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1 

MỞ ĐẦU 

1. L      h   đề t i 

Xu thế chung mà các nền giáo dục toán tiên tiến trên thế giới không chỉ đánh 

giá về kiến thức mà còn xem xét khả năng của học sinh trong việc áp dụng kiến 

thức và kinh nghiệm của mình vào giải quyết những vấn đề thực tiễn và có thể làm 

đƣợc những gì trên cơ sở những kiến thức đã học đƣợc  Cụ thể, chú trọng khả năng 

sử dụng các kiến thức đã học vào thực tế và năng lực xử lý các tình huống học sinh 

sẽ gặp trong cuộc sống sau khi rời ghế nhà trƣờng   

Hiện nay, trong giảng dạy Toán tại nhiều nƣớc trên thế giới đều theo khuynh 

hƣớng giảm bớt lý thuyết hàn lâm, đẩy mạnh hoạt động v n dụng, thực hành  Nhiều 

nƣớc đã dùng các bài toán lấy từ các bối cảnh thực tiễn, g n gũi với bản thân học 

sinh vào các kì thi từ b c tiểu học đến b c phổ thông, chẳng hạn: Hàn Quốc, Pháp, 

Mĩ, Ph n Lan…  

Hiện nay, trong bối cảnh cuộc Cách mạng công nghiệp l n thứ tƣ, Việt Nam 

đang trên con đƣờng hội nh p với các quốc gia khác trên thế giới, hƣớng đến phát 

triển năng lực ngƣời học, sau khi ra trƣờng, họ có năng lực đối phó với các thách 

thức  Mô hình hóa toán học đặc biệt rất quan trọng cho việc giải quyết các tình 

huống có vấn đề trong bối cảnh thực  Do đó, việc dạy và học c n quan tâm đến việc 

bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh phổ thông là một vấn đề cấp 

thiết, có tính thời sự  

Giáo dục Toán học đƣợc đánh dấu một bƣớc phát triển mới bằng một hội 

nghị quốc tế gồm các nhà giáo dục toán tổ chức tại Bologna năm 1908  Đến 1968, 

tại Hội nghị quốc tế về Giáo dục toán học (ICME), khái niệm mô hình hóa toán 

học đƣợc đƣa ra và thảo lu n  Năm 1970, Aristides Camargo Barreto (ngƣời 

Brazil) báo cáo tại Hội nghị  quốc tế ICME III và IV về việc sử dụng mô hình toán 

học trong âm nhạc ở các lớp học của mình tại PUC- RJ, Rio de Janeiro, Brazil. 

Cho đến nay, việc thực hiện mô hình hóa toán học trong nhà trƣờng ngày càng 

đƣợc thúc đẩy nhằm đáp ứng mục tiêu tăng cƣờng giáo dục Toán theo hƣớng xuất 

phát từ bối cảnh thực tế, đƣợc đặt ra bởi nhiều nhà giáo dục từ giữa thế kỉ 20 đến 

nay nhƣ  Galbraith (1995), Blum (1996)  Trong đó, “mô hình hóa toán học là quá 

trình tạo ra các mô hình toán học để giải quyết các vấn đề thực tế, nó đƣợc xây 

dựng bằng cách chuyển các vấn đề từ thực tiễn với ngôn ngữ viết sang ngôn ngữ 

biểu tƣợng, kí hiệu   ” Nói cách khác, “mô hình hóa là toàn bộ quá trình chuyển 

đổi từ vấn đề thực tế sang vấn đề toán và ngƣợc lại cùng với mọi thứ liên quan đến 
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quá trình đó, từ bƣớc xây dựng lại tình huống thực tế, quyết định một mô hình 

toán phù hợp, làm việc trong môi trƣờng toán, giải thích đánh giá kết quả liên 

quan đến tình huống thực tế và đôi khi c n phải điều chỉnh các mô hình, lặp lại 

quá trình nhiều l n cho đến khi có đƣợc một kết quả hợp lý” (Tr n Vui, 2009)  Có 

thể thấy, “mô hình hóa toán học đƣợc đặc trƣng bởi môi trƣờng mà trong đó học 

sinh đƣợc yêu c u khám phá tri thức thông qua môn Toán hoặc các tình huống 

thực tế có tính chất liên môn khác  Vì v y, tích hợp các tình huống thực tế vào các 

hoạt động dạy học trên lớp học đóng vai trò rất quan trọng nhằm giúp cho học sinh 

thấy đƣợc tính ứng dụng thực tiễn của Toán học”.  

Mô hình hoá toán học giúp học sinh hiểu biết hơn về ứng dụng toán học 

trong cuộc sống; nhờ đó, học sinh phát triển khả năng phân tích, suy lu n, l p lu n 

và giải quyết vấn đề toán học trong những tình huống, bối cảnh khác nhau; phát 

triển tƣ duy phê phán và khả năng liên hệ kiến thức toán học vào thực tế cuộc sống 

và với các môn học khác, hoặc có thể v n dụng một ph n vào liên môn  

Các nghiên cứu của Niss (1989) và Mason & Davis (1991) cho rằng, “ở 

trƣờng phổ thông, cách tiếp c n này giúp việc học Toán của học sinh trở nên có ý 

nghĩa hơn, tạo động cơ tích cực và niềm say mê học Toán”  

Chƣơng trình Sách giáo khoa bộ môn Toán ở trƣờng Trung học phổ thông 

hiện hành kế thừa và phát huy truyền thống dạy học Toán ở Việt Nam, tiếp c n trình 

độ giáo dục toán học phổ thông của các nƣớc phát triển trong khu vực và trên thế 

giới  Nội dung đƣợc biên soạn theo tinh th n lựa chọn những kiến thức toán học cơ 

bản, thiết thực, có hệ thống, trình bày tinh giản; thể hiện tính liên môn và tích hợp 

các nội dung dạy học; thể hiện vai trò công cụ của môn Toán, đồng thời tăng cƣờng 

thực hành và v n dụng, thực hiện dạy học gắn liền với thực tiễn  Đặc biệt, Đại số 

tạo điều kiện rất lớn trong việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh, điều đó đƣợc đƣợc thể hiện:  

- Chƣơng trình đại số còn v n dụng phƣơng pháp mô hình hóa để xây dựng 

một số khái niệm có tính khái quát cao  Thông qua dạy học, những đơn vị kiến thức 

này có thể hình thành cho học sinh phƣơng pháp mô hình hóa, một yếu tố quan 

trọng cho việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học;  

- Toán ứng dụng, nhất là các lĩnh vực xác suất và thống kê, rất quan trọng 

đối với thực tiễn cuộc sống của con ngƣời, đƣợc đƣa vào trong chƣơng trình dạy 

học  Cho đến thời điểm hiện nay, các tri thức này đƣợc trình bày trong chƣơng trình 

Trung học phổ thông một cách có hệ thống  Sự sắp xếp nhƣ trên đã làm cho hệ 

thống các tri thức toán học này l p thành mạch toán ứng dụng, vì thế giáo viên có 
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cơ hội rèn luyện khả năng v n dụng Toán học vào đời sống, cũng nhƣ bồi dƣỡng 

năng lực toán học hóa tình huống  thực tiễn cho học sinh  

- Sự thay đổi, cơ cấu lại các đơn vị kiến thức trong sách giáo khoa nói 

chung, Đại số ở b c Trung học phổ thông nói riêng, theo hƣớng tích hợp liên 

môn, tạo điều kiện cho toán học xâm nh p vào các khoa học tự nhiên và đi sâu 

vào thực tiễn cuộc sống  

- Sách giáo khoa đã có sự thay đổi rất lớn về cách trình bày, tăng cƣờng các 

hoạt động của ngƣời học thông qua các tình huống, cho học sinh dự đoán ƣớc tính 

để phát hiện ra vấn đề  Điều đó đƣợc thể hiện qua việc thiết kế các tình huống, đƣa 

ngƣời học vào trong cuộc và ủy thác nhiệm vụ cho họ dƣới dạng mở  Mặt khác, 

ngôn ngữ diễn đạt của sách giáo khoa đang hƣớng tới chuẩn mực quốc tế hiện hành, 

thu n lợi cho sự giao lƣu hội nh p  

Đã có một số công trình nghiên cứu về mô hình hóa toán học ứng dụng  

trong dạy học Toán ở trƣờng phổ thông  Điển hình là các công trình “Nghiên cứu 

v n dụng ph  ng pháp m  h nh h   trong d y học m n toán    tr  ng ph  th ng” 

của tác giả Nguyễn Danh Nam, “G p phần phát triển năng lực m  h nh h   toán 

học cho học sinh Trung học ph  th ng qu  d y học Đ i số và Giải tích” của tác giả 

Phan Anh [1], “Sử dụng toán học h   để phát triển các năng lực hiểu biết định 

l ợng củ  học sinh lớp 10” của tác giả Nguyễn Thị Tân An,  “Ứng dụng phép tính 

vi phân (phần đ o hàm) để giải các bài t p cực trị c  nội dung liên m n và thực tế 

trong d y học Toán lớp 12 Trung học ph  th ng” của tác giả Nguyễn Ngọc Anh, 

“Tăng c  ng kh i thác nội dung thực tế trong d y học số học và đ i số nhằm nâng 

c o năng lực v n dụng toán học vào thực tiễn cho học sinh Trung học c  s ” của 

tác giả Bùi Huy Ngọc [7]. Tuy nhiên, chƣa có công trình nào nghiên cứu sâu về bồi 

dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh Trung học phổ thông  

Vì những lý do trên đây, chúng tôi chọn đề tài nghiên cứu cho lu n án là: 

“Bồi dưỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh Trung học phổ thông 

trong dạy học Đại số”. 

2. Mụ  đí h  ghiê   ứu 

Mục đích của Lu n án là nghiên cứu, xác định những thành tố đặc trƣng của 

năng lực mô hình hóa toán học với đối tƣợng là học sinh Trung học phổ thông; trên 

cơ sở đó, đề xuất các biện pháp sƣ phạm nhằm góp ph n bồi dƣỡng năng lực này ở 

ngƣời học trong dạy học Đại số   

3. Nhiệ  vụ  ghiê   ứu 

Nghiên cứu lý lu n về các nội dung: 
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+ Nghiên cứu quan điểm về mô hình hóa toán học  

+ Năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT. 

Nghiên cứu thực tiễn:     

+ Thực trạng về năng lực mô hình hóa toán học của học sinh trong một số 

nhà trƣờng THPT  

+ Thực trạng việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT. 

Xác định rõ: 

+ Những năng lực thành tố của năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT. 

+ Những nội dung sẽ trang bị, bồi dƣỡng cho học sinh THPT về năng lực mô 

hình hóa toán học. 

+ Những biện pháp sƣ phạm hƣớng đến bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa 

toán học của học sinh THPT  

Thực nghiệm s  ph m: 

Tổ chức thực nghiệm sƣ phạm theo cả chiều rộng và chiều sâu để kiểm 

nghiệm tính khả thi và hiệu quả của các biện pháp đề xuất  

4. Kh  h thể v  đối t ợ g  ghiê   ứu 

+ Khách thể nghiên cứu: Quá trình dạy học Toán tại trƣờng THPT  

+ Đối t ợng nghiên cứu: Quá trình bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học 

cho học sinh THPT  

5. Giả thu ết  h   h   

Nếu xác định đƣợc các thành tố cơ bản trong năng lực mô hình hóa toán học 

của học sinh THPT và đề xuất đƣợc các biện pháp sƣ phạm thích hợp thì sẽ góp 

nâng cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh, từ đó, nâng cao chất lƣợng 

dạy và học Toán trong nhà trƣờng THPT. 

6. Ph   g  h    ghiê   ứu 

+ Phƣơng pháp nghiên cứu lí lu n: Nghiên cứu các tài liệu, công trình trƣớc đó 

trong nƣớc và quốc tế liên quan đến đề tài, nhất là về phát triển năng lực học sinh, 

nghiên cứu về mô hình hóa toán học, ứng dụng mô hình hóa toán học. 

+ Phƣơng pháp điều tra: Thực hiện điều tra việc dạy và học toán ở trƣờng 

phổ thông, trong đó, v n dụng phƣơng pháp phiếu hỏi, tham vấn sâu đối với giáo 

viên, học sinh về các vấn đề liên quan đến quá trình học và việc bồi dƣỡng năng lực 

mô hình hóa toán học cho học sinh  Từ đó, đánh giá thực trạng việc rèn luyện năng 
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lực mô hình hóa toán học cho ngƣời học và nghiên cứu đề xuất biện pháp can thiệp 

sƣ phạm  

+ Phƣơng pháp chuyên gia: Tham vấn chuyên gia thƣờng xuyên là việc 

làm hết sức quan trọng, giúp tác giả lu n án điểu chỉnh kịp thời các nội dung của 

nghiên cứu  

+ Khảo nghiệm và thử nghiệm: Khảo nghiệm để đánh giá tính c n thiết và 

khả thi của khung năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT, cũng nhƣ 

biện pháp bồi dƣỡng năng lực này  Trong khuôn khổ lu n án, tác giả sẽ thực hiện 

thử nghiệm trên nhóm học sinh cụ thể, với cụ thể một biện pháp  Sử lí số liệu sẽ 

đƣợc thực hiện bởi ph n mềm SPSS 2 0  

7. Lu   điể   h   h   sẽ đ   r   ả  vệ 

+ Đánh giá đƣợc thực trạng về năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT trong một số nhà trƣờng THPT và việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán 

học cho học sinh THPT  

+ Đề xuất khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT có tính 

c n thiết và khả thi  

+ Những biện pháp sƣ phạm cho bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán 

học cho học sinh THPT phù hợp với chƣơng trình, định hƣớng Giáo dục phổ 

thông (2018). 

8. Dự  iế   hữ g đó g gó  tr  g  u      

- Về mặt lí lu n:  

+ Các thành tố của năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT. 

+ Những nội dung sẽ bồi dƣỡng cho học sinh THPT để nâng cao năng lực 

mô hình hóa toán học của họ. 

- Về mặt thực tiễn:  

+ Đánh giá đƣợc thực trạng mức độ các thành tố của năng lực mô hình hóa 

toán học của học sinh THPT và thực trạng bồi dƣỡng năng lực này cho học sinh ở 

nhà trƣờng THPT. 

+ Những biện pháp sƣ phạm nhằm nâng cao năng lực mô hình hóa toán học 

của học sinh THPT. 

+ Sản phẩm của lu n án có thể sử dụng trong dạy học môn Toán ở trƣờng 

THPT. 
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Ch   g 1. CƠ SỞ LÝ LUẬN 

1.1. Tổ g qu   vấ  đề  ghiê   ứu 

1.1.1. Tình hình bồi dưỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh trong 

dạy học Toán trên thế giới 

Toán học luôn có mặt trong cuộc sống xung quanh chúng ta  Các định lu t 

toán học có thể thấy rõ trên toàn thế giới, bao gồm cả trong tự nhiên và các kỹ năng 

giải quyết vấn đề thu đƣợc từ việc hoàn thành bài t p toán học có thể giúp chúng ta 

giải quyết các vấn đề trong các lĩnh vực khác của cuộc sống  Mặc dù nhiều ngƣời có 

thể phàn nàn rằng, toán học là nhàm chán hoặc phức tạp, nhƣng sự th t toán học  có 

vai trò vô cùng quan trọng trong với cuộc sống chúng ta. 

Ph n tiếp đây, chúng tôi tìm hiểu về vấn đề v n dụng mô hình hóa, cũng nhƣ 

bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT ở một số nƣớc: 

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i Phần Lan 

Theo (Cecilia Villabona, 2013) [19] nói rằng, “Chúng tôi tin rằng học sinh 

c n phát triển sự tự tin và tin c y vào khả năng làm toán, và đó là giải quyết các vấn 

đề thực tế, đơn giản mang lại cho họ khả năng tham gia vào các nhiệm vụ trừu 

tƣợng và khó khăn hơn”. 

Việc giảng dạy toán học hiệu quả đòi hỏi một vai trò tích cực từ học sinh và 

giáo viên  Mục tiêu của giáo viên là “cung cấp cơ hội cho tất cả học sinh” có kinh 

nghiệm học t p đa dạng và phong phú  Sƣ phạm trong giảng dạy Toán học chú 

trọng đến nhu c u cá nhân của học sinh  Chƣơng trình giảng dạy môn Toán học t p 

trung rất nhiều vào vai trò chủ động của học sinh trong việc học Toán (xem 

Pehkonen & Rossi 2007). Ở Ph n Lan “giáo viên hƣớng dẫn và hoạt động của học 

sinh trong các hình thức khác nhau và sách giáo khoa toán học có vai trò quan trọng 

trong việc giảng dạy” (Törnroos 2004) [68]. 

Đánh giá về toán thƣờng “đƣợc thực hiện bởi giáo viên và dựa trên các bài 

kiểm tra tổng quát” nhƣng cũng có một số thực nghiệm định hình và quan sát của 

giáo viên trong quá trình giảng dạy đƣợc sử dụng” (Lampiselkä và cộng sự, 2017) 

[36]  Vai trò của giáo viên trong việc đánh giá là rất quan trọng ở Ph n Lan, bởi vì, 

học sinh sẽ không đƣợc đánh giá bằng các kỳ kiểm tra quốc gia hoặc kiểm tra sau 

khi hoàn thành trƣờng học toàn diện hoặc trong những năm học  Việc đánh giá cuối 

cùng diễn ra hai l n một năm sau kỳ học mùa Thu và kỳ học mùa Xuân và sau đó 

học sinh sẽ có báo cáo của trƣờng học bao gồm các dấu hiệu trong tất cả các môn 

học của mình  
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KOMMS, trung tâm nghiên cứu về mô hình hóa toán học thuộc các dự án 

STEM (khoa học, công nghệ, kỹ thu t và toán học) trong trƣờng học, đƣợc thành 

l p bởi khoa Toán tại Đại học Kaiserslautern với mục đích củng cố và cải tiến cách 

dạy về mô hình hóa toán học tại các trƣờng học  Điều này đạt đƣợc thông qua việc 

cung cấp và điều phối các dự án trƣờng học, từ các dự án một ngày đến hàng tu n, 

cùng với sự hỗ trợ và phát triển của các cá nhân tài năng thông qua chƣơng trình tài 

trợ  Các dự án trƣờng học và các chƣơng trình hỗ trợ đƣợc củng cố bằng cách 

nghiên cứu phƣơng pháp dạy học, bồi dƣỡng giáo viên, đảm bảo lựa chọn các dự án 

mô hình hóa phù hợp đối với học sinh và tính bền vững của dự án  

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i Australia 

Tại Australia, mô hình hóa trong dạy học toán nói riêng đã đƣợc v n dụng 

mạnh mẽ từ rất sớm  Dẫn theo  (Blum, 1993) [15], “có nhiều tài liệu đề c p đến vấn 

đề này nhƣ: tài liệu của Galbraith, P. (Peter) & Carr, Alistair (1987) [31] với các ví 

dụ chi tiết và đơn vị giảng dạy cho các cấp cơ sở, bao gồm một phạm vi rộng của 

các đối tƣợng bên ngoài toán học và nội bộ toán học  Lovitt và Clarke (1988) [25] 

trong tài liệu của mình đƣa ra các ví dụ chi tiết cho các cấp cơ sở, định hƣớng các 

hoạt động của học sinh; Hai cuốn sách của Lowe (1988, 1991), với các ví dụ chi tiết  

cho lớp 7 đến lớp12, bao gồm một phạm vi rộng của các đối tƣợng, chủ yếu đề c p 

đến máy tính nhƣ một công cụ  Ở đây có nhiều nỗ lực hƣớng tới phƣơng thức đánh 

giá mới cho mô hình định hƣớng chƣơng trình giảng dạy”. 

Ở Queensland, chƣơng trình học (năm 11 và 12) đƣợc chia thành ba ph n: 

Toán A, Toán B và Toán C  

Toán A bao gồm nhiều chủ đề thực tế hơn Toán B và C  Có những khái niệm 

đại số ít hơn trong chủ đề này, Toán A đƣợc thiết kế để giúp học sinh phát triển sự 

đánh giá cao giá trị Toán học cho nhân loại  Học sinh học cách các khái niệm toán 

học có thể đƣợc áp dụng cho nhiều tình huống cuộc sống khác nhau bao gồm các 

hoạt động kinh doanh và giải trí  Các kỹ năng gặp phải có liên quan đến một loạt 

các nghề nghiệp (thƣơng mại, kỹ thu t, kinh doanh,…)  Đánh giá trong môn học 

bao gồm cả các bài kiểm tra viết, bài t p và bài t p thực hành  Nó đƣợc đánh giá 

trong các loại: Kiến thức & Hoạt động (KAPS); Mô hình & Giải quyết vấn đề 

(MAPS); Truyền thông (CAJ)  Mặc dù Toán A không phải là một môn học có điều 

kiện tiên quyết, nhƣng nó là đủ cho học sinh tiếp tục học đại học.  

Toán B với lý thuyết hơn đáng kể hơn so với Toán A, đòi hỏi kỹ năng đại số 

nâng cao để thành công  Đây là điều kiện tiên quyết phổ biến cho các khóa học về 

khoa học và kỹ thu t tại Đại học Queensland  Toán B (trong một số trƣờng) có thể 
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đƣợc nghiên cứu cùng lúc với Toán A hoặc Toán C, nhƣng không phải cả hai  Toán 

B cung cấp cho học sinh một sự hiểu biết về các phƣơng pháp và nguyên tắc của 

toán học và khả năng áp dụng chúng trong các tình huống hàng ngày và trong các 

ngữ cảnh toán học; khả năng mô hình các tình huống thực tế và suy ra các đặc tính 

từ mô hình; và thử nghiệm các giả thuyết toán học; khả năng thể hiện và truyền đạt 

mọi kết quả thu đƣợc; một số kiến thức về lịch sử của toán học; khuyến khích suy 

nghĩ độc l p và sáng tạo  Các đánh giá tƣơng tự nhƣ các môn Toán A, bao gồm cả 

các bài kiểm tra, bài t p và bài kiểm tra  Nó cũng đƣợc đánh giá trong ba loại Kiến 

thức & Hoạt động (KAP); Mô hình hóa & Giải quyết vấn đề (MAP); Truyền thông 

(CAJ)  Toán B là một điều kiện tiên quyết cho bất kỳ khóa học đại học nào đề c p 

đến hoặc sử dụng toán học và / hoặc khoa học  Theo Cơ quan Nghiên cứu 

Queensland, trong năm 2010, 93% học sinh theo học Toán B   

Toán C mở rộng các chủ đề đƣợc dạy trong Toán B, và bao gồm các chủ đề 

thu n toán học bổ sung (bao gồm số phức, ma tr n, vectơ, lý thuyết số)  Mặc dù 

không nhất thiết phải khó khăn hơn, nó phải đƣợc nghiên cứu kết hợp với Toán B  

Toán C cung cấp cho học sinh một sự hiểu biết về các phƣơng pháp và nguyên tắc 

toán học và khả năng áp dụng chúng trong các tình huống hàng ngày và trong hoàn 

cảnh toán học; khả năng mô hình các tình huống thực tế và suy ra các đặc tính từ 

mô hình; một sở thích và khả năng trong khung và thử nghiệm các giả thuyết toán 

học; khả năng thể hiện và truyền đạt mọi kết quả thu đƣợc; một số kiến thức về lịch 

sử của toán học; khuyến khích suy nghĩ độc l p và sáng tạo  Đánh giá cũng giống 

nhƣ hai khóa học trên, các bài kiểm tra viết, tổng kết và bài t p thực hành  Học sinh 

đƣợc thẩm định trong các lĩnh vực Kiến thức & Hoạt động (KAPS); Mô hình & 

Giải quyết vấn đề (MAPS); Truyền thông (CAJ)  Toán C có thể là điều kiện tiên 

quyết cho các khóa học đại học với cơ sở toán học / khoa học chuyên sâu  Một số 

kỹ năng học đƣợc trong Toán C sẽ đƣợc tìm thấy ở cấp độ kinh doanh và kinh tế   

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i Hà L n 

Tại Hà Lan, phƣơng pháp dạy học mô hình hóa đƣợc sử dụng nhƣ là một cách 

học tích cực, giúp học sinh và giáo viên tham gia vào quá trình này tích cực, hứng 

thú  Có thể kể đến Viện Freudenthal (trƣớc năm 1991 gọi là OW& OC) tại Đại học 

Utrecht đã phát triển rất nhiều tài liệu, bao gồm sách giáo khoa, cho tất cả các lớp 

trong trƣờng học: tiểu học (dự án Wiskobas bởi Treffers và cộng sự), phổ thông (dự 

án Hewet bởi de Lange và cộng sự), và g n đây nó đƣợc v n dụng trong h u hết các 

cấp học  Nhiều tài liệu cũng đã đƣợc xuất bản bằng tiếng Anh, đặc biệt là trong kết 

nối với các dự án Madison (de Lange, 1992)  Tất cả tài liệu đƣợc thiết kế theo chủ đề 

toán học, và các ví dụ mô hình này nhằm hỗ trợ việc học toán học  
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Dẫn theo nghiên cứu của  Heuvel-Panhuizen (2001a, 2001b) [52], [54], sự 

phát triển của những gì bây giờ đƣợc gọi là „Realistic Mathematics Education‟ 

(RME) bắt đ u khoảng năm 1970  Các nền tảng đƣợc đặt bởi Freudenthal và các 

đồng nghiệp của mình tại IOWO cũ, ngƣời tiền nhiệm lâu đời nhất của Viện 

Freudenthal  Sự thúc đẩy thực sự cho phong trào cải cách khởi đ u vào năm 1968, 

của dự án Wiskobas, đƣợc khởi xƣớng bởi Wijdeveld và Goffree  Hình thức RME 

hiện tại chủ yếu đƣợc xác định bởi quan điểm của Freudenthal (1977) [29] về toán 

học  Ông cảm thấy toán học phải đƣợc kết nối với thực tế, ở g n kinh nghiệm của 

học sinh và có liên quan đến xã hội, để có giá trị của con ngƣời  Thay vì nhìn thấy 

toán học nhƣ một chủ đề đƣợc truyền đi, Freudenthal nhấn mạnh ý tƣởng toán học 

nhƣ một hoạt động của con ngƣời  Các bài học toán học sẽ cung cấp cho học sinh 

cơ hội đƣợc hƣớng dẫn để tái phát minh' toán học bằng cách thực hiện nó  Điều này 

có nghĩa là trong giáo dục toán học, ban đ u không nên xuất phát từ toán học nhƣ 

một hệ thống khép kín mà từ hoạt động, trong quá trình toán học (Freudenthal, 

1968) [28]  Sau này, Treffers (1978, 1987) [43], [44] đã xây dựng một cách rõ ràng 

ý tƣởng về hai loại toán học trong bối cảnh giáo dục; ông phân biệt toán học "theo 

chiều ngang" và "theo chiều dọc"  Nói chung, hai loại này có thể đƣợc hiểu nhƣ sau  

Trong toán học theo chiều ngang, các học sinh đến với các công cụ toán học có thể 

giúp tổ chức và giải quyết một vấn đề đặt trong một tình huống thực tế  Toán học 

theo chiều dọc là quá trình tổ chức lại trong chính hệ thống toán học  Do đó, toán 

học theo chiều ngang liên quan đến việc đi từ thế giới của cuộc sống vào thế giới 

của các biểu tƣợng, trong khi toán học theo chiều dọc có nghĩa là di chuyển trong 

thế giới của các biểu tƣợng (dựa theo Freudenthal, 1991 [30])  Freudenthal nói rằng, 

điều đó không có nghĩa là sự khác biệt giữa hai thế giới này là rõ ràng  Ông cũng 

nhấn mạnh rằng hai hình thức toán học này có giá trị nhƣ nhau  Hơn nữa, ngƣời ta 

phải ghi nhớ rằng toán học có thể xảy ra ở các mức độ hiểu biết khác nhau  

Mặc dù tuyên bố rõ ràng về toán học theo chiều ngang và theo chiều dọc, 

RME đƣợc biết đến nhƣ là “giáo dục toán học thế giới thực”  Điều này đặc biệt 

đúng ở bên ngoài Hà Lan, nhƣng cách giải thích tƣơng tự cũng có thể tìm thấy ở Hà 

Lan  Nó phải đƣợc thừa nh n rằng cái tên “Giáo dục Toán học dựa trên Thực tế” có 

ph n khó hiểu về mặt này  Tuy nhiên, lý do tại sao cải cách giáo dục toán học của 

Hà Lan đƣợc gọi là „thực tế‟ không chỉ vì kết nối của nó với thế giới thực, mà còn 

liên quan đến sự nhấn mạnh mà RME đƣa ra   
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Vai trò xác định của sách giáo khoa Toán tại Hà Lan  

Trong thực tế, nhiều phong trào cải cách nhằm mục đích loại bỏ sách giáo 

khoa  Tuy nhiên, ở Hà Lan, ngƣợc lại  Ở đây, sự cải thiện của giáo dục toán học phụ 

thuộc ph n lớn vào sách giáo khoa mới  Chúng đóng một vai trò quyết định trong 

giáo dục toán học  Trên thực tế, sách giáo khoa là những công cụ quan trọng nhất 

hƣớng dẫn việc giảng dạy của giáo viên  Điều này đúng với cả nội dung và phƣơng 

pháp giảng dạy, mặc dù liên quan đến nội dung và phƣơng pháp giảng dạy, nhƣng 

hƣớng dẫn đƣợc cung cấp là không đủ để tiếp c n tất cả giáo viên  Nhiều nghiên 

cứu cho thấy chỉ ra rằng việc thực hiện RME trong thực hành lớp học vẫn chƣa tối 

ƣu (Van den Heuvel-Panhuizen và Vermeer, 1999). Tuy nhiên, vai trò xác định của 

sách giáo khoa không có nghĩa là giáo viên Hà Lan phải theo khuôn mẫu sách giáo 

khoa của họ  Nhƣ đã nêu, giáo viên Hà Lan khá tự do trong việc giảng dạy của họ 

và các trƣờng học có thể quyết định chuỗi sách giáo khoa nào họ sử dụng   

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i V  ng quốc Anh 

Tại Vƣơng quốc Anh, dạy-học gắn với mô hình phát triển mạnh mẽ, nhiều trung 

tâm về giáo dục và một số trƣờng đại học tại quốc gia này v n động thúc đẩy quá trình 

đổi mới trong giảng dạy Toán học  Có thể kể đến Trung tâm Shell cho Giáo dục Toán 

học tại Đại học Nottingham, Trung tâm Đổi mới trong giảng dạy Toán học tại Đại học 

Exeter  Cả Shell và Trung tâm đổi mới trong giảng dạy Toán học đã viết và xuất bản 

nhiều tài liệu hỗ trợ cho dạy-học theo phƣơng pháp mô hình hóa, tài liệu cho cả các cấp 

thấp hơn trung học và có cấu trúc theo vấn đề và không riêng chỉ Toán học  Những tài 

liệu này nhằm mục đích kích thích hoạt động học t p của học sinh, phát triển các 

chƣơng trình dạy học hiện đại  Nhóm Spode (1992), đề xuất với các ví dụ cụ thể mô 

hình hóa để sử dụng trực tiếp trong lớp học và cho cả cấp đại học  

Xem xét Sách Toán lớp 10, do nhóm tác giả Luke Kannemeyer; Alison 

Jenkin; Marina van Zyl; Dr Carl Scheffler và cộng sự (2012-2014) [44]  Nội dung 

của các chƣơng cụ thể nhƣ sau:  

Chƣơng 1  Biểu thức đại số  Tại chƣơng này, nội dung t p trung vào giới 

thiệu hệ thống số  Mô hình hóa toán học đƣợc các tác giả sử dụng mạnh mẽ, nhƣ 

một giải pháp cho dẫn dắt vấn đề, thể hiện các nội dung tri thức toán học  
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Hình 1.1. Mô tả về tập số 

Chƣơng 2: Số mũ  Nhóm tác giả sử dụng mô hình hóa toán học trong các vấn 

đề ngoài cuộc sống, nhƣ Về kính viễn vọng… Ký hiệu số mũ là một cách viết ngắn 

cùng một số nhân với chính nó nhiều l n  Điều này rất hữu ích trong cuộc sống 

hàng ngày  Bạn có thể đã nghe ai đó mô tả kích thƣớc của một khu vực bằng mét 

vuông hoặc kilômet vuông  Ví dụ, kính viễn vọng vô tuyến lớn nhất thế giới đang 

đƣợc xây dựng ở Nam Phi  

 

Hình 1.2. Mô tả mô hình kính viễn vọng 

Số mũ cũng rất hữu ích để mô tả số lƣợng rất lớn và rất nhỏ  Ví dụ, kính viễn 

vọng sẽ phát hiện các tín hiệu cực kỳ yếu từ các đối tƣợng ở xa đến mức để ghi ra 

cƣờng độ của tín hiệu hoặc số kilomet đi đ y đủ sẽ là không thực tế  Bên ngoài thiên 

văn học, số mũ đƣợc sử dụng bởi nhiều ngành nghề khác nhƣ l p trình viên máy tính, 

kỹ sƣ, nhà kinh tế, nhà phân tích tài chính, nhà sinh v t học và nhân khẩu học  

Chƣơng 5  Lƣợng giác  Các tác giả làm rõ hơn về mối quan hệ giữa các góc 

và các cạnh của một tam giác  Chúng ta sẽ tìm hiểu về tỷ lệ lƣợng giác trong tam 

giác vuông  
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Hình 1.3. Mô hình vệ tinh bay trong không gian 

Có rất nhiều ứng dụng về lƣợng giác  Chẳng hạn, giá trị cụ thể là “kỹ thu t 

lƣợng giác, đƣợc sử dụng trong thiên văn học để đo khoảng cách đến các ngôi sao 

g n đó, theo địa lý để đo khoảng cách giữa các mốc và trong các hệ thống định vị 

vệ tinh  GPS (hệ thống định vị toàn c u) sẽ không thể thực hiện nếu không có lƣợng 

giác  Các lĩnh vực khác sử dụng lƣợng giác bao gồm âm học, quang học, phân tích 

thị trƣờng tài chính, điện tử, lý thuyết xác suất, thống kê, sinh học, hình ảnh y khoa 

(quét CAT và siêu âm), hóa học, m t mã, khí tƣợng học, hải dƣơng học, khảo sát 

đất đai, kiến trúc, ngữ âm học, kỹ thu t, đồ họa máy tính và phát triển trò chơi  Để 

giúp học sinh hiểu hơn về lƣợng giác, các tác giả đã cố gắng lồng ghép các ví dụ 

minh họa của mô hình hóa toán học từ các ứng dụng thực tiễn trong cuộc sống”. 

Mô tả của một nghệ sĩ về vệ tinh GPS quay quanh Trái đất  Có ít nhất 24 vệ 

tinh GPS hoạt động cùng một lúc  GPS sử dụng một ứng dụng của lƣợng giác, để 

xác định vị trí  Độ chính xác của GPS là trong vòng 15 mét  

Qua một số tài liệu về dạy học toán tại Anh, tác giả lu n án thấy rằng, “việc 

sử dụng mô hình hóa toán học trong chƣơng trình giảng dạy là nhiều, thƣờng xuyên 

sử dụng mô hình hóa toán học cho dẫn dăt, đặt vấn đề  Nội dung toán học cũng luôn 

tìm cách để học sinh tiếp c n nghiên cứu các ứng dụng trong cuộc sống thông qua 

mô hình hóa toán học”. 

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i Mĩ 

Nền giáo dục Mĩ đƣợc coi là một trong những nền giáo dục phát triển và hiện 

đại nhất thế giới  Theo  (Burris, 2004) [18] tại Mĩ, không có chƣơng trình khung cấp 

quốc gia mà mà chỉ có chƣơng trình khung của từng tiểu bang  Tuy nhiên, các 

chƣơng trình tiểu bang này phải đƣợc xây dựng trên những chuẩn mực do NCTM - 

Hội đồng quốc gia các giáo viên Toán - quy định  
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Hình thức dạy học thông 

qua mô hình hóa đã đƣợc biết 

đến từ rất lâu và ngày càng trở 

nên quen thuộc với nhiều đối 

tƣợng  Hai bộ sách với nhiều ví 

dụ về mô hình từ tuyển t p Toán 

học và ứng dụng của nó 

(Garfunkel, Aragon, Malkevitch 

et al) là HIMAP Modules (1985- 

1992) [34] cho cấp trung học và 

các Modules UMAP (1981-

1992) [50] cho mức độ đại học và phổ thông  Cuốn sách của Garfunkel và Steen 

(1991) [32], giới thiệu về “ứng dụng toán học g n đây trong thực tế, đặc biệt là 

trong kết nối với máy tính, phù hợp cho cấp trung học và đại học, ngoài ra còn có 

một số chủ đề toán học mới mẻ khác bên ngoài”  Một loạt các sách giáo khoa định 

hƣớng ứng dụng (1989-1992) của Trƣờng Đại học Chicago, dự án về học Toán 

(theo Usiskin, Bell et al), bao gồm số học, đại số, hình học, thống kê, toán rời rạc  

Hay về toán học đại học (1988), đƣợc phát triển bởi các trƣờng học Khoa học và 

Toán học Bắc Carolina, và nhiều tài liệu khác với các ví dụ mô hình hóa cho cấp 

trung học, hƣớng tới các hoạt động của học sinh  

Cụ thể, xem xét Giáo trình toán lớp 10, do nhóm tác giả Rory Adams, Sarah 

Blyth, Mark Horner, Heather Williams (2011) [62] tại Đại học Rice, Houston, 

Texas  Trong giáo trình này, tại Chƣơng 9   Phƣơng trình và Bất đẳng thức, các tác 

giả đã đề c p đến “áp dụng mô hình hóa toán học thông qua một loạt các ví dụ và 

bài t p liên quan đến mô hình toán học”.  

 Bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh t i Pháp 

Dẫn theo nghiên cứu của Nguyen Thi Nga (2012) [54], “tƣơng tự nhƣ nhiều 

nƣớc khác, thể chế Pháp mong muốn đƣa mô hình hóa vào dạy học toán và các môn 

học khác  Trong lu t về định hƣớng và chƣơng trình cho tƣơng lai của trƣờng học 

(23/05/2005), liên quan đến phạm vi văn hóa khoa học và công nghệ, việc thực 

hành một phƣơng pháp tiếp c n khoa học đƣợc yêu c u nhƣ một năng lực của học 

sinh  Phƣơng pháp đó đƣợc mô tả nhƣ sau: Biết quan sát, đặt câu hỏi, trình bày một 

giả thuyết và hợp thức hóa nó, tranh lu n, mô hình hóa theo cách cơ bản; Hiểu sự 

liên hệ giữa các hiện tƣợng tự nhiên và ngôn ngữ toán học đƣợc áp dụng ở đó và hỗ 

trợ mô tả các hiện tƣợng này”. 
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Tài liệu kèm theo chƣơng trình lớp Terminale S, ES (tƣơng đƣơng lớp 12 của 

Việt Nam) đã đƣa vào tƣờng minh những chỉ dẫn về việc giảng dạy mô hình hóa ở 

trung học phổ thông: “Ở cấp độ trung học phổ thông, chúng ta hƣớng dẫn bƣớc đ u 

cho học sinh việc mô hình hóa nhờ vào một số tình huống thực tế mà chúng ta cố ý 

làm đơn giản hóa đến mức tối đa, và vì v y, đối với chúng, mô hình thô đã đƣợc 

thiết l p trở nên tƣờng minh sáng sủa hoặc cho phép đƣa ra một dự đoán: khó khăn 

lúc đó là việc giữ lại nghĩa và sự nhất quán cho vấn đề đƣợc đơn giản hóa”  

Nh  v y, c  thể n i rằng, “m  h nh h   toán học đã đ ợc đ   vào d y học 

từ sớm   các n ớc c  nền giáo dục phát triển, quá tr nh bồi d ỡng năng lực m  

h nh h   toán học củ  học sinh đã đ ợc thực hiện từ tiểu học. Do v y, hầu hết các 

nghiên cứu cho lứ  tu i trung học ph  th ng là kh ng qu n tâm nhiều tới bồi 

d ỡng năng lực m  h nh h   cho học sinh”.  

1.1.2. Tình hình bồi dưỡng năng lực mô hình hóa toán học trong dạy học Toán ở 

Việt Nam 

Trong các năm g n đây, giáo dục phổ thông chú trọng hơn tới việc giúp học 

sinh biết v n dụng toán học vào giải quyết các tình huống thực tiễn  Cụ thể, đã có 

những thay đổi trong chƣơng trình và sách giáo khoa Toán của Việt Nam   

Chẳng hạn, đối với Toán Lớp 9 (sách giáo viên) nêu rõ: “Quan điểm tăng 

tính thực tiễn, tính sƣ phạm đƣợc thể hiện rõ nét trong chƣơng trình 2002, tạo điều 

kiện để học sinh đƣợc tăng cƣờng luyện t p, thực hành, rèn luyện kỹ năng tính toán 

và v n dụng kiến thức toán học vào đời sống và vào các môn học khác”. 

Tƣơng tự, chƣơng trình môn Toán ở trung học phổ thông cũng nhấn mạnh 

quan điểm này, “Chƣơng trình đƣợc xây dựng và phát triển theo các quan điểm sau: 

Lựa chọn các kiến thức toán học cơ bản, c p nh t, thiết thực, có hệ thống, theo 

hƣớng tinh giản, phù hợp với trình độ nh n thức của học sinh, thể hiện tính liên 

môn và tích hợp các nội dung giáo dục, thể hiện vai trò công cụ của môn toán; Tăng 

cƣờng thực hành và v n dụng, thực hiện dạy học toán gắn liền với thực tiễn  Mục 

tiêu đ u tiên của chƣơng trình c n đạt đƣợc là ý nghĩa, ứng dụng của các kiến thức 

toán học vào đời sống, vào việc phục vụ các môn học khác”. 

 M t số  ghiê   ứu về bồi   ỡ g  ă g  ực    hì h hó  T    h c cho 

h c sinh 

Tác giả (Phan Anh, 2012) [1] “Góp ph n phát triển năng lực toán học hóa 

tình huống thực tiễn cho học sinh Trung học phổ thông qua dạy học Đại số và Giải 

tích” trong nghiên cứu này, tác giả nghiên cứu xác định những thành tố đặc trƣng 

của năng lực toán học hóa tình huống thực tiễn với đối tƣợng là học sinh Trung học 

phổ thông; trên cơ sở đó, đề xuất biện pháp và cách thức thực hiện để nâng cao 

năng lực này ở ngƣời học qua dạy học Đại số và Giải tích   
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Tác giả Bùi Huy Ngọc (2003) [7], với nghiên cứu “Tăng cƣờng khai thác nội 

dung thực tế trong dạy học số học và đại số nhằm nâng cao năng lực v n dụng Toán 

học vào thực tiễn cho học sinh Trung học cơ sở”   

Tác giả Huỳnh Hữu Hiền (2016) [4] với nghiên cứu “Năng lực mô hình hóa 

Toán học của học sinh lớp 10 trong học theo bối cảnh”, nghiên cứu này, tác giả tìm 

hiểu quy trình “mô hình hoá toán học”; tìm hiểu năng lực mô hình hoá của học sinh; 

xem xét năng lực mô hình hoá toán học của nhóm học sinh lớp 10 khi học theo bối 

cảnh; tìm hiểu một số thu n lợi và khó khăn của học sinh khi học theo bối cảnh; 

xem xét thái độ của học sinh trong khi tiến hành hoạt động mô hình hóa Toán học 

trong môi trƣờng học theo bối cảnh   

Tác giả Hà Xuân Thành (2017) [11] nghiên cứu “Dạy học toán ở trƣờng 

THPT theo hƣớng phát triển năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn thông qua việc 

khai thác và sử dụng các tình huống thực tiễn”, trong nghiên cứu này, tác giả hƣớng 

đến giải quyết 5 vấn đề: “(1) Sự tồn tại, ý nghĩa và biểu hiện cụ thể của mạch ứng 

dụng toán học trong Chƣơng trình môn Toán giáo dục phổ thông và mối liên quan 

tới mục đích ứng dụng, dạy phát triển năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn của Toán 

học nhà trƣờng; (2) Các quan niệm về năng lực, năng lực giải quyết vấn đề, năng 

lực giải quyết vấn đề thực tiễn; (3) Vai trò, ý nghĩa của bài toán có tình huống thực 

tiễn trong dạy học góp ph n phát triển ăng lực giải quyết vấn đề thực tiễn cho học 

sinh; (4) Thực trạng của việc khai thác các bài toán có tình huống thực tiễn và việc 

sử dụng bài toán có tình huống thực tiễn trong dạy học môn Toán ở trƣờng THPT 

Việt Nam theo định hƣớng phát triển năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn; (5) Cách 

thức khai thác và sử dụng bài toán có tình huống thực tiễn trong dạy học môn Toán 

THPT để phát triển năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn cho học sinh”. 

Nhƣ đã phân tích trên, tác giả lu n án cho rằng, việc bồi dƣỡng năng lực mô 

hình hóa toán học cho học sinh THPT hiện nay là rất c n thiết  Để thực hiện đƣợc 

điều này, nghiên cứu sẽ t p trung gải quyết các nhiệm vụ:  

Đƣa ra quan điểm cá nhân về các khái niệm liên quan; đƣa ra bức tranh mô tả 

thực trạng năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT (trong phạm vi các 

trƣờng THPT nghiên cứu); thực trạng quá trình bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa 

toán học cho học sinh THPT  Nghiên cứu các thành tố năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh THPT, từ đó, nghiên cứu và đề xuất biện pháp sƣ phạm khả thi 

hƣớng đến nâng cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh nói riêng và nâng 

cao sự tiến bộ của học sinh nói chung    
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Nh  v y, th ng qu  nghiên cứu tài liệu trong n ớc, t i nh n thấy rằng, “các 

nghiên cứu liên qu n đến m  h nh toán học, toán học h   vấn đề thực tiễn,… cũng 

đã đề c p đến vấn đề phát triển năng lực củ  học sinh; các nghiên cứu tr ớc đây 

với mẫu nghiên cứu ch   đủ lớn để đ   r  khẳng định về năng lực m  h nh h   

toán học củ  học sinh; thiếu một đánh giá chi tiết về các thành tố năng lực m  h nh 

h   toán học, thiếu đánh giá trên diện rộng về thực tr ng năng lực m  h nh h   

toán học. Tuy v y, các nghiên cứu mới chỉ t p trung giúp học sinh nâng c o năng 

lực giải quyết vấn đề”.  

Do đ , vẫn cần thiết c  một nghiên cứu cụ thể, chuyên sâu về bồi d ỡng 

năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh THPT, trong đ , xây dựng đ ợc khung 

năng lực củ  học sinh cho m  h nh h   toán học, đề xuất biện pháp khả thi cho bồi 

d ỡng năng lực m  h nh h   toán học   học sinh THPT. 

1.2. C    h i  iệ      ả  

1.2.1. Năng lực 

Quan niệm về năng lực hiện nay trên thế giới và Việt Nam cũng có nhiều 

cách hiểu khác nhau. Sau đây, tác giả xem xét một số cách quan niệm về năng lực 

đƣợc v n dụng nhiều: 

Tác giả Bernd Meier - Nguyễn Văn Cƣờng  [2] cho rằng: “Năng lực là khả 

năng thực hiện có trách nhiệm và hiệu quả các hành động, giải quyết các nhiệm vụ, 

vấn đề trong những tình huống khác nhau thuộc các lĩnh vực nghề nghiệp, xã hội 

hay cá nhân trên cơ sở hiểu biết, kỹ năng, kỹ xảo và kinh nghiệm cũng nhƣ sự sẵn 

sàng hành động”  Theo quan niệm này, ta thấy rằng, “năng lực là khả năng kết hợp 

của các yếu tố tri thức, kĩ năng, kĩ xảo, kinh nghiệm, thái độ tích cực, tinh th n trách 

nhiệm để thực hiện hoàn thành các nhiệm vụ, vấn đề trong các tình huống thuộc các 

lĩnh vực nghề nghiệp, xã hội và cá nhân”.  

Theo  (OECD, 2002) [60] cho rằng, “năng lực là khả năng cá nhân đáp ứng 

yêu c u phức hợp và thực hiện thành công nhiệm vụ trong bối cảnh cụ thể”  Khái 

niệm này hiện nay đƣợc sử dụng cho đánh giá năng lực học sinh của nhiều quốc gia 

(khoảng 70 quốc gia), trong đó có Việt Nam   

Từ những nghiên cứu về năng lực, tác giả lu n án quan niệm năng lực của 

học sinh trong học t p nhƣ sau: “Năng lực của học sinh trong học t p là khả năng 

huy động kiến thức, kĩ năng, kinh nghiệm và các phẩm chất cá nhân khác nhƣ ý chí, 

niềm tin… của học sinh đáp ứng các yêu c u phức hợp và thực hiện thành công các 

nhiệm vụ trong hoạt động học t p toán”.  
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Nh  v y, năng lực c  các đặc điểm s u: “(1) Năng lực là khả năng của mỗi 

học sinh, nên đặc thù tâm lí, sinh lí, yếu tố bẩm sinh của mỗi học sinh và yếu tố xã 

hội sẽ ảnh hƣởng đến năng lực của học sinh  Năng lực của mỗi học sinh đƣợc hình 

thành và phát triển sẽ có sự khác biệt nhất định và phụ thuộc vào chƣơng trình, 

phƣơng pháp, hình thức dạy học...; (2) Năng lực gắn liền với hoạt động cụ thể  Ví 

dụ trong lĩnh vực học t p năng lực của học sinh đƣợc thể hiện thông qua việc v n 

dụng kiến thức, kĩ năng, kinh nghiệm, thái độ để giải quyết các nhiệm vụ  Năng lực 

của mỗi học sinh đƣợc bộc lộ thông qua các hoạt động nên để chứng minh năng lực 

của một học sinh trong một lĩnh vực nào đó phải xem xét các hoạt động của học 

sinh trong lĩnh vực đó”. 

Nh  v y, tác giả lu n án cho rằng, “năng lực là t  hợp các kĩ năng củ  m i 

ng  i để đảm bảo thực hiện đ ợc một d ng ho t động nào đ ”.  

1.2.2. Năng lực toán học 

Có nhiều quan niệm về “năng lực toán học” đã đƣợc các nhà giáo dục quốc tế 

và trong nƣớc v n dụng, tuy nhiên, để tìm đƣa ra một quan niệm chung  thì chƣa có  

Do v y, trong nghiên cứu này, tác giả lu n án cũng sẽ điểm qua các quan niệm và 

xem xét để đƣa ra và sử dụng một quan niệm chung cho toàn bộ nghiên cứu của 

mình  Trao đổi với TS. Tr n Lu n, ông cho rằng, cấu trúc năng lực và khái niệm năng 

lực toán học nên giải thích trên hai phƣơng diện: “(1) Nó nhƣ là năng lực sáng tạo 

(khoa học) - năng lực hoạt động khoa học toán học mà hoạt động này tạo ra đƣợc 

những kết quả, thành tựu mới có ý nghĩa khách quan đối với loài ngƣời, sản phẩm 

quý giá trong quan hệ xã hội; (2) Nó nhƣ là năng lực học t p - năng lực nghiên cứu 

(học t p, lĩnh hội) toán học (trong trƣờng hợp này là giáo trình toán phổ thông), lĩnh 

hội nhanh chóng và có kết quả cao các kiến thức, kỹ năng tƣơng ứng”. 

Theo Niss (2004) [51], “năng lực toán học có nghĩa là khả năng hiểu toán, 

phán đoán, làm và sử dụng toán học trong một loạt các bối cảnh và tình huống trong 

và ngoài môn Toán, trong đó, kiến thức toán học đóng một vai trò quan trọng   ”  

Kết quả nghiên cứu của Tanner và Jones (1995) đã chỉ ra rằng, “không phải lúc nào 

hiểu biết hiện thời học sinh cũng có thể cho phép các em tiến hành hoạt động mô 

hình hóa toán học thành công  Lúc đó, các em phải lựa chọn kiến thức c n thiết và 

theo dõi quá trình mô hình hóa mà bản thân đang đƣợc thực hiện”.  

Từ những nghiên cứu về năng lực toán học, có thể thấy: “Năng lực toán học 

là những đặc điểm tâm lí về hoạt động trí tuệ của học sinh, giúp họ nắm vững và 

v n dụng tƣơng đối nhanh, dễ dàng, sâu sắc, những kiến thức, kĩ năng, kĩ xảo trong 

môn Toán; Năng lực Toán học đƣợc hình thành, phát triển, thể hiện thông qua (và 
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gắn liền với) các hoạt động của học sinh nhằm giải quyết những nhiệm vụ học t p 

trong môn Toán: xây dựng và v n dụng khái niệm, chứng minh và v n dụng định lí, 

giải bài toán,…” 

Từ các qu n điểm và phân tích trên, tác giả lu n án đồng qu n điểm cho 

rằng,  “năng lực toán học là t  hợp các kĩ năng củ  một cá nhân đảm bảo thực hiện 

các ho t động toán học”.  

1.2.3. Mô hình 

Nhƣ một nguyên tắc cơ bản, theo chúng tôi: Một mô hình là một phiên bản 

đơn giản hóa của một cái gì đó có th t (hoặc giả thực tiễn). Các đặc điểm của mô 

hình có thể thay đổi tùy theo cách sử dụng  Họ có thể khác nhau về mức độ hình 

thức, nhân chứng, sự phong phú về chi tiết và mức độ phù hợp  Các đặc tính phụ 

thuộc vào chức năng cơ bản của mô hình và mục tiêu mô hình  

Trong các mô hình xây dựng, mọi thứ bắt đ u với đối tƣợng trong thế giới 

thực mà chúng ta đang xem xét  Trong một mô hình các đối tƣợng trong thế giới 

thực đƣợc thay thế bằng các đối tƣợng khác, đơn giản hơn, thƣờng mang cùng tên  

Kiến thức chúng ta có về thế giới thực đƣợc cấu trúc bởi mô hình, và mọi thứ đƣợc 

giảm xuống thành những hiện tƣợng và khía cạnh đƣợc coi là quan trọng  Tất nhiên, 

một mô hình chỉ có thể mô tả một ph n của hiện tƣợng trong thế giới thực, và do đó 

tính hữu dụng của nó bị giới hạn trong phạm vi ứng dụng của nó  

1.2.4. Mô hình toán học 

Các mô hình quan tâm đối với chúng tôi là các mô hình toán học.  

Theo (Lehrer và Schäuble,  2007; Lesh, Doerr, 2003) [40], [41],[42] “mô 

hình toán học t p trung vào đặc điểm cấu trúc và nguyên tắc chức năng của các đối 

tƣợng hoặc các tình huống trong cuộc sống”  Trong hệ thống phân cấp của Lehrer 

và Schäuble, mô hình toán học không bao gồm tất cả các tính năng của các tình 

huống thực tế trong cuộc sống  Ngoài ra, các mô hình toán học bao gồm một loạt 

các đối tƣợng đại diện, hoạt động và các mối quan hệ, chứ không phải chỉ là một, để 

giúp mô tả ý tƣởng của tình huống trong bối cảnh thực.  

Dựa theo (Maria L  Hernández, Rachel Levy, Mathew D  Felton-Koestler, 

and Rose Mary Zbiek, 2016) [49] cho rằng, “mô hình toán học có sử dụng phƣơng 

pháp toán học để chuyển đổi và đƣa ra quyết định”  Nhƣ v y, “mô hình toán học có 

thể đƣợc sử dụng để thúc đẩy nhu c u ngoại khóa và có thể làm nổi b t t m quan 

trọng và tính phù hợp của toán học trong việc trả lời những câu hỏi quan trọng  Nó 

cũng có thể giúp học sinh đạt đƣợc các kỹ năng chuyển đổi ngôn ngữ”  Mặc dù giáo 

viên nh n ra giá trị của việc học sinh của mình tham gia trong mô hình toán học, rất 
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ít ngƣời có cơ hội để trải nghiệm mô hình, và nhiều giáo viên cảm thấy không chắc 

chắn về cách dạy nó  

Dẫn theo (Maria L  Hernández, Rachel Levy, Mathew D  Felton-Koestler, 

and Rose Mary Zbiek, 2016) [49],  mô hình toán học đã đƣợc định nghĩa theo nhiều 

cách khác nhau  Các tác giả của báo cáo GAIMME định nghĩa nó là “một quá trình 

có sử dụng toán học để biểu diễn, phân tích, đƣa ra dự đoán hoặc cung cấp cái nhìn 

sâu sắc vào các hiện tƣợng thực tế” (GAIMME 2016)  Đặc biệt quan trọng là sự 

nhấn mạnh vào “mô hình nhƣ một quá trình, lặp đi lặp lại và liên quan đến sửa đổi 

thƣờng xuyên  Hơn nữa, mô hình liên quan đến, các vấn đề chƣa chính xác hoá, còn 

bỏ ngỏ, đòi hỏi học sinh phải có những lựa chọn về cách tiếp c n các vấn đề toán 

học, những gì giả định để thực hiện, và làm thế nào để xác định hiệu quả của cách 

tiếp c n”. 

Trong nghiên cứu của  (Niss, M. & Hojgaard Jensen, T, 2007) [56] nói rằng, 

“mô hình toán học là một hoạt động liên ngành phức tạp, đƣợc kết nối với việc học 

t p toán học”; Ang Keng Cheng (2001) đƣa ra quan điểm gắn kết mô hình toán học 

với các vấn đề thế giới thực  Ông cho rằng, “mô hình toán học là một quá trình của 

đại diện các vấn đề thế giới thực về mặt toán học trong một nỗ lực để tìm giải pháp 

hƣớng tới giải quyết các vấn đề  Một mô hình toán học có thể đƣợc coi là một đơn 

giản hóa hoặc trừu tƣợng của một vấn đề thế giới thực (phức tạp) hay hình thành 

một hình thức toán học, từ đó, chuyển đổi các vấn đề thế giới thực vào một vấn đề 

toán học  Các vấn đề toán học sau đó có thể đƣợc giải quyết bằng cách sử dụng bất 

cứ kỹ thu t, giải pháp toán học đã có  Sau đó giải pháp này đƣợc giải thích và 

chuyển đổi sang thực tế”  Lesh và Doerr [41], mô tả mô hình toán học là một quá 

trình trong đó các hệ thống khái niệm và mô hình hiện có đƣợc sử dụng để tạo ra và 

phát triển các mô hình mới trong bối cảnh mới   

Tƣơng tự nhƣ v y, (Gravemeijer 2002) [48] cho rằng, “mô hình toán học 

không giới hạn để bày tỏ tình huống thực tế trong ngôn ngữ toán học bằng cách sử 

dụng mô hình định trƣớc”.  

Nhƣ chúng ta đã thấy, các mô hình toán học đã đƣợc sử dụng từ lâu và nhiều 

vấn đề đã đƣợc hình thành về mặt toán học từ hàng trăm năm   

Từ các quan điểm nghiên cứu đã trình bày, tác giả quan niệm trong nghiên 

cứu: “mô hình toán học bao gồm các đối tƣợng và mối liên hệ của chúng thông qua 

ngôn ngữ toán học  Tuy nhiên, trong khuôn khổ lu n án, tác giả chủ yếu xem xét, 

đối tƣợng trong thế giới thực đƣợc biểu diễn bằng các đối tƣợng toán học, bằng 
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ngôn ngữ toán học, qua đó, chúng có thể đƣợc phân tích một cách chính xác bằng lý 

thuyết và thu t toán toán học”. 

1.2.5. Mô hình hóa toán học 

Mô hình hóa trong dạy học Toán là quá trình có sử dụng công cụ toán học để 

phân tích các tình huống, hiểu chúng tốt hơn và để cải thiện các quyết định  Trong 

các lớp tại nhà trƣờng THPT, điều này có thể đơn giản bằng cách viết phƣơng trình 

để mô tả một tình huống  Học sinh có thể áp dụng l p lu n theo tỷ lệ để lên kế 

hoạch một sự kiện trƣờng học hoặc phân tích một vấn đề trong cộng đồng  Bởi 

trƣờng trung học, một học sinh có thể sử dụng hình học để giải quyết vấn đề thiết kế 

hoặc sử dụng một hàm để mô tả một số lƣợng lợi ích phụ thuộc vào nhau nhƣ thế 

nào  Theo  (Nguyễn Danh Nam, 2015) [6] cho rằng, “mô hình hóa toán học là quá 

trình giúp học sinh tìm hiểu, khám phá các tình huống nảy sinh từ thực tiễn bằng 

công cụ và ngôn ngữ Toán học với sự hỗ trợ của công nghệ thông tin  Quá trình này 

đòi hỏi học sinh c n có các kĩ năng và thao tác tƣ duy toán học nhƣ phân tích, tổng 

hợp, so sánh, khái quát hóa, trừu tƣợng hóa  Ở trƣờng phổ thông, mô hình hóa diễn 

tả mối quan hệ giữa các hiện tƣợng trong tự nhiên và xã hội với nội dung, kiến thức 

toán học trong sách giáo khoa thông qua ngôn ngữ toán học nhƣ kí hiệu, đồ thị, sơ 

đồ, công thức, phƣơng trình  Từ đó, có thể thấy hoạt động mô hình hóa giúp học 

sinh phát triển sự thông hiểu các khái niệm và quá trình toán học, hệ thống hóa các 

khái niệm, ý tƣởng toán học và nắm đƣợc cách thức xây dựng mối qua hệ giữa các ý 

tƣởng đó  cách tiếp c n này giúp việc học Toán của học sinh trở nên có ý nghĩa hơn, 

tạo động cơ và niềm say mê Toán”. 

Nh  v y, trong ph m vi nghiên cứu củ  lu n án và ch  ng tr nh d y học 

Toán t i tr  ng trung học ph  th ng, tác giả qu n niệm, m  h nh h   toán học là 

quá tr nh ng  i học t m hiểu, khám phá các t nh huống nảy sinh từ thực tiễn bằng 

c ng cụ và ng n ngữ Toán học và ng ợc l i.  

Hình 1.4. Mô hình đề xuất bởi Xuhui Li  (Li, 2013) 

Dự  vào các phân tích lí thuyết và thực tiễn, tác giả lu n án cho rằng, m  

h nh h   liên qu n đến nhiều ho t động toán học khác nh u: 

Vấn đề Công thức Xác nh n Báo cáo 

Tính toán Giải thích 
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+ Xác định các biến trong thực tiễn của bối cảnh và lựa chọn các biến đại 

diện các tính chất cốt lõi  

+ Thiết l p một mô hình bằng cách tạo ra và chọn hình học, đồ họa, bảng 

biểu, đại số, hoặc các đại diện thống kê mô tả mối quan hệ giữa các biến số  

+ Phân tích và thực hiện các hoạt động trên các mối quan hệ này để vẽ kết lu n  

+ Giải thích các kết quả của toán học  

+ Xác nh n các kết lu n bằng cách so sánh chúng với tình huống, và sau đó 

hoặc là cải tiến mô hình hoặc, nếu nó đƣợc chấp nh n  

+ Báo cáo kết lu n và lý do  

1.2.6. Năng lực mô hình hóa toán học 

Tƣơng tự nhƣ các quan niệm: năng lực, kĩ năng   có nhiều cách hiểu  Đối với 

quan niệm về “năng lực mô hình hóa toán học”  Ta xem xét:  

Thoe Jensen và cộng sự (2007) [56], “năng lực mô hình hóa là khả năng thực 

hiện đ y đủ các giai đoạn của quá trình mô hình hóa trong một tình huống cho 

trƣớc”; Maab (2006) [48], định nghĩa “năng lực mô hình hóa bao gồm các kĩ năng 

và khả năng thực hiện quá trình mô hình hóa nhằm đạt đƣợc mục tiêu xác định”. 

Nhìn cụ thể hơn để xây dựng mô hình, Morten Blomhoej, Tomas Højgaard 

(2007) xác định năng lực nhƣ sự sẵn sàng sâu sắc tới hành động để đáp ứng với 

những thách thức của một tình huống nhất định  Theo họ, một khía cạnh quan trọng, 

đó là phát triển năng lực là một quá trình liên tục  Trong cuộc thảo lu n, họ dứt 

khoát xây dựng và minh họa một t p hợp các năng lực toán học có thể đƣợc xem là 

độc l p kéo dài và mở  rộng định nghĩa về năng lực toán học  Các năng lực toán học 

đặt ra là: năng lực tƣ duy toán học, năng lực giải quyết vấn đề, năng lực đại diện, 

năng lực hình thức biểu tƣợng, năng lực giao tiếp, hỗ trợ, năng lực lý lu n và năng 

lực mô hình hóa   

Năng lực mô hình hóa Toán học là khả năng nh n diện câu hỏi có liên quan, 

các biến, các mối quan hệ hoặc giả định về một tình huống thế giới thực, để dẫn dắt 

vào toán học và để giải thích và kích hoạt các giải pháp (NISS et al 2007) [58]  Các 

tác giả này tiếp tục thêm rằng, năng lực mô hình không phát triển trong sự cô l p từ 

năng lực toán học hoặc chung khác nhƣ cam kết hay năng lực xã hội hoặc thực hiện 

giải pháp toán học  gợi ý của họ rằng, năng lực xây dựng mô hình có thể liên quan 

đến nhiều lĩnh vực  Bằng cách thực hiện nhiệm vụ xây dựng mô hình, năng lực xây 

dựng mô hình và năng lực khác có liên quan trong lĩnh vực toán học hoặc các lĩnh 

vực nói chung đang phát triển   



 

 

22 

 

Hình 1.5. Quy trình mô hình hóa toán học (theo Blum 1996) 

Các vấn đề về mô hình hóa chỉ là một loại các nhiệm vụ thực tế  Vì có rất 

nhiều các nhiệm vụ liên quan đến thực tế, trƣớc tiên chúng ta sẽ xem xét phân loại 

các vấn đề này  Phân biệt giữa các vấn đề từ đơn giản, nhúng các công việc toán 

học vào ngôn ngữ hàng ngày, minh hoạ các khái niệm toán học (ví dụ nhƣ sử dụng 

nhiệt độ để đƣa ra con số âm), áp dụng các thói quen tiêu chuẩn toán học (áp dụng 

các thu t toán nổi tiếng để giải quyết các vấn đề liên quan đến thực tế) và mô hình 

hóa, tức là các quá trình giải quyết vấn đề phức tạp  Nghiên cứu này t p trung vào 

mô hình hóa bởi vì việc tích hợp vào cuộc sống hàng ngày tại trƣờng học dƣờng 

nhƣ là c n thiết đối với các mục tiêu giải quyết các vấn đề liên quan đến thực tế 

trong các lớp toán học (Blum và Niss 1991 [17]) và vì mô hình không tích hợp vào 

thực tiễn giảng dạy hàng ngày cho đến nay  Trong cuộc thảo lu n về sƣ phạm, có 

nhiều quan điểm khác nhau về các quá trình l p mô hình  Về cơ bản chúng ta có thể 

phân biệt những quan điểm đó theo bằng cách cho thấy sự quan tâm của mỗi ngƣời 

trong số họ về toán học và bao nhiêu cho các vấn đề bên ngoài toán học. De Lange 

(1989)  xem xét các ngữ cảnh toán học bên ngoài toán học cũng nhƣ toán học bên 

trong nhƣ là vấn đề quan trọng nhất vì điều này dẫn đến khám phá các thu t ngữ 

toán học  Có một mối quan hệ với thế giới thực nhƣng nó là cấp dƣới  Toán học 

cũng là trung tâm của tƣ tƣởng trong các quan điểm  Trái ngƣợc với Lange, 

Galbraith không t p trung vào toán học, nhƣng xem mỗi bƣớc để giải quyết một vấn 

đề thực sự bao gồm giải thích và xác nh n là quan trọng  Một quan điểm chính 

trong cuộc thảo lu n về môn học là Blum's (1985, p 200, 1996, tr 18), ngƣời cũng 

xem xét toàn bộ quá trình làm mô hình là c n thiết (Maaß, 2006) [48]. 
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Từ các nghiên cứu trên, tác giả lu n án cho rằng, “năng lực m  h nh h   toán 

học là khả năng thực hiện đầy đủ các gi i đo n củ  quá tr nh m  h nh h   (toán học 

hoá, giải bài toán, th ng hiểu, đối chiếu) nhằm giải quyết vấn đề đ ợc đặt r ”. 

1.3. V i trò,    ghĩ   ủ     hì h hó  t    h   tr  g     h       T    ở 

tr ờ g  hổ th  g 

Qua Bài học từ PISA - cho dù kết quả của PISA 2012 liên quan đến kỹ năng 

toán học của những ngƣời trẻ tuổi, có một số lƣợng đáng kể những ngƣời Úc 15 tuổi 

làm việc không có đủ kỹ năng toán và toán để có thể đƣơng đ u với cuộc sống trong 

thế kỷ 21  

Thực tế là nhiều học sinh (và ngƣời lớn) đã học về toán học ở trƣờng mà 

không thể dễ dàng chuyển các kỹ năng toán học và áp dụng chúng vào các nhiệm vụ 

đƣợc nhúng vào hoặc giống với bối cảnh thực tế  

Toán học trong thế giới thực là không cụ thể mà phức tạp, nó đƣợc nhúng và 

thƣờng ẩn hoặc vô hình trong các tình huống, bối cảnh  Điều này g n đây đã đƣợc 

minh họa trong một dự án về kỹ năng toán học tại nơi làm việc mà Hiệp hội các 

Giáo viên Toán học Úc (AAMT - Australian Association of Mathematics Teachers) 

đang cam kết với T p đoàn Công nghiệp Ôxtrâylia  

Dự án điều tra toán học c n thiết cho ngƣời lao động ngày nay  Một trong 

những mục tiêu chính là xác định các rào cản và sự không phù hợp giữa những gì 

đang xảy ra trong trƣờng học và những gì là c n thiết khi làm việc  Nghiên cứu ban 

đ u đã làm nổi b t việc sử dụng Toán học ở nơi làm việc, cũng nhƣ cách phức tạp 

và ẩn dấu toán học trong nó  Một thách thức chủ yếu đối với các nhà giáo dục là 

chúng ta có thể hỗ trợ học sinh đối phó với những vấn đề bất thƣờng nhƣng thực tế 

có thể bị bỏ qua, và đòi hỏi học sinh chuyển vấn đề thành một hình thức có thể giải 

quyết bằng toán học  Đây không phải là một nhiệm vụ dễ dàng  

Một cách phổ biến mà chúng ta cố gắng đƣa thế giới thực vào lớp học Toán  

Một số học sinh có thể nh n đƣợc những câu hỏi nhƣ v y trong lớp học về toán học, 

nhƣng thƣờng chỉ sau khi các em đã hoàn thành giải quyết các câu hỏi dựa trên 

thu t toán, trừu tƣợng, phi bối cảnh  

Theo (Brian King and Megan Murray, 1997), Toán trong Thế giới thực thể 

hiện nhiều vấn đề của cuộc sống thực mà bạn có thể gặp phải   

Trong dạy học và học Toán trong nhà trƣờng THPT, tôi nh n thấy rằng, cuộc 

sống luôn ẩn chứa các vấn đề toán học trong nó, tùy từng bối cảnh, và theo các khía 

cạnh khác nhau mà mức độ thể hiện tri thức toán học là khác nhau   



 

 

24 

Từ các nghiên cứu liên quan, thấy rằng mô hình hóa toán học: “Cho phép 

học sinh hiểu đƣợc mối liên hệ giữa toán học với cuộc sống, môi trƣờng xung quanh 

và các môn khoa học khác, giúp cho việc học toán trở nên có ý nghĩa hơn; Trang bị 

cho học sinh khả năng sử dụng toán học nhƣ một công cụ để giải quyết vấn đề xuất 

hiện trong những tình huống ngoài toán, từ đó, giúp học sinh thấy đƣợc tính hữu ích 

của toán học trong thực tế  Đánh giá cao khả năng sử dụng toán vào các tình huống 

ngoài toán; Góp ph n tạo nên một bức tranh đ y đủ, toàn diện và phong phú của 

toán học, giúp học sinh thấy mối liên hệ liên ngành, sự phát triển của lịch sử toán 

học, và văn hóa loài ngƣời; Giúp học sinh hiểu rõ, nhớ lâu các chủ đề hoặc phát 

triển thái độ tích cực đối với toán, tạo động cơ, thúc đẩy việc học toán; Phát triển 

các năng lực suy lu n, khám phá, sáng tạo, giải quyết vấn đề của thế giới thực”. 

S u đây, nghiên cứu chỉ r  v i tr , ý nghĩ  củ  m  h nh h   toán học trong 

d y học m n toán   ph  th ng: 

1.3.1. Tăng cường liên hệ Toán học với thực tiễn 

 Nhiều nghiên cứu chỉ ra rằng, học t p toán học mà đƣợc gắn kết trong các 

bối cảnh thực tiễn sẽ giúp ngƣời học tiếp thu tri thức tốt hơn  Phƣơng pháp mô hình 

hóa là một cách giúp học sinh tiếp c n tri thức, v n dụng tri thức một cách nhẹ 

nhàng và hứng khởi  Họ học t p thông qua các vấn đề thực tiễn hay qua mô hình 

g n thực tiễn đời sống  

Mặc dù có vẻ nhƣ nhiều nội dung toán học không có tác dụng thực sự trong 

cuộc sống, đó là một nh n định sai l m! Toán học là vô cùng quan trọng trong cuộc 

sống của chúng ta và đôi khi chúng ta không nh n ra điều đó, chúng ta sử dụng các 

khái niệm toán học, cũng nhƣ các kỹ năng học đƣợc từ việc thực hiện các vấn đề 

toán học mỗi ngày  Các định lu t toán học chi phối mọi thứ xung quanh chúng ta, 

và nếu không hiểu rõ về chúng, ngƣời ta có thể gặp phải những vấn đề quan trọng 

trong cuộc sống  

Một vài lý do rằng, toán học là một c ng cụ m nh mẽ và v  cùng hữu ích. 

Toán học giúp bạn biết thời gian  Một nghiên cứu g n đây chỉ ra rằng, 4 

trong số 5 trẻ em sống ở Thành phố Oklahoma không thể đọc giờ bằng đồng hồ 

analog để biết thời gian  Biết toán, và đặc biệt, phân số, có thể giúp bạn biết rõ hơn 

về thời gian  Mặc dù đồng hồ analog cuối cùng có thể trở nên lỗi thời, nhƣng đừng 

để khả năng nói thời gian của bạn trở nên lỗi thời! Sử dụng kiến thức về phân số 

của bạn để giúp bạn biết thời gian trên đồng hồ analog có kim giây, phút  

Toán học giúp quản lý tài chính của bạn  Toán học có thể hữu ích cho việc 

cân bằng ngân sách của bạn, bởi vì bạn sẽ hiểu rõ về cách đảm bảo rằng, chi phí của 
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bạn thấp hơn số tiền bạn có  Ví dụ, cân bằng tài khoản ngân hàng là một kỹ năng 

sống quan trọng đòi hỏi toán học để trừ đi số dƣ  Do đó, những ngƣời khả năng   

toán học yếu dẫn đến có khả năng mắc nợ vì họ không biết họ có bao nhiêu tiền so 

với số tiền họ đã bỏ ra  

Toán học làm cho bạn một đ u bếp tốt hơn (hoặc thợ làm bánh)    Chẳng hạn, 

với kiến thức về toán học, bạn có thể nhanh chóng suy lu n rằng, một nửa cốc bột 

giống nhƣ tám muỗng bột  Điều này có thể hữu ích nếu bạn thấy rằng, số đo nửa 

cốc của bạn bị thiếu  Tƣơng tự nhƣ v y, nếu bạn đang nấu ăn từ một công thức phục 

vụ 4 ngƣời, nhƣng bạn c n cho 8 ngƣời ăn, kỹ năng toán học của bạn cho bạn biết 

rằng, bạn có thể chỉ c n gấp đôi tất cả các thành ph n c n thiết  Nếu không có toán, 

bạn có thể không có đủ thức ăn (hoặc có quá nhiều thức ăn) để mời khách của bạn 

Toán học là tất cả xung quanh chúng ta và giúp chúng ta hiểu thế giới tốt 

hơn   Sống trong một thế giới toán học và không biết toán học giống nhƣ đi qua một 

bảo tàng nghệ thu t với đôi mắt nhắm nghiền  Học và đánh giá cao toán học có thể 

giúp bạn đánh giá cao những điều mà bạn sẽ không nh n thấy về thế giới     

Những con ong, b c th y của hình học, sử dụng hình lục giác để xây dựng tổ 

ong của chúng  Trình tự Fibonacci, một chuỗi số nổi tiếng trong toán học, đƣợc tìm 

thấy trong tự nhiên: trong trái thông, vỏ sò, cây, hoa và lá  

Số pi cũng có thể đƣợc quan sát xung quanh chúng ta   Pi là một số với nhiều 

thuộc tính độc đáo  Pi xấp xỉ 3,14, nhƣng trong thực tế, nó lớn hơn 3,14, với một 

chuỗi số vô hạn sau dấu th p phân  Bởi vì pi trong thực tế là một số dài vô hạn, nó 

đƣợc thể hiện dƣới dạng chữ cái Hy Lạp pi (π)  Nó không thể đƣợc biểu thị dƣới dạng 

phân số; những con số không thể biểu thị dƣới dạng phân số đƣợc cho là không hợp 

lý  Pi cũng siêu việt, có nghĩa là nó không đại số; điều này có nghĩa là pi không thể là 

nghiệm của phƣơng trình đa thức đơn biến có hệ số là tất cả các số nguyên   

Số pi có thể đƣợc quan sát trong hình dạng của các dòng sông  Tỷ lệ chiều 

dài của một con sông với khoảng cách từ nguồn đến miệng của nó đƣợc gọi là tỷ lệ 

uốn khúc  Tỷ lệ uốn khúc trung bình của các con sông tiến g n đến số pi  Điều có ý 

nghĩa là tỷ lệ uốn khúc trung bình của các con sông tiếp c n pi, bởi vì các con sông 

có xu hƣớng uốn cong thành các vòng, có hình tròn trong tự nhiên  Tỷ lệ chu vi của 

một vòng tròn với đƣờng kính của nó cũng bằng pi  

Bây giờ bạn đã biết nhiều hơn về pi và về cách toán học chi phối thiên nhiên, 

bạn không cảm thấy rằng, bạn có một mệnh lệnh lớn hơn đối với các định lu t toán 

học của vũ trụ? Nó có thể đƣợc trao quyền để tìm hiểu về các nguyên tắc toán học 

bởi vì nó có thể giúp hiểu ý nghĩa của một thế giới  
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Ví  ụ 1.1.  (Sharma, 2016) [66] Sau khi học sinh đã học cách nh n biết và sử 

dụng kí hiệu toán học biểu diễn sự phụ thuộc của các đại lƣợng, họ khám phá các 

tình huống thực tế và biết rằng một số tình huống đƣợc mô phỏng theo mối liên hệ 

với nhau chỉ trong một số điều kiện nhất định  Để học sinh trở nên thông thạo trong 

mô hình, họ c n phải có kinh nghiệm liên quan đến mô hình  Dƣới đây là ví dụ về 

một vấn đề  Giáo viên trình bày cho học sinh của mình để hiểu mô hình: 

Khi bánh ra khỏi lò, nhiệt độ của nó là 370
0
F  Sau 3 giờ, nhiệt độ của nó xấp 

xỉ 70
0
F, nhiệt độ của bếp  

Tình huống này đại diện cho một hệ thống phụ thuộc biểu diễn qua lại các 

đại lƣợng? Tại sao học sinh nghĩ v y? 

Sử dụng thông tin ở trên để viết ra hai cặp đƣợc sắp xếp (x, y), trong đó x đại 

diện cho thời gian (theo giờ) kể từ khi bánh đƣợc lấy ra khỏi lò và y đại diện cho 

nhiệt độ (theo độ F) của bánh tại thời điểm đó  

Nếu nó là một hệ thống phụ thuộc, hãy viết mối quan hệ giữa x và y, trong 

bất kỳ các hình thức dƣới đây, với các giá trị chung (dạng hai điểm, độ dốc, điểm 

tối thiểu của độ dốc)  

Sử dụng phƣơng trình từ bƣớc trên để ƣớc lƣợng nhiệt độ của bánh sau 1 giờ, 

sau 2 giờ, và sau 4 giờ  

Vấn đề, các câu hỏi trên đƣợc định hình lại để đảm bảo rằng, học sinh không 

chỉ hiểu vấn đề mà còn hiểu sâu hơn và tạo ra các mối liên hệ giữa các khái niệm 

khác nhau và liên quan đến vấn đề với tình huống thực tế  Sau đó, giáo viên đã làm 

cho vấn đề này trở nên khó khăn hơn bằng cách hỏi một loạt các câu hỏi khác: 

+ Bạn biết từ hình học rằng hai điểm phân biệt xác định một đƣờng thẳng, 

trong trƣờng hợp này, điều kiện đó có đáp ứng không? 

+ Mối quan hệ phụ thuộc nhìn chung là gì? 

+ Điều gì là không rõ trong chức năng phụ thuộc mà bạn vừa đƣa ra? 

+ Điều gì chƣa đƣợc biết trong phƣơng trình này? 

+ Làm thế nào bạn sẽ tìm thấy độ dốc của đƣờng thẳng này? 

+ Hãy vẽ một bản phác thảo thô của đƣờng thẳng  

+ Dựa vào bản phác thảo này, bạn có thể dự đoán gì về nhiệt độ trong tƣơng lai? 

Sau đó giáo viên yêu c u học sinh giải quyết vấn đề  Học sinh tính độ dốc 

bằng cách xem xét hai điểm (hai cặp đƣợc sắp xếp): (0, 370) và (3, 70)  Khi giáo 

viên đi quan sát trong lớp học xem công việc của mình, giáo viên hỏi học sinh: 

Nhiệt độ là bao nhiêu trong năm giờ? 10 giờ? 

Tại thời điểm này đã có rất nhiều thảo lu n giữa các học sinh và họ bắt đ u 

đặt câu hỏi liệu nó thực sự là một mô hình phụ thuộc  Học sinh đi đến kết lu n rằng, 
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đó là một mô hình phụ thuộc chỉ đến khi nhiệt độ của bánh đạt đến nhiệt độ phòng, 

và sau đó nó không phải là một mô hình phụ thuộc  Giáo viên giới thiệu một số ví 

dụ về các mô hình phi tuyến tính và hỗn hợp  

Đây là một ví dụ về việc giảng dạy với tính nghiêm ngặt, tạo ra các kết nối, 

và cách toán học đƣợc sử dụng để mô hình hóa thế giới thực  Giáo viên t p trung 

chỉ vào một vấn đề trong bài học, nhƣng học sinh đã hiểu khái niệm ở mức sâu hơn 

chứ không giải quyết một số vấn đề chỉ c n áp dụng một quy trình  

Các yêu c u của sự hiểu biết, thông thạo, và khả năng áp dụng, song song 

với những mong đợi của chúng ta  Một học sinh là một ngƣời có khả năng ngôn ngữ 

tốt khi học sinh đó có đƣợc sự thông thạo trong việc sử dụng ngôn ngữ tự nhiên 

trong các ngữ cảnh, ý định và sắc thái của ý nghĩa trong tài liệu đọc, và có thể sử 

dụng nó trong cuộc sống thực với sự tự tin   

Tƣơng tự nhƣ v y, tính nghiêm ngặt trong toán học có nghĩa là một học sinh 

thể hiện sự hiểu biết giữa các bên và giữa các khái niệm, sự lƣu loát trong việc thực 

hiện các quy trình tính toán và các mối tƣơng quan, kiến thức về sự phù hợp của 

một công cụ khái niệm và công cụ toán học cụ thể và khả năng áp dụng các khái 

niệm và các hoạt động toán học trong việc giải quyết ý nghĩa, các vấn đề trong cuộc 

sống thực  Cuối cùng, nó đƣợc chứng minh trong khả năng của họ để truyền đạt sự 

hiểu biết này  Để đạt đƣợc mức độ làm chủ nhƣ đọc, các nhà giáo dục toán học c n 

phải cân bằng các yếu tố này trong sự mong đợi, hƣớng dẫn và đánh giá  

1.3.2. Phát triển các dự án học tập 

Thông qua phƣơng pháp mô hình hóa toán học, cung cấp cho học sinh cách 

học với tƣơng quan các chủ đề Toán mà họ coi nhƣ khô và buồn tẻ; tách biệt với 

cuộc sống thực, với các ứng dụng đời sống thực tế  Họ cố gắng để khám phá và tìm 

ra một giả thuyết và cuối cùng chứng minh đó là sự th t  Ý tƣởng đằng sau dự án là 

làm cho học sinh đánh giá cao các ứng dụng của toán học trong bất cứ điều gì xung 

quanh ta  Dạy học dự án là một mô hình cho giảng dạy có liên quan đến một trong 

nghiên cứu sâu và điều tra về một vấn đề thế giới thực  Nó là một cấu trúc có thể 

biến đổi từ dạy “giáo viên nói” để “học sinh làm”  Mô hình hóa toán học góp ph n 

thực hiện các dự án học t p qua sự tham gia của học sinh trong học t p, khi họ có cơ 

hội để khám phá những vấn đề thách thức phức tạp liên quan chặt chẽ với thực tế 

đời sống của họ  Nó khuyến khích tƣ duy cấp độ cao hơn và đƣa học sinh trong một 

vai trò tích cực của một ngƣời giải quyết vấn đề  

Học t p dựa trên dự án là một mô hình giảng dạy liên quan đến một nghiên 

cứu chuyên sâu và điều tra về một vấn đề thế giới thực  Đó là một cấu trúc chuyển 
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đổi giảng dạy từ 'giáo viên nói 'với' học sinh đang làm'  Loại học t p này không t p 

trung vào "học cái gì đó", nhƣng về 'làm cái gì đó'  Các đặc điểm ngƣời học t p 

trung của học t p dựa trên dự án đóng góp cho ngƣời học động lực và sự tham gia, 

do đó, phát triển một thái độ tích cực cho chủ đề   

Dự án học t p dựa trên học t p sẽ giúp các học sinh học t p trong khi họ có 

cơ hội để khám phá phức tạp những vấn đề khó khăn liên quan m t thiết đến cuộc 

sống thực của họ  Nó khuyến khích tƣ duy cấp cao hơn và đƣa học sinh vào một vai 

trò tích cực của một ngƣời giải quyết vấn đề, ngƣời ra quyết định, điều tra viên và 

một nhà nghiên cứu  Điều này tạo ra cơ hội cho học sinh điều tra các câu hỏi có ý 

nghĩa đòi hỏi họ phải thu th p thông tin và suy nghĩ nghiêm túc   

Việc học dựa trên dự án nuôi dƣỡng tốt nhất trong môi trƣờng giàu công 

nghệ  Việc sử dụng công nghệ giúp học sinh và giáo viên dễ dàng hơn trong việc 

điều tra, nghiên cứu và cộng tác với những ngƣời khác ngoài ranh giới  Việc sử 

dụng công nghệ trong dạy học dựa vào dự án là quan trọng trong hai khía cạnh: 

nghiên cứu và nghiên cứu về chủ đề quan tâm, và thứ hai là truyền thông và hợp 

tác  Trong mâu thuẫn với vai trò của giáo viên là một ngƣời cung cấp tri thức trong 

các phƣơng pháp truyền thống, nhu c u học t p dựa vào dự án từ các giáo viên   

Ví  ụ 1.2. Dự án: sử dụng các yếu tố để khám phá hệ thống đƣờng bờ biển  

Giáo viên đã đƣa ra danh sách các đƣờng bờ biển bị sóng th n và thu th p dữ 

liệu về các đỉnh cao  Trong đợt sóng th n năm 2004, các đƣờng bờ biển khác nhau 

bị va chạm bởi cùng một sự kiện có nguồn gốc từ tâm chấn nhƣng độ cao của sóng 

rất khác nhau đối với các đƣờng bờ biển khác nhau, tức là các vị trí g n nhƣ cùng 

một khoảng cách từ tâm nhƣng nh n đƣợc sóng có chiều cao sóng khác nhau  Ví dụ  

Chennai và Myannmar g n nhƣ ở một khoảng cách ngang bằng với tâm chấn nhƣng 

chiều cao sóng ở Chennai lớn hơn Myannnar nhiều  Tƣơng tự trong thảm hoạ sóng 

th n 2011 tại Nh t, các khu vực khác nhau trên bờ biển Nh t Bản nh n đƣợc những 

đợt sóng khác nhau  Điều này dẫn đến giả thuyết của chúng tôi; để tìm hiểu xem có 

mối quan hệ giữa kích thƣớc Fractal  

[Chú giải: Năm 1975, nhà Toán học Benoît Mandelbrot đặt tên cho những 

hình dạng "kì quái" mà ông đang nghiên cứu là "fractal," bắt nguồn từ tiếng latin, 

frāctus, nghĩa là "bị bể " Một trong những hình tiêu biểu cho sự "kì quái" đó sau này 

đƣợc gọi là T p Mandelbrot (Mandelbrot Set)  Fractal, theo nghĩa tổng quát nhất, là 

những hình lặp đi lặp lại dù có phóng to nhƣ thế nào đi chăng nữa  Mandelbrot set 

là một trong những hình đ u tiên đƣợc tạo ra bởi máy tính, và cấu trúc phức tạp của 

nó đã làm mọi ngƣời phải kinh ngạc; Fractal trông rất phức tạp nhƣng thực ra lại 
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xuất hiện nhiều trong thực tế  Hãy thử nhìn một cái lá, bạn sẽ thấy một fractal  Hãy 

nhìn vào vết nứt trên tƣờng, bạn có thể thấy một fractal  Nếu bạn sống ở xứ lạnh, 

bông tuyết chính là ví dụ của một fractal  Fractal còn có ứng dụng trong việc mô 

hình dòng nƣớc chảy hay việc nén ảnh trong tin học ]  

Hình thức tiếp theo trong việc thu th p kích thƣớc của đƣờng bờ biển so với 

mô hình của dự án trƣớc đó, những hình ảnh của đƣờng viền bờ biển đƣợc dán vào 

bảng điều khiển của Sketchpad Geometer và các ranh giới đã đƣợc vẽ  Các ranh 

giới này đƣợc dán vào bảng tính excel và kích thƣớc fractal đã đƣợc tìm thấy bởi 

phƣơng pháp đếm, sử dụng Graphmatica  

Kích thƣớc fractal của các đợt sóng th n gây ra bởi các đợt sóng th n khác 

nhau đã đƣợc tìm ra  Dữ liệu về chiều cao sóng của các vùng này đƣợc lấy từ cuộc 

khảo sát Địa chất Hoa Kỳ và nó đƣợc quan sát nhƣ một ví dụ  Đối với khu vực 

Onahama và Soma của Nh t Bản, mặc dù theo vị trí ở vùng ngoại vi, nhƣng Soma 

có chiều cao sóng cao hơn so với Onahama  

Trong quá trình này, học sinh đã tìm kiếm dữ liệu từ các báo cáo Cục Khảo 

sát Địa chất Hoa Kỳ, hay một số nguồn thông tin từ các cơ quan của Nh t bản  

Bả g 1.1. Dữ  iệu v  Kết quả 

Chiều   i  ờ  iể  Đ      só g 
Kí h th    

Fractal 
Lí giải 

Chennai (2004) 4.8m 1.03 Tại Myannmar có fractal lớn hơn nên 

nó nh n đƣợc những đợt sóng thấp hơn 

so với Chennai 
Myannmar (2004) Xấp xỉ 2m 1.43 

Ofunato (2011) 11-13m 1.16 Miyako có chiều cao sóng thấp hơn so 

với Ofunato nhƣ kích thƣớc fractal và 

do đó fractal của Miyako là lớn hơn  
Miyako (2011) 8-10m 1.24 

Onahama (2011) Chỉ dƣới 20 1.15 Sonia, nhƣ đã thảo lu n ở trên, là vùng 

chịu ảnh hƣởng nặng nề nhất vì v y nó 

có chiều cao sóng cao hơn so với 

Onahama nhƣng nó g n giống với 

Onahama vì kích thƣớc fractal của 

Soma lớn hơn Onahama 

Soma (2011) Xấp xỉ 20 1.17 

Nagapattinam -- 1.07 

Bản chất phân đoạn của Nagapattinam 

nhiều hơn Chennai nhƣng khuếch đại 

ngoài bờ biển của nó là nhiều hơn 

Chennai do chiều rộng của t ng đại 

dƣơng bên dƣới bờ biển, nghĩa là c n 

phải có một đại dƣơng rộng để tăng 

cƣờng khuếch đại  
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1.3.3. Tăng cường hợp tác nhóm 

Học t p bởi mô hình hóa toán học giúp tăng cƣờng học sinh làm việc nhóm, 

hỗ trợ nhau trong các hoạt động thực hiện của mô hình, cùng tham gia các nhiệm vụ 

của dự án học t p  Học t p hợp tác đƣợc coi là rất hấp dẫn vì xu hƣớng của nó để 

giảm sự cạnh tranh ngang hàng và cô l p, và để thúc đẩy thành tích học t p và mối 

tƣơng quan tích cực  Một lợi ích mà phƣơng pháp dạy học mô hình hóa toán học 

mang lại là để cung cấp phƣơng tiện học t p hiệu quả cho những học sinh gặp khó 

khăn về toán, tƣơng tác xã hội, nhờ đó nuôi dƣỡng tính ứng dụng và thực tiễn của 

toán học, kỹ năng hợp tác trong một bối cảng thực tế cuộc sống (ví dụ, nhóm Hoạt 

động)  Vì v y, mô hình hóa toán học nên đƣợc sử dụng rộng rãi để thúc đẩy thành 

tích Toán học của học sinh  

Môi trƣờng học t p nên đƣợc tạo ra nhằm thúc đẩy việc học t p và giảng dạy 

tích cực; giảng lớp học; và cá nhân, nhóm nhỏ, và học t p toàn bộ nhóm  Học t p 

hợp tác là một ví dụ về một sự sắp xếp giảng dạy có thể đƣợc sử dụng để thúc đẩy 

học sinh học t p tích cực, đó là một khía cạnh quan trọng của việc học Toán học và 

đƣợc xác nh n bởi các nhà giáo dục toán học và các nhà nghiên cứu  Trong hoạt 

động mô hình hóa toán học, học sinh có thể đƣợc trao nhiệm vụ để thảo lu n, giải 

quyết vấn đề, và thực hiện các hoạt động học t p hợp tác có thể đƣợc sử dụng để bổ 

sung hƣớng dẫn bằng cách cung cấp cho học sinh cơ hội để thực hành mới đƣợc 

giới thiệu hoặc xem lại các kỹ năng và khái niệm  Giáo viên có thể sử dụng các hoạt 

động học t p hợp tác để giúp học sinh thực hiện kết nối giữa nội dung toán học với 

mô hình thông qua các tƣơng tác và các hoạt động đƣợc thiết kế một cách cẩn th n   

Ví  ụ 1.3.  (Chiều c o củ  c ng P r bol): “Tại trƣờng Đại học Bách Khoa, 

có nhiều cổng ra vào nhà trƣờng, nhƣng có một cổng có hình đặc biệt dạng parabol 

có bề lõm quay xuống dƣới  Em hãy tính chiều cao của cổng (khoảng cách từ điểm 

cao nhất của cổng đến mặt đất)  

Thực tế, học sinh đã gặ”p nhiều mô hình dạng parabol này ở cuộc sống nhƣ: 

hình ảnh đáy hồ cắt ngang, vết quỹ đạo của phi lao khi v n động viên phóng lao, 

cổng Acxơ ở thành phố Lui (Mĩ),… 



 

 

31 

 

Hình 1.6. Mô hình đồ thị Parabol 

Xây dựng mô hình: Cổng với hình dạng parabol có thể xem là hình ảnh đồ 

thị của một hàm số b c hai, độ cao của cổng có thể coi là độ cao từ đỉnh của parabol 

xuống đất  Học sinh có thể đo đạc vị trí 2 chân của cổng, xác định đƣợc một số vị trí 

trên cổng, l p bảng số liệu, biểu đồ tính toán thử nghiệm  

Giải quyết tình huống này c n phải tìm hiểu xác định các điều kiện của bài 

toán cho cụ thể hơn  Do v y, giáo viên động viên học sinh tích cực tham gia và thảo 

lu n, từ đó, đƣa ra đƣợc các yêu c u về số liệu nào c n tìm hiểu, thu th p  Nh n 

thấy, hình dạng cổng parabol đã xác định  Do v y, nếu ta xác định đƣợc một số 

điểm đặc biệt mà từ đó có thể tìm ra độ cao của cổng  Học sinh giải thích rằng, các 

điểm trên cổng sẽ thỏa mãn một tính chất của parabol  

Học sinh biết rằng, hàm số b c hai có dạng 
2y ax bx c   , do v y, để đồ thị 

của nó có hình dạng giống cổng, trƣớc tiên học sinh c n chọn hệ trục tọa độ vuông 

góc, với gốc O trùng với một chân cổng  Xác định phƣơng trình của nó c n phải xác 

định đƣợc ít nhất 3 điểm trên cổng, chẳng hạn O(0;0), (x ;0)BB , (x ; y )M MM   Học 

sinh tiến hành đo đạc để tìm số liệu c n thiết   

Nhƣ v y, học sinh c n đo:  khoảng cách giữa hai chân và xác định tọa độ một 

điểm trên parabol, chẳng hạn: khoảng cách hai chân cổng là 10m, tức xb = 10m; 

điểm M bất kì trên cổng có độ xa so với trục thẳng đứng từ gốc O là 1Mx  m và 

điểm M cách mặt đất 3My  m  Khi đó: 
21 10

.
3 3

y x x


   Nhƣ v y, cổng parabol 

cao 
25

8,33
3

y    m. 

Các nhóm học sinh có những cách tiếp c n cho giải quyết tình huống là khác 

nhau  Có thể nhóm A, tìm hiểu về đội thợ đã xây dựng cổng để xin thông tin; Hay 

đội B, tìm hiểu từ phòng quản trị phụ trách xây dựng, xin số liệu của thiết kế 
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cổng;    Tuy mỗi nhóm có thể có cách tìm kiếm thông tin khác nhau, nhƣng họ lại 

có thể trao đổi cùng nhau, hỗ trợ hoàn thiện thông tin c n tìm, cùng bàn, tìm kiếm 

giải pháp khi v n dụng cách công cụ toán học để giải quyết   

Qua các bƣớc thực hiện, độ cao của cổng có thể tính đƣợc thông qua các 

bƣớc của chu trình mô hình hóa  Vấn đề mở rộng hơn khi có yêu c u tính độ cao 

hoặc độ xa của hai chân parabol trong nhiều trƣờng hợp khác và việc đo đạc phức 

tạp hơn, học sinh giải quyết thế nào?  Chẳng hạn, trong diễn t p đánh tr n, đội pháo 

binh c n tính toán thế nào để bắn đúng vào vị trí cứ điểm của địch,      

1.3.4. Phát triển năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn 

Năng lực năng giải quyết vấn đề liên quan đến khả năng xác định các vấn đề, 

trở ngại và cơ hội của bạn và sau đó phát triển và thực hiện các giải pháp hiệu quả  

Thực tế, mọi học sinh luôn có cơ hội áp dụng tri thức vào thực tiễn cuộc sống  Lesh 

R., & Doerr H.M. (2003) [41] nói rằng, “giải quyết vấn đề là một nhiệm vụ, một 

hoạt động hƣớng tới một mục tiêu cụ thể và trở thành một bài t p khi ngƣời dạy áp 

dụng cách suy nghĩ hiệu quả vào một tình huống cụ thể”  Thực tế là, tất cả chúng ta 

sử dụng toán học trong các ứng dụng hàng ngày cho dù chúng ta có biết nó hay 

không  Toán học là ngôn ngữ phổ quát trong môi trƣờng của chúng ta, giúp con 

ngƣời giải thích và tạo ra trong đó hàng ngàn năm  Từ chơi trò chơi đến chơi nhạc, 

toán học là điều quan trọng để giúp học sinh tinh chỉnh khả năng sáng tạo của mình 

và biến giấc mơ của mình thành hiện thực  

Tuy v y, học sinh thƣờng trở nên thất vọng đối với các nội dung toán học 

phức tạp và nhanh chóng đƣa ra quan niệm rằng, họ sẽ không bao giờ sử dụng toán 

học trong các tình huống "thực tế"  Mặc dù, một số khái niệm toán học trừu tƣợng ít 

khi đƣợc đƣa vào, những kỹ năng cơ bản đƣợc phát triển trong các lớp học toán học 

ở trƣờng trung học cộng hƣởng trong suốt cuộc đời của họ và thƣờng tái hiện lại để 

giúp giải quyết các vấn đề về thế giới thực hoặc công việc liên quan  

Do đó, suy nghĩ theo một cách hiệu quả (có phƣơng pháp) sẽ yêu c u ngƣời 

dạy c n có kỹ năng diễn đạt vấn đề theo ngôn ngữ toán học  Thƣờng theo trình tự: 

diễn đạt, thử lại, xem xét lại kết quả từ nhiều hƣớng khác nhau   

Theo (Blum, 2002 [16]; Crouch, Haines, 2004 “phƣơng pháp mô hình hóa 

toán học tạo cơ hội để học sinh phát triển năng lực giải quyết các vấn đề thực tế 

cuộc sống trong toán học và trong các ngành khác  Việc nghiên cứu về mô hình hóa 

toán học dành cho học sinh xuất phát từ các khía cạnh khác nhau về mô hình và mô 

hình hóa  Cách nhìn này khẳng định rằng, kiến thức toán học của học sinh thu nh n 
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đƣợc thông qua việc hình dung và trải nghiệm thực tế  Việc phát triển kiến thức 

đƣợc xem nhƣ là một hành động của cá nhân trong một môi trƣờng cụ thể  Học sinh 

phát triển các mô hình bao gồm: các ý tƣởng, các khái niệm, cấu trúc, quan hệ giữa 

các ý tƣởng, thực hiện ý tƣởng  Các mô hình này có thể đƣợc diễn đạt cụ thể thông 

qua các hình thức giao tiếp khi học sinh vẽ hình, giải thích, vẽ các biểu đồ, phân 

loại, tìm quan hệ, định lƣợng và phán đoán  Nói cách khác, khi học sinh tham gia 

vào các hoạt động này, chúng đã đƣa những khái niệm bên trong ra bên ngoài nhằm 

mục đích triển khai ý tƣởng trừu tƣợng một cách rõ ràng thông qua nói, ký hiệu, đồ 

thị, biểu đồ (sơ đồ)  Nhiều nghiên cứu g n đây chỉ ra rằng, học sinh có khả năng xử 

lý các tình huống liên quan đến mô hình hóa, đặc biệt chúng còn có khả năng tự 

mình tạo ra đƣợc mô hình giúp chúng làm rõ hơn các khái niệm  Nhờ đó, phát triển 

năng lực giải quyết vấn đề thực tiễn”. 

Ví  ụ 1.4. (Tran Viet Cuong and Le Hong Quang, 2017) Trong bao bì hộp 

trà Thái Nguyên có hình dạng hình trụ  Điều gì sẽ xảy ra nếu thiết kế dựa trên việc 

giảm thiểu giấy bìa mĩ thu t làm hộp? Điều này có nghĩa là đối với 

thể tích cố định V, hình dạng của hộp (ví dụ: bán kính và chiều cao) 

sẽ đƣợc xác định bằng diện tích bề mặt tối thiểu cho hộp  Nhƣ v y, 

mối quan hệ giữa bán kính và chiều cao của hộp c n thế nào để giảm 

thiểu diện tích bề mặt cho một thể tích cố định là gì? Và nếu giấy bìa 

mĩ thu t có giá 60 đồng/cm
2
 thì chi phí tối thiểu phải bỏ ra để sản 

xuất là bao nhiêu?  

Hộp trà Thái Nguyên có hình dạng hình trụ, và đã xác định một thể tích cố 

định V  Yêu c u của việc thiết kế là làm sao để phải sử dụng ít nhất giấy bìa mĩ 

thu t dùng để làm hộp  Từ đó, sẽ làm giá thành sản phẩm vỏ của hộp trè Thái 

Nguyên thấp nhất! 

Chúng ta có 2V r h , suy ra 22 2A r rh     Vấn đề diện tích A là bao 

nhiêu? Lƣu ý, ở đây thể tích V là cố định  

Bởi vì 
2

V
h

r
 , suy ra ta có 2

2
A=2 r 2

V
r

r
 



 
  

 
  Ta có thể viết 

2A=2 r
V V

r r
      ta lƣu ý rằng 22 r , ,

V V

r r
  là ba số thực dƣơng  Do v y, có thể áp 

dụng bất đẳng thức AM-GM, ta có: 

32 2
33 2 3 2

V V
A r V

r r
 

  
   

  
. 
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Suy ra  3 2min{ } 3 2A V  dấu “=” xảy ra khi và chỉ khi 22 r
V V

r r
    hay 

3 22 r r h   hay 2r h . 

Từ đó, ta suy ra rằng giá thành rẻ nhất để làm vỏ hộp chè Thái Nguyên là: 

3 260.3 2 V  đồng  

Ví  ụ 1.5 Toán học có ích khi đi du lịch và xuất hiện trong nhiều cách khác 

nhau từ việc ƣớc tính lƣợng nhiên liệu bạn sẽ c n phải lên kế hoạch cho một chuyến 

đi, dựa trên km/giờ và khoảng cách di chuyển  Tính toán việc sử dụng nhiên liệu là 

rất quan trọng đối với du lịch đƣờng dài  Nếu không có nó, bạn có thể thấy mình bị 

mắc kẹt hoặc trên đƣờng trong một thời gian dài hơn dự kiến  Bạn cũng có thể sử 

dụng toán học trong suốt chuyến đi bằng cách trả phí c u đƣờng, đếm số xuất cảnh, 

kiểm tra áp suất lốp,    

1.3.5. Phát triển kĩ năng sử dụng công nghệ thông tin 

Trong vài th p kỷ qua, công nghệ đã phát triển khả năng sử dụng và lan rộng 

đến tất cả các lĩnh vực của cuộc sống  Giáo dục không là ngoại lệ, một môi trƣờng 

thu n lợi và công nghệ đa dạng phục vụ để nâng cao kinh nghiệm dạy-học cho cả 

các nhà giáo dục và học sinh là rất lớn  

Nhiều ngƣời thƣờng nghĩ về công nghệ giáo dục nhƣ một công cụ hạn chế, 

chỉ để sử dụng máy tính tại hoạt động của nhà trƣờng  Quan điểm này không bao 

gồm các công nghệ giáo dục quan trọng khác  V n dụng mô hình toán học trong 

giáo dục toán học đƣợc áp dụng trong trả lời các vấn đề toán học mà công nghệ 

thông tin đóng góp vai trò lớn  Thông qua công nghệ thông tin, các biểu tƣợng và  

quan hệ toán học trong mô hình mà đại diện cho tình huống, hiện tƣợng thực sự hay 

một đối tƣợng đƣợc nghiên cứu đƣợc trực quan hơn, các biểu thị nhƣ bảng, phƣơng 

trình, đồ thị, hệ phƣơng trình rõ ràng và trực quan hơn  Nhờ công nghệ thông tin, 

các thuộc tính của đối đƣợng trong mô hình đƣợc lựa chọn bởi ngƣời dùng  Họ làm 

mờ đi thuộc tính không c n thiết để học sinh quan tâm và làm nổi b t thuộc tính 

hàm chứa nội dung toán học  Công nghệ thông tin giúp giáo viên, học sinh trong 

quá trình xây dựng, thiết kế mô hình toán học, cũng nhƣ trong các hoạt động của 

mô hình  Những vấn đề thực tiễn và giả thực tiễn cũng có thể đƣợc đƣa vào trong 

mô hình toán học nhờ sự trợ giúp của công nghệ  Do v y, để v n dụng tốt mô hình 

hóa toán học trong dạy và học đòi hỏi ngƣời dùng c n học t p nâng cao kĩ năng sử 

dụng công nghệ thông tin  
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1.4. Qu  trì h    hì h hó  t    h   

Quá trình xây dựng mô hình từ thế giới thực là nhiệm vụ thú vị bởi quá trình 

này nhằm giải quyết các vấn đề phát sinh trong cuộc sống, ngƣời xây dựng mô hình 

c n huy động kiến thức bản thân, kinh nghiệm thực tế và tri thức nhân loại  Mô hình 

thƣờng liên quan đến rất nhiều l n lặp lại trong một chu kỳ  Hơn hết, quá trình xây 

dựng mô hình từ vấn đề thế giới thực là một nhiệm vụ thú vị  Nó thƣờng liên quan 

đến rất nhiều l n lặp lại trong một chu kỳ nhƣ trong các sơ đồ sau đây tôi đề c p, 

các giai đoạn khác nhau của chu kỳ mô hình xuất hiện kết nối với nhau, đòi hỏi sự 

tƣơng tác nhiều hơn giữa các nhiệm vụ nhỏ  

Có nhiều quy trình mô hình hóa toán học đã đƣợc các nhà toán học, giáo dục 

học nghiên cứu, công bố và sử dụng nhiều trong những th p niên vừa qua  Tiêu biểu 

có thể kể đến là: 

S  đồ  ủ  Mette S fie O ufse  (2003) 

 

Sơ đồ 1.1. Chu kỳ mô hình hóa toán học (đề xuất bởi Mette Sofie Olufsen) 

(Mette Sofie Olufsen, 2003) Giáo viên bắt đ u với một số quan sát về thế 

giới thực  Giáo viên muốn làm cho một số kết lu n, dự đoán về thực tế đã quan sát 

thấy  Một cách để tiến hành (E) là tiến hành một số thí nghiệm và ghi lại kết quả  

Giáo viên mô hình bởi cách khác nhau  Đ u tiên, giáo viên tóm tắt, hoặc biên dịch, 

một số tính năng quan trọng của thế giới thực vào một hệ thống toán học  Sau đó, 

bằng l p lu n logic (L) giáo viên có nguồn gốc một số kết lu n toán học  Những kết 

lu n này sau đó đƣợc giải thích (I) nhƣ dự đoán về thế giới thực  Để có ích, hệ 

thống toán học nên dự đoán kết lu n về thế giới thực đƣợc thực sự quan sát khi các 

thí nghiệm thích hợp đƣợc thực hiện  Nếu những dự đoán từ mô hình có giống ít với 

những gì thực tiễn xảy ra trong thế giới thực, thì mô hình đó không phải là tốt nhất  

Ngƣời thiết kế mô hình c n lƣu tâm đến các tính năng quan trọng để không bị tác 

Thế giới thực Hệ thống Toán học 

Kết quả thực tiễn 

conclusions 

Kết lu n toán học 

Tóm lƣợc (A) 

L p lu n logic 

(L) 
Thử nghiệm (E) 

Lí giải (I) 
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rời trong bối cảnh nghiên cứu hay quan điểm khác về mối quan hệ giữa các tính 

năng này  Mặt khác, nếu có thỏa thu n tốt giữa những gì đƣợc quan sát và những gì 

mô hình dự báo, sau đó có một số lý do để tin rằng các hệ thống toán học không 

thực sự nắm bắt các khía cạnh chính xác quan trọng của tình hình thực tế  

S  đồ  ủ  B u  (2005) 

 

 

Sơ đồ 1.2. Sơ đồ của Blum (2005) 

1: Hiểu tình huống đƣợc cho, xây dựng một mô hình cho tình huống đó; 

2: Đơn giản hóa và đƣa vào các biến phù hợp để đƣợc mô hình thực; 

3: Chuyển từ mô hình thực sang mô hình toán; 

4: Giải toán để đạt đƣợc kết quả toán; 

5: Thể hiện kết quả toán trong ngữ cảnh thực tế; 

6: Xem xét tính phù hợp của kết quả hay thực hiện quá trình l n 2; 

7: Trình bày cách giải quyết  

1.5. Nă g  ự     hì h hó  T    h    ủ  h   si h 

Dựa trên các nghiên cứu về năng lực mô hình hóa toán học nhƣ  (Maaß, 

2006) [48], (Blum, Niss, 1991) [17], (Kaiser-Messmer, 1991) [38], Phan Anh [1], 

Chƣơng trình Giáo dục phổ thông môn Toán, 2018 [3],…)  Dựa vào các lu n điểm 

của các nhà khoa học vừa dẫn ở trên là những điểm tựa quan trọng cho việc xác 

định các thành tố cụ thể của “năng lực mô hình hóa toán học của học sinh Trung 

học phổ thông”  Ngoài những quan điểm đã dẫn, tác giả lu n án cho rằng: cốt lõi 

của hoạt động mô hình hóa toán học là việc mô tả tình huống đó bằng ngôn ngữ 

toán học  Nhƣ v y, thấy rằng, quá trình đó là sự chuyển đổi các dạng ngôn ngữ để 

xây dựng các mô hình khác nhau; do đó, vấn đề phát triển ngôn ngữ c n đƣợc đặc 

biệt lƣu tâm tới  Bởi v y, c n phối hợp một cách nhu n nhuyễn việc rèn luyện ngôn 

ngữ với việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh  

Thế giới thực 

Tình huống 
thực tế 

Mô hình 
tình huống 

Mô hình toán 

Kết quả 
thực 

Kết quả toán 

Mô hình thực 

Thế giới 
Toán học 
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Chúng tôi phân năng lực mô hình hóa toán học bởi một số thành tố năng 

lực sau: 

1.5.1. Năng lực nhận diện tình huống mô hình toán học từ bối cảnh thực tiễn 

Quan sát nh n diện tình huống là một công cụ cực kỳ giá trị của quá trình 

học t p  Nó đem đến cho học sinh năng lực nh n biết các ẩn ý trong mỗi sự việc 

trong bối cảnh   

Đa số chúng ta không để ý đến thế giới xung quanh  Điểm tạo nên một 

năng lực mô hình hóa toán học tốt chính là khả năng quan sát, nh n biết những chi 

tiết bản chất của tình huống  Điều này thƣờng có ở những học sinh có thói quen để 

ý đến mọi thứ xung quanh  Maria Konnikova là một nhà báo, nhà tâm lý học và là 

tác giả của cuốn sách: Mastermind: How to Think Like Sherlock Holmes nói rằng: 

“Đây không phải là năng lực của siêu nhân  C n phải chú ý rằng Holmes đã dành 

cả đời để rèn luyện thói quen t p trung chú ý  Đây không phải là khả năng bẩm 

sinh của ông ấy  Những gì chúng ta chọn để lƣu tâm hoặc không lƣu tâm là một 

cách định hình năng lực này trong tâm trí chúng ta  Mọi thứ chúng ta làm đều kết 

nối với bộ não nhƣng sự t p trung cao độ” có thể giúp sự kết nối này trở nên vô 

cùng dễ dàng ” 

Thói quen xấu của nhiều học sinh là không chú ý  Học sinh luôn cố gắng 

hoàn thành mọi thứ th t nhanh chóng, và bởi v y, chúng mất đi sự t p trung  V y 

nên, giống nhƣ bất kỳ thói quen nào, tăng cƣờng năng lực quan sát đồng nghĩa với 

xác định thói quen xấu của học sinh trƣớc tiên (học sinh ƣu tiên việc hoàn thành 

mọi thứ th t nhanh và bỏ qua những chi tiết nhỏ hơn), và sau đó là rèn luyện những 

thói quen mới (t p để ý nhiều hơn)  “Việc thƣờng xuyên v n dụng toán học vào 

thực tế sẽ giúp học sinh nhìn thấy những khía cạnh toán học ở các tình huống 

thƣờng gặp trong cuộc sống, tăng cƣờng khả năng giải quyết các vấn đề trong cuộc 

sống bằng tƣ duy toán học, giúp t p luyện thói quen làm việc khoa học, nâng cao ý 

thức tối ƣu hóa trong lao động… Đây là những phẩm chất quan trọng đối với ngƣời 

lao động trong xã hội ngày nay  Để làm đƣợc điều này học sinh phải có khả năng 

thu nh n đƣợc thông tin toán học từ tình huống thực tế ban đ u, chuyển đổi thông 

tin giữa thực tế và toán học, thiết l p đƣợc mô hình toán học từ tình huống thực tế”. 

Từ các nh n định của các chuyên gia giáo dục, các nghiên cứu về năng lực 

mô hình hóa toán học [56], [20], [58], [48], [1], [7], [4] tác giả nh n định năng 

lực nh n diện tình huống mô hình toán học từ bối cảnh thực tiễn là quan trọng 

của quá trình mô hình hóa toán học, theo tác giả, c n quan tâm tới: “Năng lực 



 

 

38 

quan sát; Khả năng liên tƣởng, kết nối các ý tƣởng toán học với các yếu tố thực tiễn; 

Năng lực ƣớc tính, dự đoán các kết quả của tình huống”. 

1.5.2. Năng lực sử dụng ngôn ngữ trong quá trình mô hình hóa toán học 

Trong quá trình dạy và học Toán, việc sử dụng ngôn ngữ toán học là rất c n 

thiết, nó thể hiện đƣợc nội dung toán học đặt ra hay vấn đề thực tiễn nào đó c n 

đƣợc thể hiện thông qua ngôn ngữ toán học  Học sinh v n dụng tốt ngôn ngữ toán 

học sẽ làm cho quá trình học t p đạt hiểu quả hơn  

(Duval, 2002) [24] cho rằng, “t m quan trọng của ngôn ngữ trong việc học 

Toán, cũng nhƣ năng lực giao tiếp toán học, là một chủ đề liên quan cụ thể  Trong 

những năm g n đây, nó đã đƣợc nhấn mạnh t m quan trọng không chỉ thể hiện ngôn 

ngữ toán học qua bài viết tự lu n, nó còn thƣờng xuyên thể hiện trong các cuộc 

phỏng vấn, trao đổi của học sinh trong quá trình học t p”; Phillips và Soriano 

(1984) [61] nói thêm rằng, “giải quyết vấn đề từ toán học đòi hỏi kiến thức về toán 

học và ngôn ngữ  Đó là trong sự tƣơng tác giữa những học sinh xây dựng các con 

đƣờng nh n thức mới”  

Các nhà giáo dục toán học ở Việt Nam đã dành sự quan tâm ngày càng sâu 

sắc, đ y đủ hơn đến ngôn ngữ toán học, t p trung mô tả ngôn ngữ toán học tạo bởi 

các kí hiệu toán học (chữ số, chữ cái, dấu phép tính, dấu quan hệ) và ngôn ngữ viết 

là chủ yếu  Ngoài ra, Hoàng Chúng, Nguyễn Bá Kim cho rằng, “trong dạy học môn 

Toán, việc sử dụng các hình vẽ, sơ đồ, đồ thị, bảng, công thức là rất quan trọng và 

xem chúng là một dạng ngôn ngữ toán học c n đƣợc hình thành và rèn luyện cho 

HS  Nhƣ v y, ngôn ngữ toán học không chỉ bao gồm các kí hiệu toán học mà còn có 

cả các hình vẽ, sơ đồ, đồ thị    Hoạt động ngôn ngữ là một trong những hoạt động 

toán học quan trọng của học sinh  Từ các nghiên cứu của các tác giả quốc tế và 

trong nƣớc về ngôn ngữ toán học, các quan niệm về ngôn ngữ toán học  Có thể khái 

quát: ngôn ngữ toán học trong DH toán phổ thông là ngôn ngữ của khoa học toán 

học, bao gồm các thu t ngữ toán học (từ, cụm từ), các kí hiệu toán học, biểu tƣợng 

toán học (nhƣ hình vẽ, sơ đồ, đồ thị   ) và các quy tắc kết hợp chúng dùng để diễn 

đạt các đối tƣợng và các mối quan hệ toán học trong khi nói, viết hoặc tƣ duy  

Trong đó: Kí hiệu gồm chữ số, chữ cái, kí tự alphabetic, dấu các phép toán, dấu các 

quan hệ, dấu các lƣợng từ và các dấu ngoặc đƣợc dùng trong toán học  Thu t ngữ 

toán học bao gồm các từ và cụm từ là tên gọi của những khái niệm, những đối 

tƣợng và quan hệ thuộc lĩnh vực toán học (ví dụ: số nguyên tố, hợp số, đƣờng 

thẳng, đối đỉnh, lũy thừa,   ); những từ, cụm từ của ngôn ngữ toán học, nhƣng trong 

toán học có ý nghĩa đặc thù (ví dụ: cạnh, tâm, mẫu, tử,   )  Cũng nhƣ thu t ngữ khoa 
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học nói chung, thu t ngữ toán học không mang sắc thái tu từ biểu cảm, chúng có 

tính xác định về nghĩa, có tính hệ thống, tính đơn nghĩa và tính quốc tế  Biểu tƣợng 

toán học gồm hình ảnh, hình vẽ, sơ đồ, biểu đồ hoặc mô hình để biểu thị các quan 

hệ toán học và các đối tƣợng toán học cụ thể”. Theo Nguyễn Bá Kim, “mỗi nội dung 

dạy học đều liên hệ với những hoạt động nhất định  Định hƣớng đổi mới phƣơng 

pháp dạy học là tổ chức cho ngƣời học học t p trong hoạt động và bằng hoạt động tự 

giác, tích cực, chủ động và sáng tạo  Từ đó, xác định vị trí chủ thể của ngƣời học, 

đảm bảo tính tự giác, tích cực, chủ động và sáng tạo của hoạt động học t p đƣợc thực 

hiện độc l p hoặc trong giao lƣu”, “Khi hoạt động ngôn ngữ toán học của học sinh 

đƣợc thực hiện độc l p, nó đƣợc xét trên bình diện của hoạt động bồi dƣỡng toán học  

Các kí hiệu, các biểu tƣợng toán học đƣợc sử dụng, tạo ra và chuyển đổi nhằm giúp 

học sinh suy nghĩ, khám phá, tìm ra cách giải quyết các vấn đề toán học; sắp xếp, ghi 

nhớ, biểu đạt các ý tƣởng toán học (cho bản thân)  Khi hoạt động ngôn ngữ toán học 

diễn ra trong giao lƣu, nó thể hiện dƣới bình diện giao tiếp toán học  Khi đó, ngôn 

ngữ toán học là phƣơng tiện chủ yếu để HS giao tiếp, tiếp nh n hay chuyển tải các 

kiến thức, kĩ năng toán học với th y, với bạn (hoạt động giao tiếp toán học)” (Nguyễn 

Bá Kim, 2005) [5].  

Nhƣ v y, theo tác giả lu n án, “ngôn ngữ toán học không chỉ có các kí hiệu 

mà còn có cả các thu t ngữ, biểu tƣợng toán học  Với chú ý rằng, các kí hiệu, thu t 

ngữ, biểu tƣợng trong ngôn ngữ toán học phải ứng với nội dung, ý tƣởng toán học 

nhất định  Để biểu thị một đối tƣợng hay một quan hệ toán học, ta có thể sử dụng 

ngôn ngữ toán học ở dạng thu t ngữ, kí hiệu hoặc biểu tƣợng toán học”. 

Từ những lu n giải trên và các nghiên cứu liên quan [56], [20], [58], [48], 

[1], [7], [4], [3]… tác giả lu n án cho rằng, năng lực ngôn ngữ toán học là một trong 

các thành tố năng lực quan trọng mà học sinh c n đƣợc bồi dƣỡng, phát triển trong 

suốt quá trình học t p và trải nghiệm cuộc sống  Chúng tôi thấy rằng, đối với năng 

lực sử dụng ngôn ngữ trong quá trình mô hình hóa toán học c n quan tâm đến: 

“Diễn đạt vấn đề trong thế giới thực; Sử dụng ngôn ngữ toán học; Diễn đạt một vấn 

đề dƣới nhiều hình thức khác nhau”  

1.5.3. Năng lực xây dựng mô hình toán học 

Theo Kaiser, G., & Maass, K. (2007) [37], “một trong những mục tiêu hàng 

đ u của giáo dục toán là hình thành và phát triển năng lực sử dụng toán để giải 

quyết các vấn đề nảy sinh trong cuộc sống hiện tại và tƣơng lai cho ngƣời học  Để 

đáp ứng đƣợc mục tiêu đó, việc dạy học toán trong nhà trƣờng phải mang đến cơ 

hội để học sinh thấy đƣợc sự c n thiết của toán trong cuộc sống và trong các ngành 
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khoa học khác đồng thời phải hình thành ở các em năng lực giải quyết các vấn đề 

thực tế bằng công cụ toán học  Năng lực sử dụng toán để giải quyết các vấn đề 

trong thế giới thực đƣợc các nhà giáo dục toán gọi với thu t ngữ là năng lực mô 

hình hoá toán học”. 

Xây dựng mô hình toán học, là quá trình chúng ta di chuyển giữa thực tế và 

toán học  Quá trình l p mô hình bắt đ u với vấn đề trong bối cảnh thực  Bằng cách 

đơn giản hóa, cấu trúc và lý tƣởng hoá vấn đề này học sinh sẽ có đƣợc một mô hình 

thực sự  Các đối tƣợng của mô hình trong vấn đề thực dẫn đến một mô hình về mối 

quan hệ của các đối tƣợng toán học  Bằng cách làm việc trong toán học một hay 

nhiều giải pháp toán học có thể đƣợc tìm thấy  

Nhƣ v y, việc bồi dƣỡng năng lực giúp học sinh biết xây dựng mô hình toán 

học từ các vấn đề thực trong bối cảnh thực là là c n thiết  

Từ các nh n định của các chuyên gia giáo dục, các nghiên cứu về năng lực 

mô hình hóa toán học [56], [20], [58], [48], [1], [7], [4], [3]… tác giả lu n án cho 

rằng, để pháp triển năng lực mô hình hóa toán học, học sinh nhất thiết c n có năng 

lực xây dựng mô hình toán học  Theo tác giả, để xây dựng mô hình toán học, học 

sinh c n quan tâm tới: “Phát hiện vấn đề; Xác định đối tƣợng trọng tâm trong bối 

cảnh thế giới thực; Biểu diễn các yếu tố (đại lƣợng) thực tế bằng ký hiệu, khái niệm 

toán học”. 

1.5.4. Năng lực làm việc với mô hình toán học 

Tác giả cho rằng, “việc thƣờng xuyên v n dụng toán học vào thực tế sẽ giúp 

học sinh nhìn thấy những khía cạnh toán học ở các tình huống thƣờng gặp trong 

cuộc sống, tăng cƣờng năng lực giải quyết các vấn đề trong cuộc sống bằng tƣ duy 

toán học, giúp t p luyện thói quen làm việc khoa học, nâng cao ý thức tối ƣu hóa 

trong lao động… Đây là những phẩm chất quan trọng đối với ngƣời lao động trong 

xã hội ngày nay  Để làm đƣợc điều này học sinh phải có năng lực thu nh n đƣợc 

thông tin toán học từ tình huống thực tế ban đ u, chuyển đổi thông tin giữa thực tế 

và toán học, thiết l p đƣợc mô hình toán học từ tình huống thực tế, tìm cách trả lời 

các câu hỏi toán học trong mô hình toán học”. 

Bởi những lí do trên, cùng với các nghiên cứu liên quan nhƣ [56], [20], [58], 

[48], [1], [7], [4], [3]… tác giả lu n án cho rằng, “năng lực của học sinh cho làm 

việc với mô hình toán học là th t sự c n thiết  Nó quyết định đến thành công hay 

thất bại khi học sinh giải quyết bài toán thực tiễn  Trong năng lực làm việc với mô 

hình toán học, tác giả đề xuất quan tâm tới: Mô tả vấn đề; V n dụng hệ thống toán 

học; Giải thích kết quả; Mở rộng vấn đề”. 
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1.5.5. Năng lực đánh giá, điều chỉnh mô hình 

Đánh giá không tách rời việc học, đánh giá là học t p và nhấn mạnh việc 

đánh giá bao gồm cả xem xét lại “quá trình tƣ duy (kiến thức về các quá trình tƣ 

duy của học sinh) cho học sinh”  Giải quyết các tình huống có vấn đề trong bối cảnh 

thực thông qua mô hình toán học không phải chỉ là vấn đề chuyển đổi nội dung yêu 

c u từ vấn đề thực sang yêu c u giải quyết toán học  Nó là một quá trình chuyển đổi 

cơ cấu nh n thức tích cực xảy ra khi học sinh tƣơng tác với những ý tƣởng mới, 

những vấn đề thế giới thực c n giải quyết và giải toán trên mô hình  Trong quan 

điểm học t p này, học sinh là những kết nối quan trọng giữa đánh giá và học t p 

trên mô hình  Để học sinh tích cực tham gia vào việc tạo ra sự hiểu biết riêng, họ 

phải học để trở thành những ngƣời đánh giá phê bình, liên quan đến kiến thức sẵn 

có và sử dụng nó để học t p  Điều này là quá trình học sinh trở nên chuyên nghiệp 

theo dõi quá trình học của bản thân, họ đang học gì và sử dụng những gì họ phát 

hiện ra từ giám sát để thực hiện các điều chỉnh mô hình, thích ứng, và th m chí thay 

đổi trong chính suy nghĩ của họ  Dẫn bởi Jean - Marie De Ketele (1989), “Đánh giá 

có nghĩa là thu th p một t p hợp thông tin đủ thích hợp, có giá trị và đáng tin c y, 

xem xét mức độ phù hợp giữa t p hợp thông tin này và một t p hợp tiêu chí phù hợp 

với các mục tiêu định ra ban đ u hay đã đƣợc điều chỉnh trong quá trình thu th p 

thông tin nhằm đƣa ra một quyết định”. 

Dựa trên các quan điểm, phân tích từ các nhà khoa học nhƣ (Jean - Marie De 

Ketele 1989, Afflerbach 2002,…), [56], [20], [58], [48], [1], [7], [4], [3]…  tác giả 

lu n án đề xuất các tiêu chí chính cho năng lực đánh giá, lựa chọn lời giải phù hợp 

với bối cảnh thƣợc tiễn: “Kiểm tra, đối chiếu kết quả; Phê phán, phát hiện giới hạn 

của mô hình; Nh n xét về kết quả toán học với kết quả mà thực tiễn mong muốn”  

1.6. Tiề   ă g  ủ      h   Đ i số the  h   g  ồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  

t    h    h  h   si h 

Lu n án khẳng định rằng, Đại số có tiềm năng cho bồi dƣỡng năng lực mô 

hình hóa toán học cho học sinh phổ thông, bởi các lí do sau: 

“Đại số là một phân nhánh lớn của toán học, cùng với lý thuyết số, hình học 

và giải tích  Theo nghĩa chung nhất, đại số là việc nghiên cứu về ký hiệu toán học 

và các quy tắc cho các thao tác trên các ký hiệu (I. N. Herstein, 1964a) [53] nó là 

một chủ đề thống nhất của h u hết tất cả lĩnh vực của toán học (I. N. 

Herstein, 1964b) [35] Nhƣ v y, đại số bao gồm tất cả mọi thứ từ giải phƣơng trình 

cấp tiểu học cho đến các nghiên cứu trừu tƣợng nhƣ nhóm, vành và trƣờng  Ph n cơ 

bản hơn của đại số đƣợc gọi là đại số sơ cấp, ph n trừu tƣợng hơn của nó đƣợc gọi 

là đại số hiện đại”.  
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Tác giả lu n án xem xét Đại số sơ cấp trong chƣơng tình Toán phổ thông và 

thấy rằng, “đại số thƣờng đƣợc coi là c n thiết cho bất kỳ nghiên cứu toán học, khoa 

học, hoặc kỹ thu t nào, cũng nhƣ các ứng dụng khác nhƣ các ngành y học và kinh 

tế  Chẳng hạn: Nó cho phép viết các định lu t chung của số học (nhƣ a + b = b + a 

cho mọi a và b), và do đó là bƣớc đ u tiên để khám phá một cách hệ thống các 

thuộc tính của hệ thống số thực; Nó cho phép tham chiếu đến các số chƣa biết, xây 

dựng các phƣơng trình từ vấn đề của thế giới thực và nghiên cứu làm thế nào để giải 

quyết chúng”  (Ví dụ, “Tìm một số x sao cho 17x + 1 = 35” hoặc đi xa hơn “Tìm 

một số x sao cho ax + b = c  Bƣớc trừu tƣợng này dẫn đến kết lu n rằng, việc giải 

quyết các phƣơng trình không liên quan đến bản chất của những con số cụ thể mà 

chỉ liên quan đến cách giải quyết các phƣơng trình trên”). 

Đại số cho phép mô tả các quan hệ hàm số  (Ví dụ, "Nếu bạn bán đƣợc x vé, 

thì lợi nhu n của bạn sẽ là 3x - 10 đồng, hoặc f(x) = 3x - 10, trong đó f là hàm số, và 

x là con số mà hàm số này sẽ đƣợc dùng để tính toán"). Nhƣ v y, đại số có thể mô tả 

vấn đề từ cuộc sống thực thông qua hàm số.  

Ngoài ra, chúng ta có thể “đại số hóa hình học, làm cho bộ môn hình học 

trong nhà trƣờng phổ thông trở nên linh hoạt hơn trong quá trình giải quyết vấn đề. 

Qua đó, phạm vi mô tả các tình huống thực tiễn của đại số cũng đƣợc cải thiện”. 

Hay nói cách khác, “đại số là một cơ sở cho nhiều nghiên cứu sâu về toán 

học, nhằm hình thành những công cụ toán học để giải quyết các vấn đề của toán học 

và các lĩnh vực khoa học khác có liên quan; tạo cho học sinh khả năng suy lu n suy 

diễn, góp ph n phát triển tƣ duy logic, khả năng sáng tạo toán học và hình thành khả 

năng sử dụng các thu t toán  Hàm số cũng là công cụ quan trọng cho việc xây dựng 

các mô hình toán học của các quá trình và hiện tƣợng trong thế giới thực”; “Thống 

kê và Xác suất là một thành ph n bắt buộc của giáo dục toán học trong nhà trƣờng, 

góp ph n tăng cƣờng tính ứng dụng và giá trị thiết thực của giáo dục toán học  

Thống kê và Xác suất tạo cho học sinh khả năng nh n thức và phân tích các thông 

tin đƣợc thể hiện dƣới nhiều hình thức khác nhau, hiểu bản chất xác suất của nhiều 

sự phụ thuộc trong thực tế, hình thành sự hiểu biết về vai trò của thống kê nhƣ là 

một nguồn thông tin quan trọng về mặt xã hội, biết áp dụng tƣ duy thống kê để phân 

tích dữ liệu  Từ đó, nâng cao sự hiểu biết và phƣơng pháp nghiên cứu thế giới hiện 

đại cho học sinh” [3]. 

Do v y, tác giả lu n án khẳng định, đại số trong chƣơng trình phổ thông có 

rất nhiều tiềm năng phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh   
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Sau đây, Chúng tôi xem xét nội dung Đại số đƣợc đề c p tại Sách Giáo khoa 

Lớp 10, 11 Nâng cao (Lớp 10 tái bản l n thứ 12, Lớp 11 tái bản l n thứ 11, Nxb 

Giáo dục Việt Nam, 2018) [10] 

 S  h Gi    h   L   10 Nâ g     

Ch   g 1. Mệnh đề  T p hợp 

§1. Mệnh đề và Mệnh đề chứ  biến 

Trong khoa học cũng nhƣ trong đời sống hàng ngày, ta thƣờng gặp những 

câu nêu lên một khẳng định  Khẳng định đó có thể đúng hoặc sai  Việc dẫn nh p 

cho nội dung toán học cũng đƣợc các tác giả thông qua mô hình toán học thực tiễn 

nhƣ sau: 

Ví  ụ 1.7. (SGK 10 NC, tr. 4) “Chúng ta hãy xét các câu sau đây  

(a) Hà Nội là thủ đô của Việt Nam. 

(b) Thƣợng Hải là một thành phố của Ấn Độ. 

(c) 1+1=2 

(d) 27 chia hết cho 5” 

Ví  ụ 1.8. (SGK 10 NC, tr  5) Xét mệnh đề “Nếu An vƣợt đèn đỏ thì An vi 

phạm lu t giao thông” 

Xem xét nội dung trong SGK 10 NC, tôi thấy, trong bài §1  Mệnh đề và 

Mệnh đề chứa biến có 4 ví dụ thực tiễn và học sinh có thể mô hình hóa các vấn đề 

này  Tuy nhiên, trong ph n câu hỏi và bài t p, SGK 10 NC không có câu hỏi hay bài 

t p thực tiễn để học sinh mô hình hóa toán học  

§2. Áp dụng mệnh đề vào suy lu n toán học 

Trong bài này, số ví dụ dẫn nh p và ví dụ trong ph n nội dung đều thiếu 

những ví dụ có vấn đề gắn với thực tiễn  Câu hỏi và bài t p: từ bài t p số 6 đến bài 

t p số 21 nhƣng chỉ có duy nhất bài số 18 có gắn với thực tiễn tuy nhiên, nó là ví dụ 

đơn giản, vẫn thiếu sự sáng tạo giải quyết bài toán thực tiễn tƣơng tự  

§3. T p hợp và Các phép toán t p hợp 

Thiếu vắng hoàn toán ví dụ thực tiễn, ph n bài t p từ bài 22 đến 42  Theo tác 

giả, nội dung này rất nhiều các ví dụ thực tiễn liên quan, nếu học sinh đƣợc khám 

phá kiến thức từ những ví dụ thực tiễn, cùng vốn kinh nghiệm, kĩ năng giải quyết 

vấn đề, khi đó kết quả 

§4  Số g n đúng  Sai số 

SGK 10 NC đƣa ra ví dụ dẫn nh p: 
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Ph n Câu hỏi và bài t p (từ bài 43 đến bài 62), trong số đó có bài 47, 48, 49, 

62 có lấy ví dụ thực tiễn  Tuy nhiên, tôi thấy vẫn nên thêm một số câu hỏi mởi dành 

cho học sinh tự tìm kiếm các bài toán trong thực tiễn và cách chúng nên mở rộng 

bài toán  

 Ch   g 2. Hàm số b c nhất và b c hai 

Trong Bài đ u tiên §1. Đ i c  ng về hàm số, có một ví dụ duy nhất trong 

ph n dẫn nh p, “Trích bảng thông báo lãi suất tiết kiệm của một ngân hàng”. Ngoài 

ra, tác giả không thấy ví dụ hay bài t p nào có bài toán liên hệ thực tiễn  

Điểm qua toàn bộ Chƣơng 2, tôi thấy trong tổng 46 Câu hỏi và bài t p, có 3 

bài liên hệt thực tiễn: Bài 37, tr  60 “Bài toán bóng đá”; Bài 38, tr  61 “Bài toán về 

cổng Ac-xơ” và Bài 46, tr  64 “Bài toán tàu vũ trụ”  Nhƣ v y, với 3/46 bài toán có 

gắn với thực tiễn là quá ít đối với nội dung Hàm số b c nhất và Hàm số b  hai  

Ch   g 3. Phƣơng trình, Hệ phƣơng trình 

Trong Chƣơng này, với tổng 64 Câu hỏi và Bài t p  tôi thấy có duy nhất 1 

bài toán thực tiễn, Bài 44, tr  97 “Bài toán máy bơm nƣớc”  Ngoài ra không đề c p 

tới các vấn đề thực tiễn liên quan  Do v y, việc v n dụng mô hình hóa toán học tại 

nội dung này là mờ nhạt   

Ch   g 4. Bất đẳng thức  Bất phƣơng trình 

Với tổng 89 Câu hỏi và bài t p  Tại Chƣơng này đôi lúc có bắt gặp một vài ví 

dụ về bài toán thực tiễn: Bài 15, tr 112; Ví dụ về Bài toán kinh tế tr 113; Bài 44, 

tr 133Baif 48, tr 135 “Bài toán Vitamin”   

Ch   g 5. Thống kê 

Trong cuộc sống, chúng ta thƣờng xuyên đƣợc nh n những thông tin dƣới 

dạng số liệu, chẳng hạn: “khi đọc một tờ báo, nghe một bản tin trên truyền hình,… 

chúng ta thƣờng bắt gặp những con số thống kê”. Thống kê là khoa học về các 

phƣơng pháp thu th p, tổ chức, trình bày, phân tích và xử lí số liệu  Trong Chƣơng 

này, các ví dụ đƣa ra nhiều và gắn với thực tiễn  Với 21 Câu hỏi và Bài t p gắn với 

thực tiễn, học sinh có nhiều cơ hội thử thách giải quyết vấn đề thực   

“Theo tổng cục thống kê, dân số nƣớc ta tại thời điểm ngày 1-4-2003 là 

80902,4 nghìn ngƣời, trong số đó nam là 39755,4 nghìn ngƣời, nữ là 

41147,0 nghìn ngƣời; thành thị có 20869,5 nghìn ngƣời và nông thôn có 

60032,9 nghìn ngƣời  

Hỏi số liệu nói trên là số đúng hay số g n đúng?” 
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Ch   g 6. Góc lƣợng giác  Công thức lƣợng giác 

Xem xét từ các ví dụ và 69 Câu hỏi và Bài t p, tôi nh n thấy vắng bóng các 

bài toán thực tiễn, học sinh thiếu cơ hội v n dụng mô hình hóa, kiến thức đƣa vào 

mang tính áp đặt, trừu tƣợng, từ đó học sinh giảm hứng thú học t p  

 S  h Gi    h   L   11 Nâ g      

Ch   g 1. Hàm số lƣợng giác và Phƣơng trình lƣợng giác 

Trong toàn bộ Chƣơng 1, với 63 Câu hỏi và Bài t p, tôi thấy có rất ít bài toán 

gắn với thực tiễn  Tại §1. Hàm số l ợng giác và Ph  ng tr nh l ợng giác ph n em 

có biết: “Âm thanh”, nội dung đề c p đến việc Âm thanh đƣợc tạo bởi sự thay đổi 

áp suất của môi trƣờng v t chất… âm thanh khác nhau liên quan đến t n số khác 

nhau… Tại bài t p 37 trong ph n Luyện t p của §3 nội dung bài toán nhắc tới hội 

Lim tại Bắc Ninh, tuy nhiên cách dẫn dắt trong bài toán để đến công thức lƣợng 

giác vẫn mang tính áp đặt   

Ch   g 2. Tổ hợp 

Trong Chƣơng này, tôi ghi nh n số lƣợng các ví dụ và bài toán liên quan 

thực tiễn là nhiều, học sinh có cơ hội thể hiện kĩ năng giải quyết vấn đề, thể hiện 

vốn kinh nghiệm của bản thân  

Tổng sô 73 Câu hỏi và Bài t p,  tôi thấy có trên 30 bài t p liên hệ với thực 

tiễn cuộc sống  Ngoài ra với nhiều ví dụ trong ph n lý thuyết bài dạy cũng gắn với 

thực tiễn, đây là nội dung có nhiều trong các bối cảnh thực tiễn, học sinh đƣợc khơi 

gợi niềm say mê học toán, ứng dụng toán học, v n dụng kinh nghiệm, kĩ năng giải 

quyết vấn đề  

 

B i t     ở đầu (SGK Lớp 11 NC, tr  51) 

“Mỗi ngƣời sử dụng mạng máy tính đều có m t khẩu  Giả sử mỗi m t khẩu 

gồm 6 kí tự, mỗi kí tự hoặc là chữ số (trong 10 chữ số từ 0 đến 9) hoặc là một 

chữ cái (trong bảng 26 chữ cái tiếng Anh) và m t khẩu phải có ít nhất một chữ 

số  Hỏi có thể l p đƣợc tất cả bao nhiêu m t khẩu?” 
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Kết  u   Ch   g 1 

Trong Chƣơng 1 của lu n án, tác giả đã tìm hiểu và nghiên cứu đƣợc một số 

vấn đề là cơ sở quan trọng cho khung lý thuyết của lu n án  

Tác giả đã tìm hiểu về vấn đề nghiên cứu liên quan đến năng lực mô hình 

hóa toán học bao gồm: Tình hình bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh trong dạy học Toán ở một số quốc gia và tại Việt Nam  Tìm hiểu các khái 

niệm, công cụ phục vụ cho hƣớng nghiên cứu của lu n án, nhƣ: các quan điểm liên 

quan đến, năng lực, năng lực toán học, mô hình hóa toán học và năng lực mô hình 

hóa toán học  

Tại Chƣơng 1, tác giả cũng làm rõ vai trò, ý nghĩa của mô hình hóa toán học 

trong dạy học môn Toán ở trƣờng phổ thông  Tiếp đó, tác giả đã tìm hiểu một số 

quy trình mô hình hóa toán học đã đƣợc v n dụng trên thế giới, sau đó, dựa vào đặc 

điểm, tình hình dạy học toán ở trƣờng THPT tại Việt Nam hiện nay, chúng tôi nh n 

thấy, v n dụng quy trình mô hình hóa đề xuất bởi Blum (2005) là phù hợp với thực 

tiễn giáo dục Toán học tại Việt Nam hiện nay, quy trình này cũng đã đƣợc đông đảo 

các nhà giáo dục trong và ngoài nƣớc huƣƣởng ứng và v n dụng  

Để nh n định việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh 

trong dạy học Đại số ở trƣờng THPT là hợp lí  Tác giả lu n án xem xét tiềm năng 

của dạy học Đại số theo hƣớng bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh, thông qua các ứng dụng của mô hình hóa toán học trong toán học và đời sống; 

xem xét hàm lƣợng kiến thức toán học liên quan đƣợc phân bố trong sách giáo khoa 

hiện hành (xuất bản năm 2017)  Qua đó, đƣa ra nh n định về tiềm năng của dạy học 

Đại số theo hƣớng bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học co học sinh THPT  

Ph n chính của Chƣơng 1 đƣợc tác giả thể hiện tại ph n cuối cùng của 

Chƣơng, đó là mô tả các thành tố năng lực của năng lực mô hình hóa toán học của 

học sinh THPT  Theo tác giả lu n án, để đạt đƣợc mục tiêu của nghiên cứu, c n làm 

rõ hơn các thành tố trên  Từ đó, đánh giá thực trạng năng lực mô hình hóa toán học 

mà học sinh thể hiện thông qua các thành tố đó  Cụ thể các thành tố nêu ra: Năng lực 

nh n diện tình huống mô hình toán học từ bối cảnh thực tiễn; Năng lực sử dụng ngôn 

ngữ trong quá trình mô hình hóa toán học; Năng lực xây dựng mô hình toán học; 

Năng lực làm việc với mô hình toán học; Năng lực đánh giá, điều chỉnh mô hình. 
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Ch   g 2. NGHIÊN CỨU THỰC TRẠNG 

Trong ph n này, chúng tôi nghiên cứu thực trạng năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh trung học phổ thông, cũng nhƣ việc bổi dƣỡng năng lực mô hình 

hóa toán học cho học sinh  Kết quả nghiên cứu này là căn cứ giúp chúng tôi hiệu 

chỉnh khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh (tại Chƣơng 1) và sẽ đƣợc 

cụ thể tại Chƣơng 3  

2.1. Ph   g  h    ghiê   ứu 

2.1.1. Mục tiêu nghiên cứu 

Nghiên cứu này đƣợc thiết kế hƣớng đến mục tiêu: 

- Đánh giá thực trạng năng lực mô hình hóa toán học của học sinh trung học 

phổ thông (Thông qua các nghiên cứu điển hình tại 10 trƣờng THPT) 

- Tìm hiểu việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh trong 

các nhà trƣờng THPT  

2.1.2. Mẫu nghiên cứu 

Khảo sát đƣợc tiến hành trên mẫu gồm: 06 chuyên gia giáo dục, trong đó có 

thành viên hiện tham gia vào biên soạn chƣơng trình giáo dục phổ thông mới; 05 

nhà quản lý giáo dục là Hiệu trƣởng và Phó hiệu trƣởng tại một số trƣờng THPT, 

126 giáo viên trực tiếp giảng dạy bộ môn Toán tại 10 trƣờng THPT mà chúng tôi 

tiến hành khảo sát (trong đó có 10 giáo viên đƣợc tôi chọn là trƣởng nhóm tại mỗi 

trƣờng THPT mà họ đang giảng dạy để giúp quá trình nghiên cứu của tôi đƣợc 

thu n tiện: Đỗ Lê Sơn (THPT Chu Văn An, Hà Nội), Nguyễn Văn Thanh (Lê Quý 

Đôn, Hà Nội), Lê Hồng Nam (THPT Xuân Giang, Hà Nội), Hoàng Văn Hƣờng 

(THPT Trung Giã, Hà Nội), Đặng Công Vĩnh(THPT Thái Phiên, Đà Nẵng), Võ 

Thị Khánh Xuân (THPT Hoàng Hoa Thám, Đà Nẵng), Phí Văn Thủy (THPT Lê 

Hồng Phong, Đồng Nai), Nguyễn Thúy Hằng (THPT Trấn Biên, Đồng Nai), 

Hoàng Xuân Thủy (THPT Đông Sơn 2, Thanh Hóa), Lê Văn Thắng (THPT 

Nguyễn Hoàng, Thanh Hóa).  

Đối tƣợng học sinh: chúng tôi thực hiện khảo sát thông qua phiếu hỏi với 

500 học sinh tại 10 trƣờng THPT mà tôi chọn ở trên  Trong đó, tôi chọn 10 học 

sinh tại Trƣờng THPT Xuân Giang cho nghiên cứu trƣờng hợp để thấy rõ hơn sự 
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thể hiện năng lực mô hình hóa toán học của học sinh và việc các em đƣợc bồi 

dƣỡng ra sao cho năng lực mô hình hóa Toán học  

2.1.3. Công cụ nghiên cứu 

- Ngoài phƣơng pháp thu th p và xử lý số liệu trong các văn bản, báo cáo 

đánh giá từ nhà trƣờng THPT, để nh n biết thực trạng năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh THPT, tác giả lu n án sử dụng phƣơng pháp trƣng c u ý kiến bằng 

phiếu hỏi với việc soạn thảo phiếu trƣng c u ý kiến  Hệ thống câu hỏi đƣợc thể hiện 

tại Phụ lục của lu n án  

- Để nh n biết thực trạng bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học của học 

sinh THPT, chúng tôi sử dụng phƣơng pháp trƣng c u ý kiến bằng phiếu hỏi  Tác 

giả lu n án soạn một phiếu gồm nhiều bảng hỏi theo nội dung bồi dƣỡng năng lực 

mô hình hóa toán học cho học sinh THPT  Mỗi bảng câu hỏi có hỏi về mức độ của 

mỗi hoạt động bồi dƣỡng (với điểm 4 là tốt nhất và giảm d n đến điểm 1 là yếu 

nhất)  Nội dung cụ thể của các bảng câu hỏi trong phiếu hỏi đƣợc thể hiện tại Phụ 

lục của lu n án  

- Phƣơng pháp trao đổi, phỏng vấn: Trao đổi, phỏng vấn với chuyên gia giáo 

dục, giáo viên các trƣờng THPT  

Việc trao đổi, phỏng vấn t p trung vào các nội dung chính nhƣ sau: 

+ Thực trạng đội ngũ giáo viên Toán tại trƣờng THPT, số lƣợng, cơ cấu, 

chất lƣợng   

+ Những hoạt động đã tiến hành để bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán 

học cho học sinh THPT   

+ Những khó khăn, thu n lợi trong quá trình bồi dƣỡng năng lực mô hình 

hóa toán học cho học sinh THPT   

- Phƣơng pháp nghiên cứu điển hình 

Chọn một số trƣờng THPT đại diện cho vùng thu n lợi, vùng khó khăn và 

đồng bằng, miền núi để trao đổi trực tiếp với GV, học sinh, hồi cứu các tƣ liệu để 

nắm thông tin phục vụ cho việc nghiên cứu  

- Công cụ xử lý số liệu là sử dụng các thu t toán của phƣơng pháp thống kê 

toán học để tính giá trị trung bình cộng có trọng số X  của các mức độ c n đánh giá 

đối với 1 tiêu chí phải đánh giá theo công thức sau:  
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
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trong đó: 

 j là thứ tự của các tiêu chí (hoạt động quản lý c n đánh giá);  

jX  là giá trị trung bình cộng có trong số của các mức độ đƣợc đánh giá đối 

với tiêu chí c n đánh giá thứ j (hoạt động quản lý c n đánh giá thứ j);  

1 2, ,..., nx x x  các mức độ đƣợc đánh giá đối với một tiêu chí c n đánh giá (có n 

mức độ đƣợc đánh giá)  

1 2f , f ,..., fn  là số lƣợng các ý kiến đồng ý đánh giá về từng mức độ đạt đƣợc 

của mỗi tiêu chí tƣơng ứng mỗi mức độ c n đánh giá ( 1 2, ,..., nx x x ). 

Kết quả dữ liệu khảo sát đƣợc xử lý theo giá trị trung bình, phân theo thang 

đánh giá nhƣ sau: 

1,00 - 1,75: Chƣa đạt 

1,76 - 2,50: Trung bình 

2,51 - 3,25: Khá 

3,26 - 4,00: Tốt 

- Thu th p và xử lý số liệu: tổng hợp các số liệu trong 604 số phiếu thu đƣợc 

(126 phiếu giáo viên, 478 phiếu học sinh) và sắp xếp riêng từng loại Tốt (4 điểm), 

Khá (3 điểm), Trung bình (2 điểm) và Yếu (1 điểm) vào một phiếu tổng hợp cho 

mỗi bảng câu hỏi  Sau đó tiến hành tính giá trị trung bình cộng có trọng số bằng 

phép toán đã có  

2.1.4. Quá trình thực hiện thu thập dữ liệu 

Nghiên cứu này đã thực hiện để xác định thực trạng năng lực mô hình hóa 

toán học của học sinh THPT và công tác bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học 

cho học sinh tại nhà trƣờng THPT. Quá trình nghiên cứu thực trạng, nhóm nghiên 

cứu thực hiện thông qua các bƣớc:  

- Bƣớc 1: Thành l p nhóm thực hiện nghiên cứu  
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- Bƣớc 2: Nhóm nghiên cứu và các thành viên cộng tác trao đổi về nội dung 

dự kiến khảo sát, bƣớc này giúp các thành viên nắm rõ hơn nội dung khảo sát, mục 

tiêu mong muốn của quá trình khảo sát   

- Bƣớc 3: Áp dụng bản mô tả năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

(tại Chƣơng 1) để thực hiện khảo sát   

- Bƣớc 4: Tham vấn, trả lời phiếu hỏi xác nh n bởi các giáo viên dạy học bộ 

môn Toán, chuyên gia giáo dục về năng lực đề xuất   

- Bƣớc 5: Đánh giá thực trạng năng lực mô hình hóa toán học của học sinh  

THPT.  

- Bƣớc 6: Tìm hiểu việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh tại một số trƣờng THPT.  

Trong nghiên cứu này, nhóm giúp tôi thực hiện nghiên cứu bao gồm:  

Trong toàn bộ quá trình nghiên cứu, tôi đƣợc sự giúp đỡ của nhóm các thành 

viên bao gồm: 01 Giáo sƣ về nghiên cứu giáo dục Toán học tại Trƣờng Đại học 

Giáo dục, Đại học Quốc gia Hà Nội; 01 phó Giáo sƣ và 01 tiến sĩ thuộc Trƣờng Đại 

học sƣ phạm Hà Nội; 02 phó Giáo sƣ và 01 tiễn sĩ thuộc Trƣờng Đại học Sƣ phạm 

Thái Nguyên; 05 thành viên giữ chức Hiệu trƣởng và phó Hiệu trƣởng Trƣờng 

THPT; 10 giáo viên Toán tại một số trƣờng THPT làm đại diện giúp tôi trong suốt 

quá trình nghiên cứu; Tại Trƣờng THPT Xuân Giang, do th y Lê Hồng Nam dạy bộ 

môn Toán đóng vai trò trƣởng nhóm giúp tôi trong quá trình thu th p thông tin về 

việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh. 

 Đối v i  hu ê  gi  gi    ụ  v   h  quả     gi    ục 

Tác giả lu n án mong muốn nh n đƣợc sự chia sẻ về của chuyên gia về vấn đề 

dạy học môn Toán hiện nay tại nhà trƣờng phổ thông, trao đổi với chuyên gia về khung 

năng lực đề xuất, tìm hiểu tính phù hợp và chƣa phù hợp của khung năng lực này  

Với cách nhìn của chuyên gia giáo dục, nhà quản lý giáo dục, tác giả lu n án 

mong nh n đƣợc những ý kiến, chia sẻ: chúng ta đã làm gì để bồi dƣỡng năng lực 

mô hình hóa toán học của học sinh? trong thời gian tới đây, chúng ta c n thay đổi 

gì, để chất lƣợng dạy học nói chung đƣợc nâng lên và nâng cao năng lực mô hình 

hóa toán học nói riêng của học sinh  
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 Đối v i gi   viê    y b      t    t i tr ờng THPT 

Tác giả lu n án mong muốn nh n đƣợc sự chia sẻ: hiện trạng năng lực mô 

hình hóa toán học của học sinh, học sinh có thể làm đƣợc gì với những bài toán thực 

tiễn, với những tình huống c n giải quyết trong cuộc sống  

Hiện tại việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh có thực 

hiện không? Nếu thực hiện, hiệu quả của quá trình bồi dƣỡng là nhƣ thế nào? Giáo 

viên có gặp khó khăn gì trong quá trình dạy học Toán và bồi dƣỡng học sinh năng 

lực mô hình hóa toán học.  

 Đối v i h c sinh THPT 

Tác giả lu n án mong muốn học sinh thể hiện năng lực của bản thân trong 

việc giải quyết các bài toán thực tiễn trong cuộc sống, tìm hiểu suy nghĩ của học 

sinh về tính ứng dụng của toán học  Tìm hiểu rào cản mà hiện nay nhiều học sinh 

đang gặp trong quá trình thực hiện mô hình hóa toán học   

2.1.5. Phân tích dữ liệu 

Tác giả lu n án và các thành viên đã có các cuộc phỏng vấn tới 06 chuyên 

gia giáo dục; với 05 nhà quản lý giáo dục và 10 giáo viên bất kỳ trong 126 giáo viên 

dạy bộ môn Toán THPT, quá trình thực hiện nghiên cứu tôi có sử dụng các thiết bị 

số để hỗ trợ ghi hình ảnh và ghi âm  Phân tích thông qua phân loại quy nạp để phân 

tích câu trả lời của chuyên gia giáo dục, nhà quản lý giáo dục và giáo viên  Tài liệu 

phỏng vấn của những ngƣời tham gia nghiên cứu đƣợc chia theo bảng hỏi đối với 

từng nhóm đối tƣợng điều tra   

Thu th p và xử lý số liệu: tổng hợp các số liệu phiếu thu đƣợc; tổng hợp ý 

kiến từ các cuộc tham vấn với 06 chuyên gia giáo dục; với 05 nhà quản lý giáo dục 

và 10 giáo viên.  

Đối với câu hỏi trong phiếu hỏi đối với các nhóm đối tƣợng điều tra là giáo 

viên và học sinh, tác giả sắp xếp riêng từng loại: Tốt (4 điểm), Khá (3 điểm), Trung 

bình (2 điểm) và Yếu (1 điểm) vào một phiếu tổng hợp cho mỗi bảng câu hỏi  Sau 

đó tiến hành tính giá trị trung bình cộng có trọng số bằng phép toán đã có  
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2.2. Thự  tr  g  ă g  ự     hì h hó  t    h    ủ  h   si h tru g h    hổ th  g 

2.2.1. Thực trạng năng lực nhận diện tình huống mô hình toán học từ bối cảnh 

thực tiễn 

 Đ  h gi  bởi h c sinh 

Nhằm có những nh n định chính xác về năng lực nh n diện tình huống mô 

hình hóa toán học từ bối cảnh thực tiễn, tôi tiến hành khảo sát học sinh thông qua 

phiếu hỏi với 478 phiếu đƣợc trả lời với các tỉ lệ thể hiện tại Bảng 2 1. 

Bả g 2.1. Đ  h gi   ă g  ự   h    iệ  tì h huố g    hì h t    h    

từ  ối  ả h thự  

      
N= 478 

Tiêu  hí 

đ  h 

gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  

Điể  TB Thứ tự 
Tốt Kh  T. ì h Yếu 

I1.1. Số lƣợng 81 87 135 175 2.15 1 

 
Tỉ lệ % 16.95 18.20 28.24 36.61 

  
I1.2. Số lƣợng 62 67 72 277 1.82 4 

 
Tỉ lệ % 12.97 14.02 15.06 57.95 

  
I2.1. Số lƣợng 70 79 75 254 1.93 2 

 
Tỉ lệ % 14.64 16.53 15.69 53.14 

  
I.2.2. Số lƣợng 63 67 79 269 1.84 3 

 
Tỉ lệ % 13.18 14.02 16.53 56.28 

  
I3.1. Số lƣợng 56 62 71 289 1.76 5 

 
Tỉ lệ % 11.72 12.97 14.85 60.46 

  
I3.2. Số lƣợng 54 61 79 284 1.76 5 

 
Tỉ lệ % 11.30 12.76 16.53 59.41 

  

Ghi  hú: 

 “I1 1  Quan sát tình huống thực tiễn 

 I1 2  Quan sát yếu tố ảnh hƣởng 

 I2 1  Hình thành liên hệ giữa những gì học sinh thấy và biết. 

 I2 2  Tăng cƣờng vốn kiến thức. 

 I3.1. Dự đoán kết quả của mỗi giai đoạn giải quyết. 

 I3.2. Dự đoán kết quả tình huống mô hình hóa toán học”. 
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Biểu đồ 2.1. Thể hiện các năng lực nhận diện tình huống mô hình toán học 

 từ bối cảnh thực tiễn của học sinh THPT 

Qua Bảng 2 1 và Biểu đồ 2 1  trên tôi thấy rằng, đối với năng lực quan sát tình 

huống số học sinh có thể thực hiện mức tốt là khá cao 81 học sinh (16 95%), khá 87 

học sinh (18 20%), có nghĩa là học sinh có ý thức trong các hoạt động học t p dựa 

theo bối cảnh, biết rằng yếu tố quan sát là c n thiết đề giải quyết nhiệm vụ phát sinh 

từ thực tiễn  Với năng lực này, tỉ lệ trung bình là 28 24% và yếu là 36 61%   

Tuy nhiên đối với năng lực quan sát các yếu tố ảnh hƣởng lại thể hiện học 

sinh còn chƣa tốt  Cụ thể, mức đánh giá tốt là 12 97%, khá 14 02%, g n với nó là 

mức trung bình với tỉ lệ 15 06%  Thực tế cho thấy, số học sinh yếu trong quan sát 

yếu tố ảnh hƣởng là cao, bởi lẽ học sinh thƣờng coi đó là vấn đề không c n thiết, 

nhanh bỏ qua và chỉ t p trung vào yếu tố chính của vấn đề thực  

Về năng lực: I2 1  Hình thành liên hệ giữa những gì học sinh thấy và biết thể 

hiện lƣợng kiến thức học sinh có và vốn trải nghiệm cuộc sống của bản thân họ, sử 

dụng suy lu n để kết nối sự tƣơng đồng trong tính chất, đặc điểm… giữa cái thấy và 

cái biết  Đánh giá ở mức độ tốt 14 64%, khá 16 53%  Tức là, học sinh chƣa có sự 

kết nối tốt giữa những già thấy và biết  Đối với mức độ trung bình của năng lực này 

là  15 69%, nghĩa là số học sinh có khả năng trung bình là ở giữa mức tốt và khá  

Trong khi đó, mức độ yếu là 53 14% đây là một tỉ lệ cao, c n đƣợc bồi dƣỡng nhiều 

hơn trong quá trình học t p  

Đối với các năng lực: I2 2 , I3 1 , I3 2: Cho thấy rằng, các năng lực này đƣợc 

học sinh thể hiện ở mức độ tốt với tỉ lệ không cao từ 11 30%-13 18%, và mức độ 

khá là 12 76%-14 02%; Mức độ trung bình thể hiện đƣợc từ 14 85%-16.53%; Cao 

nhất vẫn là mức độ yếu chiếm tỉ lệ 56 28%-60 46%, tức là trên ½ số học sinh thể 

hiện các năng lực này ở mức yếu  
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 Đ  h gi  bởi gi   viê  

Qua tìm hiểu từ giáo viên, nhiều giáo viên nói rằng học sinh thực sự đang 

yếu về nh n diện tình huống, ta thấy, chỉ với 22/126 giáo viên (tƣơng ứng 17 46%) 

cho rằng, năng lực nh n diện tính huống có thể mô hình hóa toán học của học sinh 

tốt, mức khá chỉ chiếm 13 49%  Trong khi đó, mức trung bình là 22 22% và mức 

yếu còn cao, chiếm 46 83%  Nhƣ v y, rõ ràng, về năng lực nh n diện tình huống có 

thể mô hình hóa toán học của học sinh đang yếu, c n thiết đƣợc bồi dƣỡng, từ đó, 

học sinh mới có thể giải quyết tốt hơn các bài toán thực tiễn  

Nhƣ v y, nhìn chung năng lực nh n diện tình huống mô hình toán học từ bối 

cảnh thực tiễn của học sinh THPT là còn yếu, với tỉ lệ trung bình và yếu cao  Nếu khả 

năng nh n diện vấn đề thực kém sẽ làm quá trình giải quyết vấn đề thực khó khăn  

2.2.2. Thực trạng năng lực ngôn ngữ toán học 

 Đ  h gi  bởi h c sinh 

Bả g 2.2. Thự  tr  g  ă g  ự   g    gữ t    h    ủ  h   si h THPT 

      
N= 478 

Tiêu  hí 

đ  h gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  
Điể  TB Thứ tự 

Tốt Kh  T. ì h Yếu 

L1.1. Số lƣợng 83 87 116 192 2.13 2 

 
Tỉ lệ % 17.36 18.20 24.27 40.17 

  
L1.2. Số lƣợng 69 81 107 221 2.00 3 

 
Tỉ lệ % 14.44 16.95 22.38 46.23 

  
L2.1. Số lƣợng 63 72 130 213 1.97 6 

 
Tỉ lệ % 13.18 15.06 27.20 44.56 

  
L2.2. Số lƣợng 59 83 125 211 1.98 5 

 
Tỉ lệ % 12.34 17.36 26.15 44.14 

  
L2.3. Số lƣợng 88 89 115 186 2.17 1 

 
Tỉ lệ % 18.41 18.62 24.06 38.91 

  
L3.1. Số lƣợng 57 68 130 223 1.91 7 

 
Tỉ lệ % 11.92 14.23 27.20 46.65 

  
L3.2. Số lƣợng 62 68 154 194 2.00 3 

 
Tỉ lệ % 12.97 14.23 32.22 40.59 

  
Ghi  hú: 

 “L1.1: Nh n dạng đƣợc vấn đề toán học,  sử dụng đƣợc kiến thức toán liên quan  

 L1.2: Diễn đạt lại tình huống bằng ngôn ngữ tự nhiên ngắn gọn chính xác  

 L2.1: Suy lu n logic chính xác và chặt chẽ trong học t p và nghiên cứu Toán học. 

 L2.2: Tiếp nh n kiến thức, hiểu và sử dụng chính xác những thu t ngữ, kí hiệu 

và các biểu diễn toán học. 

 L2 3: Phát triển tƣ duy logic trong quá trình học Toán  

 L3 1: Nhìn vấn đề với nhiều góc độ, phát biểu lại vấn đề với các cách khác nhau  

 L3 2: Đánh giá đƣợc mức độ sử dụng ngôn ngữ tự nhiên và toán học của bản ” 

thân trong quá trình học t p. 
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Biểu đồ 2.2. Thể hiện các năng lực thành tố của năng lực ngôn ngữ toán học  

của học sinh THPT 

Kết quả khảo sát thể hiện ở Bảng 2 2 và Biểu đồ 2 2 cho thấy, năng lực ngôn 

ngữ toán học của học sinh ở các trƣờng tham gia khảo sát về cơ đang ở mức thấp. 

Cả học sinh tại các trƣờng thành thị và nông thôn; Năng lực nh n dạng vấn đề toán 

học, sử dụng đƣợc kiến thức toán liên quan qua khảo sát thấy ở mức độ tốt và khá 

với tỉ lệ  17 36% và 18 20%  Ở năng lực này tỉ lệ yếu còn rất cao chiếm trên 40%   

Đối với các năng lực: Tiếp nh n kiến thức, hiểu và v n dụng chính xác 

những thu t ngữ, kí hiệu và các biểu diễn toán học có tỉ lệ từ tốt và khá là 12 34% 

và 17 36%, số lƣợng có mức độ trung bình 26 15% gấp hơn hai l n so với mức tôt, 

trong khi đó, tỉ lệ yếu của năng lực này còn lớn, chiếm 44 14%  

Về phát triển tƣ duy logic trong quá trình học Toán, thấy rằng, tỉ lệ tốt và khá 

ở mức g n nhƣ nhau đều trên 18% ; Đối với mức độ trung bình chiếm 24 06%, và 

mức độ yếu là 38 91%  Nhƣ v y, tôi thấy trong quá trình giải quyết tình huống thực 

tiễn, sử dụng ngôn ngữ trong hoạt động học t p đã phát triển tƣ duy logic, tuy nhiên 

mức độ tốt và khá vẫn còn thấp, chúng ta c n có biện pháp hợp lí tác động phát triển  

năng lực tƣ duy logic của học sinh  

Đánh giá đƣợc mức độ sử dụng ngôn ngữ tự nhiên và ngôn ngữ toán học của 

mình trong quá trình học t p  Tôi thấy rằng, tỉ lệ chỉ từ 12 97% đến 14 23% cho mức độ 

tốt và khá, điều này thể hiện rõ ràng, học sinh vẫn còn yếu trong việc tự đánh giá lại quá 

trình sử dụng ngôn ngữ của bản thân, yếu trong việc nh n ra lỗi ngôn ngữ và tìm cách 

khắc phục  do v y, tỉ lệ trung bình ở năng lực này la 32 22% và yếu còn cao ở 40 59%   

Nhƣ v y, vấn đề về năng lực ngôn ngữ toán học của học sinh c n đƣợc bồi 

dƣỡng hơn nữa trong quá trình học t p  

0

50

100

150

200

250

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

S
ố
 l
ƣ
ợ
n
g
 

T
ỉ 
lệ

 

L1.1. L1.2. L2.1. L2.2. L2.3. L3.1. L3.2.

Mức độ Tốt 

Mức độ Khá 

Mức độ T bình 

Mức độ Yếu 



 

 

56 

 Đ  h gi  bởi gi   viê  

Quan kết quả khảo sát, chúng tôi thấy rằng, đối với năng lực sử dụng ngôn 

ngữ trong quá trình mô hình hóa toán học, học sinh thể hiện năng lực nhƣ sau: tốt 

30 16%, khá 19 05%, trung bình 21 43% và yếu 29 37%  Nhƣ v y, có thể thấy, ở 

năng lực ngôn ngữ, học sinh đã thể hiện tốt hơn  Tuy nhiên, mức độ yếu vẫn chiếm 

tỉ lệ cao  Do v y, vẫn c n thiết bồi dƣỡng năng lực ngôn ngữ cho học sinh trong quá 

trình học t p và mô hình hóa toán học  Một số giáo viên nói rằng, họ nh n thấy, 

nhiều học sinh có vốn trải nghiệm phong phú, những học sinh này thể hiện ngôn 

ngữ trong quá trình học t p mô hình hóa tốt hơn các học sinh có vốn trải nghiệm ít, 

nhiều học sinh thể hiện ngôn ngữ ở các ngành khác toán rất tốt  

2.2.3. Thực trạng năng lực xây dựng mô hình toán học 

 Đ  h gi  bởi h c sinh 

Bả g 2.3. Thự  tr  g  ă g  ự  xâ   ự g    hì h t    h   

      
N= 478 

Tiêu  hí 

đ  h gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  
Điể  TB Thứ tự 

Tốt Kh  T. ì h Yếu 

B1.1. Số lƣợng 128 130 116 104 2.59 1 

 
Tỉ lệ % 26.78 27.20 24.27 21.76 

  
B1.2. Số lƣợng 98 85 107 188 2.19 2 

 
Tỉ lệ % 20.50 17.78 22.38 39.33 

  
B1.3. Số lƣợng 86 72 130 190 2.11 3 

 
Tỉ lệ % 17.99 15.06 27.20 39.75 

  
B2.1. Số lƣợng 77 71 125 205 2.04 4 

 
Tỉ lệ % 16.11 14.85 26.15 42.89 

  
B2.2. Số lƣợng 75 72 115 216 2.01 6 

 
Tỉ lệ % 15.69 15.06 24.06 45.19 

  
B3.1. Số lƣợng 68 75 132 203 2.02 5 

 
Tỉ lệ % 14.23 15.69 27.62 42.47 

  
B3.2. Số lƣợng 67 73 134 204 2.01 7 

 
Tỉ lệ % 14.02 15.27 28.03 42.68 

  
B3.3. Số lƣợng 52 67 138 221 1.90 8 

 
Tỉ lệ % 10.88 14.02 28.87 46.23 

  
Ghi  hú 

 “B1 1  Tóm lƣợc nội dung vấn đề. 

 B1.2. Chỉ ra những đối tƣợng chính tác động đến bản chất của vấn đề. 

 B1 3  Phát hiện ra quy lu t của tình huống thực tiễn. 

 B2 1  Xác định yếu tố trọng tâm của tình huống. 

 B2 2  Xác l p mối quan hệ giữa các đối tƣợng trong vấn đề. 

 B3.1. Biểu diễn các yếu tố (đại lƣợng) thực tế bằng ký hiệu, khái niệm toán học; 

 B3.2. Biểu đạt các mối quan hệ bằng các mệnh đề toán học, các biểu thức chứa biến. 

 B3.3. Biểu đạt các mối quan hệ bằng đồ thị, biểu đồ,..” 
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Biểu đồ 2.3. Thể hiện các năng lực xây dựng mô hình toán học 

Qua khảo sát, số liệu tại Bảng 2 3 và Biểu đồ 2 3 trên cho thấy:  

Tỉ lệ học sinh có năng lực tóm lƣợc vấn đề từ bối cảnh ở mức tốt và khá 

chiếm 26 78%, 27 2%  Đối với mức độ trung bình và yếu ở mức từ 21% đến trên 

24%  Qua đó thấy, học sinh ph n lớn có quen với các vấn đề thực từ các bối cảnh 

cuộc sống đời thƣờng, và nhiều học sinh nhanh chóng tóm lƣợc đƣợc vấn đề  Hơn 

nữa năng lực nh n ra đối tƣợng chính trong vấn đề thực cũng đƣợc học sinh nêu ra, 

tuy nhiên mức độ tốt và khá l n lƣợt là 20 50% và17 78%  Nhƣng vẫn còn g n ½ số 

học sinh đƣợc hỏi nói mình yếu trong khả năng nhìn nh n đối tƣợng trung tâm của 

vấn đề, khó chỉ ra cụ thể đối tƣợng trung tâm của vấn đề và bản chất của đối tƣợng   

Để xây dựng đƣợc mô hình hóa toán học cho vấn đề thực, việc xác định đối 

tƣợng trung tâm vấn đề thực, quy lu t của tình huống là rất qua trọng, để từ đó 

chuyển đổi từ các quan hệ giữa các đối tƣợng trong vấn đề thực sang đối tƣợng toán 

học và mối quan hệ của chúng  Đánh giá năng lực này, tôi thấy, học sinh đạt mức 

độ tốt và khá là đồng đều ở mức 15%, trung bình là 24 06%, còn đa số vẫn ở mức 

yếu chiếm 45 19%  
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Việc biểu diễn các các yếu tố (đại lƣợng) thực tế bằng ký hiệu, khái niệm 

toán học; biểu đạt các mối quan hệ bằng các mệnh đề toán học, các biểu thức chứa 

biến c n v n dụng nhiều kiến thức toán học và liên ngành, cùng với vốn kinh 

nghiệm, các kĩ năng giải quyết vấn đề  Do v y, kết quả khảo sát năng lực B3 1, 

B3 2  cho thấy mức độ tốt và khá tƣơng đối thấp, chiếm trên xấp xỉ 14%  Mức độ 

trung bình chiếm trên ¼ số học sinh đƣợc đánh giá chiếm 27% đến 28%  Trong khi 

đó mức độ yếu chiếm tới trên 42%    

Đối với năng lực B3 3  Biểu đạt các mối quan hệ bằng đồ thị, biểu đồ,   có thể 

thấy là năng lực yếu nhất trong các thành tố năng lực xây dựng mô hình toán học, đánh 

giá mức độ tốt chỉ với 10 88%, khá 14 02%  Mức độ trung bình gấp 2 l n mức khá 

chiếm 28 87%, trong khi đó mức độ trung bình là quá lớn chiếm tới 46 23%    

 Đ  h gi  bởi gi   viê  

Qua số liệu, chúng tôi đƣợc biết, chỉ với 26/126 giáo viên (19 05%) nói rằng 

học sinh thể hiện tốt năng lực xây dựng mô hình toán học, g n mức này là mức khá 

và trung bình chiếm 15 87% và 17 46%  Trong khi đó, thể hiện mức độ yếu chiếm 

một tỉ lệ cao là 47 62%  Nhƣ v y, rõ ràng, năng lực xây dựng mô hình toán học của 

học sinh là một vấn đề lớn c n quan tâm  Chúng ta c n tìm giải pháp hiệu quả giúp 

học sinh có năng lực tốt hơn trong xây dựng mô hình toán học   

Một số giáo viên nói rằng, do bản thân nhiều học sinh chƣa hiểu và chƣa biết 

vẫn dụng mô hình hóa toán học cho giải quyết nhiệm vụ nên việc xây dựng mô hình 

toán học đối với họ là lạ, đôi khi là không hiểu  Vì v y, trƣớc tiên c n giúp học sinh 

hiểu mô hình hóa toán học là c n thiết trong giải quyết nhiệm vụ thực tiễn, khi họ 

hiểu về mô hình hóa, họ biết nên ứng dụng quy trình mô hình hóa toán học vào giải 

quyết nhiệm vụ, lúc đó năng lực xây dựng mô hình toán học sẽ đƣợc tăng cƣờng  

Nhìn chung, tôi thấy rằng, trong các thành tố năng lực xây dựng mô hình 

toán học, ph n lớn học sinh vẫn còn yếu  Nhƣ v y, tôi có căn cứ để nói rằng, bồi 

dƣỡng năng lực xây dựng mô hình toán học cho học sinh là việc c n đƣợc thực hiện 

trong quá trình học t p  
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2.2.4. Thực trạng năng lực làm việc với mô hình toán học 

 Đ  h gi  bởi h c sinh 

Bả g 2.4. Thự  tr  g  ă g  ự      việ  v i    hì h t    h   

      
N= 478 

Tiêu  hí 

đ  h gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  
Điể  TB Thứ tự 

Tốt Kh  T. ì h Yếu 

P1.1. Số lƣợng 97 115 116 150 2.33 1 

 
Tỉ lệ % 20.29 24.06 24.27 31.38 

  
P1.2. Số lƣợng 91 97 114 176 2.22 3 

 
Tỉ lệ % 19.04 20.29 23.85 36.82 

  
P2.1. Số lƣợng 88 95 132 163 2.23 2 

 
Tỉ lệ % 18.41 19.87 27.62 34.10 

  
P2.2. Số lƣợng 88 91 117 182 2.18 4 

 
Tỉ lệ % 18.41 19.04 24.48 38.08 

  
P3.1. Số lƣợng 85 87 120 186 2.15 5 

 
Tỉ lệ % 17.78 18.20 25.10 38.91 

  
P3.2. Số lƣợng 71 69 150 188 2.05 6 

 
Tỉ lệ % 14.85 14.44 31.38 39.33 

  
P3.3. Số lƣợng 67 66 142 203 1.99 7 

 
Tỉ lệ % 14.02 13.81 29.71 42.47 

  
P4.1. Số lƣợng 57 68 125 228 1.90 8 

 
Tỉ lệ % 11.92 14.23 26.15 47.70 

  
P4.2. Số lƣợng 51 72 127 228 1.89 9 

 
Tỉ lệ % 10.67 15.06 26.57 47.70 

  
Ghi  hú 

 “P1 1  Tóm lƣợc vấn đề ngắn gọn, chính xác bằng ngôn ngữ tự nhiên  

 P1 2  Xác định đối tƣợng trung tâm của vấn đề, các thuộc tính, mối liên hệ liên 

quan giữa các đối tƣợng. 

 P2 1  Xác định hệ thống tri thức toán học có thể v n dụng. 

 P2 2  Xây dựng mối quan hệ toán học giữa các đối tƣợng toán học, giải quyết 

vấn đề toán học. 

 P3.1. Giải thích kết quả theo quá trình giải toán  

 P3.2. Giải thích kết quả thực tiễn. 

 P3 3  So sánh, giải thích kết quả giữa cách giải toán học và thực tiễn. 

 P4 1  Đề xuất các vấn đề liên quan có thể mô hình hóa  

 P4 2  Thay đổi dữ liệu ban đ u của vấn đề thực, đề xuất hiệu chỉnh mô hình toán 

học phù hợp cho vấn đề”. 
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Biểu đồ 2.4. Thể hiện các năng lực làm việc với mô hình toán học 

Dựa theo số liệu khảo sát từ Bảng 2 4 và Biểu đồ 2 4 trên tôi thấy rằng:  

Năng lực học sinh tóm lƣợc vấn đề ngắn gọn, chính xác bằng ngôn ngữ tự 

nhiên đƣợc đánh giá tốt với tỉ lệ 20 29%, đồng đều với hai mức khá và trung bình ở 

trên xấp xỉ 24%, trong số học sinh đƣợc hỏi có khoảng 1/3 học sinh (31 38%) có 

mức đánh giá yếu, nhiều học sinh ở mức này nói rằng, họ ít quan tâm đến các vấn 

đề thực trong bối cảnh, họ chỉ quan tâm những bài toán và các thu t giải có sẵn 

trong sách giáo khoa  

Đối với năng lực P1 2  Xác định đối tƣợng trung tâm của vấn đề, các thuộc 

tính, mối liên hệ liên quan giữa các đối tƣợng, kết quả học sinh đã thể hiện mức độ 

tốt và khá là g n nhau từ 19% đến 20%  Cao nhất vẫn là mức độ yếu chiếm 36 82%, 

tức là ph n lớn học sinh còn yếu trong nhìn nh n các đối tƣợng chính của vấn đề, 

yếu về khả năng tách bỏ cái tác động chính và phụ có thể bỏ qua của vấn đề thực. 

Về năng lực P2 1  Xác định hệ thống tri thức toán học có thể v n dụng đƣợc học 

sinh thể hiện qua quá trình khảo sát cho thấy, học sinh vẫn chƣa đạt đƣợc nhu kì vọng 

của nhiều giáo viên, số học sinh có khả năng huy động kiến thức toán học, kinh nghiệm 

bản thân vào v n dụng là chƣa cao  Còn đối với năng lực P2 2  Xây dựng mối quan hệ 

toán học giữa các đối tƣợng toán học, giải quyết vấn đề toán học cũng c n đƣợc quan 

tâm nhiều hơn, khi mà tỉ lệ tốt chỉ chiếm 18 41%, và trung bình chiếm trên 38%   

Tuy v y, khi đã đƣa đƣợc về mô hình toán học, thông qua các biểu diễn 

toán học, học sinh đã thực hiện giải quyết bài toán Năng lực giải thích kết quả 

theo quá trình giải toán theo điều tra cho thấy, mức độ tốt và khá chiếm từ trên 

17% đến trên 18%, trung bình là 25 10% và yếu là 38 91%  Nhƣng quay lại với 

kết quả thực tiễn, học sinh lại gặp khó khăn khi giải thích, bởi vốn kiến thức, kinh 

nghiệm còn hạn chế, vì v y, đánh giá tốt và khá ở mức trên 14%, trong khi đó 

trung bình là 31 38% và yếu là 39 33%  Vì v y, kéo theo việc kết quả không cao 
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về năng lực P3 3  So sánh, giải thích kết quả giữa cách giải toán học và thực tiễn, 

cũng nhƣ năng lực P4 1  Đề xuất các vấn đề liên quan có thể mô hình hóa và năng 

lực P4 2  Thay đổi dữ liệu ban đ u của vấn đề thực, đề xuất hiệu chỉnh mô hình 

toán học phù hợp cho vấn đề  

 Đ  h gi  bởi gi   viê  

Từ kết quả khảo sát, chúng tôi nh n đƣợc, 21 43% nói rằng, học sinh của họ 

thể hiện tốt khi làm việc cùng mô hình toán học, mức độ khá và trung bình l n lƣợt 

là 15 08% và 17 46%, mức độ yếu chiếm tỉ lệ cao với 46 03%  Nhƣ v y, có thể 

thấy, năng lực của học sinh làm việc với mô hình toán học còn nhiều hạn chế  Giải 

thích cho vấn đề này, nhiều giáo viên nói rằng, khi học sinh khó khăn trong nh n 

diện các tình huống có thể thực hiện mô hình hóa toán học, khó khăn trong ngôn 

ngữ diễn đạt từ thực tiễn cuộc sống vào toán học và ngƣợc lại; học sinh khó khăn 

trong xây dựng mô hình toán học  Vì đó, kéo theo sự khó khăn trong năng lực của 

học sinh làm việc với mô hình toán học. 

Từ những phân tích kết quả khảo sát, tác giả lu n án cho rằng, năng lực học 

sinh làm việc với mô hình toán học đang còn nhiều hạn chế  Vì v y, c n có biện 

pháp phù hợp cho bồi dƣỡng năng lực làm việc với mô hình toán học của học sinh, 

giúp nâng cao chất lƣợng học toán nói chung  

2.2.5. Thực trạng năng lực đánh giá và năng lực điều chỉnh mô hình 

 Đ  h gi  bởi h c sinh 

Bả g 2.5. Thự  tr  g  ă g  ự  đ  h gi ,  ă g  ự   điều  hỉ h    hì h 

      
N= 478 

Tiêu  hí 

đ  h gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  
Điể  TB Thứ tự 

Tốt Kh  T. ì h Yếu 

A1.1. Số lƣợng 97 103 121 157 2.29 1 

 
Tỉ lệ % 20.29 21.55 25.31 32.85 

  
A1.2. Số lƣợng 83 81 116 198 2.10 2 

 
Tỉ lệ % 17.36 16.95 24.27 41.42 

  
A2.1. Số lƣợng 67 71 129 211 1.99 3 

 
Tỉ lệ % 14.02 14.85 26.99 44.14 

  
A2.2. Số lƣợng 61 69 119 229 1.92 4 

 
Tỉ lệ % 12.76 14.44 24.90 47.91 

  
A3.1. Số lƣợng 53 61 124 240 1.85 5 

 
Tỉ lệ % 11.09 12.76 25.94 50.21 

  
Ghi  hú 

 “A1 1  Đƣa ra kết quả giải toán  

 A1 2  Lí giải kết quả toán học và kết quả thực tiễn. 

 A2.1. Chỉ ra hạn chế mô hình hiện tại. 

 A2 2  Phân tích lí do cho các hạn chế trong mô hình  

 A3 1  Đề xuất phƣơng án cải tiến mô hình”. 
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Biểu đồ 2.5. Thể hiện năng lực đánh giá, năng lực điều chỉnh mô hình 

Thông qua kết quả khảo sát Bảng 2 5 và Biểu đồ 2 5 trên tôi thấy rằng: 

Học sinh còn yếu về khả năng lí giải kết quả toán học và kết quả thực tiễn; 

chỉ có một số ít học sinh có thể chỉ ra đƣợc hạn chế mô hình hiện tại và phân tích lí 

do cho các hạn chế trong mô hình  Trong số đó, chỉ một tỉ lệ nhỏ học sinh có thể đề 

xuất phƣơng án cải tiến mô hình  Nhìn chung các năng lực thành tố này thể hiện ở 

mức độ tốt và khá là thấp, mức độ tốt A1 1  là 20 29%, tốt ở A1 2  là 17 36%  Đối 

với A2 1, A2 2, A3 1 mức độ tốt chỉ từ 11 09% đến 14 02%  Mức độ khá của những 

năng lực này phân ở tỉ lệ 12% đến 16%, và cao nhất A1 1  là 21 55%  Số học sinh 

đạt mức độ trung bình ở toàn bộ các năng lực này là g n nhƣ nhau, ở mức xấp xỉ 

25%  Trong khi đó mức độ yếu của các năng lực đánh giá và năng lực điều 

chinhrmoo hình vẫn còn cao, cao nhất là năng lực A3 1  là 50.21%. 

 Đ  h gi  bởi gi   viê  

Đối với năng lực đánh giá, điều chỉnh mô hình, chúng tôi nh n thấy, học 

sinh còn rất nhiều hạn chế  Có tới g n 40% thể hiện ở mức độ yếu, rõ ràng, đây là 

một vấn đề c n đƣợc khắc phục trong thời gian tới  Bản thân các học sinh nói đến 

năng lực đánh giá là h u nhƣ chƣa đƣợc bồi dƣỡng, tình trạng hiện nay tại nhiều 

trƣờng phổ thông vẫn quen với đánh giá một chiều từ giáo viên, chƣa xác định 

đƣợc đúng mục tiêu đánh giá và chƣa v n dụng đƣợc nhiều hình thức đánh giá 

hiện đại vào quá trình dạy và học  Nhiều giáo viên nói rằng, “tự đánh giá là rất 

quan trọng trong quá trình học t p nói chung và quá trình mô hình hóa toán học 
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nói riêng, nhờ vào việc tự đánh giá tốt sẽ kéo theo năng lực điều chỉnh bản thân 

của học sinh về cách học, từ đó học sinh có thể nâng cao năng lực tự điều chình 

mô hình toán học cho phù hợp hơn”. 

Có thể nói rằng, học sinh rất yếu trong năng lực đánh giá quá trình mô hình 

hóa toán học của bản thân cũng nhƣ phản biện đối với các mô hình do ngƣời khác 

xây dựng  Việc thực hiện điều chỉnh mô hình g n nhƣ là thiếu trong quá trình giải 

quyết vấn đề thực của học sinh  

2.3. Thự  tr  g  ồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h    h  h   si h trung 

h    hổ th  g 

 C  g t    ồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h c sinh 

Qua trao đổi cùng các giáo viên hiện tại đang trực tiếp giảng dạy Toán trong 

nhà trƣờng THPT  Chúng tôi nh n đƣợc kết quả không khả quan trong vấn đề bồi 

dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT  

Với câu hỏi: Theo thầy (c ), học sinh c  cần thiết bồi d ỡng năng lực m  

h nh h   toán học? 

Tôi nh n đƣợc 47/126 giáo viên (chiếm 37 3%) nói không c n thiết; 40/126 

giáo viên (31 75%) nói rằng, nó là ít c n thiết; 27/126 giáo viên (21.43%) cho là c n 

thiết; và với 12/126 giáo viên (9.52%) khẳng định việc bồi dƣỡng năng lực mô hình 

hóa toán học cho học sinh THPT là rất c n thiết    

Với câu hỏi: Theo thầy (c ), năng lực m  h nh h   toán học c  hỗ trợ cho 

việc tự rèn luyện và phát triển năng lực bản thân và nâng c o kết quả học t p Toán 

củ  học sinh? 

Tôi nh n đƣợc 45/126 giáo viên (35.71%) nói không hỗ trợ; 41/126 giáo viên 

(32.54%) nói rằng, nó có hỗ trợ nhƣng mức độ ít; 24/126 giáo viên (19.05%) nói 

rằng, năng lực mô hình hóa toán học có hỗ trợ cho việc tự rèn luyện và phát triển 

năng lực bản thân và nâng cao kết quả học t p Toán của học sinh; và với 16/126 

giáo viên (12.7%) khẳng định việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho 

học sinh là c n thiết, nó hỗ trợ rất nhiều cho chính bản thân mỗi học sinh về các kĩ 

năng giải quyết vẫn đề thực tiễn, giúp v n dụng kinh nghiệm bản thân và kiến thức 

toán học cho thực hiện nhiệm vụ  

Với câu hỏi: Theo thầy (c ) việc phát triển năng lực m  h nh h   toán học 

củ  học sinh th ng qu  rèn luyện và phát triển năng lực m  h nh h   trong Đ i số 

c  thiết thực kh ng? 
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Phía các giáo viên đã có những tâm sự, chia sẻ khác nhau  Cơ 46/126 giáo 

viên (36.51%) cho rằng, nó không thiết thực; 36/126 giáo viên (28 57%) nói rằng, nó 

ít c n thiết; và 29/126 giáo viên (23 02%) cho rằng nó c n thiết; Tuy nhiên, vẫn có 

15/126 giáo viên (11.09%) nói rằng, “việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học 

của học sinh thông qua rèn luyện và phát triển năng lực mô hình hóa trong Đại số là 

rất thiết thực  Nhiều giáo viên nói rằng, tuy họ biết những lợi ích của mô hình hóa 

toán học và việc học sinh có năng lực mô hình hóa toán học là rất tốt  Tuy nhiên, do 

nhiều lí do khách quan và chủ quan mà giáo viên chƣa có động lực mạnh mẽ để thực 

hiện việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT”.  

Tiếp tục tham vấn các giáo viên Toán tham gia vào nghiên cứu và thực 

nghiệm, đa số giáo viên cho rằng, “họ chƣa có thời gian rèn luyện năng lực mô hình 

hóa toán học của học sinh qua nội dung Đại số, họ nói rằng, năng lực mô hình hóa 

toán học mà học sinh thể hiện đƣợc là do học sinh tự rèn luyện trong các giờ học 

trên lớp và rèn luyện thông qua các bối cảnh thực tiễn”. 

 Tham vấ   hu ê  gi  gi    ụ  v   h  quả     gi    ục về    g t    ồi 

  ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h c sinh THPT 

 Qua tham vấn 11 chuyên gia giáo dục về các biên pháp mà tác giả lu n án dự 

kiến sẽ thực hiện trong nghiên cứu   

Trong số 11 chuyên gia, có 5 thành viên đã có những chia sẻ với tác giả lu n 

án về việc c n nâng cao nh n thức của học sinh về ứng dụng quá trình mô hình hóa 

toán học vào giải quyết các vấn đề thực tiễn cuộc sống, chuyên gia nói rằng, không 

nên gƣợng ép học sinh phải yêu thích mô học nào mà phải hƣớng học sinh thấy 

đƣợc niềm đam mê từ mô học, qua đó khơi gợi trí tò mò, niềm đam mê đƣợc khám 

phá, học hỏi và tham gia giải quyết vấn đề trong cuộc sống  Do v y, nếu xây dựng 

đƣợc biện pháp để nâng cao nh n thức của học sinh về ứng dụng mô hình hóa toán 

học vào giải quyết nhiều vấn đề trong cuộc sống, điều này sẽ giúp nâng cao năng 

lực mỗi học sinh về mô hình hóa toán học nói riêng và năng lực toán học nói chung. 

Với 09/11 chuyên gia nói rằng, năng lực nh n diện tình huống trong thực tiễn 

có thể mô hình hóa toán học là rất quan trọng, đây là khởi nguồn cho quá trình mô 

hình hóa toán học, mặt khác bản thân học sinh hiện nay về năng lực nh n diện tình 

huống có thể mô hình hóa toán học là chƣa tốt  Vì v y, chuyên gia gợi ý việc đƣa ra 

biện pháp trực tiếp để tác động đến năng lực này trong nghiên cứu  
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Ngoài ra, năng lực ngôn ngữ cũng đƣợc 4 chuyên gia đề c p đến, họ nói 

rằng, việc giải quyết các vấn đề thực tiễn thƣờng đƣợc tóm lƣợc và đơn giản lại, sẽ 

lƣợc bớt các yếu tố không ảnh hƣởng tới kết quả, chỉ t p trung vào yếu tố bản chất, 

v y c n có năng lực ngôn ngữ cho chuyển đổi từ ngôn ngữ thực tiễn đời thƣờng 

sang ngôn ngữ toán học và ngƣợc lại  Chúng ta sẽ giải quyết nhiệm vụ trên mô hình 

toán học  Vì v y, tác giả lu n án nên quan tâm tới việc bồi dƣỡng năng lực ngôn 

ngữ cho học sinh  

 Có 3/11 chuyên gia đề xuất nên xây dựng một biện pháp có tham gia giải 

quyết nhiệm vụ thông qua dự án học t p  Chúng ta nên thực hiện việc bời dƣỡng 

năng lực mô hình hóa toán học của học sinh ngay chính trong quá trình thực hiện dự 

án  Điều này rất hữu ích bởi sự lôi cuốn của dự án với học sinh và chúng ta không 

c n tách biệt các thành tố năng lực mô hình hóa toán học để bồi dƣỡng một cách 

riêng lẻ  Bởi mục tiêu cuối cùng là học sinh có năng lực làm việc, tạo ra sản ph m, 

giúp ích cho cuộc sống và xã hội  

2.4. Đ  h gi   hu g về thự  tr  g  ồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h   

 h  h   si h THPT 

 Ưu điểm 

Dựa vào kết quả khảo sát, cụ thể ở một số năng lực cốt lõi, tôi thấy rằng, học 

sinh THPT có một số ƣu điểm, cụ thể nhƣ: 

- Tự tin, tích cực tham gia các hoạt động học t p trong và ngoài lớp học. 

- Đam mê, tìm tòi, khám phá những vấn đề trong bối cảnh thực. 

- Có lợi thế trong học t p với ứng dụng công nghệ thông tin và truyền thông, 

nhanh biết cách sử dụng các sản phẩm công nghệ phục vụ hoạt động học t p và 

cuộc sống. 

- Đa số các em có vốn trải nghiệm, đối lúc đã v n dụng vào trong giải quyết 

bài toán   

Do v y, khi có cơ hội đƣợc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học, h u 

nhƣ toàn bộ học sinh trong lớp sẽ rất hào hứng tham gia, bởi họ nghĩ rằng, họ sẽ 

đƣợc giải quyết các vấn đề thực tiễn, họ đƣợc trải nghiệm, thử thách  

 H n chế 

Dựa vào thực tiễn giảng dạy, kết quả khảo sát, tôi thấy học sinh THPT, bên 

cạnh những ƣu điểm thì còn một số hạn chế: 
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Về phía học sinh: Trong lúc giải quyết bài toán thực, học sinh đôi lúc quá t p 

trung vào các hiện tƣợng không phải bản chất, bỏ qua yếu tố bản chất của đối 

tƣợng  Từ đó, chuyển đổi từ vấn đề thực sang mô hình toán học gặp khó khăn, đôi 

lúc là thất bại; Nhiều học sinh thiếu kiên trì, khi chuyển đổi từ bài toán thực sang 

mô hình toán học nếu thấy khó khăn là dừng lại và bỏ qua   

Tức là, năng lực chuyển đổi ngôn ngữ trong cuộc sống với ngôn ngữ toán 

học và ngƣợc lại của học sinh là chƣa tốt, đây là bƣớc cơ bản đ u tiên học sinh c n 

phải vƣợt qua trong việc giải quyết tính huống có vấn đề trong bối cảnh thực  

Học sinh gặp khó khăn trong xác định chiến lƣợc giải khi đứng trƣớc tình 

huống có vấn đề c n giải quyết  

Thực tế cho thấy, các thành tố năng lực mà tác giả lu n án mạnh dạn nêu ra 

tại Chƣơng 1, và thông qua quá trình khảo sát  Chúng tôi nh n thấy, các thành tố 

trên sẽ không tách bạch rõ ràng trong quá trình v n dụng mô hình hóa toán học cho 

giải quyết các tình huống trong bối cảnh thực  Các năng lực này, đều đƣợc v n dụng 

trong một vài thời điểm khi học sinh giải quyết vấn đề  Vì v y, để bồi dƣỡng các 

thành tố của năng lực mô hình hóa, theo tác giả lu n án, chúng ta c n t p trung vào 

việc cho học sinh t p giải quyết các tình huống có vấn đề trong bối cảnh thực, học 

sinh chọn lọc, đánh giá lời giải  Bởi thực trạng, học sinh đang yếu trong hoạt động 

này, không phải đƣa ra đƣợc lời giải cho bài toán là hoàn thành nhiệm vụ, giải quyết 

các tình huống trong bối cảnh thực còn c n phải xem xét lời giải đó có thể thực hiện 

đƣợc trong thực tế hay không! 

Về phía giáo viên: Công tác bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho 

học sinh dƣờng nhƣ bị lãng quên trong quá trình dạy học  Trong nhà trƣờng, chƣa 

có một quy định cụ thể về việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh, vì v y, việc giáo viên tìm cách bồi dƣỡng năng lực này cho học sinh một cách 

chủ động là không có   

 Ngu ê   hâ   ủa h n chế 

Dựa vào kết quả khảo sát, phân tích, tôi thấy rằng, nguyên nhân dẫn đến một 

số hạn chế nêu trên là do một số nguyên nhân sau: 

Nhiều học sinh chƣa thấy đƣợc tính hữu ích của hoạt động mô hình hóa toán 

học v n dụng trong thực tiễn. Vì v y, học sinh chƣa tìm đƣợc hứng thú và động lực 

để tự học, tự bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa của bản thân  
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Việc tìm kiếm các tình huống có vấn đề trong bối cảnh thực phù hợp với lứa 

tuổi, kiến thức, phù hợp với mục tiêu giáo dục, trong đó ẩn chứa dụng ý sƣ phạm, tri 

thức toán học c n chiếm lĩnh là rất mất công sức, thời gian, và thiết bị phục vụ  

Chƣa có quy định, yêu c u cụ thể về việc giáo viên bộ môn Toán c n bồi 

dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh  

Tại các trƣờng phổ thông thiếu các phong trào v n dụng kiến thức đƣợc học 

vào giải quyết các nhiệm vụ thực tế, do v y, học sinh rất ít có điều kiện đƣợc học, 

đƣợc trải nghiệm và thực hành  

Với cách học nhƣ hiện nay trong các nhà trƣờng THPT tại Việt Nam, đa số 

học sinh học t p với khối lƣợng kiến thức rất lớn, nhƣng thời lƣợng để học sinh 

đƣợc v n dụng chúng vào giải quyết các nhiệm vụ thực tế lại quá ít, không tƣơng 

xứng với những lí thuyết học đƣợc trên lớp  

Hiện nay, vẫn có một số giáo viên Toán THPT còn bỡ ngỡ về khái niệm mô 

hình hóa toán học, v y làm sao có thể bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho 

học sinh  Đây là điều bất c p mà bản thân tác giả lu n án suy nghĩ c n có hƣớng 

khắc phục  
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Kết  u   Ch   g 2 

Trong Chƣơng này, tác giả lu n án đã thực hiện khảo sát 126 giáo viên dạy 

Toán và 478 học sinh THPT tại 10 trƣờng trung học phổ thông; tham vấn 11 chuyên 

gia giáo dục để có những nh n định về thực trạng năng lực mô hình hóa toán học 

của học sinh và công tác bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh  

Dựa vào khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh trung học phổ 

thông (tại Chƣơng 1), tác giả lu n án đã đánh giá thực trạng cụ thể các thành tố 

năng lực  Kết quả cho thấy: 

+ Nh n thức của học sinh về tính hữu dụng của mô hình hóa toán học còn yếu, 

học sinh chƣa thấy đƣợc tiềm năng của quá trình mô hình hóa toán học trong giải 

quyết các nhiệm vụ thực tiễn  Học sinh còn yếu trong năng lực nh n diện tình huống 

có thể mô hình hóa toán học, đây là một điểm quan trọng của giải quyết nhiệm vụ 

thực tiễn, lí giải cho hạn chế này, bởi học sinh đã bỏ ra quá nhiều thời gian cho học 

t p trên lớp và các kiến thức trong sách giáo khoa, học sinh thiếu những va trạm thực 

tiễn, thiếu thời gian và thiếu động lực tham gia giải quyết nhiệm vụ  

+ Tƣơng tự năng lực nh n diện tình huống, các thành tố năng lực nhƣ: “năng 

lực ngôn ngữ toán học; năng lực xây dựng mô hình toán học; năng lực làm việc với 

mô hình toán học và năng lực đánh giá, chỉnh sửa mô hình” đƣợc học sinh thể hiện 

không tốt   

Nhìn chung, học sinh thiếu cơ hội đƣợc v n dụng kiến thức đã học, vốn trải 

nghiệm cuộc sống vào thực hiện các nhiệm vụ, vì v y, khi học sinh đƣa ra giải pháp 

để giải quyết tình huống, học sinh thiếu vốn trải nghiệm, thƣờng bỏ qua việc chọn 

lựa và đánh giá lời giải, liệu lời giải đó có thực sự phù hợp trong thực tiễn! 

Dựa vào kết quả khảo sát, phân tích; dựa vào ý kiến tham vấn từ các chuyên 

gia giáo dục  Tác giả lu n án tiếp tục chỉnh sửa khung năng lực thể hiện tại Chƣơng 

1 để phù hợp hơn với thực tiễn giảng dạy trong các nhà trƣờng phổ thông, phù hợp 

hơn với tình hình thực tế về năng lực mô hình hóa toán học của học sinh   

Tuy nhiên, với khuôn khổ trong nghiên cứu của một lu n án, tác giả biết vẫn 

còn một số hạn chế mà khó giải quyết đƣợc hết, chẳng hạn, đánh giá với mẫu lớn 

hơn để có những căn cứ thuyết phục hơn   

Cùng với các ý kiến của chuyên gia, tác giả lu n án sẽ mạnh dạn đề xuất một số 

biện pháp sƣ phạm với mục tiêu nâng cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh   
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Chƣơng 3. ĐỀ XUẤT KHUNG NĂNG LỰC MÔ HÌNH HÓA TOÁN HỌC  

VÀ BIỆN PHÁP SƢ PHẠM BỒI DƢỠNG NĂNG LỰC MÔ HÌNH HÓA TOÁN 

HỌC CHO HỌC SINH TRUNG HỌC PHỔ THÔNG  

TRONG DẠY HỌC ĐẠI SỐ 

3.1. Khu g  ă g  ự     hì h hó  t    h    ủ  h   si h tru g h    hổ th  g 

Dựa vào các nghiên cứu lí thuyết [8], [56], [20], [58], [48], [1], [7], [4], [3]… 

Dựa vào kết quả đánh giá thực trạng về năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT [9]; Dựa vào khung chƣơng trình giáo dục phổ thông (tháng 12 năm 2018), 

trong đó có năng lực mô hình hóa toán học; Dựa vào các ý kiến góp ý của các 

chuyên gia, nhà quản lý giáo dục về khung năng lực mô hình hóa toán học của học 

sinh  Chúng tôi đã hiệu chỉnh và chi tiết hơn từ mô tả năng lực mô hình hóa toán 

học Chƣơng 1   

Sau đây là đề xuất khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT: 

Bả g 3.1. Khu g  ă g  ự     hì h hó  t    h    ủ  h   si h 

Nă g  ự   h    iệ  tì h huố g    hì h t    h   từ  ối  ả h thự  tiễ  

Tiêu chí Chỉ báo 

I1. Quan sát I1.1. “Quan sát tình huống thực tiễn” 

I1 2  Quan sát yếu tố ảnh hƣởng 

I2. “Liên tƣởng, kết nối các 

ý tƣởng toán học với các 

yếu tố thực tiễn”. 

I2 1  Hình thành liên hệ giữa những gì học sinh thấy 

và biết  

I2 2  Tăng cƣờng vốn kiến thức  

I3. “Năng lực ƣớc tính, dự 

đoán các kết quả của tình 

huống”  

I3 1  Dự đoán kết quả của mỗi giai đoạn giải quyết  

I3.2. “Dự đoán kết quả tình huống mô hình hóa toán 

học”. 

Nă g  ự  sử  ụ g  g    gữ tr  g qu  trì h    hì h hó  t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

L1  Diễn đạt vấn đề trong 

thế giới thực 

L1.1. Nh n dạng đƣợc vấn đề toán học,  sử dụng 

đƣợc kiến thức toán liên quan  

L1.2. “Diễn đạt lại tình huống bằng ngôn ngữ tự 

nhiên ngắn gọn chính xác”. 

L2. “Sử dụng ngôn ngữ toán 

học” 

L2.1. “Suy lu n logic chính xác và chặt chẽ trong 

học t p và nghiên cứu Toán học”. 

L2.2. “Tiếp nh n kiến thức, hiểu và sử dụng chính 

xác những thu t ngữ, kí hiệu và các biểu diễn toán 

học”. 

L2.3. “Phát triển tƣ duy logic trong quá trình học Toán”. 

L3. “Diễn đạt một vấn đề 

dƣới nhiều hình thức khác 

nhau” 

L3.1. “Nhìn vấn đề với nhiều góc độ, phát biểu lại 

vấn đề với các cách khác nhau”. 

L3.2. “Đánh giá đƣợc mức độ sử dụng ngôn ngữ 

tự nhiên và toán học của bản thân trong quá trình 

học t p”. 
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Nă g  ự  xâ   ự g    hì h t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

B1  Phát hiện vấn đề B1 1  Tóm lƣợc nội dung vấn đề  

B1 2  Chỉ ra những đối tƣợng chính tác động đến 

bản chất của vấn đề  

B1.3. “Phát hiện ra quy lu t của tình huống thực 

tiễn”. 

B2  Xác định đối tƣợng 

trọng tâm trong bối cảnh thế 

giới thực 

B2.1. “Xác định yếu tố trọng tâm của tình huống”. 

B2.2. “Xác l p mối quan hệ giữa các đối tƣợng 

trong vấn đề”. 

B3  Biểu diễn B3.1. “Biểu diễn các yếu tố (đại lƣợng) thực tế bằng 

ký hiệu, khái niệm toán học”  

B3.2. “Biểu đạt các mối quan hệ bằng các mệnh đề 

toán học, các biểu thức chứa biến”. 

B3.3. “Biểu đạt các mối quan hệ bằng đồ thị, biểu 

đồ,  ” 

Nă g  ự      việ  v i    hì h t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

P1  Mô tả vấn đề P1 1  Tóm lƣợc vấn đề ngắn gọn, chính xác bằng 

ngôn ngữ tự nhiên  

P1.2. “Xác định đối tƣợng trung tâm của vấn đề, 

các thuộc tính, mối liên hệ liên quan giữa các đối 

tƣợng”. 

P2  V n dụng hệ thống toán 

học 

P2.1. “Xác định hệ thống tri thức toán học có thể v n 

dụng”. 

P2.2. “Xây dựng mối quan hệ toán học giữa các đối 

tƣợng toán học  Giải quyết vấn đề toán học”. 

P3  Giải thích kết quả P3.1. “Giải thích kết quả theo quá trình giải toán”. 

P3 2  Giải thích kết quả thực tiễn  

P3 3  So sánh, giải thích kết quả giữa cách giải toán 

học và thực tiễn  

P4  Mở rộng vấn đề P4 1  Đề xuất các vấn đề liên quan có thể mô hình 

hóa  

P4.2. “Thay đổi dữ liệu ban đ u của vấn đề thực, đề 

xuất hiệu chỉnh mô hình toán học phù hợp cho vấn 

đề”. 

Nă g  ự  đ  h gi , điều  hỉ h    hì h 

Tiêu chí Chỉ báo 

A1  Kiểm tra, đối chiếu kết 

quả 

A1 1  Đƣa ra kết quả giải toán  

A1 2  Lí giải kết quả toán học và kết quả thực tiễn  

A2  Phê phán, phát hiện giới 

hạn của mô hình 

A2 1  Chỉ ra hạn chế mô hình hiện tại  

A2 2  Phân tích lí do cho các hạn chế trong mô 

hình  

A3  Điều chỉnh mô hình A3 1  Đề xuất phƣơng án cải tiến mô hình  
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3.2. Biệ   h    ồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h    h  h   si h tru g 

h    hổ th  g trong     h   Đ i số 

Qu n điểm chung cho xây dựng biện pháp 

Mục đích của các biện pháp xây dựng phải hƣớng đến “nâng cao năng lực 

mô hình hóa toán học của học sinh, góp ph n quan trọng giúp học sinh lĩnh hội tốt 

các tri thức, kỹ năng toán học và hoàn thành các nhiệm vụ môn học  Trong tƣơng 

lai, học sinh có bản lĩnh, kĩ năng thực hiện giải quyết các nhiệm vụ trong thực tiễn”.  

Để xây dựng biện pháp sƣ phạm tác động đến quá trình học t p của học sinh, 

tôi  theo định hƣớng sau: 

1. Các biện pháp bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh 

trung học phổ thông sẽ đƣợc cấu trúc: mục tiêu biện pháp, cơ sở đề xuất biện pháp, 

hƣớng dẫn thực hiện biện pháp  

2. Biện pháp sƣ phạm phải giúp học sinh lĩnh hội tốt các tri thức, kỹ năng toán 

học và hoàn thành các nhiệm vụ. Trong đó, các biện pháp cụ thể sẽ hƣớng tới khắc 

phục khó khăn mà chúng tôi chỉ ra trong ph n nghiên cứu thực trạng tại Chƣơng 2  

3. Biện pháp đề xuất mang tính khả thi trong điều kiện của ph n lớn các 

trƣờng trung học phổ thông tại Việt Nam hiện nay, biện pháp cũng c n phù hợp 

với yếu tố xã hội, đặc điểm kinh tế địa phƣơng   

4. Không đề xuất quá nhiều biện pháp, thiếu tính khả thi. Lu n án cố gắng đề 

xuất 3 biện pháp mà theo chúng tôi là khả thi và đem lại hiệu quả cho quá trình bồi 

dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học. 

Đối với học sinh Trung học phổ thông, chúng tôi nh n thấy, h u nhƣ các học 

sinh có vốn kiến thức và trải nghiệm, tuy nhiên, quá trình kết nối qua lại giữa tri thức 

toán học và vấn đề trong thế giới thực là chƣa tốt  Vì v y, nghiên cứu này, cố gắng xây 

dựng các biện pháp sƣ phạm bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh  

Dựa vào kết quả khảo sát tại Chƣơng 2, chúng tôi thấy rằng, nếu tìm kiếm đủ 

các biện pháp cho bồi dƣỡng riêng từng thành tố là thiếu tính thực tế và không thể 

thực hiện  Việc bồi dƣỡng các thành tố năng lực, theo chúng tôi cũng sẽ thông qua 

hệ thống các bài t p có vấn đề, mỗi bài t p có sự khác biệt trong cách giải quyết, 

v n dụng tri thức  Khi thực hành, học sinh đƣợc tác động đến h u hết các thành tố 

của năng lực mô hình hóa  Tuy nhiên, 3 biện pháp đề xuất dƣới đây, t p trung bồi 

dƣỡng khắc phục những hạn chế mà theo chúng tôi là những rào cản lớn hiện nay 

khi học sinh học thực hiện mô hình hóa toán học  
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3.2.1. Biện pháp 1: Bồi dưỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với ngôn 

ngữ tự nhiên và ngược lại 

 Mục tiêu của biện pháp 

Mục tiêu của biện pháp hƣớng đến học sinh có khả năng tốt trong chuyển đổi 

ngôn ngữ tự nhiên với ngôn ngữ toán học và ngƣợc lại, cụ thể: 

+ Học sinh có khả năng phát biểu vấn đề trong thực tiễn bằng ngôn ngữ tự 

nhiên trong cuộc sống, từ đó, phát biểu vấn đề thực tiễn c n giải quyết bằng ngôn 

ngữ toán học  

+ Ngƣợc lại, từ vấn đề toán học, học sinh liên tƣởng đến vấn đề trong cuộc 

sống và phát biểu đƣợc bởi ngôn ngữ tự nhiên  

 Cơ sở đề xuất biện pháp 

Dạy và học ngôn ngữ toán học là rất quan trọng cho sự phát triển thành thạo 

toán học  Từ vựng toán học của học sinh là một ph n rất quan trọng trong sự phát 

triển ngôn ngữ của họ và cuối cùng là thành thạo toán học, hiểu từ vựng là một 

đóng góp chính cho sự hiểu biết tổng thể trong nhiều lĩnh vực nội dung, bao gồm cả 

toán học  Phƣơng pháp hiệu quả để dạy từ vựng trong tất cả các lĩnh vực nội dung 

rất đa dạng và lâu đời  

DaPueto và Parenti (1999) [22] khẳng định rằng, việc giảng dạy mà đƣa khái 

niệm vào tình huống, giúp phát triển kỹ năng của học sinh trong việc quản lý sự 

tƣơng tác giữa một loạt các ngôn ngữ và ngữ nghĩa   

(Neil Mercer &Claire Sams (2006) [59], tuyên bố rằng, làm việc và nói 

chuyện với các đối tƣợng trong khi thực hiện các hoạt động toán học có lợi cho việc 

học của học sinh và phát triển sự hiểu biết toán học   

Để cung cấp môi trƣờng học t p tốt nhất, giáo viên c n đẩy nhanh việc tiếp 

thu từ học sinh khi họ xây dựng kiến thức khái niệm về toán học  Giáo viên có thể 

làm điều này bằng cách xác định ngôn ngữ liên quan đến các khái niệm và kiến thức 

toán học và giảng dạy nó một cách cụ thể trƣớc khi học sinh dự kiến sẽ sử dụng nó 

trong bối cảnh trừu tƣợng  

Các nhà nghiên cứu đồng ý rằng, việc dạy ngôn ngữ hiệu quả hơn khi đƣợc 

giới thiệu trong bối cảnh  Nội dung giảng dạy và ngôn ngữ đồng thời tăng tốc học 

t p trong cả hai  Trọng tâm kép cung cấp nhiều cơ hội để phát biểu lại các khái 

niệm, ngữ pháp hoặc từ vựng liên quan đến phạm vi học t p đó (Gibbons, 2002)  
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Sự thay đổi quan trọng xảy ra khi giáo viên chuyển từ xem nhu c u biết chữ 

là rào cản đối với việc học toán của học sinh sang xem nhu c u là cơ hội để hỗ trợ 

phát triển khả năng giao tiếp toán học của học sinh  

 Hướng dẫn thực hiện biện pháp 

Trong nội dung này, tác giả lu n án hƣớng dẫn thực hiện biện pháp thông qua 

các ví dụ, bởi lẽ, thông qua các hoạt động giải quyết các tình huống, học sinh ấn 

tƣợng đƣợc cách mà chúng ta giải quyết, nhất là trong việc chuyển đổi ngôn ngữ  

Các hoạt động chuyển đổi ngôn ngữ đƣợc lồng ghép trong bối cảnh giải quyết 

tình huống, khi đó việc chuyển đổi ngôn ngữ tự nhiên và ngôn ngữ toán học sẽ 

dễ dàng hơn  

Từ các bài t p nhỏ giúp học sinh chuyển dịch ng n ngữ 

 Ví dụ: Một cử  hàng c  120 lít r ợu nho đ ợc l u trữ trong 141 ch i. Một số 

trong số chúng c  thể tích 1 lít, số khác c  thể tích 0,7 lít. Do khi đ ng ch i, nhân 

viên củ  cử  hàng đã kh ng chú ý thống kê số l ợng t  ng lo i ch i và đã chuyển 

các ch i vào hầm ủ. Liệu chúng t  c  cách nào để biết đ ợc số l ợng ch i r ợu nho 

mỗi lo i? 

Mô tả: 

Ng n ngữ tự nhiên Ng n ngữ toán học 

Tổng số lít rƣợu đóng trong các chai 

là 120 lít 

Gọi số lƣợng chai 1 lít và 0 7 lít l n lƣợt là 

,x y , khi đó 0 , 141x y     

Tổng số chai 141 chai 141x y    

Hai loại chai: loại 1 lít và loại 0 7 lít  0.7 120x y    

Tìm số chai mỗi loại đựng rƣợu Tính giá trị ,x y  

 

Gọi số lƣợng chai có dung tích 1lít và 0 7 lít l n lƣợt là x, y (khi đó 0 , 141x y  ) 

Ta có:  

141

0.7 120

x y

x y

 


 
  

Khi đó ta đƣợc 71; 70x y    
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 Ví dụ: T i một củ  hàng sử  chữ  điện tử, bác thợ đ ng sử  một m ch nguồn 

củ  chiếc ti vi. Trên bản m ch, bác thợ nh n thấy c  2 điện tr  bị cháy và kh ng thể 

đọc đ ợc th ng tin củ  n  ngoài vỏ, bác thợ dự  vào th ng tin cung cấp đ ợc viết 

trên h ớng dẫn bản m ch, đ  là h i điện tr  này đ ợc mắc nối tiếp và c  điện tr  

cuối cùng là 18, và điện tr  t  ng đ  ng là 4. Em hãy giúp bác thợ t m r  giá 

trị () củ  mỗi điện tr . 

 Giải  h  : 

 Rõ ràng đây là một bài toán v t lí gắn với thực tiễn  Tuy nhiên, để tìm ra kết 

quả, chúng ta có thể chuyển đổi ngôn ngữ từ thực tiễn sang toán học  

Cụ thể: 

Ng n ngữ tự nhiên Ng n ngữ toán học 

Giá trị trở kháng của hai điện trở Gọi trở kháng của từng điện trở là ,x y , khi 

đó , 0x y     

Mắc nối tiếp hai điện trở, tổng trở 

kháng của chúng là 18 

18x y    

Điện trở tƣơng đƣơng là 4.  1 1 1

4x y
    

Tìm giá trị trở kháng của từng điện 

trở trong bản mạch 

Tính giá trị ,x y  

 

 Từ đó, học sinh biểu diễn mối quan hệ các biến số bởi hệ: 

 

, 0

18

1 1 1

4

x y

x y

x y


 


 

  


  

 Giải hệ phƣơng trình ta đƣợc hai bộ giá trị thỏa mãn (12;6) và (6;12)  

 Nhƣ v y,việc xác định giá trị trở kháng của từng điện trở đã tìm đƣợc thông 

qua v n dụng mô hình hóa toán học  

Ví dụ: “Chúng t i muốn c  một v  n ho  h nh chữ nh t c  diện tích 8m
2
  

trên một khu đất h nh chữ nh t c  các c nh dài 12m và 10m, để các đ  ng viền củ  

mảnh v  n c  khoảng cách nh  nh u các đ  ng viền củ  khu vực. Xác định các 

c nh củ  mảnh v  n”. 
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Mô tả: 

Ng n ngữ tự nhiên Ng n ngữ toán học 

Mảnh đất hình chữ nh t với kích 

thƣớc 12m*10m 

Cho hình chữ nh t ABCD có chiều dài và 

rộng l n lƣợt là 12m, 10m 

Bên trong mảnh đất làm một vƣờn 

hoa cũng hình chữ nh t có diện tích 

8m
2
  

Hình chữ nh t A‟B‟C‟D‟ bên trong hình 

ABCD, có SA‟B‟C‟D‟=8m
2

 

Biết rằng các cạnh của vƣờn hoa 

cách cạnh tƣơng ứng của mảnh đất 

là nhƣ nhau bằng 2m (xem hình vẽ) 

 

Tìm kích thƣớc mảnh vƣờng trồng 

hoa 

Tính độ dài các cạnh của A‟B‟C‟D‟ 

 

Học sinh c n phác họa vấn đề c n giải quyết ra giấy và tìm cách giải quyết  Rõ 

ràng, trƣờng hợp này, học sinh nh n ra vấn đề thực tiễn này có thể mô hình hóa toán 

học, công cụ toán học nên đƣợc sử dụng bao gồm: phƣơng trình, hệ phƣơng trình, 

công thức tính diện tích hình chữ nh t  

 Nếu học sinh gọi cạnh của vƣờn hoa 

(hình chữ nh t) với chiểu dài và chiều rộng 

l n lƣợt là ,a b  và khoảng cách cạnh mảnh 

vƣờn cách cạnh của mảnh đất tƣơng ứng là 

x   Khi đó ta sẽ có: 

2

0 12,0 80 12,0 8

12 212 2

10 210 2

8 11 28 0

a ba b

a xa x

b xb x

ab x x

       
    

 
   

     

   

 

 Giải ra ta đƣợc chỉ có 4x   là thỏa mãn, và khi đó 4, 2a b    Nhƣ v y mảnh 

vƣờn trồng hoa có chiều dài 4m, chiều rộng 2m, cạnh vƣờn hoa cách cạnh tƣơng 

ứng của mảnh đất là 4m    

Ví  ụ. (Tran Viet Cuong and Le Hong Quang, 2017) Cửa hàng bánh cốm 

Nguyên Ninh số 11 Hàng Than, Thành phố Hà Nội nổi tiếng cả nƣớc, bởi đây là 

bánh cốm sản xuất thủ công theo công thức gia truyền  Cửa hàng bán bánh cho các 

dịp lễ tết, đám cƣới tại Việt Nam  
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Cửa hàng bán bánh đƣợc đóng gói trong hai túi khác nhau cho hai loại để khách 

hàng lựa chọn   

Túi đỏ, gồm 3 bánh, có hình dạng hình l p phƣơng đƣợc bọc giấy đỏ và có các 

kích thƣớc của từng bánh l n lƣợt là a, b và c  Với .a b c  .  

Túi xanh, chứa 3 bánh kích thƣớc giống nhau, có dạng hình hộp với kích thƣớc 

các cạnh bên là , ,a b c  (luu ý giá trị a, b, c là nhƣ nhau ở hai loại túi)  

Lựa chọn nào sẽ cho khách hàng thêm nhiều bánh? Biết rằng giá bán của hai túi 

bánh là nhƣ nhau  

Mô tả: 

Ng n ngữ tự nhiên Ng n ngữ toán học 

Cách làm hộp bánh cồm 

Nguyên Minh, dạng hình hộp 

Hộp bánh có dạng hình hộp 

Có hai loại hộp đƣợc sử 

dụng,  

+ Loại hộp m u đỏ các cạnh 

của một hộp là nhƣ nhau và 

có ba size lựa chọn (size 1: 

ba cạnh có độ dài cùng bằng 

a; size 2: ba cạnh cùng độ dài 

là b; size 3: ba cạnh cùng độ 

dài là c) 

+ Loại hộp m u xanh, chỉ có 

một size với các cạnh l  lƣợt 

là a, b, c   

+ Hộp m u đỏ có dạng hình l p phƣơng 

+ Hộp m u xanh có dạng hình hộp với các cạnh là 

a, b, c. 

 

 

 

Giá tiền túi gồm 3 hộ đỏ 

bằng giá tiền túi gồm 3 hộp 

xanh. 

 

Lựa chọn nào sẽ cho khách 

hàng thêm nhiều bánh?  

Túi nào có tổng thể tích lớn nhất   

Túi đỏ: 
3 3 3{do}=a .V b c    

Túi xanh: {xanh}=abc+abc+abc=3abc.V   

Áp dụng bất đẳng thức AM-GM ta đƣợc 
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3 3 3 3{do} 3 a 3 {xanh}V b c abc V   Do v y, nếu khách hàng mua bánh trong túi 

đỏ sẽ đƣợc nhiều bánh hơn  

3.2.2. Biện pháp 2: Tập luyện cho học sinh về chiến lược giải trong lĩnh vực mô 

hình hóa toán học 

 Mục tiêu của biện pháp 

 Mục tiêu của biện pháp hƣớng đến: Học sinh có khả năng đề xuất chiến 

lƣợc giải phù hợp cho giải quyết vấn đề trong bối cảnh thực  

 Cơ sở đề xuất biện pháp 

 Theo (Wilson, Fernandez và Hadaway, 2011) [25], “Tìm kiếm chiến lƣợc phù 

hợp cho giải quyết vấn đề có t m quan trọng đặc biệt trong nghiên cứu toán học. 

Mục tiêu chính trong giảng dạy giải quyết vấn đề trong bối cảnh thực là để học sinh 

phát triển khả năng chung trong việc đƣa ra chiến lƣợc giải quyết các vấn đề thực tế 

và áp dụng toán học trong các tình huống thực tế  Nó cũng có thể đƣợc sử dụng, 

nhƣ một phƣơng pháp giảng dạy, để hiểu sâu hơn về các khái niệm  Giải quyết vấn 

đề toán học thành công phụ thuộc vào nhiều yếu tố và kỹ năng với các đặc điểm 

khác nhau”.  

 Một trong những khó khăn chính trong việc học giải quyết vấn đề là thực tế 

c n nhiều kỹ năng để ngƣời học trở thành ngƣời có khả năng giải quyết vấn đề  

Ngoài ra, những yếu tố và kỹ năng này làm cho việc giảng dạy giải quyết vấn đề trở 

thành một trong những chủ đề phức tạp nhất để giảng dạy (Dendane, 2009) [23].  

 Toán học đƣợc sử dụng để định lƣợng số lƣợng và không gian tự nhiên cũng 

nhƣ các tình huống nhân tạo  Nó đƣợc sử dụng để giải quyết các vấn đề và nó đã 

giúp tạo ra những tiến bộ xã hội, kinh tế và công nghệ (Dendane, 2009) [23]  Học 

thực tế và nội dung trong toán học là quan trọng nhƣng những điều này là không đủ  

Học sinh nên học cách sử dụng những trải nghiệm này để phát triển kỹ năng tƣ duy 

trong việc giải quyết vấn đề của cuộc sống  Sự chú ý đặc biệt cho sự phát triển khả 

năng giải quyết vấn đề đã đƣợc các nhà giáo dục toán học (Stanic và Kilpatrick, 

1989) [67] “chấp nh n và giải quyết vấn đề toán học thực sự là một trong những 

thành ph n quan trọng nhất trong bất kỳ chƣơng trình hoặc chƣơng trình toán học 

nào” (Stacey, 2005) [64].  

 Một chiến lƣợc tốt giúp giải quyết vấn đề toán học, giúp học sinh cải thiện và 

phát triển khả năng giải quyết các vấn đề thực tế, (Reys et al  2001) [63], “phát triển 

kỹ năng tƣ duy phê phán và lý lu n” (Schoen và Charles, 2003) [65], và “làm việc 

theo nhóm, hợp tác và tƣơng tác với nhau” (Dendane, 2009) [23]  Cụ thể, nó cũng 
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có thể “cải thiện sự háo hức của một cá nhân để cố gắng phân tích các vấn đề toán 

học và cải thiện quyết tâm của họ đối với khả năng giải quyết vấn đề; làm cho cá 

nhân nh n thức đƣợc các chiến lƣợc giải quyết vấn đề, giá trị của việc tiếp c n vấn 

đề một cách có tr t tự và rằng nhiều vấn đề có thể đƣợc giải quyết theo nhiều cách 

và; cải thiện khả năng của cá nhân để lựa chọn chiến lƣợc giải pháp phù hợp, khả 

năng thực hiện chiến lƣợc giải pháp một cách chính xác và khả năng để có câu trả 

lời chính xác cho các vấn đề” (Hoon, Kee và Singh, 2013) [33]. 

 Trong nghiên cứu này, giải quyết vấn đề đề c p đến “các vấn đề tình huống 

phổ biến trong bối cảnh cuộc sống, dƣới dạng các vấn đề đƣợc đặt ra hoặc các vấn 

đề đƣợc diễn đạt  Các bài toán bao gồm các mục trong số học và đại số, lƣợng giác, 

hình học, t p hợp, xác suất, lý thuyết số và bài toán / logic câu đố”  Do đó, với mục 

tiêu chính là giáo dục toán học để cải thiện học sinh, các kỹ năng giải quyết vấn đề 

trong bối cảnh thực, đặc biệt là đối với giáo viên, học sinh, những ngƣời sẽ là nhà 

giáo dục toán học trong tƣơng lai, nghiên cứu này nhằm tìm hiểu các chiến lƣợc giải 

quyết vấn đề toán học 

 Nghiên cứu này có thể đƣợc sử dụng làm cơ sở cho các nhà giáo dục toán học 

trong các trƣờng đại học, xác định các phƣơng pháp can thiệp khác nhau để cải 

thiện các kỹ năng giải quyết vấn đề của các giáo viên tƣơng lai, để họ sẽ đƣợc trang 

bị đủ kỹ năng giảng dạy toán học cho các học sinh tƣơng lai  Nó cũng có thể phục 

vụ nhƣ là một nh n thức để họ phát triển các chiến lƣợc khác nhau và nh n ra rằng 

có nhiều chiến lƣợc hơn trong việc giải quyết các vấn đề trong bối cảnh thực và 

trong toán học  

 Hướng dẫn thực hiện biện pháp 

Trong quá trình giải quyết các vấn đề, học sinh phải suy nghĩ về việc nên sự 

dụng chiến lƣợc nào hay phối kết hợp các chiến lƣợc ra sao trong quá trình thực hiện 

giải quyết tình huống  Sau đây chỉ là một số chiến lƣợc mà giáo viên có thể giợi ý: 

 Chiến lược sử dụng sơ đồ 

Tạo một sơ đồ có thể giúp ngƣời học hình dung ra vấn đề và tìm ra giải 

pháp  Để tạo một sơ đồ, học sinh phải đọc cẩn th n, tiếp nh n thông tin và suy nghĩ 

về câu hỏi đƣợc rút ra từ sơ đồ  Sau đó, họ có thể tìm ra giải pháp từ sơ đồ  

 Vẽ một bức tranh, để mọi ngƣời đóng vai trò hoặc sử dụng các thao tác 

để giải quyết vấn đề. 

 Học sinh nghiên cứu tài liệu để tìm giải pháp cho vấn đề. 

 Ghi nhớ các hình ảnh khác nhau có thể dẫn đến giải pháp chính xác  

 Ghi nhãn các bƣớc khi giải quyết vấn đề. 
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 Chiến lược đoán và kiểm tra 

Chiến lƣợc đoán và kiểm tra có thể hữu ích cho nhiều loại vấn đề  Khi học 

sinh sử dụng chiến lƣợc này, họ sẽ đƣa ra dự đoán hợp lý, dựa trên thông tin họ đã 

đƣa ra và sau đó kiểm tra xem dự đoán của họ có đúng không, các phỏng đoán sẽ 

tiến g n hơn và g n hơn với câu trả lời, cho đến khi tìm thấy câu trả lời đúng  

Học sinh nên sử dụng phƣơng pháp đoán và kiểm tra khi họ chƣa tìm ra cách 

giải quyết vấn đề  Phƣơng pháp đoán và kiểm tra thƣờng bao gồm: 

1  Đoán hợp lý  

2  Kiểm tra dự đoán của mình  

3  Điều chỉnh dự đoán của mình dựa trên kết quả của từ bƣớc 2 cho đến khi 

có kết quả đúng  

Ví  ụ: Có 20 trẻ trong lớp mẫu giáo  Những đứa trẻ có tuổi bao gồm: trẻ 5 

tuổi và 6 tuổi  Tổng số tuổi của trẻ trong lớp bằng 108 tuổi  Hỏi có bao nhiêu đứa 

trẻ 5 tuổi? 

Ph  ng pháp đoán và kiểm tr : 

Hãy đoán rằng có 10 đứa trẻ năm tuổi  

Nếu có 10 đứa trẻ năm tuổi thì phải có 10 đứa trẻ sáu tuổi vì có tổng cộng 20 

đứa trẻ  Tuổi kết hợp của họ bằng (10 x 5) + (10 x 6) hoặc 110 tuổi  

Vì 110 tuổi lớn hơn 108 (câu trả lời đúng), dự đoán ban đ u của chúng ta là 

không chính xác  Để đến g n hơn với câu trả lời đúng, chúng ta c n đoán số lƣợng 

trẻ 5 tuổi cao hơn (vì 5 năm là dƣới 6 năm)  

Bây giờ chúng ta hãy đoán rằng, có 12 đứa trẻ năm tuổi  

Nếu có 12 đứa trẻ năm tuổi, thì phải có 8 đứa trẻ 6 tuổi vì có tổng cộng 20 

đứa trẻ  Tuổi kết hợp của họ bằng (12 x 5) + (8 x 6) hoặc 108 tuổi   

Do đó, câu trả lời đúng là 12 tuổi  

Ví  ụ: Bạn có thể đƣợc hỏi có bao nhiêu học sinh nữ và bao nhiêu học sinh 

nam trong lớp, hoặc bao nhiêu con mèo và bao nhiêu con chó mà chủ sở hữu v t 

nuôi có  

Khi đoán và kiểm tra có vẻ nhƣ là một chiến lƣợc phù hợp cho một vấn đề 

trong bối cảnh, sẽ rất hữu ích và c n thiết, sau đó chúng ta sắp xếp thông tin trong 

một bảng hoặc danh sách để theo dõi các dự đoán khác nhau  Điều này cung cấp 

một hình ảnh của thông tin quan trọng, và cũng sẽ giúp đảm bảo rằng những l n 

đoán tiếp theo là hợp lý và không ngẫu nhiên  

Để bắt đ u, học sinh nên đoán bằng cách sử dụng những gì họ biết từ vấn 

đề  Dự đoán đ u tiên này có thể là bất cứ điều gì, miễn là nó tuân theo các tiêu chí 



 

 

80 

đƣợc đƣa ra  Sau đó, một khi đoán đƣợc đƣa ra, học sinh có thể bắt đ u đƣa ra 

những phỏng đoán tốt hơn dựa trên mức độ g n với câu trả lời đúng  

Đây là một ví dụ để xem xét: “Trong lớp của cô Brown, có 24 học sinh  Số 

học sinh nữ nhiều hơn nam là 6. Hỏi có bao nhiêu học sinh nam và bao nhiêu học 

sinh nữ trong lớp học?” 

Vì chúng ta biết tổng số học sinh trong lớp là (24) và chúng ta đƣợc yêu c u 

tìm nhiều hơn một giá trị (số học sinh nam và số học sinh nữ), chúng ta có thể giải 

quyết điều này bằng phƣơng pháp đoán và kiểm tra  

Để tổ chức câu hỏi, chúng ta có thể tạo thành một bảng với các học sinh 

nam, học sinh nữ và tổng số  Bởi vì chúng ta biết có nhiều hơn 6 học sinh nữ so với 

học sinh nam, nên có thể đoán một con số cho các học sinh nam, sau đó tính toán 

các học sinh nữ và tổng số từ đó  

 

Nam Nữ Tổ g 

12 18 30 

 

Với dự đoán ban đ u là 12 học sinh nam, thấy rằng sẽ có 18 học sinh nữ, với 

tổng số lớp là 30  Tuy nhiên, tổng số chỉ nên là 24, có nghĩa là dự đoán của chúng ta 

quá cao  Biết đƣợc điều này, số lƣợng học sinh nam đƣợc sửa đổi và tổng số tính 

toán lại . 

Nam Nữ Tổ g 

12 18 30 

10 16 26 

 

Giảm số học sinh nam xuống còn 10 có nghĩa là có 16 học sinh nữ, với tổng 

số lớp là 26  Đây vẫn chỉ là một chút quá cao, vì v y chúng ta có thể một l n nữa 

sửa lại dự đoán cho 9 học sinh nam. Nếu có 9 học sinh nam, điều đó có nghĩa là có 

15 học sinh nữ, trong đó có tổng số lớp là 24  

 

Nam Nữ Tổ g 

12 18 30 

10 16 26 

9 15 24 

 

Do đó, giải pháp là 9 nam và 15 nữ  
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Đây là một ví dụ khá đơn giản và có khả năng sẽ có những học sinh có thể 

giải quyết vấn đề này mà không c n viết ra một bảng và hình thành nhiều phỏng 

đoán  Nhƣng đối với những học sinh khó khăn với toán học , vấn đề này có vẻ quá 

sức và phức tạp  Bằng cách cho họ một điểm khởi đ u và giúp họ học cách đƣa ra 

những phỏng đoán tốt hơn, giáo viên có thể trang bị cho họ không chỉ giải quyết các 

vấn đề từ ngữ, mà còn cảm thấy tự tin hơn khi giải quyết chúng  

Đây cũng là một chiến lƣợc tốt vì nó giúp học sinh thấy rằng, không có gì sai 

sót và chúng ta không nên mong đợi nh n đƣợc câu trả lời đúng ngay l n thử đ u 

tiên, nhƣng thay vào đó, chúng ta nên mong đợi mắc lỗi và sử dụng sai l m của 

mình để học và tìm câu trả lời đúng 

 Chiến lược sử dụng bảng hoặc lập danh sách 

Sử dụng bảng là một cách tốt để sắp xếp và sắp xếp thông tin đã đƣợc đƣa ra 

trong câu hỏi  Thông tin đã đƣợc nêu ra trong bảng hy vọng sẽ dẫn học sinh đến giải 

pháp chính xác  

L p danh sách là một chiến lƣợc sẽ giúp học sinh sắp xếp thông tin đã đƣợc 

đƣa ra trong vấn đề  Một khi các học sinh có thể thấy tất cả các khả năng cho giải 

pháp, sau đó họ có thể cố gắng giải quyết vấn đề dễ dàng hơn  

L p bảng là một chiến lƣợc giải quyết vấn đề mà học sinh có thể sử dụng để 

giải các bài toán đố bằng cách viết thông tin theo định dạng có tổ chức hơn  Dƣới 

đây là một ví dụ về một vấn đề có thể đƣợc giải quyết bằng cách tạo một bảng: 

Ví  ụ: “Lan đã kiểm tra thời hạn một cuốn sách mà cô ấy mƣợn thƣ viện, và 

bây giờ đã quá hạn 7 ngày  Nếu một cuốn sách quá hạn 1 ngày, tiền phạt là 10 

nghìn, quá hạn 2 ngày, 20 nghìn, quá hạn 3 ngày là 30 nghìn,… Bạn Lan sẽ phải tổn 

bao nhiêu nếu ngày hôm nay bạn ấy mang trả?” 

Chiến lƣợc giải quyết vấn đề này cho học sinh khám phá các mối quan hệ 

và giữa các dữ liệu của mô hình  Nó khuyến khích học sinh sắp xếp thông tin 

một cách hợp lý và xem xét nghiêm túc dữ liệu để tìm ra các mô hình và phát 

triển một giải pháp  

Giới thiệu một vấn đề cho học sinh và yêu cầu họ l p một bảng để giải quyết 

vấn đề.  

Ví  ụ: Mất b o nhiêu th i gi n để một xe du lịch ch y với v n tốc trung b nh 

65km/h đu i kịp xe du lịch khác đi với v n tốc trung b nh 55km/h, biết h i xe cùng 

xuất phát t i một đị  điểm và cùng đi theo một cung đ  ng, và xe thứ nhất xuất 

phát sớm h n xe thứ h i 1 gi . 

https://mathgeekmama.com/5-things-you-should-never-say-to-the-child-who-struggles-with-math/
https://www.teachervision.com/subjects/mathematics/word-problems
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1. Hiểu vấn đề 

Bƣớc đ u tiên là hiểu vấn đề  Điều này liên quan đến việc xác định các ph n 

thông tin chính c n thiết để tìm câu trả lời  Điều này có thể yêu c u học sinh đọc 

vấn đề nhiều l n  

Trong vấn đề này, học sinh c n phải hiểu rằng, xe thứ nhất đi với v n tốc 

trung bình 55km/h; và xe thứ hai (xe xuất phát sau) có v n tốc trung bình là 65 

km/h. Chiếc xe thứ nhất xuất phát sớm hơn xe thứ hai là 1 giờ. Học sinh c n phải 

trả lời, xe thứ hai c n mất bao nhiêu thời gian để bắt kịp chiếc xe thứ nhất. 

2. Chọn một chiến lƣợc 

Vì có ba bộ dữ liệu để sắp xếp, học sinh nên sử dụng chiến lƣợc Tạo bảng  Nói 

chung, nếu có dữ liệu liên quan đến một danh mục nhất định, nó có thể đƣợc tổ chức 

dễ dàng bằng cách tạo bảng  Chiến lƣợc này cũng trùng lặp với chiến lƣợc Tìm mô 

hình vì thƣờng dễ tìm mô hình hơn khi dữ liệu đƣợc sắp xếp trong một bảng  

3. Giải quyết vấn đề 

L p bảng để sắp xếp dữ liệu  Trong ví dụ này, tạo một hàng cho xe ch m 

hơn, một hàng cho xe nhanh hơn và các cột cho mỗi giờ  Tìm khoảng cách di 

chuyển trong mỗi giờ bằng cách nhìn vào khoảng cách đƣợc liệt kê trong mỗi cột   

Khoảng cách của chiếc xe thứ hai so với khoảng cách của chiếc xe thứ nhất 

trong 7 giờ  Chiếc xe thứ hai đã đi đƣợc 6 giờ để đuổi kịp chiếc xe thứ nhất. 

 

Giờ 1 2 3 4 5 6 7 

Xe thứ  hất (55  /h) 55 110 165 220 275 330 385 

Xe thứ h i (65  /h) 0 65 130 195 260 325 390 

 

4. Kiểm tra 

Đọc vấn đề một l n nữa để chắc chắn câu hỏi đã đƣợc trả lời  

B n đã t m thấy số gi  cần thiết để chiếc xe nh nh h n bắt kịp? Vâng, đến 

gi  thứ 6 xe thứ h i mới đu i kịp xe thứ nhất. 

Kiểm tra để chắc chắn nó đúng  

55 x 2 = 110; 55 x 3 = 165; 55 x 4 = 220; 55 x 5 = 275; 55 x 6 = 330; 

55 x 7 = 385 

65 x 2 = 130; 65 x 3 = 195; 65 x 4 = 260; 65 x 5 = 325; 65 x 6 = 390 

Xác định xem chiến lƣợc tốt nhất đã đƣợc chọn cho vấn đề này hay liệu có 

cách nào khác để giải quyết vấn đề không  
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L p một cái bảng là một cách tốt để giải quyết vấn đề này  

5. Giải thích 

Bƣớc cuối cùng là giải thích làm thế nào học sinh tìm thấy câu trả lời  Trình 

bày cách viết một đoạn văn mô tả các bƣớc học sinh đã thực hiện và cách học sinh 

đƣa ra quyết định trong suốt quá trình  

Học sinh thiết l p một bảng cho mỗi số km xe đã đi trong mỗi giờ  Ta tiếp 

tục thêm các cột cho đến khi chiếc xe nhanh hơn đuổi kịp chiếc xe ch m hơn  Vào 

cuối giờ thứ bảy, chiếc xe thứ hai đã đi 390 km, xe thứ nhất đi đƣợc 385 km. Bởi vì 

chiếc xe thứ hai xuất phát ch m hơn xe thứ nhất 1 giờ, nên trong giờ thứ 6, xe thứ 

hai sẽ đuổi kịp xe thứ nhất. 

6. Hƣớng dẫn thực hành 

Yêu c u học sinh thử giải quyết vấn đề sau bằng chiến lƣợc “L p bảng”. 

Máy in trong trung tâm truyền thông có thể in 1 trang cứ sau 30 giây  Máy in 

trong văn phòng có thể in 4 trang cứ sau 30 giây  Nếu cả hai máy in đang in, máy in văn 

phòng sẽ in bao nhiêu trang vào thời điểm máy in trung tâm truyền thông in 5 trang? 

Cho học sinh làm việc theo cặp, nhóm hoặc cá nhân để giải quyết vấn đề 

này  Họ có thể nói hoặc viết về cách họ tìm thấy câu trả lời và biện minh cho lý lẽ 

của họ  

Chiến lƣợc này có thể đƣợc kéo dài khi kết hợp với các chiến lƣợc khác nhƣ 

tìm kiếm các mô hình hoặc vẽ một bức tranh  Bằng cách kết hợp chiến lƣợc này với 

hình thức khác, học sinh có thể phân tích dữ liệu đƣợc đƣa ra để tìm mối quan hệ 

phức tạp hơn  

 Chiến lược dựa vào lý luận logic 

Chiến lƣợc này yêu c u học sinh sử dụng thông tin họ đã đƣa ra trong câu 

hỏi để loại bỏ các giải pháp không hợp lí, để cuối cùng khám phá ra giải pháp chính 

xác  Cụ thể: 

 Sắp xếp thông tin của bạn. 

 Kiểm tra mối quan hệ và suy nghĩ về thông tin của bạn để tạo thành một 

câu trả lời hợp lý. 

 Khái quát từng mối quan hệ để đi đến kết lu n hợp lý. 

Ví  ụ: Toàn, Dũng, Công, Hiếu đã thi đấu trong môn nhảy xa  Tuy nhiên, 

trong quá trình tổng hợp số liệu, ngƣời nh p dữ liệu đã quên ghi nhãn ngƣời thi đấu 

và kết quả nhảy xa. Để có đƣợc số liệu, ngƣời ta đã hỏi một số ngƣời tham dự, và 

đƣợc kết quả:  
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 Ngƣời thứ nhất nói, 4 bạn đã nhảy xa và đạt ở các mức 9ft; 10ft; 11ft và 

12ft nhƣng tôi không nhớ thứ tự ngƣời nhảy. 

 Ngƣời thứ hai nói: Hiếu nhảy xa nhất và Dũng nhảy một số chẵn 

 Ngƣời thứ ba nói: Công nhảy xa hơn Toàn. 

Bạn hãy giúp ngƣời nh p dữ liệu tìm ra số ft nhảy xa tƣơng ứng với mỗi bạn  

 

Hình 3.1. Mô tả suy luận giải quyết tình huống 

Ví  ụ: Trong một l n đĩ dã ngoại, các bạn: An, Hƣơng, Phƣơng và Hải, mỗi 

ngƣời đã chọn mua một món quà lƣu niệm tại khu vui chơi  Và giá các ph n quà là 

30 nghìn, 45 nghìn, 56 nghìn và 68 nghìn  Biết rằng, Hƣơng đã mua với số tiền là 

56 nghìn; An bỏ ra số tiền ít hơn Phƣơng; Món quà Hải mua là đắt nhất  Em hãy chỉ 

ra mỗi bạn đã chi hết bao nhiêu  

 

Hình 3.2. Mô tả suy luận giải quyết tình huống 

 Chiến lược làm việc ngược 

Làm việc ngƣợc là một chiến lƣợc tuyệt vời để sử dụng khi kết quả cuối 

cùng của vấn đề đã đƣợc đƣa ra  Học sinh chỉ c n tìm ra những sự kiện đã xảy ra 

trƣớc đó  Làm việc ngƣợc trở lại là một chiến lƣợc hữu ích và hiệu quả để giải 

quyết các vấn đề trong nhiều khía cạnh của cuộc sống của chúng ta, trong đó, có 

một kết quả có thể đạt đƣợc, nhƣng chúng ta chƣa xác định đƣợc con đƣờng hƣớng 

tới đạt đƣợc nó (Newell & Simons, 1972; Portnov-Neeman & Amit, 2015).  
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Ví dụ, khi xử lý các vấn đề từ thực tế, thông tin đƣợc cung cấp trong vấn đề 

có thể xuất hiện nhƣ một danh sách thực tế phức tạp, vì v y đôi khi rất hữu ích khi 

bắt đ u với chi tiết cuối cùng đƣợc đƣa ra (Wright, 2010)  Chiến lƣợc làm việc 

ngƣợc đƣợc giải thích từng bƣớc chi tiết dƣới đây: 

1) Đọc vấn đề từ đ u đến cuối và xác định tất cả các thành ph n và các bƣớc 

của nó  

2) Kiểm tra kết quả cuối cùng của vấn đề  

3) Từ kết quả cuối cùng, bắt đ u đảo ngƣợc từng thao tác toán học trong từng 

bƣớc cho đến khi ta đạt đến điểm bắt đ u của vấn đề  Ví dụ, đảo ngƣợc thao tác 

thêm và thay thế bằng phép toán trừ  

4) Sau khi đảo ngƣợc mọi bƣớc, giải quyết trạng thái ban đ u của vấn đề  

5) Kiểm tra câu trả lời bằng cách bắt đ u từ trạng thái ban đ u và làm việc qua 

các bƣớc để xem nếu kết quả cuối cùng đã đạt đƣợc (Amit, Heifets & Samovol, 2007)  

 Ví  ụ: Trong buổi sinh nh t của bạn Mai, có nhiều món ăn và bánh kẹo  Tuy 

nhiên, Mai muốn tự mình đi mời kẹo tới ba ngƣời bạn thân. Đ u tiên Mai đƣa cho 

Sƣơng 8 miếng kẹo, nhƣng cô ta nói rằng, cô ta không c n nhiều nhƣ v y, vì v y, cô 

ta trả lại cho Mai 3 miếng kẹo. Tiếp tục, Mai đƣa cho Minh 7 miếng kẹo, và cuối 

cùng, Mai đƣa cho Quân 5 miếng kẹo  Sau khi làm điều này, Mai có 4 miếng kẹo 

còn lại cho mình  Dựa trên tất cả các thông tin, bạn có thể cho mọi ngƣời biết Mai 

đã bắt đ u với bao nhiêu miếng kẹo không? 

 Giải pháp  

 Có một số cách để giải quyết vấn đề này, nhƣng chúng ta sẽ nói về một quá 

trình giải quyết cụ thể  Để giải quyết vấn đề bằng cách làm việc ngƣợc, về cơ bản 

chúng ta muốn quay lại vấn đề từng bƣớc một  Chúng ta bắt đ u ở cuối của vấn đề 

và làm việc cho đến đ u   

 Chúng ta muốn biết Mai đã bắt đ u với bao nhiêu miếng kẹo  Giống nhƣ 

chúng ta đã nói, làm việc ngƣợc lại để giải quyết, chúng ta bắt đ u từ kết thúc vấn 

đề và quay lại từng bƣớc một  Khi kết thúc vấn đề, Mai đã để lại 4 mẩu kẹo cho 

mình, vì v y đây là nơi chúng ta sẽ bắt đ u  

 Ngay trƣớc khi Mai có 4 miếng kẹo còn lại, Mai đã cho Quân 5 miếng kẹo  Để 

hoàn tác điều này, chúng ta thêm 5 miếng vào 4, Mai đã để lại và 4 + 5 = 9, vì v y 

bây giờ Mai có 9 miếng kẹo  Điều tiếp theo để quay lại là đƣa cho Minh 7 miếng 

kẹo  Để làm điều này, chúng ta thêm 7 miếng đó vào 9 miếng của Mai và nhƣ thế 7 

+ 9 = 16, vì v y Mai có 16 miếng kẹo   
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 Trƣớc đó, Mai đã đƣa cho Sƣơng 8 miếng kẹo, nhƣng cô ấy đã trả lại cho Mai 

3 miếng, khiến cho cái này khó hơn một chút để quay lại  Vì 8 - 3 = 5, điều này có 

nghĩa là Mai đã cho Sƣơng 5 miếng kẹo   Do đó, để quay lại bƣớc này, chúng ta 

thêm 5 mẩu kẹo vào tổng số của Mai, nhƣ v y 16 + 5 = 21  Điều này cho chúng ta 

biết rằng Mai đã có 21 miếng kẹo lúc bắt đ u  

3.2.3. Biện pháp 3: Từ các tình huống có vấn đề, tập luyện cho học sinh đánh 

giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực 

 Mục tiêu của biện pháp 

Biện pháp này hƣớng đến các mục đích:  

 Học sinh chiếm lĩnh đƣợc tri thức toán học thông qua bài toán gắn với 

thực tiễn, đƣợc ẩn chứa dụng ý sƣ phạm trong quá trình giải quyết vấn đề   

 Học sinh có cơ hội nâng cao kĩ năng giải quyết vấn đề qua t p dƣợt làm 

việc trên mô hình toán học  

 Học sinh nâng cao năng lực đánh giá lại lời giải của bài toán, so sánh kết 

quả toán học với mong muốn giải quyết vấn đề trong bối cảnh thực  Từ đó, chọn lọc 

lời giải hƣớng đến đáp ứng mong muốn thực tiễn c n  

 Cơ sở đề xuất biện pháp 

 Nhƣ (Phan Thành Nghị, 2013) cho rằng, hoạt động học có thể đƣợc hình thành 

trên cơ sở hình thành các thành tố cấu thành nhƣ hình thành động cơ, hình thành mục 

đích, hình thành hành động và phƣơng tiện học t p  Động cơ hoạt động học đƣợc 

hình thành khi ngƣời học đặt khao khát vào chiếm lĩnh kiến thức hay các kiến thức đó 

đã đƣợc đối tƣợng hóa bởi chính ngƣời học dƣới sự hƣớng dẫn của ngƣời th y   

Nhƣ Nguyễn Bá Kim (2004; 71) cho rằng, “thông qua cái vỏ trừu tƣợng của 

Toán học, phải làm cho học sinh thấy rõ mỗi liên hệ giữa toán học và thực tiễn  Làm 

rõ những ứng dụng thực tiễn của toán học, chẳng hạn, lƣợng giác để đo các khoảng 

cách không tới đƣợc… Muốn v y, c n tăng cƣờng cho học sinh tiếp c n những bài 

toán có nội dung thực tiễn trong khi học lí thuyết cũng nhƣ làm bài t p”    

Gravemeijer và cộng sự [39] mô tả vai trò của ngữ cảnh trong cách tiếp c n, 

ngƣời Hà Lan gọi là Giáo dục Toán thực tiễn, nơi các vấn đề ngữ cảnh đóng vai trò 

từ đ u cho học t p  Bối cảnh thực của vấn đề cho phép học sinh trở thành một ph n 

của vấn đề và tìm kiếm câu trả lời của họ trong lĩnh vực toán học   

Theo Hatano (1996), “kiến thức nằm trong bối cảnh, trong đó, những kinh 

nghiệm xảy ra và phải bị ảnh hƣởng bởi các tính năng của bối cảnh”. NISS 
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(1992) [57] “đã xác định những tình huống thực khác nhau, từ các vấn đề toán 

học thu n túy mà đƣợc thể hiện bởi ngôn ngữ không phải toán học”. Theo NISS 

kết lu n rằng, những tình huống thực ngoài toán học không xuất hiện thƣờng 

xuyên trong trƣờng học  

Ngày càng có nhiều bằng chứng trong các tài liệu cho thấy cách tiếp c n t p 

trung vào vấn đề bao gồm bối cảnh toán học, bối cảnh "thế giới thực" hoặc cả hai 

đều có thể thúc đẩy việc học cả kỹ năng và khái niệm  Sử dụng nhiều bối cảnh khác 

nhau có thể làm tăng cơ hội thể hiện những gì mình biết  

 Việc học sinh tiếp c n các tình huống có vấn đề trong bối cảnh thực từ đơn 

giản đến phức tạp, giúp học sinh khám phá, liên tƣởng giữa toán học và ứng dụng 

thực tiễn  Giải quyết các bài toán thực tiễn đƣợc trình bày trong sách giáo khoa, 

thƣờng học sinh nh n biết đƣợc sớm, bởi họ đang đƣợc học trong mạch kiến thức 

liên quan, do v y, khả năng nh n diện tình huống ở đây mới chỉ mang tính khởi đ u 

đơn giản  Quá trình hoạt động học t p này làm nảy sinh cái mới, chẳng hạn, khái 

niệm mới, nguyên tắc mới, đó là kết quả của quá trình di chuyển các liên tƣởng toán 

học vào các tình huống khác nhau  Quá trình này kéo theo sự phát năng lực mô hình 

hóa toán học của học sinh   

 Với mong muốn, học sinh học đƣợc kiến thức và sửa dụng đƣợc các kiến thức 

đã học vào thực tiễn cuộc sống  Vì v y, một hệ thống các tình huống có vấn đề 

trong bối cảnh thực đƣợc chọn lọc, để học sinh t p luyện giải quyết và d n quen với 

việc đánh giá lại lời giải là hết sức c n thiết  Học sinh c n nh n ra giữa kết quả giải 

toán với kết quả thực tiễn và mong muốn giải quyết vấn đề trong thực tiễn là có sự 

khác nhau  Học sinh c n có sự trải nghiệm, kỹ năng sống để đối mặt giải quyết  

 Những khởi đ u đơn giản lại là điểm tựa quan trọng cho học sinh tăng sự đam 

mê, yêu thích toán học, tiếp tục khám phá ứng dụng toán học trong cuộc sống  

 Chúng ta có thể nh n thấy rằng, hứng thú học t p của học sinh không đến từ 

sự rộng lớn của tri thức, không đến từ những phƣơng trình, mà do sự lôi cuốn bởi 

vấn đề trong cuộc sống mà xã hội đang quan tâm, tính c n thiết cho trả lời những 

vấn đề xã hội đang đối mặt… Nhƣ v y, các ví dự từ “sách giáo khoa, hay giáo viên 

thiết kế các bài toán tựa thực tiễn c n hƣớng đến thúc đẩy sự đam mê giải quyết của 

học sinh, nhờ đó nâng cao sự tiến bộ của học sinh  Chính sự hấp dẫn, lỗi cuốn của 

vấn đề thực tiến trong bối cảnh, cũng nhƣ phƣơng pháp dạy học dựa vào thực tiễn 

và mô hình hóa toán học đã giúp hình thành và bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa 

toán học của học sinh  Nhƣ v y, từ các hoạt động học t p thông qua các bài toán 
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thực tiễn đơn giản đƣợc chọn lựa trong sách giáo khoa, đến các vấn đề thực tiễn đơn 

giản, giúp học sinh nâng cao năng lực nh n diện tính huống có thể mô hình hóa toán 

học và giải quyết đƣợc vấn đề thông qua mô hình hóa toán học”.  

 Tuy nhiên, giải quyết vấn đề bởi các công cụ toán học chƣa hẳn đã đáp ứng 

đƣợc nhu c u thực tiễn của cuộc sống và đôi khi là không thể thực hiện đƣợc  Vì 

v y, học sinh c n thực hiện đánh giá, chọn lọc lời giải, lời giải c n đáp ứng mong 

muốn của thực tiễn  

 Hướng dẫn thực hiện biện pháp 

Vấn đề 1. (Mu  máy b m) “Một ng  i n ng dân muốn phục tốt cho việc 

t ới r u vào mù  hè. Khi đến cử  hàng th  đ ợc giới  thiệu cho h i lo i máy 

b m c  l u l ợng n ớc trong một gi  và chất l ợng máy là nh  nh u. Giá máy 

thứ nhất là 1,500,000 đ và tiêu thụ hết 1,2kW trong một gi ; Giá máy thứ h i 

2,000,000 đ và tiêu thụ hết 1kW trong một gi . Theo b n bác n ng dân nên chọn 

mu  lo i máy nào?” 

Nhƣ v y, học sinh 

c n phác thảo đƣợc mô 

hình toán học trong trƣờng 

hợp này  

Trƣớc tiên, từ yêu c u 

thực tiễn: C n mua đƣợc 

chiếc máy bơm tốn ít hao 

phí, giá hợp lý lại có hiệu 

quả kinh tế cao  Dựa vào 

vốn kiến thức toán học, v t 

lí,… vốn trải nghiệm để học 

sinh đƣa ra mô hình toán 

học trong trƣờng hợp này  Mỗi nhóm học sinh sẽ có những cách tính toán và suy 

nghĩ khác nhau  

Thực tế, nếu tất cả ở điều kiện lí tƣởng  Học sinh sẽ tính nhƣ sau: 

Đơn giá hiện nay là: 1000đ/1kW 

Khi sử dụng máy bơm thứ nhất, số tiền phải trả trong t giờ là:  

u(t) 1500 1,2t   (nghìn đồng) 

Khi sử dụng máy bơm thứ hai, số tiền phải trả trong t  giờ là: 

v(t) 2000 t   (nghìn đồng) 

Hình 3.3. Học sinh tóm lược vấn đề 2 
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Giả sử, sau thời gian sử dụng là 0t thì hai máy bơm có chi phí nhƣ nhau  Khi 

đó ta có phƣơng trình: 0 0 0 0 0(t ) (t ) 1500 1,2 2000 2500u v t t t        (giờ) 

Đồ thị của hai hàm u(t)  và (t)v  : 

 

Hình 3.4. Đồ thị biểu diễn quan hệ thời gian sử dụng và số tiền thanh toán 

Nhƣ v y, theo kết quả toán học, sau khi hai máy bơm chạy đƣợc 2500 giờ 

thì số tiền bỏ ra cho cả hai máy bơm là nhƣ nhau (bao gồm cả phí mua máy bơm 

ban đ u)  

Đ  h gi :  

“Quan sát đồ thị ta thấy rằng: ngay sau khi sử dụng 2500 giờ tức là nếu mỗi 

ngày dùng 4 tiếng, tức là không quá 2 năm thì máy thứ 2 chi phí sẽ thấp hơn rất 

nhiều nên chọn mua máy thứ hai thì hiệu quả kinh tế sẽ cao hơn  

+ Trƣờng hợp 1: nếu thời gian sử dụng máy ít hơn 2 năm thì mua máy thứ 

nhất sẽ tiết kiệm hơn  

+ Trƣờng hợp 2: nếu thời gian sử dụng nhiều hơn hoặc bằng hai năm thì nên 

mua máy thứ 2  

Nhƣng trong thực tế một máy bơm có thể sử dụng đƣợc thời gian khá dài  Do 

v y, trong trƣờng hợp này ngƣời nông dân nên mua máy thứ hai”.  

Nhƣ v y, dụng ý sƣ phạm của giáo viên khi đƣa ra vấn đề này, mong muốn 

học sinh v n dụng kiến thức toán học toán học, kĩ năng giải quyết vấn đề, trải 
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nghiệm của bản thân vào giải quyết vấn đề thƣờng gặp trong thực tiễn  Và rõ ràng, 

mô hình hóa toán học trong giải quyết nhiệm vụ này là không thể thiếu  

Vấn đề 2. (Thiết kế hộp sữ ) “Một nhà sản xuất sữ  bột trẻ em cần thiết kế 

b o b  cho một lo i sản phẩm mới củ  nhà máy thể tích 1dm 3 . Nếu b n là nhân 

viên thiết kế, b n sẽ làm nh  thế nào để nhà máy chọn bản thiết kế củ  b n”. 

Ngƣời thiết kế muốn nhà máy chọn bản thiết kế của mình thì ngoài tính thẩm 

mỹ của bao bì thì c n tính đến chi phí về kinh tế sao cho nguyên v t liệu làm bao 

bì là ít tốn nhất  Theo cách thông thƣờng ta làm bao bì dạng hình hộp chữ nh t 

hoặc hình trụ  Nhƣ v y c n xác định xem hai dạng trên thì dạng nào sẽ tốn ít v t 

liệu hơn  

Thông thƣờng, học sinh sẽ nghiên cứu thực tiễn và đề xuất ý tƣởng hình dạng 

của hộp đựng: hình hộp, hình trụ  Đây là 2 trƣờng hợp điển hình, phù hợp với kiến 

thức toán học, hiểu biết thực tiễn của học sinh  

Trƣờng hợp 1: làm bao bì theo hình hộp 

chữ nh t đáy vuông cạnh ,x  chiều cao h . 

Thể tích: 2. .dV S h x h    Mà 2. 1V h x    suy 

ra 
2

1
h

x
  . 

Để tốn ít v t liệu nhất thì diện tích toàn ph n 

phải nhỏ nhất  

2

2 2 2

2 2
3

1
4 2 4 .

2

2 2 2 2
2 3 . .2 6

tp xq dayS S S xh x x
x x

x x
x x x x

    


    

  

V y Min 6tpS   xảy ra khi: 

2 32
2 1 1 1x x x h

x
         

Nhƣ v y, nếu ta làm theo dạng hình hộp thì 

nhà thiết kế c n làm hình l p phƣơng có cạnh 

là 1dm  

Trƣờng hợp 2: Làm theo dạng hình trụ: 

bán kính r , chiều cao h   

Hình 3.5. Học sinh môt tả hình 

Hình 3.6. Học sinh mô tả hình trụ 
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Tƣơng tự nhƣ trên: c n làm hộp sao cho diện tích toàn ph n của nó nhỏ nhất: 

2

2

2

2

2

2

2

2 2 33

1
1

2 2

1
2 . 2

2
2

1 1 1 1
2 3 . .2 3 2 5,54

tp xq day

V r h h
r

S S S

rh r

r r
r

r
r

r r
r r r r




 

 




  

   

 

 

 

 

     

  

Min 5,54tpS     Đẳng thức xảy ra khi: 2 31 1
2 0,54

2
r r r

r



      dm 

1,084h      2h r   

    Nếu làm bao bì dạng hình trụ thì ngƣời thiết kế phải làm hộp sao cho đƣờng cao 

bằng đƣờng kính đáy  

Đ  h gi : 

“Theo tính toán ở trên cả hai hộp đều có thể tích 1dm 3  nhƣng diện tích toàn 

ph n của hộp l p phƣơng lớn hơn hình trụ. Do v y, chi phí v t liệu để làm hộp dạng 

l p phƣơng là tốn kém hơn  Vì v y, theo các phép tính toán học, nhà máy chọn bản 

thiết kế dạng hình trụ để làm hộp sẽ tiết kiệm đƣợc kinh phí mua v t liệu”.  

Tuy nhiên, thực tế nhà máy lựa chọn cả hai thiết kế, đó là dạng hình trụ và dạng 

hình hộp  Giải thích cho điều này, chúng tôi có tìm hiểu qua một số đại diện chuyên 

cung cấp sửa trẻ em cho các của hàng, họ nói rằng, v t liệu làm vỏ hộp sữa là khác 

nhau, thông thƣờng dạng hình hộp thì v t liệu chủ yếu là đƣợc làm từ giấy cứng hoặc 

vỏ nhựa có tráng lớp màng bên phía trong để đảm bảo an toàn vệ sinh cho sữa  Và giá 

thành vỏ hộp làm bằng giấy là rẻ hơn nhiều so với vỏ hộp làm bằng kim loại  

Mục đích thứ hai là sử dụng vỏ hộp sữa bằng giấy giúp bảo vệ môi trƣờng, 

đây là một cam kết của nhà máy sản xuất với địa phƣơng và quốc gia nơi họ đăng kí 

sản xuất, nhờ đó họ đƣợc giảm thuế  

Vỏ hộp sữa có dạng hình hộp còn có một tác dụng khác là tiết kiệm đƣợc 

diện tích cho thùng hàng, tức là nhiều hộp sữa xếp trong một thùng đƣợc khít, 

không nhiều kẽ hở hơn so với hộp sữa hình trụ, nhờ đó, họ tiết kiệm đƣợc chi phí 

đóng thùng và v n chuyển  
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Tuy nhiên, trên thị trƣờng cũng có rất nhiều nhà sản xuất sữa có hộp sữa hình 

trụ, tìm hiểu sâu, học sinh nh n ra rằng, đối với mỗi một hình dạng, v n liệu sản 

xuất vỏ hộp đều có lí do hợp lí  Thông thƣờng vỏ hộp sữa sản xuất dạng hình trụ 

đƣợc sử dụng v t liệu là thép, hộp có độ bền cao, chịu đƣợc va đ p hơn so với vở 

sữa hình hộp và sản xuất bằng giấy  Sữa đƣợc đóng hộp không chỉ cung cấp cho địa 

phƣơng nơi có nhà máy, nó còn đƣợc cung cấp đi xa và sang các quốc gia khác  Vì 

v y, vỏ hộ sữa c n đƣợc sử dụng v t liệu chắc chắn… 

 Qua đánh giá lời giải theo tính bởi toán học và thực tế, học sinh thấy rằng, 

đôi khi kết quả toán học chƣa chắc đã đƣợc áp dụng vào giải quyết vấn đề thực tiễn    

Vấn đề 3. (Bài toán gi  súc) “Hợp tác xã t i đị  ph  ng c  th m gi  nu i bê 

phục vụ làm n ng nghiệp. Th ng th  ng, các xã viên đ ợc phân c ng chăn thả đàn 

bê trên một cánh đồng cỏ mọc dày nh  nh u, mọc c o đều nh  nh u trên toàn bộ 

cánh đồng trong suốt th i gi n bê ăn cỏ trên cánh đồng ấy. Biết rằng, 9 con bê ăn 

hết cỏ trên cánh đồng trong 2 tuần, 6 con bê ăn hết cỏ trên cánh đồng trong 4 tuần. 

Hỏi b o nhiêu con bê ăn hết cỏ trên cánh đồng trong 6 tuần? (xem nh  mỗi con bế 

ăn số cỏ nh  nh u)”. 

Hình 3.7. Học sinh nhóm 1 mô tả cách giải quyết vấn đề 3 
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Nh n thấy, học sinh rất hứng thú với vấn đề này, chúng trao đổi sôi nổi và 

đƣa ra nhiều cách giải thích cho bài toán thực tiễn này  Học sinh c n tìm cách trả lời 

câu hỏi: Số lƣợng con bê ăn hết số cỏ trên cánh đồng trong 6 tu n? 

Nếu học sinh gọi “khối lƣợng cỏ có sẵn trên cánh đồng trƣớc khi bò ăn cỏ 

là 1 (đơn vị khối lƣợng quy ƣớc)  Khối lƣợng cỏ mọc thêm trên cánh đồng trong 

một tu n là y  (với cùng đơn vị khối lƣợng ở trên), 0y    Gọi số bê phải tìm là 

x  con, ( x nguyên dƣơng)”.  

Ta có: 

 Với 9 con bê ăn trong 2 tu n hết 1 2y , nên mỗi con bê ăn trong một 

tu n hết 
1 2

18

y
  

 Với 6 con bê ăn trong 4 tu n hết 1 4y  nên mỗi con bê ăn trong một 

tu n hết 
1 4

24

y
  

 Với x  con bê ăn trong 6 tu n hết 1 6y  nên mỗi con bê ăn trong một 

tu n hết 
1 6

6

y

x


  

Ta có hệ phƣơng trình: 

Hình 3.8. Học sinh nhóm 2 mô tả cách giải quyết vấn đề 3 
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1 2 1 4

18 24

1 4 1 6

24 6

y y

y y

x

 



  



 

1
4 8 3 12

4
.(1 4 ) 4.(1 6 )

5

y y x

x y y
x


    

  
    

   

V y: 5 con bê của hợp tác xã ăn trong 6 tu n thì hết cánh đồng cỏ  

Đ  h gi :  

Dựa vào cách trình bày lời giải của hai nhóm, học sinh thấy rằng, đối với 

mỗi cách đều có sự giải thích hợp lí  Tuy nhiên, nếu thực hiện nhƣ lời giải của 

nhóm 1 thì chúng ta sẽ bớt đƣợc một ẩn, dẫn đến việc tìm số con bê đơn giản hơn  

Nhƣng nhìn chung, hai nhóm đều có cách giải dẫn đến tìm năng xuất ăn cỏ 

của mỗi con bê, sau đó lấy thời gian 6 tu n để chia cho năng suất ăn của mỗi con để 

tìm số bê thỏa mãn yêu c u thực tiễn.  

Điểm lƣu ý trong bài toán này: 

 + Trong toàn thời gian bò ăn cỏ, cỏ vẫn mọc trên cánh đồng (coi nhƣ cỏ vẫn 

mọc đều). 

+ Học sinh phải biết chọn 1 làm đơn vị khối lƣợng cỏ ban đ u, nếu học 

sinh không biết kỹ thu t này sẽ gọi thêm một ẩn nữa và bài toán sẽ có 3 ẩn số, rất 

khó để giải  

Nhƣng thực tế, chúng ta không thể có đƣợc một đàn bê mà năng xuất ăn 

của các con là nhƣ nhau, hơn nữa, đồng cỏ cũng không thể lý tƣởng về việc cỏ 

mọc đều trong khoảng thời gian đó, bởi nó liên quan đến nhiều yếu tố tác động, 

chẳng hạn, tùi thuộc chất lƣợng đất ở từng vị trí, nhiều loại cỏ mọc, thời tiết là 

không giống nhau,…  

Nhƣ v y, kết quả toán học của vấn đề trên chỉ mang tính chất tham khảo, 

còn thực tế, số bê ăn cỏ, thời gian ăn hết cỏ là không thể chính xác. 
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Kết  u   Ch   g 3 

Nội dung chính của Chƣơng 3, tác giả Lu n án đề xuất hai vấn đề chính: 

1. Khung năng lực m  h nh h   toán học củ  học sinh trung học ph  th ng 

Tại Chƣơng 1, tác giả có mô tả năng lực mô hình hóa toán học của học sinh, 

trong Chƣơng 2, tác giả khảo sát thực trạng năng lực mô hình hóa toán học theo mô 

tả này  Dựa vào kết quả khảo sát, dựa vào các ý kiến góp ý từ các chuyên gia giáo 

dục, dựa vào ý kiến của giáo viên dạy học bộ môn Toán tại trƣờng trung học phổ 

thông  Từ những căn cứ đó, tác giả thực hiện điều chỉnh các thành tố năng lực tại 

Chƣơng 1, cũng nhƣ các mô tả về biểu hiện của chúng  

Tuy nhiên, để khẳng định đƣợc tính c n thiết và hiệu quả về khung năng lực 

mô hình hóa toán học đề xuất tại Chƣơng 3, Chƣơng cuối của lu n án sẽ thực hiện 

đánh giá tính c n thiết và khả thi của nó   

2. Biện pháp bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh trung 

học ph  th ng qu  d y học Đ i số 

Để nâng cao đƣợc năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT, tác 

giả lu n án đề xuất 03 biện pháp nhằm bồi dƣỡng năng lực này đối với học sinh 

Trung học phổ thông (với phạm vi thu hẹp qua dạy học Đại số)  Cụ thể các biện 

pháp sau: 

Biện pháp 1: Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với ngôn 

ngữ tự nhiên và ngƣợc lại  

Biện pháp 2  T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực mô 

hình hóa toán học  

Biện pháp 3: Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh giá, 

chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực. 

Để khẳng định các biện pháp mà tác giả lu n án đề xuất là c n thiết và khả 

thi, tác giả sẽ thực hiện khảo nghiệm tại Chƣơng 4   
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Ch   g 4. KHẢO NGHIỆM SỰ CẦN THIẾT VÀ TÍNH KHẢ THI CỦA 

KHUNG NĂNG LỰC VÀ BIỆN PHÁP SƯ PHẠM ĐỀ XUẤT 

4.1. Khả   ghiệ  sự  ầ  thiết v  tí h  hả thi  ủ   hu g  ă g  ự  đề xuất 

4.1.1. Phương pháp khảo nghiệm 

 Mục đích khảo nghiệm 

Mục đích của khảo nghiệm nhằm thu th p thông tin đánh giá về sự c n thiết 

và tính khả thi của khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh trung học 

phổ thông đã đề xuất  Trên cơ sở đó, chúng tôi tiếp tục điều chỉnh những năng lực 

chƣa phù hợp và khẳng định độ tin c y của các năng lực đƣợc đánh giá  

 Nội dung khảo nghiệm 

Nội dung khảo nghiệm gồm: 

+ Các năng lực đƣợc đề xuất có thực sự c n thiết đối với việc bồi dƣỡng 

năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT? 

+ Các năng lực đƣợc đề xuất có thực sự khả thi đối với việc bồi dƣỡng năng 

lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT? 

 Ph  ng pháp khảo sát 

Tác giả xin ý kiến bằng bảng hỏi với 4 mức độ đánh giá: 1-Rất c n thiết; 2-

C n thiết; 3-Bình thƣờng; 4-Không c n thiết    

 Đối t ợng khảo sát 

Tổng cộng:  85 ngƣời tham gia trả lời phiếu (trong đó có: 11 chuyên gia giáo 

dục và giảng viên; 74 giáo viên Toán THPT) 

11 chuyên gia giáo dục hiện vẫn đang tích cực nghiên cứu, các chuyên gia 

thuộc các trƣờng đại học và học viện (Trƣờng Đại học Sƣ phạm, Đại học Thái 

Nguyên; Trƣờng Đại học Khoa học, Đại học Thái Nguyên; Trƣờng Đại học Giáo 

dục, Đại học quốc gia Hà Nội; Trƣờng Đại học Sƣ phạm Hà Nội)  

74 giáo viên Toán THPT thuộc các trƣờng: THPT Chu Văn An, Hà Nội; 

THPT Lê Quý Đôn,  Hà Nội; THPT Xuân Giang, Hà Nội; THPT Trung Giã,  Hà 

Nội; THPT Thái Phiên, Đà Nẵng; THPT Hoàng Hoa Thám, Đà Nẵng; THPT Lê 

Hồng Phong, Đồng Nai; THPT Trấn Biên, Đồng Nai; THPT Đông Sơn 2, Thanh 

Hóa; THPT Nguyễn Hoàng, Thanh Hóa  
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4.1.2. Kết quả khảo nghiệm 

4.1.2.1. Năng lực nh n diện t nh huống m  h nh toán học từ bối cảnh thực tiễn 

Nă g  ự   h    iệ  tì h huố g    hì h t    h   từ  ối  ả h thự  tiễ  

Năng lực Các chỉ số 

I1. Quan sát I1 1  Quan sát tình huống thực tiễn 

I1 2  Quan sát yếu tố ảnh hƣởng 

I2  Liên tƣởng, kết nối các ý 

tƣởng toán học với các yếu 

tố thực tiễn  

I2 1  Hình thành liên hệ giữa những gì học sinh thấy 

và biết  

I2 2  Tăng cƣờng vốn kiến thức  

I3  Năng lực ƣớc tính, dự 

đoán các kết quả của tình 

huống 

I3 1  Dự đoán kết quả của mỗi giai đoạn giải quyết  

I3 2  Dự đoán kết quả tình huống mô hình hóa toán 

học  

 

Kết quả khảo sát và số liệu bởi ph n mềm SPSS 2 0 thể hiện nhƣ sau: 

 Thành tố I1 

I1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 28 32.9 32.9 32.9 

2 38 44.7 44.7 77.6 

3 14 16.5 16.5 94.1 

4 5 5.9 5.9 100.0 

Total 85 100.0 100.0  

 

Dựa theo số liệu đƣợc tổng hợp và mô tả bởi ph n mềm SPSS, chúng tôi thấy 

rằng, ph n lớn thành viên tham gia trả lời phiếu đều đồng ý rằng năng lực I1 là thực 

sự c n thiết và c n thiết (cả hai mức này chiếm tỉ lệ 77 6%), với đánh giá ở mức độ 

bình thƣờng là 16 5% và chỉ với tỉ lệ 5 9% cho rằng nó không c n thiết   
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Chúng tôi tìm hiểu lí do với thành viên đánh giáthành tố I1ở mức bình 

thƣờng và không c n thiết, ph n lớn trong số đó nói rằng, học sinh họ có khả năng 

quan sát tốt, bởi họ đƣợc va chạm trong cuộc sống rất nhiều  Tuy họ biết thành tố I1 

là quan trọng với việc học toán và giải quyết vấn đề thực tiễn, nhƣng lại tỏ ra bình 

thƣờng và không quan trọng trong lúc học  Một số ít khác (5/85 thành viên) nói 

rằng, không c n tách biệt thành tố này khỏi các năng lực chung khi giải toán, bởi 

theo họ, nó đã và đang đƣợc học sinh v n dụng trong quá trình giải toán thực tiễn    

Nhìn chung, chúng tôi có thể khẳng định rằng, năng lực I1 là th t sự c n thiết 

và đƣợc coi là có tính khả thi cho việc bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học 

cho học sinh trung học phổ thông  

 Thành tố I2 

Đối với thành tố I2 (Liên tƣởng, kết nối các ý tƣởng toán học với các yếu tố 

thực tiễn), chúng tôi nh n đƣợc kết quả nhƣ sau: 

 

I2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 25 29.4 29.4 29.4 

2 31 36.5 36.5 65.9 

3 29 34.1 34.1 100.0 

Total 85 100.0 100.0  
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Với 29 4% cho rằng, nó là rất c n thiết và 36 5% là c n thiết  Có 34 1% đánh 

giá ở mức bình thƣờng  Tuy nhiên, một bất ngờ là không có thành viên nào nói I2 là 

không c n thiết  

 

 
 

Tham vấn các thành viên, rằng với thành tố I2 nhƣ đề xuất, chúng ta có thể 

đƣa vào khung năng lực mô hình hóa toán học và thực hiện bồi dƣỡng học sinh ở 

nhà trƣờng trung học phổ thông hay không? Chúng tôi đều nh n đƣợc kết quả rất 

khả thi  Ph n lớn thành viên đều cho rằng nó nên đƣợc cho vào là một thành tố cơ 

bản của năng lực mô hình hóa toán học và có thính khả thi cao trong thực tế dạy và 

học hiện nay  

 Thành tố I3 

Với thành tố I3 (Năng lực ƣớc tính, dự đoán các kết quả của tình huống) 

chúng tôi đƣợc kết quả mô tả nhƣ sau: 

Với tỉ lệ đánh giá mức độ rất c n thiết và c n thiết chiếm tổng trên 57%, cho 

thấy, việc học sinh c n biết ƣớc tính và dự đoán các kết quả của tình huống trong 

quá trình mô hình hóa toán học, thực tế nó thể hiện ph n nào đó vốn trải nghệm của 

học sinh về vấn đề liên quan  Với 34 1% cho rằng năng lực này là bình thƣờng, tức 

là có thể có hoặc không  Chỉ với 4/85 thành viên coi thành tố này là không c n thiết  
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I3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 19 21.3 22.4 22.4 

2 30 33.7 35.3 57.6 

3 29 32.6 34.1 91.8 

4 7 7.9 8.2 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Tiếp tục tìm hiểu về tính khả thi hay không khả thi khi đƣa thành tó này vào 

khung năng lực mô hình hóa và thực hiện trong quá trình bồi dƣỡng, chúng tôi thấy 

đa số thành viên nói rằng nó là khả thi, bởi theo họ, không khó khăn trong việc triển 

khai bổi dƣỡng, chỉ c n giáo viên chú ý đến thành tố này, trong quá trình học t p và 

mô hình hóa toán học, giáo viên khơi gợi cho học sinh việc nên v n dụng kiến thức, 

kĩ năng sống, vốn trải nghiệm để dự đoán kết quả của tình huống  Đây chính là 

bƣớc 1‟ trong quy trình mà tác giả lu n án đã đề xuất (tại Chƣơng 1)  
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4.1.2.2. Năng lực sử dụng ng n ngữ trong quá tr nh m  h nh h   toán học 

Nă g  ự  sử  ụ g  g    gữ tr  g qu  trì h    hì h hó  t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

L1  Diễn đạt vấn đề trong 

thế giới thực 

L1 1  Nh n dạng đƣợc vấn đề toán học,  sử dụng 

đƣợc kiến thức toán liên quan  

L1 2  Diễn đạt lại tình huống bằng ngôn ngữ tự 

nhiên ngắn gọn chính xác  

L2  Sử dụng ngôn ngữ toán 

học 

L2.1 : Suy lu n logic chính xác và chặt chẽ trong 

học t p và nghiên cứu Toán học  

L2 2  Tiếp nh n kiến thức, hiểu và sử dụng chính 

xác những thu t ngữ, kí hiệu và các biểu diễn toán 

học  

L2 3  Phát triển tƣ duy logic trong quá trình học 

Toán  

L3  Diễn đạt một vấn đề 

dƣới nhiều hình thức khác 

nhau 

L3 1  Nhìn vấn đề với nhiều góc độ, phát biểu lại 

vấn đề với các cách khác nhau  

L3 2  Đánh giá đƣợc mức độ sử dụng ngôn ngữ tự 

nhiên và toán học của bản thân trong quá trình học 

t p  

 Thành tố L1 

Với thành tố L1 (Diễn đạt vấn đề trong thế giới thực), chúng tôi có kết quả 

khảo sát nhƣ sau: 

Với 61 2% nói rằng, vấn đề diễn đạt vấn đề trong thế giới thực là rất c n 

thiết, và 22 4% là c n thiết  Chỉ với 14 1% và 2 4% 

 

L1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 52 58.4 61.2 61.2 

2 19 21.3 22.4 83.5 

3 12 13.5 14.1 97.6 

4 2 2.2 2.4 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   
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Quan tìm hiểu, trao đổi trực tiếp với nhiều thành viên tham gia trả lời, chúng 

tôi đƣợc biết, các thành viên coi thành tố L1 này rất c n thiết trong khung năng lực 

mô hình hóa toán học của học sinh, họ nói rằng, khi học sinh hiểu biết về vấn đề và 

học sinh có vốn kinh nghiệm sống, vốn kiến thức liên ngành phong phú thì học sinh 

sẽ diễn đạt vấn đề trong thế giới thực tốt  Và nhiều thành viên đánh giá cao ý nghĩa 

của nghiên cứu này và hi vọng giúp học sinh trong tƣơng lai giải quyết tốt các bài 

toán thực tiễn  

Về việc liệu thành tố L1 có khả thi khi áp dụng vào bồi dƣỡng năng lực mô 

hình hóa toán học cho học sinh phổ thông hay không? Câu trả lời mà chúng tôi nh n 

đƣợc nhƣ kì vọng của tác giả lu n án, 11/11 chuyên gia đều khẳng định thành tố L1 

có tính khả thi cao, chỉ có một chút về phía giáo viên, đó là, giáo viên c n đ u tƣ 

hơn nữa cho nội dung bài dạy để học sinh có nhiều cơ hội tham gia vào giải quyết 

các vấn đề trong cuộc sống  

 Thành tố L2 

Với thành tố L2 (Sử dụng ngôn ngữ toán học), chúng tôi có kết quả khảo sát 

nhƣ sau: 

Nhìn biểu đồ thấy rằng, tỉ lệ đánh giá rất c n thiết và c n thiết là cao, với 

tổng hơn 62%  Trong khi đó mức độ bình thƣờng là 37 6%  Tuy v y, lại không có 

thành viên nào cho rằng, thành tố L2 là không c n thiết   
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Nhiều giáo viên cho rằng, c n rèn học sinh biết suy lu n logic chính xác, chặt 

chẽ trong học t p và nghiên cứu Toán học là c n thiết  Học sinh tiếp nh n kiến thức, 

hiểu và sử dụng chính xác những thu t ngữ, kí hiệu và các biểu diễn toán học sẽ 

giúp họ hiểu hơn nội dung bài học và v n dụng tốt vào thực tiễn, nhờ đó phát triển 

tƣ duy logic trong quá trình học Toán  

 

L2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 28 31.5 32.9 32.9 

2 32 36.0 37.6 70.6 

3 25 28.1 29.4 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

 

 

Về tính khả thi của thành tố L2, chúng tôi nh n đƣợc sự đồng thu n cao về 

tính khả thi của nó  Việc thực hiện bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho 

học sinh sẽ không thể tách rời thành tố ngôn ngữ toán học, và việc thực hiện bồi 

dƣỡng năng lực này luôn là một ph n của dạy học toán trong nhà trƣờng phổ thông  
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 Thành tố L3 

Với thành tố L3 (Diễn đạt một vấn đề dƣới nhiều hình thức khác nhau), 

chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

Với 60% cho rằng, năng lực diễn đạt vấn đề dƣới nhiều góc độ là rất c n 

thiết và c n thiết, học sinh chuyển đổi qua lại giữa ngôn ngữ tự nhiên và ngôn ngữ 

toán học  Một vấn đề đƣợc phát biểu bằng nhiều cách sẽ giúp mở rộng thị trƣờng 

hiểu biết của bản thân học sinh   

Tuy v y, vẫn có 6/85 thành viên nói rằng, thành tố L3 là không c n thiết  

Chúng tôi muốn tìm hiểu sâu hơn lí do cho nh n định này, trong số 6 giáo viên thì 

có 4 giáo viên nói, họ không có nhiều thời gian để học sinh t p rƣợt để phát biểu 

vấn đề bằng nhiều cách, họ quan tâm đến việc học sinh có phát biểu đƣợc vấn đề 

hay không mà thôi  2 giáo viên còn lại thì nói, ít khi họ yêu c u học sinh diễn đạt 

một vấn đề dƣới nhiều hình thức vì họ chỉ quan tâm đến kiến thức toán học trọng 

tâm trong bài và yêu c u học sinh ghi nhớ   

Đánh giá về tính khả thi của thành tố L3 nếu đƣa vào khung năng lực và triển 

khai bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh, nhiều giáo viên đồng 

tình nên triển khai và triển khai đƣợc, nhƣng còn một số rất ít giáo viên tỏ ra khó 

thực hiện với lí do không có yêu c u cụ thể từ phía nhà trƣờng  

 
L3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 23 25.8 27.1 27.1 

2 28 31.5 32.9 60.0 

3 28 31.5 32.9 92.9 

4 6 6.7 7.1 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   
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4.1.2.3. Năng lực xây dựng m  h nh toán học 

Nă g  ự  xâ   ự g    hì h t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

B1  Phát hiện vấn đề B1 1  Tóm lƣợc nội dung vấn đề  

B1 2  Chỉ ra những đối tƣợng chính tác động đến 

bản chất của vấn đề  

B1 3  Phát hiện ra quy lu t của tình huống thực tiễn  

B2  Xác định đối tƣợng 

trọng tâm trong bối cảnh thế 

giới thực 

B2 1  Xác định yếu tố trọng tâm của tình huống  

B2 2  Xác l p mối quan hệ giữa các đối tƣợng trong 

vấn đề  

B3  Biểu diễn B3 1  Biểu diễn các yếu tố (đại lƣợng) thực tế bằng 

ký hiệu, khái niệm toán học; 

B3 2  Biểu đạt các mối quan hệ bằng các mệnh đề 

toán học, các biểu thức chứa biến  

B3 3  Biểu đạt các mối quan hệ bằng đồ thị, biểu 

đồ,   
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 Thành tố B1 

Với thành tố B1 (Phát hiện vấn đề), chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

 

B1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 33 37.1 38.8 38.8 

2 23 25.8 27.1 65.9 

3 29 32.6 34.1 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Qua bảng số liệu và biểu đồ, chúng tôi nh n thấy, các thành viên coi thành tố 

B1 là rất c n thiết và c n thiết chiếm g n 66%, mức độ bình thƣờng là khoảng 34%, 

không có thành viên nào nói thành tố này là không c n thiết  Nhƣ v y, chúng tôi 

nh n định, thành tố B1 là c n đƣợc đề xuất vào khung năng lực mô hình hóa toán 

học cho học sinh trung học phổ thông  Học sinh c n đƣợc nâng cao năng lực, tóm 

lƣợc vấn đề, sau đó biết chỉ ra những đối tƣợng chính tác động đến bản chất của vấn 

đề và phát hiện ra quy lu t của tình huống thực tiễn  
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Cũng nhƣ tính c n thiết của năng lực, tính khả thi khi áp dụng khung năng 

lực này vào bồi dƣỡng học sinh đƣợc đánh giá khả thi cao  Tuy v y, có 3/11 chuyên 

gia lƣu ý với chúng tôi rằng, c n bớt sự trùng lặp, giao thoa hơn giữa các thành tố, 

tạo sự đơn giản trong khung năng lực đề xuất, khi đó tính thực tiễn sẽ cơn hơn  

 Thành tố B2 

Với thành tố B2 (Xác định đối tƣợng trọng tâm trong bối cảnh thế giới thực), 

chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

 

B2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 24 27.0 28.2 28.2 

2 56 62.9 65.9 94.1 

3 5 5.6 5.9 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Nhiều thành viên cho rằng, mức độ c n thiết khi giải quyết vấn đề trong bối cảnh 

thế giới thực là xác định đƣợc đối tƣợng trọng tâm của vấn đề và xác l p đƣợc mối 

quan hệ giữa các đối tƣợng  Chỉ có 5/85 thành viên cho thành tố B2 là bình thƣờng, 

không có thành viên nào nói thành tố B2 không c n thiết  

Với 80/85 thành viên khẳng định thành tố này là khả thi khi đƣa vào thực 

tiễn giảng dạy  Chỉ có một thành viên không ý kiến  
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 Thành tố B3 

Với thành tố B3 (Biểu diễn), chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

 

B3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 28 31.5 32.9 32.9 

2 24 27.0 28.2 61.2 

3 31 34.8 36.5 97.6 

4 2 2.2 2.4 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Chúng tôi nh n thấy, đa số giáo viên và các chuyên gia giáo dục coi thành tố 

năng lực B3 rất c n thiết và mang tính khả thi  Trong quá trình giải quyết nhiệm vụ, 

học sinh không thể bỏ qua bƣớc mô tả và biểu diễn các đối tƣợng trong vấn đề thực 

và trong toán học  Nhiệm vụ này luôn đƣợc các giáo viên lông ghép trong dạy học  

Học sinh sẽ giải quyết đƣợc vấn đề thực tiễn nấu chúng biết phát biểu vấn đề, biết 

biểu diễn mối quan hệ của các đối tƣợng, chẳng hạn: biểu diễn qua bảng biểu, đồ 

thị, qua phƣơng trình toán học… 
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4.1.2.4. Năng lực làm việc với m  h nh toán học 

Nă g  ự      việ  v i    hì h t    h   

Tiêu chí Chỉ báo 

P1  Mô tả vấn đề P1 1  Tóm lƣợc vấn đề ngắn gọn, chính xác bằng ngôn 

ngữ tự nhiên  

P1 2  Xác định đối tƣợng trung tâm của vấn đề, các 

thuộc tính, mối liên hệ liên quan giữa các đối tƣợng  

P2  V n dụng hệ thống toán 

học 

P2 1  Xác định hệ thống tri thức toán học có thể v n dụng  

P2 2  Xây dựng mối quan hệ toán học giữa các đối 

tƣợng toán học  Giải quyết vấn đề toán học  

P3  Giải thích kết quả P3 1  Giải thích kết quả theo quá trình giải toán  

P3 2  Giải thích kết quả thực tiễn  

P3 3  So sánh, giải thích kết quả giữa cách giải toán 

học và thực tiễn  

P4  Mở rộng vấn đề P4 1  Đề xuất các vấn đề liên quan có thể mô hình hóa  

P4 2  Thay đổi dữ liệu ban đ u của vấn đề thực, đề 

xuất hiệu chỉnh mô hình toán học phù hợp cho vấn đề  
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 Thành tố P1 

Với thành tố P1 (Mô tả vấn đề), chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

 

P1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 47 52.8 55.3 55.3 

2 17 19.1 20.0 75.3 

3 17 19.1 20.0 95.3 

4 4 4.5 4.7 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Nhiều thành viên trả lời cho mức rất c n thiết đối với thành tố P1 là 55 3%, 

họ nói, việc học sinh biết tóm lƣợc vấn đề ngắn gọn, chính xác bằng ngôn ngữ tự 

nhiên, từ đó, học sinh tiếp tục xác định đối tƣợng trung tâm của vấn đề, các thuộc 

tính, mối liên hệ liên quan giữa các đối tƣợng   

Đối với mức độ c n thiết và bình thƣờng đƣợc đánh giá là nhƣ nhau đều với 

tỉ lệ 20%  Tuy v y, vẫn còn một tỉ lệ nhỏ 4/85 thành viên (4 7%) cho rằng, thành tố 

P1 là không c n thiết cho bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học   

Nhƣng nhìn chung, chúng tôi thấy rằng, ph n lớn đồng ý để thành tố P1 

trong khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT, và cũng nh n 

định rằng năng lực này là khả thi cho việc thực hiện bồi dƣỡng trong hiện tại và 

thời gian tới  

 Thành tố P2 

Với thành tố P2 (V n dụng hệ thống toán học), chúng tôi có kết quả khảo sát 

nhƣ sau: 

Xác định hệ thống tri thức toán học có thể v n dụng và xây dựng mối quan 

hệ toán học giữa các đối tƣợng toán học giúp giải quyết vấn đề toán học luôn đƣợc 

coi là những thành tố cơ bản của năng lực mô hình hóa toán học  Vì v y, có tới 74% 

nói rằng nó rất c n thiết và c n thiết, với 21 2% cho là bình thƣờng, chỉ với 4/85 

thành viên (4 7%) coi là không c n thiết  
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P2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 33 37.1 38.8 38.8 

2 30 33.7 35.3 74.1 

3 18 20.2 21.2 95.3 

4 4 4.5 4.7 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Nhìn vào biểu đồ, chúng tôi nh n định đƣợc mức độ c n thiết của thành tố 

này trong khung năng lực đề xuất  Trao đổi với các thành viên, chúng tôi nh n đƣợc 

sự đồng ý cao về tính khả thi của thành tố này, bởi nó chính là một ph n của quá 

trình học toán, do đó, nó mang tính khả thi cao  
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 Thành tố P3 

Với thành tố P3 (Giải thích kết quả), chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

Với 41 2% cho rằng, rất c n thiết và 36 5% là c n thiết  Nhƣ v y, thấy rằng, 

h u hết các giáo viên và chuyên gia giáo dục đề xem việc học sinh giải thích kết quả 

là quan trọng trong quá trình mô hình hóa toán học  Học sinh c n hiểu rõ bản chất 

của quá trình giải toán cũng nhƣ hiểu biết về kết quả thực tiễn nó có thể có sự 

không giống nhau giữa hai cách đƣa ra  

 

P3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 35 39.3 41.2 41.2 

2 31 34.8 36.5 77.6 

3 15 16.9 17.6 95.3 

4 4 4.5 4.7 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

Với 17 6% cho là bình thƣờng và chỉ tỉ lệ không đáng kể 4 7% nói là không 

c n thiết  Tìm hiểu sâu, chúng tôi đƣợc biết, một số giáo viên chƣa đánh giá đúng 

mức về t m quan trọng của việc giải thích kết quả, một ph n thì coi đó là chuyện 

đƣơng nhiên học sinh sẽ thực hiện và đủ năng lực đáp ứng, một số còn lại thì chăn 

coi việc giải thích kết quả là c n thiết mà chỉ xác nh n việc học sinh có giải đƣợc 

bài toán hay không  Tuy v y, số giáo viên có suy nghĩ đó là rất ít  
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Nhìn chung, đánh giá của đa số giáo viên và chuyên gia giáo dục đều cho 

rằng, thành tố P3 là c n thiết và có tính khả thi để áp dungj bồi dƣỡng năng lực mô 

hình hóa toán học cho học sinh THPT  

 Thành tố P4 

Với thành tố P4 (Mở rộng vấn đề), chúng tôi có kết quả khảo sát nhƣ sau: 

Nhìn chung, ph n lớn thành viên trả lời đều đánh giá, năng lực mở rộng vấn đề là 

rất c n thiết và c n thiết  Họ có trao đổi rằng, quá trình học t p và trải nghiệm của 

học sinh nếu đƣợc thực hiện tốt, học sinh sẽ có sự nhạy bén trong nhìn nh n vấn đề 

và cũng từ các vấn đề mới giải quyết sẽ suy nghĩ đến các vấn đề mới phát sinh, mở 

rộng hơn  Và nhƣ thế, thành tố P4 nên đƣợc xem xét nhƣ là một sự phát triển cao 

hơn về năng lực mô hình hóa toán học của học sinh   

 

P4 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 23 25.8 27.1 27.1 

2 34 38.2 40.0 67.1 

3 22 24.7 25.9 92.9 

4 6 6.7 7.1 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   
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Do v y, trên 67% đánh giá thành tố P4 là rất c n thiết và c n thiết  Họ cũng 

khẳng định tính khả thi của nó trong khung năng lực để bồi dƣỡng năng lực mô hình 

hóa toán học của học sinh THPT   

Với 25 9% đánh giá P4 ở mức độ bình thƣờng, chúng tôi tìm hiểu sâu thì 

đƣợc biết, nhiều giáo viên nói rằng, việc giải quyết xong vấn đề thực tiễn theo họ 

nhƣ thế đã coi là hoàn thành, họ không yêu c u học sinh phát triển mô hình hay mở 

rộng vấn đề, nhƣng nếu trong quá trình giải quyết vấn đề, học sinh phát triển vấn đề 

thì học vẫn khuyến khích và cùng chia sẻ  

Với 6% thể hiện ở mức độ không c n thiết  Đây chỉ là một số ít giáo viên 

(chủ yếu là giáo viên lớn tuổi) mà chúng tôi đƣợc biết, họ nói rằng, vì quen với cách 

dạy truyền thống và ngại dạy học mà đƣa các vấn đề thực tiễn vào bài, họ không có 

động lực đổi mới phƣơng pháp dạy học  

Nhƣng nhìn chung, chúng tôi vẫn khẳng định đƣợc rằng, ph n lớn giáo viên 

và toàn bộ chuyên gia giáo dục đánh giá cao tính c n thiết và khả thì của thành tố 

P4 trong khung năng lực đề xuất   
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4.1.2.5. Năng lực đánh giá, điều chỉnh m  h nh 

Nă g  ự  đ  h gi , điều  hỉ h    hì h 

Tiêu chí Chỉ báo 

A1  Kiểm tra, đối chiếu kết 

quả 

A1 1  Đƣa ra kết quả giải toán  

A1 2  Lí giải kết quả toán học và kết quả thực tiễn  

A2  Phê phán, phát hiện giới 

hạn của mô hình 

A2 1  Chỉ ra hạn chế mô hình hiện tại  

A2 2  Phân tích lí do cho các hạn chế trong mô hình  

A3  Điều chỉnh mô hình A3 1  Đề xuất phƣơng án cải tiến mô hình  

 

Kết quả xin ý kiến giáo viên và chuyên gia giáo dục về tính c n thiết và khả 

thi của thành tố năng lực A (Năng lực đánh giá, điều chỉnh mô hình)  

Chúng tôi nh n đƣợc ý kiến, thành tố A1 và A3 nên giảm bớt sự giao thoa 

giữa hai thành tố này   

A1 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 9 10.1 10.6 10.6 

2 37 41.6 43.5 54.1 

3 32 36.0 37.6 91.8 

4 7 7.9 8.2 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   
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Đối với thành tố A2 (Phê phán, phát hiện giới hạn của mô hình), kết quả cho 

thấy, có 29 4% nói rằng rất c n thiết, 47 1% nói c n thiết  Đánh giá mức bình 

thƣờng là 15 3% và không c n thiết là 8 2%  

 

A2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 25 28.1 29.4 29.4 

2 40 44.9 47.1 76.5 

3 13 14.6 15.3 91.8 

4 7 7.9 8.2 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   

 

 



 

 

117 

 

Nhìn qua biểu đồ thấy, các thành viên trả lời vẫn coi A2 là c n thiết và khả 

thi, bởi theo giải thích của các giáo viên và chuyên gia giáo dục, năng lực phê phán 

và phát hiện giới hạn của mô hình là một sự phát triển tƣ duy cao  Để học sinh tiến 

bộ nói chung và tiến bộ về năng lực mô hình hóa toán học nói riêng   

Đối với năng lực A3 (Điều chỉnh mô hình), tuy đƣợc đánh giá là rất c n thiết 

và c n thiết với tỉ lệ cao là 57 6% và 24 7%  Nhƣng lại có số thành viên trả lời 

không c n thiết cao 11/85 thành viên  

 

A3 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid 

1 49 55.1 57.6 57.6 

2 21 23.6 24.7 82.4 

3 4 4.5 4.7 87.1 

4 11 12.4 12.9 100.0 

Total 85 95.5 100.0  

Missing System 4 4.5   

Total 89 100.0   
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Kết lu n chung: Qua kết quả tìm hiểu về tính c n thiết và tính khả thi về 

khung năng lực đề xuất, chúng tôi nh n thấy, khung năng lực mà chúng tôi đƣa ra 

đã bao gồm những thành tố đƣợc coi là cơ bản của năng lực mô hình hóa toán học 

của học sinh THPT. Tuy mức độ đánh giá có khác nhau giữa các thành tố, nhƣng 

nh n định chung vẫn thể hiện đƣợc sự c n thiết của khung năng lực đề xuất và tính 

khả thi của khung năng lực này cho thực hiện bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh THPT. 

4.2. Khả   ghiệ  sự  ầ  thiết v  tí h  hả thi  ủ       iệ   h   đề xuất 

4.2.1. Phương pháp khảo nghiệm 

 Mục đích khảo nghiệm 

Mục đích khảo nghiệm là nhằm thu th p thông tin đánh giá về sự c n thiết và 

tính khả thi của các biện pháp đã đề xuất cho bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh THPT, trên cơ sở đó để điều chỉnh những biện pháp chƣa phù hợp 

và khẳng định độ tin c y của các biện pháp đƣợc đánh giá  

 Nội dung khảo sát 

Nội dung khảo sát gồm:  

+ Các biện pháp đƣợc đề xuất có thực sự c n thiết đối với việc bồi dƣỡng 

nhằm nâng cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT? 
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+ Các biện pháp đƣợc đề xuất có thực sự khả thi đối với việc bồi dƣỡng nâng 

cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT? 

 Ph  ng pháp khảo sát 

Tác giả xin ý kiến bằng bảng hỏi với 3 mức độ đánh giá: 1-Rất c n thiết; 2-

C n thiết; 3- Không c n thiết    

 Đối t ợng khảo sát 

Tổng cộng:  85 ngƣời tham gia trả lời phiếu (trong đó có: 11 chuyên gia giáo 

dục và giảng viên; 74 giáo viên Toán THPT) 

11 chuyên gia giáo dục hiện vẫn đang tích cực nghiên cứu, các chuyên gia 

thuộc các trƣờng đại học và học viện (Trƣờng Đại học Sƣ phạm, Đại học Thái 

Nguyên; Trƣờng Đại học Khoa học, Đại học Thái Nguyên; Trƣờng Đại học Giáo 

dục, Đại học quốc gia Hà Nội; Trƣờng Đại học Sƣ phạm Hà Nội)  

74 giáo viên Toán THPT thuộc các trƣờng: THPT Chu Văn An, Hà Nội; 

THPT Lê Quý Đôn,  Hà Nội; THPT Xuân Giang, Hà Nội; THPT Trung Giã,  Hà 

Nội; THPT Thái Phiên, Đà Nẵng; THPT Hoàng Hoa Thám, Đà Nẵng; THPT Lê 

Hồng Phong, Đồng Nai; THPT Trấn Biên, Đồng Nai; THPT Đông Sơn 2, Thanh 

Hóa; THPT Nguyễn Hoàng, Thanh Hóa  

4.2.2. Kết quả khảo nghiệm  

Căn cứ số liệu thống kê ý kiến trƣng c u, lu n án tính toán để xác định điểm 

trung bình về tính cấp thiết, tính khả thi của 3 biện  pháp, với chuẩn đánh giá là: 

Công cụ xử lý số liệu là sử dụng các thu t toán của phƣơng pháp thống kê 

toán học để tính giá trị trung bình cộng có trọng số X  của các mức độ c n đánh giá 

đối với 1 tiêu chí phải đánh giá theo công thức sau:   

1

1

n

i i

i
j n

i

i

f x

X

f









 

Trong đó: 

 j là thứ tự của các tiêu chí (hoạt động quản lý c n đánh giá);  

 jX  là giá trị trung bình cộng có trong số của các mức độ đƣợc đánh giá 

đối với tiêu chí c n đánh giá thứ j (hoạt động quản lý c n đánh giá thứ j);  

 1 2, ,..., nx x x  các mức độ đƣợc đánh giá đối với một tiêu chí c n đánh giá 

(có n mức độ đƣợc đánh giá)  
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 1 2f , f ,..., fn  là số lƣợng các ý kiến đồng ý đánh giá về từng mức độ đạt đƣợc 

của mỗi tiêu chí tƣơng ứng mỗi mức độ c n đánh giá ( 1 2, ,..., nx x x ). 

Kết quả dữ liệu khảo sát đƣợc xử lý theo giá trị trung bình, phân theo thang 

đánh giá nhƣ sau: 

+ 1.0 1.66X  : không c n thiết/ không khả thi;  

+ 1.67 2.33X  : c n thiết/khả thi;  

+ 2.34 3.0X  : rất c n thiết/rất khả thi. 

Bả g 4.1. Kết quả thă   ò    iế  đ  h gi  tí h  ầ  thiết  ủ       iệ   h   

     

N= 74 

Tiêu  hí đ  h gi  
Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  

Điể  TB X  Thứ tự Rất  

 ầ  thiết 
Cầ  thiết 

Kh  g 

 ầ  thiết 

Biện pháp 1 

  

Số lƣợng 51 21 2 2.66 1 

  Tỉ lệ % 68.92 28.38 2.70   

Biện pháp 2 

  

Số lƣợng 47 22 5 2.57 3 

  Tỉ lệ % 63.51 29.73 6.76   

Biện pháp 3 

  

Số lƣợng 49 20 5 2.59 2 

  Tỉ lệ % 66.22 27.03 6.76   

Ghi chú: 

+ Biện pháp 1: Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với ngôn 

ngữ tự nhiên và ngƣợc lại. 

+ Biện pháp 2  T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực mô 

hình hóa toán học. 

+ Biện pháp 3: Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh 

giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực. 

Kết quả khảo nghiệm cho thấy: 

- Cả 3 biện pháp đƣợc đánh giá ở mức độ rất c n thiết và c n thiết, trong đó 

biện pháp “Bồi d ỡng năng lực chuyển đ i ng n ngữ toán học với ng n ngữ tự 

nhiên và ng ợc l i” đƣợc đánh giá là c n thiết nhất, với điểm đánh giá trung bình 

X  = 2,66  Điều này cho thấy, giáo viên rất chú trọng đến hoạt động thực hành của 

học sinh, với mong muốn từ các tình huống có vấn đề, học sinh làm quen với cách 

tiếp c n các bài toán thực tiễn, học cách chuyển đổi ngôn ngữ tự nhiên sang ngôn 
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ngữ toán học và ngƣợc lại  Thông qua các ví dụ đó, học sinh yêu thích các bài toán 

thực tiễn, khơi gợi niềm đam mê tìn tòi khám phá các vấn đề trong cuộc sống mà 

các em có thể cố gắng sẽ giải quyết đƣợc  

Tiếp đó các biện pháp “Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh 

đánh giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực ” với X  = 2,59. 

Với biện pháp có thứ b c đánh giá thứ 3 là biện pháp “T p luyện cho học 

sinh về chiến l ợc giải trong lĩnh vực m  h nh h   toán học” với X = 2.57.  

Tuy có sự khác nhau về mức độ c n thiết ở các biện pháp, xong nhìn chung, 

các thành viên đều có chung quan điểm là các biện pháp mà tác giả lu n án đề xuất 

là phù hợp và c n thiết trong bối cảnh đổi mới giáo dục phổ thông hiện nay, hƣớng 

tới ngƣời học biết v n dụng kiến thức vào cuộc sống  

Tiếp theo, để kiểm chứng liệu các biện pháp đề xuất có thể thực hiện đƣợc 

hay không trong các nhà trƣờng phổ thông  Chúng tôi, khảo sát tính khả thi của biện 

pháp  cụ thể: 

Bả g 4.2. Kết quả thă   ò    iế  đ  h gi  tí h  hả thi  ủ       iệ   h   

     

N= 74 

Tiêu  hí đ  h 

gi  

Số   ợ g/ 

Tỉ  ệ 

Mứ  đ  Điể  TB 

X  
Thứ tự 

Rất  hả thi Khả thi Kh  g  hả thi 

Biện pháp 1 

  

Số lƣợng 52 18 4 2.65 2 

  Tỉ lệ % 70.27 24.32 5.41   

Biện pháp 2 

  

Số lƣợng 45 24 5 2.54 3 

  Tỉ lệ % 60.81 32.43 6.76   

Biện pháp 3 

  

Số lƣợng 52 19 3 2.66 1 

  Tỉ lệ % 70.27 25.68 4.05   

Ghi chú: 

+ Biện pháp 1: Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với ngôn 

ngữ tự nhiên và ngƣợc lại. 

+ Biện pháp 2  T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực mô 

hình hóa toán học. 

+ Biện pháp 3: Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh 

giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực. 
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Kết quả khảo sát cho thấy, cả 3 biện pháp đề có giá trị trung bình trong khoảng 

[2.54;2 66], giá trị này thể hiện, tất cả các biện pháp đều đƣợc đánh giá là khả thi, 

không có biện pháp thiếu tính tính khả thi  Cụ thể, biện pháp “Từ các t nh huống c  

vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh giá, chọn lọc l i giải phù hợp với bối cảnh 

thực” với ( X  =2.66) đƣợc đánh giá là khả thi nhất, tiếp đến là biện pháp “Bồi 

d ỡng năng lực chuyển đ i ng n ngữ toán học với ng n ngữ tự nhiên và ng ợc l i” 

với X = 2.65  Biện pháp đứng thứ 3 là “T p luyện cho học sinh về chiến l ợc giải 

trong lĩnh vực m  h nh h   toán học” với X  =2,54. Nhìn chung, cả 3 biện pháp 

đƣợc tác giả đề xuất đều đƣợc đánh giá có tính khả thi (với điểm trung bình X đều 

nằm ở mức rất khả thi) 

Từ kết quả khảo nghiệm và phân tích đánh giá tính cần thiết và khả thi củ  các 

biện pháp đề xuất. Tác giả lu n án nh n thấy:  

Để nâng cao năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT, giáo viên c n  

quan tâm đến việc tổ chức thực hiện các biện pháp  

Với mỗi biện pháp, sẽ có những thu n lợi và khó khăn nhất định khi thực hiện  

Chẳng hạn: 

Đối với biện pháp 1 (Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với 

ngôn ngữ tự nhiên và ngƣợc lại), biện pháp này là một giai đoạn quan trọng của quá 

trình mô hình hóa toán học  Tuy nhiên, học sinh sẽ chƣa có đƣợc năng lực chuyển 

đổi ngôn ngữ toán học và tự nhiên tốt nếu chúng chƣa đƣợc bồi dƣỡng  Học sinh rất 

dễ mắc sai l m về ngôn ngữ, cách biểu thị lại vấn đề từ thế giới bên ngoài vào toán 

học  Do v y, giáo viên nên giúp học sinh t p quen d n qua các ví dụ thực tiễn đơn 

giản từ sách giáo khoa đến các vấn đề đơn giản thƣờng ngày, các ví dụ ban đ u ít 

các đối tƣợng tác động và tăng d n, để học sinh học cách chuyển đổi các mối quan 

hệ đối tƣợng ở vấn đề cuộc sống sang các đối tƣợng toán học và mối liên hệ toán 

học của chúng  Năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học và ngôn ngữ tự nhiên của 

học sinh sẽ từng bƣớc đƣợc nâng lên  

Biện pháp 2 (T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực mô hình 

hóa toán học), giáo viên c n đ u tƣ thời gian nghiên cứu bài học, tìm kiếm nguồn 

dữ liệu liên quan trong cuộc sống, gợi mở nhiều ý tƣởng về các kết nối mô hình hóa 

toán học với giải quyết nhiệm vụ thực tiễn  Chỉ khi học sinh thấy toán học là có mặt 

trong các vấn đề, mô hình hóa toán học đã giúp giải quyết đƣợc vấn đề, khi đó, kích 
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thích sự tò mò, khám phá thế giới xung quang, thúc đẩy suy nghĩ c n phải giải 

quyết các nhiệm vụ trong cuộc sống đang phải đối mặt  Tuy nhiên, để học sinh có 

đƣợc khả năng thực hiện các chiến lƣợc giải, giáo viên nên tạo nhiều cơ hội để học 

sinh t p giải quyết các tình huống trong bối cảnh thực, nhờ đó sẽ tìm các chiến lƣợc 

giải phù hợp 

Đối với biện pháp 3 (Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh 

giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực), việc học sinh chọn lọc và đánh giá 

lời giải là rất quan trọng  Vì v y, giáo viên nên quan tâm tới năng lực này  Theo tác 

giả lu n án, trong quá trình dạy học, giáo viên nên lồng ghép mỗi ph n nội dung về 

ứng dụng thực tiễn, cùng thảo lu n về chúng trong các giờ học  Chẳng hạn, học về 

phƣơng trình, chúng ta nghĩ đến việc tính tiền mua hàng, lựa chọn sản phẩm ở các 

chƣơng trình khuyến mãi…; học về hệ phƣơng trình, giáo viên gợi ý học sinh về bài 

toán năng suất trong thực tiễn nhƣ xây dựng nhà, cùng nhau làm một sản phẩm…; 

học về lƣợng giác, giúp học sinh tìm kiếm ứng dụng về đo khoảng cách đến những 

vị trí khó đặt thƣớc… Nhƣ v y, để có năng lực chọn lọc, đánh giá lời giải, xem xét 

lời giải này có phù hợp với thực tế cuộc sống hay không, nhờ đó, học sinh thấy 

rằng, đôi khi kết quả của lời giải toán học sẽ không thể v n dụng đƣợc vào trong 

tình huống thực tế   

4.3. Thử  ghiệ   iệ   h  : Từ     tì h huố g  ó vấ  đề, t    u ệ   h  h   

si h đ  h gi ,  h        ời giải  hù hợ  v i  ối  ả h thự  

Ngày nay, học sinh c n phát triển mạnh về năng lực giải quyết các tình 

huống trong bối cảnh thực. Do v y, việc học sinh đánh giá, chọn lọc lời giải là hết 

sức c n thiết  Bởi đôi khi, lời giải đó chỉ phù hợp với việc tính toán trên sách vở, 

nhƣng trong thực tiễn thì không thể thực hiện đƣợc  Việc tìm kiếm một lời giải hợp 

lí cho giải quyết vấn đề từ bối cảnh thực là c n thiết, khi đó, việc học t p của học 

sinh mới mang lại ý nghĩa thực sự  

Để thực hiện thử nghiệm biện pháp, tác giả lu n án và giáo viên đã có trao 

đổi cụ thể trực tiếp, vì v y, giáo viên nắm bắt đƣợc mục đích của thử nghiệm   

4.3.1. Mục đích và nội dung thử nghiệm 

 Mục đích thực nghiệm 

Nhằm thu th p thông tin về năng lực đánh giá, chọn lọc lời giải của học sinh 

thông qua hoạt động giải quyết một số tình huống có vấn đề trong bối cảnh thực  
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 Nội dung thực nghiệm 

Nội dung 1: Giáo viên chuẩn bị một số tình huống có vấn đề trong thế giới 

thực, học sinh thực hiện giải quyết vấn đề  

Nội dung 2: Tác giả lu n án đã đề nghị giáo viên phụ trách tạo điều kiện cho 

học sinh tự tìm kiếm tình huống có vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh giải quyết 

vấn đề  

4.3.2. Phương pháp thử nghiệm 

+ Đối tƣợng tham gia: 03 học sinh (lớp 10 A, Trƣờng THPT Xuân Giang, do 

th y Lê Hồng Nam dạy bộ môn Toán) (Nhóm 1) đƣợc tác động bởi các biện pháp 

tác giả lu n án đề xuất, các học sinh cùng nhau giải quyết nhiệm vụ tại nội dung 1; 

Tại nội dung 2, nhóm tự tìm kiếm tình huống trong bối cảnh thực để giải quyết  

03 học sinh (lớp 10 C, Trƣờng THPT Xuân Giang, do th y Đỗ Thanh Sơn 

dạy bộ môn Toán) không đƣợc tác động bởi bất kì biện pháp nào mà tác giải lu n án 

đề xuất tại lu n án này (Nhóm 2). 

Cụ thể: 

Bảng 4.3. Th  g ti  về h c sinh tham gia thực nghiệm 

Nhó  Tê  h   si h, L  , Tr ờ g Ghi  hú 

Nhóm 1 

1. Nguyễn Văn An, Lớp 10A, THPT Xuân Giang 

2. Nguyễn Thị Thuyên, lớp 10A, THPT Xuân Giang 

3. Trƣơng Thị Yến, lớp 10A, THPT Xuân Giang  

Đ ợ  tác động bởi biện 

pháp đề xuất  

Giáo viên dạy bộ môn 

Toán: Th y Lê Hồng Nam 

Nhóm 2 

4. Đỗ Bá Khánh, Lớp 10C, THPT Xuân Giang 

5. Nguyễn Thị Minh Phi, lớp 10C THPT Xuân Giang. 

6. Nguyễn Đức Kiên, lớp 10C THPT Xuân Giang 

Kh  g đ ợ  tác động bởi 

biện pháp đề xuất  

Giáo viên dạy bộ môn 

Toán: Th y Đỗ Thanh Sơn 

Với sự giúp đỡ của Tổ Toán - Tin, cùng với sự giúp đỡ của th y Lê Hồng Nam 

trực tiếp dạy bộ môn Toán, biện pháp mà tác giả lu n án đề xuất đã đƣợc thực hiện 

trong quá trình dạy học Toán tại lớp 10A trong thời gian (từ tháng 3/2019 đến tháng 

4/2019)  Tác giả lu n án đã trao đổi với th y Lê Hồng Nam về việc sẽ thực hiện thực 

nghiệm và mong muốn có đƣợc đánh giá chính xác năng lực mô hình hóa toán học của 

học sinh thông qua năng lực đánh giá, chọn lọc lời giải của học sinh  Việc chọn lựa 03 

học sinh này đã đƣợc th y Lê Hồng Nam chọn lựa với quan điểm: học sinh yêu thích 

học toán, tự nguyện tham gia thực nghiệm, có đủ điều kiện về thời gian  
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Tƣơng tự đối với 03 học sinh thuộc nhóm không đƣợc tác động bởi biện 

pháp mà tác giả lu n án đề xuất trong lu n án này, giáo viên là th y Đỗ Thanh Sơn 

Cũng giúp tác giả lu n án chọn 03 học sinh cũng với tiêu chí nhƣ các học sinh đƣợc 

tác động bởi biện pháp  

Tác giả lu n án cùng với th y cô đã thống nhất thời gian cho thực hiện thực 

nghiệm là 05 ngày, bắt đ u từ ngày thứ 2 và kết thức vào ngày thứ 6 (cụ thể: thứ 2, 

ngày 18, tháng 3, năm 2019 đến thứ 6, ngày 24, tháng 3, năm 2019). 

+ Công cụ đánh giá: 

Tác giả lu n án trao đổi với giáo viên giúp thực nghiệm, và chúng tôi 

thống nhất cùng sử dụng một mẫu Rubic để đánh giá  Sau khi hết thời gian thực 

nghiệm, giáo viên sử dụng phiếu Rubic dƣới đây để tìm hiểu học sinh của họ đã 

làm đƣợc gì và ở mức độ nào, từ đó, đánh giá đƣợc năng lực mô hình hóa Toán 

học của mỗi học sinh   

Ru ri  1. Đ  h gi   ă g  ự     hì h hó  t    h    ủ  h   si h 

 

 Tu ệt vời Tốt Tru g  ì h Cầ   ố gắ g 

Chu ể  đổi  g    gữ 

tự  hiê  v i t    h   

v   g ợ    i 

    

V    ụ g  iế  thứ  

T    h   tr  g     

      ủ     hì h hó  

t    h   

    

Ch    ự   hiế    ợ  

giải qu ết vấ  đề 

    

Đ  h gi   ời giải t    

h   v i  êu  ầu thự  

tiễ  

    

Trì h         

Đ  h gi  tổ g thể: 
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PHIẾU DÀNH CHO THỰC NGHIỆM 

PHIẾU 1: TÌNH HUỐNG CÓ VẤN ĐỀ TRONG BỐI CẢNH THỰC 

(Các em hãy suy nghĩ và t m giải pháp giải quyết nhiệm vụ mà c  thể v n 

dụng tốt trong thực tiễn, s u đ  hãy lí giải cho mọi ng  i hiểu v  s o em chọn giải 

pháp đ ) 

Tình huống 1. (Trồng cây) Giám đốc c ng ty X vừ  khánh thành ng i nhà 

củ  m nh, diện tích mảnh đất làm nhà là 600 2m , phải dùng 95m l ới sắt để làm 

rào chắn. Bây gi   ng t  muốn trồng cây x nh và ho  để ng i nhà thêm đẹp. Theo 

ý  ng, dọc ng i nhà là trồng cây tùng, tr ớc và s u ng i nhà trồng cây trúc cảnh. 

Khoảng cách mỗi cây cảnh phải đảm bảo kỹ thu t. Nếu b n nh n nhiệm vụ này, 

b n sẽ làm nh  thế nào (biết c ng r  vào dài 5m), khu v  n ng i nhà c  d ng 

h nh chữ nh t. 

Tình huống 2. (S n cử ) H i c ng nhân đ ợc gi o nhiệm vụ s n một bức 

t  ng. S u khi ng  i thứ nhất làm đ ợc 7h và ng  i thứ h i làm đ ợc 4h th  họ s n 

đ ợc 
5

9
 bức t  ng. S u đ  họ bắt t y làm chung trong 4h th  chỉ c n 

1

18
 bức t  ng 

ch   s n. V  cả h i ng  i này đều b n nên nh  ng  i c ng nhân thứ b  s n tiếp 

bức t  ng c n l i. Bây gi  phải chi  tiền c ng nh  thế nào cho c ng bằng. Biết 

rằng ng  i chủ khoán tiền c ng s n bức t  ng này là 360000đ. 

 

. 

PHIẾU 2: ĐỀ XUẤT TÌNH HUỐNG CÓ VẤN ĐỀ TRONG BỐI CẢNH 

THỰC VÀ HƯỚNG GIẢI QUYẾT 

 

(Các em hãy nêu r  một h y một vài t nh huống c  vấn đề trong thực tiễn cuộc 

sống, s u đ  nêu h ớng giải quyết) 

………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………………….. 
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4.3.3. Phân tích quá trình thử nghiệm 

 TÌNH HUỐNG 1 

Đây là một vấn đề thực tiễn, học sinh không quen thuộc hay biết thu t giải 

khi học trên lớp  Học sinh c n huy động kiến thức toán học liên quan, vốn trải 

nghiệm để tìm kiếm giải pháp  Học sinh c n tính số cây cảnh để trồng trong khu 

vƣờn theo ý của ông chủ  V y, chúng ta c n quan tâm đến khoảng cách của mỗi loại 

cây cảnh chiều dài, chiều rộng của khu vƣờn  

Nhó  1: 

Mô tả cách giải quyết của nhóm 1  Trƣớc tiên, các em vẽ mô tả vấn đề, cùng 

nhau trao đổi và thống nhất cách làm  Các em đều cho rằng, c n phải tìm khoảng 

cách của mỗi cạnh của vƣờn, nếu tìm đƣợc khoảng cách các cạnh thì sao đó mới 

tính trồng cây  

Việc tính khoảng cách các cạnh đƣợc các em v n dụng tốt kiến thức toán 

nhƣ: công thức diện tích, chu vi hình chữ nh t, nghiệm của phƣơng trình b c hai  

Sau đây là bản mô tả cách tìm các cạnh của mảnh vƣờn mà nhóm 1 thực hiện  

 

Hoạt động tiếp theo là tính số lƣợng mỗi loại cây c n mua để trồng  Một số ý 

kiến đƣa ra: 
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Bạn Trƣơng Thị Yến đƣợc nhóm giao nhiệm vụ tìm hiểu về cây tùng và cây 

trúc, tìm hiểu khoảng cách trồng mỗi loại cây phù hợp nhất  Bạn đƣợc các bác kinh 

doanh cây cảnh và trồng cây cảnh nói rằng, nên để khoảng cách hai cây cạnh nhau 

lên tối thiểu 2m để đảm bảo dinh dƣỡng ở đất và ánh sáng cho cây  

Sau đó cả 

nhóm thống nhất 

cả hai loại cây 

đƣợc trồng đều 

để khoảng cách 

hai cây cạnh nhau 

là 2m  

Tiếp đó, 

cả nhóm nghiên 

cứ và thảo lu n 

về lời giải: 

+ Bạn Nguyễn Văn An nói rằng, lời giải này là không chính xác, tu n trƣớc 

trƣớc bạn về quê và đƣợc ông bà giao cho việc tƣới vƣờn bắp cải (vƣờn bé và cũng 

hình chữ nh t), và bạn An để ý thấy rằng, nếu khoảng cách các cây là nhƣ nhau, ở 

các góc của mảnh vƣờn thì chỉ đƣợc tính một l n (không đƣợc tính là cây theo cạnh 

vuông góc kia)  

+ Bạn 

Nguyễn Thị 

Thuyên cũng nói 

rằng, nếu vị trí 

cổng vƣờn khác 

nhau thì có thể số 

cây trồng đƣợc 

phía trƣớc mảnh 

vƣờn cũng khác, 

bạn B lấy ví dụ, 

một cạnh cổng cách một đ u góc của mảnh vƣờn nhỏ hơn 2m (chẳng hạn 1 8m)  

Cuối cùng cả ba bạn thống nhất, kết quả từ các phép tính toán học không 

phải lúc nào cũng phù hợp với thực tiễn cuộc sống.  
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Thống nhất: 

Cạnh dài của vƣờn (phía sau) trồng 16 cây trúc (vì 30:2+1=16), trong đó 

trồng cả hai đ u của cạnh  

Cạnh dài phía trƣớc của vƣờn trồng 11 cây trúc  

Hai cạnh bên của vƣờn trồng đƣợc 9 cây tùng và 10 cây tùng  

Kết lu n: nên mua 19 cây Tùng; 27 cây Trúc  

Tuy nhiên, nhóm 1 vẫn nói rằng, thực tế vẫn có thể khác vì liên quan đến 

việc bố trí cổng, liên quan đến việc cây nào trồng ở các đỉnh của mảng vƣờn; hoặc 

không trồng ở đỉnh (góc) của mảnh vƣờn  

Nhó  2: 

Giải pháp đ u tiên mà Nhóm 2 đề xuất: Một số ý kiến ban đ u, các bạn nói 

trong thời gian cho giải quyết tình huống thì chúng ta nhờ ngƣời mua mua cây về 

trồng, thỏa thu n với của hàng bán cây, nếu lấy về thừa thì sẽ trả lại cây (cam kết 

cây vẫn sống)  Khi trồng cây xong theo yêu c u thì chúng ta chỉ việc đếm số cây 

của mỗi loại và báo cáo  

Tuy nhiên, vẫn có 2 bạn không đồng ý với cách làm này, Bạn Khánh, Phi, 

Kiên đề nghị sử dụng toán học để tính độ dài của cạnh mảnh vƣờn, sau đó chia cho 

khoảng cách các cây là ra số lƣợng cây c n mua  

Cụ thể, giải pháp của Nhóm 2: 

 

Nếu gọi: a  là chiều dài của khu vƣờn và b  là chiều rộng của khu vƣờn   

Ta có: 

95 5
50

2

600

a b

ab


  


 
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Theo định lý Viet thì ,a b  là nghiệm của phƣơng trình: 2 50 600 0m m     

1

2

30 30

20 20

m b

m a

  
  

 
 

Các bạn Nhóm 2 tự chọn 1m là khoảng cách các cây cạnh nhau  

Nhƣ v y số cây Tùng c n trồng là: 
20

2. 40
1
  (cây Tùng) 

Số cây Trúc c n trồng: 
30 25

55
1


  (cây Trúc) 

Ngƣời trồng cây không c n tính toán mà mua số cây một cách tùy tiện và 

trồng theo đúng khoảng cách kỹ thu t của cây cảnh, nếu thiếu cây thì mua thêm, 

nếu thừa cây thì trả lại nơi bán  Ta thấy rằng với cách làm việc nhƣ thế này thì anh 

ta sẽ rất vất vả và sẽ tốn thêm chi phí v n chuyển trong trƣờng mua thêm hoặc trả 

lại cây cảnh nếu ngôi nhà ở xa nơi bán cây cảnh  

 TÌNH HUỐNG 2 

Nhó  1: 

Vấn đề đặt ra, tính số tiền mà mỗi ngƣời nh n đƣợc khi sơn xong bức tƣờng  

Để giải quyết vấn đề này ta quan tâm đến thời gian và số ph n việc đã làm  

Học sinh t m kiếm ph  ng án giải quyết: 

Cách 1: Tính theo số gi  làm việc 

Bạn An và Thuyên nếu ra 

hƣớng, do ngƣời thứ ba làm 1/18 

công việc, nên số tiền nh n đƣợc 

bằng cách số tiền tổng chia cho 18  

Nhƣ v y, ngƣời thứ 3 nh n đƣợc 

20.000đ. 

Số tiền còn lại của ngƣời thứ 

nhất và thứ hai sẽ là 340 000đ, tiếp 

theo là tính tính tiền công theo số giờ 

từng ngƣời làm   

Do v y, ngƣời thứ nhất làm 

tổng 11 giờ nên nh n đƣợc số tiền 

công (340 000/19)*11=197 000đ   

Ngƣời thứ hai sẽ nh n ph n còn lại bằng : 340 000đ-197 000đ=143 000đ 
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Tuy nhiên, sau khi đƣa gia giải pháp này, cả ba bạn đều nh n thấy khó thuyết 

phục nếu tính tiền công trả thợ theo giờ nhƣ phƣơng án đề xuất  Bởi tiền công phụ 

thuộc vào kết quả công việc  Mâu thuẫn này đã dẫn đến việc Nhóm 1, suy nghĩ, đề 

xuất phƣơng án giải quyết tiếp theo  

Cách 2: Tính theo phần c ng việc đã làm 

Tiền công của ngƣời thứ ba là 20000đ 

Ta chỉ quan tâm đến tiền 

công mà ngƣời công nhân thứ nhất 

và thứ hai có thể nh n đƣợc  

Giải sử công suất của mỗi 

ngƣời không đổi khi làm việc  Gọi: 

x  là ph n bức tƣờng ngƣời thứ nhất 

làm trong 1h; y   là ph n công việc 

ngƣời thứ hai làm trong 1h 

Theo đề bài ta có:  

5 1
7 4

9 18
.

7 1
4 4

18 24

x y x

x y y

 
    

 
   

 

 

Nhƣ v y trong quá trình làm việc của mình, ngƣời thứ nhất làm đƣợc 
11

18
 

công việc  

Số tiền mà ngƣời thứ nhất nh n đƣợc là 
11

.360000 220000
18

 đ 

Trong quá trình làm việc ngƣời thứ hai làm đƣợc là 
1 1

8.
24 3

  công việc 

Số tiền mà ngƣời thứ hai nh n đƣợc là 
1

.360000 120000
3

 đ 

V y trong công việc này thì số tiền mà ngƣời công nhân thứ nhất, thứ hai và 

thứ ba nh n đƣợc l n lƣợt là: 220000đ, 120000đ, 20000đ  

Lí giải củ  nh m 1: S u khi giải quyết t nh huống 2 bằng h i cách, cả nh m 

xem xét và nh n thấy, việc sử  dụng năng suất s n củ  mỗi ng  i là hợp lí h n. V  

thực tế, trong nh m thợ mỗi ng  i sẽ c  năng suất là khác nh u, chúng t  kh ng nên 

xem xét cùng một năng suất, nh  v y sẽ dẫn đến trả c ng l o động kh ng c ng bằng. 

Việc học sinh sử dụng m  h nh h   toán học cho giải quyết t nh huống, h n 

thế, học sinh đã biết chọn lự  cách giải phù hợp với thực tế trong cuộc sống. 
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Nhó  2: 

Công việc còn lại ngƣời công nhân thứ ba làm nên nh n đƣợc số tiền làm 

trong giai đoạn này là 360000 : 18 = 20000đ 

 Số tiền tổng cộng của hai ngƣời công nhân đ u tiên là: 360000 - 

20000 = 340000đ 

 Số giờ tổng cộng mà hai ngƣời làm là: 7 4 2.4 19t       

 Số tiền ngƣời thứ nhất có thể nh n đƣợc là 
340000

.11 197000
19

 đ 

 Số tiền ngƣời thứ hai nh n đƣợc 340000 197000 143000T    đ 

Lí giải củ  nh m 2: các b n đều c  chung ý t  ng, tính t ng số gi  làm việc 

củ  b  ng  i, s u đ  tính tiền c ng phải trả cho 1 gi  làm việc. Số tiền c ng củ  

từng ng  i dễ dàng tính đ ợc bằng cách nhân số gi  làm việc với số tiền trả/gi . 

Cả b  b n học sinh trong nh m đều kh ng qu n tâm đến năng suất làm việc củ  

mỗi cá nhân ng  i thợ (c  nghĩ  coi b  ng  i thợ c  năng suất làm việc nh  nh u). 

 

TRẢ LỜI PHIẾU 2 

Chỉ nhóm 1 có kết quả ở yêu c u của phiếu số 2  

 

PHIẾU 2: ĐỀ XUẤT TÌNH HUỐNG CÓ VẤN ĐỀ TRONG BỐI CẢNH 

THỰC VÀ HƯỚNG GIẢI QUYẾT 

Nhó  1: 

Tình huống 3. (Tiết kiệm v t liệu) T m hiểu việc xây nhà cần rất nhiều sắt, 

qu n sát các bác thợ cắt các đo n sắt. trong đ  cắt rất nhiều đo n sắt c  độ dài nh  

nhau. Hỏi cụ thể, các bác thợ cho biết, để xây các cột trụ, các bác cần cắt các đo n 

sắt phi 6 thành 1000 đo n cùng bằng 0.7m (cho các cột chính); 2000 đo n cùng 

bằng 0.5m (cho các cột phụ). Tuy nhiên, qu n sát các bác thợ làm, thấy các bác cắt 

sắt rất tùy tiện và kh ng biết dự đoán số sắt cần thiết. Các bác mu  đồng lo t các 

thanh sắt 6 c  độ d i 7.4m (độ dài cây sắt do nhà sản xuất ấn định 7.4m). Số đo n 

sắt bị cắt thừ , gây lãnh phí cho chủ nhà. Hãy giúp các bác thợ sắt  ớc tính cần ít 

nhất b o nhiêu th nh sắt 7,4m để cắt đủ số l ợng theo yêu cầu? 
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Phương án giải quyết của Nhóm 1: 

Đối với vấn đề này, c n cắt đủ số đoạn theo yêu c u: 1000 đoạn x 0 7m và 

2000 đoạn x 0,5m và chúng ta c n tính sao cho dùng ít nhất số thanh sắt 7,4m . 

Giả sử ta cắt mỗi thanh 7,4m thành a đoạn 0,7m và b đoạn 0,5m không dƣ   

74 7 5 7 74a b a      và 5 74b    

Vì 7 74a   nên ta phải có điều kiện: 0 10a    

Vì 5 74b   0 14b    và 
74 7 2 1

15
5 5

a a
b a

 
     ,b  là số tự nhiên 

Nên 2 1a  chia hết cho 5 

2 1 5 2, 12
0 10 0 2 1 21

2 1 15 7, 5

a a b
a a

a a b

    
        

    
  

V y có 2 cách cắt tiết kiệm: 

Cách 1: cắt thành 2 đoạn 0,7m và 12 đoạn 0,5m 

Cách 2: Cắt thành 7 đoạn 0,7m và 5 đoạn 0,5m 

Bây giờ ta chọn cách cắt tiết kiệm nhất 

Gọi x  là số thanh phải cắt theo cách 1 và y  là số thanh phải cắt theo cách 2  

V y số đoạn 0,7m là: 2 7x y  và số đoạn 0,5m là: 12 5x y  .  

Theo yêu c u: 
2 7 1000 121

12 5 2000 108

x y x

x y y

   
 

   
  

Nhƣ v y ta cắt đƣợc: 

2 7 2.121 7.108 998x y     đoạn 0,7m 

và 12 5 12.121 5.108 1992x y     đoạn 0,5m 

Ta chỉ c n cắt thêm 1 thanh theo cách 1 là đủ  

Khi đó ta dùng tất cả: 121 + 108 +1 =230 thanh 7,4m 

Tổng độ dài của các đoạn đã cắt: 0,7.1000 0,5.2000 1700m    

Ta thấy 1700:7,4 230  thanh. 

V y ta phải cắt 122 thanh theo cách 1 và 108 thanh theo cách 2 thì tốn ít nhất 

230 thanh, tiết kiệm nhất  

4.3.4. Kết quả sau thử nghiệm 

Sau khi thử nghiệm biện pháp 3: “Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho 

học sinh đánh giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực”, dựa vào Rubric để 

đánh giá sự tiến bộ của học sinh về năng lực mô hình hóa toán học   
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Chúng t i c  đ ợc nh n xét nh  s u: 

Đối với cả hai Nhóm 1 và Nhóm 2, học sinh cũng có những điểm mạnh, đó 

là, học sinh đã có những đam mê khi tham gia vào những tình huống có vấn đề cụ 

thể  Tuy nhiên, khả năng giải quyết vấn đề của mỗi nhóm học sinh là có sự khác 

nhau lớn về cách thức giải quyết và những nh n định của họ sau khi giải quyết  

Đối với nhóm 2 (nhóm không đƣợc tác động bởi các biện pháp đề xuất trong 

lu n án), các học sinh giải quyết tình huống chủ yếu mang tính chất thu n toán học, 

thiếu tính sáng tạo khi đề xuất giải pháp tiến hành, cũng nhƣ chƣa nhìn nh n lại lời 

giải đó có phù hợp trong bối cảnh thực tiễn hay không  

Nhóm 2, không thực hiện việc chọn lựa lời giải và không xem xét lời giải 

nhóm đƣa ra có v n dụng trong thực tế đƣợc hay không  

Đối với Nhóm 1 (nhóm đƣợc tác động bởi các biện pháp đề xuất của tác giả 

lu n án vào quá trình học t p), chúng tôi nhìn nh n thấy sự gia tăng đáng kể về năng 

lực mô hình hóa toán học nói chung, cụ thể, toàn bộ học sinh trong nhóm có thể 

chuyển đổi tình huống thực tiễn này sang nhiệm vụ toán học, nhƣ v y, về khả năng 

chuyển đổi ngôn ngữ đời thƣờng sang ngôn ngữ toán học và ngƣợc lại, theo chúng 

tôi đã đạt đƣợc mục tiêu đặt ra  Học sinh đã hăng hái trao đổi, đề xuất một số chiến 

lƣợc cho giải quyết vấn đề, đánh giá các chiến lƣợc, chọn lựa và phối hợp đƣợc các 

chiến lƣợc phù hợp cho giải quyết bài toán  

Một điểm sáng, trong kết quả của nhóm 2 mà theo chúng tôi, đó chính là việc 

học sinh không chỉ đƣa ra giải pháp giải quyết vấn đề toán học, học sinh đã xem xét 

lời giải so với kết quả thực tế, xem xét kết quả toán học này có chuyển đổi sang 

thực tiễn và v n dụng trong bối cảnh cụ thể hay không! Học sinh mạnh dạn, trao 

đổi, đề xuất các ý tƣởng cho cải tiến mô hình, thay đổi lời giải, tìm phƣơng án có 

thể chấp nh n trong thực tiễn tốt nhất  Rõ ràng, mục tiêu dạy học toán không chỉ 

giúp học sinh tiếp nh n tri thức toán học, mục đích hƣớng đến là sử dụng tri thức và 

vốn kinh nghiệm sống của họ để giải quyết vấn đề thực tiễn  

Nhƣ v y, chúng tôi đánh giá, đối với nhóm 2 gồm các học sinh đƣợc tác 

động bởi các biện pháp tác giả lu n án đề xuất đã có sự phát triển về năng lực mô 

hình hóa toán học nói riêng, nâng cao kết quả học t p toán nói chung  
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Kết  u   Ch   g 4 

Ở Việt Nam, chƣa có nhiều nghiên cứu v n dụng phƣơng pháp mô hình hóa 

trong dạy học Toán trong nhà trƣờng phổ thông  Thực tế thấy rằng, rất ít giáo viên 

Toán sử dụng mô hình hóa toán học trong dạy-học, giải thích cho hiện tƣợng này 

chủ yếu vẫn do thói quen với phƣơng pháp dạy học truyền thống, chƣa có động lực 

mạnh mẽ thay đổi phƣơng pháp dạy học  Chƣơng trình sách giáo khoa và các 

phƣơng pháp dạy học hiện nay vẫn chƣa giúp học sinh hiểu rõ về những ứng dụng 

của toán học trong thực tiễn   

Tuy v y, tôi vẫn nh n định rằng dạy học mô hình hóa toán học trong nhà 

trƣờng phổ thông tại Việt Nam giai đoạn tới là đ y triển vọng  Bởi giáo dục Việt 

Nam đang thay đổi theo xu thế chung của giáo dục hiện đại, mà mô hình hóa là một 

ph n của dạy học hiện đại  

Sau khi gặp gỡ, trao đổi về khung năng lực mô hình hóa toán học và các biện 

pháp bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh, các chuyên gia giáo 

dục, giáo viên Toán của các trƣờng THPT mà tác giả lu n án khảo sát, khảo nghiệm 

nghiệm xin ý kiến góp ý, đánh giá cho các biện pháp đã đề xuất, chúng tôi đã thu 

đƣợc kết quả khả quan: Đa số giáo viên đƣợc hỏi đều cho rằng, các biện pháp đã đề 

xuất có tính mới đối với bản thân họ và có tính khả thi, hiệu quả  Dựa trên những 

biện pháp đó, các giáo viên đều đề xuất đƣợc từ một đến ba bài toán Đại số gắn với 

thực tiễn  Tác giả tin tƣởng, giáo viên Toán THPT ủng hộ và theo đó, họ có thể thiết 

kế đƣợc một số bài toán Đại số nói riêng gắn với thực tiễn để sử dụng chúng trong 

dạy học Đại số ở trƣờng THPT; ngƣợc lại với các vấn đề trong cuộc sống, giáo viên 

có ý tƣởng đƣa chúng vào các bài học mang giải quyết các vấn đề thực tiễn cao   

Kết quả thực nghiệm cho thấy: Học sinh trong quá trình thực nghiệm là hứng 

thú hơn trong học t p, các em hiểu bài hơn và năng lực v n dụng các kiến thức 

Toán học nói chung và Đại số nói riêng vào giải quyết các vấn đề thực tiễn tốt hơn  

Các bài học gắn với mô hình hóa toán học luôn tạo ra đƣợc không khí buổi học sôi 

nổi vì học sinh hào hứng học t p, suy nghĩ, thảo lu n hơn  Qua đó cho thấy các biện 

pháp đã đề xuất có tính hiệu quả    
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KẾT LUẬN CHUNG LUẬN ÁN 

Lu n án đã thu đƣợc một số kết quả chính sau đây: 

Nghiên cứu quan điểm về mô hình hóa toán học; Năng lực mô hình hóa toán 

học của học sinh THPT  Tác giả đã đƣa ra quan điểm riêng của bản thân năng lực 

mô hình hóa toán học, đề xuất quy trình mô hình hóa toán học  

Về nghiên cứu thực tiễn, tác giả đánh giá đƣợc thực trạng về năng lực mô 

hình hóa toán học của học sinh trong một số nhà trƣờng THPT; Thực trạng việc bồi 

dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT  Từ đó, là điểm tựa cho 

tiếp tục hiệu chỉnh và đề xuất khung năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT. Những năng lực thành tố của năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

THPT đƣợc đánh giá là c n thiết và c n đƣợc bồi dƣỡng  

Từ kết quả thực trạng, tôi đƣa ra đƣợc 3 biện pháp sƣ phạm hƣớng đến nâng 

cao năng lực mô hình hóa toán học của học sinh THPT  

 Biện pháp 1: Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với 

ngôn ngữ tự nhiên và ngƣợc lại. 

 Biện pháp 2  T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực 

mô hình hóa toán học. 

 Biện pháp 3: Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh 

đánh giá, chọn lọc lời giải phù hợp với bối cảnh thực. 

Khảo nghiệm cho thấy, khung năng lực mô hình hóa toán học và biện pháp 

đề xuất cho bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh đã mang lại hiệu 

quả, nâng cao năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh nói riêng và sự tiến bộ 

của học sinh THPT nói chung  

Nhƣ v y, có thể khẳng định rằng, mục đích nghiên cứu đã đƣợc thực hiện, 

nhiệm vụ nghiên cứu đã hoàn thành và giả thuyết khoa học là chấp nh n đƣợc  
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PHỤ LỤC 

Phiếu hỏi 1 

PHIẾU HỎI Ý KIẾN CHUYÊN GIA GIÁO DỤC 

VỀ NĂNG LỰC MÔ HÌNH HÓA TOÁN HỌC CỦA HỌC SINH 

 

 

Để đánh giá đúng thực tr ng ho t động m  h nh h   toán học và bồi d ỡng năng lực 

m  h nh h   toán học cho học sinh THPT và đ   r  những căn cứ khách qu n, chủ qu n, 

toàn diện cho việc xác định các giải pháp cho bồi d ỡng năng lực m  h nh h   toán học 

củ  học sinh THPT theo tiếp c n phát triển năng lực, Những th ng tin này chỉ dùng vào 

mục đích nghiên cứu, rất mong Chuyên gi  vui l ng cho biết ý kiến củ  m nh về những nội 

dung d ới đây. 

 

A. PHẦN THÔNG TIN CHUNG 

Họ và tên: ………………………………………  ………………………………… 

Đơn vị đang công tác: ……………………………………………………………... 

Trình độ chuyên môn: ……………  …………………………………                           

 

B. PHẦN TRẢ LỜI CÂU HỎI 

HƯỚNG DẪN ĐIỀN PHIẾU: Với câu hỏi c  ph  ng án trả l i là th ng điểm 1   2    

3    45, xin Chuyên gi  kho nh tr n vào số thể hiện mức điểm mà chuyên gi  cho là phù 

hợp nhất.. 

 

Câu 1: Xi  Chu ê  gi   h   iết mứ  đ  cần thiết của ho t đ  g    hì h hó  t    

h   v   h t triể   ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h   si h     tr ờng trung 

h c phổ th  g hiện nay: 

1  Không c n thiết 

2  Bình thƣờng 

3  C n thiết 

4  Rất c n thiết 



 

 

Câu 2: Chu ê  gi  cho biết    iến về mứ  đ  cần thiết của m t số n i  u g giú   ồi 

  ỡng  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h   si h THPT    i đâ :  

(Các mức độ: 1. Rất không c n thiết, 2  Không c n thiết, 3  Bình thƣờng, 4. C n thiết)  

N i dung bồi   ỡng Mứ  đ  cần thiết  

1. Bồi dƣỡng năng lực am hiểu vấn đề thực tiễn trong bối 

cảnh 
1 2 3 4 

2. Bồi dƣỡng năng lực hiểu ngôn ngữ tự nhiên trong vấn đề 

thế giới thực 
1 2 3 4 

3. Bồi dƣỡng năng lực để thiết l p một mô hình toán học từ 

mô hình thực hay từ các bối cảnh có liên quan 
1 2 3 4 

4. Bồi dƣỡng năng lực giải quyết vấn đề 1 2 3 4 

5. Bồi dƣỡng năng lực để giải quyết các câu hỏi toán học trong mô 

hình toán học 
1 2 3 4 

6. Bồi dƣỡng về năng lực để giải thích các kết quả toán học 

trong một tình huống thực tế 
1 2 3 4 

7. Bồi dƣỡng năng lực tự đánh giá quá trình mô hình hóa toán 

học 
1 2 3 4 

8. Bồi dƣỡng năng lực xem xét và mở rộng tình huống 1 2 3 4 

9. Bồi dƣỡng năng lực tự học, tự bồi dƣỡng, nghiên cứu 1 2 3 4 

Khác (xin bổ sung): ............................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

Câu 3: Chu ê  gi  đ  h gi       ợi í h  ủa ho t đ ng bồi   ỡ g v   h t triể   ă g 

lực    hì h hó  t    h c của h   si h tr  g  h  tr ờng trung h c phổ th  g ở 

mứ  đ         ?  

(Các mức độ: 1  Không có ích,   2  Bình thƣờng,  3  Có ích,   4. Rất có ích) 

Lợi í h Mứ  đ   

1. Học sinh có thêm tự tin, động lực học t p 1 2 3 4 

2. Giúp nâng cao hiểu biết xã hội và ứng dụng toán học 1 2 3 4 

3. Giúp nâng cao năng lực ngôn ngữ liên ngành 1 2 3 4 

4. Giúp nâng cao năng lực văn hóa xã hội và bổ sung kiến thức nền 1 2 3 4 

5. Giúp nâng cao năng lực v n dụng lí thuyết vào thực tiễn 1 2 3 4 

6. Giúp nâng cao năng lực tự nghiên cứu, tự học 1 2 3 4 

7. Giúp hoàn thiện kĩ năng giải quyết vấn đề 1 2 3 4 

8. Giúp giáo viên có thêm cơ sở đánh giá mức độ tiến bộ của học sinh 1 2 3 4 



 

 

Khác (xin bổ sung): ............................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

 

Câu 4: Chu ê  gi  đ  h gi  về nhu cầu, kế ho ch bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  

t    h c cho h c sinh trung h c phổ th  g:  

          (Các mức độ: 1  Không tốt,      2  Bình thƣờng,     3. Tốt,  4. Rất tốt) 

N i dung Mứ  đ   

1. Xác định nhu c u bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh 
1 2 3 4 

2. L p kế hoạch bồi dƣỡng học sinh 1 2 3 4 

3. Xác định nội dung, hình thức bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học 

cho học sinh 
1 2 3 4 

4. Lựa chọn đơn vị, chuyên gia, cộng tác viên bồi dƣỡng mô hình hóa 

toán học 
1 2 3 4 

5. Xác định điều kiện chủ quan, khách quan ảnh hƣởng phục vụ công 

tác bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh 
1 2 3 4 

6. Kiểm tra, đánh giá kết quả bồi dƣỡng năng lực mô hình hóa toán học cho 

học sinh 
1 2 3 4 

7    Kết hợp các biện pháp trên 1 2 3 4 

 

Khác (xin bổ sung): ............................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

  

  



 

 

Câu 5: Chu ê  gi  đ  h gi  tí h  ấp thiết v  tí h  hả thi củ       iệ   h   s u  hằm 

bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c của h c sinh trung h c phổ th  g: 

1. Biện pháp: Bồi dƣỡng năng lực chuyển đổi ngôn ngữ toán học với ngôn ngữ tự nhiên 

và ngƣợc lại  

2. Biện pháp: Rèn luyện cho học sinh có phản xạ tự đặt ra các bài toán để giải quyết một 

số tình huống đơn giản trong thực tiễn 

3. Biện pháp: T p luyện cho học sinh về chiến lƣợc giải trong lĩnh vực mô hình hóa 

toán học  

4. Biện pháp: Hƣớng dẫn, t p dƣợt cho học sinh phân tích, xác định mối quan hệ bên 

trong và những biểu hiện bên ngoài của vấn đề để tìm ra cách thức thực hiện mô hình 

hóa toán học 

5. Biện pháp: Bồi dƣỡng quá trình mô hình hóa toán học cho học sinh THPT 

6. Biện pháp: Rèn luyện cho học sinh kỹ năng xây dựng mô hình toán học để giải quyết 

các tình huống thực tiễn 

7. Biện pháp: Từ các tình huống có vấn đề, t p luyện cho học sinh đánh giá, chọn lọc lời 

giải phù hợp với bối cảnh thực  

 

Chu ê  gi   h     iến: 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

.............................................................................................................................................. 

 

Xin chân thành cảm ơn sự hợp tác của Quý Chuyên gia! 

 

  



 

 

Phiếu hỏi 2 

PHIẾU HỎI Ý KIẾN GIÁO VIÊN 

 VỀ NĂNG LỰC MÔ HÌNH HÓA TOÁN HỌC CỦA HỌC SINH THPT 

 

Để đánh giá đúng thực tr ng ho t động m  h nh h   toán học và bồi d ỡng 

năng lực m  h nh h   toán học cho học sinh THPT và đ   r  những căn cứ khách 

qu n, chủ qu n, toàn diện cho việc xác định các giải pháp cho bồi d ỡng năng lực 

m  h nh h   toán học củ  học sinh THPT theo tiếp c n phát triển năng lực, Những 

th ng tin này chỉ dùng vào mục đích nghiên cứu, rất mong quý thầy (c ) vui l ng 

trả l i những câu hỏi d ới đây. 

A. PHẦN THÔNG TIN CHUNG 

Họ và tên:  .....................................................................................................................  

Đơn vị đang công tác:  ..................................................................................................  

Chức vụ đang đảm nhiệm:  ...........................................................................................  

Tốt nghiệp trƣờng đại học:  ...........................................................................................  

Thâm niên công tác (tính từ năm vào ngành đến nay):  ................................................  

Trình độ chuyên môn nghiệp vụ:  .................................................................................  

Giới tính:      Nữ                         Nam 

Độ tuổi:                  Dƣới 30                   Từ 30 - 44                       Từ 45 - 59 

B. PHẦN TRẢ LỜI CÂU HỎI 

Xin vui lòng đánh dấu x vào ô □ thể hiện mức độ mà th y/cô đồng ý   

I. Đ  h gi   ă g  ự     hì h hó  T    h c của h c sinh THPT 

Câu 1: Thầ  (  ) đ  h gi   h  thế      ă g  ực nh n diệ  tì h huố g    

hì h hó  t    h c từ bối cảnh thực? 

 Mức 1: Học sinh biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu 

của giáo viên  Tuy nhiên, bản thân các em chƣa có động cơ tìm kiếm mối liên hệ 

thực tiễn Toán học và thực tiễn. 

 Mức 2: Học sinh đã biết về bài toán có liên hệ với thực tiễn thông qua giáo 

viên giới thiệu và tự tìm hiểu qua tài liệu  Đôi khi, học sinh suy nghĩ làm thế nào để 

những kiến thức toán có thể đƣợc ứng dụng vào cuộc sống hàng ngày  

 Mức 3:  Đã biết về những bài toán có liên hệ với thực tiễn thông qua giáo 

viên giới thiệu và tự tìm hiểu qua tài liệu  Thƣờng xuyên suy nghĩ, tìm mối liên hệ 

những kiến thức toán đã có với cuộc sống hàng ngày  



 

 

 Mức 4:  Thƣờng xuyên tìm hiểu nội dung toán học trong các vấn đề của 

cuộc sống. V n dụng đƣợc nhiều kiến thức toán học cho các ứng dụng hàng ngày  

Câu 2: Qu  qu  trì h giảng d y, xin thầ  (  ) đ  h gi   ứ  đ  kinh nghiệm 

của h   si h tr  g qu  trì h giải       i t    thực tiễn? 

 Mức 1: Chƣa có kinh nghiệm, không thể giải các bài toán từ bối cảnh 

thực tế. 

 Mức 2: Vốn trải nghiệm chƣa nhiều, đã đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u 

của bài toán từ bối cảnh của vấn đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết 

và đặt đƣợc các biến số. 

 Mức 3: Có kiến thức từ trải nghiệm, đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u của 

bài toán từ bối cảnh của vấn đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết và 

đặt đƣợc các biến số. V n dụng đƣợc kiến thức toán học để giải bài toán  

 Mức 4: Đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u của bài toán từ bối cảnh của vấn 

đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các đối tƣợng trong vấn đề; Sử dụng kiến thức 

thực tế, ngôn ngữ tự nhiên, toán học và liên ngành giúp chuyển đổi sang yêu c u bài 

toán  Sử dụng đƣợc kiến thức toán học để giải bài toán  Thử nghiệm nhiều giải pháp 

khác nhau cho giải bài toán  Biết suy nghĩ để tự kiểm tra lại quy trình giải bài toán, 

có thể bổ sung, sửa chữa cho lời giải hoàn chỉnh. 

Câu 3: Thầ  (  ) đ  h gi  thế     về hứ g thú  ủa h   si h  hi đ ợc h       

kiến thức m i th  g qu  h  t đ  g    hì h hó  t    h c? 

 Mức 1: Học sinh không có nhu c u tìm hiểu kiến thức toán học trong các 

vấn đề cuộc sống, và ngƣợc lại.  

 Mức 2: Chỉ tìm hiểu mối quan hệ toán học với những vấn đề trong cuộc 

sống khi bối cảnh đó đang là vấn đề nóng của xã hội, cộng đồng quan tâm  

Không có đam mê xây dựng các mô hình hóa toán học cho các vấn đề cuộc sống 

hàng ngày  

 Mức 3: Học sinh đam mê, tò mò khám phá mối quan hệ toán học với 

những vấn đề trong cuộc sống hàng ngày  T p dƣợt đề xuất mô hình hóa toán học 

cho nhiều vấn đề trong cuộc sống. 

 Mức 4: Đam mê, luôn tò mò khám phá mối quan hệ toán học với những 

vấn đề trong cuộc sống hàng ngày  Thƣờng xuyên t p dƣợt khả năng mô hình hóa 

toán học cho các vấn đề trong cuộc sống  Ngƣợc lại, từ toán học, bản thân suy nghĩ, 

tìm cách v n dụng kiến thức toán để giải quyết các vấn đề cuộc sống. 



 

 

Câu 4: Theo thầ  (  )  hữ g  hó  hă       ủa h c sinh về  ă g  ự  xâ   ựng 

   hì h t    h c? 

 Mức độ 1: Không thực hiện mô hình hóa toán học từ các vấn đề cuộc 

sống, không có nhu c u thực hiện mô hình hóa toán học.  

 Mức độ 2: Học sinh đôi khi thử mô hình hóa toán học từ các vấn đề của 

cuộc sống, nhƣng thƣờng xuyên không hoàn thành do không biết kết nối kiến thức 

toán học với vấn đề của cuộc sống bởi thiếu vốn kiến thức có đƣợc từ trải nghiệm, 

ngôn ngữ liên ngành  

 Mức độ 3: Thƣờng thử mô hình hóa toán học các vấn đề của cuộc sống, đã 

biết tóm tắt đƣợc giả thiết từ vấn đề cuộc sống và yêu c u c n giải quyết. Biết đặt 

biến, xây dựng đƣợc các mối liên hệ toán học giữa các biến, nhƣng đôi khi còn mắc 

lỗi toán học nhƣ điều kiện của biến,… chỉ dừng lại ở một lời giải của bài toán, và 

đôi khi thất bại khi giải. 

 Mức độ 4: Học sinh thƣờng xuyên thực hiện mô hình hóa toán học đối 

với các vấn đề của cuộc sống thực tiễn, có vốn hiểu biết từ trải nghiệm, biết cách 

đặt biến, xây dựng đƣợc mối liên hệ các biến, giải quyết bài toán bằng nhiều 

cách  Có khả năng tự xem xét lại quá trình giải quyết vấn đề, so sánh kết quả 

giữa lí thuyết với thực tiễn. Cố gắng tìm kiếm câu trả lời cho kết quả thực tiễn và 

kết quả giải toán  

Câu 5: Qu  qu  trì h   y h c, thầ  (  )  h   iết mứ  đ   ă g  ực của h c 

sinh về am hiểu vấ  đề trong bối cảnh thực tiễn? 

 Mức 1: Học sinh chỉ hiểu vấn đề trong bối cảnh thực tiễn thông qua 

ngƣời khác trình bày chi tiết, bản thân không ham muốn tìm hiểu vấn đề trong 

các bối cảnh. 

 Mức 2: Học sinh có sự hiểu biết một số vấn đề đơn giản trong bối cảnh 

thực tiễn thƣờng gặp, suy nghĩ về kiến thức toán học với vấn đề c n giải quyết, nhƣng 

thƣờng gặp lỗi trong chuyển tải ngôn ngữ từ bối cảnh sang nhiệm vụ toán học. 

 Mức 3: Học sinh có vốn kiến thức xã hội từ trải nghiệm thực tế, hiểu 

đƣợc các vấn đề trong bối cảnh thực tiễn, biết v n dụng kiến thức toán học, kinh 

nghiệm thực tiễn của bản thân để giải quyết vấn đề.  

 Mức 4: Học sinh có vốn kiến thức do trải nghiệm phong phú, nhanh chóng 

kết nối đƣợc kiến thức toán học với giải quyết vấn đề từ bối cảnh thực tiễn. Ham 

muốn mở rộng bài toán để gắn kết vào một vẫn đề thực tế lớn hơn, khó khăn hơn   



 

 

Câu 6: Thầ  (  )  h   iết mứ  đ  của h c sinh về hiểu  g    gữ tự  hiê  

trong vấ  đề thế gi i thực? 

 Mức 1: Học sinh chỉ hiểu đƣợc vấn đề thông qua ngƣời khác diễn đạt, giải 

thích chi tiết.  

 Mức 2: Học sinh hiểu ngôn ngữ tự nhiên trong một số vấn đề đơn giản 

hay gặp trong cuộc sống  Tuy nhiên vốn trải nghiệm hạn chế, thƣờng xuyên gặp khó 

khăn trong hiểu ngôn ngữ tự nhiên từ các vấn đề thế giới thực ít quen biết. 

 Mức 3: Vốn kiến thức trải nghiệm phong phú, hiểu biết về các thuộc tính 

của đối tƣợng trong vấn đề, biết bỏ qua các thuộc tính không phải bản chất của vấn 

đề  Phát biểu đƣợc vấn đề của thế giới thực. 

 Mức 4: Hiểu biết về các thuộc tính của đối tƣợng trong vấn đề, biết bỏ 

qua các thuộc tính không phải bản chất của vấn đề. Vốn hiểu biết ngôn ngữ tự nhiên 

phong phú, có hiểu biết kiến thức liên ngành; Phát biểu đƣợc vấn đề của thế giới 

thực dƣới nhiều góc nhìn  

Câu 7: Thầ  (  ) đ  h gi   ă g  ực h c sinh về chuyể  đổi  g    gữ tự  hiê  

v i  g    gữ t    h   v   g ợc l i? 

 Mức 1: Không có khả năng thiết l p mô hình toán học từ mô hình thực 

hay bối cảnh liên quan  

 Mức 2: Học sinh hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề phát 

sinh trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Tuy nhiên, vẫn 

thƣờng gặp lỗi trong xây dựng các mối quan hệ tƣơng ứng từ đối tƣợng thực tế sang 

đối tƣợng toán học. 

 Mức 3: Học sinh hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề phát 

sinh trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Tuy nhiên, mới 

xây dựng các mối quan hệ tƣơng ứng từ đối tƣợng thực tế sang đối tƣợng toán học ở 

các trƣờng hợp đơn giản, thƣờng gặp và đôi khi c n sự trợ giúp của ngƣời khác  

 Mức 4: Học sinh hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề 

phát sinh trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Thiết 

l p đƣợc các tƣơng ứng của các đối tƣợng từ mô hình thực, vấn đề trong bối 

cảnh đến các đối tƣợng trong mô hình toán học  Làm rõ đƣợc các tính chất của 

đối tƣợng thực và đối tƣợng toán học, các yêu c u giải quyết thực tiễn đến yêu 

c u giải quyết vấn đề toán học. 



 

 

Câu 8: Thầ  (  ) đ  h gi   ă g  ực của h   si h tr  g qu  trì h     việc v i 

   hì h t    h c? 

 Mức 1: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Tuy nhiên, chƣa thể huy động đƣợc kiến 

thức, thiếu kĩ năng trong giải quyết vấn đề  Thƣờng xuyên thất bại trong tìm kiếm 

câu trả lời. 

 Mức 2: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Đôi khi, còn mắc lỗi toán học trong v n 

dụng kiến thức vào giải quyết vấn đề. Chỉ trả lời các câu hỏi đơn giản trong mô hình 

toán học. C n sự trợ giúp của giáo viên và ngƣời khác cho trả lời ph n lớn các câu 

hỏi trong mô hình toán học. 

 Mức 3: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Huy động đƣợc kiến thức, kĩ năng vào 

tìm cách trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học. Tuy v y, thƣờng xuyên c n sự 

giúp đỡ từ giáo viên trong quá trình tìm kiếm câu trả lời cho các câu hỏi trên  

 Mức 4: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề 

trong mô hình toán học. Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề 

dƣới dạng câu hỏi toán học c n giải quyết  Huy động đƣợc kiến thức, kĩ năng vào 

tìm cách trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học  Thƣờng xuyên suy nghĩ, tìm 

kiếm nhiều giải pháp khác cho trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học. 

Câu 9: Thầ  (  ) đ  h gi   ă g  ực của h   si h để giải thí h      ết quả t    

h c trong m t tì h huống thực tế? 

 Mức 1: Học sinh chỉ giải thích kết quả bởi các công thức và phép tính 

toán học, không có khả năng chuyển đổi sang kết quả vấn đề thực tiễn. 

 Mức 2: Học sinh giải thích kết quả toán học thu n túy từ các công thức và 

phép tính toán học. Thiếu kinh nghiệm thực tiễn xã hội và kiến thức liên ngành, giải 

thích kết quả toán học trong tình huống thực tế chƣa thấu đáo  



 

 

 Mức 3: Biết huy động vốn kiến thức, các kĩ năng thực hành và kinh 

nghiệm thực tiễn; Hiểu biết quá trình giải quyết từ mô hình toán học để có đƣợc kết 

quả toán học. Giải thích kết quả toán học chƣa thấu đáo, chƣa giải thích đƣợc kết 

quả thực tiễn và chƣa đƣa ra đƣợc nguyên nhân của kết quả đó  

 Mức 4: Biết huy động vốn kiến thức, các kĩ năng thực hành và kinh 

nghiệm thực tiễn; Hiểu biết quá trình giải quyết từ mô hình toán học để có đƣợc kết 

quả toán học  Đánh giá kết quả toán học và kết quả thực tiễn. Giải thích kết quả một 

cách thấu đáo, phân tích các bƣớc trong quy trình giải quyết vấn đề trong mô hình 

toán học  Nêu ra đƣợc nguyên nhân của kết quả thực tế của vấn đề. 

Câu 10: Thầ  (  ) đ  h gi   ă g  ực mở r  g tì h huống của h c sinh? 

 Mức 1: Học sinh không có nhu c u xem xét để mở rộng tình huống.  

 Mức 2: Chỉ suy nghĩ và thực hiện mở rộng tình huống khi có yêu c u của 

giáo viên, và đƣợc gợi ý, chỉ bảo của giáo viên trong quá trình mở rộng tình huống, 

tìm kiếm vấn đề thực tiễn để phát triển mô hình toán học. 

 Mức 3: Học sinh tìm cách mở rộng tình huống, nhƣng mới chỉ ở các tình 

huống đơn giản chƣa có sự thay đổi nhiều so với tình huống ban đ u  Đối với mở rộng 

các tình huống phức tạp hơn, luôn c n giáo viên hỗ trợ trong quá trình thực hiện.  

 Mức 4: Luôn tìm cách mở rộng tình huống, tìm kiếm vấn đề thực tiễn để 

phát triển mô hình toán học và ngƣợc lại  Trong đó, v n dụng kiến thức toán học và 

liên ngành, vốn trải nghiệm của bản thân trong quá trình mở rộng tình huống, thực 

hiện mô hình hóa toán học  Ngƣợc lại, từ các mô hình toán học, suy nghĩ tìm kiếm, 

xây dựng vấn đề thực tiễn phù hợp với mô hình toán học. 

Câu 11: Tr  g qu  trì h   y h c, thầ  (  )  h   iết  ă g  ực tự đ  h gi  qu  

trì h    hì h hó  t    h c của h   si h đ t ở mứ  đ     ? 

 Mức 1: Học sinh chƣa tự đánh giá đƣợc chính quá trình mô hình hóa toán 

học mà bản thân mình thực hiện  Và chƣa có ý định thực hiện đánh giá lại quá trình 

mô hình hóa toán học. 

 Mức 2: Đôi khi học sinh có xem xét lại một số bƣớc trong quá trình mô 

hình hóa và hiệu chỉnh.  

 Mức 3: Bản thân học sinh thƣờng xuyên xem xét lại các bƣớc đi trong 

quá trình giải quyết vấn đề của mô hình toán học  Có khả năng hiệu chỉnh mô hình 

toán học.  



 

 

 Mức 4: Học sinh luôn xem xét lại các giả thuyết, tìm hiểu các hạn chế của 

mô hình toán học cũng nhƣ lời giải của bài toán, xem lại các công cụ và phƣơng 

pháp toán học đã sử dụng, đối chiếu thực tiễn để cải tiến mô hình đã xây dựng.  

II. Sự cần thiết bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h c sinh THPT 

trong n i  u g Đ i số 

Câu 12: Theo thầ  (  ), h   si h  ó  ần thiết bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  

t    h c? 

□ Không c n thiết   □ Ít c n thiết    

□ C n thiết    □ Rất c n thiết 

Câu 13: Theo thầ  (  ),  ă g  ự     hì h hó  t    h    ó hỗ trợ cho việc tự 

rè   u ệ  v   h t triể   ă g  ực bả  thâ  v   â g      ết quả h c t   T    

của h c sinh? 

□ Không hỗ trợ   □ Ít hỗ trợ    

□ Hỗ trợ    □ Hỗ trợ rất nhiều 

Câu 14: Theo thầ  (  ) việ   h t triể   ă g  ự     hì h hó  t    h c của h c 

si h th  g qu  rè   u ệ  v   h t triể   ă g  ự     hì h hó  tr  g Đ i số  ó 

thiết thự   h  g? 

□ Không thiết thực   □ Ít thiết thực   

□ Thiết thực    □ Rất thiết thực 

Câu 15:  Tr  g qu  trì h thầ  (  ) giảng d y, việ  rè   u ệ   ă g  ự     hì h 

hó  t    h   tr  g Đ i số của h   si h đ ợc thực hiện trong thời gi      ? 

a  Tự rèn luyện 

b  Rèn luyện trong các giờ học trên lớp 

c  Rèn luyện thông qua các bối cảnh thực tiễn 

d  Rèn luyện trong các giờ học trên lớp và bối cảnh thực tiễn 

e  Ý kiến khác .....................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

  



 

 

Câu 16:  Qua kinh nghiệm giảng d y, thầ  (  ) vui  ò g  hi  sẻ thê  về những 

h n chế tr  g  ă g  ự     hì h hó  t    h c  ói  hu g v   ă g  ự     hì h 

hó  t    h   tr  g Đ i số của h c sinh. 

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

Qu   i h  ghiệ  giả g    , thầ  (  ) vui  ò g đề xuất  hữ g   i  u g 

 ầ  thự  hiệ  để:  h t triể   ă g  ự     hì h hó  t    h    ủ  h   si h. 

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

Cám ơn th y (cô) đã chia sẽ ý kiến cá nhân, những ý kiến này sẽ là cơ sở 

quan trọng để chúng tôi tiến hành nghiên cứu   

 

  



 

 

Phiếu hỏi 3 

PHIẾU HỎI Ý KIẾN HỌC SINH THPT VỀ CÁC VẤN ĐỀ 

LIÊN QUAN ĐẾN NĂNG LỰC MÔ HÌNH HÓA TOÁN HỌC 

Những th ng tin này chỉ dùng vào mục đích nghiên cứu, rất mong các em vui 

l ng trả l i những câu hỏi d ới đây. 

A. PHẦN THÔNG TIN CHUNG 

Họ và tên học sinh:  .......................................................................................................  

Lớp: ………  .......................................................... Trƣờng: ………………………… 

Qu n/Huyện: ………………………… Tỉnh/Thành phố: ............................................  

B. PHẦN TRẢ LỜI CÂU HỎI 

Xin vui lòng đánh dấu x vào ô □ thể hiện mức độ mà em đồng ý   

I. Khả  s t  ă g  ự     hì h hó  T    h c của h c sinh THPT 

Câu 1: Hiểu biết của em về ứng dụ g T    h c trong thực tiễn cu c sống 

 Mức 1: Bản thân đã đƣợc biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua 

giới thiệu của giáo viên  Tuy nhiên, bản thân chƣa có động cơ tìm kiếm mối liên hệ 

thực tiễn Toán học và thực tiễn. 

 Mức 2: Đã biết về những bài toán có liên hệ với thực tiễn thông qua giáo 

viên giới thiệu và tự tìm hiểu qua tài liệu  Đôi khi suy nghĩ làm thế nào để những 

kiến thức toán mình học có thể đƣợc ứng dụng vào cuộc sống hàng ngày  

 Mức 3:  Đã biết về những bài toán có liên hệ với thực tiễn thông qua giáo 

viên giới thiệu và tự tìm hiểu qua tài liệu  Thƣờng xuyên suy nghĩ, tìm mối liên hệ 

những kiến thức toán mình học với cuộc sống hàng 7 ngày  

 Mức 4:  Thƣờng xuyên tìm hiểu nội dung toán học trong các vấn đề của 

cuộc sống. V n dụng đƣợc nhiều kiến thức toán học cho các ứng dụng hàng ngày. 

Câu 2: Kinh nghiệm củ  e  tr  g qu  trì h giải       i t    thực tiễn ở mức 

đ     ? 

 Mức 1:  Không thể giải các bài toán từ bối cảnh thực tế. 

 Mức 2: Đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u của bài toán từ bối cảnh của vấn 

đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết và đặt đƣợc các biến số. 

 Mức 3: Đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u của bài toán từ bối cảnh của vấn 

đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết và đặt đƣợc các biến số. V n 

dụng đƣợc kiến thức toán học để giải bài toán  

 Mức 4: Đƣa ra đƣợc giả thiết và yêu c u của bài toán từ bối cảnh của vấn 

đề thực tế  Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết và đặt đƣợc các biến số. Sử dụng 



 

 

đƣợc kiến thức toán học để giải bài toán  Thử nghiệm nhiều giải pháp khác nhau 

cho giải bài toán  Biết suy nghĩ để tự kiểm tra lại quy trình giải bài toán, có thể bổ 

sung, sửa chữa cho lời giải hoàn chỉnh. 

Câu 3: E   ó hứ g thú  hi đ ợc h        iến thức m i th  g qu  h  t đ ng 

   hì h hó  t    h  ? L      h   âu trả lời của em. 

 Mức 1: Không có nhu c u tìm hiểu kiến thức toán học trong các vấn đề 

cuộc sống, và ngƣợc lại.  

 Mức 2: Đôi khi mong muốn tìm hiểu mối quan hệ toán học với những vấn 

đề trong cuộc sống hàng ngày  

 Mức 3: Đam mê, luôn tò mò khám phá mối quan hệ toán học với những 

vấn đề trong cuộc sống hàng ngày  

 Mức 4: Đam mê, luôn tò mò khám phá mối quan hệ toán học với những 

vấn đề trong cuộc sống hàng ngày  Thƣờng xuyên t p dƣợt khả năng mô hình hóa 

toán học cho các vấn đề trong cuộc sống  Ngƣợc lại, từ toán học, bản thân suy nghĩ, 

tìm cách v n dụng kiến thức toán để giải quyết các vấn đề cuộc sống. 

Câu 4: Nhữ g  hó  hă         e  gặp phải tr  g qu  trì h    hì h hó  

m t   i t    từ những vấ  đề thực tiễ   h  g? 

 Mức độ 1: Không thực hiện mô hình hóa toán học từ các vấn đề cuộc 

sống, không có nhu c u thực hiện mô hình hóa toán học.  

 Mức độ 2: Đôi khi thử mô hình hóa toán học từ các vấn đề của cuộc sống, 

nhƣng thƣờng xuyên bỏ dở không hoàn thành do không biết kết nối kiến thức toán 

học với vấn đề của cuộc sống bởi thiếu vốn kiến thức có đƣợc từ trải nghiệm. 

 Mức độ 3: Thƣờng thử mô hình hóa toán học các vấn đề của cuộc sống, 

đã biết tóm tắt đƣợc giả thiết từ vấn đề cuộc sống và yêu c u c n giải quyết. Biết đặt 

biến, xây dựng đƣợc các mối liên hệ toán học giữa các biến, nhƣng đôi khi còn mắc 

lỗi toán học nhƣ điều kiện của biến,… chỉ dừng lại ở một lời giải của bài toán, và 

đôi khi thất bại khi giải. 

 Mức độ 4: Thƣờng xuyên thực hiện mô hình hóa toán học đối với các vấn 

đề của cuộc sống thực tiễn, có vốn hiểu biết từ trải nghiệm, biết cách đặt biến, xây 

dựng đƣợc mối liên hệ các biến, giải quyết bài toán bằng nhiều cách  Có khả năng 

tự xem xét lại quá trình giải quyết vấn đề, so sánh kết quả giữa lí thuyết với thực 

tiễn. Cố gắng tìm kiếm câu trả lời cho kết quả thực tiễn và lí thuyết. 

Câu 5: Nă g  ực am hiểu vấ  đề trong bối cảnh thực tiễn 

 Mức 1: Chỉ hiểu vấn đề trong bối cảnh thực tiễn thông qua ngƣời khác 

trình bày chi tiết, bản thân không ham muốn tìm hiểu vấn đề trong các bối cảnh. 



 

 

 Mức 2: Có sự hiểu biết một số vấn đề đơn giản trong bối cảnh thực tiễn 

thƣờng gặp, suy nghĩ về kiến thức toán học với vấn đề c n giải quyết, nhƣng thƣờng 

gặp lỗi trong chuyển tải ngôn ngữ từ bối cảnh sang nhiệm vụ toán học. 

 Mức 3: Có vốn kiến thức xã hội từ trải nghiệm thực tế, hiểu đƣợc các vấn 

đề trong bối cảnh thực tiễn, biết v n dụng kiến thức toán học, kinh nghiệm thực tiễn 

của bản thân để giải quyết vấn đề.  

 Mức 4: Vốn kiến thức do trải nghiệm phong phú, nhanh chóng kết nối 

đƣợc kiến thức toán học với giải quyết vấn đề từ bối cảnh thực tiễn. Ham muốn mở 

rộng bài toán để gắn kết vào một vẫn đề thực tế lớn hơn, khó khăn hơn   

Câu 6: Nă g  ực hiểu  g    gữ tự  hiê  tr  g vấ  đề thế gi i thực 

 Mức 1: Chỉ hiểu đƣợc vấn đề thông qua ngƣời khác diễn đạt, giải thích 

chi tiết.  

 Mức 2: Hiểu ngôn ngữ tự nhiên trong một số vấn đề đơn giản hay gặp 

trong cuộc sống, vốn trải nghiệm hạn chế nên còn thƣờng xuyên gặp khó khăn trong 

hiểu ngôn ngữ tự nhiên từ các vấn đề thế giới thực. 

 Mức 3: Hiểu biết về các thuộc tính của đối tƣợng trong vấn đề, biết bỏ 

qua các thuộc tính không phải bản chất của vấn đề. Phát biểu đƣợc vấn đề của thế 

giới thực. 

 Mức 4: Hiểu biết về các thuộc tính của đối tƣợng trong vấn đề, biết bỏ 

qua các thuộc tính không phải bản chất của vấn đề. Vốn hiểu biết ngôn ngữ tự nhiên 

phong phú, có hiểu biết kiến thức liên ngành; Phát biểu đƣợc vấn đề của thế giới 

thực dƣới nhiều góc nhìn  

Câu 7: Nă g  ực thiết l p m t    hì h t    h c từ    hì h thực hay từ     

bối cả h  ó  iê  quan 

 Mức 1: Không có khả năng thiết l p mô hình toán học từ mô hình thực 

hay bối cảnh liên quan  

 Mức 2: Hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề phát sinh 

trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Tuy nhiên, vẫn 

thƣờng gặp lỗi trong xây dựng các mối quan hệ tƣơng ứng từ đối tƣợng thực tế sang 

đối tƣợng toán học. 

 Mức 3: Hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề phát sinh 

trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Tuy nhiên, mới xây 

dựng các mối quan hệ tƣơng ứng từ đối tƣợng thực tế sang đối tƣợng toán học ở các 

trƣờng hợp đơn giản, thƣờng gặp và đôi khi c n sự trợ giúp của ngƣời khác  



 

 

 Mức 4: Hiểu đƣợc ngôn ngữ trong mô hình thực hay vấn đề phát sinh 

trong bối cảnh, phát biểu đƣợc vấn đề bằng ngôn ngữ tự nhiên  Thiết l p đƣợc 

các tƣơng ứng của các đối tƣợng từ mô hình thực, vấn đề trong bối cảnh đến các 

đối tƣợng trong mô hình toán học  Làm rõ đƣợc các tính chất của đối tƣợng thực 

và đối tƣợng toán học, các yêu c u giải quyết thực tiễn đến yêu c u giải quyết 

vấn đề toán học. 

Câu 8: Nă g  ực giải quyết vấ  đề 

 Mức 1: Học sinh đáp ứng đƣợc những yêu c u cơ bản phát hiện và giải 

quyết vấn đề khi vấn đề đƣợc giáo viên đặt ra một cách rõ ràng   

 Mức 2: Học sinh nh n ra đƣợc vấn đề do giáo viên đƣa ra, biết hoàn tất 

phát hiện và hoàn tất giải quyết vấn đề dƣới sự gợi ý, dẫn dắt của giáo viên  

 Mức 3: Học sinh chủ động phát hiện đƣợc vấn đề, dự đoán đƣợc những 

điều kiện nảy sinh vấn đề và nh n xét cách thức tiếp c n và giải quyết vấn đề. 

 Mức 4: Học sinh chủ động phát hiện đƣợc vấn đề, dự đoán đƣợc những 

điều kiện nảy sinh vấn đề và nh n xét cách thức tiếp c n vấn đề; biết huy động kiến 

thức bản thân, kĩ năng trải nghiệm vào giải quyết vấn đề. 

Câu 9: Nă g  ự  để giải quyết      âu hỏi t    h   tr  g    hì h t    h c 

 Mức 1: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Chƣa thể huy động đƣợc kiến thức, thiếu 

kĩ năng trong giải quyết vấn đề  Thƣờng xuyên thất bại trong tìm kiếm câu trả lời. 

 Mức 2: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Đôi khi, còn mắc lỗi toán học trong v n 

dụng kiến thức vào giải quyết vấn đề. Chỉ trả lời các câu hỏi đơn giản trong mô hình 

toán học. C n sự trợ giúp của giáo viên và ngƣời khác cho trả lời ph n lớn các câu 

hỏi trong mô hình toán học. 

 Mức 3: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề. 

Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề dƣới dạng câu hỏi toán 

học c n giải quyết trong mô hình toán học  Huy động đƣợc kiến thức, kĩ năng vào 

tìm cách trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học. Tuy v y, thƣờng xuyên c n sự 

giúp đỡ từ giáo viên trong quá trình tìm kiếm câu trả lời cho các câu hỏi trên  



 

 

 Mức 4: Từ vấn đề trong bối cảnh thực, học sinh phát biểu đƣợc vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên, nêu ra đƣợc giả thiết và yêu c u c n giải quyết của vấn đề 

trong mô hình toán học. Chuyển đổi đƣợc sang mô hình toán học, phát biểu vấn đề 

dƣới dạng câu hỏi toán học c n giải quyết  Huy động đƣợc kiến thức, kĩ năng vào 

tìm cách trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học  Thƣờng xuyên suy nghĩ, tìm 

kiếm nhiều giải pháp khác cho trả lời các câu hỏi trong mô hình toán học. 

Câu 10: Nă g  ự  để giải thí h      ết quả t    h c trong m t tì h huống 

thực tế 

 Mức 1: Giải thích không chính xác kết quả toán học với tình huống 

thực tế. 

 Mức 2: Giải thích kết quả toán học thu n túy từ các công thức và phép 

tính toán học. Thiếu kinh nghiệm thực tiễn xã hội và kiến thức liên ngành, giải thích 

kết quả toán học trong tình huống thực tế chƣa thấu đáo  

 Mức 3: Biết huy động vốn kiến thức, các kĩ năng thực hành và kinh 

nghiệm thực tiễn; Hiểu biết quá trình giải quyết từ mô hình toán học để có đƣợc kết 

quả toán học. Giải thích kết quả toán học chƣa thấu đáo, chƣa giải thích đƣợc kết 

quả thực tiễn và chƣa đƣa ra đƣợc nguyên nhân của kết quả đó  

 Mức 4: Biết huy động vốn kiến thức, các kĩ năng thực hành và kinh 

nghiệm thực tiễn; Hiểu biết quá trình giải quyết từ mô hình toán học để có đƣợc kết 

quả toán học  Đánh giá kết quả toán học và kết quả thực tiễn. Giải thích kết quả một 

cách thấu đáo, phân tích các bƣớc trong quy trình giải quyết vấn đề trong mô hình 

toán học  Nêu ra đƣợc nguyên nhân của kết quả thực tế của vấn đề. 

Câu 11: Nă g  ự  xe  xét v   ở r  g tì h huống 

 Mức 1: Không có nhu c u xem xét để mở rộng tình huống.  

 Mức 2: Chỉ suy nghĩ và thực hiện mở rộng tình huống khi có yêu c u của 

giáo viên, và đƣợc gợi ý, chỉ bảo của giáo viên trong quá trình mở rộng tình huống, 

tìm kiếm vấn đề thực tiễn để phát triển mô hình toán học. 

 Mức 3: Tìm cách mở rộng tình huống, nhƣng mới chỉ ở các tình huống 

đơn giản chƣa có sự thay đổi nhiều so với tình huống ban đ u  Đối với mở rộng các 

tình huống phức tạp hơn, luôn c n giáo viên hỗ trợ trong quá trình thực hiện.  

 Mức 4: Luôn tìm cách mở rộng tình huống, tìm kiếm vấn đề thực tiễn để 

phát triển mô hình toán học và ngƣợc lại  Trong đó, v n dụng kiến thức toán học và 

liên ngành, vốn trải nghiệm của bản thân trong quá trình mở rộng tình huống, thực 

hiện mô hình hóa toán học  Ngƣợc lại, từ các mô hình toán học, suy nghĩ tìm kiếm, 

xây dựng vấn đề thực tiễn phù hợp với mô hình toán học. 



 

 

Câu 12: Nă g  ực tự đ  h gi  qu  trì h    hì h hó  t    h c 

 Mức 1: Chƣa tự đánh giá đƣợc chính quá trình mô hình hóa toán học mà 

bản thân mình thực hiện  Và chƣa có ý định thực hiện đánh giá lại quá trình mô 

hình hóa toán học. 

 Mức 2: Đôi khi có xem xét lại một số bƣớc trong quá trình mô hình hóa 

và hiệu chỉnh.  

 Mức 3: Bản thân thƣờng xuyên xem xét lại các bƣớc đi trong quá trình 

giải quyết vấn đề của mô hình toán học  Có khả năng hiệu chỉnh mô hình toán học.  

 Mức 4: Bản thân luôn luôn xem xét lại các giả thuyết, tìm hiểu các hạn chế 

của mô hình toán học cũng nhƣ lời giải của bài toán, xem lại các công cụ và phƣơng 

pháp toán học đã sử dụng, đối chiếu thực tiễn để cải tiến mô hình đã xây dựng.  

II. Sự cần thiết bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho h c sinh THPT 

trong n i  u g Đ i số 

Câu 13: The  e   ó  ần thiết bồi   ỡ g  ă g  ự     hì h hó  t    h c cho 

h   si h THPT  h  g? 

□ Không c n thiết   □ Ít c n thiết    

□ C n thiết    □ Rất c n thiết 

Câu 14: The  e   ă g  ự     hì h hó  t    h    ó hỗ trợ cho việc tự rè   u ện 

v   h t triể   ă g  ực bả  thâ  v   â g      ết quả h c t   T   ? 

□ Không hỗ trợ   □ Ít hỗ trợ    

□ Hỗ trợ    □ Hỗ trợ rất nhiều 

Câu 15: Theo em việ   h t triể   ă g  ự     hì h hó  t    h   th  g qu  rè  

luyệ  v   h t triể   ă g  ự     hì h hó  tr  g Đ i số  ó thiết thự   h  g? 

□ Không thiết thực   □ Ít thiết thực   

□ Thiết thực    □ Rất thiết thực 

Câu 16: Việ  rè   u ệ   ă g  ự     hì h hó  t    h   tr  g Đ i số của em 

đ ợc thực hiện trong thời gi      ? 

a  Tự rèn luyện 

b  Rèn luyện trong các giờ học trên lớp 

c  Rèn luyện thông qua các bối cảnh thực tiễn 

d  Rèn luyện trong các giờ học trên lớp và bối cảnh thực tiễn 

e  Ý kiến khác: ...................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 



 

 

Câu 17: E  vui  ò g  hi  sẻ thê  về những h n chế tr  g  ă g  ự     hì h 

hó  t    h c  ói  hu g v   ă g  ự     hì h hó  t    h   tr  g Đ i số của bản 

thâ   ì h. 

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

 ............................................................................................................................  

Cám ơn các em đã chia sẽ ý kiến cá nhân, những ý kiến này sẽ là cơ sở quan 

trọng để chúng tôi tiến hành nghiên cứu   

Chúc các em thành c ng! 

 


