесную конструкцию в развернутое описание системы действий, т.е. составить алгоритм соответствующей деятельности. Такая работа необходима лишь на начальных этапах изучения нового знания. По мере развития навыка или способа действий алгоритм сворачивается, его блоки укрупняются.   

Формирование у  глухих и слабослышащих учащихся умений, связанных с построением алгоритмов, сопряжено со специфическими  трудностями, которые порождаются недостаточным лексическим запасом у детей, неумением в ряде случаев синтаксически правильно построить фразу, неадекватными представлениями о содержании некоторых понятий и другими особенностями мышления и речи учащихся. Поэтому специальная методика должна предусматривать выявление алгоритмов, имплицитно содержащихся в формулировках определений и теорем, использование алгоритмов в качестве ориентировочной основы при изучении нового материала, обеспечение содержательной основы при исполнении алгоритмов и пр.  

 Необходимо добавить несколько слов о роли и месте жестовой речи на уроке математики.  Жестовый язык, являясь живым, и таким же естественным, как и словесные языки слышащих людей, имеет свою специфику, о которой нельзя забывать и которую нельзя не учитывать при обучении глухих и слабослышащих детей. В некоторых случаях жесты подсказывают ответ на поставленный вопрос (например: параллельные прямые, скрещивающиеся и т. д.). Бессмысленно задавать вопрос жестами в таких случаях.

Но, учащиеся как носители жестового языка и имея перед глазами жестовый перевод параллельно с устной или письменной речью учителя, часто игнорируют словесную речь, что мешает развитию слухового восприятия, навыка чтения с губ,  и работе по развитию речи учащихся в целом.
Одним из основных видов работы по развитию речи учащихся с недостатками слуха на уроках математики является словарная работа, что необходимо при обучении решению текстовых задач. 


Разнообразные методы и приёмы в решении текстовых задач, применяемых в массовой школе, широко используются и в школе для глухих и слабослышащих детей. Казалось бы достаточно учителю школы для детей с нарушением слуха усвоить испытанные методы работы, систематически применять их, и успех в обучении ребёнка с нарушением слуха обеспечен. Однако это далеко не так. Глухие и слабослшащие обучающиеся приступают к решению задач с ограниченным речевым запасом. Обороты речи, встречающиеся в тексте задач, понимаются учащимися не точно, та жизненная ситуация, которая отражена в задаче ими не осознаётся, а это ведёт к неправильному пониманию задачи в целом, а значит и к неверному решению её.

Очень распространено у учащихся стремление по одному признаку определить действие задачи. Так, например, со словом «всего» связывается действие сложение, со словом «каждый» - деление, с предлогом «по» - умножение и т. д.

В результате выбор действий иногда носит чисто случайный немотивированный характер.

Разбор задачи, в ходе которого требуется вскрыть последовательную связь между числовыми данными, затруднён сложными оборотами речи, требуемыми при рассуждениях, и недостаточным пониманием их частью учащихся по чтению с губ. Обучающиеся с нарушением слуха испытывают серьёзные трудности при сообщениях, умозаключениях и рассуждениях, которые сопровождаются решение задач.

Таковы основные затруднения, вытекающие из особенностей обучающихся с нарушением слуха, которые нельзя не учитывать в своей работе.

Я рассмотрю некоторые методические приёмы практикуемые в школе для глухих и слабослышащих при решении текстовых задач. Речь идёт только о нескольких приёмах, целесообразность которых подтверждается практикой.
2.3. Результаты работы.

Значительные трудности наблюдаются у детей на многих этапах решения задач. Остановимся подробно на каждом этапе.
Чтение и понимание глухими детьми текста, содержащего условия и вопрос задачи

Понимание любого текста, в том числе текстовой задачи, для глухих и слабослышащих  обучающихся может быть связано с большими трудностями. Во многих употребительных словесных формулировках задач большая смысловая нагрузка падает на предлоги, наречия и местоимения, которыми глухие дети, как установлено в исследованиях Н. Г. Морозовой (1953) и Ж. И. Шиф (1954), овладевают в процессе нескольких лет школьного обучения и с большим трудом. Посредством же предлогов, наречий, местоимений часто выражаются те отношения предметов и действий, понимание которых необходимо учащимся для решения задач.
Пониманию текстов задач нередко препятствуют также сложные словосочетания, незнакомые контекстные значения слов. Часто в задачах встречаются существительные и глаголы, тоже еще недостаточно усвоенные детьми.

Существуют различные критерии, по которым судят о точности понимания. При этом одним из наиболее показательных критериев понимания является умение учеников изобразить содержание задачи посредством предметных действий, драматизировать его. Такой критерий применялся в исследовании Т. В. Розановой (1966), изучавшей понимание арифметических задач. (Приложение 3)
Выбор способа решения задачи глухими и слабослышащими детьми

Не поняв достаточно ясно содержание задачи, дети часто стремятся ее решить, исходя из значений отдельных слов, встречающихся в тексте задачи. При этом такие вычлененные из текста слова приобретают особую функцию — определителей арифметических действий. Так, если в задаче присутствуют слова «прибавилось», «еще», «больше на», «сколько всего», «сколько стало», «сколько получится» и т. п., то для некоторых детей они указывают, что задачу следует решать сложением. Аналогичные слова — ориентиры арифметических действий — имеются и для вычитания, умножения и деления (Н. А. Менчинская, 1955, 1965; Н. Ф. Слезина, 1967; И. М. Соловьев, 1962, и др.).
Так, при решении задач на разностное сравнение учащиеся если ошибаются в решении, то, как правило, избирают действие — сложение, явно ориентируясь на слово «больше» в тексте задачи.
   Работа над пониманием вопроса задачи.

Каждая сложная задача состоит из нескольких простых задач. Но решение простых изолированных задач существенно отличается от  решения простых задач, вычлененных из сложной.
 Возмём сложную задачу:
«В куске ситца было 25 м, а в куске шерсти было в 2 раза больше. Ситец продавали по 47 руб. 80 коп. за метр, а шерсть  на 115 руб. 80 коп. дороже. За сколько продали оба куска материи?»

Задача состоит из пяти действий, т. е. из пяти простых задач. Для того чтобы поставить вопрос в вычлененной задаче, учащийся должен опереться на какие-то два числа, которые нередко в задаче поставлены не в определённом порядке, а в разбивку. С другой стороны, чтобы правильно выбрать два нужных числа из ряда чисел, имеющихся в задаче, а не взять первые попавшиеся, нужно опереться на вопрос, необходимость постановки которого зависит от решения главного вопроса. Вопрос вычлененной простой задачи, числовые данные условия, необходимые для его разрешения и главный вопрос сложной задачи тесно связан между собой. Задача может тогда сознательно решаться, когда все эти элементы её находятся в поле внимания учеников.

К простой вычлененной задаче мы можем подойти с двух сторон. В первом случае мы обратим внимание учащихся на числа: «... 25 м в куске ситца …» и «... в куске шерсти в 2 раза больше». Этих данных достаточно, чтобы вызвать вопрос: «Сколько метров шерсти было в куске?» Вызвав данный вопрос, необходимо проверить, нужен ли он. Убедиться в его необходимости можно лишь через главный вопрос задачи, который будет являться как бы постоянным контролем наших действий на всём пути решения сложной задачи.

В другом случае мы к этой вычлененной задаче подходим от главного вопроса задачи через целую цепь рассуждений: для того чтобы узнать, сколько стоят оба куска, нужно узнать, сколько стоит кусок ситца и сколько стоит кусок шерсти; для того чтобы узнать сколько стоит кусок шерсти, нужно узнать, сколько метров шерсти было в куске и сколько стоит один метр шерсти, и т. д. И опять же мы подходим к числам: «25 м ситца» и «в 2 раза больше» в куске шерсти, но только с другого конца, - от вопроса. Нетрудно убедиться в большой роли вопроса на всём протяжении решения сложной задачи как одним, так и другим путём.

Расчленим сложную задачу на простые и посмотрим, какие элементы в них имеются и посмотрим, какие элементы в них имеются и какие отсутствуют:
	1. «В куске ситца было 25 м, а в куске шерсти было в 2 раза больше»
….............................................................?
2. «В куске ситца было 25 м. Ситец продавали по 47 руб. 80 коп. за метр...»
….............................................................?
3. «Ситец продавали по 47 руб. 80 коп. за метр, а шерсть  на 115 руб. 80 коп. дороже».
….............................................................?
4. «... в куске шерсти было...  Шерсть продали по ...»
….............................................................?
5. За сколько продали оба куска материи?
	Числовые данные есть, находятся они рядом.
В условиях задачи нет вопроса.
Числовые данные в условиях задачи есть, но они разъединены, их нужно выбрать.
В условиях задачи нет вопроса.
Числовые данные в условиях задачи есть, их нужно выбрать.
В условиях задачи нет вопроса.
Числовых данных нет. Текст условий приходится выбирать с переработкой.
В условиях задачи нет вопроса.
Текст, а условия нет. Числовых данных нет. Есть вопрос.



Отсюда видно, что простая задача, вычлененная из сложной, существенным образом отличается от простой, изолированной задачи.

Простая изолированная задача носит вполне законченный характер, так как в ней есть все элементы задачи: условие с числовыми данными и вопрос. К решению её можно приступит непосредственно. Простая задача, являющаяся частью сложной, не носит законченного характера, в ней в обязательном порядке отсутствует вопрос (за исключением последнего действия), не всегда в условиях имеются числовые данные, не всегда эти числовые данные находятся рядом; она тесно связана через главный вопрос задачи с другими простыми задачами, входящими в состав сложной задачи. Значит, непосредственно приступить к решению простой вычлененной задачи нельзя, так как прежде чем приступить  к её решению, нужно восполнить недостающие элементы.

Было бы ошибкой рассматривать сложную задачу как сумму простых задач. Хорошее знание учащимися простых задач есть предпосылка для решения сложных, но это вовсе не значит, что учащиеся, зная простые задачи, могут хорошо решать сложные.

Решение простых текстовых задач обеспечивает мыслительные процессы, связанные с выбором действия, вычислением и ответом на готовый вопрос. Хотя это важные и активные процессы, но они не могут подготовить учащихся к той мыслительной работе, которая  от них потребуется при первом же столкновении со сложной задачей. Вопрос является одним из важных элементов текстовой задачи; не владея вопросом, нельзя решать сложную задачу, обучающиеся встречаются с необходимостью самостоятельного составления вопросов при решении сложных задач. Очень важно до решения сложных текстовых задач научить учащихся ставить самостоятельно вопросы. Учителями начальной школы проводится систематическая работа над вопросом задачи. И в этом заключается преемственность начального курса обучения и среднего звена.

В начальной школе текстовые задачи решаются при помощи инсценировок или иллюстраций. Это продолжается и в вспомогательных классах среднего звена. Благодаря этому условие картинно отображается в сознании детей. Но вопрос задачи в этом случае вряд ли является необходимым для детей. Учащиеся видят, как предметы сближаются; значит, надо произвести действие сложения;  видят, как предметы разъединяются;  значит, нужно произвести вычитание. Вопрос выпадает из поля внимания учащихся. Он не является элементом задачи, над которым следует подумать, да и зачем, когда и так всё ясно. У учащихся вырабатывается пассивное отношение к вопросу, они угадывают действие, не вникая в смысл условия.

Например, слово «осталось» определяет вычитание, слово «всего» сложение и т. д.

Усвоив несколько таких признаков, ученики с успехом могут решить задачу, текста которой они не понимают. Конечно, это будет не решение задач, а угадывание их, и продолжается оно до тех пор, пока внешний признак совпадает с выбранным действием. Создаётся впечатление благополучия.

С учащимися школы проведен эксперимент.

Была проведена проверочная работа. Даны простые задачи без вопросов. Задачи по сюжету лёгкие, а числа взяты в пределах 100. Обучающиеся должны были, исходя из условий задачи, сформулировать самостоятельно вопросы и произвести решение. В результате общий итог правильно сформулированных по смыслу вопросов  выразился в 50,8 %, а правильных решений 79, 5 % к общему числу работ (Приложение 1)

Получается большой разрыв между постановкой вопросов и решением. Почти четвёртая часть задач решена правильно при неверно поставленных вопросах. Результат показывает на слабое усвоение обучающимися простых задач и определяет, что значительная доля ошибок в сложных текстовых задачах будет падать на вопрос. А это так и есть. Повторение подобного рода работ каждый раз подтверждали разрыв между выбором действия и вопросом.
           Подобный эксперимент проведён  в конце года.

Была дана подобная работа, но перед этим в течение года велась работа по активному усвоению учащимися вопросов к простым задачам.
Задание было аналогично ранее описанному. Разбор этих задач с учащимися не проводился. Работа над самостоятельной постановкой вопроса велась преимущественно при решении сложных задач. Этот результат работ показан в Приложении 2.

Умение ставить вопрос сказывается на качестве решаемых сложных текстовых задач. Если в начале эксперимента был разрыв  между постановкой вопросов и решением. То теперь это менее заметно. Результаты красноречиво говорят в пользу того, что работа над вопросом нуждается в привлечении к ней внимания.

Работу над вопросом нельзя сводить лишь к разучиванию формулировок. Поставить вопрос к задаче — это значит правильно понять взаимосвязь между числовыми данными и выразить её в виде разнообразных по формулировкам вопросах.

Все  простые задачи по отношению к вопросу можно разделить на две основные группы.

К первой группе следует отнести такие задачи в условии которых определена связь между числами. Она может быть реализована только одним определённым действием, а вопрос лишь уточняет, оформляет эту связь.
Ко второй группе следует отнести такие задачи, в которых не условие определяет связь между числовыми данными, а вопрос. Другое дело, все ли связи, выраженные в вопросах, возникают у учащихся при чтении условия задачи. Проверка, проведённая среди учащихся старших классов, показала, что все учащиеся хорошо определяют связь между числами вопросом задачи на нахождение суммы чисел; примерно четвёртая часть учащихся уловила связь, выраженную вопросами задач на разностное сравнение  и лишь отдельные учащиеся определили её вопросами задачи на кратное сравнение.
Если бы наша цель была только в том, чтобы научить учащихся решать задачи, написанные в учебниках, где для ученика дано всё: и условие с числовыми данными и вопрос, то с таким положением можно было примериться. Но мы готовим учащихся к жизни, где придётся бывшему ученику самому устанавливать отношения между числовыми данными и выражать эти отношение, в зависимости от необходимости, либо в форме суммы чисел, либо в форме разностного сравнения, или краткого отношения. А научить видеть эти отношения между числами в разных формах — наша задача.

Каждый вид простой текстовой задачи имеет большое количество разнообразных формулировок вопросов. Овладение всеми ими в активной форме в первые годы обучения — задача непосильная. Значительная часть формулировок должна быть доведена лишь до понимания учащихся. Значит, все вопросы, употребляемые при решении задач, можно разбить на две  группы: к первой группе будут относиться вопросы, которые учащиеся хорошо понимают, но формулировкой которых они сами не владеют, или владеют, но не все;
и ко второй группе нужно отнести вопросы, которые все учащиеся класса должны поставить самостоятельно. Надо из года в год увеличивать вторую группу вопросов. 
Приближаясь к III классу, учащиеся должны самостоятельно ставить вопросы. Только при этом условии можно говорить о подготовке к самостоятельному решению сложных текстовых задач.
Из опыта работы известно, что даже учащиеся старших классов очень редко употребляют в вопросах выражение «сколько стало».
Объясняется это тем, что не выделялся этот вопрос из задач на нахождение суммы чисел. Условие таких задач имеет глагол «было», который нередко упускается из текста, но предполагается.
В задачах на нахождение остатка основная масса вопросов связана с выражением «сколько осталось...». В редких случаях применяется глагол с отрицанием «не», например: «Сколько … не ...(прочитала...)?» (в смысле осталось)
Особого внимания требует вопрос: «Сколько сдачи получил …?». Вопрос этот отрабатывается при изучении задач при помощи инсценировки.
Даже в старших классах учащиеся часто неправильно ставят вопрос к задачам, где нужно найти одно из слагаемых по сумме и второму слагаемому. Ошибка состоит в том, что, правильно выбрав действие, они в вопросе употребляют выражение «сколько осталось». Например: «В классе 43 ученика, из них 19 девочек» ставится вопрос «Сколько мальчиков осталось в классе?»

Сопоставляя эти два вида задач на вычитание сначала с готовыми вопросами, а потом без вопросов, необходимо добиться, чтобы учащиеся уловили особенности каждого вида задачи и самостоятельно поставили вопросы к ним. Если в задачах на нахождение остатка предметы разъединяются, что выражено в глаголах: «ушли», «истратили», «съели», «упали» и т. д., то в другом случаи этого нет. 

Иногда текст задачи может привести в затруднение учащихся, если они не поняли сути той или другой задачи. Например: использование глагола «ушли» определяет характер задачи на нахождение остатка. 
Задачи на деление по содержанию даются обучающимся особенно трудно. Трудность заключается в том, что название искомого вытекает не непосредственно из этого отношения. При решении таких задач целесообразно прибегать не только к полной формулировке вопросов, но и к краткой. Она даёт возможность быстро проверить понимание вопроса всеми учащимися. Это недоконченная формулировка вопроса так что оставлять её в таком виде нельзя. Сразу же после опроса всех учащихся следует добиться полной формулировки.
Решение задач без вопросов протекает медленнее, чем с готовым вопросом; кроме того, сообразуясь с речевыми возможностями детей, иногда приходится упрощать текст задач — это минусы, но сними приходится считаться.
В старших классах работа над вопросом не уменьшается. При изучении новых задач нужно дать учащимся все возможные формулировки вопросов, которые должны быть записаны, разучены и введены в практику.
Например, при изучении площадей:
1) Какова площадь …?
2) Чему равна площадь …?
3) Какую площадь …?
4) Сколько кв. м. Занимает площадь …?
При определении скорости движения:
1) Сколько км. Проходит … в час?
2) Какова скорость … в 1 час?
3) Чему равна скорость … в 1 час?
4) Какое расстояние проходит … в 1 час?      И т. п.
Следующий этап решения задачи — запись результата решения после вычислений, формулирование ответа задачи и его проверка.
Запись результата решения, формулирование ответа и его проверка

В задачах, решенных неправильно, а иногда и формально правильно (по выбранному арифметическому действию), встречались две группы ответов. Записи первой группы имели определенное предметное значение, например такое: «длина …  больше, чем длина ..., на 80 см» или «длина ... 80 см». Понять, правильны ли эти записи по своему содержанию, можно было, лишь соотнеся условия, вопрос и ответ задачи. Такие записи составили лишь около 1/4 всех неправильных записей (по данным Т. В. Розановой). Остальные записи (2-я группа) заключали в себе высказывания, несовместимые между собой, например: «52 см можно вырезать из красной ленты флажков». Но обе группы ответов задач были сходны в том, что в них неправильно выражалось предметное содержание полученного результата решения. Учащиеся, как правило, словесно-формулировали ответ задачи, ориентируясь лишь на текст вопроса задачи, а не на объективное содержание задачи. Поэтому они оставались равнодушными в том случае, когда имелось явное несоответствие между тем, что требовалось узнать, и тем, что было получено в результате решения. Несоответствие между предметным содержанием задачи и полученным результатом решения у глухих  и слабослышащих детей оказывается еще более явным в тех случаях, когда решение отражает предметную ситуацию, наблюдаемую непосредственно.   Глухие и слабослышащие обучающиеся, стремясь арифметически выразить определенные наблюдаемые ими предметные действия, нередко записывали арифметическое решение, которое по своему результату явно не соответствовало тому, что имелось на самом деле. 
 
При изучении каждого вида задач проходят обычные и необходимые этапы: подготовительную работу, объяснение нового вида задачи, упражнение с целью закрепления, проверочные работы. 
Я не буду останавливаться на этих этапах, т. к. это так же большая работа.
В каждом новом виде составных текстовых задач есть свои трудности (Приложение 4 «Типы задач). Учитывая их и зная особенности учащихся с нарушением слуха, надо применять такие способы и приёмы, которые дают наиболее эффективные результаты.

Ещё один важный вопрос, на который следует обращать самое серьезное внимание, — это формирование у глухих  и слабослышащих детей умений анализировать задачу и находить способ решения, исходя из содержания задачи. Необходимо оберегать глухих детей от закрепления у них шаблонных способов решений. Надо тщательно следить за собой, чтобы не наталкивать на решение задач по внешним, случайным признакам. Начиная с самых ранних этапов обучения необходимо заботиться о том, чтобы дети не решали задачи, ориентируясь только на внешние признаки. Это тем более важно, что у глухих и слабослышащих детей, как показало исследование И. М. Соловьева и Ж. И. Шиф (1962), нередко закрепляются (первоначально возникшие, но недостаточно адекватные способы познавательной деятельности, которые потом воспроизводятся в сходных ситуациях.
Заключение
Текстовые задачи в курсе математики в специальной (коррекционной) школе  занимают значительное место. Почти половина времени на уроках математики отводится  решению задач [5]. Решение текстовых задач в большей мере, чем другие виды работ, способствуют коррекции недостатков умственного развития учащихся школы глухих и слабослышащих в процессе их обучения математике. При решении задач у школьников с нарушением слуха развивается произвольное внимание, наблюдательность, логическое мышление, речь,  сообразительность. Решение задач способствует развитию таких процессов познавательной деятельности, как анализ, синтез, сравнение, обобщение. В процессе решения текстовых задач школьники учатся планировать и контролировать свою деятельность, овладевают приемами самоконтроля (проверка задачи, прикидка ответа, решение задачи разными способами и т.д.), у них воспитывается настойчивость, воля, развивается интерес к поиску решения задачи. Велика роль решения задач в подготовке   учащихся к жизни, к их дальнейшей трудовой деятельности.
Анализ специальной литературы показывает, что при решении текстовых задач глухие и слабослышащие дети сталкиваются с большими трудностями. Эти трудности обусловлены прежде всего, особенностями развития познавательной сферы, также тем, что ученики специальной (коррекционной) школы  осуществляют решение текстовых задач, не уяснив предметного содержания и отраженной в них жизненной ситуации. Р.А.Сулейменова  указывает, что при отсутствии необходимого направляющего воздействия со стороны учителя, ученики специальной (коррекционной)  школы  не устанавливают необходимых связей и отношений между числовыми данными задачи, опираются на ее несущественные элементы, фрагменты, руководствуются отдельными словами, выражениями. Ученики с нарушением слуха обычно не фиксируют свое внимание на внутренних математических отношениях, с учетом которых должно выполняться задание. Неглубокий, поверхностный анализ содержания задач приводит к тому, что они  отклоняются от конечной цели.
Поэтому, по мнению М. Н. Перовой, к обучению решению составных  текстовых задач должна предшествовать подготовительная работа, которая представляет собой систему упражнений, приемов, целенаправленно ведущих учащихся к овладению решением составных задач. Необходимо сопоставлять решение простой и составной задач.   Причем составная задача должна отличаться от простой только дополнительным числовым данным и вопросом. Выработка обобщенного способа решения составных текстовых задач обеспечивается многократным решением задач с разными фабулами, решением готовых и составленных самими учащимися задач, сравнением задач данного вида с ранее решавшимися видами задач.
Результаты собственного исследования позволили выявить следующие особенности решения составных текстовых задач у учащихся  специальной (коррекционной) школы: 
1. решение задач осуществляется на основе неясного осознания, непонимания их предметного содержания и отраженной в них жизненной ситуации;
2. неясное осознание предметного содержания задачи  приводит к формальным действиям с содержащимися в ней числами;
3. арифметические действия оказываются у некоторых детей недостаточно дифференцированными и обобщенными по предметному значению;
4. учащиеся приравнивают решаемую задачу другой, менее сложной по своей структуре задачей, т. е.  содержание задачи упрощается, и она решается как менее сложная;
5.  школьники не умеют устанавливать необходимые связи и отношения между числовыми данными задачи, а также между условием и вопросом;
6. учащиеся не всегда правильно понимают и воспроизводят содержание задачи;
7. многие слова и словосочетания, несущие математическую нагрузку, неверно осознаются обучающимися с нарушением слуха.

В понимании содержания всех экспериментальных задач у глухих и слабослышащих учащихся обнаружились заметные возрастные различия. Лишь немногие из учащихся IV класса правильно поняли условия задач, предложенных им для практического решения, хотя подобные по формулировкам задачи неоднократно решались ими на уроках математики и поэтому не могли являться для них принципиально новыми. Большинство учащихся IV класса понимали лишь часть выраженных в задаче предметно-действенных отношений, а другие либо трактовали в искаженной форме, либо полностью игнорировали. Учащиеся VI и особенно VIII класса несколько лучше понимали задачи, чем дети более младшего возраста. У них было больше правильных практических решений, свидетельствующих о точном понимании условий задачи. Кроме того, среди неверных решений задач у них было больше таких, в которых более полно учитывались условия задачи.
Как показывает исследование, около половины глухих учащихся V класса решали задачи, ориентируясь на отдельные слова или словосочетания из текста задачи. Такие решения сохранялись более чем у 1/3 восьмиклассников и у 1/10 части учащихся X класса (Приложение 3).
Среди всех ошибочных решений задач у глухих школьников V —X классов преобладали решения, совершаемые на основе анализа задач по признакам, внешним относительно их предметного содержания. У учащихся более старших классов все возрастало количество правильных решений, но среди неправильных сохранялись описанные решения относительно низкого уровня обобщенности. Это говорит о значительной устойчивости указанного способа решения задач у глухих и слабослышащих детей.
Таким образом, понимание содержания задачи представляет для глухих и слабослышащих детей большой труд, несколько уменьшающийся в процессе школьного обучения. Часто дети уясняют себе лишь некоторое содержание задачи, не учитывая всех предметно-количественных отношений, и тем самым находятся на одном из промежуточных этапов между полным непониманием задачи и правильным осознанием всего ее содержания.
Я считаю, что в 5-6 классах арифметическому способу решения текстовых задач необходимо уделять максимальное внимания и не торопиться переходить к решению задач с помощью уравнения. Как только ученик научился алгебраическому способу, его практически невозможно вернуть к «решению по действиям». Составив уравнение, главное – правильно его решить, не допустить вычислительной ошибки. И совсем не нужно задумываться над тем, какие производятся арифметические действия по ходу решения, что находится в результате каждого действия. А если проследить по шагам решение уравнения, мы увидим те же действия, что в арифметическом способе.


Очень часто можно видеть, что ребенок не готов к решению задачи алгебраическим способом, когда вводится абстрактная переменную и появляется фраза «пусть икс…». Откуда взялся этот «икс», какие слова надо рядом с ним написать – на данном этапе ученику непонятно. И происходит это потому, что у детей такого возраста развито наглядно-образное мышление. А уравнение - абстрактная модель. Да и инструменты для решения уравнений у детей пятого, начала шестого класса отсутствуют. Исторически люди пришли к применению уравнений, обобщая решения задач, в которых приходилось оперировать такими понятиями как «часть», «куча» и т.п. Ребенок должен пройти тот же путь!

Ни в коем случае нельзя умалять ценность алгебраического способа решения задач, который является универсальным и порой единственным при решении более сложных задач. К тому же, довольно часто именно уравнение даёт подсказку для нахождения способа решения по действиям. Но практика показала, что раннее применение этого перспективного, с точки зрения дальнейшего использования в обучении, способа решения задач без достаточной подготовки малоэффективно.

В завершении хотелось бы отметить, что необходимо приветствовать различные способы решения задач. Именно решение задач разными способами – чрезвычайно увлекательное занятие для учащихся различных возрастных групп. Интерес, любопытство, творчество, желание добиться успеха – это привлекательные стороны деятельности. Если ученик справляется с текстовыми задачами на уроках математики, то есть может проследить и пояснить логическую цепочку своего решения, дать характеристику всех величин, то он также успешно может решать задачи по физике и химии, он умеет сравнивать и анализировать, преобразовывать информацию на всех учебных предметах школьного курса.

При обучении глухих и слабослышащих детей решению текстовых задач необходимо приучить их всегда соотносить полученный результат решения с предметным содержанием задачи. Нужно, чтобы ученики овладели способами проверки полученного результата, причем не только чисто арифметическими, заключающимися в использовании арифметических действий, обратных тем, которые применены в решении. Необходимо, чтобы дети привыкли задумываться над тем, насколько реален полученный ими результат решения задачи. Приучая глухих  и слабослышащих детей соотносить полученный результат с реальной ситуацией, мы тем самым подготавливаем их к применению знании на практике.
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Приложение 1
Эксперимент: Формулировка самостоятельно вопроса текстовой задачи и решение её.
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Приложение 2
Результат решения текстовых задач обучающимися (в %)
Сравнительные данные первой и второй работы по решению текстовых задач (в %)
Правильно поставленные вопросы
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Правильное решение
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 Приложение 3
Решение задач, ориентируясь на отдельные слова или словосочетания из текста задачи.
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                                          Выводы
При изучении письменных работ «ставилось» целью проверить:
1. умение учащихся самостоятельно разобраться в задаче, правильно найти   взаимосвязь между данными и построить план решения здачи;
2. усвоение учащимися вычислительных навыков;
3. состояние записей (правильное оформление) в работах учащихся.
Анализ выполненных работ показал распространённые ошибки:
 Орфографические ошибки в вопросном плане задачи, ошибки в арифметических записях. Ошибки в вычислениях редки.
В вопросах наименования мер пишется в сокращённом виде (Сколько кг …?), в то время как сокращённая запись наименования допускается  только после конкретных цифровых данных.
В ходе решения задач имеется много грамматических и смысловых ошибок в вопросном плане.
Сравнительно с началом года качество решения задач повысилось. Все учащиеся  сумели правильно установить зависимость между данными задачи, найти верный ход решения.
Вычислительные навыки удовлетворительны.
Анализ ошибок показал:
При  решении задач учащиеся делают много как грамматических, так и смысловых ошибок в вопросном плане. При вычислениях ошибки на умножение именованных чисел. 
Пример: В вопросе учащиеся пишут: «ск. кг ...» - наименование ставится в сокращённом виде без числовых данных. При вычислении с именованными числами во множителе или в делителе ставятся ненужные наименования: «8 кг · 1125 ч. = 9000 кг = 90 ц», «212 ц 16 кг : 2652 ч. = 8 кг»   Значительное количество ошибок встречается в превращении мер веса. В небольшом количестве случаев задача не решена вследствие неправильного выбора действия или числовых данных. Большой процент учащихся не сумели вычислить объём куба. Ошибочные записи при вычислениях объёмов: «9 см · 9 · 9 = 729 куб. см».
Вывод: задачи на пропорциональное деление учащимися усвоена, но качество выполнения работы снижается большим количеством смысловых ошибок в плане решения задач.
 Очень часто при правильном решении задач   имеются ошибки в вопросно — ответном плане; особенно страдает формулировка ответа с указанием разностного отношения чисел. Примеры:
«В час автомобиль на проезжает больше чем велосипедист 56 километров». Автомобиль чем велосипедист проезжает больше в час 56 км».
К другим недочётам решения задач можно отнести: ошибки в арифметических записях, наличие нерациональных записей, указывающих на отсутствие у учащихся навыка в устных вычислениях.
Приложение 4: «Виды задач»
Рассмотрим некоторые виды задач.
«Куплено на одинаковую сумму два сорта товара, первого сорта вдвое меньше, чем второго. Их смешали и продали половину смеси по цене высшего, остальное — по цене низшего сорта. Сколько процентов прибыли или убытка получено при продаже?»

Это, по существу, типичная задача, решающаяся введением произвольных единиц меры. Однако и при этом условии необходимое для решения оперирование неизвестными величинами носит здесь отчётливо выраженный алгебраический характер. Наряду с этим часто встречаются задачи, в которых, наоборот, арифметический путь решения значительно проще алгебраического. Это может зависеть от двух причин. В одних случаях переход от известного к неизвестному настолько прост, что составление уравнений (переход от неизвестного к известному) внесло бы ненужную громоздкость, замедляющую процесс решения. Такова, например, следующая задача:
«Однажды Черт предложил Бездельнику заработать. - Как только ты перейдёшь через этот мост, - сказал он – деньги удвоятся. Можешь переходить по нему сколько хочешь раз, но после каждого перехода отдавай мне за это 24 копейки. Бездельник согласился и … после третьего перехода остался без гроша. Сколько денег было у него сначала?»

Вторая — классическая задача, интересная парадоксальностью формулировки условия. Этапы «синтетического» решения развёртываются в ней, как и в предыдущей задаче, в порядке, противоположном ходу описанных событий.
«Торговка яйцами продала первому покупателю половину всего числа имевшихся в её корзине яиц и ещё пол-яйца; второму покупателю — половину остатка и ещё пол-яйца, третьему — половину остатка и ещё пол-яйца, после чего у неё ничего не осталось. Сколько яиц было в корзине в начале?»

В других случаях составление уравнения требует проведения такого рассуждения, которое само по себе достаточно для достижения цели. Это—арифметические задачи в полном смысле этого слова: алгебраическое их решение не легче, а труднее и обычно сопряжено с введением лишних неизвестных, которые потом приходится исключать, и т.п.
Так, если, например, в задаче «Таня сказала: у меня на 3 брата больше, чем сестёр. На сколько в Таниной семье братьев больше, чем сестёр?» обозначить число братьев через x, число сестёр через y, то уравнение будет x − (y − 1) = 3, но если мы уже догадались, что надо написать y−1 (сестра сама себя не считала), то и так ясно, что братьев не на 3, а только на 2 больше, чем сестёр.
Приведём ещё несколько примеров.
«Я грёб вверх по течению и, проезжая под мостом, потерял шляпу. Через 10 мин я это заметил и, повернув и гребя с той же силой, нагнал шляпу в 1 км ниже моста. Какова скорость течения реки?»
Решение: 1   (60:(10+10))=3(км/ч)
«К моему приезду на станцию за мной обычно высылали машину. Приехав однажды на час раньше, я пошёл пешком и, встретив посланную за мной машину, прибыл с ней на место на 10 мин раньше обычного срока. Во сколько раз машина идёт быстрее, чем я пешком?»
Рассмотрим решение данной задачи по действиям:
1) 10:2=5 (мин) – время, которое оставалось машине для приезда на станцию в срок от места встречи.
2) 60-5=55 (мин) - время, которое затратил пешеход на то же расстояние.
3) 55:5=11(раз) машина едет быстрее.
«Чтобы проплыть некоторое расстояние по течению на лодке, требуется времени втрое меньше, чем против течения. Во сколько раз скорость движения лодки больше скорости течения?»
В этой задаче надо догадаться перейти от времени к расстояниям.

Это очень хорошие арифметические задачи: они требуют ясного представления о соответствующей конкретной ситуации, а не действий по заученным формальным образцам.

Вот ещё пример арифметической задачи, для решения которой не надо производить никаких «действий»:
«Какой-то озорник из бутылки с дегтем перелил ложку дегтя в банку с медом. Перемешал тщательно, а затем такую же ложку смеси перелил из банки в бутылку с дегтем. Затем он проделал это ещё раз. Чего получилось больше: меда в бутылке с дегтем или дегтя в банке с медом?»
Для решения задачи достаточно задать себе вопрос: куда девался из бутылки дёготь, который был вытеснен мёдом?

Это не алгебра, не приведение подобных членов и не «перенесение из одной части в другую с обратным знаком». Это как раз та логика, связанная с воображаемыми, но имеющими в области изучаемых величин вполне реальное значение операциями, развитие и совершенствование которой входит в прямые задачи арифметики.
Разграничения между арифметическими и алгебраическими по своему характеру задачами являются как бы несколько размытыми, так как они зависят от количественных признаков, в оценке которых можно расходиться, подобно тому как нельзя провести грань между «несколькими зёрнами» и «кучей зёрен».
Остановимся подробнее на видах текстовых задач и способах их решения. Рассмотрим те задачи, которые многие склонны решать с помощью уравнений, а они при этом имеют простые и порой очень красивые решения по действиям.
1. Нахождение задач по их кратному отношению и сумме или разности ( на «части»).

Знакомство с такими задачами надо начинать с тех, где речь идёт о частях в чистом виде. При их решении создаётся основа для решения задач на нахождение двух чисел по их отношению и сумме (разности). Учащиеся должны научиться принимать подходящую величину за 1 часть, определять, сколько таких частей приходиться на другую величину, на их сумму (разность).
а) Для варенья на 2 части клубники берут 3 части сахара. Сколько сахара нужно взять на 3 кг клубники?
б) Купили 2700 г сухофруктов. Яблоки составляют 4 части, груши – 3 части, сливы – 2 части. Сколько граммов яблок, груш и слив в отдельности?
в) Девочка прочитала в 3 раза меньше страниц, чем ей осталось. Сколько страниц в книге, если она прочитала на 42 страницы меньше?
Решение данной задачи желательно начинать с чертежа:
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1)  3-1=2 (ч)        – приходиться на 42 страницы.
2) 42:2=21 (с)     – 1 часть, или столько страниц прочитала девочка.
3) 21·(1+3)=84 (с)   – в книге.
В дальнейшем ученики смогут решать и более сложные задачи.
в) Задача С.А. Рачинского. 
Я провел год в Москве, в деревне и в дороге - и притом в Москве в 8 раз больше времени, чем в дороге, а в деревне в 8 раз более, чем в Москве. Сколько дней я провел в дороге, в Москве и в деревне?
г) При уборке урожая в совхозе ученики собрали помидоров в 2 раза больше, чем огурцов, и в 3 раза меньше, чем картофеля. Сколько овощей в отдельности собрали ученики, если картофеля было собрано на 200 кг больше, чем помидоров?
д) Говорит дед внукам: «Вот вам 130 орехов. Разделите их на 2 части так, чтобы меньшая часть, увеличенная в 4 раза, равнялась бы большей части, уменьшенной в 3 раза».
е) Сумма двух чисел 37,75. Если первое слагаемое увеличить в 5 раз, а второе слагаемое – в 3 раза, то новая сумма окажется равной 154,25. Найти эти числа.
Задачи на делении числа в данном отношении относятся к данному типу.
2. Нахождение двух чисел по их сумме и разности.
а) В двух пачках 50 тетрадей, причём в первой пачке на 8 тетрадей больше. Сколько тетрадей в каждой пачке?
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Решение задач такого вида  обязательно надо начинать с чертежа. Затем предлагать уравнять величины. Ребята предлагают два способа: убрать из первой пачки или добавить во вторую. Так определяются основные два способа: через удвоенное меньшее число или удвоенное большее число.
Когда эти способы будут отработаны, уместно показать «старинный» способ решения задач такого вида. После вопроса «Каким образом можно уравнять стопки тетрадей, и при этом общее количество тетрадей не изменилось?» учащиеся догадываются, как это сделать, и делают вывод: чтобы найти меньшее число, надо из полусуммы вычесть полуразность, а, чтобы найти большее число, надо к полусумме прибавить полуразность. Сильные учащиеся могут обосновать этот способ с помощью преобразования буквенных выражений:
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С применением данного способа следующая задача решается в одно действие:
б) Среднее арифметическое двух чисел равно 3, а их полуразность равна 1. Какова величина меньшего числа?
3 — 1 =2 – меньшее число.
Приём уравнивания применим и в задаче:
в) 8 телят и 5 овец съели 835 кг корма. За это время каждому телёнку дали на 28 кг корма больше, чем овце. Сколько корма съел каждый телёнок и каждая овца?
              3. Задачи на «предположение».

Задачи такого типа связаны с предполагаемыми действиями с предметами и величинами. В традиционной методике задачи такого типа имели и другие названия по наиболее известным задачам: на «синее и красное сукно», на «смешение ΙΙ рода». Думаю, что самой известной среди задач на «предположение» является старинная китайская задача.
а) В клетке сидят фазаны и кролики. Известно, что у них 35 голов и 94 ноги. Узнать число фазанов и число кроликов.
- Представьте, что в клетке сидят только фазаны. Сколько у них ног?
2· 35 = 70 (н.)
- Почему ног меньше? (Не все фазаны, среди них есть кролики). На сколько ног больше?
94- 70 = 24 (н.)
- Если одного фазана заменить на кролика, то на сколько увеличится число ног? (На 2)
24 : 2 =12- кроликов
35 -12 = 23 - фазана
Можно выбрать другой способ, представив, что все кролики.
Очень интересно другое рассуждение, данное старыми мастерами методики математики и вызывающее у детей большой интерес.
- Представим, что на верх клетки, в которой сидят фазаны и кролики, мы положили морковку. Все кролики встанут на задние лапки, чтобы дотянуться до морковки. Сколько ног в этот момент будет стоять на земле?
2·35= 70(н.)  
- Но в условии задачи даны 94 ноги, где же остальные?
- Остальные не посчитаны — это передние лапы кроликов. 
- Сколько их?
94 – 70 = 24(н.)
- Сколько же кроликов? 
24:2 = 12 
А фазанов? 
35 – 12 = 23
Усвоив алгоритм рассуждения, ребята легко решают и следующие задачи:
б) Смешали 135 фунтов чая двух сортов общей стоимостью 540р. Сколько фунтов того и другого сорта в отдельности взяли, если фунт первого сорта стоил 5р., а фунт второго сорта стоил 3р.?
в) На 94р. купили 35 аршин синего и красного сукна. За аршин синего сукна платили по 2р., а за аршин красного сукна платили по 4р. Сколько аршин того и другого сукна в отдельности купили?
г) Хозяин купил 112 баранов старых и молодых и заплатил 49р. 20 алтын. За старого барана он платил по 15 алтын и по 4 полушки, а за молодого барана по 10 алтын. Сколько и каких баранов было куплено? Алтын – 3 копейки, полушка – четверть копейки.

Арифметическое решение — проще алгебраического и требует отчётливого представления о том, что двухосные и четырёхосные входят в состав (в количественном отношении) определенными группами (по 4 вагона). Воображаемая «замена» всех вагонов трёхосными— обычный и уже хорошо знакомый учащимся приём.
Вспомогательным средством может служить графическое линейное отображение условий задачи.
                 4. Задачи на движение.

Данные задачи являются традиционно трудными. У учащихся должны быть хорошо сформированы такие понятия как скорость сближения и скорость удаления. Когда ученики научатся решать такие задачи с помощью уравнения, им будет гораздо проще добраться до ответа. Но легче - не значит полезнее. 
Приведу условия и решение нескольких задач.
а) Старинная задача. Из Москвы в Тверь вышли одновременно два поезда. Первый проходил в час 39 вёрст и прибыл в Тверь двумя часами раньше второго, который проходил в час 26 вёрст. Сколько вёрст от Москвы до Твери?
Решение:
1) 26  · 2= 52 (в) - на столько отстал второй поезд. {?}
2) 39 -26 = 13 (в/ч) – скорость удаления.
3) 52: 13 = 4 (ч) - был в пути первый поезд. {?}
4) 39·4 = 156 (в) - расстояние от Москвы до Твери. {?}
б) Два самолёта вылетели одновременно из Москвы в одном и том же направлении: один – со скоростью 350 км/ч, другой – со скоростью 280 км/ч. Через два часа первый уменьшил скорость до 230 км/ч. На каком расстоянии от Москвы второй самолёт догонит первый?
Решение:
1) 350 — 280 = 70 (км/ч) - скорость удаления. {?}
2)70 · 2 =140 (км) -  на столько отстал второй самолёт.
3)280 -230 =50 (км/ч) - скорость сближения. {?}
4) 140 : 50 = 2,8 (ч) - столько времени потребуется, чтобы второй самолёт догнал первый. {?}
5) 280 · (2+2,8) = 1344 (км) – на таком расстоянии до Москвы второй самолёт догонит первый.
в) Из двух городов, расстояние между которыми 560 км, вышли два автомобиля навстречу друг другу и встретились через 4 часа. Если скорость первого автомобиля уменьшить на 15%, а скорость второго увеличить на 20%, то встреча произойдёт тоже через 4 ч. Найти скорость каждого автомобиля.
Решение:
Примем за 100% или за 1 скорость первого автомобиля.
1) 560 : 4 +140 (км/ч) - скорость сближения.
2) 0,15 : 0,2 = 0,75 – составляет скорость второго от скорости первого.
3) 1+ 0,75 = 1,75 - приходится на скорость сближения.{?}
4) 140 : 1,75 = 80 (км/ч) скорость первого автомобиля.{?}
5) 140 — 80 =60 (км/ч) - скорость второго автомобиля.{?}
г) Поезд за четверть минуты проходит мимо телеграфного столба, а за 50 с – мост длиною 0,7 км. Вычислить среднюю скорость движения поезда и его длину.
Решение: При решении данной задачи учащиеся должны понять, что, пройти мост – пройти путь, равный длине моста и длине состава, пройти мимо телеграфного столба – пройти путь, равный длине состава.
1) 50 — 15 = 35 (с) -  поезд проходит путь, равный длине моста.{?}
2) 700 : 35 = 20 (м/с) – скорость поезда.
3) 20 · 15 = 300 (м) -  длина поезда.{?}
д) На прохождение пути между двумя пристанями пароходу необходимо на 40 мин больше, чем катеру. Скорость катера 40 км/ч, а парохода – 30 км/ч. Найти расстояние между пристанями.
Решение: 40 мин 2/3ч {?}
1) 30 · 2/3 =20 (км) - отставание парохода. {?}
2) 40 -30 =10 (км/ч)– скорость удаления
2) 20 : 10 = 2 (ч) – был в пути катер.
3) 40 · 2 =80 (км) -  расстояние между пристанями. {?}
Это лишь несколько задач на движения из их огромного многообразия. На их примере я хотела показать, как можно обойтись без уравнений, пока умения их решать у учащихся не сформированы. 
                    5. Задачи на «бассейны».

Это ещё один тип задач, вызывающий и интерес, и трудности у детей. Его можно назвать и задачами на совместную работу, к ним относится и часть задач на движение.
Название данного типа даёт не без известная старинная задача:
а) В городе Афинах был водоём, в который проведены 3 трубы. Одна из труб может наполнить бассейн в 1ч, другая, более тонкая, в 2 ч, третья, ещё более тонкая, в 3ч. Итак, узнай, за какую часть часа все три трубы вместе наполнят бассейн?
Решение:
1) 1:2 = ½ (в./ч) – скорость заполнения через ΙΙ трубу.
2) 1:3 = 1/3 (в./ч) – скорость заполнения через ΙΙΙ трубу.
3) 1+ ½ + 1/3 =11/6 (в./ч) – общая скорость.
4) 1: 11/6 = 6/11 (ч) – заполнят водоём 3 трубы.
Можно предложить детям ещё одно интересное решение:
За 6 часов через Ι трубу заполняется 6 водоёмов, через ΙΙ трубу – 3 водоёма, через ΙΙΙ трубу – 2 водоёма. Все трубы за 6 ч заполнят 11 водоёмов, соответственно на заполнение одного водоёма потребуется 6/11 ч.
Аналогичное решение имеет следующая задача:
б) Лев съел овцу одни часом, а волк съел овцу за два часа, а пёс съел овцу в три часа. Сколько бы они скоро, все три – лев, волк и пёс – ту овцу съели, сочти. (Математические рукописи 17 века).
в) Один человек выпьет кадь пития за 14 дней, а со женою выпьет туже кадь за 10 дней, и ведательно есть, в колико дней жена его особо выпьет ту же кадь. (из «Арифметики» Магницкого)
Решение:
1) 1: 10= 1/10 (ч) – выпивают в день вместе.
2) 1:14 =1/14 (ч) – выпивает в день муж.
3) 1/10 — 1/14 = 1/35 (ч) – выпивает в день жена.
4) 1: 1/35 = 35 (д.) – потребуется жене, чтобы выпить кадь пития.
г) Старинная задача. Дикая утка от южного моря до северного моря летит 7 дней. Дикий гусь от северного моря до южного моря летит 9 дней. Теперь дикая утка и дикий гусь вылетают одновременно. Через сколько дней они встретятся? (решение аналогичное)
д) Из пунктов А и В одновременно навстречу друг другу вышли два пешехода. Они встретились через 40 мин после выхода, а через 32 мин после встречи первый пришёл в В. Через сколько часов после выхода из В второй пришёл в А?
Решение:
1) 1:40 = 1/40 (пути/ мин) – скорость сближения.
2) 15 (40+32) = 1/72 (пути/ мин) – скорость первого пешехода.
3) 1/40 — 1/72 = 1/90 (пути/ мин) – скорость второго пешехода.
4) 1: 1/90 = 90 (мин) – был в пути второй пешеход.
90 мин {?} 1,5 ч
е) Теплоход из Нижнего Новгорода в Астрахань плывёт 5 суток, а обратно 7 суток. За сколько суток из Нижнего Новгорода в Астрахань приплывут плоты?
Решение:
1) 1: 5= 1/5 (пути/ сутки) – скорость по течению.
2) 1: 7 = 1/7 (пути/ сутки) – скорость против течения.
3) 1/5 — 1/7 = 2/35 (пути/ сутки) – удвоенная скорость течения.
4) 2/35:2 = 1/35 (пути/ сутки) – скорость течения.
5) 1: 1/35 = 35( суток) – будут плыть плоты.
ж) Одна бригада могла бы разгрузить баржу за 6 ч, а вторая бригада – за 4 ч. За сколько часов была бы разгружена баржа, если бы сначала в течение 2 ч работала только одна первая бригада, а затем ей на помощь пришла вторая бригада?
Решение:
1) 1: 6 =1/6 (баржи/ ч) – производительность Ι бригады.
2)1: 4 = ¼ (баржи/ ч) – производительность ΙΙ бригады
3) 2:6 = 1/3 (баржи)– разгрузит за 2ч первая бригада.
4) 1- 1/3 = 2/3 (баржи) – останется разгрузить.
5) 1/6 + ¼ = 5/12 (баржи/ ч) – общая производительность.
6) 2/3 : 5/12 = 8/5 = 1,6 (ч) - будут работать вместе.
7) 2+ 1,6 = 3,6 (ч) – потребуется для разгрузки баржи.
                               6. Задача Ньютона.

Особый интерес вызывает задача о коровах, поедающих траву. Задача впервые была опубликована во «Всеобщей арифметике» И. Ньютона, но с той поры она не утратила своей актуальности и является одной из красивых арифметических задач, которую хотя и можно решить составлением уравнения, но намного красивее – сделать это с помощью последовательных рассуждений. Мне приходилось наблюдать, как над ней ломают голову старшеклассники, вводя несколько переменных, и в то же время легко разбираются в решении пятиклассники, если им подсказать идею решения.
Трава на лугу растёт одинаково густо и быстро. Известно, что 70 коров съели бы всю траву за 24 дня, а 30 коров – за 60 дней. Сколько коров съест всю траву на лугу за 96 дней?
Решение:
Назовём порцией траву, которую съедает корова за 1 день.
1) 70 · 24 = 1680 (п.) – съедят 70 коров.
2)30 · 60 = 1800 (п.) - съедят 30 коров.{?}
Уместен вопрос, почему количество порций увеличилось? (Трава подросла)
3) 60 — 24 =36 (д) – разница в количестве дней.
4) 1800-1680 = 120 (п.) – приросло за 36 дней.
5) 96 — 60 = 36 (д.)
6) 1800 + 120 = 1920 (п.) – будет съедено за 96 дней.
7) 1920 : 96 = 20 (п.) – буде съедено в день, а это и есть количество коров.
Ответ: 20 коров.
В данной работе приведены примеры и разобраны лишь некоторые из огромного количества текстовых задач.
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