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MỞ ĐẦU 

1. Lý do chọ  đề tài 

Giáo dục phổ thông thế kỉ XXI đề cập đến vấn đề phát triển năng lực người 

học  trong đó nhấn m nh đến việc học để biết, học để làm, học để l m người và học 

để chung sống. Chương trình giáo dục phổ thông của các nước tiên tiến trên thế giới 

đã xác định rõ những lĩnh vực cơ bản và yêu cầu về phẩm chất  thái đ . Chiến lược 

phát triển giáo dục đến năm 2025 của B  Giáo dục và Thể thao Lào tập trung vào m t 

số lĩnh vực như: Cải thiện chất lượng của giáo dục phổ thông trong và ngoài nhà 

trường; nâng cao chất lượng đ o t o và phát triển năng lực GV. Các vấn đề đó được 

đưa v o Nghị quyết của Đ i h i Đảng toàn quốc lần thứ X năm 2016 của Lào [93]. 

Hiện nay  nước C ng hòa Dân chủ Nhân dân L o đang tiến đến m t nền giáo 

dục tiến b , hiện đ i ngang tầm với các nước trong khu vực và thế giới, cụ thể: Luật 

Giáo dục L o năm 2016 khẳng định rằng “Giáo dục phổ thông là giáo dục cơ bản để 

nâng cao và phát triển những kiến thức đã học, phải đi sâu m t số môn ở các bậc 

học tiếp theo để phát triển những kỹ năng  năng lực của người học, ho t đ ng giáo 

dục phải thực hiện theo các nguyên lý của B  Giáo dục và Thể thao như giáo dục 

kiến thức, giáo dục thể chất. N i dung giáo dục phổ thông phải đảm bảo tính phổ 

th ng cơ bản, toàn diện  hướng nghiệp và có hệ thống gắn với thực tiễn cu c sống; 

phù hợp với sinh lý lứa tuổi của HS  đáp ứng được mục tiêu giáo dục của mỗi cấp 

học; phương pháp giáo dục phổ thông phải phát huy tính tích cực, sáng t o của HS, 

phù hợp với từng đặc điểm của lớp học, môn học; bồi dưỡng phương pháp tự học, 

khả năng  l m việc theo nhóm, rèn luyện kỹ năng vận dụng kiến thức vào thực tế, 

tác đ ng đến tình cảm đem l i niềm vui, hứng thú hướng đến mục ti u đảm bảo theo 

các nguyên lý giáo dục. Giáo dục phải chuyển từ giúp người học học được cái gì 

sang việc học thì làm được cái gì” [94]. 

Xu hướng nền giáo dục toán học tiên tiến trên thế giới đã quan tâm đánh giá 

kiến thức và xem xét khả năng của học sinh trong việc áp dụng kiến thức và kinh 

nghiệm vào giải quyết những vấn đề thực tiễn và có thể l m được những gì tr n cơ 

sở kiến thức đã học. Cho đến nay, nhiều công trình nghiên cứu ở các nước trên thế 

giới và Việt Nam đã quan tâm đến việc phát triển năng lực toán học. Trong đó  phải 
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kể đến các nghiên cứu của V.  Crutexki v  Niss Mogens. Chương trình đánh giá 

HS quốc tế (PISA) ở lĩnh vực toán học đã xác định 8 năng lực đánh giá hiểu biết 

toán học cho HS 15 tuổi. Trong đó  năng lực mô hình hóa là m t năng lực toán học 

cốt lõi  được xác định là m t trong 4 năng lực thu c nhóm năng lực “khả năng đặt 

ra và giải đáp các vấn đề trong, với và về toán học”. 

Mục tiêu của giáo dục trung học phổ th ng lu n đặt ra đó l  phát triển và 

nâng cao các kỹ năng vận dụng kiến thức vào các tình huống học tập và vào thực 

tiễn đời sống. Toán học có nguồn gốc từ thực tiễn, nó là kết quả của sự trừu tượng 

hóa các sự vật hiệu tượng trong thực tiễn, do vậy toán học gắn liền với thực tiễn và 

có rất nhiều ứng dụng trong thực tiễn  trong đó có phân m n Đ i số. Tuy nhiên, việc 

d y học Đ i số các trường trung học phổ thông ở nước CHDCND Lào còn nặng về 

thuyết trình, giảng giải những tri thức toán học thuần túy; HS chủ yếu thụ đ ng tiếp 

thu những kiến thức lý thuyết trừu tượng  ít được thực hành liên hệ kiến thức với 

thực tiễn, ít vận dụng lý thuyết vào trong cu c sống. Theo sự phát triển của giáo dục 

các nước tiên tiến trên thế giới, trong thế kỉ XXI năng lực vận dụng kiến thức vào 

giải quyết các vấn đề thực tiễn đang l  m t năng lực được nhiều nước quan tâm; 

việc tăng cường khả năng vận dụng Đ i số vào thực tiễn là cần thiết.  

Toán học có nguồn gốc thực tiễn và làm chìa khóa trong ho t đ ng của con 

người. Toán học là kết quả của sự trừu tượng hóa sự vật, hiện tượng trong thực tiễn 

trong những bình diện khác nhau và có vai trò quan trọng trong việc thực hiện mục 

tiêu giáo dục chung của giáo dục phổ thông. Toán học có mối liên hệ chặt chẽ với 

thực tế và có thể ứng dụng r ng rãi trong nhiều lĩnh vực khác nhau, là công cụ học 

tập các môn học khác trong nh  trường, nghiên cứu nhiều ngành khoa học và là 

công cụ để ho t đ ng trong sản xuất v  trong đời sống thực tiễn. Freudenthal (1991) 

coi toán học hóa là m t ho t đ ng toán học. Ông giải thích rằng nguồn gốc của 

đ ng từ “toán học hóa” l  sự tương tự như các từ ti n đề hóa, công thức hóa  lược 

đồ hóa [47]. De Lange (1987) định nghĩa toán học hóa l  “m t ho t đ ng có tổ chức 

và cấu trúc, ở đó kiến thức v  kĩ năng được sử dụng để khám phá các mối quan hệ, 

cấu trúc, quy luật chưa biết”. Khái niệm toán học hóa theo chiều ngang và chiều dọc 

được sử dụng để giải thích sự khác nhau giữa biến m t “vấn đề sang b i toán” v  
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“quá trình giải quyết trong n i b  toán học”. De Lange (1987) liệt kê các ho t đ ng 

trong quá trình toán học hóa theo chiều ngang như: xác định kiến thức toán học cụ 

thể trong ngữ cảnh chung; lược đồ hóa; lập công thức và phác thảo hình ảnh về vấn 

đề theo nhiều cách khác nhau; khám phá các mối quan hệ; khám phá các quy luật; 

nhận ra các khía c nh tương tự trong ngữ cảnh khác nhau; chuyển vấn đề thực tiễn 

thành bài toán; chuyển vấn đề thực tiễn thành mô hình toán học đã biết [47]. Cách 

tiếp cận “thực nghiệm” chủ yếu được chú trọng trong chương trình m n Toán của 

Vương Quốc Anh (Streefland, 1991; Freudenthal, 1991). Chương trình n y cung 

cấp cho HS những nguyên vật liệu xung quanh cu c sống của các em  HS có cơ h i 

được sử dụng kinh nghiệm của mình trong giải quyết vấn đề. Tuy nhiên, các em 

kh ng được học kiến thức toán học m t cách hệ thống để vượt qua những chướng 

ng i về m i trường và mở r ng kiến thức thực tế m  các em đã được trải nghiệm. 

Theo cách tiếp cận này, toán học hóa theo chiều ngang được nhấn m nh nhưng toán 

học hóa theo chiều dọc kh ng được thể hiện rõ. Ngược l i, cách tiếp cận thực tiễn 

đáp ứng đầy đủ cả toán học hóa theo chiều ngang và theo chiều dọc [47].  

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

trong cu c sống; từ đó  học sinh phát triển khả năng phân tích  suy luận, lập luận và 

giải quyết vấn đề toán học trong những tình huống thực tiễn khác nhau; phát triển tư 

duy phê phán và khả năng li n hệ kiến thức toán học vào thực tiễn cu c sống và với 

các môn học khác, hoặc có thể vận dụng m t phần vào d y học liên môn. Theo 

Blum và Niss (1991), bên c nh việc cung cấp cho HS những kiến thức v  kĩ năng 

li n quan đến toán học như khái niệm  định lý, công thức, quy tắc d y toán thì cần 

giúp HS phát triển khả năng kết nối các kiến thức  kĩ năng đó để giải quyết những 

tình huống thực tế. Khi sử dụng toán học để giải quyết các vấn đề, tình huống trong 

lĩnh vực ngoài toán thì mô hình toán học và quá trình mô hình hóa (MHH) toán học 

là những công cụ cần thiết. H i nghị quốc tế về d y mô hình hóa toán học và áp 

dụng toán ICTMA (International Conference on Teaching of Mathematical 

Modelling and Applications) tổ chức hai năm m t lần với mục đích thúc đẩy ứng 

dụng và mô hình hóa trong tất cả các lĩnh vực của giáo dục toán học [58]. Ngoài ra, 

từ H i nghị lần thứ 4 (năm 2005) đến H i nghị lần thứ 8 (năm 2013) của Hiệp h i 
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Nghiên cứu giáo dục toán học Châu Âu CERME (Congress of European Research 

in Mathematics Education), MHHTH và ứng dụng của toán học là m t trong những 

chủ đề chính được đưa ra thảo luận [58]. 

N i dung v  chương trình sách giáo khoa m n Toán trung học phổ thông là 

phù hợp với tâm sinh lý của học sinh, yêu cầu của các môn học khác và với thực 

tiễn của xã h i. Các kiến thức được trình bày chính xác, khoa học, tinh giản, thiết 

thực, thể hiện tính liên môn và tích hợp các n i dung d y học. Đặc biệt, thực hiện 

giải quyết các bài toán của phân m n Đ i số t o cho học sinh phát triển về năng lực 

mô hình hóa toán học, cụ thể l : Để thực hiện giải các bài toán phân m n Đ i số, 

học sinh phải hiểu và dựa trên m t tình huống thực tiễn cụ thể  sau đó dùng kí hiệu 

toán học v  đưa ra khái niệm. Từ đây  việc giải quyết các bài toán vật lý về phân 

tích lực trở nên dễ d ng hơn  các ứng dụng của hàm số trong phân môn Đ i số trở 

nên phổ biến qua cách giải các bài toán về phương trình đường thẳng  đường 

parabol, tìm dân số bằng hàm số mũ  bất phương trình  chứng minh bất đẳng thức. 

Đ i số chính là các mô hình toán học của thực tế. Theo Stewart (2012), những kiểu 

hàm số (với các tính chất của chúng) chính là mô hình toán học phục vụ cho việc 

mô tả và giải thích nhiều vấn đề của thế giới thực. Khái niệm hàm số có mối quan 

hệ chặt chẽ với các hiện tượng thực tế. Qua đó  học sinh vận dụng được các kiến 

thức đã học vào cu c sống. Khái niệm hàm số bậc hai  đường parabol cũng được 

mô hình hóa rất cụ thể bằng những hình ảnh thực tế gần gũi. Do đó  t o cho học 

sinh niềm say mê, hứng thú trong những tiết học toán [85]. 

Nhiều phương pháp giảng d y hiện nay ở các trường học của Lào còn mang 

nặng tính lý thuyết và chưa đề cao tính thực h nh. Do đó  HS quen với việc học 

theo “từng chương”  nặng về lý thuyết, ít có sự tương tác giữa người học v  người 

d y  người học v  người học; phương pháp giảng d y của GV chưa đề cao tính ứng 

dụng vào cu c sống. Trong khi đó  ở các nước trên thế giới, tính thực hành trong 

chương trình giáo dục phổ thông rất cao  phương pháp giảng d y thể hiện rõ sự 

c ng tác, làm việc theo nhóm  tương tác giữa người d y v  người học, giữa các 

người học với nhau. Như vậy, việc thay đổi phương pháp giảng d y ở nước Lào 

theo hướng ứng dụng là phù hợp với các nước trên thế giới và có tính cấp bách. Để 
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đánh giá được hiệu quả của hệ thống giáo dục của các nước trên thế giới (chủ yếu là 

đánh giá NL của HS trong các lĩnh vực Đọc hiểu, Toán học và Khoa học) với đối 

tượng là HS ở đ  tuổi 15, tổ chức OECD (Organization for Economic Cooperation 

and Development) đã đưa ra chương trình đánh giá quốc tế PISA (Programme for 

International Student Assessment). PISA không kiểm tra n i dung cụ thể chương 

trình học trong nh  trường phổ thông, mà tập trung đánh giá NL vận dụng tri thức 

vào việc giải quyết các tình huống đặt ra trong thực tiễn. N i dung kiểm tra của 

PISA cũng đánh giá các NL toán học  trong đó có NL MHH toán học [36]. 

Đã có m t số công trình nghiên cứu về mô hình hóa toán học và ứng dụng 

trong d y học Toán trung học phổ th ng. Điển hình là các công trình “Nghi   

cứu v n dụ g ph ơ g ph p    h  h hó      g  ạy học toán ở    ờng trung học 

phổ  h  g” của tác giả Nguyễn Danh Nam, “Góp phần phát triể   ă g  ực mô 

hình hóa toán học cho học sinh trung học phổ thông qua dạy họ  Đại số và Giải 

 í h” của tác giả Phan Anh, “Tă g   ờng khai thác n i dung thực t  trong dạy 

học số họ      ại số nhằ     g      ă g  ực v n dụng toán học vào thực tiễn 

cho học sinh trung họ   ơ sở” của tác giả Bùi Huy Ngọc, “Bồi   ỡ g  ă g  ực 

mô hình hóa toán học cho học sinh trung học phổ thông trong dạy họ  Đại số” 

của tác giả Lê Hồng Quang. Có rất ít các công trình nghiên cứu về d y học môn Toán 

do các tác giả người Lào thực hiện. Mô hình hóa toán học và ứng dụng trong d y học 

toán trung học phổ th ng chưa phổ biến đối với giáo viên khi d y học môn Toán và 

cũng chưa có c ng trình nghi n cứu nào về việc vận dụng phương pháp m  hình hóa 

trong d y và học môn Toán ở trường trung phổ thông của nước CHDCND Lào. 

Từ những lý do trên, tác giả luận án lựa chọn nghiên cứu đề tài: “Dạy học 

Đại số ở trường trung học phổ thông nước Cộng hòa Dân chủ Nhân dân Lào 

theo hướng phát triển năng lực mô hình hóa cho học sinh”.  

2. Mụ  đí      iê   ứu 

Mục đích nghi n cứu của luận án là đề xuất các biện pháp d y học Đ i số 

theo hướng phát triển năng lực mô hình hóa và góp phần nâng cao hiệu quả d y học 

môn Đ i số t i trường THPT nước CHDCND Lào. 
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3. Khách thể, đ i t ợng nghiên cứu, ph m vi nghiên cứu 

- Khách thể nghiên cứu: Quá trình d y học Đ i số ở trường trung học phổ 

th ng nước CHDCND Lào. 

- Đối tượng nghiên cứu: Các biện pháp phát triển năng lực MHHTH cho HS  

thông qua d y học Đ i số ở trường trung học phổ th ng nước CHDCND Lào. 

- Ph m vi nghiên cứu: N i dung Đ i số trong chương trình v  sách giáo khoa 

THPT của Lào. 

4. Gi  thuyết khoa học 

Tr n cơ sở tìm hiểu  phân tích v  xác định được m t số thành tố của năng lực 

mô hình hóa toán học của học sinh Trung học phổ thông, nếu xây dựng và thực hiện 

được m t số biện pháp sư ph m thích hợp trong d y học Đ i số thì sẽ phát triển 

được năng lực mô hình hóa cho học sinh, góp phần vào việc nâng cao chất lượng 

d y và học môn Toán ở trường trung học phổ th ng nước CHDCND Lào. 

5. Nhiệm vụ nghiên cứu 

Luận án có nhiệm vụ nghiên cứu các vấn đề sau: 

- Làm sáng tỏ hệ thống khái niệm, các luận điểm về MHH; NL MHH, d y 

học Đ i số theo hướng phát triển NL MHH để l m cơ sở lý luận cho đề tài.  

- Phân tích và tổng hợp m t số quan điểm của các nhà khoa học về việc vận 

dụng toán học v o trong đời sống thực tiễn  đặc biệt là vấn đề MHH toán học trong 

d y học Đ i số ở trường THPT.  

- Phân tích những cơ h i phát triển NL MHH toán học cho HS trong d y học 

Đ i số ở trường THPT.  

- Phân tích thực tr ng d y học đ i số ở trường THPT theo hướng phát triển 

NL MHH  cho học sinh.  

- Đề xuất các biện pháp sư ph m về d y học Đ i số ở trường THPT theo 

hướng phát triển NL MHH cho học sinh.  

- Tổ chức thực nghiệm sư ph m nhằm kiểm chứng tính khả thi và hiệu quả 

của các biện pháp sư ph m đã đề xuất. 
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6. P              iê   ứu 

6 1  Ph ơ g ph p  ghi    ứu lý lu n  

Phân tích, tổng hợp để tổng quan các công trình nghiên cứu ở trong và ngoài 

nước về các vấn đề thu c ph m vi nghiên cứu của đề tài; xây dựng cơ sở lí luận cho 

năng lực mô hình hóa của học sinh trung học phổ thông và việc rèn luyện để phát 

triển năng lực này trong d y học phân môn Đ i số. 

6 2  Ph ơ g ph p  iều tra, quan sát 

Điều tra ho t đ ng DH của GV, ho t đ ng học tập của HS bằng phiếu hỏi và 

phỏng vấn sâu nhằm đánh giá thực tr ng việc phát triển NLMHH cho HS. 

6 3  Ph ơ g ph p  h     gi  

Xin ý kiến của m t số chuyên gia ở Việt Nam và Lào về những n i dung 

nghiên cứu của đề tài. 

6 4  Ph ơ g ph p  hực nghiệ  s  phạm 

Thực nghiệm sư ph m t i các trường trung học phổ th ng để kiểm nghiệm 

giả thuyết và tính khả thi, hiệu quả của m t số biện pháp sư ph m đã đề xuất. 

7. Những luậ  điể  đ a ra   o vệ 

- Quan niệm về MHHTH  năng lực MHHTH và d y học MHHTH. 

- Đề xuất các thành tố của năng lực mô hình hóa toán học, cấp đ  và biểu 

hiện của năng lực mô hình hóa toán học trong d y học Đ i số. 

- Đánh giá thực tr ng việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho HS 

thông qua d y học Đ i số ở m t số trường phổ th ng nước CHDCND Lào. 

- Đề xuất m t số biện pháp sư ph m nhằm góp phần phát triển năng lực mô 

hình hóa toán học cho học sinh trong quá trình d y học Đ i số. 

8. Nhữ   đó    ó   ủa luận án 

8.1. Về mặt lí lu n 

- Làm sáng tỏ về NLMHHTH của HS trung học phổ th ng  tr n cơ sở phân 

tích ho t đ ng MHH, mô tả ho t đ ng n y đối với học sinh trung học phổ thông 

trong DH môn Toán  các đặc điểm của MHH trong ho t đ ng DH Đ i số của HS 

trung học phổ thông, các thành tố và các cấp đ  của NL MHH thể hiện trong d y 

học Đ i số.  
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- Định hướng phát triển NL MHHTH của HS trong DH Đ i số ở trường THPT. 

- Góp phần làm sáng tỏ quan niệm về m  hình hóa  năng lực mô hình hóa, 

d y học MHH, m t số NLMHH cụ thể trong DH Đ i số. L m rõ   tưởng phát triển 

NLMHH và những tình huống sử dụng để phát triển NLMHHTH. 

8.2. Về mặt thực tiễn 

- Làm rõ thực tr ng phát triển NL MHHTH trong d y học Đ i số ở các trường 

THPT nước CHDCND Lào. 

- Đề xuất được m t số biện pháp sư ph m khả thi và hiệu quả về d y học Đ i 

số ở trường trung học phổ thông theo hướng phát triển NL MHHTH cho học sinh. 

- Góp phần đổi mới phương pháp d y học môn Toán, kiểm chứng tính khả 

thi và hiệu quả của d y học Đ i số theo hướng phát triển NLMHHTH cho học sinh.  

9. Cấu trúc của luận án 

Luận án bao gồm phần mở đầu, kết luận, phụ lục v  4 chương cơ bản sau đây:  

Chương 1: Cơ sở lí luận 

Chương 2: Cơ sở thực tiễn 

Chương 3: M t số biện pháp sư ph m góp phần phát triển năng lực mô hình 

hóa cho học sinh thông qua d y học Đ i số 

Chương 4: Thực nghiệm sư ph m  
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C        

C  SỞ LÝ LUẬN  

1.1. Tổng quan về những nghiên cứu có liên quan ở Lào, Việt Nam và m t s  

  ớc trên thế giới 

1.1.1. Tình hình nghiên cứu ở Lào 

Các nước trên thế giới đã chủ trương tăng cường thực hành và vận dụng toán 

học vào thực tiễn, ở trường phổ th ng v  cao đẳng  đ i học. Nhìn chung, việc d y 

học ở trường THPT nước CHDCND Lào còn nặng về thuyết trình, giảng giải những 

tri thức toán học thuần túy; HS chủ yếu thụ đ ng tiếp thu những kiến thức lý thuyết 

trừu tượng  ít được thực hành liên hệ kiến thức với thực tiễn, ít vận dụng lý thuyết 

vào trong cu c sống. Theo sự phát triển của các nước tiên tiến trên thế giới, trong 

thế kỉ XXI năng lực vận dụng kiến thức vào giải quyết các vấn đề thực tiễn đang l  

m t năng lực được nhiều nước quan tâm. 

Không có nhiều các công trình nghiên cứu về d y học môn Toán do các tác 

giả người Lào thực hiện. Hiện nay, chuyên ngành giáo dục nước CHDCND Lào chỉ 

đ o t o GV m n Toán có trình đ  đ i học v  chưa có cơ sở đ o t o trình đ  Th c sĩ 

và Tiến sĩ chuy n ng nh L  luận và Phương pháp d y học b  môn Toán.  

 Các nghiên cứu luận án Tiến sĩ về Lý luận và Phương pháp d y học b  môn 

Toán được thực hiện bởi m t số nghiên cứu sinh người Lào khi du học t i Việt 

Nam. Có rất ít t p chí thu c lĩnh vực giáo dục của Lào, vì vậy số công trình công bố 

của người L o trong lĩnh vực Giáo dục Toán học còn ít. 

 Tác giả Khamkhong Sibouakham (2010) [8] đã nghi n cứu về “Khai thác 

    ph ơ g ph p  ạy học nhằm tích cực hóa hoạ    ng học t p Đại số và Giải tích 

10 củ  HS THPT   ớ  CHDCND L  ”. Kết quả của nghiên cứu này có thể tóm tắt 

như sau: Luận án trình bày tổng quan về đổi mới phương pháp d y học, những 

phương pháp d y học tích cực, m t số quan điểm, lí thuyết d y học  phương pháp 

d y học cụ thể vận dụng vào d y học Đ i số và Giải tích 10 ở trường THPT nước 

CHDCND L o. Đồng thời, tác giả trình bày kết quả điều tra thực tr ng d y và học 

Đ i số và Giải tích 10 ở tỉnh Xay Nha Bu Li nước CHDCND Lào. Luận án đề xuất 
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được bốn biện pháp thực hiện d y học nhằm tích cực hóa ho t đ ng học tập của HS 

THPT nước CHDCND Lào. Kết quả thực nghiệm sư ph m có tính khả thi và hiệu 

quả, giả thuyết khoa học chấp nhận được. Việc đổi mới phương pháp d y học theo 

hướng tích cực hoàn toàn phù hợp với thực tế hiện nay trong nh  trường phổ thông 

nước CHDCND Lào. 

 Luận án của tác giả Outhay Banavong (2010) [16]  đã trình b y “Quan 

 iểm hoạ    ng trong dạy học môn Toán ở    ờng phổ  h  g   ổi mới ph ơ g 

pháp dạy học, n i    g  h ơ g     h     hực trạng dạy học môn Toán lớp 6 ở 

   ờng phổ  h  g   ớc CHDCND Lào”. Tác giả vận dụng trực tiếp quan điểm 

ho t đ ng vào d y học những n i dung cụ thể và vận dụng thông qua hình thức 

bồi dưỡng GV trong d y học Số học v  Đ i số lớp 6 ở trường phổ th ng nước 

CHDCND L o. Tr n cơ sở đó tiến hành thực nghiệm sư ph m nhằm kiểm nghiệm 

tính khả thi của các biện pháp sư ph m đã đề xuất trong luận án. 

Tác giả Xaysy Linphitham (2017) [27] với luận án “Phát triể   ă g  ực dạy 

họ   h  si h  i    g  h s  phạm Toán tại T  ờ g Đại học Quốc gia Lào thông qua 

h ớng dẫn dạy học nh ng n i dung cụ thể     T   ” đã khẳng định năng lực d y 

học l  năng lực cốt lõi của GV nói chung và GV d y m n Toán nói ri ng  năng lực 

này là trụ c t chi phối những năng lực khác của GV. Việc xác định đúng v  hình 

thành, phát triển được những năng lực thành phần của năng lực d y học cho sinh 

vi n sư ph m ngành Toán là tiền đề quan trọng để phát triển năng lực d y học cho 

GV d y môn Toán ở nước CHDCND Lào. Nghiên cứu đã đề xuất 5 biện pháp để 

phát triển năng lực d y học cho sinh vi n đó l : (1) Bổ sung học phần “D y học 

những n i dung cụ thể m n Toán” v o chương trình đ o t o giáo viên Toán của 

Trường Đ i học Quốc gia Lào; (2) Kết hợp hợp lý giữa học trên lớp và tự học, tự 

thực hành nhằm phát triển năng lực DH môn Toán của sinh vi n sư ph m Toán; (3) 

Trang bị cho sinh viên tri thức về những tình huống điển hình trong d y học môn 

Toán và rèn luyện cho sinh vi n kĩ năng vận dụng những tri thức này trong thực 

hành DH m t số n i dung môn Toán THPT; (4) Rèn luyện kỹ năng giải toán và 

cách hướng dẫn HS tìm tòi lời giải bài toán cho sinh viên; và (5) Tập dượt cho sinh 
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vi n điều chỉnh, bổ sung, nâng cấp những   tưởng DH, kế ho ch bài học, bài so n, 

kịch bản d y học trong DH môn Toán. 

Nghiên cứu của Her Chongmouayang (2021) [57] đã cho thấy tổng quan về 

“H ạ    ng thực hành dạy họ      g      ạo giáo viên toán THPT ở   ớc 

CHDCND L  ”  Nghiên cứu đã đánh giá được thực tr ng tổ chức thực hành DH 

trong đ o t o GV v  đề xuất các biện pháp tổ chức thực hành DH trong đ o t o GV 

môn Toán THPT t i các trường sư ph m của Lào. 

Theo các nghiên cứu trên, tác giả luận án thấy rằng chưa có c ng trình n o 

nghiên cứu về phương pháp MHH trong DH toán. Phương pháp MHH chưa phổ 

biến đối với GV khi DH m n Toán v  cũng chưa có c ng trình nghi n cứu về việc 

vận dụng phương pháp n y trong d y và học môn Toán ở trường THPT của nước 

CHDCND Lào. 

1.1.2. Tình hình nghiên cứu ở Việt Nam  

Ở Việt Nam, phương pháp MHH vẫn còn khá mới mẻ đối với GV khi d y 

học môn Toán ở các trường phổ th ng. Chưa có nhiều công trình nghiên cứu về 

việc vận dụng phương pháp MHH trong d y và học toán ở nh  trường phổ thông. 

Những nghiên cứu gần đây của tác giả đã trình b y m t cách khái quát vai trò của 

phương pháp MHH trong d y và học toán  phương pháp MHH giúp HS làm quen 

với việc sử dụng các lo i biểu diễn dữ liệu khác nhau; giải quyết các bài toán thực 

tiễn bằng cách lựa chọn và sử dụng các công cụ  phương pháp toán học phù hợp. 

Qua đó  giúp HS hiểu sâu và nắm chắc các kiến thức toán học. Ngoài ra, sử dụng 

phương pháp MHH trong d y học toán sẽ giúp HS phát triển các kỹ năng toán học, 

đồng thời nó còn hỗ trợ GV tổ chức DH theo phương pháp phát hiện và giải quyết 

vấn đề có hiệu quả hơn (Nguyễn Danh Nam, 2013) [11]. Hơn nữa  phương pháp 

MHH giúp HS trong việc học toán trở n n có   nghĩa hơn bằng cách tăng cường và 

làm sáng tỏ các yếu tố toán học trong thực tiễn. Năng lực phân tích và giải quyết 

các vấn đề thực tiễn cũng được quan tâm khi sử dụng phương pháp MHH bởi các 

giai đo n của quá trình MHH giúp rèn luyện các thao tác tư duy toán học như phân 

tích và tổng hợp, trừu tượng hóa và tổng quát hóa  so sánh v  tương tự, hệ thống 

hóa v  đặc biệt hóa, suy diễn và quy n p,...  
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Tác giả Bùi Huy Ngọc (2003) [15], trong nghiên cứu “Tă g   ờng khai thác 

n i dung thực t  trong dạy học Số học và Đại số nhằ     g      ă g  ực v n dụng 

toán học vào thực tiễn cho học sinh b c trung họ   ơ sở” đã xây dựng các biện 

pháp khai thác n i dung thực tiễn trong DH n i dung Số học v  Đ i số ở trường 

trung học cơ sở nhằm phát triển NL vận dụng toán học trong thực tiễn cho HS. 

Nghiên cứu n y cũng đã l m rõ về khái niệm bài toán có n i dung thực tiễn, m t số 

tình huống điển hình trong vận dụng toán học vào thực tiễn và m t số thành tố của 

cấu trúc NL vận dụng toán học vào thực tiễn.  

Nghiên cứu của tác giả Phan Anh, (2012) [4]  “Góp phần phát triể   ă g  ực 

toán học hóa tình huống thực tiễn cho học sinh trung học phổ thông qua dạy học 

Đại số và Giải tích” đã l m rõ việc xây dựng mô hình toán học hóa các tình huống 

thực tiễn trong quá trình d y học HS THPT qua phần Đ i số và Giải tích. Tuy 

nhiên, các kết quả nghiên cứu chỉ mới đưa ra quan niệm về NL toán học hóa tình 

huống thực tiễn của HS THPT  xác định các thành tố của năng lực n y để từ đó đề 

xuất hệ thống các biện pháp giúp GV tăng cường vận dụng toán học vào trong thực 

tiễn.  

Phương pháp MHH giúp nâng cao tinh thần hợp tác trong học tập  tăng 

cường tính đ c lập và tự tin cho HS th ng qua trao đổi nhóm, sử dụng phần mềm 

DH hỗ trợ quá trình giải quyết vấn đề, MHH và cải tiến mô hình cho phù hợp với 

thực tiễn (Nguyễn Danh Nam, 2013) [74]. Qua đó  tăng cường tính liên môn trong 

học tập các môn khác như: địa lý, khoa học, lịch sử  m i trường. Trong nghiên cứu 

này, tác giả cũng chỉ ra sử dụng phương pháp MHH trong d y học m t số tình 

huống như: t o tình huống có vấn đề, làm sáng tỏ m t số yếu tố của toán học trong 

thực tiễn và hiểu được   nghĩa của các số liệu thống kê từ thực tiễn. Những kết quả 

này sẽ l  cơ sở cho những nghiên cứu tiếp theo về khả năng vận dụng phương pháp 

MHH trong d y học toán ở các trường phổ thông hiện nay  đặc biệt là việc tiếp cận 

theo hướng tăng cường đưa các b i toán thực tiễn v o chương trình SGK môn Toán. 

Trong nghiên cứu của tác giả Nguyễn Thị Tân An (2013) [1], tác giả đã đưa 

ra m t cách phân lo i các tình huống toán học và xây dựng quá trình toán học hóa 

phù hợp với chương trình. Nghiên cứu đã cung cấp các hướng dẫn cụ thể đối với 
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mỗi bước của quá trình toán học hóa giúp HS có thể định hướng khi đứng trước m t 

tình huống toán học hóa, GV có thể sử dụng để lên kế ho ch DH. Ngoài ra, tác giả 

cũng chỉ rõ mối liên hệ giữa các NL hiểu biết định lượng và quá trình toán học hóa. 

Do đó  việc giải quyết các tình huống chứa đựng các yếu tố định lượng thông qua 

quá trình toán học hóa sẽ giúp phát triển các NL hiểu biết định lượng của HS. Đặc 

biệt, tác giả đã xây dựng được thang đánh giá giúp đo các NL hiểu biết định lượng 

khi HS giải quyết m t tình huống toán học hóa chứa đựng yếu tố định lượng.  

Nghiên cứu của Lê Thị Hoài Châu (2015) [5] đã l m rõ khái niệm MHHTH 

và vấn đề vận dụng MHH trong d y học toán học bậc THPT ở Việt Nam. Nghiên 

cứu n y được tiến h nh tr n hai phương diện: (i) Phân tích sự lựa chọn của chương 

trình và SGK môn Toán THPT đối với vấn đề MHH trong d y học hàm số  phương 

trình, bất phương trình. Phân tích n y được thực hiện trong sự đối chiếu với đặc 

trưng tri thức luận của tri thức đang b n đến và sự so sánh với m t thể chế khác; (ii) 

Nghiên cứu thực tr ng  đánh giá năng lực của HS phổ thông trong việc sử dụng các 

kiến thức toán học vào giải quyết các vấn đề của thực tiễn. Từ đó  nghiên cứu này, 

đã thiết kế được các tình huống d y học bằng MHH và d y học MHH trong d y học 

hệ bất phương trình hai ẩn, khái niệm đ o hàm và khái niệm tích phân. 

Dựa theo kết quả nghiên cứu “Tính xác thực của mô hình hóa toán học: thi t 

k  các nhiệm vụ toán họ      g  h     ờng” (T  Thị Minh Phương  Trần Dũng  

2015) [17], hai tác giả đánh giá rằng việc thiết kế các tình huống MHHTH là khá 

công phu. Tiêu chí xác thực cung cấp m t khuôn khổ lý thuyết cho việc phân tích 

các nhiệm vụ toán học  đồng thời gợi ý cách thức chuyển đổi thông tin thực tế sang 

toán học v  ngược l i. Do đó  khái niệm về tính xác thực và các tiêu chí xác thực sẽ 

góp phần nâng cao khả năng giải quyết vấn đề của HS  đưa toán học đến gần hơn 

với đời sống. 

Với nghiên cứu “Nă g  ực mô hình hóa toán học của học sinh lớp 10 trong 

học theo bối cảnh”  của tác giả Huỳnh Hữu Hiền (2016) [12], nghiên cứu đã tìm 

hiểu quy trình MHHTH; tìm hiểu NL MHH của HS; xem xét năng lực MHHTH của 

nhóm HS lớp 10 khi học theo bối cảnh; tìm hiểu m t số thuận lợi v  khó khăn của HS 
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khi học theo bối cảnh; xem xét thái đ  của HS trong khi tiến trình ho t đ ng MHHTH 

trong m i trường theo bối cảnh.  

Đề tài cấp B  “Nghiên cứu v n dụ g ph ơ g ph p    h  h hó      g  ạy 

học môn toán ở    ờng phổ thông” (Nguyễn Danh Nam, 2016) [14] cho thấy đây l  

m t nghiên cứu đầy đủ về phương pháp MHH. Tác giả trình bày toàn b  các khái 

niệm cơ bản về lý thuyết MHH, quy trình MHH  năng lực MHH của HS  tr n cơ sở 

đó tác giả đưa ra tính khả thi của việc vận dụng phương pháp MHH trong d y học 

môn toán ở trường phổ thông. Bên c nh đó  Nguyễn Danh Nam (2016) [20] đã xây 

dựng quy trình vận dụng phương pháp MHH, nguyên tắc thiết kế ho t đ ng, dự án 

MHH v  hướng dẫn tích hợp các mô hình toán học trong d y học m t số chủ đề 

theo hướng gắn liền với các ho t đ ng trải nghiệm sáng t o. 

Các công trình nghiên cứu khác như: “V n dụng mô hình hóa vào dạy học 

môn toán ở    ờng phổ thông” của tác giả Trần Trung (2011); “Recommendations 

for mathematics curriculum development in Vietnam” của Nguyễn Danh Nam, Trần 

Trung (2013); “Mô hình hóa với ph ơ g ph p  í h  ực trong dạy học toán” của Vũ 

Như Thư Hương v  L  Thị Hoài Châu, tài liệu bồi dưỡng giáo vi n (2013); “Nghiên 

cứu v n dụ g ph ơ g ph p MHH     g  ạy học toán ở    ờng phổ thông” của 

Nguyễn Danh Nam  Đề tài khoa học và công nghệ cấp B  (2016); Các luận án tiến 

sĩ “Sử dụng toán họ  hó   ể phát triể       ă g  ực hiểu bi    ị h    ng của học 

sinh lớp 10” Nguyễn Thị Tân  n (2014); “Góp phần phát triể   ă g  ực toán học 

hóa tình huống thực tiễn cho học sinh trung học phổ thông qua dạy họ  Đại số và 

Giải tích” của Phan  nh (2014); “Bồi   ỡ g  ă g  ực mô hình hóa toán học cho 

học sinh trung học phổ thông trong dạy họ  Đại số” của Lê Hồng Quang (2020);...  

Hầu hết, các nghiên cứu về MHHTH ở Việt Nam đều cho rằng vấn đề d y 

học bằng MHH chưa được quan tâm ở nh  trường. Cả SGK v  sách hướng dẫn GV 

chú trọng chưa nhiều về MHHTH, vì thế GV còn lúng túng, thiếu kinh nghiệm khi 

d y học theo hướng phát triển NL MHHTH cho HS, GV đều sử dụng ví dụ, tình 

huống có sẵn trong SGK; chưa hiểu rõ v  chưa li n kết được các tình huống trong 

n i b  môn Toán, ngoài môn Toán và các tình huống thực tiễn. Do đó  HS không có 



 
 

15 

nhiều cơ h i tiếp xúc thường xuyên với các tình huống này, dẫn đến các em còn h n 

chế trong việc phát triển năng lực MHHTH. 

1.1.3. Tình hình nghiên cứu một số nước trên thế giới 

 Mô hình hóa toán học và ứng dụng của toán học trong thực tiễn cu c sống là  

m t trong những chủ đề trọng tâm của giáo dục toán học trong suốt ba thập kỉ qua. 

Nói cách khác, chủ đề đó chính l  mối quan hệ giữa toán học với thực tiễn (thế giới 

bên ngoài toán học).  

T i H i nghị của Freudenthal năm 1968 [49], thuật ngữ MHH trong giáo dục 

toán học được chính thức xuất hiện đầu ti n. Trong đó các nh  giáo dục toán đã đưa 

ra nhiều vấn đề li n quan đến MHH: T i sao phải d y toán thực? T i sao nhiều HS 

không thể sử dụng kiến thức toán đã học để giải quyết các vấn đề thực tiễn mặc dù 

đ t được kết quả học tập xuất sắc về môn Toán? D y toán cần phải tiến hành sao 

cho HS có thể áp dụng toán vào những tình huống đơn giản trong cu c sống. H i 

nghị các nước nói tiếng Đức năm 1977 tiếp tục đề cập đến mối liên hệ giữa toán học 

với thực tiễn và MHH, bao gồm các thảo luận về những khía c nh của toán học ứng 

dụng trong giáo dục. Sau nghiên cứu của Pollak năm 1979 [82], dấu mốc quan trọng 

là việc MHH được đưa v o nh  trường phổ thông và ảnh hưởng của toán học lên 

các môn học khác ở nh  trường. Theo tác giả, giáo dục toán học phải giúp cho HS 

biết sử dụng toán học trong cu c sống hàng ngày. Từ đó  d y và học MHH trong 

nh  trường trở thành m t chủ đề nổi bật trên ph m vi toàn cầu (Blum, 2007) [36]. 

Ví dụ trong nghiên cứu của chương trình đánh giá HS quốc tế PISA nhấn m nh đến 

mục đích của giáo dục toán học là phát triển khả năng HS sử dụng kiến thức toán để 

giải quyết vấn đề trong cu c sống hiện t i v  tương lai. 

MHHTH được các nước trên thế giới quan tâm, nghiên cứu và vận dụng 

trong DH ở các cấp học, MHH li n quan đến việc đơn giản hóa m t tình huống thực 

tế phức t p, t o ra m t mô hình, làm việc toán học với nó và giải thích kết quả trong 

tình huống thực tế đó. Các nghi n cứu cho thấy được tầm quan trọng của MHH 

trong DH môn Toán, MHHTH giúp HS tìm hiểu, khám phá và giải quyết được các 

tình huống nảy sinh từ thực tiễn, từ đó các em thấy được sự liên hệ giữa toán học và 

thực tiễn. 
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Theo Blum và Niss (1991) [35], bên c nh việc cung cấp cho HS những kiến 

thức v  kĩ năng li n quan đến toán học như khái niệm  định lý, công thức, quy tắc, 

d y toán cần giúp HS phát triển khả năng kết nối các kiến thức  để giải quyết những 

tình huống thực tiễn. Khi sử dụng toán để giải quyết những vấn đề, tình huống trong 

lĩnh vực ngoài toán thì MHHTH và quá trình MHHTH là những công cụ cần thiết. 

Kaiser-Messmer (1991) [60] đã gợi ý khai thác MHHTH theo hai hướng 

như: Thứ nhất, mô hình toán học được sử dụng để hiểu và giải quyết những vấn đề 

thực tiễn như m t phương tiện để d y và học toán ở trường phổ thông. Thứ hai, mô 

hình toán học được dùng để phục vụ nghiên cứu khoa học. Tuy nhiên, có nhiều 

nghiên cứu tập trung khai thác theo hướng thứ nhất. Theo Werner Blum (1993) 

[37], ở các nước, có nhiều tài liệu về d y học bằng MHH và d y học MHH được 

chính thức triển khai ở tất cả các cấp đ  từ tiểu học đến THPT v  đ i học.  

Những thập kỉ gần đây  MHHTH trong nh  trường ng y c ng được thúc đẩy 

nhằm đáp ứng mục ti u tăng cường giáo dục toán theo hướng gắn với thực tiễn, 

được đặt ra bởi nhiều quan điểm giáo dục từ giữa thế kỉ XX đến nay (Kaiser, 2007, 

[61]). Vậy t i sao MHHTH l i cần thiết đối với HS (Blum, 1993, [37]), Stillman 

(2010, [86]) đã đưa ra các l  do chính sau đây: 

- Mô hình hóa toán học giúp cho học sinh hiểu được mối liên hệ giữa toán 

học với cu c sống thực tiễn h ng ng y  m i trường xung quanh và các môn khoa 

học khác, giúp cho việc học toán trở n n có   nghĩa hơn. 

- MHHTH trang bị cho HS khả năng sử dụng toán học như m t công cụ để 

giải quyết các vấn đề xuất hiện trong những tình huống thực tiễn, từ đó giúp các em 

thấy được tính hữu ích của toán học trong thực tiễn. 

- MHHTH góp phần t o nên m t bức tranh đầy đủ, toàn diện và phong phú 

của toán học, giúp HS thấy được đó kh ng chỉ là m t ngành khoa học mà còn là 

m t phần của lịch sử v  văn hóa của nhân lo i. 

- MHHTH là m t phương tiện phù hợp để phát triển các năng lực toán học 

của HS như: suy luận, khám phá, sáng t o, giải quyết vấn đề,... 

- Các n i dung toán học có thể được hình thành, củng cố bởi các ví dụ MHH 

phù hợp  điều này giúp HS hiểu sâu, nhớ lâu các chủ đề hoặc phát triển thái đ  tích 

cực của các HS đối với toán học, t o đ ng cơ thúc đẩy việc học toán. 
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 Nghiên cứu của tác giả Ang Keng Cheng (2000) [29] cho rằng d y học MHH 

giúp phát triển những   tưởng và khái niệm toán học cơ bản, bổ sung nhiều kỹ năng 

đầy thách thức và thú vị mới trong khi người học phát triển các m  hình. Điều này 

thường bị bỏ qua trong DH toán học truyền thống. Trong nghiên cứu (Erlbaum, 

2003, Lesh R., & Doerr H.M) [65]  đã m  tả m  hình như m t đ i diện tương tự 

giữa m t hệ thống quen thu c và m t hệ thống trước đây được biết đến. Trong hệ 

thống phân cấp của Lehrer và Schäuble, MHHTH không bao gồm tất cả các tính 

năng của những tình huống thực tiễn trong cu c sống để được m  hình đó. Ngo i 

ra, nó còn bao gồm m t lo t các đối tượng đ i diện, HĐ và các mối quan hệ, chứ 

không phải chỉ là m t m  hình  để giúp mô tả cho các   tưởng của các tình huống 

thực tế cu c sống. Barbosa (2006) cho rằng mô hình toán học đóng vai tr  quan 

trọng trong DH toán. MHH l  m i trường để HS tìm hiểu, khám phá các KT toán 

học cũng như các KT li n m n khác (Barbosa  J.  2006) [31]. Những tổng hợp 

nghiên cứu trong năm 2007 của các tác giả Blum, Galbraith, Henn và Niss cung cấp 

m t cái nhìn tổng quan toàn diện về lĩnh vực MHH và ứng dụng trong giáo dục toán 

học như   nghĩa của MHHTH, tính xác thực, ứng dụng MHH trong DH toán học, 

những trở ng i trong quá trình thúc đẩy việc sử dụng các mô hình toán học trong 

giảng d y. Bên c nh đó  có những nghiên cứu đánh giá NL toán học quan trọng của 

HS cần đ t được trong ho t đ ng MHH. 

Werner Blum, Peter L. Gabraith (2007) [36] cho rằng mục tiêu của MHH và 

ứng dụng trong giáo dục toán học là cung cấp m t cái nhìn tổng quan toàn diện về 

công nghệ tiên tiến trong lĩnh vực MHH và ứng dụng trong giáo dục toán học. 

Những vấn đề chính được giải quyết  trong đó l  những vấn đề sau: Nhận thức luận 

và mối quan hệ giữa toán học và thế giới;   nghĩa của mô hình toán học và các 

thành phần của nó; sự khác biệt giữa toán học thuần túy và ứng dụng toán học có ý 

nghĩa; mục tiêu của MHH và ứng dụng trong giảng d y toán học; sự cân bằng phù 

hợp giữa các ho t đ ng MHH và các ho t đ ng toán học khác; mô tả năng lực MHH 

của HS; xác định các năng lực toán học quan trọng nhất mà HS cần có, và làm thế 

nào các ho t đ ng MHH và ứng dụng có thể đóng góp v o việc phát triển những 

năng lực này; các nguyên tắc và chiến lược sư ph m phù hợp để phát triển năng lực 
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MHH; vai trò của công nghệ trong giảng d y MHH và ứng dụng toán học; vai trò 

của MHH và ứng dụng trong d y học toán; thúc đẩy việc sử dụng các ví dụ mô hình 

trong các lớp học; các chế đ  đánh giá th nh phần cơ bản của năng lực MHH; các 

chiến lược phù hợp để thực hiện các phương thức đánh giá v  đánh giá mới trong 

thực tế. MHH và ứng dụng trong giáo dục toán học sẽ được các nhà giáo dục toán 

học, nhà giáo dục, nhà nghiên cứu, nhà quản lý giáo dục, nhà phát triển chương 

trình giảng d y, GV và HS quan tâm đặc biệt. 

Nghiên cứu của H i đồng quốc tế về giảng d y toán học ICMI (International 

Commission on Mathematical Instruction) lần thứ 14 năm 2007 về “M  hình hóa v  

ứng dụng trong giáo dục toán học” đã trình b y tương đối đầy đủ về việc tăng 

cường vận dụng phương pháp MHH trong d y học môn Toán phổ th ng; năng lực 

MHHTH; cấp đ  MHH; đánh giá các giai đo n của quá trình MHH; vai trò của 

phương pháp MHH trong học tập môn Toán; MHH trong đ o t o GV; điều kiện 

triển khai MHH trong lớp học, MHH và áp dụng trong chương trình đánh giá HS 

quốc tế PISA [36]. H i nghị quốc tế về d y MHHTH và áp dụng toán ICTMA 

(International Conferences on Teaching of Mathematical Modelling and 

Applications), với mục đích thúc đẩy ứng dụng và MHH trong các lĩnh vực của giáo 

dục bắt đầu từ năm 1983 đã đưa ra nhiều vấn đề về MHHTH trong d y học môn 

Toán (An, 2014) [2]. T i ICTMA lần thứ 13 năm 2010  các nghi n cứu đã đề cập 

đến năng lực MHHTH của HS phổ thông; tìm hiểu việc ứng dụng công nghệ thông 

tin có ảnh hưởng như thế n o đến việc áp dụng MHH trong trường học v  đổi mới 

chương trình m n Toán; vấn đề hướng dẫn GV thiết kế các mô hình toán học; tổ 

chức ho t đ ng MHH và tìm kiếm các mô hình trong thực tiễn để giảng d y toán ở 

trường phổ thông. H i thảo ICTMA lần thứ 14 năm 2011 tiếp tục tổng hợp các xu 

hướng d y và học MHHTH  trong đó các nghi n cứu trình bày rõ việc MHH ở các 

cấp học từ bậc tiểu học đến bậc đ i học; mô tả chi tiết các giai đo n của quá trình 

MHH nhìn từ khía c nh nhận thức; việc thiết kế các dự án MHH gắn với các lĩnh 

vực khác nhau của thực tiễn và những trở ng i của HS và GV trong quá trình 

MHHTH (Jensen, T.H, 2007) [58]. Ngoài ra, Hiệp h i nghiên cứu giáo dục toán 

châu Âu CERME (Congress of European Research in Mathematics Education), từ 
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h i nghị lần thứ 4 (năm 2005) đến h i nghị lần thứ 8 (năm 2013)  MHH và áp dụng 

toán là m t trong những chủ đề chính của thảo luận. MHH liên kết giữa toán học 

trong nh  trường với cu c sống, công việc và việc ra quyết định. Nó là quá trình lựa 

chọn và sử dụng những kiến thức toán học để phân tích tình huống thực tế, hiểu 

chúng rõ hơn v  ra quyết định phù hợp” [45].  

Có nhiều quan điểm khác nhau trong các nghiêu cứu về MHHTH cụ thể như: 

Quan điểm “thực tế” quan tâm đến khả năng người học áp dụng toán để giải 

quyết các vấn đề thực tế xuất phát từ khoa học, kinh tế, công nghiệp … giúp họ hiểu 

biết hơn về thế giới thực và giải quyết các vấn đề trong thực tiễn cu c sống. Mục 

tiêu giúp HS phát triển kỹ năng MHHTH v  hiểu biết hơn về thế giới thực. Mô hình 

toán học l  đối tượng toán học (đồ thị hàm số  phương trình  hình vẽ, bảng biểu, 

v.v.). Quá trình MHH là quá trình tuần hoàn, nhiều bước: bắt đầu trong thế giới 

thực chuyển thành thế giới toán học và kết thúc ở thế giới thực. Nhiệm vụ có tính 

thực tế, chân thực và gần gũi trong cu c sống thực, yêu cầu sử dụng quá trình MHH 

để giải quyết, ví dụ các nhà nghiên cứu như Pollak  Ferri với trọng tâm nghiên cứu 

về NL MHHTH. Quá trình MHH là m t quá trình hoàn chỉnh  được thực hiện với 

mục đích giải quyết m t vấn đề thực tiễn chứ không phải để phát triển m t lý thuyết 

mới như quan điểm nhận thức luận. Các nhà giáo dục toán học tiêu biểu cho tiếp 

cận này là các tác giả Pollak, Burkhardt, Galbraith, Stillman, Kaiser và Schwarz 

[50], [81], [87], [88]. 

Quan điểm “giáo dục”: Phần lớn các tiếp cận được phát triển trong lĩnh vực 

MHH  thu c quan điểm này của các tác giả như Blum  Niss  Blomhøj  Jensen  

Maass  Galbraith  Stillman. Quan điểm này chú trọng tích hợp MHH vào DH  toán; 

thông qua các ví dụ thực tiễn và mối quan hệ của chúng đối với toán học để thiết lập 

việc hiểu biết các khái niệm v  thúc đẩy quá trình học toán; quan tâm đến các bước 

của quá trình MHH, nhiệm vụ MHH, phát triển những năng lực MHH cũng như   

nghĩa của việc học toán [36]. 

Quan điểm “phản ánh” nhấn m nh vai trò, chức năng của toán học nói 

chung, của MHHTH nói ri ng đối với sự phát triển tư duy phản ánh  tư duy ph  
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phán của HS trước những tình huống trong thực tiễn, y tế v  m i trường, ví dụ như 

D’ mbrosio   raujo, Barbosa. Cả kinh tế vĩ m  v  kinh tế vi m  đều được xây 

dựng dựa trên những MHTH. Nó góp phần vào sự phát triển của xã h i [31], [38]. 

Quan điểm “ngữ cảnh” phát triển các HĐ học tập, cho phép HS hiểu được ý 

nghĩa của toán học thông qua các tình huống thực tiễn trong cu c sống thường gặp 

h ng ng y được MHH. Quan điểm n y được phát triển chủ yếu ở Hoa Kì, dựa trên 

m t số nghiên cứu về giải quyết vấn đề và vai trò của các bài toán có lời văn. Các 

nhà nghiên cứu theo quan điểm n y đã đưa ra 6 nguy n tắc trong thiết kế ngữ cảnh 

cho ho t đ ng MHH. Đ i diện cho quan điểm nghiên cứu này là các tác giả Lesh, 

Caylor và Doerr [62].  

Quan điểm “nhận thức” l  m t tiếp cận mới về MHH, thông qua việc phân 

tích các quá trình MHH và các tình huống khác nhau để hiểu được quá trình nhận 

thức, thiết lập l i quá trình MHH của mỗi cá nhân, nhận ra những rào cản, khó khăn 

của HS li n quan đến MHH. Mục tiêu là phát triển năng lực MHH của HS. Các nhà 

nghiên cứu được xếp theo quan điểm này là Blum, Leiß, Ferri và Carreira [33].  

Gần đây  có m t số công trình nghiên cứu về MHHTH như “Modeling 

students’ mathematical modeling competencies” (2010) của các tác giả Richard 

Lesh, Peter L. Galbraith, Christopher R. Haines, Andrew, trình bày về NL MHH 

cho sinh vi n; “ n investigation into the development of mathematical modelling 

competencies of grade 7 learners” (2010) của Piera Biccard, nghiên cứu về phát 

triển NL MHH cho HS lớp 7; “Mathematical applications and modelling” (2010) 

của Berinderjeet Kaur, Jaguthsing Dindyal nói về ứng dụng toán học và MHHTH; 

“The role of math modeling in the common core: A review of math modeling in the 

K-12 classroom” (2014) của tác giả Ashley Perez, trình bày về vai trò của MHHTH 

trong các tiêu chuẩn cốt lõi chung  đánh giá về MHHTH của HS lớp 12; 

“Competencies and mathematical learning” (2011) của Mogens Niss & Tomas 

Højgaard trình bày về việc rèn luyện các NL toán học. 

Như vậy, nền giáo dục m t số nước trên thế giới họ đã quan tâm đến 

MHHTH cho HS cấp tiểu học và trung học cơ sở từ nhiều năm trước, họ xem trọng 

tính thực tiễn trong d y học, các nghiên cứu của họ cũng chỉ ra rằng MHHTH là rất 
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cần thiết trong d y học toán. Tuy nhiên, mức đ  quan tâm đến MHHTH cho HS cấp 

THPT chưa được chú trọng nhiều. 

Mối quan hệ giữa toán học với thực tiễn đặc biệt được các nước OECD 

(Organisation for Economic Cooperation and Development) quan tâm thông qua 

chương trình đánh giá HS quốc tế PISA (Programme for International Student 

 ssessment)  năng lực toán học  theo PIS  l  “khả năng của mỗi cá nhân để xác 

định và hiểu vai trò của toán học trong thế giới…”. PIS  nhấn m nh đến khả 

năng sử dụng kiến thức toán học ở nhiều tình huống và ngữ cảnh khác nhau. Ở 

nhiều nước, kết quả PIS  được thảo luận để đổi mới chương trình môn Toán ở 

nh  trường  đặc biệt là vấn đề MHHTH. Ứng dụng của toán học trong thực tiễn 

để hiểu thế giới tốt hơn  giải thích các hiện tượng, giải quyết vấn đề và ra quyết 

định.   

Trọng tâm của d y học MHH l  quá trình đưa ra những mô tả phù hợp của 

các tình huống thực tiễn. Như vậy, việc d y học MHH sẽ bắt đầu từ m t vấn đề thực 

tiễn v  theo đó l  quá trình từng bước hướng đến giải pháp cụ thể để giải quyết vấn 

đề (T. Palm, 2008) [79]. 

Toán học là khoa học lâu đời nhất, là nữ hoàng của các khoa học. Toán học 

có thể được d y và học theo nhiều cách khác nhau ở trường học để giúp gắn kết nối 

kiến thức toán học với thực tiễn cu c sống (H. Freudenthal, 1991) [47]. 

Đ i số, là m t nhánh của toán học trong đó các tính toán số học và các thao 

tác hình thức được áp dụng cho các ký hiệu trừu tượng thay vì cho các số cụ thể. Từ 

sự phân biệt khía c nh công cụ v  đối tượng của các quan niệm toán học do Douay 

(1984, [43]) đề xuất việc tổ chức tri thức đ i số quanh hai chiều chính sau đây: i) 

Chiều công cụ: Đ i số được xem như m t công cụ để giải m t số bài toán nảy sinh 

từ các ngữ cảnh bên trong toán học hay bên ngoài toán học. ii) Chiề   ối    ng: Đ i 

số được xem như m t tập hợp cấu trúc các đối tượng: ẩn số, biến số, tham số, 

phương trình  bất phương trình  h m số ... được trang bị tính chất  đặc biệt là những 

kiểu xử lý mang bản chất hình thức, những kiểu biểu diễn cho phép các xử lý này: 

cách viết đ i số  đồ thị, ký hiệu hàm số,... Cho nên tri thức đ i số được biểu hiện 
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bằng ngôn từ tr ng thái của các đối tượng đ i số, của những khả năng thao tác 

chúng và khả năng nối khớp các thu c tính cú pháp. 

Do vậy  m n Đ i số phải được giảng d y m t cách đầy đủ, với n i dung phong 

phú cho HS THPT. Việc d y và học Đ i số theo quan điểm MHHTH các tình huống 

thực tiễn cho HS THPT là rất quan trọng. 

1.2. Các khái niệ       n 

1.2.1. Mô hình và mô hình toán học 

Mô hình là m t mẫu, m t đ i diện, m t minh họa được thiết kế để mô tả cấu 

trúc, cách vận hành của m t sự vật, hiện tượng, m t hệ thống hay m t khái niệm. 

Về mặt trực giác  người ta thường nghĩ đến m  hình theo   nghĩa vật lý (Swetz & 

Hartzler, 1991) [89]. 

Mô hình vật lý là m t bản sao  thường khác về kích cỡ  nhưng có cùng nhiều 

tính chất với đối tượng gốc m  m  hình đó biểu diễn. Ví dụ mô hình thuyền buồm 

cũng có thể nổi v  được đẩy đi bởi gió như thuyền thật. Ngoài ra các mô hình lý 

thuyết cũng được xây dựng. Mô hình lý thuyết là tập hợp các quy tắc biểu diễn m t 

sự vật, hiện tượng trong đầu của người quan sát. Khi các quy tắc đó l  quy tắc toán 

học thì m t mô hình toán học được t o ra. Hay nói cách khác, mô hình là m t cấu 

trúc toán học (đồ thị, bảng biểu  phương trình  hệ phương trình  biểu thức đ i số, 

hàm số …) gồm các kí hiệu và các quan hệ toán học biểu diễn, mô tả các đặc điểm 

của m t tình huống, m t hiện tượng hay m t đối tượng thực được nghiên cứu.  

M  hình được mô tả như m t vật dùng thay thế mà qua đó ta có thể thấy 

được các đặc điểm đặc trưng của vật thể thực tế. Thông qua mô hình, ta có thể thao 

tác và khám phá các thu c tính của đối tượng mà không cần đến vật thật (Mason & 

Davis, 1991) [71]. 

Theo Lê Thị Hoài Châu (2014) [5], mô hình là m t mẫu, m t đ i diện m t 

minh họa được thiết kế để mô tả cấu trúc của hệ thống, cách vận hành của m t hoặc 

các sự vật, hiện tượng thu c hệ thống này. Nguyễn Danh Nam (2016) [14] đưa ra 

khái niệm mô hình là tập hợp các quy tắc biểu diễn m t sự vật, hiện tượng diễn ra 

trong suy nghĩ của người quan sát. 
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Mô hình toán học là m t mô hình trừu tượng sử dụng ngôn ngữ toán học để 

mô tả về m t hệ thống n o đó. Có thể hiểu rằng, trong d y học toán, MHH có liên 

hệ với các dự án học tập, GV có thể chia HS thành các nhóm nhỏ có cùng mối quan 

tâm để tìm hiểu, khám phá thế giới bằng phương tiện toán học, với sự hướng dẫn 

của GV. 

Kaiser-Messmer (1991) [60] đã gợi   hai hướng khai thác MHTH. Thứ nhất, 

MHTH được sử dụng để hiểu và giải quyết các vấn đề thực tiễn như m t phương 

tiện để d y và học toán ở trường phổ thông. Thứ hai, MHTH được dùng để phục vụ 

nghiên cứu khoa học. 

Theo Lesh và Doerr (2003) [65], MHTH là các hệ thống khái niệm toán học 

(bao gồm các yếu tố, quan hệ, phép toán và các quy tắc biểu diễn) được thể hiện 

bằng việc sử dụng các kí hiệu b n ngo i  thường được dùng để cấu trúc, xây dựng, 

miêu tả hoặc giải thích các n i dung phức t p trong tự nhiên. 

MHTH luôn bắt nguồn từ m t vấn đề thực tế  sau đó được mô tả bằng m t 

MHTH v  được giải quyết bằng mô hình này, m t MHTH là m t đ i diện của thế 

giới thực được đơn giản hóa, phù hợp với bản gốc và cho phép ứng dụng toán học. 

Mô hình có thể là m t phương trình  m t b  phương trình  m t b  quy tắc hoặc đơn 

giản là m t thuật toán chi phối cách các giá trị của các biến có thể được tìm thấy 

hoặc được chỉ định. 

Theo cách tiếp cận trên, tác giả luận án cho rằng: mô hình toán học là m t 

 ại diệ      c mô tả c u trúc bằng các công thức và kí hiệu toán học củ       ối 

   ng thực cần nghiên cứu. 

1.2.2. Mô hình hóa 

Hiện nay, có nhiều định nghĩa v  m  tả về khái niệm MHH được chia sẻ 

trong lĩnh vực giáo dục toán học tùy thu c v o quan điểm lý thuyết mà mỗi tác giả 

lựa chọn. Trong luận án này, tác giả phát biểu m t số định nghĩa MHH như sau:  

Theo Griesel (2005) [56], MHH là quá trình khai triển m t mô hình dựa trên 

việc ứng dụng và sử dụng nó để giải quyết vấn đề. Theo Galbraith & Lesh (2010) 

[63], cấu trúc m t chu kỳ MHH có thể được phân tích thành bốn giai đo n chính: 

xây dựng mô hình, phân tích, xác nhận và triển khai. Tuy nhiên, Hestenes nhấn 

m nh rằng các giai đo n có thể khác nhau trong mỗi chu kỳ, tuy thu c vào mục tiêu 
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của người thực hiện MHH. Hơn nữa  các giai đo n không nhất thiết phải được thực 

hiện theo thứ tự tuyến tính. Theo Greefrath (2016) [55]  xem xét trong m i trường 

TH và cho thấy MHH là m t chu trình giữa thực tiễn và TH v  nó được lặp đi lặp 

l i nhiều lần. 

MHH là toàn b  quá trình chuyển đổi từ vấn đề thực tế sang vấn đề toán học 

v  ngược l i cùng với mọi thứ li n quan đến quá trình đó  từng bước xây dựng l i 

tình huống thực tế, quyết định m t mô hình toán phù hợp, làm việc trong môi 

trường toán, giải thích đánh giá kết quả li n quan đến tình huống thực tế v  đ i khi 

cần phải điều chỉnh các mô hình, lặp l i quá trình nhiều lần cho đến khi đ t được 

m t kết quả hợp lý (Trần Vui, 2014) [25]. 

MHH trong d y học toán là quá trình giúp HS 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 (Nguyễn Danh Nam, 2015) [13].  Quá trình MHH đ i hỏi cho 

HS cần có kỹ năng v  thao tác tư duy toán học như: phân tích  tổng hợp, so sánh, 

khái quát hóa, trừu tượng hóa. Ở trường phổ thông, MHH diễn ra mối quan hệ giữa 

các hiện tượng trong m i trường và xã h i với n i dung, kiến thức toán học trong 

SGK thông qua ngôn ngữ toán học như: k  hiệu  đồ thị của hàm số, biểu đồ, công 

thức  phương trình. Từ đó  có thể thấy ho t đ ng MHH giúp HS phát triển sự thông 

hiểu các khái niệm và quá trình toán học, hệ thống hóa các khái niệm    tưởng toán 

học và nắm được cách thức xây dựng mối quan hệ giữa các   tưởng đó.  

Theo Nguyễn Danh Nam (2016) [14], khái niệm MHH là quá trình t o ra các 

m  hình để giải quyết các vấn đề toán học. 

Dựa các phân tích trên, tác giả luận án cho rằng: Mô hình hóa là chu trình 

khai triển m t mô hình gi    hự  tiễ          họ     c lặp  i  ặp lại nhiều lần, 

bằng cách thi t l p và sử dụng mô hình toán họ   ể giải quy t v    ề toán học. 

1.2.3. Toán học hóa 

M t khái niệm thường gặp trong các tài liệu về MHH toán học và liên quan 

đến quá trình MHH là toán học hóa. Tác giả nhận thấy có nhiều quan điểm khác 

nhau về khái niệm toán học hóa mà có thể phân chia thành ba nhóm sau:  

 Toán học hóa bao gồm hai quá trình – dọc và ngang 
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Trong thực tiễn ranh giới của hai quá trình này không phải luôn luôn rõ ràng. 

Sơ đồ dưới đây biểu diễn m t số ho t đ ng có thể xuất hiện khi thực hiện quá trình 

toán học hóa theo hai chiều (De Lange, 1996, [41]): 

 

Sơ  ồ 1.1: Toán học hóa theo chiều ngang và chiều dọc 

Theo quan điểm này, quá trình toán học hóa xảy ra không chỉ khi giải quyết 

m t vấn đề thực tiễn mà ngay cả khi giải quyết m t vấn đề toán học, nhằm khám 

phá các cấu trúc toán học. Các tình huống thực tiễn chỉ đóng vai tr  l  m i trường 

t o đ ng cơ hoặc minh họa cho sự xuất hiện những kiến thức toán học. 

Freudenthal (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003, [91]) quan niệm rằng “toán 

học có quan hệ mật thiết với thực tế” v  “toán học là kết quả ho t đ ng của con 

người”. Vì vậy, học toán không phải là tiếp nhận kiến thức có sẵn mà học toán là 

quá trình thiết lập và giải quyết vấn đề xuất hiện từ thực tế hay trong n i t i toán 

học để xây dựng l i kiến thức toán và ông gọi quá trình đó l  toán học hóa 

(mathematization).  

Treffer (Gellert và Jablonka, 2007, [53]), tác giả đã trình b y khái niệm THH rõ 

r ng hơn trong bối cảnh giáo dục bằng cách phân biệt hai hình thức khác nhau như:   

- Toán học hóa theo chiều ngang: chỉ là m t quá trình mô tả vấn đề thực tiễn 

theo ngôn ngữ toán học để có thể giải quyết vấn đề đó với công cụ toán học. Nói cách 

khác, THH là ho t đ ng chuyển đổi từ thế giới thực vào thế giới toán học.  
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- Toán học hóa theo chiều dọc: là quá trình xảy ra trong thế giới toán học. 

Thông qua quá trình này, học sinh đ t được m t trình đ  toán học cao hơn.  

 Toán học hóa là m t phần của quá trình mô hình hóa 

Trong quá trình MHH, thực tiễn và toán học thường nhìn thấy như hai thế 

giới riêng biệt v  người mô hình hóa sẽ thực hiện m t số bước biến đổi giữa hai môi 

trường n y cũng như trong mỗi m i trường để giải quyết tình huống đặt ra. Theo 

Blum và Leiß (2006, [33]), Kaiser (2007, [61]), Niss (2012, [76])  bước biến đổi từ 

mô hình thực sang mô hình toán học trong quá trình MHH được gọi là toán học hóa. 

 

Sơ  ồ 1.2: Toán học hóa trong quá trình mô hình hóa 

Khi HS bước vào quá trình THH, tình huống thực tiễn đã được đặc biệt hóa, 

l  tưởng hóa, lúc này HS cần chuyển đổi các đối tượng và quan hệ ngoài TH thành 

các đối tượng và quan hệ với TH, chuyển đổi vấn đề đặt ra trong tình huống thực 

tiễn sang vấn đề TH, mục tiêu là biểu diễn mô hình thực bằng MHTH. Nói cách 

khác, THH theo quan điểm này là m t ho t đ ng gắn liền với quá trình MHH nhằm 

biễu diễn hoặc giải thích mô hình thực tiễn bằng các phương tiện toán học. 

 Toán học hóa là toàn b  quá trình mô hình hóa 

Trong chương trình đánh giá HS quốc tế PISA, khái niệm toán học hóa 

(mathematisation) được mô tả l  quá trình cơ bản mà HS sử dụng các kiến thức  kĩ 

năng toán học tích lũy được từ trường học cùng với kinh nghiệm cu c sống để giải 

quyết các vấn đề thực tế (PISA, 2009, [80]). 
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 Quá trình toán học hóa này bao gồm 5 bước, thể hiện ở sơ đồ dưới đây: 

 

Sơ  ồ 1.3: Quá trình toán học hóa theo PISA 

Bước 1: Bắt đầu từ m t vấn đề trong thực tiễn được đặt ra trong thế giới thực;  

Bước 2: Nhận ra các kiến thức toán học phù hợp với vấn đề, tổ chức l i vấn 

đề theo các khái niệm toán học;  

Bước 3: Không ngừng cắt tỉa các yếu tố để chuyển vấn đề thực tiễn thành 

m t bài toán thể hiện trung thực cho tình huống;  

Bước 4: Giải quyết b i toán đặt ra;   

Bước 5: Làm cho lời giải của b i toán có   nghĩa đối với tình huống thực 

tiễn  xác định những h n chế của lời giải.  

Như vậy, khái niệm toán học hóa được trình bày trong nghiên cứu của PISA 

thực chất là toàn b  quá trình mô hình hóa. Ngoài ra, từ các định nghĩa đã đề cập 

trong chương n y cho thấy khi nói đến thuật ngữ “m  hình hóa” thì cũng chính l  

“quá trình m  hình hóa”  “toán học hóa” cũng chính l  “quá trình toán học hóa”. 

Nói cách khác, cụm từ “m  hình hóa” v  “quá trình m  hình hóa”  “toán học hóa” 

v  “quá trình toán học hóa” có thể dùng thay thế cho nhau.  

Trong ph m vi của luận án, tác giả luận án quan tâm đến khái niệm toán học 

hóa theo quan điểm toán học hóa là m t phần hay m t giai đo n của quá trình mô 

hình hóa và theo quan niệm của PISA. Dựa v o quan điểm trên, tác giả luận án cho 

rằng: Toán học hóa là m t phần của quá trình mô hình hóa, trong quá trình sẽ thực 

hiện m     ớc bi n  ổi t  v    ề thực tiễn sang v    ề toán họ   ể giải quy t v n 

 ề trong tình huố g  ặt ra. 
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1.2.4. Mô hình hóa toán học 

 Mô hình hóa toán học có thể hiểu là quá trình xây dựng mô hình, từ m t tình 

huống thực tế đến m t mô hình toán học, hoặc toàn b  quá trình giải quyết vấn đề 

được áp dụng, hoặc để kết nối thế giới thực với toán học. 

Theo Iu.M.Xviregiev; (1988) [28], MHHTH là quá trình chuyển đổi từ vấn 

đề thực tiễn sang vấn đề TH bằng cách thiết lập và giải quyết các MHTH. 

Edwards và Hamson (2001) [44] quan niệm rằng MHHTH là quá trình 

chuyển đổi m t vấn đề thực tế sang m t vấn đề toán học bằng cách thiết lập và giải 

quyết các mô hình toán học, thể hiện v  đánh giá lời giải trong ngữ cảnh thực tế, cải 

tiến mô hình nếu cách giải quyết không thể chấp nhận. Trình bày m t cách cụ thể 

hơn  MHHTH là toàn b  quá trình chuyển đổi vấn đề thực tế sang vấn đề toán học 

v  ngược l i cùng với mọi thứ li n quan đến quá trình đó  từ bước xây dựng l i tình 

huống thực tế, quyết định m t mô hình toán phù hợp, làm việc trong m i trường 

toán, giải thích đánh giá kết quả li n quan đến tình huống thực tế v  đ i khi cần 

phải điều chỉnh các mô hình, lặp l i quá trình nhiều lần cho đến khi đ t được m t 

kết quả hợp lý. Như vậy, MHHTH chính là mô tả các hiện tượng thực tiễn, trả lời 

cho những vấn đề trong thế giới thực, giải thích các hiện tượng thực tiễn, kiểm tra 

các   tưởng, dự đoán về thế giới thực. Thế giới thực được đề cập li n quan đến kĩ 

thuật, vật lý, sinh học, sinh thái, hóa học, kinh tế, thể thao … Tuy nhi n  nói m t 

cách ngắn gọn hơn MHHTH là quá trình giải quyết các vấn đề thực tiễn bằng 

phương tiện toán học. 

Haines và Crouch (2010) [63] quan niệm rằng MHHTH là m t quá trình tuần 

hoàn, trong đó những vấn đề trong thế giới thực được tóm tắt, mô hình toán học, 

thực hiện các phương án giải quyết v  đánh giá theo các giai đo n như sau: n u vấn 

đề trong thực tiễn; xây dựng mô hình toán học; giải bài toán; giải thích kết quả; 

đánh giá phương án giải quyết vừa thực hiện; điều chỉnh m  hình trước khi đưa ra 

kết luận cuối cùng cho vấn đề ban đầu và lặp l i chu trình.  

Theo Nguyễn Danh Nam (2016) [14]  trong chương trình v  SGK môn Toán 

ở phổ thông, quá trình MHH được thông qua ngôn ngữ toán học như: hình vẽ, bảng 

biểu, hàm số  đồ thị  phương trình  hệ phương trình  sơ đồ, biểu đồ, biểu tượng, kí 

hiệu, công thức hay thậm chí cả các mô hình ảo trên máy vi tính.  
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Dựa v o định nghĩa tr n  Nguyễn Danh Nam (2016) cũng cho rằng, MHHTH 

là m t quá trình phức t p, bao gồm sự chuyển đổi giữa toán học và thực tế theo cả 

hai chiều, vì vậy  đ i hỏi học sinh phải có các kỹ năng toán học, kiến thức và công 

cụ toán học có li n quan đến giải quyết các bài toán trong thực tiễn cu c sống.   

Như vậy, tác giả luận án cho rằng mô hình hóa toán học là m t quá trình  

chuyể   ổi t  mô hình thực sang mô hình toán học     g  c lại bằng cách thi t l p 

và giải quy t các v    ề toán học, thể hiệ    ới sự kiểm tra cách thức thực hiện lời 

giải của bài toán trong quá trình  ó. 

1.2.5. Quy trình mô hình hóa toán học 

MHHTH giúp HS phát triển sự thông hiểu các khái niệm và quá trình toán 

học (Lesh &Caylor, 2007) [62]. Quá trình MHH giúp HS hệ thống hóa các khái 

niệm    tưởng toán học; nắm được cách thức xây dựng mối liên hệ giữa các   tưởng 

đó. Hơn nữa, thông qua MHH, HS được khuyến khích tham gia các ho t đ ng “hệ 

thống các khái niệm toán học” giúp các em có được cái nhìn hệ thống hơn về lập luận 

và chứng minh toán học dưới các d ng ngôn ngữ tự nhiên, kí hiệu  đồ thị  sơ đồ, công 

thức  phương trình (Lesh & Doerr  2003) [65].  

MHHTH là quá trình áp dụng kiến thức toán học vào việc nghiên cứu các 

vấn đề của tình huống thực tiễn, hầu hết chúng ta phải chuyển từ vấn đề cần giải 

quyết thành m t mệnh đề toán học  sau đó  sử dụng các phương pháp và công cụ 

toán học giải quyết bài toán thực tiễn ban đầu để đ t được các kết quả toán học. Nói 

cách khác, quy trình MHH là quá trình thiết lập m t mô hình toán học cho vấn đề 

cần giải quyết trong m  hình đó  sau đó thể hiện v  đánh giá lời giải, cải tiến mô 

hình nếu cách giải quyết không thể chấp nhận. Trong thực hiện của quy trình MHH, 

các tác giả thường sử dụng những sơ đồ khác nhau, tùy thu c vào mục đích cần 

nghiên cứu, mức đ  phức t p của tình huống thực tế được xem xét, hoăc dựa theo 

cách tiếp cận,… để chỉ ra bản chất của quá trình MHH  nhưng tất cả sơ đồ đều 

nhằm minh họa các bước chính trong m t quá trình lặp, bắt đầu từ m t tình huống 

thực tiễn và kết thúc với việc đưa ra lời giải hoặc lặp l i quá trình để đ t được kết 

quả tốt hơn.  
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Sau đây  tác giả sẽ đề cập m t số quy trình MHH khác nhau để mô tả, và 

được sắp xếp theo trình tự thời gian và mức đ  phức t p của nó. 

1.2.5.1. Sơ  ồ của Pollak 

Sơ đồ quy trình MHH của Pollak (1979) là quy trình đầu tiên biểu diễn đơn 

giản sự chuyển đổi giữa toán và thực tế theo cả hai chiều khi thực hiện MHH (xem 

Ferri, 2006) [46]. 

 

Sơ  ồ 1.4: Quy trình mô hình hóa của Pollak (1979) 

Trong sơ đồ n y  Pollak đã chia th nh hai phần, phần thứ nhất là toán học 

bao gồm những kiến thức về toán từ đơn giản đến phức t p  đặc biệt nhấn m nh tính 

ứng dụng của toán  nghĩa l  sử dụng toán học để giải quyết các vấn đề thực tế. Phần 

thứ hai là từ vấn đề ngoài TH chuyển thành vấn đề TH cơ bản nhất, làm việc trong 

toán học và phản ánh l i thế giới ngoài toán học. Pollak đã dùng kí hiệu chiều mũi 

tên biểu diễn m t vòng lặp, cho thấy từ m t vấn đề ngoài toán học chuyển qua vấn 

đề toán học, giải quyết trong toán học và phản ánh l i vấn đề ngoài toán học, chiều 

mũi t n thể hiện tính tuần hoàn, cho phép lặp l i m t chu trình nếu chưa thỏa đáng. 

Sơ đồ của Pollak đã cho thấy được mối quan hệ giữa toán học và vấn đề ngoài toán 

học  ta cũng hiểu vấn đề ngoài toán học là những vấn đề thực tế trong cu c sống 

hằng ng y. MHH ng y c ng được quan tâm, các nhà nghiên cứu chú trọng tìm ra 

được m t thuật toán cho quá trình MHH  nghĩa l m tìm được m t sơ đồ chung nhất 

về quá trình MHH. Nghiên cứu của Blum v  Leiß (2005) đã đề xuất m t sơ đồ được 

trình b y dưới đây.  
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1.2.5.2. Sơ  ồ của Blum và Leiß 

Theo Blum & Leiß (2005) [34] đã sử dụng m t quy trình bao gồm 7 bước để 

mô tả quá trình giải quyết m t nhiệm vụ MHH. Trong quy trình này, mô hình tình 

huống nghiêng về cách tiếp cận Reussers (1997) [84] và tích hợp nó như giai đo n 

mới trong chu kỳ MHH. Blum và Leiß nhấn m nh mô hình tình huống là m t giai 

đo n quan trọng trong quá trình lập mô hình, thậm chí l  điều quan trọng nhất. Như 

vậy  điểm khác biệt của quy trình này là sự tách biệt giữa mô hình tình huống với 

tình huống thực tế và mô hình thực, vì họ cho rằng đây l  m t giai đo n quan trọng 

của quy trình MHH (theo Sơ đồ 1.2). 

Bước 1: Hiểu tình huống thực tế đã cho, thiết lập m t MHTH cho tình huống đó;  

Bước 2: Đơn giản hóa tình huống thực tế v  đưa v o các biến phù hợp để 

được mô hình thực của tình huống thực tế;  

Bước 3: Chuyển từ mô hình thực sang mô hình toán;  

Bước 4: Làm việc trong m i trường toán học để đ t được kết quả toán;  

Bước 5: Thể hiện kết quả trong ngữ cảnh thực tế;  

Bước 6: Xem xét tính phù hợp của kết quả hay phải thực hiện quá trình lần 2;  

Bước 7: Trình bày cách giải quyết.  

1.2.5.3. Sơ  ồ của Nguyễn Danh Nam 

Trong quá trình giải quyết vấn đề và MHH có những đặc điểm tương tự nhau 

giúp rèn luyện cho HS những kĩ năng toán học cần thiết. Do đó  chúng hỗ trợ và bổ 

sung cho nhau. Quy trình MHH được xem l  khép kín vì nó được dùng để mô tả các 

tình huống nảy sinh từ thực tiễn và kết quả của nó l i được dùng để giải thích và cải 

thiện các vấn đề trong thực tiễn. Sử dụng MHH ở trường phổ thông nhằm giúp HS 

giải quyết vấn đề bằng cách: (i) thu thập, hiểu và phân tích các thông tin toán học; 

(ii) áp dụng toán học để MHH các tình huống thực tiễn, là quá trình MHH m t cách 

cụ thể theo của quy trình MHH trong DH môn Toán (Nguyễn Danh Nam, 2015) 

[13]. 
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Sơ  ồ 1.5: Quy trình mô hình hóa trong dạy học môn Toán [13] 

Khi vận dụng ho t đ ng quy trình MHH trong DH toán, GV cần giúp HS 

hiểu biết và nắm được các yêu cầu cụ thể từng bước trong quy trình MHH các bài 

toán sau đây:  

- Bước 1 (Toán học hóa): Hiểu bi t v    ề tình huống thực tiễn, xây dựng các 

giả thuy t và  ơ  giản hóa cho v    ề, mô tả và diễ   ạt v    ề thực tiễn bằng các 

công cụ và ngôn ng  toán học.  

- Bước 2 (Giải bài toán): Sử dụng liên k t các công cụ    ph ơ g ph p      

học thích h p vào giải quy t v    ề  ã    c toán học hóa     g   ớc trên.  

- Bước 3 (Thông hiểu): Hiể  ý  ghĩ   ời giải   i       ối với tình huống trong 

thực tiễ  (  i           ầu), trong   ớc này cần nh         c nh ng hạn ch  và 

 hó  hă   ó  hể có khi áp dụng k t quả này vào trong tình huống thực tiễn khác.  

- Bước 4 (Đối chiếu): T   g   ớc cuối này, cần xem xét lại các giả thuy t, tìm 

hiểu các hạn ch  của mô hình toán họ   ũ g  h   ời giải của bài toán, xem lại các 

công cụ    ph ơ g ph p      họ   ã sử dụng, s    ó  ối chi u với thực tiễ   ể cải 

ti n các    h  h  ã      ựng. 

1.2.5.4. Đề xu t quy trình mô hình hóa 

Dựa theo việc nhận xét trên của MHH và từ quy trình MHH của các nghiên 

cứu (Pollak, 1979; Blum và Leiß, 2006; Hamson, 2001; Freudenthal, 1991; Nguyễn 
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Danh Nam, 2015); dựa theo chương trình v  sách giáo khoa môn Toán THPT của 

Lào và dựa theo kỹ năng MHHTH trong quá trình d y học thực tế của GV và HS ở 

trường THPT nước CHDCND Lào. Trong luận án này, tác giả đề xuất m t quy trình 

mô hình hóa như sau (Sơ đồ 1.6). 

 

Sơ  ồ 1.6: Quy trình mô hình hóa trong dạy học 

Khi vận dụng v  ho t đ ng quy trình này trong quá trình d y học toán  GV cần 

hướng dẫn v  giúp HS hiểu v  nắm được các y u cầu cụ thể của các giai đo n trong 

quy trình MHH các b i toán như sau: 

- Gi i   ạ  1 (Hiể          ự g    h  h     ): Hiể       ề  hự   iễ ;  ơ  

giả  giả  hi  ;  h   h p     số  iệ   i         ới      ề  ầ  giải      ;      ự g    

h  h      họ   h       ề  ó. Đây l  quá trình chuyển các vấn đề từ thực tiễn thành 

vấn đề toán học bằng cách t o ra các m  hình toán học tương ứng của chúng. Quá 

trình n y đ i hỏi phải hiểu vấn đề  xác định các khái niệm toán học li n quan  các 

biến số  biểu diễn vấn đề bằng ng n ngữ toán học v  lập m  hình toán học. 

- Gi i   ạ  2 (Giải   i   án): Sử  ụ g        g  ụ và ph ơ g ph p      họ  

 hí h h p  ể      ối  i    hứ       họ      giải            ề h     i       ã     

 ự g    h  h      họ   Y u cầu học sinh lựa chọn  sử dụng các phương pháp v  

c ng cụ toán học thích hợp để kết nối toán học vào giải quyết vấn đề. 

- Gi i   ạ  3 (Th  g hiể     giải  hí h): Bằ g sự hiể   i    h  g  ời giải 

h ặ          ự     ;  iể   iễ     h  h       ằ g  ả g  iể ;  iể   ồ;  ồ  hị  ủ  h   



 
 

34 

số  Sau đó  lấy những kết quả toán học v  giải thích chúng th nh các th ng tin về b i 

toán thực tiễn ban đầu; từ đó cung cấp những lời giải thích hoặc những dự đoán. 

- Gi i   ạ  4 (Kiể          p  ụ g): Xem xét và kiểm tra lại các giả thuy t, 

tìm hiểu nh ng hạn ch  của mô hình toán học, lời giải của bài toán, xem xét lại các 

công cụ    ph ơ g ph p      họ   ã sử dụng, th  g           ả  ạ               

             ối  hiề     h  h      họ   ới  hự   iễ . 

1.3. Vai trò của mô hình hóa trong d y học 

Phương pháp MHH xây dựng và cải tiến m t mô hình toán học nhằm diễn 

đ t và mô tả các bài toán thực tiễn. Qua các nghiên cứu thực nghiệm, các nhà giáo 

dục toán học đã nhận ra được tầm quan trọng của phương pháp MHH trong quá 

trình d y học toán ở trường phổ th ng. Phương pháp này giúp HS phát triển nhiều 

kỹ năng toán học  đồng thời nó cũng đ i hỏi nhiều kỹ năng  kiến thức và kinh 

nghiệm từ GV hơn l  phương pháp d y học giải quyết vấn đề. Phương pháp MHH 

hỗ trợ GV tổ chức d y học theo phương pháp giải quyết vấn đề có hiệu quả hơn v  

khuyến khích HS học tập, hiểu sâu kiến thức, rèn luyện các kỹ năng giải quyết vấn 

đề. Đặc biệt, MHH cung cấp cho HS m t cái nhìn sâu hơn về những vấn đề liên 

quan giữa toán học và thực tiễn trong suốt quá trình phát triển của nó. Từ đó  tăng 

cường xu hướng đưa các b i toán thực tiễn v o chương trình m n Toán ở trường 

phổ th ng v  phương pháp MHH là cách tốt nhất để khuyến khích, t o đ ng cơ cho 

HS giải các bài toán thực tiễn (Nguyễn Danh Nam, 2016) [14]. Phương pháp MHH 

đã giúp HS làm quen với việc sử dụng các lo i biểu diễn dữ liệu khác nhau; giải 

quyết những bài toán thực tiễn bằng cách lựa chọn và sử dụng các công cụ  phương 

pháp toán học phù hợp.  

Theo Brian King and Megan Murrey (1997), toán học trong thế giới thực thể 

hiện nhiều vấn đề của cu c sống thực mà con người có thể gặp phải. Trong những 

nghiên cứu cần đây Trần Trung (2011) [22]; Nguyễn Danh Nam (2013) [11], các 

tác giả đã trình b y m t các khái quát vai trò của phương pháp MHH trong d y học 

toán  phương pháp n y giúp HS hiểu biết và làm quen đối với cách sử dụng các lo i 

biểu diễn dữ liệu khác nhau của vấn đề; giải quyết những bài toán thực tiễn bằng 

cách lựa chọn và sử dụng các công cụ  phương pháp toán học phù hợp và giúp HS 
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hiểu sâu và nắm chắc các kiến thức toán học. Sử dụng phương pháp MHH trong d y 

học toán giúp HS phát triển những kỹ năng toán học cần thiết. Ngoài ra, phương 

pháp này còn hỗ trợ GV tổ chức d y học theo phương pháp phát hiện và giải quyết 

vấn đề có hiệu quả hơn. Hơn nữa  phương pháp n y giúp việc học toán của HS hiểu 

  nghĩa hơn bằng cách tăng cường và làm sáng tỏ các yếu tố toán học trong thực 

tiễn. Khi sử dụng phương pháp n y, các tác giả cũng quan tâm đến năng lực phân 

tích và giải quyết vấn đề thực tiễn bởi các giai đo n của quy trình MHH giúp rèn 

luyện các thao tác tư duy toán học.  

Phương pháp MHH nâng cao tinh thần hợp tác trong học tập  tăng cường tính 

đ c lập và tự tin cho HS th ng qua trao đổi nhóm, sử dụng phần mềm d y học hỗ 

trợ quá trình giải quyết các vấn đề, MHH và cải tiến mô hình cho phù hợp với tình 

huống thực tiễn. Qua đó  tăng cường tính liên môn trong học tập các môn khác như: 

Địa lý, Khoa học, Lịch sử, M i trường (Nguyễn Danh Nam, 2013) [74]. Trong 

nghiên cứu này, tác giả cũng đã chỉ ra sử dụng phương pháp MHH trong d y học 

m t số tình huống như: t o tình huống có vấn đề, làm sáng tỏ m t số yếu tố của 

toán học trong thực tiễn và hiểu được   nghĩa của các số liệu thống kê từ thực tiễn. 

1.3.1. Tạo tình huống có vấn đề trong dạy học toán  

Sử dụng m  hình để t o ra các tình huống gợi vấn đề trong quá trình d y học 

toán. Từ đó  tăng cường mối quan hệ giữa các ho t đ ng mô hình hóa và các ho t 

đ ng toán học, phân tích quá trình nhận thức xảy ra trong quá trình mô hình hóa và 

hiểu quá trình n y. Xu hướng của giáo dục toán học phổ thông hiện nay l  tăng 

cường tính ứng dụng của toán học  trong đó chú trọng rèn luyện kỹ năng giải quyết 

các bài toán thực tiễn (Gravemijer, 1994, [54]; NCTM, 2000, [72]).  

Ví dụ 1.1 (Bài toán x p hàng gh ). Trường THPT PhaiLom tổ chức h i thảo 

t i h i trường có 320 ghế ngồi; nhưng có 420 học sinh đến tham dự nên phải xếp 

ghế l i. Sao cho mỗi hàng thêm 4 ghế và xếp thêm m t hàng ghế mới đủ chỗ ngồi. 

Hỏi lúc đầu t i h i trường có bao nhiêu hàng ghế và mỗi hàng có bao nhiêu ghế? 
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Hình 1.1: Học sinh tham dự H i thảo tại h i    ờng 

Lời gi i: 

- Bước 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán): Gọi số ghế và số h ng đã sắp xếp 

trong h i trường lúc đầu lần lượt là x và y  0; 0, ;x y x y N      

 Số ghế Số hàng Học sinh tham dự 

Hàng ghế đã xếp   x y 320 

Hàng ghế xếp l i x +4 y +1 420 

 Hàng ghế ngồi trong h i thảo lúc đầu là: . 320x y    

 Học sinh tham dự 420 phải xếp hàng ghế l i là:   4 1 420x y     

 Từ số liệu bảng trên, ta lập hệ phương trình như sau: 
. 320

( 4)( 1) 420

x y

x y




  
  

- Bước 2 (Giải bài toán): Giáo viên yêu cầu học sinh giải hệ phương trình 

 
320 320

( 4)( 1) 420 4 4 420

xy xy

x y xy x y

  
 

       
 

 Thay phương trình (1) 320xy   v o phương trình (2) 

 Ta được: 320 4 4 420 4 96x y x y         

 Rút x  từ phương trình (1) ta có: 
320

x
y

  thay v o phương trình (2) 

 

  

2 2320
4 96 320 4 96 24 80 0

4
4 20 0

20

y y y y y
y

y
y y

y

         


     


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 Thay y v o để tìm x, ta có:   khi  
1 1 1

2 2 2

320
4 80 80

4

320
20 16 16

20

y x x

y x x

     

     

  

 Vẽ đồ thị biểu diễn nghiệm của hệ phương trình: 

 

Hình 1.2: Biểu diễn nghiệm của hệ ph ơ g     h 

- Bước 3 (Thông hiểu và giải thích): Theo giải hệ phương trình tr n ta có hai 

nghiệm như: 

 Khi 4 80y x    vậy, lúc đầu nh  trường phải xếp 4 hàng ghế và mỗi 

hàng có 80 ghế cho 320 người. Trong thực tế thấy h i trường khoảng 30 mét vuông, 

nếu xếp 4 hàng mỗi hàng 80 ghế là không phù hợp. 

 Khi 20 16y x    vậy, lúc đầu nh  trường phải xếp 20 hàng ghế và mỗi 

hàng có 32 ghế cho 320 người là phù hợp.  

 Như vậy, lúc đầu nh  trường đã xếp 20 hàng mỗi hàng 16 ghế cho 320 học 

sinh ngồi tham dự. 

- Bước 4 (Kiểm tra và áp dụng): Lúc đầu nh  trường xếp hàng ghế cho 320 học 

sinh  nhưng thực tế học sinh v o tham gia 420 nh  trường xếp hàng ghế cho đủ chỗ 

ngồi là: (16 4)(21 1) 20.21 420    .  

 Như vậy, kết quả của b i toán thu được hoàn toàn phù hợp với số liệu của 

tình huống thực tiễn. 

1.3.2. Làm sáng tỏ một số yếu tố của toán học trong thực tiễn  

Các ho t đ ng MHH có thể là chất xúc tác giúp HS hiểu sâu hơn về các ý 

tưởng toán học, kỹ năng giải quyết vấn đề và phát hiện các yếu tố toán học trong 
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thực tiễn. Sử dụng phương pháp MHH, GV có thể giúp HS thấy được các mô hình 

toán học như các đường parabol, hypebol,... được thể hiện trong các hiện tượng 

trong cu c sống. Từ đó  MHH giúp việc học toán của HS trở n n có   nghĩa hơn 

[64]. Tuy nhi n  để thực hiện được vấn đề này GV cần phải khắc phục m t số khó 

khăn như: vấn đề lựa chọn tình huống thực tế phù hợp với khả năng nhận thức của 

HS; trong quá trình thực hiện  phương pháp n y đ i hỏi nhiều thời gian hơn các 

phương pháp truyền thống khác; gặp khó khăn trong quá trình kiểm tra  đánh giá kết 

quả học tập của HS.  

Ví dụ 1.2. (Quỹ  ạ   òi ph     ớc tại Patuxay Thủ    Vi  g Chă ) Sử dụng 

phần mềm toán học đ ng  hãy xác định phương trình biểu diễn quỹ đ o rơi của 

nước từ các v i phun nước. 

- Bước 1: Giáo vi n hướng dẫn học sinh t o các thanh trượt biểu diễn các hệ 

số a, b, c của đường parabol. 

- Bước 2: Nhập phương trình có d ng 
2y ax bx c   v o trường nhập lệnh. 

- Bước 3: Di chuyển điểm (thay đổi giá trị a, b, c) tr n thanh trượt cho đến 

khi đồ thị hàm số d ng 
2y ax bx c  

 trùng khớp với quỹ đ o của v i phun nước. 

Thông qua các ho t đ ng này, học sinh có thể thấy rằng quỹ đ o chuyển 

đ ng nói chung của các v i phun nước là hình parabol, cụ thể trong ví dụ này là 

parabol có phương trình 
21,6 0,4 9y x x    . 

 

Hình 1.3: Parabol biểu diễn quỹ  ạ   ơi  ủ    ớc tại Patuxay Thủ    Vi  g Chă  
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1.3.3. Hiểu được ý nghĩa của các số liệu thống kê từ thực tiễn 

Trong quá trình DH toán, GV cần tập trung vào khả năng t o các mối quan 

hệ giữa toán học và thực tiễn cu c sống hàng ngày nhằm giúp HS thấy được sự phát 

triển của toán học gắn liền với thực tiễn, văn hóa v  sự tiến b  của xã h i lo i người 

(Freudenthal  1973). Trong đó  rèn luyện kỹ năng hiểu được   nghĩa của các số liệu 

thống kê trong thực tiễn có vai trò quan trọng trong giáo dục toán học hiện nay. 

Ví dụ 1.3. (Bài toán kinh doanh SGK Lào 12, tr. 176, [95]). Mối quan hệ giữa 

chi phí trong quảng cáo hàng hóa và thu nhập từ buôn bán h ng hóa (đơn vị nghìn kíp). 

Hãy học sinh xét thu nhập khi đầu tư chi phí quảng cáo bằng số tiền 550 000 kíp. 

Chi phí trong quảng cáo (x) 

(Nghìn kíp ) 

Thu nhập (y) 

(Nghìn kíp ) 

610 

502 

790 

350 

189 

7825 

4758 

8100 

3900 

2125 

Dựa vào các số liệu tr n  giáo vi n hướng dẫn học sinh tham gia ho t đ ng 

m  hình hóa để tìm ra m t phương trình m  tả hiện tượng tr n v  đưa ra dự đoán 

thu nhập từ buôn bán hàng hóa. 

Kết quả tính toán đưa ra h m số biểu diễn mối quan hệ tuyến tính của mô 

hình trên: 142,79 10,66y x  ; trong đó y là tiền thu nhập, x là chi phí quảng cáo 

(tính theo đơn vị nghìn kíp). 

 

Hình 1.4: Mô hình tuy n tính thu nh p t  buôn bán hàng hóa 
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 Từ mô hình này, giáo viên có thể hướng dẫn học sinh dự đoán tiền thu nhập 

trong sự đầu tư chi phí quảng cáo bằng số tiền 550 000 kíp theo mô hình: 

 142,79 10,66.(550) 6005,79 6005790y     kíp. 

1.4. D y học mô hình hóa toán học 

Để nâng cao năng lực hiểu biết toán học cho HS, không thể coi nhẹ việc d y 

học cách thức xây dựng mô hình toán học để giải quyết các vấn đề nảy sinh từ  thực 

tiễn. Đối với các nhà toán học, mô hình ấy thường chưa tồn t i, hoặc đã tồn t i 

nhưng kh ng cho phép giải quyết m t trường hợp  hay ngược l i  kh ng mang đến 

lời giải tối ưu cho m t lớp các trường hợp đặc biệt n o đó. Việc tìm ra mô hình mới 

của họ thường dẫn đến m t phát minh mới (m t khái niệm, m t định lý mới). Song 

đối với giáo viên thì mô hình ấy đã tồn t i (Lê Thị Hoài Châu, 2015 [5]). 

Ngay từ những năm 60 của thế kỷ trước, Henry Pollak là m t trong những 

người ti n phong trong lĩnh vực ứng dụng TH và MHH trong giáo dục TH   ng đã 

nghiên cứu việc áp dụng MHH trong giảng d y toán học. D y học bằng MHH giúp cho 

sự quan tâm của HS đối với toán sẽ trở nên lâu dài (Pollak, 1969) [83]. 

MHH trong d y học toán, tác giả L  Văn Tiến (2005) [21]  đã khái niệm d y 

học MHH là d y học cách thức xây dựng mô hình toán học của thực tiễn, nhằm tới 

trả lời với những câu hỏi, vấn đề nảy sinh từ thực tiễn. Từ đó  m t quy trình tương 

ứng có thể là: dạy học tri thức toán lý thuy t   v n dụng các tri thức này vào giải 

các bài toán thực tiễ         ó      iệc xây dựng mô hình của thực tiễn. Về mặt sư 

ph m, quy trình này làm mất đi vai tr  đ ng cơ của bài toán thực tiễn. Về mặt khoa 

học luận, nó làm mất đi nguồn gốc thực tiễn của tri thức toán học. Tri thức toán học 

không nảy sinh từ nhu cầu giải quyết các bài toán thực tiễn.  

Khi thực hiện d y học MHH với mục đích l  nhấn m nh vào kết quả (là các 

mô hình) thì trọng tâm của d y học MHH l  quá trình đưa ra những mô tả phù hợp 

của các tình huống thực tiễn. Như vậy, việc d y học MHH sẽ bắt đầu từ m t vấn đề 

thực tiễn v  theo đó l  quá trình từng bước hướng tới giải pháp cụ thể để giải quyết 

các vấn đề (Palm, 2008) [79]. 
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Trong nghiên cứu của Ayla (2015) [30], tác giả tổng hợp ba cách tiếp cận d y 

học MHH. Tiếp cận theo định hướng ứng dụng nghĩa l  tập trung vào ứng dụng 

trong toán học. Người d y giới thiệu m  hình v  người học sẽ sử dụng mô hình 

trong m t số tình huống thực tiễn. Cách tiếp cận n y thường l  để sử dụng trong 

tính toán  đưa ra kết quả, diễn giải chúng trong thực tiễn và xác minh l i kết quả. 

Nguyễn Danh Nam (2016) [14] cho thấy trong d y học MHH, GV cũng có thể 

yêu cầu mỗi HS tự lựa chọn m t chủ đề thu c m t lĩnh vực n o đó  bắt đầu từ tình 

huống có mức đ  phức t p thấp, ngữ cảnh quen thu c, gần gũi đối với HS t o cho 

các em niềm tin đối với khả năng của bản thân. Từ đó  hướng dẫn các em làm 

nghiên cứu, thiết lập các câu hỏi liên quan và thiết kế MHTH. Theo cách tiếp cận 

này, HS trở nên chủ đ ng hơn trong quá trình học tập và GV chỉ đóng vai tr  hướng 

dẫn  tư vấn. Đặc biệt, d y học MHh giúp GV tích hợp kiến thức toán học với các 

lĩnh vực khác và thực tiễn, từ đó giúp HS hiểu bản chất các khái niệm toán học, 

sáng t o trong giải quyết vấn đề, phát triển năng lực hợp tác và nghiên cứu.  

Trong d y học toán, GV có thể tổ chức hình thành tri thức cho HS theo hai 

tiến trình sau đây:  

1) Trình bày tri thức toán học (d ng lý thuyết hoặc mô hình toán có sẵn), sau 

đó hướng dẫn học sinh vận dụng tri thức toán học đó. 

2) Xuất phát từ m t vấn đề thực tiễn, xây dựng mô hình toán học  đối chiếu l i 

vấn đề thực tiễn, thể chế hóa tri thức toán học cần truyền thụ cho học sinh và vận 

dụng vào giải bài toán ở những ngữ cảnh khác nhau.  

Do đó  tri thức cần giảng d y sẽ được hình thành từ quá trình HS khám phá 

các vấn đề nảy sinh từ thực tiễn với tư cách l  kết quả hay l  phương tiện giải quyết 

vấn đề. 
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Sơ  ồ 1.7: Quy trình mô hình hóa trong dạy học mô hình hóa 

Nguyễn Danh Nam (2013) cũng quan niệm rằng MHH như m t phương pháp 

DH nhằm giúp HS hiểu bản chất các khái niệm toán học; biết đọc, hiểu vấn đề, thiết 

lập và giải quyết vấn đề cụ thể dựa trên các tình huống thực tế, phát triển tư duy 

sáng t o v  tư duy ph  phán. Để vận dụng được phương pháp n y  GV có thể lựa 

chọn các chủ đề thu c bất kì lĩnh vực nào đó mà HS quan tâm  thường gặp hoặc yêu 

thích (dựa trên n i dung kiến thức của bài học) và thiết kế các MHTH để tổ chức 

thực hiện DH. Trong đó đã đề xuất quy trình d y học MHH theo các bước như sau:  

 - Bước 1 (Nêu vấn đề): GV mô tả cho HS trong lớp ngắn gọn về chủ đề và 

hướng dẫn HS đặt ra các câu hỏi về chủ đề đó. 

 - Bước 2 (Đơn giản hóa vấn đề): GV lựa chọn m t số câu hỏi để phát triển 

kiến thức. Có thể khuyến khích cho HS tìm hiểu, khám phá, đọc lịch sử nghiên cứu 

hoặc đặt ra các câu hỏi đối với vấn đề đang nghiên cứu.  

 - Bước 3 (Thiết lập vấn đề): GV thiết lập vấn đề bằng cách đưa ra giả thuyết, 

tính toán và sắp xếp dữ liệu theo cách mà HS có thể sử dụng kiến thức toán học vào 

để giải quyết vấn đề đó.  

 - Bước 4 (Phát triển kiến thức của bài học): GV đưa ra những khái niệm  định 

lý, công thức hay tính chất toán học có quan hệ chặt chẽ đến vấn đề đang giải quyết.  
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 - Bước 5 (Trình bày ví dụ tương tự): Sau các bước trên, các vấn đề tương tự 

được nêu ra, trình bày ứng dụng của TH. GV hướng dẫn HS sử dụng những công cụ 

phương tiện kĩ thuật như: máy vi tính, máy tính cầm tay để thực hành trên lớp học.  

 - Bước 6 (Thiết lập mô hình toán học và giải bài toán): GV yêu cầu HS quay 

trở l i vấn đề cần nghiên cứu, tổng quát hóa và giải quyết bài toán.  

 - Bước 7 (Hiểu lời giải và cải tiến mô hình): Kết thúc trong bước này, GV yêu 

cầu HS đánh giá lời giải, từ đó sẽ giúp HS hiểu sâu hơn về kết quả TH đã đ t được. 

Ví dụ 1.4. (Câu hỏi ví dụ trong sách giáo khoa 10 trang 93, [96]) Quãng 

đường từ thủ đ  Vi ng Chăn đến l ng Tha Lat l  85 km. Em Khăm lái xé từ thủ đ  

Vi ng Chăn đi ThaLat với tốc đ  60 km/h. Trong khi đó Em Sỷ lái xe từ Tha Lat về 

thủ đ  Vi ng Chăn với tốc đ  40km/h,với cùng đường m  Em Khăm đi. Hỏi rằng 

hai người này sẽ gặp nhau t i cây số bao nhiêu tính từ thủ đ  Vi ng Chăn. 

- B ớc 1(Nêu v    ề): Bài toán trên có câu hỏi    h i  g ời sẽ gặp nhau tại 

cây số bao nhiêu tính t  thủ    Vi  g Chă ? 

- B ớ  2 (Đơ  giản hóa v    ề): GV  ặt câu hỏi cho HS.  Bao nhiêu phút hai 

 g ời  ó sẽ gặp nhau, bao nhiêu phút em Kham sẽ   n Tha Lạt và bao nhiêu phút 

em Sỷ sẽ   n thủ    Vi  g Chă ?  

- B ớc 3 (Thi t l p v    ề ): GV yêu cầu HS thi t l p bài toán liên quan v n 

 ề nghiên cứu. Cho hàm số ( ) 2 3f x x  và ( ) 1,5 2g x x   , hãy tìm giá trị của 

( )f x  và ( )g x ta có 4x  . Hay tìm nghiệm củ  ph ơ g     h ( ) ( )f x g x . 

- B ớc 4 (Phát triển ki n thức của bài học): Bài toán trên là hàm số b c nh t 

chúng ta hay gọi    ph ơ g     h   ờng thẳng có dạng ; 0ax by c a   ta có thể 

biểu diễn bằ g  ồ thị  h  s  : 
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- B ớc 5 (Trình bày ví dụ   ơ g  ự ): Các bài toán  ã                giải toán 

là: ( ) 2 3f x x  và ( ) 1,5 2g x x   , hãy tính giá trị của ( )f x  và ( )g x ta có 4x  , 

hãy tìm nghiệm củ  ph ơ g     h ( ) ( )f x g x . 

Gi i bài: Câu hỏi thứ nh t là  (4) 2.4 3 11; (4) 1,5.4 2 4f g         

Câu hỏi thứ hai n u 
2

( ) ( ) 2 3 1,5 2
7

f x g x x x x          

Bài toán này chúng có thể biểu diễn bằ g  ồ thị  h  s  : 

 

- B ớc 6 (Thi t l p mô hình toán học và giải bài toán): Trong bài toán ta gọi t 

biểu diễn cho thời gian. Gọi ( )f x biểu diễ    ã g   ờng của Kham cách trung tâm 

thủ    Vi  g Chă  s    h ( ) 60f x t . Gọi ( )g x biểu diễ    ã g   ờng của Sỷ 

cách trung tâm thủ    Vi  g Chă  s    h ( ) 85 40g x t  . 

 H i  g ời này ti n về nhau khi: ( ) ( )f x g x  

Hoặc 
85 85 85

60 85 40 ; ( ) 60. 51
100 100 100

t t t f       

v    ề này chúng ta giải quy t bằ g  ồ thị  h  s  : 

 



 
 

45 

Vẽ  ồ thị của hai hàm số b c nh t ( )f x  và ( )g x     ó h i   ờng thẳng cắt 

nhau tại  iểm (0,85;51)A biển diễn cho th   h i  g ời gặp nhau tại cây số 51.  

 - B ớc 7 (Hiểu lời giải và cải ti n mô hình): Trong v    ề  ã giải quy t HS 

   c câu trả lời h i  g ời  ó gặp nhau tại cây số thứ 51 km và h t thời gian 

khoảng 51 phút, và thời gi    ó e  Kh     n Thalat là:  

85
85 60 1,4166 1 : 25

60
t t h     phút 

 Thời gi    ó em Sỷ   n thủ    Vi  g Chă    :  

85
85 40 2,125 2 :8

40
t t h     phút. 

Ý tưởng toán học gắn liền với thực tiễn vào trong d y học toán ở nhà trường, 

cũng được quan tâm đến việc vận dụng phương pháp MHH trong d y học toán. Từ 

đó  hình th nh v  bồi dưỡng năng lực MHHTH cho HS, giúp HS biết vận dụng linh 

ho t kiến thức toán học trong lớp học để giải quyết các vấn đề nảy sinh từ thực tiễn 

cu c sống hàng ngày. Ở các trường THPT nước CHDCND Lào trong khi quá trình 

d y học còn nặng về thuyết trình, giảng giải những tri thức toán học thuần túy; học 

sinh chủ yếu thụ đ ng tiếp thu những kiến thức lý thuyết trừu tượng  ít được thực 

hành liên hệ kiến thức với thực tiễn, ít vận dụng lý thuyết vào trong thực tiễn cu c 

sống hàng ngày.  

Hiện nay  nước CHDCND Lào chưa có c ng trình nghi n cứu về việc vận 

dụng phương pháp MHH trong d y và học môn Toán ở trường THPT. Do vậy, 

phương pháp MHH chưa đề cập v o trong chương trình giáo dục phổ thông và 

phương pháp n y chưa phổ biến đối với GV trong quá trình DH môn Toán. 

Từ các nghiên cứu trên, tác giả đã quan niệm: d y học MHH là DH cách thức 

xây dựng MHTH của các tình huống thực tiễn, mô tả tình huống đó bằng ngôn ngữ 

TH, nhằm đến trả lời cho những câu hỏi, vấn đề nảy sinh từ thực tiễn cu c sống. 

Trong đó  tác giả đã đề xuất quy trình d y học MHH trong DH toán gồm các bước 

sau đây:  

Bài toán có tình huống thực tiễ  → Thi t l p mô hình toán họ  → T       

trả lời cho bài toán thực tiễ  → T i  hức cần giảng dạ  → Đối chi u với thực tiễn 

và v n dụng vào giải các bài toán thực tiễn khác mà phù h p với tri thức này. 
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Tri thức cần giảng d y sẽ được tiến hành từ quá trình HS tìm hiểu, khám phá 

các vấn đề nảy sinh trong thực tiễn với tư cách l  phương tiện giải quyết vấn đề. 

- B ớ  1 (X    ịnh v    ề): GV          i       hực tiễn, mô tả về v    ề và 

h ớng dẫn học sinh xác  ịnh câu hỏi của bài toán thực tiễn. 

- B ớc 2 (Thi t l p v    ề): GV thi t l p v    ề bằ g    h        giả thuy t, 

tính toán và sắp x p d  liệu theo cách mà HS có thể sử dụng ki n thức toán học 

    g   i  ể giải quy t v    ề.  

- B ớc 3 (Phát triển ki n thức của bài toán): GV         h i  iệ    ị h  ghĩ  

hay tính ch t toán học có liên hệ chặt chẽ   n v    ề v a giải quy t. 

- Bước 4 (Thiết lập mô hình toán học và giải bài toán): GV yêu cầu học sinh quay 

trở lại vấn đề của bài toán thực tiễn, thiết lập mệnh đề toán học và giải bài toán. 

- B ớc 5 (Giải thích lời giải và k t lu n thực tiễn ): GV yêu cầu HS    h gi  

lời giải          h ng lời giải thích, kiểm tra lại nh ng k t quả  ã có với v    ề 

thực tiễn và k t lu n thực tiễn.  

Ví dụ 1.5. (Phí dịch vụ cu c gọi  i   ng). C ng ty Unitel L o quy định giá 

cu c gọi di đ ng mỗi phút l  900 kíp đối với 5 phút đầu ti n v   500 kíp đối với các 

phút tiếp theo. M t hành khách có cu c gọi x phút phải trả tiền là y kíp. Khi đó  y  là 

m t hàm số của đối số x   xác định với mọi 0x  . 

i) Hãy biểu diễn y là m t hàm số bậc nhất trên từng khoảng [0;5]  và [5; ] . 

ii) Tính (3), (5)f f   và (10)f . 

iii) Vẽ đồ thị của hàm số ( )y f x  và lập bảng biến thiên của nó.  

Gi i bài:  

- B ớ  1 ( X    ịnh v    ề ): Tìm hiểu phương pháp biểu diễn y theo x. Thảo luận 

tìm ra y là m t hàm số của đối số x  xác định với mọi 0x  và phác thảo vị trí của 

các điểm thu c đồ thị hàm số  y = f ( x ). 

- B ớc 2 (Thi t l p v    ề): Thảo luận biểu diễn hàm số y theo x, với mọi 0x   

như sau: 

Khi 0 ≤ x ≤ 5, tức là cu c gọi nằm trong 5 phút đầu tiên, số tiền phải trả là  

y = 900x. 

 Khi x > 5, số tiền phải trả là  y = 900.5 + (x – 5).500 = 500x + 2000. 
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Tính (3), (5)f f   và (10)f  

Vẽ đồ thị của hàm số ( )y f x  và lập bảng biến thiên của nó. 

- B ớc 3 (Phát triển ki n thức của bài toán): Bài toán trên là hàm số b c nh t 

chúng ta hay gọi    ph ơ g     h   ờng thẳng có dạng ; 0ax by c a   ta có thể 

biểu diễn bằ g  ồ thị. 

- B ớc 4 (Thi t l p mô hình toán học và giải bài toán): Sau khi giải xong vấn đề 

biết được rằng y làm hàm số bậc nhất của đối số x và được biểu diễn dưới d ng 
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500 2000
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  nếu  
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x
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  

Vẽ đồ thị hàm số trên và quan sát: 

 

- B ớc 5 (Giải thích lời giải và k t lu n thực tiễn ): Sau khi tìm ra d ng biểu diễn 

của hàm số y  sau đó tìm số tiền mà hành khách phải trả khi cu c gọi tương ứng 

Khi  x = 3, x = 5 , x = 10 ,... thảo luận v  đưa ra câu trả lời như sau: 

 Với  x = 3  nằm trong  0 ≤ x ≤ 5 nên f (3) = 900.3 = 2700   

 Với  x = 5 nằm trong  0 ≤ x ≤ 5 nên f (5) = 900.5 = 4500   

 Với  x = 10 > 5 nên  f (10) = 500.10 + 2000 = 7000  

 Nhận xét: Khi hành khách cần có cu c gọi xác định thì sẽ tính được trước số 

tiền phải trả. Hàm số  y = f (x) là hàm số đồng biến. Do vậy, càng gọi lâu thì số tiền 

hành khách phải trả sẽ tăng dần. 
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1.5. Nă    ực     ă    ực mô hình hóa toán học 

1.5.1. Năng lực  

Phát triển NL cho HS là yêu cầu và nhiệm vụ cơ bản của giáo dục, có nhiều 

quan điểm về NL khác nhau trên thế giới và ở Việt Nam, chẳng h n:  

Xavier Roegiers (1996) [26] nghiên cứu NL theo hướng tích hợp: “NL là sự 

tích h p các kỹ  ă g       ng m t cách tự nhiên lên các n i dung trong m t loạt tình 

huố g  h     ớ   ể giải quy t nh ng v    ề do tình huống này  ặt ra”. Định nghĩa n y 

nêu nên ba thành phần nổi bật của NL đó l : kĩ năng  n i dung và tình huống.  

Theo OECD (2002) [78] (Organization for Economic Cooperation and 

Development), NL là khả năng cá nhân đáp ứng yêu cầu phức hợp và thực hiện 

thành công nhiệm vụ trong bối cảnh cụ thể. Hiện nay, gần 70 nước trên thế giới, 

trong đó có Việt Nam đang được dùng khái niệm n y để đánh giá NL của HS.  

Bernd Meier và Nguyễn Văn Cường (2005) [7] cho rằng: “NL là khả  ă g 

thực hiện có trách nhiệm và hiệu quả     h  h   ng, giải quy t các nhiệm vụ, v n 

 ề trong nh ng tình huống khác nhau thu        ĩ h  ực nghề nghiệp, xã h i hay cá 

 h         ơ sở hiểu bi t, kỹ  ă g   ỹ xảo và kinh nghiệ   ũ g  h  sự sẵn sàng 

h  h   ng”. Theo quan niệm này, NL là khả năng kết hợp của các yếu tố tri thức  kĩ 

năng  kinh nghiệm  thái đ  tích cực, tinh thần trách nhiệm để thực hiện hoàn thành 

của nhiệm vụ, vấn đề trong các tình huống thu c các lĩnh vực nghề nghiệp, xã h i 

và cá nhân. 

T. Lobanova, Yu. Shunin (2008) [68], đã phân tích sự kh ng đồng nghĩa của 

“năng lực” v  “kỹ năng”. NL là hệ thống các h nh đ ng phức t p, bao gồm các kỹ 

năng nhận thức, kỹ năng thực hành và các thành phần phi nhận thức khác (như thái 

đ , xúc cảm  đ ng cơ  giá trị  đ o đức). Trong khi kỹ năng l  khả năng thực hiện các 

h nh đ ng nhận thức hoặc h nh đ ng thực hành m t cách thành th o, chính xác và 

thích ứng với điều kiện lu n thay đổi.  

Theo Guofang Wan, Dianne M.Gut (2011) [92] cho rằng NL là sự tích hợp 

và kết nối nhu cầu bên ngoài (yêu cầu của bối cảnh, tình huống) với đặc điểm cá 

nhân (kiến thức, kỹ năng  đ o đức và các giá trị) để thực hiện hoàn thành các nhiệm 

vụ thực tiễn.  
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Phan Anh Tài (2014) [19] quan niệm rằng NL của mỗi người là tổ hợp đặc 

điểm tâm lí cá nhân thể hiện trong m t ho t đ ng n o đó đáp ứng yêu cầu thực hiện 

m t nhiệm vụ đặt ra.  

Trịnh Thị B ch Tuyết (2016) [23] quan niệm rằng NL của HS trong học toán 

là khả năng huy đ ng kiến thức  kĩ năng  kinh nghiệm và các phẩm chất cá nhân 

khác như   chí  niềm tin… của HS đáp ứng các yêu cầu phức hợp và thực hiện hoàn 

thành các nhiệm vụ trong ho t đ ng học toán.  

Theo Chương trình giáo dục phổ thông năm 2018 của Việt Nam, NL là sự 

kết hợp của các kiến thức  kĩ năng v  thái đ  có sẵn hoặc ở d ng tiềm năng của m t 

cá nhân, là tổng hợp đặc điểm thu c tính tâm lí của cá nhân phù hợp với yêu cầu 

đặc trưng của m t ho t đ ng nhất định nhằm đảm bảo cho ho t đ ng đó có hiệu quả 

cao. Hiện nay, quan niệm chung về NL được nhiều người thừa nhận l : “NL là 

thu c tính cá nhân được hình thành, phát triển nhờ tố chất sẵn có và quá trình học 

tập, rèn luyện  cho phép con người huy đ ng tổng hợp các kiến thức  kĩ năng v  các 

thu c tính cá nhân khác như hứng thú, niềm tin, ý chí,... thực hiện thành công m t 

lo i ho t đ ng nhất định  đ t kết quả mong muốn trong những điều kiện cụ thể” (B  

GD&ĐT Việt Nam, 2018) [6]. Như vậy:  

- NL là sự kết hợp giữa tố chất sẵn có và quá trình học tập, rèn luyện của 

người học.  

- NL là sự tích hợp của kiến thức  kĩ năng v  các thu c tính cá nhân khác như 

hứng thú, niềm tin, ý chí,... 

 - NL được hình thành, phát triển thông qua ho t đ ng và thể hiện ở sự thành 

công trong ho t đ ng thực tiễn.  

Như vậy, có thể hiểu NL là sự kết hợp của các kiến thức  kĩ năng  phẩm chất, 

thái đ  và hành vi của m t cá nhân để thực hiện m t công việc có hiệu quả. NL 

không chỉ bao hàm kiến thức  kĩ năng  kĩ xảo, mà còn cả giá trị  đ ng cơ  đ o đức 

và hành vi xã h i. Trong luận án này, tác giả thống nhất với quan niệm về năng lực 

do Chương trình giáo dục phổ thông năm 2018 của B  Giáo dục và Đ o t o Việt 

Nam đưa ra.  
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1.5.2. Năng lực mô hình hóa toán học 

1 5 2 1  Nă g  ự       họ  

Chương trình giáo dục toán học của nhiều nước trên thế giới quan tâm đến 

NL  toán học  đặc biệt cả trong lĩnh vực nghiên cứu và triển khai thực hiện  trong đó 

đặc biệt chú   đến việc phát hiện và bồi dưỡng học sinh có năng khiếu về Toán. 

Hiện nay vẫn chưa có định nghĩa thống nhất về NL toán học v  có nhiều c ng trình 

nghi n cứu về NL toán học từ những phương diện khác nhau. 

Có nhiều quan niệm khác nhau về NL toán học như: Hiệp h i GV giảng d y 

Toán Hoa Kỳ (NCTM) mô tả: “NL toán học là cách thức nắm bắt và sử dụng n i 

dung ki n thức toán”. Theo Niss (1999): “NL toán học  h   hả  ă g  ủa cá nhân 

 ể sử dụng các khái niệm toán học trong m t loạt các tình huố g  ó  i          n 

toán học, kể cả nh  g  ĩ h  ực bên trong hay bên ngoài của toán họ  ( ể hiểu, 

quy    ịnh và giải thích)”. Theo Blomhøj & Jensen (2007): “NL toán học là khả 

 ă g sẵ  s  g h  h    g  ể   p ứng với thách thức toán học của các tình huống 

nh    ịnh”. 

Theo Niss & Højgaard (2011) [77] có thể xác định được tám NL toán học và 

chia thành hai nhóm chính thức như:   

- Nhóm thứ nhất bao gồm: NL tư duy toán học (mathematical thinking 

competency); NL giải quyết vấn đề toán học (problems solving competency); NL 

mô hình hóa toán học (modelling competency); NL suy luận toán học (reasoning 

competency). 

- Nhóm thứ hai bao gồm: NL biểu diễn (representing competency); NL sử 

dụng ngôn ngữ ký hiệu, hình thức (symbols and formalism competency); NL giao tiếp 

toán học (mathematical communication competency); NL sử dụng công cụ  phương 

tiện học toán (aids and tools using competency). 

Các NL này kết nối với nhau  nhưng chúng đều có đặc tính riêng. Không 

NL nào quy về NL nào, tám NL này kết hợp t o thành m t tập hợp đa chiều được 

xác định cùng với khả năng toán học. Rõ ràng là không thể đưa ra các t i liệu khoa 

học để chứng minh rằng các NL chỉ thiên về lý thuyết và thực nghiệm. Thay v o đó  

thực tiễn đã khẳng định rằng các NL n y như m t tập hợp bao gồm và gói gọn các 
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đặc tính của toán học. Thực tế, dù các yêu cầu có được đáp ứng hay kh ng trước hết 

phụ thu c vào khả năng tính toán v  vận dụng cụ thể. Khi mọi thứ trở nên rõ ràng, 

thì nhận thức đặc tính của toán học và vai trò của nó trên thế giới rất quan trọng và 

nhận thức đó kh ng tự đ ng hình thành từ việc thành th o tám NL này.  

Chương trình PIS  năm 2015 [75], cho rằng NL toán học là khả năng cá 

nhân biết lập công thức, vận dụng và giải thích toán học trong nhiều ngữ cảnh. Nó 

bao gồm suy luận toán học và sử dụng các khái niệm  phương pháp v  c ng cụ toán 

học để mô tả, giải thích và dự đoán các hiện tượng. Nó giúp con người nhận ra vai 

trò của toán học trên thế giới v  đưa ra phán đoán  quyết định của công dân biết góp 

ý, tham gia và suy ngẫm”. Hơn nữa, NL toán học còn thể hiện ở việc sử dụng thành 

th o và linh ho t các công cụ v  phương tiện học toán  đặc biệt l  các phương tiện khoa 

học công nghệ để tìm tòi, khám phá và giải quyết vấn đề toán học.  

Theo nghiên cứu của Trần Luận (2011) [10], khái niệm NL toán học được 

giải thích tr n hai phương diện:  

- NL toán học l  năng lực ho t đ ng khoa học toán học t o ra được những 

kết quả, thành tựu mới có   nghĩa khách quan đối với lo i người, sản phẩm quý giá 

trong quan hệ xã h i.  

- NL toán học l  năng lực nghiên cứu, học tập toán học (trong trường hợp 

này là giáo trình toán phổ th ng)  lĩnh h i nhanh chóng và có kết quả cao với kiến 

thức, kỹ năng tương ứng.  

Trong nghiên cứu n y   ng đã đề xuất cấu trúc NL toán học của HS gồm hai 

nhóm như: NL trí tuệ chung và NL toán học đặc thù. Do đó  cấu trúc NL toán học 

vừa nêu chỉ dừng ở nghĩa hẹp của NL.  

Trên thực tế, NL cần được hiểu theo nghĩa r ng là có thể bao gồm cả nhóm 

thành phần trí tuệ, cảm xúc, ý chí và thể chất.  

Dựa theo các nghiên cứu về NL toán học, có thể thấy:  

- NL toán học là những đặc điểm tâm lí về ho t đ ng trí tuệ của HS, giúp HS 

nắm vững và vận dụng tương đối nhanh, dễ dàng, sâu sắc, những kiến thức  kĩ năng 

trong môn Toán. 
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- NL toán học là hình thành, phát triển, thể hiện thông qua các ho t đ ng của HS 

vào giải quyết những nhiệm vụ học tập trong môn Toán: xây dựng và vận dụng các 

khái niệm để chứng minh và vận dụng định lí vào giải b i toán … 

Ở Việt Nam trong những năm gần đây  các nh  nghi n cứu thường nhắc tới 

quan niệm của các nhà giáo dục toán học Đan M ch v  đề xuất của tác giả Trần 

Kiều. Theo Trần Kiều (2014) [9]  “Các NL cần hình thành và phát triể   h   g ời 

học qua dạy học môn Toán trong THPT Việt Nam là: NL       ; NL giải quy t v n 

 ề; NL mô hình hóa toán học; NL giao ti p; NL sử dụng các công cụ  ph ơ g  iện 

học toán; NL học t p   c l p và h p tác”. 

Theo Chương trình Giáo dục phổ thông tổng thể 2018 của Việt Nam [6]: 

NLTH (mathematical competence) là m t lo i hình NL đặc thù, gắn liền với môn 

Toán. NL toán học bao gồm các thành tố: NL tư duy v  lập luận toán học; NL mô 

hình hoá toán học; NL giải quyết vấn đề toán học; NL giao tiếp toán học; NL sử 

dụng công cụ  phương tiện học toán. Trong lu n án này, tác giả thống nh t quan 

niệm về  ă g  ực toán học do B  Giáo dụ     Đ    ạo Việ  N              g 

Ch ơ g     h gi    ục phổ thông tổng thể  ă  2018.  

1 5 2 2  Nă g  ực mô hình hóa toán học 

Năng lực MHHTH là khả năng xác định các câu hỏi phù hợp, biến số, mối 

quan hệ hoặc giả thuyết trong tình huống thực tiễn được đưa ra để phiên dịch sang 

bài toán, hiểu và kiểm chứng lời giải của bài toán trong ngữ cảnh ban đầu  cũng như 

khả năng phân tích hoặc so sánh những m  hình đã có bằng cách khám phá những 

giả thuyết đã được lập, kiểm tra các đặc điểm và ph m vi ảnh hưởng của mô 

hình … Nói tóm l i, năng lực MHH THlà khả năng biểu diễn quá trình liên quan 

đến việc xây dựng và kiểm chứng các mô hình toán học. Rõ ràng năng lực MHH là 

chưa đủ để giải quyết nhiệm vụ và vấn đề thực tiễn. Những kĩ năng khác như biểu 

diễn đối tượng toán học theo cách phù hợp, lập luận và kiểm chứng khi áp dụng 

toán học hoặc biểu diễn thuật toán, quy trình cần thiết. Khi giải quyết vấn đề theo 

nhóm  kĩ năng giao tiếp xã h i, ho t đ ng nhóm rất cần thiết trong thực hiện nhiệm 

vụ MHH. 

Theo định nghĩa của Maab (2006) [70]  năng lực MHH bao gồm các kĩ năng 

và khả năng thực hiện quá trình MHH nhằm đ t được mục ti u xác định.  
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Theo định nghĩa của Blomhoj và Jensen (2007) [32], NLMHH là khả năng 

thực hiện đầy đủ các giai đo n của quá trình MHH trong m t tình huống đã cho. 

Năng lực MHH đặc trưng cho khả năng thực hiện toàn b  quá trình mô hình 

hoá toán học và phản ánh về quá trình đó (Kaiser  2014) [42]. 

Theo Nguyễn Danh Nam (2016) [14], cho rằng NLMHH là khả năng thực 

hiện đầy đủ các giai đo n của quá trình mô hình hóa nhằm giải quyết vấn đề được 

đặt ra.  

 Như vậy, tác giả luận án cho rằng  ă g  ực mô hình hóa toán học là khả 

 ă g thực hiện          h  h   ng theo     gi i   ạn của quá trình mô hình hóa 

và phản ánh về         h  ó nhằm giải quy t v    ề           ị h      ầu. 

1.5.3. Thành tố của năng lực mô hình hóa toán học 

 Nhiều nhà nghiên cứu đã thiết kế hệ thống các tình huống và bài tập MHH 

để xác định những kĩ năng m  HS cần đ t được để giải quyết tình huống thực tiễn 

dựa theo quy trình mô hình hóa. MHH và ứng dụng được coi là m t chủ đề rất quan 

trọng trong giảng d y toán. Tuy nhiên, NL MHH l i chưa được định nghĩa m t cách 

toàn diện. M t thực nghiệm của Maaβ (2006) [70]  đã chỉ ra các NL thành tố của 

quá trình MHH toán học, gồm: (1) NL hiểu vấn đề và thiết lập m t mô hình dựa 

trên thực tế; (2) NL thiết lập mô hình toán học từ mô hình thực tế; (3) NL giải quyết 

các câu hỏi toán học trong mô hình toán học; (4) NL giải thích kết quả toán học 

trong m t tình huống thực tế; (5) NL xác nhận các giải pháp.  

NL toán học hóa tình huống thực tiễn là tổng hợp của NL thu nhận thông tin 

toán học từ tình huống thực tiễn; NL chuyển đổi thông tin giữa thực tế cu c sống, 

toán học và NL thiết lập mô hình toán học của tình huống thực tiễn. Do vậy, khả 

năng xây dựng mô hình toán học từ tình huống thực tiễn được coi l  cơ sở của việc 

“toán học hóa các tình huống thực tiễn”. 

Theo Trần Vui (2009) [24], toán học hóa được đặc trưng qua 5 khía c nh: 

Bắt đầu bằng m t vấn đề có tình huống thực tiễn; tổ chức vấn đề theo các khái niệm 

toán học; không ngừng đơn giản để thoát khỏi thực tiễn thông qua quá trình đặt giả 

thiết về các yếu tố quan trọng của vấn đề, tổng quát hóa và hình thức hóa; giải quyết 

bài toán và làm cho lời giải của b i toán có   nghĩa đối với tình huống thực tiễn. 

Chính vì vậy  để nâng cao NL hiểu biết toán học cho HS, không thể coi nhẹ việc 
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DH cách thức xây dựng mô hình toán học để giải quyết những vấn đề do thực tiễn 

đặt ra. 

Theo Qi Dan & Jinxing Xie (2011) [39], khi kiểm tra về kỹ năng MHH cho 

sinh viên của m t trường cao đẳng, sau khi hoàn thành khóa học về Giải tích  Đ i số 

tuyến tính, Xác suất và Thống kê, Toán mô hình, họ đã thiết kế m t bài kiểm tra với 

thời gian 40 phút, gồm 22 câu hỏi, mỗi nhóm câu hỏi đặc trưng cho m t KT  v  đã 

xác định được các KN của MHH toán học: (1) Đơn giản giả thuyết; (2) Làm rõ mục 

tiêu; (3) Thiết lập vấn đề; (4) Xác định biến, tham số, hằng số; (5) Thiết lập mệnh 

đề toán học; (6) Lựa chọn mô hình; (7) Biểu diễn mô hình bằng biểu đồ  đồ thị; (8) 

Liên hệ l i vấn đề trong thực tiễn.  

Trong ph m vi nghiên cứu của luận án, tác giả luận án xem ho t đ ng MHH 

toán học l  phương tiện trong d y học  do đó m t số NL thành phần của NL MHH 

toán học trong phân m n Đ i số của học sinh Trung học phổ thông có những nét 

riêng biệt như sau:  

- Khả năng m  tả vấn đề trong thế giới thực: Mô tả m t tình huống thực tiễn, 

xác định các yếu tố của tình huống có li n quan như các hệ số, biến số, giá trị và 

nghiệm của phương trình, hệ phương trình ... 

- Khả năng n u vấn đề toán học: Phát biểu vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán 

học li n quan đến Đ i số, chẳng h n bài toán tính về giá trị, tìm nghiệm của phương 

trình hệ phương trình, tìm hàm số, biểu diễn đồ thị của hàm số … 

- Khả năng thiết lập m  hình: Đơn giản hóa các đối tượng thành phương 

trình, hệ phương trình, mệnh đề toán học, tập hợp, các phép toán … Chuyển các yếu 

tố của tình huống thực tiễn thành các kí hiệu, công thức toán học. Lập mô hình toán 

học  th ng thường mô hình là hình vẽ và các kí hiệu trên nó.  

- Khả năng giải toán: Sử dụng các kiến thức, các phép toán về Đ i số để giải 

quyết vấn đề  cũng có thể dùng giải tích hoặc phép toán khác để giải bài toán. 

M t số nghiên cứu trong nước li n quan đến NL MHH như Phan  nh (2012) 

[3], Lê Hồng Quang (2020) [18] cũng đã xác định được m t số thành tố của NL 

MHH toán học. Những quan điểm của các nhà khoa học n u tr n l  điểm tựa cho 

tác giả xác định các thành tố của NL MHH toán học của HS THPT. Tác giả luận án 

nhận thấy, cốt lõi của ho t đ ng rèn luyện và phát triển NL MHH toán học cho HS 
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chính là khả năng xây dựng mô hình toán học, tức là chuyển đổi các yếu tố của tình 

huống thực tế sang các khái niệm, mệnh đề, công thức, biểu đồ  đồ thị toán học. 

Trong luận án này, tác giả đã xác định các thành tố của năng lực mô hình hóa 

toán học gồm có các thành tố như sau: 

Bảng 1.1: Các thành tố củ   ă g  ực mô hình hóa toán học 

Các thành t  của NL MHHTH Kh   ă    iểu hiện 

1) Chuyển từ vấn đề thực tiễn sang vấn 

đề toán học 

- Khả năng hiểu vấn đề, mô tả tình 

huống thực tiễn;  

- KN đơn giản hóa tình huống v  đưa ra 

giả thuyết cho vấn đề; 

- KN xác định diễn đ t mô hình thực và 

chuyển thành m t vấn đề toán học. 

2) Thiết lập/xây dựng mô hình toán học - KN xác định vấn đề li n quan đề mô 

hình;  

- KN biểu diễn các yếu tố thực tiễn bằng 

khái niệm, ký hiệu toán học; 

- KN lựa chọn các ký hiệu toán học thích 

hợp và thiết lập mô hình toán học. 

3) Lựa chọn mô hình toán học và giải 

quyết bài toán 

- KN lựa chọn các ký hiệu toán học thích 

hợp; 

- KN kết nối kiến thức toán học; 

- KN giải bài toán trên mô hình; 

- KN giải thích kết quả toán học. 

4) Sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn 

các mối quan hệ và giải quyết vấn đề 

 

- KN lựa chọn cách biểu diễn mô hình; 

- KN biểu diễn các tình huống bằng biểu 

đồ  đồ thị, hình vẽ; 

- KN giải thích lời giải và kết quả toán 

học bằng mô hình. 

5) Đối chiếu mô hình toán học với thực 

tiễn 

- KN kiểm tra  đánh giá v  điều chỉnh 

mô hình toán học; 

- KN kiểm nghiệm lời giải bài toán trong 

mối quan hệ với tình huống đã cho; 

- KN kết luận lời giải v  đối chiếu mô 

hình toán học với thực tiễn. 
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1.5.4. Cấp độ và biểu hiện của năng lực mô hình hóa toán học 

Để có thể đánh giá NL MHH của HS trong việc học tập, nghiên cứu của 

Ludwig & Xu (2010) [69] đã xác định được cấp đ  MHH như sau:  

- Mức 0: HS chưa hiểu tình huống và không thể phác thảo hoặc viết được 

những gì li n quan đến vấn đề cụ thể.  

- Mức 1: HS chỉ hiểu tình huống thực tế đã cho  nhưng kh ng thể cấu trúc và 

đơn giản hóa được tình huống hoặc không thể tìm thấy sự kết nối với các   tưởng TH.  

- Mức 2: Sau khi tìm hiểu vấn đề thực tế đã cho  HS biết tìm mô hình phù hợp 

qua cấu trúc v  đơn giản hóa  nhưng chưa biết chuyển đổi thành m t vấn đề toán học.  

- Mức 3: HS có thể tìm ra m t mô hình phù hợp và chuyển thành m t vấn đề 

TH thích hợp  nhưng kh ng thể làm việc với nó m t cách rõ ràng trong thế giới TH.  

- Mức 4: HS có thể thiết lập được m t bài toán từ các tình huống thực tế, làm 

việc với bài toán bằng KT toán học và có kết quả cụ thể.  

- Mức 5: HS có thể trải nghiệm quá trình MHH toán học và kiểm nghiệm lời 

giải bài toán trong mối quan hệ với tình huống đã cho. 

Theo cách tiếp cận trên và dựa theo các thành tố NLMHH của HS vừa xác 

định tác giả đánh giá năng lực MHHTH theo mức đ  kiến thức của HS để dễ dàng 

tiếp thu các bước quá trình giải quyết vấn đề thực tiễn như sau: 

Bảng 1.2: Mô tả c p    và biểu hiện  ă g  ực mô hình hóa toán học của học sinh 

Các thành t  

của NL 

MHHTH 

C p    và biểu hiệ   ă g  ực mô hình hóa toán học 

Mức 1 Mức 2 Mức 3 Mức 4 

1) Chuyển từ 

vấn đề thực 

tiễn sang vấn 

đề toán học 

HS chỉ hiểu 

tình huống 

thực tiễn, 

nhưng không 

thể mô tả phác 

thảo hoặc viết 

được những gì 

li n quan đến 

vấn đề thực 

tiễn. 

HS tìm hiểu 

tình huống thực 

tiễn đã cho  

nhưng kh ng 

thể cấu trúc và 

đơn giản hóa 

được tình 

huống hoặc 

không thể tìm 

thấy sự kết nối 

HS hiểu vấn đề 

thực tiễn đã 

cho, HS biết 

tìm mô hình 

phù hợp qua 

cấu trúc v  đơn 

giản hóa, 

nhưng chưa 

biết chuyển đổi 

thành m t vấn 

HS  hiểu vấn 

đề thực tiễn 

mô tả tình 

huống thực 

tiễn liên quan 

đến vấn đề, 

đơn giản hóa 

tình huống và 

đưa ra giả 

thuyết tìm ra 
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với các   tưởng 

toán học. 

đề toán học. m t mô hình 

phù hợp và 

chuyển thành 

m t vấn đề TH 

thích hợp  

2) Thiết 

lập/xây dựng 

mô hình toán 

học 

HS chỉ làm 

việc m t cách 

rõ ràng trong 

thế giới toán 

học nhưng 

không thể thiết 

lập mô hình 

toán học từ mô 

hình thực hay 

bối cảnh liên 

quan. 

HS làm việc 

m t cách rõ 

ràng trong thế 

giới toán học, 

xác định vấn 

đề liên quan 

đến mô hình, 

nhưng kh ng 

thể biểu diễn 

các yếu tố thực 

tiễn bằng khái 

niệm, ký hiệu 

toán học. 

HS xác định 

vấn đề liên 

quan đến mô 

hình, biểu diễn 

các yếu tố thực 

tiễn bằng khái 

niệm, ký hiệu 

toán học, 

nhưng kh ng 

thể thiết lập 

được m t bài 

toán từ các 

tình huống 

thực tiễn 

HS biểu diễn 

các yếu tố thực 

tiễn bằng khái 

niệm, ký hiệu 

toán học, lựa 

chọn các ký 

hiệu toán học 

thích hợp và 

thiết lập được 

m t bài toán từ 

các tình huống 

thực tiễn 

3) Lựa chọn 

mô hình toán 

học và giải 

quyết bài toán 

HS chỉ lựa 

chọn các ký 

hiệu toán học 

nhưng kh ng 

thể kết nối và  

làm việc với 

bài toán bằng 

kiến thức toán 

học.  

 

HS lựa chọn 

các ký hiệu 

toán học thích 

hợp; kết nối và 

làm việc với 

bài toán bằng 

kiến thức toán 

học  nhưng 

chưa có kết 

quả toán học. 

HS lựa chọn 

các ký hiệu 

toán học thích 

hợp; kết nối và 

làm việc với 

bài toán bằng 

kiến thức toán 

học và có kết 

quả toán học, 

nhưng kh ng 

thể giải thích 

kết quả toán 

học. 

HS lựa chọn 

các ký hiệu 

toán học thích 

hợp; kết nối và 

làm việc với 

bài toán bằng 

kiến thức toán 

học, có kết quả 

toán học và 

giải thích được 

kết quả toán 

học. 
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4) Sử dụng sơ 

đồ  đồ thị 

trong biểu diễn 

các mối quan 

hệ và lời giải 

của bài toán. 

 

HS tìm cách 

sử dụng biểu 

đồ  đồ thị 

trong biểu biễn 

các mối quan 

hệ và lời giải 

của bài toán.  

HS có lựa 

chọn cách biểu 

diễn mô hình, 

nhưng kh ng 

thể biểu diễn 

các tình huống 

bằng biểu đồ, 

đồ thị, hình vẽ. 

HS lựa chọn 

cách biểu diễn 

mô hình, biểu 

diễn các tình 

huống bằng 

biểu đồ  đồ thị, 

hình vẽ  nhưng 

không thể giải 

thích lời giải 

và kết quả toán 

học bằng mô 

hình. 

HS lựa chọn 

cách biểu diễn 

mô hình, biểu 

diễn các tình 

huống bằng 

biểu đồ  đồ thị, 

hình vẽ, giải 

thích được lời 

giải và kết quả 

toán học bằng 

mô hình. 

5) Đối chiếu 

mô hình toán 

học với thực 

tiễn. 

HS chỉ giải bài 

toán trên mô 

hình và giải 

thích kết quả 

toán học, 

nhưng kh ng 

xem xét, kiểm 

tra l i các giả 

thuyết, tìm 

hiểu lời giải và 

điều chỉnh mô 

hình toán học. 

HS có xem xét 

kiểm tra  đánh 

giá l i các giả 

thuyết, tìm 

hiểu lời giải và 

điều chỉnh mô 

hình toán học, 

nhưng kh ng 

thể kiểm 

nghiệm lời giải 

bài toán trong 

mối quan hệ 

với tình huống 

đã cho. 

HS xem xét 

kiểm tra  đánh 

giá l i các giả 

thuyết, tìm 

hiểu lời giải và 

điều chỉnh mô 

hình toán học, 

kiểm nghiệm 

lời giải bài 

toán trong mối 

quan hệ với 

tình huống đã 

cho  nhưng 

không thể kết 

luận lời giải và 

đối chiếu mô 

hình toán học 

với thực tiễn.  

HS xem xét 

kiểm tra  đánh 

giá l i các giả 

thuyết, tìm 

hiểu lời giải và 

điều chỉnh mô 

hình toán học, 

kiểm nghiệm 

lời giải bài 

toán trong mối 

quan hệ với 

tình huống đã 

cho, kết luận 

lời giải v  đối 

chiếu mô hình 

toán học với 

thực tiễn.  



 
 

59 

1.6.  Kết luậ           

Trong chương 1 của luận án, tác giả đã tìm hiểu và nghiên cứu được m t số 

vấn đề l  cơ sở lý thuyết quan trọng của luận án.  

Tác giả luận án đã tổng quan được những nghiên cứu li n quan đến MHH; 

NL MHH và d y học MHH ở m t số nước trên thế giới và m t số nghiên cứu luận 

án của tác giả nước Lào. Tác giả đã l m sáng tỏ về m t số vấn đề chung như là mô 

hình, mô hình hóa, MHHTH, NL MHH toán học.  

Hệ thống được các quan điểm MHHTH  các sơ đồ của quá trình MHH, trong 

đó tác giả đã đề xuất quá trình MHH có mối quan hệ với các thành tố của năng lực 

MHH và những kỹ năng của MHHTH, chính những yếu tố tr n l  cơ sở lý thuyết 

cho việc hình thành và phát triển năng lực này cho người học. 

 N i dung chính ở chương 1 là các thành tố của năng lực MHH. Tác giả nhận 

thấy có mối quan hệ giữa các bước trong quá trình MHH của sơ đồ từ các nghiên 

cứu của Pollak (1979), Hamson (2001), Nguyễn Danh Nam (2016) với các thành tố 

của năng lực MHH của Maaβ (2006) và từ đó tác giả xác định được các thành tố và 

cấp đ  của năng lực MHH trong d y học Đ i số.  
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C      2 

C  SỞ THỰC TIỄN 

2.1.  N i      Đ i s  tr           trì            i   k  a     T    ở tr ờng 

Trung học phổ t       ớc CHDCND Lào 

2.1.1. Nội dung và đặc điểm phân môn Đại số trong chương trình môn Toán hiện 

hành ở trường Trung học phổ thông 

Theo n i dung phân môn Đ i số được đề cập trong SGK của chương trình 

giáo dục nước CHDCND Lào. Hiện nay, các bài toán và bài tập có rất ít các bài 

toán thực tiễn. Trong Chương trình m n Toán giáo dục phổ thông v  đặc biệt là 

SGK hiện hành có thể thấy:  

- Các bài tập, ví dụ trong SGK môn Toán trung học phổ thông chủ yếu được 

chia ra thành hai lo i l  b i toán “toán học thuần túy” v  b i toán có tình huống thực 

tiễn; trong đó b i toán có tình huống thực tiễn thì hầu hết là bài toán có tình huống 

giả định. Chẳng h n: §5. Phép toán trên tập hợp thu c Chương II. Kiến thức cơ bản 

của tập hợp; §10. Hàm số hằng và hàm số bậc nhất thu c Chương V. Các h m số cơ 

bản (sách giáo khoa lớp 10 v  11 Chương trình hiện h nh) đối với phần n i dung 

Đ i số có 213 bài tập; trong đó  có 27 b i tập có tình huống giả định.  

- Số lượng các b i toán có tình huống thực tiễn chiếm m t tỷ lệ rất thấp  cụ thể 

l : Số lượng b i toán có tình huống thực tiễn trong SGK môn Toán THPT (hầu hết l  

b i tập có tình huống giả định) l  30 b i (chiếm 6,08%)  trong tổng số 495 b i tập. Về 

số lượng đó được thể hiện chi tiết trong bảng dưới đây: 

Bảng 2.1: Số    ng bài t p Đại số trong SGK môn Toán THPT của Lào 

Lớp Tổng hợp 

S    ợng bài 

tập trong 

SGK 

Bài tập phầ  Đ i s  

Bài tập toán 

học thuần túy 

Bài toán tình 

huống thực 

tiễn 

Lớp 10 
Tổng c ng 254 123 13 

Tỷ lệ % 100% 48,42% 5,11% 

Lớp 11 
Tổng c ng 241 90 17 

Tỷ lệ % 100% 37,34% 7,05% 

Tổng c ng 
Tổng c ng 495 213 30 

Tỷ lệ % 100% 43,03% 6,08% 
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Ngo i ra  b i toán có li n quan đến thực tiễn đều là các tình huống giả định 

đặt ra để HS áp dụng các tính chất toán học v  phương pháp tính toán để giải quyết 

vấn đề. Có rất ít bài toán yêu cầu HS áp dụng kiến thức toán học để giải quyết vấn 

đề trong tình huống thực tiễn. Có m t số câu hỏi đặt ra để yêu cầu HS vận dụng giải 

quyết vấn đề thực tiễn trong n i dung các bài về: phép tính trong tập hợp; hàm hằng 

và hàm số bậc nhất; phương trình bậc hai; bất phương trình bậc hai; quy tắc đếm. 

Dưới đây l  m t số bài tập minh họa:  

Ví  ụ 2.   (B i toán chứa tình huống giả định) “M t cửa hàng thông báo 

giảm giá trị hàng hóa 2 lo i l  dây lưng v  giầy, có 400 khách hàng vào mua, trong 

đó số người mua dây lưng l  100  người, số người mua giầy l  250 người và số 

người mua cả giầy v  dây lưng l  50 người. Hãy tìm số người mua hàng hóa ít nhất 

m t lo i hàng hóa trong cả hai lo i n y.” (B i tập 8; trang 48; SGK Toán 10). 

2.1.2. Vấn đề bài toán có yếu tố thực tiễn trong sách giáo khoa Đại số ở trường 

Trung học phổ thông 

 Thông qua xem xét các n i dung Đ i số trong chương trình v  SGK môn 

Toán ở trường THPT nước CHDCND Lào. Trong luận án này, tác giả chọn Chương 

trình Đ i số lớp 10 vì các lý do chủ yếu như sau: 

- Các n i dung phần Đ i số trong Chương trình lớp 10 nhiều hơn với Chương 

trình lớp 11, nên HS theo chương trình lớp 10 có điều kiện thực hành, luyện tập, 

củng cố những kiến thức  kĩ năng toán về Đ i số đã được học nhiều hơn. 

- Các ví dụ và bài tập có tình huống thực tiễn ở SGK toán lớp 10 liên quan 

đến 7 n i dung toán khác nhau của Chương trình  trong khi đó ở SGK toán lớp 11, 

chỉ có 2 n i dung toán được sử dụng. 
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Bảng 2.2: N i dung phầ  Đại số có bài toán thực tiễn trong SGK Toán lớp 10 và 11 

SGK N i      Đ i s  

S  bài toán tình 

hu ng thực tiễn 

Ví dụ Bài tập 

 

 

 

 

Lớp 10 

Chương I: Logic học 

§3: Hàm mềnh đề, lượng từ với mọi tồn t i 

và suy luận 

 

0 

 

3 

Chương II: Kiến thức cơ bản của tập hợp 

§5: Phép tính toán trong tập hợp 

 

2 

 

4 

 Chương III: Tập hợp số 

§7: Tập hợp số 

 

1 

 

0 

Chương V: H m số cơ bản 

§10: Hàm số hằng và hàm số bậc nhất 

§11: Hàm số bậc hai 

§12: Phương trình bậc hai 

§13: Hàm số bậc ba 

 

2 

1 

2 

0 

 

2 

2 

0 

2 

Tổng  8 13 

 

Lớp 11 

Chương IV: H m số mũ 

§19: Cách áp dụng hàm số mũ 

 

2 

 

3 

Chương VI: Quy tắc đếm 

§27: Quy tắc đếm 

 

6 

 

14 

Tổng  8 17 

Như vậy, có thể nói trong n i dung Đ i số của SGK môn Toán lớp 10 của 

Lào, tác giả luận án thấy rằng có khoảng 5% bài toán có n i dung thực tiễn, trong 

đó có m t số bài toán thực tiễn với n i dung có thể xây dựng các tình huống MHH 

như: l gic học, hàm mệnh đề, lượng từ với mọi tồn t i và suy luận (3 bài tập); kiến 

thức cơ bản của tập hợp, phép tính toán trong tập hợp (2 ví dụ và 4 bài tập); tập hợp 

số (1 ví dụ); hàm số cơ bản, hàm hằng và hàm số bậc nhất (2 ví dụ và 2 bài tập); 

hàm số bậc hai (1 ví dụ và 2 bài tập); phương trình bậc hai (2 ví dụ); hàm số bậc ba 
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(2 bài tập). Ngoài ra, n i dung về “lượng giác” có m t số ví dụ và bài tập có thể 

phát triển thành bài toán có ngữ cảnh thực tế.  

D y học toán ở trường THPT là nhằm mục tiêu giúp cho HS phát triển tư 

duy hiểu biết về kỹ năng toán học cơ bản ở bậc trung học cơ sở, phát triển và sử 

dụng kiến thức và kỹ năng toán học vào trong cu c sống thực tiễn, trong các môn 

học khác và tiếp tục học trong bậc cao hơn hay học chuyên nghiệp trong và ngoài 

nước. N i dung Đ i số trong SGK của Lào gồm những n i dung chính như: giải 

phương trình  hệ phương trình  bất phương trình v  hệ bất phương trình  phương 

trình và bất phương trình lượng giác; khảo sát đồ thị hàm số bậc hai, bậc ba, hàm 

hữu tỷ  h m l garít  h m phương trình mũ  h m lượng giác và hàm bậc hai; tính 

diện tích giới h n bởi đồ thị các hàm số, tính thể tích của phép xoay đồ thị hàm số 

qua các trục tọa đ ; biết dự đoán m  hình b i toán bằng đồ thị; giải quyết vấn đề cơ 

bản về hình học phẳng và hình học không gian; giải quyết vấn đề về thống kê; biết 

sử dụng kiến thức toán học vào giải quyết vấn đề của khoa học khác; biết vận dụng 

toán học để giải quyết vấn đề trong thực tiễn. Do đó  giáo vi n có nhiều cơ h i phát 

triển các ví dụ, bài toán, bài tập có li n quan đến thực tiễn trong d y học các n i 

dung này, nhằm góp phần phát triển năng lực MHH cho HS và tăng cường liên hệ 

kiến thức toán học trong nh  trường với những vấn đề thực tiễn cu c sống của HS. 

2.2. Thực tr ng d y họ  Đ i s  ở tr ờng Trung học phổ t     t e    ớng phát 

triể   ă    ực mô hình hóa toán học cho học sinh 

2.2.1. Mục tiêu khảo sát 

Mục đích khảo sát l  đánh giá chính xác  khách quan thực tr ng về năng lực 

MHHTH của HS THPT và công tác bồi dưỡng năng lực MHHTH của HS THPT; 

chỉ ra những tồn t i, h n chế, nguyên nhân của những tồn t i  để từ đó đề xuất các 

giải pháp khắc phục. 

2.2.2. Đối tượng và nội dung khảo sát 

Đối tượng là GV d y môn Toán THPT lớp 10, 11 và 12, thực tế số GV đã 

tham gia điều tra và trả lời là (54 GV) và HS lớp 10 (200 HS) của 7 trường THPT 

thu c thủ đ  Vi ng Chăn gồm có như: Trường THPT DonNoun; Trường THPT 
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NonSaArd; Trường THPT ThaNgon; Trường THPT PhaiLom; Trường THPT 

KhokSyViLay; Trường THPT DongBang; Trường THPT NaPhok. 

N i dung khảo sát thực tr ng năng lực MHHTH và phát triển năng lực 

MHHTH của HS THPT đ i diện các trường đã tham gia khảo sát. 

2.2.3. Phương pháp khảo sát 

 - Xem xét n i dung phần Đ i số đã được quy định trong Chương trình Giáo 

dục phổ thông môn Toán cấp THPT hiện hành, tìm hiểu qua SGK, sách bài tập và 

các tài liệu tham khảo khác về môn Toán cấp THPT. 

 - Điều tra bằng phiếu hỏi: Phương pháp n y được sử dụng cho việc khảo sát 

t i các trường THPT đối với các đối tượng được lựa chọn theo các n i dung đã xác 

định.  

 - Để nhận biết thực tr ng phát triển năng lực MHHTH của HS THPT, tác giả 

sử dụng phương pháp trưng cầu ý kiến bằng phiếu hỏi. Tác giả so n m t phiếu gồm 

nhiều bảng hỏi về số lượng các bài toán phần Đ i số có tình huống thực tiễn và câu 

hỏi theo hướng phát triển năng lực MHHTH của HS THPT.  

2.2.4. Phân tích kết quả nghiên cứu thực trạng  

Thực tr ng d y học phát triển năng lực MHHTH của HS THPT qua d y học 

Đ i số được tác giả luận án tiến h nh điều tra đối với các GV giảng d y môn Toán 

và HS thông qua các phiếu khảo sát (Phụ lục 1 và Phụ lục 2). 

2.2.4.1. Thực trạng giáo viên về sự quan tâm, sự cần thi t và thực hiện sử dụng các 

bài toán thực tiễn trong quá trình dạy họ  Đại số ở    ờng THPT 

 Về sự quan tâm, sự cần thiết và thực hiện sử dụng các bài toán thực tiễn 

trong quá trình d y học Đ i số ở trường THPT (được điều tra qua câu hỏi 1 đến câu 

hỏi 4, trong Phụ lục 1). 

- Thống kê mức đ  quan tâm các bài toán thực tiễn trong quá trình d y học 

Đ i số ở trường THPT (xem Bảng 2.3 và Biểu đồ 2.1). 
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Bảng 2.3: Mứ     quan tâm các bài toán thực tiễn trong quá trình dạy họ  Đại số 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không quan tâm   0 0% 

Ít quan tâm   6 11% 

Quan tâm   30 56% 

Rất quan tâm 18 33% 

Tổng 54 100% 

 

Biể   ồ 2.1: Mứ     quan tâm các bài toán thực tiễn trong quá trình DH Đại số 

 Dựa vào Bảng 2.3 và Biểu đồ 2.1, tác giả luận án nhận thấy rằng đa số giáo 

viên (56%) có sự quan tâm đến các bài toán thực tiễn trong quá trình d y học Đ i số 

ở trường THPT. Tuy nhiên, ở mức đ  rất quan tâm thì không có nhiều giáo viên lựa 

chọn, thậm chí còn có m t số ý kiến là ít quan tâm. 

- Thống kê mức đ  cần thiết của bài toán thực tiễn trong quá trình d y học 

Đ i số ở trường THPT (xem Bảng 2.4 và Biểu đồ 2.2). 

Bảng 2.4: Mứ     cần thi t của bài toán thực tiễn trong quá trình dạy họ  Đại số 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không cần thiết   0 0% 

Ít cần thiết   0 0% 

Cần thiết   27 50% 

Rất cần thiết 27 50% 

Tổng 54 100% 
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Biể   ồ 2.2: Mứ     cần thi t của bài toán thực tiễn trong quá trình dạy họ  Đại số 

 Theo thống kê các ý kiến trả lời câu hỏi của các thầy cô trong hai mức tương 

đương nhau như: 50% giáo viên cho rằng là việc d y học môn Toán cho học sinh 

thấy cách thức vận dụng kiến thức vào bài toán thực tiễn trong cu c sống là có cần 

thiết; và 50% số giáo viên còn l i cho rằng việc d y học môn Toán cho học sinh thấy 

cách thức vận dụng kiến thức vào bài toán thực tiễn trong cu c sống là rất cần thiết. 

- Kết quả vận dụng m n Đ i số vào giải quyết các bài toán thực tiễn trong 

cu c sống  được tác giả phân tích và thực hiện qua Bảng 2.5 và Biểu đồ 2.3. 

Bảng 2.5. V n dụ g Đại số vào giải quy t các bài toán thực tiễn trong cu c sống 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không vận dụng    2 3,8% 

Thỉnh thoảng   43 79,6% 

Thường xuyên 9 16,6% 

Tổng 54 100% 

 

Biể   ồ 2.3: V n dụ g Đại số vào giải quy t các bài toán thực tiễn trong cu c sống 

0% 0% 
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0
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 Dựa và Bảng 2.5 và Biểu đồ 2.3, tác giả luận án thấy rằng  đa số giáo viên 

(79,6%) thỉnh thoảng vận dụng Đ i số vào giải quyết các vấn đề bài toán thực tiễn 

trong cu c sống. Có m t số giáo viên (16,6%) thường xuyên vận dụng Đ i số vào 

giải quyết các vấn đề bài toán thực tiễn trong cu c sống, và chỉ có giáo viên (3,8%) 

chưa bao giờ vận dụng. 

 - Kết quả các mức đ  sử dụng các bài toán thực tiễn trong quá trình d y học Đ i 

số ở trường THPT được tác giả phân tích và thể hiện qua Bảng 2.6 và Biểu đồ 2.4. 

Bảng 2.6. Mứ     sử dụng các bài toán thực tiễn trong dạy họ  Đại số 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Dưới 5 bài 0 0% 

Từ 5 đến 10 bài 30 55,5% 

Từ 11 đến 15 bài 21 38,8% 

Từ 16 bài trở lên 3 5,5% 

Tổng 54 100% 

 

Biể   ồ 2.4: Mứ     sử dụng bài toán thực tiễn trong dạy họ  Đại số 

 Với kết quả khảo sát trong việc sử dụng bài toán thực tiễn trong quá trình 

d y học Đ i số của giáo viên: Đa số thầy cô với tỉ lệ (55,5%) tự đánh giá bản thân 

mình đã sử dụng từ 5 b i đến 10 bài toán thực tiễn trong quá trình d y học Đ i số ở 

trường phổ thông. Có khoảng 38,8% số giáo viên đã sử dụng từ 11 đến 15 bài, và 
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chỉ có 5,5% số giáo viên tự đánh giá l  đã sử dụng bài toán thực tiễn trong d y học 

Đ i số từ 16 bài trở lên. 

2.2.4.2. Nhận thức của giáo viên và học sinh về tầm quan trọng sự cần thiết 

của việc tổ chức hoạt động mô hình hóa trong dạy học Đại số ở trường Trung 

học phổ thông  

 Thực tr ng nhận thức của GV và HS về tầm quan trọng và sự cần thiết 

của việc tổ chức ho t đ ng MHH trong d y học Đ i số ở trường THPT (được 

tiến hành khảo sát qua các câu hỏi 5 đến câu hỏi 7 trong Phụ lục 1). 

- Thống kê mức đ  cần thiết của việc tổ chức ho t đ ng quá trình MHH 

cho HS khi d y học Đ i số ở trường THPT (xem Bảng 2.7 và Biểu đồ 2.5).  

Bảng 2.7: Mứ     cần thi t của việc tổ chức hoạ    ng MHH cho HS 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không cần thiết   2 3,7% 

Ít cần thiết   8 14,81% 

Cần thiết   20 37,03% 

Rất cần thiết 14 25,92% 

Tổng 54 100% 

 

Biể   ồ 2.5: Mứ     cần thi t của việc tổ chức hoạ    ng MHH cho HS 

Dựa vào Bảng 2.7 và Biểu đồ 2.5 tác giả nhận thấy rằng đa số giáo viên với 

tỉ lệ 37,03% thấy được sự cần thiết của việc tổ chức ho t đ ng MHH cho HS khi 

d y Đ i số ở trường THPT. Tuy nhiên, ở mức đ  rất cần thiết thì không có nhiều 
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giáo viên (với tỉ lệ 25,92%) cho rằng có sự cần thiết, thậm chí còn có những ý kiến 

cho rằng không cần thiết và ít cần thiết đối với ho t đ ng này. 

- Kết quả các mức đ  thường xuyên tổ chức ho t đ ng MHH cho HS khi d y học 

Đ i số ở trường THPT được tác giả phân tích và thể hiện qua Bảng 2.8 và Biểu đồ 2.6. 

Bảng 2.8: Các mứ      h ờng xuyên rèn luyện hoạ    ng MHH cho HS 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Chưa bao giờ 40 74% 

Thỉnh thoảng 14 26% 

Thường xuyên 0 0% 

Tổng 54 100% 

 

Biể   ồ 2.6: Các mứ      h ờng xuyên rèn luyện hoạ    ng MHH cho HS 

Việc thường xuyên tổ chức ho t đ ng MHH cho HS khi d y học Đ i số ở 

trường THPT còn h n chế, chỉ có 14 GV với khoảng 26% ở mức đ  thỉnh thoảng. 

Đa số giáo viên (với tỉ lệ 74%) chưa từng thực hiện ho t đ ng này, và cho rằng 

không cần tổ chức các ho t đ ng này mà vẫn hoàn thành bài học và không ảnh 

hưởng gì đến kết quả kiểm tra. Điều này cho thấy HS sẽ gặp rất nhiều khó khăn để 

phát triển NL MHH toán học ở trường THPT. 

- Kết quả sự quan tâm và hiểu biết của GV về các kỹ năng th nh phần trong 

ho t đ ng MHH: Các GV cũng cho thấy được tầm quan trọng của việc sử dụng các 

kỹ năng th nh phần trong ho t đ ng MHHTH m t cách cụ thể, các kỹ năng đó l : 

(1) Chuyển từ tình huống thực tế sang bài toán; (2) Thiết lập/xây dựng mô hình toán 

học; (3) Lựa chọn mô hình toán học và giải b i toán đã thiết lập; (4) Biểu diễn mô 

hình toán học bằng biểu đồ  đồ thị; (5) Đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn. 

Kết quả cụ thể như sau (xem Biểu đồ 2.7): 
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Giá trị KN 1 KN 2 KN 3 KN 4 KN 5 

Tần số 32 38 42 12 15 

 

Biể   ồ 2.7: Tầm quan trọng của việc sử dụng các kỹ  ă g  h  h phần 

trong hoạ    ng MHH toán học 

Tuy nhiên, trong quá trình khảo sát, tác giả nhận thấy GV thực hiện các kỹ 

năng (KN) n y trong quá trình giải toán, việc t o tình huống ban đầu để sử dụng các 

KN này rất ít xuất hiện. 

- Về phía HS  để rèn luyện ho t đ ng MHH khi d y học Đ i số ở trường 

THPT thì HS sử dụng những kỹ năng th nh phần. Kết quả đánh giá được phân tích 

và thể hiện qua Bảng và Biểu đồ sau: 

Giá trị KN 1 KN 2 KN 3 KN 4 KN 5 

Tần số 98 76 105 32 28 

 

Biể   ồ 2.8: Việc rèn luyện sử dụng các kỹ  ă g  h  h phần trong hoạ    ng MHH 

toán học của học sinh 

 Việc rèn luyện ho t đ ng MHH toán học khi DH Đ i số ở trường THPT học 

sinh sử dụng những kỹ năng th nh phần có kết quả như sau: Có 98 HS có thể 
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chuyển từ tình huống thực tế sang bài toán; có 76 HS thiết lập/xây dựng được mô 

hình toán học; có 105 HS cho rằng mình có thể lựa chọn mô hình toán học và giải 

b i toán đã thiết lập; đối với 32 HS nói là mình có thể biểu diễn mô hình toán học 

bằng biểu đồ  đồ thị; và chỉ 28 HS có thể đối chiếu mô hình toán học với vấn đề 

thực tiễn. 

2.2.4.3. K t quả    h gi   ă g lực mô hình hóa toán học của học sinh Trung học 

phổ thông  

Việc đánh giá năng lực MHHTH của HS được thực hiện qua các câu hỏi 8 

đến câu hỏi 16 trong Phụ lục 1 đối với GV và Phụ lục 2 đối với HS. 

Mặc dù năng lực MHHTH chưa được đề cập chính thức trong chương trình 

môn Toán của CHDCND L o nhưng tác giả vẫn tiến hành khảo sát GV để đánh giá 

về những biểu hiện mức đ  năng lực MHH của HS THPT được đánh giá theo các 

mức đ  như sau: (Mứ     1. Nă g  ực MHHTH của HS còn th p; Mứ     2. HS 

hiểu bi t  ơ  ản về NL MHH; Mứ     3. HS có kỹ  ă g  hực hiện MHH khá tốt; 

Mứ     4. HS có ki n thức khả  ă g    hiểu bi t quá trình MHH trong giải quy t 

v    ề thực tiễn). Kết quả đánh giá được cho bởi Bảng 2.9. 

Bảng 2.9: Đ  h gi   ă g  ực mô hình hóa toán học của học sinh THPT ở Lào 

N i dung 
Mức đ  đánh giá (%) 

1          2         3        4    

NL ứng dụng toán học trong thực tiễn 

Kinh nghiệm của HS trong quá trình giải các bài toán TT 

Hứng thú của HS khi học các kiến thức mới thông qua 

ho t đ ng MHHTH 

HS gặp khó khăn trong quá trình MHH từ những VĐTT 

Năng lực hiểu vấn đề trong tình huống thực tiễn 

NL chuyển đổi vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán học 

NL thiết lập MHTH từ MH thực hay những bối cảnh liên quan 

NL giải thích các kết quả TH trong tình huống thực tiễn 

Năng lực tự đánh giá quá trình m  hình hóa toán học 

22,2     38,8   38,8     0 

5,5       72,2   22,2     0 

 

0          61,1    38,8    0 

22,2     61,1   16,6     0 

16,6     72,2    5,5    5,5 

5,5       50      44,4     0 

16,6     44,4    38,8    0 

27,7     50       22,2    0 

38,8     44,4    16,6    0 

 Đ  h gi     phía giáo viên 
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Đánh giá về năng lực MHH của HS, có 22,2% GV cho rằng HS của mình chỉ 

biết đến các bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của GV và khoảng 

38,8% GV cho rằng HS biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua tìm hiểu 

trong các tài liệu tham khảo. Khoảng 5,5% GV nhận định rằng HS không thể giải 

các bài toán từ bối cảnh thực tế; 72,2% GV cho rằng HS chỉ có thể đưa ra được giả 

thiết và yêu cầu của bài toán bối cảnh thực tế. Đánh giá sự khó khăn HS gặp phải 

trong quá trình mô hình hóa toán học, 61,1% GV cho rằng HS kh ng thường xuyên 

giải được các bài toán mô hình hóa toán học  đa số HS chỉ thiết lập được các mô 

hình toán học  chưa hiểu được vấn đề trong bối cảnh thực tiễn  khó khăn trong 

chuyển đổi ngôn ngữ tự nhiên từ bối cảnh thực tiễn sang ngôn ngữ toán học.  

 Đ  h gi     phía học sinh 

Ngoài ra, tác giả cũng y u cầu 200 HS tự đánh giá về những biểu hiện của 

năng lực MHHTH. Kết quả cho thấy có đến 37% HS biết đến bài toán thực tiễn do 

GV giảng d y giới thiệu, số còn l i tự tìm hiểu qua các tài liệu tham khảo về toán 

học. Khoảng 16% HS cho rằng bản thân không có nhu cầu tìm hiểu ứng dụng của 

MHHTH trong thực tiễn, chỉ có khoảng 20% HS biết vận dụng kiến thức toán học 

và kinh nghiệm thực tiễn của bản thân để giải quyết các vấn đề từ bối cảnh thực 

tiễn. Kết quả tự đánh giá của HS cũng tương đồng với kết quả đánh giá của GV khi 

HS  còn h n chế về năng lực thiết lập mô hình toán học từ bối cảnh thực tiễn (điểm 

trung bình là 1,91). Ngoài ra, khả năng am hiểu vấn đề trong bối cảnh thực tiễn của 

nhiều HS còn h n chế (điểm trung bình là 1,93) do các em thiếu những kinh 

nghiệm, trải nghiệm về các vấn đề trong thực tiễn cu c sống. Đặc biệt  năng lực giải 

bài toán trong quá trình MHHTH của HS còn thấp, dẫn đến các em gặp khó khăn 

trong giải thích các kết quả toán học trong tình huống thực tiễn. 

Qua khảo sát, tác giả nhận thấy HS gặp m t số khó khăn trong giải các bài 

toán mô hình hóa. Thứ nh t là v    ề hiểu tình huống. HS không nhận ra hết những 

thông tin quan trọng của tình huống cần để chuyển đổi sang ngôn ngữ toán học, 

thường biểu diễn sai các mối quan hệ, hiểu chưa đúng hoặc chưa rõ y u cầu của tình 

huống v  thường bị chi phối bởi những hình ảnh minh họa; HS chưa có thói quen 

chọn lọc những thông tin cần thiết mà tìm cách sử dụng tất cả những th ng tin được 
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đưa ra. Thứ hai là v    ề toán học hóa. HS gặp khó khăn trong việc đơn giản bài 

toán, xử l  điều kiện của bài toán, thiết lập vấn đề từ tình huống thực tiễn, làm rõ 

mục ti u b i toán; khó khăn trong xác định biến số phù hợp, tham số, hằng số liên 

quan, tìm mối liên hệ giữa các biến số, thu thập dữ liệu thực tiễn để cung cấp thêm 

thông tin về tình huống, lo i bỏ các yếu tố phi toán học và chuyển đổi bài toán sang 

ngôn ngữ toán học. Thứ ba là v    ề giải bài toán. HS quên kiến thức cũ; ít linh 

ho t trong việc tìm ra phương pháp giải cho m  hình toán đã xây dựng  thường bị 

chi phối bởi những kiến thức mới học v  thường hài lòng với việc tìm ra m t lời 

giải cho bài toán; học sinh có thói quen giải toán theo d ng, ít có liên hệ với thực 

tiễn dẫn đến làm h n chế tư duy sáng t o và là rào cản khi các em gặp m t tình 

huống không quen thu c. Thứ        i h  ghiệm thực tiễn của HS. MHH bao gồm 

việc chuyển đổi giữa toán học và thực tiễn theo cả hai chiều, vì vậy kiến thức toán 

học và kiến thức thực tiễn đều rất cần thiết. Thứ  ă          ề  ối chi u thực tiễn. 

HS chỉ quan tâm đến kết quả toán tìm được chứ chưa thực sự quan tâm đến việc tìm 

câu trả lời cho tình huống, xem xét tính hợp lý của kết quả thực tiễn cũng như mối 

quan hệ giữa kết quả và các yếu tố đã cho trong tình huống hay hiểu tính thực tiễn 

của tình huống. 

2.2.4.4. Thực trạng tính khả thi và sự cần thi t phát triể   ă g  ực mô hình hóa 

toán học cho học sinh THPT trong n i    g Đại số  

 Thực tr ng về tính khả thi và sự cần thiết phát triển năng lực MHHTH cho 

HS THPT trong n i dung Đ i số được tiến hành khảo sát thông qua câu hỏi 17 

đến câu hỏi 21 trong Phụ lục 1 đối với GV và Phụ lục 2 đối với HS. 

 - Thống kê mức đ  tính khả thi trong việc phát triển năng lực mô hình hóa 

toán học cho học sinh THPT (xem Bảng 2.10 và Biểu đồ 2.9). 

Bảng 2.10: Mứ     tính khả thi trong việc phát triển NL mô hình hóa toán học 

(MHHTH) cho học sinh THPT 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không khả thi   0 0% 

Ít khả thi 33 61,1% 

Khả thi   18 33,3% 
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Rất khả thi 3 5,6% 

Tổng 54 100% 

 

 

Biể   ồ 2.9: Mứ     tính khả thi trong việc phát triển NL MHHTH cho HS THPT 

Thông qua việc khảo sát (Bảng 2.10  và Biểu đồ 2.9), tác giả luận án đã nhận 

được kết quả của việc phát triển năng lực MHHTH cho HS. GV (khoảng 61,1%) có 

ý kiến cho rằng ít khả thi trong việc phát triển năng lực MHHTH cho HS. Khoảng 

33,3% GV cho rằng có tính khả thi trong việc phát triển năng lực này, và chỉ có 

5,6% GV nói rằng việc phát triển năng lực MHHTH cho HS là rất khả thi. 

 - Kết quả về sự cần thiết phát triển năng lực MHHTH của HS được tác giả 

phân tích và thể hiện qua Bảng 2.11 và Biểu đồ 2.10. 

Bảng 2.11: Sự cần thi t phát triể   ă g  ực mô hình hóa toán học của học sinh 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không cần thiết  0 0% 

Ít cần thiết 18 33% 

Cần thiết 30 56% 

Rất cần thiết 6 11% 

Tổng 54 100% 
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Biể   ồ 2.10: Sự cần thi t phát triể   ă g  ực mô hình hóa toán học của học sinh 

Dựa trên sự cần thiết trong việc phát triển năng lực MHHTH của HS. Tác giả 

nhận thấy, khoảng 33% GV cho biết là ít cần thiết; đa số GV với tỉ lệ 56% cho rằng 

là có cần thiết phát triển năng lực MHHTH cho HS; còn có khoảng 11% GV cho 

rằng việc phát triển năng lực MHHTH cho HS là rất cần thiết.  

- Thống kê kết quả thực tr ng về năng lực MHHTH hỗ trợ cho việc rèn 

luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập môn Toán của HS 

tác giả phân tích và thể hiện qua Bảng 2.12 và Biểu đồ 2.11. 

Bảng 2.12. Thố g     ă g  ực mô hình hóa toán học hỗ tr  cho việc rèn luyện, phát 

triể   ă g  ực bản thân và nâng cao k t quả học t p Toán của học sinh 

Mứ  đ  Tần s  Tỉ lệ % 

Không hỗ trợ  0 0% 

Ít hỗ trợ 3 6% 

Hỗ trợ 39 72% 

Rất hỗ trợ 12 22% 

Tổng 54 100% 
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Biể   ồ 2.11: Thố g     ă g  ực mô hình hóa toán học hỗ tr  cho việc rèn luyện, 

phát triể   ă g  ực bản thân và nâng cao k t quả học t p môn Toán của học sinh 

Dựa trên Bảng và Biểu đồ năng lực MHHTH hỗ trợ cho việc rèn luyện, phát 

triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập môn Toán của HS. Theo các 

thầy cô cho ý kiến thấy rằng, chỉ có khoảng 6% GV nói năng lực MHHTH hỗ trợ ít 

cho việc học tập của HS. Đa số GV với tỉ lệ khoảng 72% cho rằng năng lực MHHTH 

là hỗ trợ cho việc rèn luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập 

môn Toán của HS. Có 22% GV có ý kiến rằng năng lực MHHTH hỗ trợ rất nhiều cho 

việc rèn luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập môn Toán của 

HS. 

Trong việc d y học MHHTH chưa có trong chương trình d y học ở trường 

THPT nước CHDCND Lào. Vì vậy, việc phát triển năng lực MHHTH của HS chưa 

được quan tâm trong d y học Đ i số lớp 10. 

+ Về tính khả thi và sự cần thiết phát triển năng lực MHHTH cho HS THPT 

trong n i dung Đ i số: Tác giả cũng đã xin   kiến của 200 HS. Kết quả nhận được 

từ trả lời của HS, cho thấy 112 HS (56%) cho rằng việc phát triển năng lực mô hình 

hóa toán học là có tính khả thi. Với 60 HS (30%) cho rằng việc này có tính khả thi 

ít  trong đó chỉ có 4 HS (2%) cho rằng việc phát triển năng lực mô hình hóa toán 

học chưa khả thi. Tuy nhiên, có 24 HS (12%) cho rằng việc phát triển năng lực mô 

hình hóa có khả thi rất cao. Như vậy, 132 HS (chiếm 66%) nói rằng có cần thiết 

phải phát triển năng lực mô hình hóa trong quá trình d y học toán, và 10% số HS 

cho rằng không cần thiết. Nói chung, việc phát triển năng lực MHHTH là có tính 

khả thi và học sinh thấy cần thiết phát triển năng lực n y. Năng lực MHHTH hỗ trợ 
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cho việc rèn luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập môn 

Toán. Đa số HS với tỷ lệ hơn 57% đều cho rằng năng lực MHHTH hỗ trợ nhiều cho 

việc rèn luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập môn Toán, 

và số HS còn l i với tỷ lệ 40% cho rằng năng lực MHHTH không hỗ trợ và hỗ trợ 

rất ít cho việc rèn luyện, phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập 

môn Toán. 

2.2.4.5. Phân tích nguyên nhân của thực trạng 

Dựa vào kết quả khảo sát, phân tích ở trên, tác giả luận án thấy rằng do m t 

số nguy n nhân chính như sau: 

Trong d y học môn Toán hiện nay chưa có chủ trương tăng cường thực hành 

và vận dụng toán học vào thực tiễn, việc d y học toán vẫn còn tình tr ng “học gì, thi 

nấy”. Chính tư tưởng này cùng với đề thi không có bài toán thực tiễn nên dẫn đến 

việc d y học sử dụng các tình huống thực tiễn bị xem nhẹ. 

Nhiều GV cho rằng, trong quá trình d y học ở trường phổ thông các thầy cô d y 

chỉ m t số bài toán thực tiễn cho HS, và không thể bổ sung được nhiều các bài toán 

thực tiễn, tuy nhiên có vận dụng vào giải quyết bài toán thực tiễn và có cần thiết cho 

HS thấy cách thức vận dụng kiến thức vào bài toán thực tiễn. 

Nhiều HS chưa thấy được những lợi ích của toán học vận dụng vào quá trình 

giải quyết vấn đề trong tình huống thực tiễn. HS chỉ biết đến bài toán thực tiễn 

thông qua giới thiệu của GV. 

HS chưa có nhiều kinh nghiệm, gặp nhiều khó khăn khi giải các bài toán từ 

bối cảnh thực tiễn. HS không có nhu cầu tìm hiểu và hứng thú khi học kiến thức mới 

thông qua ho t đ ng MHHTH trong thực tiễn, HS không thực hiện MHHTH từ các 

vấn đề thực tiễn, không có nhu cầu thực hiện MHHTH. 

HS sử dụng ngôn ngữ tự nhiên và ngôn ngữ toán học còn nhiều h n chế trong 

quá trình MHHTH. HS chỉ hiểu vấn đề th ng qua người khác diễn đ t, giải thích chi 

tiết và m t số vấn đề đơn giản thường gặp. 

Khả năng thiết lập mô hình toán học từ mô hình thực hay bối cảnh liên quan 

chưa cao  năng lực giải quyết vấn đề của học sinh có thể đáp ứng được những yêu cầu 

cơ bản, phát hiện và giải quyết vấn đề khi được giáo vi n đặt ra rõ ràng. 
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Ngoài ra, NL sử dụng công cụ v  phương tiện học toán và NL giải quyết vấn 

đề còn gặp nhiều khó khăn. NL phản x  của HS để tự đặt ra các bài toán nhằm giải 

quyết m t số tình huống đơn giản trong thực tiễn còn nhiều h n chế.  

HS có vốn trải nghiệm nhưng thiếu kỹ năng vận dụng vốn trải nghiệm vào 

trong bài toán. Việc đánh giá bản thân và b n học còn yếu, học sinh có tư tưởng là 

việc đánh giá kết quả không quan trọng cho việc học toán. 

2.3. Kết luậ         2 

Trong Chương 2  tác giả đã thực hiện khảo sát 54 giáo viên d y môn Toán và 

200 học sinh trung học phổ thông lớp 10 để có nhận định về thực tr ng năng lực mô 

hình hóa của học sinh và tổ chức ho t đ ng phát triển năng lực mô hình hóa toán 

học cho học sinh. 

Nghiên cứu được thực tr ng của chương trình SGK Toán lớp 10; lớp 11 phần 

Đ i số hiện hành về những k nh hình  b i toán li n quan đến thực tiễn và nhận thấy 

số lượng bài toán liên môn, bài toán áp dụng toán vào những tình huống thực tiễn 

không nhiều. 

Dựa v o năng lực mô hình hóa toán học của học sinh trung học phổ thông, 

tác giả đã đánh giá thực tr ng cụ thể các thành tố phát triển năng lực mô hình hóa. 

Kết quả cho thấy: Năng lực mô hình hóa của GV v  HS các trường THPT còn h n 

chế  trong khi chương trình v  SGK m n Toán chưa khuyến khích việc ứng dụng 

toán học trong thực tiễn. Kết quả khảo sát đã được tác giả phân tích cụ thể đối với 

mức đ  từng thành tố năng lực. Kết quả khảo sát này là m t minh chứng quan trọng 

cho tác giả đề xuất các biện pháp sư ph m phù hợp, khắc phục những h n chế hiện 

nay của học sinh trong việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học. N i dung của 

các biện pháp sư ph m đề xuất ở chương tiếp theo của luận án. 
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C      3 

MỘT SỐ BIỆN PHÁP SƯ PHẠM PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC MÔ 

HÌNH HÓA CHO HỌC SINH THÔNG QUA DẠY HỌC ĐẠI SỐ 

3.1. Nguyên tắc xây dựng biện pháp       m phát triể   ă    ực mô hình hóa 

toán học cho học sinh trong d y họ  Đ i s  ở tr ờng Trung học phổ thông 

 Trong việc nghiên cứu v  đề xuất các BP sư ph m phát triển năng lực 

MHHTH cho HS trong d y học Đ i số ở trường THPT. Tác giả đã đề xuất theo các 

nguyên tắc như sau: 

Nguyên tắc 1: Các BP sư ph m phải dựa trên nền tảng kiến thức toán học của 

HS, sự hiểu biết toán học của HS về các môn học khác và thực tiễn. 

Nguyên tắc 2: Các BP sư ph m cần được cấu trúc theo m t trật tự khoa học 

nhất định  đảm bảo sự nhất quán theo hệ thống của toàn b  các thành tố của quá 

trình phát triển  như vậy, ho t đ ng trong quá trình phát triển năng lực MHHTH cho 

HS mới đ t được hiệu quả. 

 Nguyên tắc 3: Các BP sư ph m phải có tính khả thi, hiệu quả, dễ thực hiện, 

gần gũi với GV và HS, không quá phức t p; hướng đến giải quyết những tồn t i 

hiện có của các cấp đ  yếu kém trong năng lực MHHTH của HS thể hiện qua kết 

quả khảo sát thực tr ng. 

 Nguyên tắc 4: Các BP sư ph m phải góp phần quan trọng giúp HS lĩnh h i 

tốt các tri thức, kỹ năng toán học và hoàn thành các nhiệm vụ môn học. BP phải thể 

hiện rõ   tưởng phát triển năng lực MHHTH cho đối tượng HS  đồng thời góp phần 

nâng cao sự hiểu biết về m ch toán ứng dụng trong d y học Toán ở trường THPT. 

 Nguyên tắc 5: Các BP sư ph m phải làm nổi bật được trọng tâm về d y học 

Đ i số ở trường THPT theo hướng phát triển năng lực MHHTH cho HS  đồng thời 

chú trọng đến ho t đ ng MHH trong d y học Toán ở trường THPT. 

 Các nguyên tắc trên là nguyên tắc chung cho việc đề ra các BP sư ph m để 

phát triển năng lực MHHTH cho HS THPT. Tuy nhiên, tác giả luận án đã chú   đến 

ph m vi nghiên cứu của Luận án để đưa ra m t số BP sát thực với mục đính nghi n 

cứu. Các kết quả ở Chương 1 v  Chương 2 cho phép khẳng định rằng vấn đề này 

li n quan đến rất nhiều lĩnh vực, thậm chí cả những lĩnh vực vượt ra khỏi ph m vi 
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của toán học. Do đó  ngo i những định hướng trên, tác giả luận án quan tâm đến 

m t số vấn đề cụ thể: 

 - Mục đích của Luận án là tổ chức d y học Đ i số ở trường THPT nước 

CHDCND L o theo hướng phát triển năng lực MHHTH cho HS. Do đó  sẽ có nhiều 

vấn đề có thể luận án kh ng đề cập m t cách cụ thể, chi tiết. Tri thức toán học là 

điều kiện tiên quyết để có thể vận dụng toán học v o đời sống thực tiễn nhưng chưa 

đủ, HS phải có những hiểu biết nhất định về thế giới xung quanh. Do vậy, nhà 

trường phải cố gắng xóa bỏ rào cản lớp học để đưa ra các ho t đ ng thế giới thực 

vào bài giảng. Ngoài ra, các em học sinh phải được giáo dục theo tinh thần tích hợp, 

biết những quy luật chung của tự nhiên và xã h i. Đó l  những điều có   nghĩa lớn 

trong việc giúp người học nắm được các mối quan hệ về mặt định tính của sự vật, 

hiện tượng, góp phần phát triển năng lực MHHTH. Tuy nhiên, những vấn đề này là 

nhiệm vụ chung của cả gia đình  nh  trường và xã h i.   

 - Toán học ứng dụng vào trong thực tiễn nhiều khi phải qua các khoa học 

khác như Vật lý, Hóa học, Sinh học, Nghệ thuật, Kỹ thuật, Công nghệ... Do đó  cần 

quán triệt tinh thần tích hợp liên môn trong d y học. GV d y toán phải biết khả 

năng mỗi HS của mình trong các môn học để thiết kế các tình huống đưa v o trong 

d y học các vấn đề liên quan m t cách phù hợp. Ngoài ra, cần phối hợp với GV các 

b  môn, các chuyên gia của nh  trường, t o điều kiện cho người học quan sát tình 

huống điển hình, t o điều kiện cho HS kết nối các yếu tố thực tiễn với các   tưởng 

của toán học. Vấn đề này cần được lồng ghép trong việc trình bày chi tiết các BP sư 

ph m. 

 - Phát triển năng lực MHHTH cho HS không chỉ là phát triển các thành tố 

của nó, bởi lẽ năng lực không phải là phép c ng thuần túy mà chúng có mối liên hệ 

biện chứng, m t chỉnh thể thống nhất. Do đó  ngo i việc vận dụng các cơ h i có thể 

để hình thành các thành tố của nó, cần tổ chức các ho t đ ng đặt trong m t hệ 

thống, m t quy trình, sao cho các ho t đ ng này gắn kết với nhau. 

 - Ho t đ ng MHHTH bởi các học sinh thể hiện trong d y học toán chủ yếu 

được đặt trong nghiên cứu các vấn đề của thế giới thực. Tuy nhiên, hệ thống các bài 

toán ở trường THPT chưa nhiều, cần phải bổ sung v o trong chương trình d y học. 
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Mặt khác, m t số thành tố của năng lực MHHTH cũng có thể được hình thành 

th ng qua các cơ h i trong d y học lý thuyết toán học thuần túy, chẳng h n như các 

thao tác phân tích, tổng hợp, trừu tượng hóa, khái quát hóa,... Từ đó  giáo vi n cần 

phải có ý thức d y học các vấn đề có liên quan này theo dụng ý riêng của mình. 

3.2. M t s  biện pháp       m phát triể   ă    ực mô hình hóa toán học cho 

học sinh trong d y họ  Đ i s  ở tr ờng Trung học phổ thông  

3.2.1. Biện pháp 1: Rèn luyện kỹ năng chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn 

đề toán học 

a) Mục tiêu của biện pháp 

 Rèn luyện kỹ năng chuyển các tình huống từ thực tiễn sang vấn đề toán học. 

Từ đó  giúp HS hiểu vấn đề, mô tả tình huống thực tiễn; đơn giản hóa v  đưa ra giả 

thuyết cho vấn đề; xác định diễn đ t mô hình thực thành m t mô hình toán học. 

b) Că   ứ của biện pháp 

 Trước m t tình huống thực tiễn, việc lo i bỏ những yếu tố không quan trọng, 

giữ l i những yếu tố liên quan tới vấn đề cần giải quyết, tức là khả năng nhận biết 

vấn đề của HS đánh giá mức đ  MHH trong quá trình MHH (Peter Galbraith, 

Haines, Izard & world, 1998) [51].  

Thuật ngữ toán học được coi l  phương tiện đầu ti n để kết nối, biểu diễn các 

vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán học. Nó giúp cho người học chuyển đổi ngôn ngữ 

tự nhiên sang ngôn ngữ toán học, từ đó tiếp cận tới phương pháp MHH, giải quyết 

vấn đề bằng phương pháp MHH.  

Theo Blum và Leiß (2006), Kaiser (2006), Niss (2012) ([35], [59])  bước 

biến đổi từ mô hình thực tế sang mô hình toán học trong quá trình MHH được gọi là 

toán học hóa. Khi học sinh bước vào quá trình toán học hóa, tình huống thực tế đã 

được đặc biệt hóa  l  tưởng hóa, lúc này học sinh cần chuyển đổi các đối tượng và 

quan hệ ngoài toán học th nh các đối tượng và quan hệ toán học, chuyển đổi câu hỏi 

đặt ra trong tình huống thực tế sang câu hỏi toán học, mục tiêu là biểu diễn mô hình 

thực tế bằng ngôn ngữ toán học.  
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Dapueto & Parenti (1999) [40], khẳng định rằng việc giảng d y m  đưa ra 

khái niệm vào tình huống, giúp phát triển kỹ năng của học sinh trong việc quản lý 

sự tương tác giữa ngôn ngữ và ngữ nghĩa.  

c) Cách thức thực hiện 

 Phát triển năng lực MHHTH cho HS được thực hiện cụ thể thông qua các 

ho t đ ng giải quyết các vấn đề và bài toán thực tiễn. Trong đó  quy trình rèn luyện 

kỹ năng chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn đề toán học là: 

  

Đây l  quy trình chuyển các vấn đề từ thực tiễn sang vấn đề toán học bằng 

cách t o ra các mô hình toán học tương ứng của chúng. Vì thế, cần tuân theo quy 

trình gồm 3 bước như sau: 

- Hiể       ề  hự   iễn: HS hiểu tình huống thực tiễn đã cho  HS tìm được 

mô hình thực qua cấu trúc của tình huống hay bài toán thực tiễn. 

- Đơ  giản giả thuy t v    ề: HS thu thập số liệu li n quan đến vấn đề, lập 

giả thiết về mối quan hệ giữa các yếu tố sử dụng ngôn ngữ toán học. 

- V    ề toán học: HS mô tả diễn đ t mô hình thực và chuyển thành m t vấn 

đề toán học. 

MHH là ho t đ ng mô hình bắt đầu từ tình huống thực tiễn chuyển sang vấn 

đề toán học và trở l i thực tiễn  do đó để rèn luyện các kỹ năng của MHH, tác giả 

luận án thông qua các ví dụ  đặc biệt là xuất phát từ các tình huống thực tiễn, còn 

các ví dụ bài toán áp dụng thực tế chỉ mang tính hỗ trợ phản ánh ngược l i nhưng 

cũng góp phần giúp học sinh rèn luyện các kỹ năng MHH. 

Ví dụ 3.1: M t công ty thực hiện dự án xây dựng 100 km đường sắt Lào – 

Trung Quốc trong m t thời gian quy định. Nhờ tăng năng suất lao đ ng, mỗi 

ng y c ng ty xây th m được 1 km so với kế ho ch. Vì vậy, chẳng những đã xây 

dựng vượt mức kế ho ch với 108 km và còn hoàn thành công việc sớm hơn 2 

ngày so với quy định. Tính chiều d i đường sắt mà công ty phải xây trong m t 

ngày theo kế ho ch.  

Hiểu vấn đề thực 
tiễn  

Đơn giản giả 
thuyết vấn đề 

Vấn đề toán học 
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Hình 3 1: Đ ờ g sắ  L   - T   g Q ố     g      ại L   

Từ tình huống n y  GV cho HS tìm hiểu tiến đ  năng suất xây dựng đường 

sắt  dựa v o kết quả tìm kiếm  các em đơn giản vấn đề thực tiễn sau đó chuyển qua 

MHTH  giải toán tr n m  hình v  phản ánh l i tình huống ban đầu. Tuy nhi n  tác 

giả kh ng thực hiện tuần tự các bước của quy trình MHH  m  tác giả tập trung v o 

việc rèn luyện các kĩ năng th nh phần của MHH  như đã trình b y trong Chương 1  

nhưng kh ng phải lúc n o cũng rèn luyện được đầy đủ các kĩ năng đó  tùy từng mức 

đ  của tình huống hay b i tập m  số lượng kĩ năng được rèn luyện nhiều hay ít. 

+Mục tiêu hoạ    ng: Tính năng suất xây dựng đường sắt mỗi ngày mà công 

ty phải xây theo kế ho ch. Qua bài toán này, tác giả có thể rèn luyện kỹ năng 

chuyển từ tình huống thực tiễn sang tình huống toán học hay chuyển vấn đề thực 

tiễn sang bài toán toán học cho học sinh. 

+ Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức cho HS giải bài toán theo quy trình 

chuyển từ tình huống thực tế sang bài toán toán học như sau: 

- Hiể       ề  hự   iễ : GV y u cầu HS hiểu đến b i toán thực tiễn  HS hiểu 

vấn đề thực tiễn. Đây l  b i toán thực tiễn li n quan đến năng suất lao đ ng xây dựng.  

- Đơ  giả  giả  h          ề: GV y u cầu HS đơn giản hóa vấn đề  học sinh 

đơn giản giả thuyết. Các số liệu li n quan l  chiều d i đường sắt cần xây dựng   số 

ng y xây dựng   chiều d i trong 1 ng y (theo kế ho ch  trong thực tế). 

- M   ả     iễ   ạ       ề: Thu thập số liệu có li n quan  dựa v o các từ khóa 

để tóm tắt b i toán dựa tr n các câu hỏi (do giáo vi n đặt ra hoặc ở mức cao hơn l  học 

sinh tự đặt ra). 

- Từ đó xây dựng được bảng tóm tắt: 
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Tì          ấ  đề t ự  tế N      ữ t     ọ  

 

 Tiến đ  xây dựng đường sắt 

Gọi tiến đ  xây dựng theo dự án l  x 

(km/ngày) 

Tiến đ  xây dựng theo thực tế l  x+1 

(km/ngày) 

Tiến đ  xây dựng theo dự án 100 km 
100

x
 

Tiến đ  xây dựng theo thực tế 108 km 
108

1x 
 

Tính năng suất xây dựng đường sắt 

mỗi ng y 

Tính giá trị x 

- Xét các mối quan hệ của các số liệu có trong bảng để lập b i toán về giải 

phương trình sau:  

- Tiến đ  xây dựng hoàn thành sớm hơn 2 ng y so với quy định, nên ta có 

phương trình:     2100 108
2 100 1 108 2 1 2 10 100 0

1
x x x x x x

x x
          


 

- Giải phương trình bậc hai, ta có: 5x   (thỏa mãn), 10x    (lo i). 

 Vậy tiến đ  xây dựng trong m t ngày theo kế ho ch là: 5 km.  

Ví dụ 3.2:  M t xe tải vận chuyển h ng đi từ c ng ty   đến công ty B. 

Chuyến đi do hàng nặng nên xe tải đi với tốc đ  50km/h. Khi quay l i từ B đến A, 

do xe không có hàng nên đã đi được nhanh hơn với tốc đ  70km/h. Xe tải đó đi ba 

chuyến cả đi v  về như vậy hết thời gian 18 tiếng. Quãng đường từ c ng ty   đến 

công ty B là bao nhiêu km? 

+ Mục tiêu hoạ    ng: Tính quãng đường với vận tốc trong m t thời gian 

của chuyến xe đi l i. Thông qua ho t đ ng này, tác giả có thể rèn luyện kỹ năng 

chuyển từ tình huống thực tiễn sang tình huống toán học hay chuyển vấn đề thực 

tiễn sang bài toán toán học cho học sinh. 

+ Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức cho HS giải bài toán theo quy trình 

chuyển từ tình huống thực tế sang bài toán toán học như sau: 
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- Hiểu v    ề thực tiễn: GV yêu cầu HS hiểu vấn đề bài toán, HS hiểu bài 

toán thực tiễn. Đây l  m t bài toán thực tiễn li n quan đến quãng đường, vận tốc 

của chuyến xe trong m t thời gian. 

- Đơ  giản giả thuy t v    ề: GV yêu cầu HS quan sát và thu thập số liệu có 

liên quan đến quãng đường, vận tốc và thời gian của chuyến xe với vấn đề cần giải 

quyết dựa trên các câu hỏi: Đề bài hỏi gì? Ta sẽ phải có mấy ẩn? Điều kiện của ẩn 

số l  gì? Quãng đường từ c ng ty   đến B dài bao nhiêu km?  

- Mô tả và diễ   ạt v    ề: bằng công cụ và ngôn ngữ toán học như trong 

bảng 

Tình hu ng vấ  đề thực tế Ngôn ngữ toán học 

Xe ch y từ   đến B  đi l i 3 chuyến hết thời 

gian 18 tiếng  n n m t chuyến đi l i l  6 

tiếng. 

Gọi thời gian chuyến đi l  x, thời 

gian chuyến quay l i là 6-x 

Quãng đường chuyến đi với tốc đ  50 km/h 50x 

Quãng đường chuyến về với tốc đ  70 km/h 70(6-x) 

Tính quãng đường từ   đến B S 

Xét các mối quan hệ để biểu diễn tình huống th nh m t b i toán li n quan 

đến phương trình.  

Khi biết vận tốc v  thời gian đi l i của xe tải  ta tính quãng đường từ   đến B 

như thế n o?  

Sau khi đã điền đủ các   trong bảng  c n l i dữ kiện n o trong đề b i chưa sử 

dụng? Phương trình lập được l  gì? 

Gọi quãng đường từ   đến B l  S (km).  

Chuyến đi xe ch y với tốc đ  50 km/h; dùng thời gian x ta được 50S x   

Chuyến về xe ch y với tốc đ  70 km/h; dùng thời gian x ta được 70(6 )S x     

Khi đó ta lập được phương trình 50 70(6 )x x   

Từ phương trình tr n  ta có: 

 50 70(6 ) 50 420 70 120 420 3,5x x x x x x           

Vậy  ta biết quãng đường từ c ng ty   đến B có chiều d i l : 
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 50 50 3,5 175x     hay70(6 ) 70(6 3,5) 175x    . 

3.2.2. Biện pháp 2: Rèn luyện kỹ năng thiết lập/xây dựng mô hình toán học 

a) Mục tiêu của biện pháp 

Mục tiêu của BP là hướng đến rèn luyện kỹ năng thiết lập mô hình toán học. 

Từ đó  giúp HS biểu diễn các yếu tố thực tiễn bằng khái niệm, ký hiệu toán học 

thích hợp và thiết lập m t mô hình toán học cho vấn đề. 

b) Că   ứ của biện pháp 

Nguyễn Danh Nam (2016) [14] xây dựng mô hình toán học cho tình huống 

thực tiễn là mô tả tình huống đó bằng ngôn ngữ toán học. Cần phải lưu   rằng đứng 

trước mỗi m t tình huống thực tiễn, chủ thể có thể có nhiều nhu cầu; do đó  ứng với 

mỗi tình huống có thể xây dựng được nhiều bài toán. Sự tách b ch giữa các khái 

niệm tình huống thực tiễn và bài toán có n i dung thực tiễn cùng việc mô tả mối 

quan hệ giữa các mô hình của chúng phù hợp với quan điểm của PISA về vấn đề 

này. Khả năng xây dựng mô hình toán học của HS, là m t thành tố quan trọng của 

NL toán học hóa tình huống thực tiễn  l  cơ sở hình th nh phương pháp MHH ở 

người học.  

Nhiều tác giả cho rằng NLMHH sẽ được phát triển nếu như cùng với kiến 

thức TH, khả năng dự đoán m  hình v  mức đ  của niềm tin v o m  hình đã lựa 

chọn sẽ chứng minh cho năng lực này của học sinh (Lim, Tso & Lin, 2009); 

(Peter Galbraith et al, 1998) ([51]; [67]). Bên c nh sự hỗ trợ của công nghệ 

thông tin trong quá trình xây dựng m  hình thì đ i hỏi người học phải tập trung 

vào sự hiểu biết công thức, thiết lập các thông số v  điều chỉnh các mô hình khi 

cần thiết (Barbosa, 2006) [31]. 

c) Cách thức thực hiện 

Kỹ năng xây dựng mô hình toán học cho tình huống thực tiễn, vấn đề quan 

trọng nhất là phải nắm được quy luật của tình huống. Tình huống thực tiễn đưa v o 

trong d y học, có thể là học sinh đã được trải nghiệm (qua các môn học khác) hay là 

những tình huống m  người học chưa nắm bắt được quy luật của nó. Sử dụng được 
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ngôn ngữ tự nhiên và ngôn ngữ toán học để diễn đ t tình huống của vấn đề cần giải 

quyết m t cách ngắn gọn, chính xác.  

Quá trình xây dựng mô hình toán cho tình huống thực tiễn là quá trình mô tả 

sự kiện, hiện tượng bằng mô hình toán học. Do đó  tác giả luận án đề xuất quá trình 

này có thể rèn luyện cho học sinh về mặt ngôn ngữ:  

 

            Trong quá trình xây dựng mô hình toán học, chúng ta cần thực hiện theo các 

bước như sau:  

- X    ịnh v    ề: Xác định mục tiêu của vấn đề  đơn giản hóa tình huống 

thực tiễn v  đưa v o các biến số phù hợp để mô hình thực của tình huống. 

- Mô hình thực: Biểu diễn các biến số trong tình huống và lựa chọn các biến 

số quan trọng mô tả tình huống và diễn đ t mô hình thực. 

- Mô hình toán học: Lựa chọn sử dụng các mô hình toán học phù hợp với 

tình huống thực tiễn mô tả mối quan hệ giữa các biến số và thiết lập MHTH.  

Với   đồ như vậy, có thể thấy rằng mô hình toán học phản ánh tình huống 

thực tiễn ít khi chính xác tuyệt đối. Đối với các tình huống thực tiễn d ng này, cần 

rèn luyện cho học sinh các kĩ năng sau để dự đoán quy luật: 

- Kĩ năng thu thập dữ liệu: Biết lấy dữ liệu từ những địa chỉ đáng tin cậy; biết 

lấy mẫu thực nghiệm đúng nguy n tắc.  

- Kĩ năng xây dựng mô hình thực nghiệm: Xử lý số liệu, sắp xếp mẫu, thu 

gọn mẫu; biểu diễn trên mặt phẳng tọa đ   đồ thị, biểu đồ,... 

- Kĩ năng dự đoán quy luật: Biết dựa vào mô hình thực nghiệm v  trình đ  

toán học của mình để dự đoán quy luật. 

Ví dụ 3.3: Theo quy định trả góp m t cửa hàng bán ô tô, bác Phon phải trả 

tiền còn l i 40 000 000 kíp (không có lãi suất). Tháng đầu tiên bác trả 1000 000 kíp, 

và mỗi tháng sau bác phải trả thêm 200 000 kíp. Vậy bác Phon phải trả tiền bao 

nhi u tháng để hết tiền còn l i?  

Xác định vấn đề  Mô hình thực  Mô hình toán học  
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 + Mục tiêu hoạ    ng: Tính được số tháng phải trả tiền nợ cho hết theo quy 

định. Thông qua ho t đ ng này, tác giả có thể rèn luyện cho HS m t số kỹ năng 

thiết lập được những mô hình toán học. 

 + Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức cho HS ho t đ ng giải quyết bài toán 

thông qua quy trình thiết lập/ xây dựng mô hình toán học đã n u tr n như sau: 

- X    ịnh v    ề: Gọi số tiền cần trả là S kíp (không có lãi suất)  tháng đầu 

tiên phải trả là a kíp, mỗi tháng sau phải trả thêm là d, gọi ;( 0, )n n n N   số tháng 

phải trả tiền theo quy định. 

Tháng đầu tiên phải trả tiền là 1a . 

Do mỗi tháng sau phải trả thêm số tiền d kíp. Vậy tháng thứ hai tiền phải trả 

là: 1a d . 

M t cách tổng quát, ta xây dựng được số tiền phải trả sau tháng thứ n là: 

1 ( 1)a n d  . 

- Xây dựng mô hình thực: 

Gọi số tiền cần trả là  S (kíp). 

Mỗi tháng sau phải trả thêm là d, trong thời gian n tháng. Ta có bảng sau: 

Thứ tự Số tiền phải trả 

Tháng thứ 1 
1a  

Tháng thứ 2 
1a d  

Tháng thứ 3 
1 2a d d d     

Tháng thứ 4 
1 12 3a d d a d      

........ ...................... 

Tháng cuối ( n ) 
1 ( 1)a n d    

- Xây dựng mô hình toán học: Bài toán trở thành: Tiền cần trả là S kíp 

(không có lãi suất)  tháng đầu tiên phải trả là a kíp, mỗi tháng sau phải trả thêm là d, 

biết số lần (tháng) phải trả được tính theo công thức: 

1 1 1 1 1( ) ( 2 ) ( 3 ) ... ( ( 1) )a a d a d a d a n d S            
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 12 ( 1)
2

n
S a n d     là công thức phép cấp số c ng  

Ta có: 140000000; 1000000; 200000S a d     

   Theo công thức, ta có: 

 

   1

2 2

2 ( 1) 40000000 2.1000000 ( 1)200000
2 2

100000 900000 40000000 0 9 400 0

25
( 25)( 16) 0

16

n n
S a n d n

n n n n

n
n n

n

      

       

 
     



  

Theo công thức tính toán từ phép cấp số c ng trên, ta có 25n    (lo i) 

16n   (thỏa mãn). 

Vậy, bác Phon cần trả góp tiền còn l i là 16 tháng mới hết. 

Ví dụ 3.4:  nh KhămSone xếp các thẻ bài thành hình tháp trên mặt nền nhà 

như hình vẽ: 

 

                   1 tầng                 2 tầng                               3 tầng    

Hỏi nếu tháp có 10 tầng thì được bao nhiêu hình tam giác nhỏ? 

Hỏi nếu tháp có 25 tầng thì được bao nhiêu hình tam giác nhỏ? 

Đây l  m t tình huống khởi đầu cho bài d y, tuy nhiên tình huống n y tương 

đối khó, vì nó là tình huống kiến t o dẫn dắt các em hướng thẳng đến công thức. 

Trước hết, ta tìm hiểu cách xếp các thẻ bài t o thành tháp trên mặt nền. Cách 

xếp đa số tầng xếp được, tùy vào số thẻ bài ta xếp được bao nhiêu tầng. Từ mô 

hình thực các em chuyển qua MHTH bằng cách vẽ hình và biểu diễn những kí 

hiệu TH trên nó.  
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+ Mục tiêu hoạ    ng: Tìm các hình tam giác nhỏ khi xếp các thẻ bài thành 

hình tháp trên mặt nền nhà. Thông qua ho t đ ng này, tác giả có thể rèn luyện cho 

học sinh kỹ năng thiết lập mô hình toán học. 

+ Ti n trình hoạ    ng:  

- X    ịnh v    ề: GV yêu cầu HS vẽ hình minh ho  tương ứng quan sát, 

phân tích bài toán và thu thập số liệu. Theo hình vẽ, ta có bảng số liệu như sau: 

Xếp thẻ bài  1 tầng 2 tầng 3 tầng 4 tầng ..... n tầng 

Hình tam giác 21 1   24 2   29 3   216 4   ..... 2n   

- Xây dựng mô hình thực:  Từ phân tích và thu thập số liệu trên, ta có: 

Nếu xếp 1 tầng thì được   
22 1 1n     

Nếu xếp 2 tầng thì được  
22 2 4n    

Nếu xếp 3 tầng thì được  
22 3 9n    

 

Nếu xếp n tầng thì được 2 ...n n n n     

- Xây dựng mô hình toán học: Ta nắm được quy luật về số hình tam giác từ 

xếp thẻ bài theo tầng lập thành m t cấp số mũ v  áp dụng công thức để tính số hình 

tam giác khi xếp 10 tầng, 25 tầng hoặc m t tầng bất kỳ theo yêu cầu b i toán đưa ra. 

Vậy ta thu được:  

Nếu xếp 10 tầng thì được   
2

10 100  hình tam giác. 

Nếu xếp 25 tầng thì được  
2

25 625  hình tam giác. 

3.2.3. Biện pháp 3: Rèn luyện kỹ năng lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán 

a) Mục tiêu của biện pháp 

Mục tiêu của BP hướng đến rèn luyện kỹ năng lựa chọn mô hình toán học. 

Từ đó  giúp HS kết nối được những kiến thức toán học trong vấn đề thực tiễn và 

giải quyết được các vấn đề hay b i toán đã được thiết lập. 

b) Că   ứ của biện pháp 

 Theo Blum và Niss (1991) [35], bên c nh việc cung cấp cho HS những kiến 

thức v  kĩ năng li n quan đến toán học như khái niệm  định lý, công thức, quy tắc, 



 
 

91 

d y toán cần giúp HS phát triển khả năng kết nối các kiến thức, kĩ năng đó để giải 

quyết những tình huống thực tế. Khi sử dụng toán để giải quyết các vấn đề, tình 

huống trong lĩnh vực ngoài toán thì mô hình toán học và quá trình MHHTH là 

những công cụ cần thiết.   

Nguyễn Danh Nam (2013) [11] cho rằng, MHH trong d y học toán là quá 

trình giúp HS 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 th ng tin. Quá trình n y đ i hỏi 

HS cần có kỹ năng v  thao tác tư duy toán học như phân tích  tổng hợp, so sánh, 

khái quát hóa, trừu tượng hóa. Ở trường phổ thông, MHH diễn ra mối quan hệ giữa 

các hiện tượng trong m i trường và xã h i với n i dung, kiến thức toán học trong 

SGK thông qua ngôn ngữ toán học như k  hiệu  đồ thị  sơ đồ, công thức  phương 

trình.  

c) Cách thức thực hiện 

 Phát triển các thành tố năng lực MHHTH cho HS được thực hiện thông qua 

các bài toán MHH, thông qua các ho t đ ng giải quyết các vấn đề tình huống thực 

tiễn, HS ấn tượng được cách mà chúng ta giải quyết.  

 

Trong quy trình trên, chúng ta cần thực hiện gồm theo các bước như sau: 

- Ki n thức toán học: Lựa chọn các công cụ v  phương pháp toán học thích 

hợp, kết nối kiến thức toán học để giải quyết bài toán. 

- Giải bài toán: Áp dụng các phương pháp v  c ng cụ toán học thích hợp 

vào giải quyết vấn đề hay b i toán đã toán học hóa. 

- K t quả toán học: Làm việc trong m i trường toán học để đ t được kết quả 

toán học, phân tích và biểu thị các mối quan hệ để rút ra kết luận. 

Quá trình này yêu cầu học sinh lựa chọn, sử dụng các phương pháp v  c ng 

cụ toán học thích hợp để thành lập và giải quyết vấn đề sử dụng ngôn ngữ toán học. 

Ở quá trình này, công nghệ thông tin sẽ hỗ trợ HS phân tích dữ liệu, thực hiện tính 

toán phức t p v  đưa ra đáp số của bài toán. GV cần lồng ghép bài toán thực tiễn, 

hướng dẫn HS tìm hiểu  khám phá v  đưa về bài toán toán học. 

Kiến thức toán 
học  

Giải b i toán Kết quả toán học 
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Ví  ụ 3.5  Quãng đường cao tốc từ thủ đ  Vi ng Chăn đến tỉnh Văng Vi ng là 

180 km. Hai ô tô khởi h nh cùng m t lúc đi từ thủ đ  Vi ng Chăn đến tỉnh Văng 

Viêng, ô tô thứ nhất ch y nhanh hơn ô tô thứ hai là 10km/h nên đến trước ô tô thứ hai 

15 phút. Tính vận tốc mỗi xe? 

Đây l  m t tình huống thường gặp trong thực tiễn  tác giả cho học sinh tìm hiểu 

vận tốc của   t  khi ch y trong m t thời gian  dựa v o kết quả tìm kiếm  các em đơn 

giản vấn đề thực tiễn sau đó chuyển qua m  hình toán học  giải toán tr n m  hình v  

phản ánh l i tình huống ban đầu. 

+ Mụ   i   h ạ     g: Tính và so sánh vận tốc của   t  theo tình huống li n 

quan đến thời gian v  quãng đường đã biết. Th ng qua tình huống n y  tác giả có 

thể rèn luyện m t số kỹ năng cho học sinh như sau: Chuyển từ vấn đề thực tiễn sang 

vấn đề toán học; thiết lập được phương trình v  hệ phương trình bậc nhất hai ẩn; lựa 

chọn kết nối kiến thức toán học v  kỹ năng giải b i toán. 

+ Ti       h h ạ     g: Tổ chức giải b i toán theo giai đo n quy trình mô 

hình hóa, tức l  giai đo n lựa chọn m  hình toán học để kết nối các kiến thức toán 

học v o giải quyết b i toán đã thiết lập. 

- Ki    hứ       họ : Quan sát v  thu thập số liệu có li n quan  điền v o bảng 

sau dựa tr n các câu hỏi:  

Gọi vận tốc của xe thứ nhất và xe thứ hai lần lượt là x và y (km/h), với x, y > 0 và x > 10. 

 Quãng đường S 

(km) 

Vận tốc v 

(km/h) 

Thời gian t 

(giờ) 

Xe thứ nhất 180 x 180/x 

Xe thứ hai 180 y 180/y 

- Xét các mối quan hệ để thiết lập tình huống th nh m t b i toán li n quan 

đến hệ phương trình. 

 - Khi biết quãng đường đi được v  vận tốc của mỗi xe  ta tính thời gian đi 

của mỗi xe như thế n o?  

- Sau khi đã điền đủ các   trong bảng  c n l i dữ kiện n o trong đề b i chưa 

sử dụng? Hệ phương trình lập được l  gì? 

Ô tô thứ nhất ch y nhanh hơn ô tô thứ hai là 10km/h, nên: x - y = 10. 

Ô t  thứ nhất đến trước   t  thứ hai l  15 phút: (đổi 15 phút = 1/4 ): 
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180 180 1

4y x
 

 

Khi đó  b i toán trở th nh giải hệ phương trình: 

10

180 180 1

4

x y

y x

 



 


 

- Giải bài toán: Áp dụng các phương pháp v  c ng cụ toán học thích hợp vào  

giải hệ phương trình đã thiết lập ở tr n.   

Rút 10x y    thay v o phương trình thứ hai ta được phương trình:   

180 180 1

10 4y y
 


 

720(10 ) 720 (10 )

4 (10 y) 4 (10 y) 4 (10 y)

y y y y

y y y

 
 

  
  

  
2

80
10 7200 0 ( 80)( 90) 0

90

y
y y y y

y


        

 
 

Giải phương trình bậc 2  ẩn y được 2 nghiệm 80y   
(thỏa mãn)       (lo i) 

Thay: 80y   v o phương trình c n l i  ta có  x =10 + 80  =90 (thỏa mãn). 

Chúng ta có thể biểu diễn hay vẽ đồ thị để tìm nghiệm của hệ phương trình: 

 

 

Hình 3.2: Biểu diễn nghiệm của hệ ph ơ g     h 

Vậy tốc đ  của xe thứ nhất v  xe thứ hai l  nghiệm của hệ phương trình:  

10

180 180 1

4

x y

x y

 



 

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Tốc đ  xe thứ nhất 90 km/h. 

Tốc đ  xe thứ hai 80 km/h. 

- K     ả      họ : Quãng đường Vi ng Chăn - Văng Vi ng dài 180 km, hai 

  t  khởi h nh cùng m t lúc đi từ Vi ng Chăn đến Văng Vi ng    t  thứ nhất ch y 

nhanh hơn   t  thứ hai 10km/h n n đến trước   t  thứ hai 15 phút. Tính vận tốc mỗi 

xe?  Hiệu hai vận tốc l : 90 - 80 = 10 (km/h). Thời gian   t  thứ nhất đi hết quãng 

đường l : 180 : 90 = 2 (h).  Thời gian   t  thứ hai đi hết quãng đường l : 180 : 80 = 

2,25 (h).  Hiệu thời gian của hai   t  l : (2,25 - 2) x 60 = 15 (phút).  

Như vậy  kết quả của b i toán thu được ho n to n phù hợp với số liệu của 

tình huống thực tiễn. 

Ví dụ 3.6: Trong mỗi năm sau chị Kham sẽ được nhận thêm tiền lương. Chị 

ấy cho biết, mức lương của chị là 3 200 000 kíp/ tháng khi chị Kham làm việc đến 

năm thứ 7 v  được 6 800 000 kíp/tháng khi chị ấy làm việc đến năm thứ 25. Mỗi 

năm tiền lương chị ấy tăng th m kh ng thay đổi. Hãy tìm tiền lương của chị Kham 

trong năm đầu tiên, và mỗi năm sau lương chị ấy được thêm bao nhiêu ? 

 + Mục tiêu hoạ    ng: Tính tiền lương của m t nhân vi n trong năm đầu làm 

việc, và sự tăng th m tiền lương trong mỗi năm sau của nhân viên. Qua bài toán 

này, tác giả có thể rèn luyện cho HS m t số kỹ năng như: Thiết lập phương trình v  

hệ phương trình bậc nhất hai ẩn; kỹ năng lựa chọn kết nối kiến thức toán học và kỹ 

năng giải phương trình v  hệ phương trình. 

 + Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức giải quy     i       he  gi i   ạn quy 

trình mô hình hóa. 

- Ki n thức toán học: Quan sát và thu thập số liệu v  đơn giản hoá vấn đề, 

chúng ta gọi lương tháng đầu tiên của chị Kham là 1a , mỗi năm lương của chị 

Kham tăng l n kh ng thay đổi là d.  

 Tiền lương Lương tăng l n 

Năm đầu tiên 
1a  0 

Năm thứ 2 
1a  d 

Năm thứ 3 
1a  d +d=2d 

Năm thứ 4 
1a  d +d+d=3d 

..... ... ........ 
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Năm thứ 7 
1a  6d 

...... .... ..... 

Năm thứ 25 
1a  24d 

Năm thứ 7 chị Kham được nhận lương 3 600 000 kíp l : 1 6 3200000a d    

Năm thứ 25 chị Kham được nhận lương 6 800 000 kíp l : 1 24 6800000a d    

Khi đó b i toán th nh hệ phương trình:  
1

1

6 3200000

24 6800000

a d

a d

 


 
  

- Giải bài toán: Sử dụng các kiến thức toán học và cách giải hệ phương trình  

ta có 

1 1

1 1

6 3200000 3200000 6

24 6800000 6800000 24

3200000 6 6800000 24 24 6 6800000 3200000

18 3600000 200000

a d a d

a d a d

d d d d

d d

    
 

    

       

   

 

 Thay 200000d   để tìm giá trị 1a , 

ta được: 1 1 13600000 6 3600000 6200000 2000000a d a a         

 Ta có thể vẽ đồ thị để tìm nghiệm của hệ phương trình tr n: 

 

Hình 3.3: Biểu diễn nghiệm của hệ ph ơ g     h 

- K t quả toán học: Bài giải hệ phương trình tr n  ta biết: năm đầu tiên chị 

Kham được tiền lương l  2000000 kíp  v  mỗi năm lương của chị Kham tăng th m 

200000 kíp.  

     Năm thứ 7 chị ấy được lương 3200000 kíp l : 2000000+6.200000=3200000. 
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     Năm thứ 25 chị ấy được lương 6800000 kíp l : 2000000+24.200000=6800000. 

Trong thực tiễn, tiền lương của cán b  nh  nước hay nhân viên các công ty 

được nhận lương mỗi tháng khoảng từ 1800000 kíp đến 2500000 kíp khi làm trong 

năm đầu tiên, khi công việc có chất lượng tốt các cán b  lên cấp cao hơn tiền lương 

có tăng th m theo các cấp và chất lượng của công việc. 

 Như vậy, kết quả của b i toán thu được hoàn toàn phù hợp với số liệu của 

tình huống thực tiễn. 

3.2.4. Biện pháp 4: Rèn luyện kỹ năng sử dụng sơ đồ, đồ thị trong biểu diễn các 

mối quan hệ và giải quyết vấn đề 

a) Mục tiêu của biện pháp 

Rèn luyện kỹ năng sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và 

giải quyết vấn đề. Từ đó  giúp HS khả năng biểu diễn các tình huống bằng bảng 

biểu, biểu đồ  đồ thị, hình vẽ, thống kê mô tả mối quan hệ giữa các biến số. 

b) Că   ứ của biện pháp 

Van de Walle (2004) [90] cho rằng mô hình diễn tả các khái niệm toán học 

và mối quan hệ giữa các khái niệm đó có thể l  đồ vật, bức tranh hay hình vẽ cụ thể 

giống như việc sử dụng các khối hình chữ nhật để biểu diễn các phân số bằng nhau. 

Quá trình m  hình hóa đ i hỏi ho t đ ng nhóm, hợp tác và thảo luận để có thể tập 

hợp, liên kết các lập luận của thành viên trong nhóm. 

M t trong những lý do mà toán học luôn chiếm thời lượng lớn của chương 

trình giáo dục toán học ở hầu hết các nước trên thế giới là vì lợi ích của toán học 

trong thực tiễn, toán học được áp dụng dưới nhiều cách khác nhau trong nhiều môn 

học (vật lý, hóa học, sinh học  địa l   kĩ thuật), trong công việc và trong cu c sống 

hàng ngày của mỗi người (Muller, Burkhardt, 2007) [73]. 

Kiến thức toán học đóng vai tr  cơ bản trong quá trình mô hình hóa. Nó liên 

quan đến kỹ năng lập mô hình toán học. Người học đ t tới mức đ  nào trong quá trình 

MHH phụ thu c vào những kiến thức toán học đã có của mình (Lester, 1987) [66]. 

c) Cách thức thực hiện 

 Trong nghiên cứu này, n i dung Đ i số được đề cập trong toàn b  luận án. 

Các ví dụ được lấy xung quanh đời sống hoặc các môn học như Sinh học, Hóa học, 
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Vật l  … l m tăng hứng thú học tập của học sinh đối với các môn học khác và toán 

học ứng dụng trong thực tiễn. 

Bảng biểu, biểu đồ  đồ thị … chính l  những mô hình toán học biểu diễn các 

số liệu thực tế và dự đoán xu hướng phân bố số liệu về các sự vật hiện tượng nào 

đó. Do đó  th ng qua quá trình MHH, GV cần giúp cho HS mô hình hóa các số liệu 

rất gần gũi trong cu c sống như mức thu nhập của từng gia đình trong m t tháng ở 

m t khu phố  đo chiều cao của các HS trong m t lớp học  tính điểm số trung bình của 

các HS  trong lớp … Sau khi biểu diễn số liệu bằng các m  hình tương ứng, GV hướng 

dẫn HS cách đọc và hiểu   nghĩa của những m  hình n y  đồng thời có phương án điều 

chỉnh mô hình nếu cần thiết. 

Quy trình n y đ i hỏi HS phải hiểu vấn đề, có thể là vấn đề mở hoặc có đ  

phức t p khác nhau. Lập các giả thuyết  đơn giản hóa vấn đề để có thể giải được bài 

toán. Xác định các khái niệm toán học liên quan, các biến số, biểu diễn vấn đề bằng 

ngôn ngữ toán học và lập mô hình toán học như bảng biểu, hình vẽ  đồ thị, hàm số 

hay phương trình hay c ng thức toán học. 

Ví dụ 3.7: Cước phí chuyển hàng ở Lào theo trọng lượng của kiện hàng 

(trọng lượng theo kg gần nhất)  như sau: 

S  cân (theo kg gần nhất) C ớc phí 

Từ hơn 5 kg đến gần 6kg 20 000 kíp 

6 kg – 10 kg 25 000 kíp 

11 kg – 15 kg 30 000 kíp 

16 kg – 20 kg 35 000 kíp 

21 kg – 25 kg 40 000 kíp 

26 kg – 30 kg 45 000 kíp 

31 kg – 35 kg 50 000 kíp 

 Hãy vẽ đồ thị biểu diễn chính xác nhất cước phí chuyển hàng ở Lào. Nếu 

Khẹo muốn chuyển hai kiện hàng cho m t người b n, trọng lượng tương đương với 
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8 kg và 23 kg. Theo bảng cước phí chuyển hàng, hãy quyết định xem chuyển chúng 

trong cùng m t kiện hàng hay chuyển theo hai kiện h ng đ c lập sẽ rẻ hơn. 

+ Mục tiêu hoạ    ng: Chọn cước phí chuyến hàng khi chuyển chúng trong 

cùng m t kiện hàng hay chuyển theo hai kiện h ng đ c lập sẽ rẻ hơn v  vẽ đồ thị 

biểu diễn chính xác nhất cước phí chuyển hàng ở Lào. Qua ho t đ ng này, có thể 

rèn luyện cho học sinh kỹ năng sử dụng bảng biểu, biểu đồ, hình vẽ trong biểu diễn 

cước phí chuyến hàng của bài toán thực tiễn.   

+ Ti n trình hoạ    ng: Tổ chức ho t đ ng giải quyết bài toán theo các giai 

đo n quy trình m  hình hóa như sau: 

B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): GV yêu cầu v  hướng dẫn HS 

mô hình các số liệu theo trọng lượng của kiện hàng trong bảng đã cho. 

Sau đó vẽ đồ thị biểu diễn chính xác nhất cước phí chuyển hàng ở Lào (trục 

ngang biểu diễn trọng lượng theo kg, trục đứng biểu diễn cước phí theo đồng kíp).   

 

 

Xem xét bài toán khi muốn chuyển hàng trọng lượng tương đương với 8 kg 

và 23 kg.  

Giáo vi n hướng dẫn học sinh cách đọc và hiểu   nghĩa của những mô hình này, 

đồng thời có phương án điều chỉnh mô hình nếu cần thiết. 

B ớc 2 (Giải bài toán):  

Nếu chuyển theo hai kiện h ng đ c lập. Ta có, trọng lượng tương đương 8 kg 

cước phí là: 25 000 kíp, và trọng lượng tương đương 23 kg cước phí là: 40 000 kíp. 
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Nếu chuyển hàng chúng trong cùng m t  kiện hàng là 8 kg +23 kg =31 kg 

cước phí là: 50 000 kíp. 

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): Theo bảng cước phí chuyển hàng, ta thấy, 

khi chuyển chúng trong cùng m t  kiện hàng trọng lượng tương đương 31 kg cước 

phí là: 50 000 kíp, khi chuyển theo hai kiện h ng đ c lập cước phí là: 

 25 000 + 40 000 = 65 000 kíp. Vậy, anh Khẹo nên chuyển hàng trong m t kiện 

hàng sẽ rẻ hơn. 

B ớc 4 (Kiểm tra và áp dụng): Thực tế khi muốn chuyển các hàng hóa cho 

m t b n hay m t khách hàng có thể chuyển hàng trong m t kiện hàng. Hiện t i 

buôn bán trực tiếp đang phổ biến  do đó cần có nhiều phương án chuyển hàng hóa 

cho khách hàng. 

Ví dụ 3.8: M t điểm đèn đỏ là tín hiệu đều. Sau m t khoảng thời gian nó sẽ 

lặp l i. Tín hiệu đèn đỏ phát ra ánh đèn các tín hiệu kh ng đổi bắt đầu từ 4 giờ sáng 

hàng ngày với khoảng đèn đỏ 45 giây  đèn v ng 5 giây v  đèn xanh 30 giây. Hỏi 

trong 1 tiếng sẽ phát ra các lo i ánh đèn bao nhi u giây?  

 

Hình 3.4: M    iể   è   ỏ ở Thủ    Vi  g Chă  

 Đây l  b i toán có n i dung thực tiễn, gắn tên biến đã có sẵn, có thông số 

cũng có sẵn nên chúng ta chỉ cần đơn giản bài toán, lập mô hình bằng hình vẽ, biểu 

đồ  đồ thị của tình huống đó. 

 + Mục tiêu hoạ    ng: Tính thời gian của các ánh đèn giao th ng đã phát ra 

trong m t tiếng đồng hồ. Thông qua tình huống này, tác giả có thể rèn luyện cho 
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học sinh những kỹ năng như sau: Thiết lập mô hình toán học; lựa chọn kết nối kiến 

thức toán học với vấn đề thực tiễn; kỹ năng biểu diễn mô hình toán học như biểu đồ 

bảng biểu. 

 + Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức cho học sinh giải quyết bài toán thực tiễn 

theo giai đo n quy trình MHH  trong đó tác giả luận án hướng dẫn cho HS biết biểu 

diễn mô hình thực bằng mô hình toán học cho tình huống thực tiễn. 

B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): GV yêu cầu HS hiểu vấn đề 

thực tiễn và thu thập các số liệu li n quan đến vấn đề cần giải quyết. HS quan sát 

thu thập số liệu.  

- Thu thập số liệu  đèn đỏ phát ra các ánh đèn với khoảng đèn đỏ 45 giây, 

đèn v ng 5 giây v  đèn xanh 30 giây  ta có chu kì l  80 giây.  

  - Đơn giản hóa vấn đề, trong m t thời gian t (giây) đèn đỏ là phát ra tín hiệu 

x chu kì  các ánh đèn đỏ, vàng và xanh là phát ra bao nhiêu giây? 

  - Xét các mối quan hệ để thiết lập tình huống thành m t bài toán liên quan 

đến hệ phương trình. 

 - Khi biết thời gian t (giây) các đèn giao th ng phát ra tín hiệu x chu kì, các 

ánh đèn giao th ng phát ra bao nhi u giây? 

B i toán đã trở th nh l : 
3600

80
x     1 tiếng = 3600 giây  đèn đỏ phát ra l  

45x, đèn v ng phát ra l  5x , v  đèn xanh phát ra l  30x. 

B ớc 2 (Giải bài toán): Giáo viên yêu cầu học sinh giải b i toán đã thiết lập. 

Từ công thức trên , ta có 
3600

45
80

x   , và 45 45 45 2025x    .  

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): Trong thời gian m t tiếng tín hiệu các đèn 

phát ra là:  

Ánh đèn đỏ phát ra là 45 45 45 2025x    giây; 

 Ánh đèn v ng phát ra l  5 5 45 225x    giây; 

 Ánh đèn xanh phát ra l  30 30 45 1350x    giây. 
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 Khi đó giáo vi n hướng dẫn học sinh biểu diễn mô hình thực hay lời giải vấn 

đề toán học bằng biểu đồ  đồ thị như hình vẽ. 

 

Hình 3.5: Biể   ồ phát ra tín hiệ   è  giao thông 

B ớc 4 (kiểm tra và áp dụng): GV hướng dẫn HS kiểm tra l i và thông báo 

kết quả toán học đ t được. Như vậy, trong thực tiễn phương tiện giao thông t i thủ 

đ  hay các th nh phố trên ngã 3 hay ngã 4 cần có điểm phát ra tín hiệu đèn đỏ để 

giải quyết vấn đề tắc đường, khoảng thời gian các ánh đèn phát ra bao nhi u giây l  

thu c theo số lượng xe đi l i giao thông. 

  Như vậy, kết quả của b i toán thu được hoàn toàn phù hợp với số liệu của 

tình huống thực tiễn. 

Ví dụ 3.9: Biết năm 2020, dân số nước L o l  7.231.211 người và có tỷ lệ 

tăng dân số là 2.5%. Hỏi đến năm n o dân số nước Lào sẽ ở mức 15.000.000 người, 

nếu tỷ lệ tăng dân số kh ng đổi. 

+ Mục tiêu hoạ    ng: Dự đoán v  tính dân số của nước Lào khi có sự tăng 

lên mỗi năm. Qua b i toán này, tác giả có thể rèn luyện cho học sinh các kỹ năng 

sau đây: Thiết lập và so sánh mô hình toán học; kỹ năng biểu diễn mô hình toán 

học; kỹ năng đọc và hiểu xu hướng của mô hình toán học. 

+ Ti n trình hoạ    ng: Tổ chức ho t đ ng giải quyết bài toán theo các giai 

đo n quy trình m  hình hóa như sau: 
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B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): GV yêu cầu v  hướng dẫn HS 

quan sát vấn đề thực tiễn v  đơn giản hóa vấn đề. HS thực hiện, ta gọi dân số nước 

L o năm nay l  P, tỷ lệ tăng dân số là r % , P( n ) là số dân sau n  năm. 

 

Nă  Dân s    ớc CHDCND Lào 

Sau năm thứ 1 (1 )P Pr P r     

Sau năm thứ 2 2(1 ) (1 ) (1 )(1 ) (1 )P r P r r P r r P r          

Sau năm thứ 3 2 2 2 3(1 ) (1 ) (1 ) (1 ) (1 )P r P r r P r r P r         

Sau năm thứ n (1 )nP r  

  - Theo bài toán ta có: Dân số nước L o năm 2020 l  P = 7.231.211, tỷ lệ tăng 

dân số là r = 2.5%, và dân số sau  n năm l  P( n )= 15.000.000. 

  - Từ các số liệu trên giáo vi n hướng dẫn thiết lập phương trình như sau: 

( ) (1 ) 15000000 7231211(1 2.5%)n nP n P r       

B ớc 2 (Giải bài toán): GV yêu cầu HS giải bài toán, HS giải phương trình 

đã thiết lập trên ta được: 

  (1.025)

15000000
15000000 7231211(1 2%) (1 0.025)

7231211

2.07 1.025 log (2.07) 29.464 30

n n

n
n

    

     

 

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): GV yêu cầu HS đưa ra kết quả toán học 

và giải thích lời giải đ t được. Vậy nếu tỷ lệ tăng số dân kh ng đổi mỗi tăng th m 

2,5% của dân số trong nước. Khi đến năm 2050 dân số nước Lào sẽ ở mức 

15.000.000 người. 

 - GV hướng dẫn HS tình cách biểu diễn mô hình toán học hay lời giải của bài 

toán thực tiễn bằng đồ thị biểu diễn sự tăng dân số theo tình huống và lời giải bài 

toán như hình vẽ sau đây: 

 Vẽ đồ thị biểu diễn sự tăng dân số: 
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Hình 3.6: Biểu diễn mô hình sự  ă g     số   ớc Lào 

B ớc 4 (Kiểm tra và áp dụng): Giáo viên yêu cầu học sinh kiểm tra trong 

quá trình lời giải bài toán, thông báo kết quả đ t được. Như vậy, bài toán cho thấy 

mức đ  tăng nhanh của dân số qua việc xét hàm số ( ) 7231211(1 2.5%)nP n   , ta 

thấy mỗi năm sau đây dân số của nước L o tăng nhiều hơn 180.000 người và 

khoảng 30 năm sau dân số của nước Lào sẽ vào khoảng 20.000.000 người. 

3.2.5. Biện pháp 5. Rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn 

a) Mục tiêu của biện pháp 

 Rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn v  đưa ra kết 

luận. Từ đó  giúp HS khả năng xem xét kiểm tra  đánh giá v  điều chỉnh mô hình 

toán học; kiểm nghiệm lời giải bài toán, kết luận v  đối chiếu mô hình toán học với 

thực tiễn. 

b) Că   ứ của biện pháp 

MHHTH giúp phát triển kỹ năng li n tưởng với thế giới thực cũng như kỹ 

năng giải quyết vấn đề. Nhiều công trình nghiên cứu về MHH trong quá trình giảng 

d y toán học chỉ ra những yêu cầu cho người học để quá trình d y học bằng MHH 

đ t hiệu quả. 

Theo Freudenthal (2006) [48], MHH có hiệu quả hay không phụ thu c 

v o người học có sự chuẩn bị như thế n o. Hơn nữa  năng lực MHH cũng được 

coi là m t phần của sự hiểu biết toán học  đánh giá năng lực MHH góp phần 

làm rõ mức đ  hiểu biết toán học của HS. 
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Theo Galbraith, Henn & Niss (2007) [52], các nhà nghiên cứu cho thấy rằng 

mức đ  năng lực m  hình hóa thường thể hiện từ việc nhận biết và hiểu về quy trình 

mô hình hóa; làm việc được bằng mô hình hóa (nhận biết vấn đề, xây dựng mô 

hình, làm việc với m  hình  đưa ra kết luận,...); phân tích quá trình mô hình hóa, 

đánh giá m  hình hóa thu được, phản ánh quá trình mô hình hóa và phản ánh kết 

quả. 

Năng lực MHH không có m t cấu trúc cụ thể, nó bao gồm nhiều yếu tố  đ t 

được từ các khía c nh tâm lý nhận thức, các kiểu tư duy khác nhau đến quá trình 

chuyển đổi từ thực tế sang toán học. Năng lực MHHTH được hiểu trong nghiên cứu 

này gồm những khả năng như: xây dựng mô hình, thông dịch giữa thế giới thực và 

thế giới toán học, làm việc trên mô hình toán học  đánh giá  chính xác m  hình v  

phản ánh về mô hình từ đó có thể có sự điều chỉnh hợp lý. 

c) Cách thức thực hiện 

Việc rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán với thực tiễn, tác giả luận án 

đề xuất quy trình thực hiện như sau:  

 

Để thực hiện quy trình trên, HS cần thực hiện theo các bước sau đây: 

- Kiểm tra: Xem xét tính hợp lý của m  hình đã xây dựng và kiểm tra tính 

phù hợp của kết quả toán học. 

- K t lu n: Hiểu   nghĩa của lời giải, thông báo kết quả đ t được v  đưa ra 

kết luận.  

- Đối chi u: Xem xét l i các giả thiết  tìm hiểu h n chế lời giải của toán học, 

đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn và áp dụng mô hình toán học cho những 

tình huống tương tự. 

Đây l  quá trình đ i hỏi HS có hiểu biết rõ về các công cụ toán học cũng như 

việc sử dụng nó để giải quyết các vấn đề nảy sinh trong cu c sống. Từ đó  xem l i 

các phương pháp v  c ng cụ toán học đã sử dụng; xem l i các giả thuyết, h n chế 

của mô hình và tiến tới cải tiến m  hình cũng như lời giải của bài toán. 

Ví dụ 3.10. Lãnh đ o trường THPT PhaiLom cho biết năm 2021 nh  trường 

có tổng số HS lớp 10 và 11 là 524 HS. Do có m t số HS bỏ học v  HS thi kh ng đ t 

Kiểm tra Kết luận  Đối chiếu 
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n n đến năm 2022  số HS của lớp 10 giảm xuống khoảng 1,2 % và số HS lớp 11 

giảm xuống khoảng 1,1%. Tuy nhiên, số HS lớp 10 vẫn nhiều hơn số HS lớp 11 là 

12 em. Hãy tính số HS lớp 10 và số HS lớp 11 của năm 2021? 

+ Mục tiêu của bài toán: Qua bài toán, GV có thể đánh giá các kỹ năng sau 

của HS: Kỹ năng chuyển từ mô hình thực sang mô hình toán học; kỹ năng thiết lập 

phương trình, hệ phương trình v  kỹ năng giải hệ phương trình bậc nhất hai ẩn; kỹ 

năng biểu diễn miền nghiệm của hệ phương trình bằng đồ thị. 

+ Ti n trình hoạ    ng: GV yêu cầu HS giải quyết vấn đề theo các giai đo n 

của quy trình MHHTH trong d y học môn Toán: 

B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): GV yêu cầu HS quan sát và thu 

thập số liệu của bài toán thực tiễn đã cho. Gọi số HS lớp 10 và  lớp 11 lần lượt x và 

y; ( 0, 0; , )x y x y Z   . 

Năm Số HS lớp 10 Số HS lớp 11 

2021 x y 

2022 
1,2

100
x x   

1,1

100
y y  

 GV hướng dẫn HS tìm hiểu các mối quan hệ để thiết lập tình huống thực tiễn 

trên thành m t b i toán có li n quan đến hệ phương trình bằng cách hoàn thành 

bảng trên, từ đó y u cầu HS tìm các dữ kiện chưa sử dụng trong đề bài và lập hệ 

phương trình từ các dữ kiệu đã có. 

Tổng số HS lớp 10 và lớp 11 năm 2021 l : 524x y  . Năm 2022 số HS 

lớp 10 nhiều hơn số HS lớp 11 l  12 em  do đó ta có: 
1,2 1,1

(1 ) (1 ) 12
100 100

x y    . 

 Khi đó  HS b i toán trở thành hệ phương trình: 

524

1,2 1,1
(1 ) (1 ) 12

100 100

x y

x y

 



   

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B ớc 2 (Giải bài toán): GV yêu cầu HS giải hệ phương trình tr n: 

524
524

1,2 1,1
988 989 12000(1 ) (1 ) 12

100 100

x y
x y

x yx y

 
 

 
     



; từ đó có thể 

rút ra 524x y   và thay x v o phương trình thứ hai  ta được phương trình sau:  

988(524 ) 989 12000 517712 978 979 12000

1977 505712 255,7 256

y y y y

y y

      

      
 

 Thay y v o để tìm x   ta được: 524 256 268 268x x     . 

 GV yêu cầu HS vẽ đồ thị của hệ phương trình để minh họa biểu diễn nghiệm 

của hệ ph ơ g     h như sau: 

 

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): GV yêu cầu HS kết luận về lời giải của 

bài toán, hiểu   nghĩa của lời giải và giải thích kết quả của bài toán trong tình huống 

thực tiễn.  

Tổng số HS năm 2021 l  524 em  năm 2022 số HS lớp 10 giảm 1 2% nghĩa 

là giảm 
1,2

268. 3,216 3
100

  HS. 

Số HS lớp 11 giảm 1 1% nghĩa l  giảm 
1,1

256. 2,816 3
100

  HS; năm 2022 

số HS lớp 10 nhiều hơn số HS lớp 11 là (268 3) (256 3) 12    HS. 
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B ớc4 (Kiểm tra và áp dụng): Trong thực tế mỗi năm ở các trường phổ 

thông của CHDCND L o đều có HS bỏ học hoặc chuyển sang trường khác hoặc kết 

quả thi cuối năm kh ng đ t yêu cầu lên lớp. Như vậy, kết quả thu được của bài toán 

là hoàn toàn phù hợp với số liệu của tình huống thực tiễn. 

Ví dụ 3.11: Phí dịch vụ của gói cước m ng di đ ng công ty Unitel có phí 

thuê bao là 100.000 kíp mỗi tháng c ng thêm 150 kíp cho mỗi phút gọi. Gói cước 

của m ng di đ ng công ty Lao Telecom có phí thuê bao là 80.000 kíp mỗi tháng 

c ng thêm 250 kíp cho mỗi phút gọi. Theo em, sử dụng gói cước nào sẽ tiết kiệm 

chi phí hơn (tính trong m t tháng)? T i sao? 

 

Hình 3.7: Ảnh dịch vụ gói   ớc mạ g  i   ng công ty Unitel và Lao Telecom 

 + Mục tiêu hoạ    ng: Chọn gói cước m ng di đ ng của hai c ng ty để sử 

dụng sao cho hiệu quả kinh tế tiết kiệm chi phí ít nhất. Như vậy, ngoài giá trị ta phải 

quan tâm đến hao phí khi sử dụng nghĩa l  chi phí cần chi trả hi sử dụng trong m t 

khoảng thời gian n o đó. Do vậy, trong ho t đ ng này, giáo viên co thể rèn luyện 

cho học sinh những kỹ năng như sau: Thiết lập phương trình v  hệ phương trình của 

hàm số bậc nhất; biểu diễn v  xác định miền nghiệm của hệ phương trình; li n hệ 

toán học với các vấn đề về kinh tế và tối ưu toán học. 

 + Ti n trình hoạ    ng: GV tổ chức cho HS giải quyết bài toán theo các giai 

đo n quy trình MHH như sau: 

B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): Thu thập số liệu v  đơn giản hóa 

vấn đề. Kí hiệu f(x) và g(x) lần lượt là số tiền (tính bằng kíp) phải trả khi sử dụng 

gói cước m ng di đ ng của Unitel và Lao Telecom trong x phút (bao gồm tiền thuê 
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bao trong tháng). Giáo viên yêu cầu học sinh biểu diễn f(x) và g(x) dưới d ng các 

biểu thức của x và vẽ đồ thị của hai hàm số y = f(x) và hàm số y = g(x) trên cùng hệ 

trục tọa đ . 

B ớc 2 (Giải bài toán): HS thực hiện nhiệm vụ do GV đưa ra. HS thảo luận 

v  đưa ra nhận xét sau: Trong x phút số tiền phải trả khi cu c gọi Unitel là:

( ) 100000 150f x x   (kíp). Số tiền phải chi trả cho Lao Telecom trong x phút là: 

( ) 80000 250g x x   (kíp).  

Sau khi thảo luận HS thấy được rằng chi phí trả cho hai hai c ng ty l  như 

nhau sau khoảng thời gian 0x  là nghiệm của phương trình ( ) ( )f x g x . Từ đó  GV 

yêu cầu nhóm học sinh giải phương trình: ( ) ( )f x g x . HS các nhóm nhận nhiệm vụ 

giải phương trình: ( ) ( )f x g x .  

100,000 150 80,000 250 100 20,000 200x x x x       phút 

Tiếp theo,  HS vẽ đồ thị của hai hàm số f(x) và g(x) trên cùng hệ trục tọa đ . 

 

Hình 3.8: Biểu diễn nghiệm củ  ph ơ g     h  f( ) = g( ) 

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): Quan sát đồ thị HS thấy rằng ngay sau 

khi có cu c gọi đến 200 phút tức là nếu mỗi tháng không quá 200 phút thì công ty 

Lao Telecom chi phí sẽ thấp hơn rất nhiều nên chọn gói cước của Lao Telecom thì 

hiệu quả tiết kiệm hơn.  
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B ớc4 (Kiểm tra và áp dụng): GV hướng dẫn HS phân tích bài toán trong 

các trường hợp sau:  

  - Nếu có cu c gọi di đ ng ít hơn 200 phút thì chọn dịch vụ của Lao Telecom 

sẽ tiết kiệm hơn.  

 - Nếu có cu c gọi nhiều hơn hoặc bằng 200 phút thì nên chọn dịch vụ của Unitel.  

Tuy nhiên, trong thực tiễn m t gói cước m ng di đ ng có thể có giới h n sử 

dụng theo quy định dịch vụ cho khách hàng của công ty. Do vậy  trong trường hợp 

này chúng ta nên sử dụng gói cước dịch vụ của công ty Unitel.  

Ví dụ 3.12: Lưới dây điện có hình d ng  như parabol  lưới thấp nhất được 

treo trên c t điện cao 30,25 m, ta biết hai c t điện cách xa nhau 150 m. Giả sử ta lập 

m t tọa đ  Oxy sao cho m t c t điện nằm trực Oy (x và y tính bằng mét), c t điện 

thứ hai ở vị trí (150; 0). Biết m t điểm M trên dây điện có tọa đ  (10; 27,45). Tìm 

hàm số của đồ thị biểu diễn hình d ng của lưới dây điện, và tìm chiều cao từ mặt đất 

đến đỉnh thấp nhất của lưới dây điện làm tròn kết quả đến h ng đơn vị). 

 

Hình 3.9: L ới      iện tại  iện thủy NamNguam (Lào) 

Đây l  b i toán có n i dung thực tiễn, gắn tên biến đã có sẵn, có thông số 

cũng có sẵn nên chúng ta chỉ cần đơn giản bài toán, lập mô hình bằng hình vẽ. 

+ Mục tiêu hoạ    ng: Thiết lập hàm số có đồ thị biểu diễn hình d ng của 

dây điện của điện thủy NamNguam (L o) đường parabol; tính chiều cao từ mặt đất 

đến đỉnh thấp nhất của lưới dây điện, làm tròn kết quả đến h ng đơn vị. Thông qua 

ho t đ ng này, giáo viên có thể rèn luyện cho HS các kỹ năng sau đây: Thiết lập và 
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biểu diễn đồ thị của hàm số bậc hai; đọc hàm số bậc hai vầ nhận d ng được m t số 

tình huống, hình ảnh trong thực tiễn có thể biểu diễn l  đường parabol. 

+ Ti n trình hoạ    ng: Tổ chức v  hướng dẫn HS giải quyết bài toán theo 

các giai đo n quy trình m  hình hóa như sau: 

B ớc 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán học): GV yêu cầu các HS quan sát 

lưới dây điện. Các HS thảo luận v  đưa ra dự đoán rằng hình d ng lưới dây điện 

như đường parabol. 

Sau đó  GV yêu cầu các HS tìm d ng biểu diễn của đường parabol đó. Các 

HS thảo luận  đưa ra cách xác định phương trình biểu diễn. 

B ớc 2 (Giải bài toán): Các HS dựa theo quan sát và các dữ kiện đề b i đưa 

ra để tìm d ng biểu diễn của parabol là m t hàm số bậc hai. 

HS thảo luận v  đưa ra h m số cần tìm có d ng: 
2 ;( 0)y ax bx c a     thỏa 

mãn điều kiện: 

2

(0) 30,25 30,25

(10) 100 10 30,25 27,45

(150) (150) 150 30,25 30,25

f c

f a b

f a b

  

   

   

 

Vậy, ta có hệ phương trình 
100 10 2,8

150 0

a b

a b

  


 
  

Giải hệ phương trình: 

 

100 10 2,8

150 0

100 10( 150 ) 2,8

150

1400 2,8

150

a b

a b

a a

b a

a

b a

  


 

   
 

 

  
 

 

  


0,002

0,3

a

b




 
 

Vậy, parabol cần tìm là: 
20,002 0,3 30,25y x x    
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Sau đó  nhóm HS vẽ đồ thị hàm số vừa tìm được v  điểm thấp nhất của lưới 

dây điện. 

 

Hình 3.10: Đ ờng parabol biểu diễn hình dạ g   ới      iện 

Cuối cùng, HS quan sát đồ thị vừa vẽ và rút ra kết luận điểm thấp nhất của 

lưới dây điện là: 

 
2(150 / 2) (75) 0,002(75) 0,3(75) 30,25 19h f f       

 Vậy điểm thấp nhất của lưới dây điện l  điểm (75;19)  

B ớc 3 (Thông hiểu và giải thích): Hàm số bậc hai biểu diễn cho dây điện là: 

20,002 0,3 30,25y x x   ; chiều cao từ mặt đất đến đỉnh thấp nhất của lưới dây 

điện là 19 m. 

B ớc 4 (Kiểm tra và áp dụng): Những kết quả tìm được đều thỏa mãn điều 

kiện và phù hợp với thực tiễn. Trên thực tiễn có rất nhiều c ng trình được thiết kế 

có hình d ng tương tự như lưới dây điện. Vì vậy, việc thiết kế và thi công các công 

trình sẽ được tính toán m t cách cẩn thận vừa đảm bảo được chất lượng công trình 

l i mang l i tính thẩm mĩ cao. GV yêu cầu HS đưa ra m t số hình ảnh trong thực 

tiễn có hình d ng tương tự như hình parabol như: cổng cầu đường sát Lào- Trung 

Quốc, nhịp cầu đường cao tốc thủ đ  Vi ng Chăn-Văng Vi ng,...  
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Hình 3.11: M t số hình ảnh thực t  có dạng hình parabol 

3.3. Kết   ậ  C      3 

 Trong Chương 3 tác giả luận án đã đề xuất m t số biện pháp sư ph m phát 

triển năng lực m  hình hóa cho HS th ng qua d y học Đ i số. Để phát triển năng 

lực m  hình hóa toán học cho HS THPT  tác giả luận án đã đề xuất 5 biện pháp sư 

ph m th ng qua d y học n i dung phần Đ i số trong Chương trình SGK môn Toán 

lớp 10 của nước CHDCND L o. Cụ thể các biện pháp sư ph m như sau: 

+ Biện pháp 1: Rèn luyện kỹ năng chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn 

đề toán học; 

+ Biện pháp 2: Rèn luyện kỹ năng thiết lập/xây dựng mô hình toán học; 

+ Biện pháp 3: Rèn luyện kỹ năng lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán;  

+ Biện pháp 4: Rèn luyện kỹ năng sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các 

mối quan hệ và lời giải bài toán;  

+ Biện pháp 5: Rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn. 

 Để khẳng định các biện pháp m  tác giả đề xuất có hiệu quả l  cần thiết v  

khả thi  tác giả luận án sẽ thực hiện thực nghiệm sư ph m t i Chương 4. 
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C      4 

THỰC NGHIỆM SƯ PHẠM 

4.1. Mụ  đí   t ực nghiệm 

Thực nghiệm sư ph m được tiến h nh nhằm mục đích kiểm nghiệm tính khả 

thi v  tính hiệu quả của biện pháp phát triển năng lực MHHTH của HS trong d y 

học toán THPT  rèn luyện khả năng sử dụng quá trình MHH v o giải quyết nhiều 

tình huống thực tiễn khác nhau.   

Đánh giá tính khả thi, phù hợp và hiệu quả của m t số BP sư ph m đã đề 

xuất. Đồng thời đánh giá sự hứng thú trong học tập và khả năng phát triển năng lực 

MHHTH của HS THPT. 

Thu thập dữ liệu, chứng cứ v  phân tích để khảo sát chiều hướng phát triển 

năng lực MHHTH của HS qua thực hiện d y học thực nghiệm  cũng như trước và 

sau đợt thực nghiệm sư ph m. 

4.2.  Nhiệm vụ thực nghiệm 

Bi n so n t i liệu thực nghiệm  hướng dẫn GV cách chuẩn bị v  thực hiện 

các tiết d y học phát triển năng lực MHHTH cho HS v  tiến h nh d y thực nghiệm 

các BP sư ph m đã đề xuất. 

Quan sát  thu thập các th ng tin phản ánh quá trình v  đánh giá kết quả thực 

nghiệm li n quan đến tính khả thi v  hiệu quả của các BP đã đề xuất. 

  Phân tích  xử l  số liệu thực nghiệm bằng phương pháp thống k  các kết quả 

đánh giá năng lực MHHTH của HS. 

Đánh giá kết quả thực nghiệm theo hai phương diện: tính khả thi v  tính hiệu 

quả của các BP sư ph m đã đề xuất. 

4.3. Tổ chức thực nghiệm  

4.3.1. Đối tượng, thời gian thực nghiệm 

- Thời gian thực nghiệm: Từ 03/3/2021 đến ng y 07/4/2021.  

- Đối tượng: HS ở các lớp được lựa chọn tham gia thực nghiệm v  đối chứng 

ở hai lớp 10 Trường THPT PhaiLom, huyện XayThaNy, Thủ đ  Vi ng Chăn. 

+ Lớp thực nghiệm: 10A2 (45 HS) do tác giả luận án giảng d y. 
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+ Lớp đối chứng: 10A1 (48 HS) do cô LamPhoun VongXay d y b  môn 

Toán giảng d y.  

+ Điều tra sơ b  cho thấy: Các lớp thực nghiệm v  lớp đối chứng có kết quả 

học tập m n Toán trước đó l  tương đương (sử dụng kết quả học tập kì học I của 

lớp thực nghiệm v  lớp đối chứng để so sánh). 

 

Biể   ồ 4 1: K     ả họ    p  ủ  HS  hó   ớp  hự   ghiệ      hó   ớp  ối  hứ g 

   ớ   hi  hự   ghiệ  

4.3.2. Cách thức tiến hành thực nghiệm 

B ớ  1: Chuẩn bị  

- Xây dựng kế ho ch chi tiết cho đợt thực nghiệm  xác định: Mục đích  đối 

tượng  n i dung  quy trình  cách thức tiến h nh thực nghiệm,... 

- Lựa chọn v  thiết kế b i d y thực nghiệm theo các biện pháp sư ph m được 

đề xuất ở Chương 2.  

- Chọn các lớp thực nghiệm v  đối chứng tương đương nhau về trình đ  học 

tập của học sinh. 

- Gặp gỡ  trao đổi về   đồ thực nghiệm sư ph m với HS và GV toán lớp 10 

để họ nắm được trọng tâm của các tiết học thực nghiệm. Các lớp đối chứng d y theo 

phương án th ng thường.  

- Thống nhất với lớp d y thực nghiệm về kế ho ch v  n i dung thực nghiệm; 

về các ho t đ ng d y học trong b i so n giáo án được tác giả nghi n cứu xây dựng. 

B ớ  2: Tổ chức d y thực nghiệm.  

- Tác giả d y thực nghiệm theo thiết kế của luận án.   
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- Theo dõi quan sát học sinh về khả năng thực hiện các ho t đ ng m  hình 

hóa trong các giờ thực nghiệm.  

- Trao đổi với HS sau giờ học để kiểm chứng v  rút kinh nghiệm về việc vận 

dụng các biện pháp của luận án  bổ sung v  sửa đổi giáo án cho phù hợp  đ t hiệu 

quả cao.  

B ớ  3: Đánh giá kết quả thực nghiệm.  

- Tổ chức thảo luận với giáo vi n trong tổ b  m n về những vấn đề m  thực 

nghiệm quan tâm. 

- Tổ chức cho HS nhóm đối chứng v  thực nghiệm l m các b i kiểm tra sau 

thực nghiệm  phân tích kết quả thu được  xử lí số liệu b i kiểm tra.  

- Xử lí th ng tin thu được qua quan sát  trao đổi.  

- Tổng hợp đánh giá tính hiệu quả của các biện pháp tác đ ng đến các biểu 

hiện phát triển năng lực m  hình hóa cho HS. 

4.4. N i dung thực nghiệm 

 Trong thời gian thực nghiệm t i trường phổ th ng PhaiLom  Thủ đ  Vi ng 

Chăn  thực nghiệm được tiến h nh trong 08 buổi l : Buổi thứ nhất giới thiệu về 

nghi n cứu v  thực hiện b i kiểm tra trước thực nghiệm  06 buổi d y thực nghiệm 

và 01 buổi thực hiện kiểm tra sau thực nghiệm v  điều tra khảo sát để thăm d  về 

hiệu quả của m t số biện pháp sư ph m đã đề xuất v  đánh giá năng lực m  hình 

hóa toán học của học sinh. 

 Để thể hiện   tưởng của luận án  tác giả đã bi n so n b i d y thử nghiệm m t  

số biện pháp trong d y học phát triển các th nh tố của năng lực m  hình hóa được 

đề xuất trong Chương 3 của luận án. Vì thế  việc lựa chọn n i dung thực nghiệm tác 

giả luận án quan tâm đến tính thuận lợi cho việc tích hợp được n i dung trong các 

tình huống thực tiễn  n i dung thực nghiệm có thể bao gồm: l  thuyết  b i toán áp 

dụng thực tế  giải quyết tình huống thực tiễn hay chỉ l  m t tình huống thực tiễn 

thiết kế cùng các câu hỏi  b i toán đi kèm. Từ đó  tác giả luận án chọn các chủ đề v  

các tình huống li n quan đến chủ đề sau để bi n so n n i dung thực nghiệm sư 

ph m:  

Chương trình SGK môn Toán lớp 10: 
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§10. H m số bậc nhất y ax b   

§11. H m số bậc hai 2 ; 0y ax bx c a    (04 tiết) 

- Khởi đ ng (01 tiết): 

Nhận biết khái niệm  hình d ng v  đồ thị của h m số bậc hai. 

- Thực hiện d y học ho t đ ng nhóm (02 tiết): 

+ Rè     ệ   ỹ  ă g  h  ể        h h ố g  hự   iễ  s  g      ề      họ : 

Nhận biết được những m  hình thực tế có d ng đồ thị của h m số bậc hai (parabol).  

+ Rè     ệ   ỹ  ă g  hi     p/     ự g    h  h      họ : Hình th nh định 

nghĩa; xác định được các hệ số của h m số bậc hai. 

+ Rè     ệ   ỹ  ă g  ự   họ     h  h      họ     giải   i     : Tính các 

giá trị y của h m số với mỗi giá trị x tương ứng. 

- Rè     ệ   ỹ  ă g sử  ụ g sơ  ồ   ồ  hị     g  iể   iễ       ối      hệ    

 ời giải   i toán: Vẽ các đồ thị có d ng parabol của h m số bậc hai. 

- Luyện tập (01 tiết): 

+ Rèn luyện kỹ  ă g  ối chi u mô hình toán học với thực tiễn: Giải bài tập 

thực tiễn li n quan đến kiến thức của hàm số bậc hai. 

 Đánh giá tính hiệu quả và tính khả thi của d y học phát triển năng lực 

MHHTH cho HS thông qua n i dung phân môn Đ i số về hàm số bậc nhất và hàm 

số bậc hai trong chương trình SGK môn Toán lớp 10. 

 + Giới thiệu về khái niệm  định nghĩa v  ho t đ ng quá trình mô hình hóa 

toán học cho HS. 

 + Tổ chức HS thực hiện các ho t đ ng theo kịch bản d y học đã thiết kế; tập 

trung vào việc cho HS giải m t số bài toán có n i dung thực tiễn, tập dượt xử lý m t 

số tình huống thực tế bằng mô hình hóa toán học. 

 + Theo dõi quan sát HS về khả năng thực hiện các ho t đ ng mô hình hóa.   

 + Kiểm tra khả năng m  hình hóa th ng qua phiếu hỏi, bài kiểm tra viết.  

 Sau khi thu về kết quả bài kiểm tra đánh giá  tiến hành xử lý kết quả thực nghiệm. 

 Sau khi triển khai d y thực nghiệm theo kế ho ch đề ra, tác giả tiến hành 

quan sát, phỏng vấn, ghi chép những biểu hiện của HS  trao đổi ý kiến rút kinh 
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nghiệm,... về diễn biến hứng thú, nhận thức  năng lực mô hình hóa toán học của 

HS.  

 Trong quá trình thực nghiệm d y học, sau mỗi tiết d y tác giả luận án đều có 

thảo luận đánh giá v  rút kinh nghiệm để điều chỉnh kịp thời, nhằm đ t được mục 

đích của thực nghiệm sư ph m. Khi thực hiện hết các tiết d y từng lớp, tác giả luận 

án cũng đã tổ chức kiểm tra HS ở các chủ đề được lựa chọn. Trong các n i dung 

d y thực nghiệm chỉ có phân m n Đ i số nên tác giả luận án gặp khó khăn trong 

việc xây dựng đề kiểm tra. Các bài kiểm tra đều có dụng ý kép: m t mặt đánh giá 

mức đ  HS lĩnh h i được kiến thức, kỹ năng theo y u cầu của chương trình; mặt 

khác, đánh giá được năng lực mô hình hóa tình huống thực tiễn của HS. Trong khi 

xây dựng các đề kiểm tra, tác giả luận án đã tính đến việc tích hợp các kiến thức cơ 

bản của chương trình trong các tình huống thực tiễn, yêu cầu HS phải nhận ra và 

chuyển về d ng bài toán toán học để giải quyết. Khác với các bài kiểm tra thông 

thường  để HS có thể thực hiện được cũng cần có thêm thời gian. Mặt khác, các bài 

kiểm tra này có mục đích ri ng của câu hỏi nghiên cứu thu c luận án, không ảnh 

hưởng đến thời gian giảng d y theo quy định; do đó  tác giả luận án đã cấu trúc 

trong đề kiểm tra để HS làm trong thời gian 60 phút (n i dung cụ thể của đề kiểm 

tra được trình bày trong phần Phụ lục 3 của luận án). 

4.5. Kết qu  thực nghiệm 

 Tác giả luận án đã sử dụng phương pháp định tính (chủ yếu qua nhận xét  

đánh giá của GV  thể hiện qua các phiếu hoặc kết quả phỏng vấn  qua khảo sát quan 

sát của tác giả  đặc biệt tập trung v o tính hiệu quả v  khả thi của biện pháp v  đánh 

giá các mức đ  đ t được của năng lực MHHTH đối với HS)  kết hợp với đánh giá 

định lượng (xử l  số liệu từ phiếu đánh giá của GV và HS  kết quả của b i kiểm tra 

đối với HS). 

4.5.1. Một số nhận xét chung 

Quá trình thực nghiệm cho thấy ban đầu HS còn gặp nhiều khó khăn, hiểu biết 

về các ho t đ ng của quá trình MHH khi giải bài toán còn thụ đ ng trong ho t đ ng 

nhóm và rụt rè trong việc phát biểu ý kiến trước lớp, do HS chưa được tiếp cận với 

phương pháp d y học MHH v  phương pháp ho t đ ng nhóm. Tuy nhiên, sự thụ 
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đ ng và rụt rè đó đã mất dần qua từng ho t đ ng, HS dần chủ đ ng thực hiện nhiệm 

vụ được giao m t cách hiệu quả nhất.  

Nhiệm vụ đặt ra cho HS trong mỗi ho t đ ng phù hợp với năng lực nhận 

thức và khả năng của HS  đồng thời trong quá trình d y học tác giả luận án cố gắng 

t o không khí học tập thoải mái v  đ ng viên khích lệ HS, kích thích tinh thần thi 

đua giữa các nhóm. Vì thế, thực tế giờ d y học thực nghiệm trên lớp cho thấy: GV 

đã cuốn hút được HS tham gia các ho t đ ng nhận thức m t cách tự nhiên, chủ 

đ ng và tích cực. Đó l :   

+ HS hăng hái tham gia thảo luận nhóm để giải quyết các nhiệm vụ học tập 

chung và khi cần vẫn tập trung, tự lực giải quyết các nhiệm vụ học tập dành cho 

mỗi cá nhân.  

+ Các nhóm HS đã tự lực tiến hành thảo luận, nhận xét và rút ra các kết luận.  

+ Khả năng ho n th nh nhiệm vụ của HS dần tăng sau mỗi tiết học. HS ghi 

nhớ tốt các điều đã học, có thể trình bày l i n i dung bài học theo ngôn ngữ riêng và 

vận dụng được những kiến thức vào thực tiễn.  

+ HS chủ đ ng ho t đ ng nhóm, rút ra các kết luận về vấn đề cần tìm hiểu.  

Sau đây l  m t số đánh giá của các đối tượng thực nghiệm  được phân tính từ 

các thông tin thu thập được thông qua phiếu khảo sát thu thập thông tin sau d y 

thực nghiệm v  trao đổi trực tiếp với GV và HS. 

4.5.2. Tính hiệu quả và khả thi của các biện pháp 

Đối với việc đánh giá th ng qua phiếu khảo sát là nhằm thu thập thông tin 

đánh giá về sự cần thiết và tính khả thi của các BP đã đề xuất để phát triển năng lực 

MHHTH của HS THPT  tr n cơ sở đó để điều chỉnh những biện pháp chưa phù hợp 

và khẳng định đ  tin cậy của các biện pháp được đánh giá.  

- N i dung khảo sát: 

+ Các biện pháp được đề xuất có thực sự cần thiết đối với việc phát triển 

năng lực mô hình hóa toán học của HS THPT? 

+ Các biện pháp được đề xuất có thực sự khả thi đối với việc phát triển năng 

lực mô hình hóa toán học của HS THPT? 
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- Phương pháp khảo sát: Tác giả luận án xin ý kiến bằng bảng hỏi với 4 mức 

đ  đánh giá: 1- Rất cần thiết; 2- cần thiết; 3- Ít cần thiết; 4- không cần thiết. 

- Đối tượng khảo sát là 21 GV tổ môn Toán trung học phổ th ng các trường: 

Trung học phổ thông DonNoun; Trung học phổ thông NonSaArd; Trung học phổ 

hông ThaNgon; Trung học phổ thông PhaiLom; Trung học phổ thông 

KhokSyViLay; Trung học phổ thông DongBang; Trung học phổ thông NaPhok. 

- Căn cứ số liệu thống kê ý kiến trưng cầu, luận án tính toán để xác định 

điểm trung bình về tính cần thiết và tính khả thi của các biện pháp. Công thức xử lý 

số liệu là sử dụng các thuật toán của phương pháp thống kê toán học để tính giá trị 

trung bình c ng có trọng số x của các mức đ  cần đánh giá đối với m t tiêu chí 

phải đánh giá theo c ng 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 cần đánh giá; 

+ jx  là giá trị trung bình c ng của các mức đ  cần đánh giá đối với tiêu chí 

cần đánh giá thứ j; 

+ 1 2, ,..., nx x x  các mức đ  được đánh giá đối với m t tiêu chí cần đánh giá ( 

có n mức đ  cần đánh giá); 

+ 1 2, ,..., nf f f là số lượng các ý kiến đồng   đánh giá về từng mức đ  đ t 

được của mỗi ti u chí tương ứng với mức đ  cần đánh giá ( 1 2, ,..., nx x x ). 

Kết quả dữ liệu khảo sát được xử lý theo giá trị trung bình, phân theo thang 

đánh giá như sau: 

+ 1 1.79x  : không cần thiết/ không khả thi; 

+ 1.80 2.59x  : ít cần thiết/ ít khả thi; 

+ 2.60 3.39x  : cần thiết/ khả thi; 

+ 3.40 4.00x  : rất cần thiết/ rất khả thi; 
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Bảng 4.1: K t quả ý ki      h gi   í h  ần thi t của các biện pháp 

Tiêu chí 

đánh giá 

Số lượng/ 

Tỉ lệ 

Mức đ  Điểm 

trung 

bình 

Rất cần 

thiết 
cần thiết 

Ít cần 

thiết 

không 

cần thiết 

 

BP1 

Số lượng 4 12 3 2 2,85 

Tỉ lệ % 19,04% 57,14% 14,28% 9,52%  

 

BP 2 

Số lượng 5 13 2 1 3,04 

Tỉ lệ % 23,8% 61,9% 9,72% 4,76%  

 

BP 3 

Số lượng 7 8 5 1 3,04 

Tỉ lệ % 33,33% 38,09% 23,8% 4,76%  

 

BP 4 

Số lượng 5 12 4 0 3,04 

Tỉ lệ % 23,8% 57,14% 19,04% 0%  

 

BP 5 

Số lượng 8 10 2 1 3,19 

Tỉ lệ % 38,09% 47,61% 9,72% 4,76%  

Bảng 4.2: K t quả ý ki      h gi   í h  hả thi của các biện pháp 

Tiêu chí 

đánh giá 

Số lượng/ 

Tỉ lệ 

Mức đ  Điểm 

trung 

bình 

Rất khả 

thi 
Khả thi 

Ít khả 

thi 

không 

khả thi 

BP 1 
Số lượng 6 12 3 0 3,14 

Tỉ lệ % 28,57% 57,14% 14,28% 0%  

BP 2 
Số lượng 5 14 2 0 3,14 

Tỉ lệ % 23,8% 66,66% 9,72% 0%  

BP 3 
Số lượng 4 13 3 1 2,95 

Tỉ lệ % 19,04% 61,9% 14,28% 4,76%  

BP 4 
Số lượng 7 10 2 2 3,04 

Tỉ lệ % 33,33% 47,61% 9,72% 9,72%  

BP 5 
Số lượng 8 9 4 0 3,19 

Tỉ lệ % 38,09% 42,85% 19,04% 0%  
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Trong đó: 

+ BP 1: Rèn luyện kỹ năng chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn đề toán học; 

+ BP 2: Rèn luyện kỹ năng thiết lập/xây dựng mô hình toán học; 

+ BP 3: Rèn luyện kỹ năng lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán;  

+ BP 4: Rèn luyện kỹ năng sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và 

lời giải bài toán;  

+ BP 5: Rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn. 

Như vậy, số liệu trong Bảng 3.1 cho thấy rằng, các biện pháp được đánh giá 

ở mức đ  cần thiết nhất  trong đó các biện pháp “Ph   triển các thành tố củ   ă g 

lực mô hình hóa toán học” như: BP1; BP2; BP3; BP4; BP5  được đánh giá ở mức 

đ  cần thiết nhất, với điểm đánh giá trung bình trong đo n 2.60 3.39x  . Điều 

này cho thấy, giáo viên rất chú trọng đến ho t đ ng thực hành của học sinh, với sự 

phát triển của các thành tố năng lực mô hình hóa. Thông qua các ví dụ đó  học sinh 

yêu thích các bài toán thực tiễn  khơi gợi niềm đam m  tìm t i khám phá các vấn đề 

trong thực tiễn cu c sống mà các em có thể cố gắng sẽ giải quyết được. 

 Tuy có sự khác nhau về mức đ  cần thiết ở các biện pháp. Nhìn chung, các 

th nh vi n đều có chung quan điểm là các biện pháp tác giả đề xuất trong luận án là 

phù hợp và cần thiết trong quá trình d y học theo hướng phát triển năng lực mô 

hình hóa trong chương trình giáo dục trung học phổ thông hiện nay  hướng tới 

người học biết vận dụng kiến thức toán học vào cu c sống. 

 Tiếp theo  để kiểm chứng liệu các biện pháp đề xuất có thể thực hiện được 

hay kh ng trong các nh  trường trung học phổ thông ở nước Lào. Tác giả luận án 

khảo sát tính khả thi của các biện pháp theo Bảng 3.2 có kết quả cụ thể như sau: Về 

các biện pháp: “Ph     iển các thành tố củ   ă g  ực mô hình hóa toán học”  tất cả 

các BP1; BP2; BP3; BP4; BP5  được đánh giá đều có giá trị với điểm trung bình 

trong khoảng  2.60 3.39x  . Có thể nói được là việc phát triển các thành tố của 

năng lực mô hình hóa theo các biện pháp đã đề xuất trong luận án là có tính khả thi.  

 Nhìn chung, các biện pháp tác giả đề xuất trong luận án có tính khả thi trong 

việc d y học nhằm phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho HS THPT. 
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 Từ kết quả khảo sát v  phân tích đánh giá tính cần thiết và khả thi của các biện 

pháp đề xuất để phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho HS THPT, GV cần quan 

tâm đến việc tổ chức thực hiện của các biện pháp. 

4.5.3. Đánh giá năng lực mô hình hóa toán học của học sinh  

Sau đây l  m t số đánh giá của đối tượng tham gia thực nghiệm được phân 

tích từ các thông tin thu thập được qua phiếu thu thập thông tin sau tiết d y thực 

nghiệm v  trao đổi trực tiếp với giáo viên và học sinh. 

a) Đánh giá từ phía giáo viên 

 Bản thân giáo viên tự đánh giá tiết d y l  đ t được yêu cầu, tâm lí thoải mái, 

không có nhiều áp lực, HS hứng thú với giờ học. Các b i toán đưa v o giảng d y do 

chính giáo vi n khai thác n n cũng t o cho giáo viên sự tự tin trong giảng d y, làm 

chủ giờ d y  do đó mang l i hiệu quả cao. Thông qua tiết d y thực nghiệm tác giả 

luận án cũng cho rằng, với việc gợi    định hướng trong các biện pháp, bằng quan 

sát và nhận xét định tính có thể cho rằng năng lực mô hình hóa toán học của HS 

phát triển chưa tốt, chỉ có m t số HS đã tỏ ra rất hứng thú và có những thể hiện 

đáng ghi nhận về các dấu hiệu của các thành tố năng lực mô hình hóa, nhiều HS còn 

h n chế trong tham gia vào các ho t đ ng m  hình hóa. Dưới đây l  bảng tổng hợp 

kết quả đánh giá về năng lực mô hình hóa của 45 HS lớp thực nghiệm thông qua các 

ho t đ ng m  hình hóa đã được thiết kế trong quá trình d y học thực nghiệm. 

Bả g 4 3: Đ  h gi   ă g  ực mô hình hóa của học sinh lớp TN 

TT Kĩ năng th nh phần 
Học sinh lớp TN 

N=45 Tỉ lệ % 

1 Chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn đề toán học 32 71,1% 

2 Thiết lập/xây dựng mô hình toán học 24 53,3% 

3 Lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán 16 35,5% 

4 
Sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan 

hệ và lời giải của bài toán. 
9 20% 

5 Đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn 4 8,8% 
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 Theo số liệu trong Bảng 4.3 thì năng lực mô hình hóa của HS còn nhiều h n 

chế, nhiều HS chưa biết cách chuyển m t vấn đề trong thực tiễn thành m t vấn đề 

trong toán học. Do vậy, tỉ lệ số HS có thể lựa chọn mô hình toán học cho bài toán 

còn ở mức thấp. Đặt biệt l  kĩ năng biểu diễn mô hình bằng biểu đồ  đồ thị hàm số 

với tỉ lệ khoảng 20%, và đối chiếu để cải tiến mô hình toán học thực tiễn còn yếu, 

chỉ khoảng 8,8% số HS đ t được mức đ  này. 

 ) Đ     i    ía  ọc sinh lớp thực nghiệm 

 Tác giả xin ý kiến của HS lớp thực nghiệm bằng bảng hỏi với 4 mức đ  đánh 

giá: 1- Rất tốt; 2- Tốt; 3- Trung bình; 4- Yếu, kém. 

 Bảng sau đây cho thấy kết quả đánh giá năng lực mô hình hóa toán học của 

45 HS lớp thực nghiệm sau khi d y thực nghiệm. 

Bả g 4 4: Đ  h gi   ă g  ực mô hình hóa toán học của HS sau thực nghiệm 

Năng lực thành phần 

Mức đ  
Điểm 

trung 

bình 

1 2 3 4 

Số HS/Tỉ 

lệ 

Số HS/Tỉ 

lệ 

Số HS/Tỉ 

lệ 

Số HS/Tỉ 

lệ 

Năng lực chuyển từ tình 

huống thực tiễn sang vấn 

đề toán học 

2 6 23 14  

1,82 4,44% 13,33% 51,11% 31,11% 

Năng lực thiết lập/xây 

dựng mô hình toán học  

1 12 22 10  

2,08 2,22% 26,66% 48,88% 22,22% 

Năng lực lựa chọn mô hình 

toán học và giải bài toán 

2 9 22 12  

2,02 4,44% 20% 48,88% 26,66% 

Năng lực giải bài toán và 

giải thích kết quả toán học  

4 8 25 8  

2,17 8,88% 17,77% 55,55% 17,77% 

Năng lực sử dụng sơ đồ  đồ 

thị trong biểu diễn các mối 

quan hệ và giải quyết vấn đề 

0 5 21 19  

1,68  

0% 

 

11,11% 

 

46,66% 

 

42,22% 

Năng lực đối chiếu mô 

hình toán học với thực tiễn  

0 4 24 17  

1,71 0% 8,88% 53,33% 37,77% 
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Thông qua kết quả thể hiện ở bảng trên cho thấy đa số HS được hỏi ý kiến về 

mức đ  của các thành tố năng lực m  hình hóa đều nằm trong mức đ  trung bình 

đối với tỷ lệ từ 46 66% l n đến 55,55%, có thể nói được là HS còn h n chế chưa 

thực hiện tốt với các bước trong quá trình mô hình hóa. Các thành tố năng lực mô 

hình hóa của các HS đ t được điểm trung bình như sau: Có 23 HS với tỉ lệ 51%, có 

năng lực chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn đề toán học đ t được điểm trung 

bình l  1 82. Đối với 22 HS (48,88%) có thể đ t được năng lực thiết lập/xây dựng 

mô hình toán học với điểm trung bình l  2 08. Trong đó cũng có 22 HS (48,88%) có 

thể thực hiện được năng lực chọn mô hình toán học đ t điểm trung bình là 2,02. Có 

tới 25 HS (55 55%) đ t được năng lực giải bài toán  và giải thích kết quả toán học 

với điểm trung bình là 2,17. Có 21 HS (46,66%), cho rằng mình thực hiện được 

năng lực sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và lời giải bài toán 

được đánh giá với điểm trung bình là 1,68. Ngoài ra, có 24 HS (53,33%) cho rằng 

mình có thể đ t được năng lực đối chiếu mô hình toán học với điểm trung bình là 

1,71. 

4.6. Phân tích kết qu  thực nghiệm 

4.6.1. Phân tích định lượng 

 Ngoài việc đánh giá định tính kết quả thực hiện nhiệm vụ qua bài kiểm tra 

trong đợt thực nghiệm của lớp thực nghiệm và lớp đối chứng, là các dữ liệu để tác 

giả luận án xử lí đánh giá. Bảng 4.5 là các dữ liệu về kết quả của các bài kiểm tra 

mà tác giả luận án đã khảo sát được.  



 
 

125 

Bảng 4.5: Phân bố tần số kết quả của bài kiểm tra lớp thực nghiệm và lớp đối chứng 

Lớp thực nghiệm  Lớ  đ i chứng 

Điểm số 
Tần số xuất 

hiện 
Tổng điểm Điểm số 

Tần số xuất 

hiện 
Tổng điểm 

1 0 0 1 0 0 

2 0 0 2 5 10 

3 4 12 3 7 21 

4 4 16 4 8 32 

5 18 90 5 13 65 

6 9 54 6 8 48 

7 7 49 7 6 42 

8 3 24 8 1 8 

9 0 0 9 0 0 

10 0 0 10 0 0 

Tổng số 45 (HS) 245 (Điểm) Tổng số 48 (HS) 
226 

(Điểm) 

Điểm trung 

bình 
5,44  

Điểm trung 

bình 
4,70  

Phương sai 

mẫu 
1,55  

Phương sai 

mẫu 
2,37  

Đ  lệch 

chuẩn 
1,24  

Đ  lệch 

chuẩn 
1,53  

Có thể trực quan các số liệu bằng các biểu đồ phân bố tần số điểm của cặp 

lớp thực nghiệm (TN) - lớp đối chứng (ĐC) như sau: 

 

Biể   ồ 4.2: Phân bố tần số  iểm bài kiểm tra lớp thực nghiệm và lớp  ối chứng 
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Kết quả trong bảng tr n cho thấy điểm trung bình của b i kiểm tra đầu ra của 

lớp thực nghiệm chỉ cao hơn so với điểm trung bình của lớp đối chứng (cao hơn 

0 74 điểm)  có học sinh đ t kết quả khá cao 8/10 điểm; đ  lệch chuẩn b i kiểm tra lớp 

đối chứng so với b i kiểm tra lớp thực nghiệm thấp hơn (giảm từ 1 53 xuống c n 1 24). 

Để khẳng định l i kết quả trên, tác giả luận án tiến h nh kiểm định giả thuyết 0H  là 

chất lượng đầu ra của hai lớp l  tương đương đối với l  1 2 ,x x mức   nghĩa 0.05   

Ta có:  
5.44 4.70

2.56 1.96
1.55 2.37

45 48

tn b 


   



 

  Kết quả trên cho phép bác bỏ giả thuyết H0 hay nói cách khác phương pháp 

d y học mô hình hóa ở lớp thực nghiệm có hiệu quả và giúp nâng cao kết quả học 

tập của HS tốt hơn phương pháp d y học ở lớp đối chứng. 

Bảng 4.6: Phân bố tần số (ghép lớp) k t quả của bài kiểm tra lớp TN và lớp ĐC 

Lớp S  HS 

S  bài kiể  tra đ t điể  t     ứng và tỷ lệ điểm 

s  của bài kiểm tra 

0-4 5-6 7-10 

TN 45 
8 27 10 

18% 60% 22% 

ĐC 48 
20 21 7 

42% 44% 15% 

 

 

Biể   ồ 4.3: Biể   ồ phân bố tần su    iểm kiểm tra lớp TN và lớp ĐC 
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Căn cứ vào bài kiểm tra thực nghiệm, có thể thấy được năng lực mô hình hóa 

các bài toán thực tiễn của HS còn h n chế, thể hiện ở các mức đ  trung bình. Tuy 

nhiên, có thể thấy là kết quả bài kiểm tra của lớp thực nghiệm đ t điểm trung bình 

cao hơn lớp đối chứng với tỷ lệ (cao hơn 16%). Vì vậy, có thể khẳng định hiệu quả 

của phương pháp d y học trong việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho 

HS. 

 Thông qua kết quả thể hiện ở các bảng và biểu đồ trên và kết quả ho t đ ng 

của học sinh, cho thấy ở lớp thực nghiệm do được rèn luyện các kĩ năng m  hình 

hóa nên mức đ  của năng lực được nâng lên rõ rệt. Học sinh lớp đối chứng với trình 

đ  ngang bằng lớp thực nghiệm  nhưng cách giảng d y bằng phương pháp th ng 

thường không phát triển được năng lực mô hình hóa cho HS trong quá trình hiểu 

kiến thức, vận dụng kiến thức vào giải quyết các b i toán m  hình hóa. Như vậy, 

nếu tổ chức các tình huống d y học bằng phương pháp m  hình hóa trong ho t đ ng 

d y học sẽ phát triển tính tích cực học tập của HS, giúp các em vận dụng được kiến 

thức đã học vào giải các bài toán có n i dung thực tiễn, từ đó dẫn tới học sinh có kết 

quả học tập cao hơn. Tuy nhi n  lớp thực nghiệm vẫn còn có m t số HS đ t điểm thấp, 

điều này chứng tỏ dù có phương pháp mới, hiệu quả nhưng việc tác đ ng đến những 

học sinh n y chưa đến ngưỡng nên kết quả của từng cá nhân chưa có nhiều thay đổi. 

Từ đó  GV cần có biện pháp khắc phục điều này: yêu cầu cụ thể, nhẹ hơn  gợi    định 

hướng và GV theo sát trong quá trình giảng d y. 

4.6.2. Phân tích định tính 

 Nhận định của tác giả luận án năng lực MHH của HS còn h n chế  lúc đầu 

tiên HS chưa quen trong ho t đ ng MHH của quá trình MHH  chưa hiểu rõ các 

bước của giai đo n của quy trình MHH nên khi thực hiện các giai đo n còn bỡ ngỡ, 

lúng túng. Chỉ m t thời gian ngắn  khi đã quen với phương pháp mới thì việc mô 

hình toán học có sự phát triển và có thể tiến h nh thường xuyên.  

Trong quá trình thực nghiệm sư ph m, tác giả luận án theo dõi quan sát, ghi 

chép cẩn thận các ho t đ ng của HS. Kết thúc mỗi tiết d y, tác giả luận án tiến hành 

thảo luận để rút kinh nghiệm, lắng nghe những chia sẻ của HS  đặc biệt là sự hứng 

thú học tập của HS trong tiết TN. Đối với lớp TN, tác giả luận án tổ chức giảng d y 



 
 

128 

theo giáo án riêng, thiết kế giáo án (trong Phụ lục 4) theo hướng dẫn ở Chương 4 

của luận án, cùng với việc áp dụng các biện pháp sư ph m ở Chương 3 v  việc d y 

học theo hướng phát triển NL MHH toán học cho HS đã phát huy được thế m nh 

của từng cá nhân. Lớp học ĐC  tiến hành các ho t đ ng giảng d y bình thường. 

Trong suốt quá trình TN, tác giả luận án nhận thấy  kh ng khí s i đ ng trong các 

lớp TN, các em hứng thú hơn trong việc học tập, các nhóm chủ đ ng trong ho t 

đ ng tìm hiểu, phân tích và giải quyết vấn đề của THTT, thảo luận sôi nổi các 

trường hợp xảy ra của nó. Tuy nhiên, HS cả lớp TN v  ĐC cũng gặp những khó 

khăn như: việc tìm hiểu vấn đề li n tưởng tình huống thực tiễn; khả năng chuyển từ 

vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán học; việc thiết lập mô hình toán học; các em quen 

với việc giải bài toán tr n m  hình nhưng việc biểu diễn, kiểm tra đánh giá m  hình 

v  đối chiếu với thực tiễn l i còn nhiều h n chế.  

Như vậy, về mặt định tính nêu trên cho thấy kết quả của tiết d y thông 

thường và tiết d y theo giáo án TN. Kết quả cho thấy, HS lớp TN đã chủ đ ng tham 

gia đặt câu hỏi và tích cực tham gia các ho t đ ng học tập trong lớp học. 

Nhận định chung cho thấy  điều khó khăn nhất cần và có thể vượt qua - nếu ý 

tưởng n y được triển khai về sau - là lựa chọn được m t hệ thống bài tập có n i dung 

thực tiễn thích hợp cho mỗi tiết học  để cùng m t lúc đ t được nhiều mục đích d y học 

như đề tài luận án đã đặt ra. Mặt khác cho thấy việc phát triển năng lực MHHTH của HS 

trong d y học nếu tổ chức hợp lí thì đó l  việc l m bình thường, không gây tâm lý nặng 

nề, không t o áp lực cho GV và HS. Trong d y học môn Toán có thể phát triển được 

năng lực mô hình hóa của HS theo các thành tố của năng lực MHH như luận án đã 

đề xuất.  

 Trong việc đánh giá năng lực MHHTH của HS sau đợt d y học thực nghiệm, 

tác giả luận án chú trọng đánh giá theo các th nh tố của năng lực MHH đã trình b y 

trong Chương 1. Qua quan sát  phỏng vấn, thu thập ý kiến của các đối tượng có liên 

quan, có thể rút ra m t số kết luận trong bảng như sau: 
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Bả g 4 7: Đ  h gi   ă g  ực MHHTH của HS    ớc và sau thực nghiệm 

Tiêu chí Mứ  đ  đ     i  

Học sinh lớp TN 

Trước TN Sau TN 

N=45 % N=45 % 

Năng lực 

chuyển từ vấn 

đề thực tiễn 

sang vấn đề 

toán học 

Mức 1: Chỉ hiểu tình huống và 

không thể phác thảo và viết được 

những gì li n quan đến vấn đề cụ 

thể. 

38 84% 40 89% 

Mức 2: Khả năng hiểu vấn đề 

mô tả tình huống thực tiễn;  
34 76% 38 84% 

Mức 3: Khả năng đơn giản hóa 

tình huống v  đưa ra giả thuyết 

cho vấn đề 

30 67% 35 78% 

Mức 4: Khả năng xác định mô tả 

diễn đ t mô hình thực và chuyển 

thành m t vấn đề toán học. 

25 56% 32 71% 

Năng lực thiết 

lập/xây dựng 

mô hình toán 

học 

Mức 1: Chưa có khả năng thiết lập 

mô hình toán học từ mô hình thực 

hay bối cảnh liên quan 

24 53% 28 62% 

Mức 2: Khả năng xác định vấn 

đề li n quan đề mô hình;  
22 49% 27 60% 

Mức 3: Khả năng biểu diễn các 

yếu tố thực tiễn bằng khái niệm, 

ký hiệu toán học. 

20 44% 25 56% 

Mức 4: Khả năng lựa chọn các 

ký hiệu toán học thích hợp và 

thiết lập mô hình toán học. 

18 40% 24 53% 

Năng lựa chọn 

mô hình toán 

học và giải bài 

toán    

Mức 1: Chỉ lựa chọn các ký hiệu 

toán học nhưng kh ng thể kết nối 

với kiến thức toán học nào 

16 36% 20 44% 

Mức 2: Khả năng lựa chọn các 

ký hiệu toán học thích hợp; 
15 33% 18 40% 

Mức 3: Khả năng kết nối kiến 

thức toán học và giải bài toán 

trên mô hình; 

12 27% 17 38% 

Mức 4: Khả năng giải thích kết 

quả toán học. 
10 22% 16 36% 



 
 

130 

Năng lực sử 

dụng sơ đồ  đồ 

thị trong biểu 

diễn các mối 

quan hệ và lời 

giải bài toán. 

Mức 1: Chưa biết sử dụng biểu đồ, 

đồ thị trong biểu biễn các mối quan 

hệ và lời giải của bài toán.  

8 18% 14 31% 

Mức 2:  Khả năng lựa chọn cách 

biểu diễn mô hình; 
5 11% 12 27% 

Mức 3:  Khả năng biểu diễn các 

tình huống bằng biểu đồ  đồ thị, 

hình vẽ 

4 9% 10 22% 

Mức 4:  Khả năng giải thích lời 

giải và kết quả toán học bằng mô 

hình. 

3 7% 9 20% 

Năng lực đối 

chiếu mô hình 

toán học 

Mức 1: Không thể xem xét kiểm 

tra l i các giả thuyết, tìm hiểu lời 

giải v  điều chỉnh mô hình toán 

học được. 

3 7% 9 20% 

Mức 2: Khả năng kiểm tra  đánh 

giá v  điều chỉnh mô hình toán 

học 

2 4% 8 18% 

Mức 3:  Khả năng kiểm nghiệm 

lời giải bài toán trong mối quan hệ 

với tình huống đã cho 

2 4% 6 13% 

Mức 4: Khả năng kết luận lời 

giải v  đối chiếu mô hình toán 

học với thực tiễn. 

0 0% 4 9% 

Thông qua các số liệu ở Bảng 4.7, kết quả thể hiện trước thực nghiệm và sau 

thực nghiệm cho thấy sự chênh lệnh giữa các thành tố phát triển năng lực mô hình 

hóa của HS không lớn nhưng HS rất hứng thú khi thực hiện ho t đ ng này. Các 

thành phần năng lực mô hình hóa của HS có sự phát triển, cụ thể như sau:  

  * Nă g  ực chuyển t  tình huống thực tiễn sang v    ề toán học: 

- Trước thực nghiệm, cho thấy những h n chế trong việc đọc hiểu vấn đề 

thực tiễn  đơn giản giả thuyết vấn đề, mô tả và diễn đ t vấn đề bằng các công cụ và 

ngôn ngữ toán học, học sinh đ t được mức đ  này là 25 HS với tỉ lệ 56%.  

- Sau khi thực nghiệm cho thấy học sinh đ t được mức này lên tới 32 HS với 

tỉ lệ 71%. Điều này cho thấy việc chuyển đổi từ tình huống thực tiễn sang ngôn ngữ 

toán học cần được chú ý rèn luyện hơn nữa trong quá trình d y học.  
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   * Nă g lực thi t l p/xây dựng mô hình toán học: 

- Kết quả cho thấy  trước thực nghiệm HS sử dụng được ngôn ngữ tự nhiên 

và ngôn ngữ toán học để diễn đ t và thiết lập được mô hình toán học của vấn đề cần 

giải quyết khoảng 18 HS với tỉ lệ 40%.  

- Sau khi thực nghiệm số HS có thể sử dụng được ngôn ngữ tự nhiên và ngôn 

ngữ toán học để diễn đ t và thiết lập được mô hình toán học của vấn đề cần giải 

quyết lên 24 HS với tỉ lệ 53%. Điều này cho thấy, HS có khả năng phát hiện d ng 

b i toán v  hướng giải bài toán. 

* Nă g lực lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán: 

- Trước thực nghiệm cho thấy, những h n chế của kiến thức toán học, chỉ có 

10 học sinh với tỉ lệ 22% sử dụng các công cụ v  phương pháp toán học thích hợp 

để giải quyết vấn đề đã m  hình toán học. 

- Sau khi thực nghiệm cho thấy, sự chệnh lệch đối với kiến thức toán học, 

việc sử dụng các phương pháp v  c ng cụ toán học thích hợp để thành lập và giải 

quyết vấn đề không lớn với số HS đ t được mức này là 16 học sinh với tỉ lệ 36%. 

Điều này cho thấy học sinh hứng thú khi thực hiện ho t đ ng tìm hiểu, khám phá và 

đưa về bài toán toán học. 

* Nă g lực sử dụ g sơ  ồ   ồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và lời giải 

bài toán: 

- Trước khi thực nghiệm cho thấy, trong việc biểu diễn mô hình toán học như 

các bảng biểu, biểu đồ  đồ thị … của HS còn nhiều h n chế. M t trong những 

nguyên nhân là do HS chưa được luyện tập nhiều. Việc biểu diễn mô hình toán học 

bằng bảng biểu, biểu đồ  đồ thị … l  khó khăn đối với HS. Chỉ có 3 học sinh 7% đã 

đ t được mức này.  

- Sau khi thực nghiệm kết quả cho thấy, sự chêch lệch về số HS có thể biểu 

diễn được các mô hình cho bài toán toán học cũng kh ng lớn chỉ có khoảng 09 học 

sinh với 20% có thể biểu diễn mô hình toán học như các bảng biểu, biểu đồ  đồ 

thị … những HS rất hứng thú và cố gắng tìm hiểu, khám phá cách thực hiện các 

ho t đ ng của việc biểu diễn mô hình toán học cho các vấn đề trong thực tiễn, sử 

dụng nhiều hình thức biểu diễn khác nhau cho mô hình toán học thu được.  
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* Nă g lực  ối chi u mô hình toán học với thực tiễn: 

- Trước thực nghiệm có thể thấy những việc xem xét l i các giả thuyết; tìm 

hiểu các h n chế của mô hình toán học hay lời giải của bài toán; việc xem l i các 

công cụ v  phương pháp toán học đã sử dụng; và sự đối chiếu mô hình toán học với 

thực tiễn đã xây dựng chưa được thực hiện thường xuyên, còn có 02 HS (4%) chỉ 

xem xét l i các giả thuyết, tìm hiểu lời giải của bài toán; xem l i các công cụ và 

phương pháp toán học khi sử dụng vào giải bài toán, trong đó HS chưa hiểu với việc 

cải tiến mô hình toán học với các vấn đề thực tiễn do HS chưa được luyện tập với 

việc này.  

- Sau khi thực nghiệm kết quả cho thấy việc xem xét l i các giả thuyết; tìm 

hiểu các h n chế của mô hình toán học hay lời giải của bài toán; việc xem l i các 

công cụ v  phương pháp toán học đã sử dụng vào giải b i toán được phát triển và 

tốt hơn trước khi thực nghiệm. Trong đó cho thấy, có 04 HS (với khoảng 9%) có thể 

đối chiếu thực tiễn để cải tiến mô hình toán học. Điều này có thể nói được sự chêch 

lệch không nhiều số HS tò mò, hứng thú, tìm hiểu, khám phá trong việc đối chiếu 

để cải tiến mô hình toán học với những vấn đề trong thực tiễn. 

Đây l  quá trình đ i hỏi HS có hiểu biết rõ về các công cụ toán học cũng như 

việc sử dụng nó để giải quyết các vấn đề nảy sinh trong cu c sống. Từ đó  xem l i 

các phương pháp v  c ng cụ toán học đã sử dụng; xem l i các giả thuyết, h n chế 

của mô hình và tiến tới cải tiến m  hình cũng như lời giải của bài toán. 

Như vậy, tác giả đánh giá  đối với HS lớp thực nghiệm học sinh được tác 

đ ng bởi các biện pháp tác giả đề xuất trong luận án đã có thấy sự phát triển về 

năng lực mô hình hóa toán học của HS nói riêng, nâng cao kết quả học tập toán học 

của HS nói chung.  

4.7. Kết luậ         4 

 Sau khi xác định được mục đích  đối tượng v  phương pháp thực nghiệm sư 

ph m  tác giả luận án tiến h nh thực nghiệm sư ph m  xuy n suốt quá trình thực 

nghiệm  các kết quả thu được về mặt nhận thức  kinh nghiệm  các sản phẩm cùng 



 
 

133 

với kết quả xử l  các số liệu có được từ phương pháp thống k   phương pháp quan 

sát  phương pháp điều tra  đã có cơ sở để khẳng định:  

- Việc giúp cho HS THPT rèn luyện v  phát triển NL MHH  th ng qua d y 

học Đ i số có   nghĩa lí luận v    nghĩa thực tiễn.  

- Các biện pháp sư ph m đã đề xuất ở Chương 3 có tính khả thi cao  phù hợp 

với l  luận về đổi mới phương pháp d y học  theo Chương trình giáo dục phổ th ng 

mới nhấn m nh kết nối toán học với thực tiễn  toán học kh ng chỉ l  toán học m  

toán học c n l  thực tiễn. 

- Kết quả thực nghiệm sư ph m cho thấy mục đích nghi n cứu đề ra l  đúng 

đắn; giả thuyết khoa học là chấp nhận được v  nhiệm vụ nghi n cứu đã hoàn thành, 

kết quả của luận án hoàn toàn có tính khả thi trong việc triển khai d y học môn 

Toán theo phương pháp m  hình hóa cho các trường THPT của nước CHDCND 

Lào. 
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KẾT LUẬN CHUNG 

 

Luận án đã thu được các kết quả chính như sau: 

 - Tổng quan phân tích và tổng hợp được những vấn đề lý luận và thực tiễn có 

li n quan đến m  hình hóa như: Quan niệm về MHH, NL MHH  phương pháp mô 

hình hóa trong d y học toán  đề xuất quy trình mô hình hóa trong d y toán ở trường 

THPT, đã xác định các thành tố và các cấp đ  của năng lực mô hình hóa. 

 - Thông qua việc khảo sát thực tr ng luận án đã l m rõ m t số thực tr ng, 

h n chế của năng lực mô hình hóa của HS v  đề xuất phương án d y học theo 

hướng phát triển năng lực mô hình hóa góp phần khắc phục m t số khó khăn khi 

d y học phương pháp n y. 

 - Từ kết quả thực tr ng, tác giả đã đề xuất 5 biện pháp sư ph m nhằm phát 

triển năng lực mô hình hóa cho HS THPT thông qua d y học Đ i số trong chương 

trình SGK Toán lớp 10 của nước CHDCND Lào.  

+ Biện pháp 1: Rèn luyện kỹ năng chuyển từ tình huống thực tiễn sang vấn 

đề toán học; 

+ Biện pháp 2: Rèn luyện kỹ năng thiết lập/xây dựng mô hình toán học; 

+ Biện pháp 3: Rèn luyện kỹ năng lựa chọn mô hình toán học và giải bài toán;  

+ Biện pháp 4: Rèn luyện kỹ năng sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các 

mối quan hệ và lời giải bài toán;  

+ Biện pháp 5: Rèn luyện kỹ năng đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn. 

 Kết quả luận án đã được kiểm nghiệm thông qua d y học thực nghiệm sư 

ph m và có lớp đối chứng ở trường THPT PhaiLom và nghiên cứu phân tích kết quả 

học tập của HS trong các khoảng thời gian khi d y thực nghiệm t i nhà trường. Như 

vậy, có thể kết luận rằng: Mục đính nghi n cứu đã đ t được, nhiệm vụ nghiên cứu đã 

hoàn thành và giả thuyết khoa học là chấp nhận được.  
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PHỤ LỤC 1 

PHIẾU KH O SÁT 

DẠY HỌC ĐẠI SỐ Ở TRƯỜNG TRUNG HỌC PHỔ THÔNG NƯỚC 

CHDCND LÀO THEO HƯỚNG PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC MÔ HÌNH 

HÓA TOÁN HỌC CHO HỌC SINH 

(Phiếu khảo sát dành cho giáo viên) 

 Để cung cấp những thông tin về thực tr ng d y học Đ i số cho học sinh ở 

trường Trung học phổ th ng theo hướng phát triển năng lực mô hình hóa toán học. 

Những thông tin này chỉ dùng vào nghiên cứu, rất mong quý thầy (cô) vui lòng cho 

biết ý kiến về các vấn đề dưới đây. Trân trọng cảm ơn ! 

PHẦN I: MỘT SỐ THÔNG TIN CÁ NHÂN  

1. Vui lòng cho biết thông tin về bản thân của thầy (cô) (Đ  h   u x vào ô 

thích h p hoặ   iều vào chỗ trống) 

1.1. Họ và tên:......................................................................................................... 

1.2. Giới tính:    Nam:          ;     Nữ:           

1.3. Đ  tuổi:      Dưới 30 tuổi:          ;   Từ 30 đến 40 tuổi  

            Từ 41 đến 50 tuổi    ;  Từ 51 tuổi trở lên   

1.3. Đơn vị đang c ng tác:....................................................................................... 

1.4. Chức vụ:........................................................................................................... 

1.5. Số năm đã giảng d y toán là:............................................................................ 

1.6. Trình đ  đ o t o:   Cao đẳng: ;      Đ i học : ;         Th c sỹ:  

PHẦN II: TR  LỜI CÂU HỎI  

Xin vui l ng đánh dấu x vào ô thể hiện mức đ  mà thầy (c ) đồng ý. 

I. Thực tr ng giáo viên về sự quan tâm, sự cần thiết và thực hiện sử dụng các 

bài toán thực tiễn trong quá trình d y họ  Đ i s  ở tr ờng THPT 

Câu 1: Trong quá trình d y học Đ i số ở trường phổ thông thì thầy c  quan tâm đến 

những bài toán thực tiễn trong cu c sống như thế nào? 

Không quan tâm         Ít quan tâm            Có quan tâm        Rất quan tâm     
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Câu 2: Theo thầy cô việc d y học m n Toán nói chung v  m n Đ i số nói riêng có 

cần thiết cho HS thấy cách thức vận dụng kiến thức vào bài toán thực tiễn cu c 

sống hay không? 

Không cần thiết  Ít cần thiết         Cần thiết          Rất cần thiết    

Câu 3: Theo thầy c   m n Đ i số có từng được vận dụng vào giải quyết các vấn đề 

bài toán thực tiễn trong cu c sống hay không? 

Không vận dụng        Ít vận dụng         Vận dụng        Vận dụng rất nhiều 

Câu 4: Trong quá trình d y học Đ i số ở trường phổ thông, Thầy c  đã d y cho HS 

bao nhiêu bài toán thực tiễn cu c sống? 

Dưới 5 bài       Từ 5 đến 10 bài    Từ 11 đến 15 bài     Từ 16 bài trở lên  

II. Nhận thức của giáo viên và học sinh về tầm quan trọng sự cần thiết của việc tổ 

chức hoạt động mô hình hóa trong dạy học Đại số ở trường Trung học phổ thông  

Câu 5. Thầy (c )  đã từng tổ chức ho t đ ng mô hình hóa cho học sinh khi d y học 

Đ i số ở trường trung học phổ thông không? 

Chưa bao giờ        Thỉnh thoảng         Thường xuyên              

Câu 6. Theo thầy cô, việc tổ chức ho t đ ng mô hình hóa cho học sinh khi d y học 

Đ i số ở trường trung học phổ thông có cần thiết không? 

Không cần thiết  Ít cần thiết         Cần thiết          Rất cần thiết    

Câu 7.  Theo thầy (c )  để tổ chức ho t đ ng mô hình hóa cho học sinh khi d y học 

Đ i số ở trường trung học phổ th ng thì thường sử dụng những kiến thức thành 

phần nào? 

 - Chuyển từ tình huống vấn đề thực tế sang bài toán  Sử dụng  Không sử dụng   

- Thiết lập/xây dựng mô hình toán học                    Sử dụng      Không sử dụng 

- Lựa chọn MHTH và giải b i toán đã thiết lập       Sử dụng      Không sử dụng 

- Sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và lời giải của bài toán  

    Sử dụng      Không sử dụng 

- Đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn              Sử dụng     Không sử dụng 

III. Đánh giá năng lực mô hình hóa Toán học của học sinh Trung học phổ thông 

Câu 8: Thầy (c ) đánh giá như thế n o năng lực của học sinh về ứng dụng toán học 

trong thực tiễn cu c sống? 
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Mức 1: Học sinh biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của 

giáo viên.  

Mức 2: Học sinh biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của 

giáo viên và tìm hiểu trong tài liệu.  

Mức 3: Học sinh biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của 

giáo viên và tìm hiểu trong tài liệu. Đ i khi học sinh suy nghĩ  l m thế n o để có 

thể ứng dụng toán học trong thực tiễn hàng ngày.  

Mức 4: Học sinh biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của 

giáo viên và tìm hiểu trong tài liệu. Thường xuyên suy nghĩ tìm hiểu mối liên hệ 

những kiến thức toán học trong thực tiễn cu c sống.  

Câu 9: Qua quá trình giảng d y, thầy (c ) đánh giá kinh nghiệm của học sinh trong 

quá trình giải các bài toán thực tiễn ở mức đ  nào? 

Mức 1: Chưa có kinh nghiệm, không thể giải các bài toán từ bối cảnh thực tế. 

Mức 2: Kinh nghiệm chưa nhiều, chỉ đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài 

toán bối cảnh của vấn đề thực tế.  

Mức 3: Có kiến thức từ kinh nghiệm  đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài 

toán bối cảnh của vấn đề thực tế. Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết v  đặt 

được các biến số.  

Mức 4: Có kiến thức từ kinh nghiệm  đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài 

toán bối cảnh của vấn đề thực tế. Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết v  đặt 

được các biến số. Vận dụng được kiến thức toán học để giải bài toán.  

Câu 10: Thầy (c ) đánh giá thế nào về hứng thú của học sinh khi được học các kiến 

thức mới thông qua ho t đ ng mô hình hóa toán học? 

Mức 1: Học sinh không có nhu cầu tìm hiểu kiến thức toán học trong thực tiễn 

cu c sống.  

Mức 2: Chỉ tìm hiểu mối quan hệ toán học với các vấn đề trong cu c sống. Không có 

đam m  thiết lập mô hình hóa toán học cho các vấn đề cu c sống hàng ngày.  

Mức 3: Học sinh đam m   t  m  khám phá mối quan hệ toán học với các vấn đề 

trong cu c sống hàng ngày. Tập dượt đề xuất mô hình hóa toán học cho nhiều 

vấn đề trong cu c sống.  

Mức 4: Học sinh đam m   lu n t  m  khám phá mối quan hệ toán học với các 

vấn đề trong cu c sống h ng ng y. Thường xuyên tập dượt khả năng m  hình 
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hóa toán học cho các vấn đề trong cu c sống. Suy nghĩ tìm cách vận dụng kiến 

thức toán học để giải quyết các vấn đề cu c sống.  

Câu 11: Theo thầy (cô) những khó khăn n o m  học sinh gặp phải trong quá trình 

mô hình hóa toán học từ những vấn đề thực tiễn? 

Mức 1: Không thực hiện mô hình hóa toán học từ các vấn đề cu c sống, không 

có nhu cầu thực hiện mô hình hóa toán học.  

Mức 2: Học sinh đ i khi thử mô hình hóa toán học từ các vấn đề của cu c sống, 

nhưng thường xuyên không hoàn thành do không biết kết nối kiến thức toán học 

với vấn đề thực tiễn.  

Mức 3: Thường thử mô hình hóa toán học các vấn đề của cu c sống  đã biết tóm 

tắt được giả thiết từ vấn đề cu c sống và yêu cầu cần giải quyết. Biết đặt biến, 

thiết lập được các mối liên hệ toán học giữa các biến  nhưng đ i khi c n mắc lỗi 

toán học như điều kiện của biến, chỉ dừng l i ở m t lời giải của b i toán  v  đ i 

khi thật b i khi giải. 

Mức 4: Học sinh thường xuyên thực hiện mô hình hóa toán học đối với các vấn 

đề thực tiễn cu c sống, biết cách đặt biến, thiết lập được mối liên hệ các biến, 

giải bài toán bằng nhiều cách. Có khả năng thể hiện v  đánh giá được lời giải 

trong ngữ cảnh thực tế. 

Câu 12: Qua quá trình d y học, thầy (cô) cho biết năng lực của học sinh về am hiểu 

vấn đề trong bối cảnh thực tiễn? 

Mức 1: Học sinh chỉ hiểu vấn đề trong bối cảnh thực tiễn th ng qua người khác 

trình bày chi tiết. 

Mức 2: Học sinh có sự hiểu biết m t số vấn đề đơn giản trong bối cảnh thực tiễn 

thường gặp  suy nghĩ đến kiến thức toán học với vấn đề cần giải quyết  nhưng 

thường lỗi trong chuyển đổi ngôn ngữ từ bối cảnh sang nhiệm vụ toán học. 

Mức 3: Học sinh hiểu được các vấn đề trong bối cảnh thực tiễn, biết vận dụng 

kiến thức toán học, có kinh nghiệm thực tiễn để giải quyết vấn đề. 

Mức 4: Học sinh có vốn kiến thức từ trải nghiệm, hiểu biết kết nối kiến thức toán 

học đối với giải quyết vấn đề từ bối cảnh thực tiễn. 

Câu 13: Thầy (cô) cho biết năng lực chuyển đổi vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán 

học của học sinh? 
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Mức 1: Học sinh chỉ hiểu tình huống và không thể phác thảo hoặc viết được 

những gì li n quan đến vấn đề cụ thể; 

Mức 2: Học sinh hiểu vấn đề và mô tả tình huống thực tiễn li n quan đến vấn đề 

nhưng kh ng thể đơn giản hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề; 

Mức 3: Học sinh đơn giản hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề nhưng 

không thể xác định mô tả diễn đ t mô hình thực và chuyển thành m t vấn đề toán học. 

Mức 4: Học sinh hiểu vấn đề và mô tả tình huống thực tiễn li n quan đến vấn đề, 

đơn giản hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề; xác định mô tả diễn đ t 

mô hình thực và chuyển thành m t vấn đề toán học. 

Câu 14: Thầy (c ) đánh giá năng lực của học sinh cho thiết lập m t mô hình toán 

học từ mô hình thực hay từ các bối cảnh li n quan như thế nào? 

Mức 1: Không có khả năng thiết lập mô hình toán học từ mô hình thực hay bối 

cảnh liên quan. 

Mức 2: Học sinh hiểu được ngôn ngữ trong mô hình thực, phát biểu được vấn đề 

bằng ngôn ngữ tự nhiên. Tuy nhiên, hay gặp lỗi trong thiết lập các mối liên hệ 

tương ứng từ đối tượng thực tế sang đối tượng toán học. 

Mức 3: Học sinh mới thiết lập các mối liên hệ tương ứng từ mô hình thực tế sang 

mô hình toán học ở các trường hợp đơn giản  thường gặp và có sự trợ giúp của 

người khác. 

Mức 4: Học sinh thiết lập được các tương ứng của các đối tượng từ mô hình thực 

đến các đối tượng trong mô hình toán học. L m được các tính chất của đối tượng 

thực v  đối tượng toán học, các yêu cầu giải quyết vấn đề thực tiễn và yêu cầu 

giải quyết vấn đề toán học.  

Câu 15: Thầy (c ) đánh giá năng lực của học sinh để giải thích các kết quả toán học 

trong tình 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 thuần túy từ các công thức và phép 

tính toán học. Thiếu kinh nghiệm thực tiễn và kiến thức liên ngành, giải thích kết 

quả toán học trong tình huống thực tế chưa thấu đáo. 
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Mức 3: Biết huy đ ng 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 đươc kết quả toán học. Giải 

thích kết quả toán học chưa thấu đáo  chưa giải thích được kết quả thực tiễn.  

Mức 4: Biết huy đ ng 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 được kết quả toán 

học. Giải thích kết quả được m t cách thấu đáo. Đánh giá kết quả toán học và kết 

quả thực tiễn  phân tích các bước trong quá trình giải quyết vấn đề trong mô hình 

toán học.  

Câu 16: Trong quá trình d y học, thầy (cô) cho biết năng lực tự đánh giá quá trình 

mô hình hóa toán học của học sinh đ t ở mức đ  nào? 

Mức 1: Học sinh chưa tự đánh giá được quá trình mô hình hóa toán học mà bản 

thân mình thực hiện. Chưa có   định thực hiện đánh giá l i quá trình mô hình hóa 

toán học. 

Mức 2: Đ i khi học sinh có xem xét l i m t bước trong quá trình mô hình hóa 

toán học và hiệu chỉnh.  

Mức 3: Học sinh xem xét l i các bước đi trong quá trình giải quyết vấn đề của 

mô hình hóa toán học. Có khả năng hiểu chỉnh mô hình hóa toán học. 

Mức 4: Hoc sinh luôn xem xét l i các giả thiết, tìm hiểu các h n chế mô hình 

toán học cũng như lời giải của bài toán, xem xét l i các công cụ v  phương pháp 

toán học đã sử dụng  đối chiếu thực tiễn để cải tiến m  hình đã xây dựng. 

IV. Tính kh  thi và sự cần thiết phát triể   ă    ực mô hình hóa toán học cho 

học sinh THPT trong n i      Đ i s  lớp 10 

Câu 17: Theo thầy (c )  để phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh 

có tính khả thi không? 

Không khả thi       Ít khả thi         Có khả thi       Rất khả thi      

Câu 18: Theo thầy (cô), học sinh có cần thiết phát triển năng lực mô hình hóa toán 

học? 

Không cần thiết        Ít cần thiết           Cần thiết               Rất cần thiết        
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Câu 19: Theo thầy (c )  năng lực mô hình hóa toán học hỗ trợ cho việc rèn luyện, 

phát triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập Toán của học sinh? 

Không hỗ trợ          Ít hỗ trợ             Hỗ trợ                Rất hỗ trợ        

Câu 20: Theo thầy (c )  để phát triển năng lực mô hình hóa toán học của học sinh 

thông qua rèn luyện và phát triển năng lực m  hình hóa trong Đ i số lớp 10 có thiết 

thực không? 

Không thiết thực       Ít thiết thực        Thiết thực        Rất thiết thực     

Câu 21: Trong quá trình giảng d y thầy (cô), việc rèn luyện năng lực mô hình hóa 

toán học trong Đ i số của học sinh có thể thực hiện trong thời gian nào? 

a. Học sinh tự rèn luyện           

b. Rèn luyện trong các giờ học trên lớp     

c. Rèn luyện thông qua các ngữ cảnh thực tiễn    

d. Rèn luyện trong các giờ học trên lớp và ngữ cảnh thực tiễn    

e.Ý kiến khác  ....................................................................................................... 

..................................................................................................................................... 

Câu 22: Qua kinh nghiệm giảng d y, thầy (cô) vui lòng chia sẻ th m nhưng h n chế 

trong năng lực mô hình hóa toán học nói chung v  năng lực mô hình hóa toán học 

trong Đ i số của học sinh. 

.......................................................................................................................................

................................................................................................................................... 

Câu 23: Qua kinh nghiệm giảng d y, thầy (c ) vui l ng đề xuất những n i dung cần 

thực hiện để phát triển năng lực mô hình hóa toán học của học sinh (vận dụng trong 

n i dung Đ i số). 

.......................................................................................................................................

................................................................................................................................... 

Cảm ơn các thầy (c ) đã chia sẻ ý kiến cá nhân, những ý kiến này sẽ l  cơ sở quan 

trọng để chúng tôi tiến hành nghiên cứu. 
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PHIẾU KH O SÁT 

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະ຃ະຌິ ຈຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓດຼູ ຘຎຎ ຖາທ 

ຉາຓ຋ິ ຈ຋າຄຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌຘຽ າຄແຍຍ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກໃນຽ ແກຼຌັກປຽ

ຌ 

(ແຍຍຒບຓຘ າຖັຍ຃ູ) 

 ເຑຼືບເກັຍກ າຂ ຽ ຓູຌກຼຽທກັຍກາຌປຽຌ-

ກາຌຘບຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓຉາຓ຋ິ ຈ຋າຄຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌຘຽ າຄແ

ຍຍ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກໃນຽ ແກຼຌັກປຽຌ. 

ຍັຌຈາຂ ຽ ຓູຌຌີ ຽ ຑຽຄແຉຼຌ າໃຆຽ ເຂ຺ ຽ າໃຌຍ຺ຈ຃຺ຽ ຌ຃ຽ ທາ, ຂ ໃນຽ  ຃ູ - ບາ຅າຌ ກະຖຸຌາ 

ໃນຽ ຂ ຽ ຓູຌເຑຼືບຎະກບຍ຃ າ຃ິ ຈເນັຌກຼຽທກັຍຌີ ຽ ຈຽ ທງ. 

ຑາກ I: ຂ ຽ ຓູຌຘຼທຌຉ຺ທ 

1. ກະຖຸຌາໃນຽ ຂ ຽ ຓູຌກຼຽທກັຍຉ຺ຌເບຄ (ຂິ ຈເ຃ືຼ ບຄໝາງ x ໃຘຼຍ໋ ບກ 

ແຖະຉືຼ ຓຂ ຽ ຓູຌຍຼບຌ຅ ຽ າເຓັຈ) 

1.1. 

ຆືຼ ແຖະຌາຓຘະກຸຌ:....................................................................................... 

1.2. ເຑຈ:    ຆາງ:      ;       ງິ ຄ:           

1.3. ບາງຸ:      ຉ ຼ າກຼທາ 30 ຎີ :          ;   ແຉຼ 30 ນາ 40 ຎີ   

   ແຉຼ 41 ນາ 50 ຎີ   ;  ແຉຼ 50 ຎີ ຂື ຽ ຌໄຎ  

1.3. 

ຍຼບຌຎະ຅ າກາຌ:......................................................................................... 

1.4. 

ໜຽ າ຋ີ ປັຍຏິຈຆບຍ:....................................................................................... 

1.5. 

ຎີ ກາຌ:..................................................................................................... 

1.6. ຖະຈັຍກາຌຘື ກຘາ: ຆັຽ ຌຘູຄ: ; ຎະຖິ ຌງາຉີ  : ;   ຎະຖິ ຌງາໂ຋:  
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ຑາກ II: ຉບຍ຃ າຊາຓຉາຓແຍຍຒບຓ 

ກະຖຸຌາໃຘຼເ຃ືຼ ບຄໝາງ x ໃຘຼຍ໋ ບກ ເຑຼືບຘະແຈຄ຃ທາຓ຃ິ ຈເນັຌຂບຄ຃ູ - 

ບາ຅າຌ. 

I. ຃ທາຓເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ, ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ ແຖະ 

ກາຌຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຂ຺ ຽ າໃຌກາຌປຽຌ - 

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ. 

຃ າຊາຓ 1: ໃຌກາຌປຽຌ - ກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ຃ູ - 

ບາ຅າຌຓີ ຃ທາຓເບ຺ າໃ຅ໃຘຼກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌຆິ ທິ ຈຎະ຅ າທັຌ຃ຶ ແຌທ

ໃຈ? 

ຍ ຼ ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ         ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼໜຽ ບງ            ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ        

ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ຋ີ ຘຸຈ     

຃ າຊາຓ 2: 

ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌທິ ຆາ຃ະຌິ ຈຘາຈເທ຺ ຽ າຖທຓຑາກຑຶຈຆະເທ຺ ຽ າຘະເຑາະບາ

຅າຌຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໃນຽ ຌັກປຽຌຌ າໃຂຽ ຃ທາຓຘາຓາຈໃນຓຼກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິ

ກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌຆິ ທິ ຈຎະ຅ າທັຌນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຉຽ ບຄກາຌ        ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບງ   ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ    

ຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຘຸຈ    

຃ າຊາຓ 3: ໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະ 

ບາ຅າຌເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ ເຂ຺ ຽ າໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍ຺ຈເຖກ຋ີ ຓີ ຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ີຼ ຄນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ          ຌ າໃຆຽ ໜຽ ບງ         ຌ າໃຆຽ         ຌ າໃຆຽ ນົາງ຋ີ ຘຸຈ 

຃ າຊາຓ 4: ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌທິ ຆາຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ, 

ບາ຅າຌໄຈຽ ຎະຉິຍັຈຘບຌຌັກປຽຌກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄນົາງຎາຌໃຈ? 

ຉ ຼ າກຼທາ 5 ຍ຺ຈ       ແຉຼ 5 ນາ 10 ຍ຺ຈ    ແຉຼ 11 ນາ 15 ຍ຺ຈ    ແຉຼ 16 

ຂື ຽ ຌໄຎ  
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II. ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຂບຄ຃ູ ແຖະ ຌັກປຽຌ 

຃ທາຓຘ າ຃ັຌ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກໃຌກາຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌ

ຘບຌຑຶຈຆະດຼູຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ.  

຃ າຊາຓ 5: 

຃ູບາ຅າຌເ຃ີ ງຎະຉິຍັຈກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌປຽ

ຌກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຎະຉິຍັຈ        ຎະຉິຍັຈຍາຄເທຖາ         ຎະຉິຍັຈເຎັຌຎະ຅ າ              

຃ າຊາຓ 6: 

ຉາຓບາ຅າຌກາຌຎະຉິຍັຈກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌ

ປຽຌກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຉຽ ບຄກາຌ  ຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບງ      ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ   

ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ິ ຘຸຈ    

຃ າຊາຓ 7: 

ໃຌກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃ

ຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓບາ຅າຌເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ ຃ທາຓປູຽ ໃຈແຌຼຖຼູຓຌີ ຽ ? 

 - ຏັຌຎຼຽຌ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຍັຌນາ຃ະຌິ ຈຘາຈ   ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ຘຽ າຄແຍຍ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກ                                         ຌ າໃຆຽ      ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ກ ຌ຺ຈປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກແຖະແກຽ ຍ຺ຈເຖກ                  ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ຌ າໃຆຽ ແຏຌທາຈ, ເຘັຽ ຌຘະແຈຄແ຋ຌໃນຽ ປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກ  ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ກທຈ຃ຶ ຌຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄ                             ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

III. ຎະເຓີ ຌ຃າ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽຌ. 
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຃ າຊາຓ 8: 

຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌກຼຽທກັຍກາຌຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌຆິ

ທິ ຈຎະ຅ າທັຌ? 

ຖະຈັຍ 1: 

ຌັກປຽຌປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູ.  

ຖະຈັຍ 2: 

ຌັກປຽຌປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກ

ປູຽ ຉາຓເບກະຘາຌ. 

ຖະຈັຍ 3: 

ຌັກປຽຌປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກ

ປູຽ ຉາຓເບກະຘາຌ. ຍາຄ຃ັຽ ຄຌັກປຽຌ຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈ, 

຅ະເປັຈແຌທໃຈເຑຼືບຘາຓາຈຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌແຉຼຖະຓື ຽ .  

ຖະຈັຍ 4: 

ຌັກປຽຌປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກ

ປູຽ ຉາຓເບກະຘາຌ. 

຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈຆບກປູຽ ຍັຌນາ຋ີ ກຼຽທຑັຌ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄ

.  

຃ າຊາຓ 9: ຏຼາຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌ, 

ບາ຅າຌຉິຖາ຃ທາຓຎະຘ຺ຍກາຌຂບຄຌັກປຽຌໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຖ

ະຈັຍໃຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ງັຄຍ ຼ ຓີ ຎະຘ຺ຍກາຌ, 

ຍ ຼ ຘາຓາຈແກຽ ໄຂຍັຌຈາຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ 

ຖະຈັຍ 2: ຎະຘ຺ຍກາຌໜຽ ບງ, 

ຑຽຄແຉຼກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 3: ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈ຅າກຎະຘ຺ຍກາຌ, 

ກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຆບກນາກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນທຼາຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະກ າຌ຺ຈຍັຌຈາຉ຺ທຎຼຽຌ. 
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ຖະຈັຍ 4: ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈ຅າກຎະຘ຺ຍກາຌ, 

ກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຆບກນາກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນທຼາຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະກ າຌ຺ຈຍັຌຈາຉ຺ທຎຼຽຌ. 

ຌ າໃຆຽ ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຑຼືບແກຽ ຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 10: 

຃ູບາ຅າຌຉິຖາ຃າ຃ທາຓຉືຼ ຌເຉັຽ ຌຂບຄຌັກປຽຌເຓືຼ ບໄຈຽ ປຽຌປູຽ ຋ັກຘະ຃ທາຘາຓາຈໃນ

ຓຼໃຌກາຌຎະຉິຍັຈຘຽ າຄແຍຍ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກ? 

ຖະຈັຍ 1: 

ຌັກປຽຌຍ ຼ ຘ຺ຌໃ຅ຆບກປູຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ

຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 2: ຑຽຄແຉຼຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌຍ຺ຈເຖກກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຍ ຼ ຓັກຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌແຉຼຖະທັຌ.  

ຖະຈັຍ 3: ຌັກປຽຌຓັກ, 

຃຺ຽ ຌ຃ຽ ທາຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ເຐິກກາຌ຅ າຖບຄແຍຍຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍນົາງຍັຌນາ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌໃຌແຉຼຖະທັຌ.  

ຖະຈັຍ 4: ຌັກປຽຌຓັກ, 

຃຺ຽ ຌ຃ຽ ທາຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ເຐິກກາຌ຅ າຖບຄແຍຍຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍນົາງຍັຌນາ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌໃຌແຉຼຖະທັຌເຎັຌຎ຺

ກກະຉິ. ຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈທິ ຋ິ ກາຌຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຑຼືບແກຽ ໄຂຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

຃ າຊາຓ 11: 

ຓີ ຃ທາຓນງຸຽ ຄນງຽ າກໃຈແຌຼ຋ີ ຌັກປຽຌຓັກຑ຺ຍເນັຌໃຌຂະຍທຌກາຌຘຽ າຄແຍຍ຅ າຖບ

ຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: ຍ ຼ ຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ແຖະຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຅ະຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 2: 

ຍາຄ຃ັຽ ຄຌັກປຽຌ຋຺ຈຖບຄຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 
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ແຉຼຍ ຼ ຎະຘ຺ຍຏ຺ຌຘ າເຖັຈງຽ ບຌຍ ຼ ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັ

ຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 3: 

຋຺ຈຖບຄຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຎະ຅ າ, 

ປູຽ ຘະນຸົຍຂ ຽ ຘ຺ຓຸຈ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ຉຽ ບຄກາຌດາກແກຽ ໄຂຍັຌນາ. 

ປູຽ ກ າຌ຺ຈຉ຺ທຎຼຽຌ, ກ າຌ຺ຈກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນຼທາຄຍ຺ຈເຖກກັຍຉ຺ທຎຼຽຌ, 

ແຉຼຍາຄ຃ັຽ ຄງັຄຓີ ຃ທາຓຏິຈຑາຈ຅າກເຄືຼ ບຌໄຂ, ດຸຈຎະໃຌຂັຽ ຌຉບຌໃຈໜຼືຄ 

ແຖະຍາຄ຃ັຽ ຄກ ນ຺ົຽ ຓເຖທ. 

ຖະຈັຍ 4: ຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຎະ຅ າ, 

ປູຽ ຘະນຸົຍຂ ຽ ຘ຺ຓຸຈ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, ປູຽ ກ າຌ຺ຈຉ຺ທຎຼຽຌ, 

ກ າຌ຺ຈກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນຼທາຄຍ຺ຈເຖກກັຍຉ຺ທຎຼຽຌ, ແກຽ ຍ຺ຈເຖກຈຽ ທງນົາງທິ ຋ີ . 

ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ ຎະເຓີ ຌຍ຺ຈເເກຽ ໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

຃ າຊາຓ 12: ຏຼາຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌ, 

຅ຼ຺ຄໃນຽ ປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌກຼຽທກັຍ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺

ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: 

ຌັກປຽຌຑຽຄແຉຼປູຽ ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄຏຼາຌ຃຺ຌບືຼ ຌແຌະຌ າ. 

ຖະຈັຍ 2: ຌັກປຽຌຓີ ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍາຄຍັຌນາ຋ີ ຄຼ າງຓັກຑ຺ຍເນັຌ, 

຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈເຊິຄ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຃ະຌິ ຈຘາຈກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌແກຽ ໄ

ຂ, ແຉຼຓັກຏິຈຑາຈໃຌເທຖາຏັຌຎຼຽຌຘ າຌທຌ຃ າເທ຺ ຽ າເຎັຌຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ. 

ຖະຈັຍ 3: ຌັກປຽຌເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຃ະຌິ ຈຘາຈກຼຽທຂຽ ບຄ, 

ຓີ ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ. 

ຖະຈັຍ 4: ຌັກປຽຌຓີ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, 

ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈ຋ີ ປຽຌຓາກຼຽທກັຍກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ

຅າກຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 
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຃ າຊາຓ 13: 

ບາ຅າຌ຅຺ຄໃນຽ ປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຍັຌນາ຃ະຌິ ຈຘາຈຂບ

ຄຌັກປຽຌ? 

ຖະຈັຍ 1: ຌັກປຽຌຑຽຄແຉຼປູຽ ເນຈກາຌ ໂ຃ຄຘຽ າຄປູຍປຼາຄ ນຶົ 

ກ າຌ຺ຈໄຈຽ ຍັຌນາ຋ີ ກຼຽທຑັຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ຌັກປຽຌເຂ຺ ຽ າໃ຅ ແຖະ 

ບະ຋ິ ຍາງເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາແຉຼຍ ຼ ຘາຓາຈຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໄຈຽ .  

ຖະຈັຍ 3: ຌັກປຽຌຏັຌຎຼຽຌເນຈກາຌ ແຖະ 

ຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໃນຽ ກັຍຍັຌນາແຉຼຍ ຼ ຘາຓາຈກ າຌ຺ຈບະ຋ິ ຍາງແຖະຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາຍ຺ຈເຖ

ກໄຈຽ . 

ຖະຈັຍ 4: ຌັກປຽຌເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ ແຖະ 

ບະ຋ິ ຍາງເນຈກາຌ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາ, ຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາ ແຖະ 

ຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໃນຽ ຍັຌນາ, ກ າຌ຺ຈຍັຌນາ ແຖະ ຏັຌຎຼຽຌເຎັຌຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 14: 

ບາ຅າຌຎະເຓີ ຌ຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌໃຌກັຍກຼຽທຍັຌນາຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກປູຍ

ຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຅າກຘະຑາຍກາຌ຅ິຼ ຄ຃ຶ ແຌທໃຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ຌັກປຽຌເຂ຺ ຽ າໃ຅ຘ າຌທຌ຃ າເທ຺ ຽ າໃຌປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ບະ຋ິ ຍາງຍັຌນາຈຽ ທງຘ າຌທຌຍ຺ຈເຖກ. 

ແຉຼຓັກຏິຈຑາຈໃຌກາຌຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຅າກເຎ຺ ຽ າໝາງຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌເຎ຺ ຽ າ

ໝາງ຃ະຌິ ຈຘາຈ.  

ຖະຈັຍ 3: 

ຌັກປຽຌນາກ ຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຃ຽ າງ຃ຶ ຅າກປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌປູຍແຍຍຍ຺

ຈເຖກໃຌກ ຖະຌີ ຋ີ ຄຼ າງຈາງ, ຓັກຑ຺ຍເນັຌ ແຖະ ຈຽ ທງກາຌຆຼທງເນົື ບ຅າກ຃຺ຌບືຼ ຌ. 

ຖະຈັຍ 4: 

ຌັກປຽຌຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຃ຽ າງ຃ຶ ຅າກປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖ



 
 

PL-71 

ກ. ກ າຌ຺ຈຌິ ງາຓເຎ຺ ຽ າໝາງຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ເຎ຺ ຽ າໝາງຍ຺ຈເຖກ, 

຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌດາກແກຽ ໄຂຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 15: 

ບາ຅າຌຎະເຓີ ຌ຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌໃຌກາຌທິ ຋ິ ຍາງທິ ເ຃າະຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍ຺ຈເ

ຖກໃຌເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: 

ຌັກປຽຌຑຽຄແຉຼບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຅າກຘູຈແຖະທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ, 

ຍ ຼ ຘາຓາຈບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

  ຖະຈັຍ 2: 

ຌັກປຽຌແຉຼບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຅າກຘູຈແຖະທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ. 

ຂາຈຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ຋ັກຘະກຼຽທຂຽ ບຄ, 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍ຺ຈເຖກຍັຌນາເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄງັຄຍ ຼ ໄຈຽ . 

ຖະຈັຍ 3: ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ 

ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ; ເຂ຺ ຽ າໃ຅ 

ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂະຍທຌໃຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກເຑຼືບໃນຽ ໄຈຽ ຏ຺ຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ. 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກງັຄຍ ຼ ຖະບຽຈ, 

ງັຄບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຖະຈັຍ 4: ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ 

ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ; ເຂ຺ ຽ າໃ຅ 

ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂະຍທຌໃຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກເຑຼືບໃນຽ ໄຈຽ ຏ຺ຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ. 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກໄຈຽ ດຼາຄຖະບຽຈ. ຎະເຓີ ຌຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກ 

ແຖະເນຈກາຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, ທິ ເ຃າະຂັຽ ຌຉບຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາໄຈຽ . 

຃ າຊາຓ 16: ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌ, 

ບາ຅າຌ຅ຼ຺ຄໃນຽ ປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄໃຌຂະຍທຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກຂ

ບຄຌັກປຽຌດຼູໃຌຖະຈັຍໃຈ? 
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ຖະຈັຍ 1: 

ຌັກປຽຌງັຄຍ ຼ ຘາຓາຈຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄໄຈຽ ໃຌຂະຍທຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ. 

ງັຄຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓ຃ິ ຈໃຌກາຌຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ຍາຄ຃ັຽ ຄຌັກປຽຌກທຈ຃ື ຌຍາຄຂັຽ ຌຉບຌໃຌຂະຍທຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ 

ແຖະ ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ.  

ຖະຈັຍ 3: 

ຌັກປຽຌກທຈ຃ື ຌແຉຼຖະຂັຽ ຌຉບຌໃຌຂະຍທຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂບຄກາຌ຅ າຖບຄ

ຍ຺ຈເຖກ. ຘາຓາຈເຂ຺ ຽ າໃ຅ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂບຄກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ. 

ຖະຈັຍ 4: ຌັກປຽຌກທຈ຃ື ຌຍັຌຈາຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈ, 

ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ຋ີ ຃ຽ າຄ຃າຂບຄຍ຺ຈເຖກກ ຃ຶ ທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ, 

ກທຈ຃ື ຌຘູຈແຖະນັົກກາຌ຃ິ ຈໄຖຼ ແຖະ ບະ຋ິ ຍາງກັຍ຃ື ຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌ. 

IV. ຃ທາຓ຅ າເຎັຌ ແຖະ 

຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໃຌກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺

ທ຅ິຼ ຄໃນຽ ກັຍຌັກປຽຌຓັຈ຋ະງ຺ຓໃຌກາຌຘບຌທິ ຆາຑຶຈຆະ ຓ  5. 

຃ າຊາຓ 17: 

ບາ຅າຌ຃ິ ຈທຼາກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ

ໃນຽ ກັຍຌັກປຽຌແຓຼຌຓີ ຃ທາຓ຅ າເຎັຌຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຅ າເຎັຌ        ຅ າເຎັຌໜຽ ບງ         ຅ າເຎັຌ        

຅ າເຎັຌ຋ີ ຘຸຈ      

຃ າຊາຓ 18: ຉາຓບາ຅າຌ, 

ຌັກປຽຌຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺

ທ຅ິຼ ຄຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ 

ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຘຸຈ        
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຃ າຊາຓ 19: ຉາຓບາ຅າຌ, 

຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຅ະຆຼທງໃຌກາຌເຐິກແບຍ, 

ຑັຈ຋ະຌາຉ຺ຌເບຄ ແຖະ ງ຺ກຖະຈັຍຏ຺ຌກາຌປຽຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຂບຄຌັກປຽຌໄຈຽ ຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຆຼທງເນົື ບ          ຆຼທງເນົື ບໜຽ ບງ             ຆຼທງເນົື ບ              

ຆຼທງເນົື ບ຋ີ ຘຸຈ       

຃ າຊາຓ 20: ຉາຓບາ຅າຌ, 

ເຑຼືບຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽຌ 

ຏຼາຌກາຌເຐີກແບຍ ແຖະ 

ປຽຌປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະແຓຼຌຘາຓາ

ຈຎະຉິຍັຈໄຈຽ ນຶົຍ ຼ ? 

ຎະຉິຍັຈຍ ຼ ໄຈຽ        ຎະຉິຍັຈໄຈຽ ໜຽ ບງ        ຎະຉິຍັຈໄຈຽ        

ຎະຉິຍັຈໄຈຽ ນົາງ   

຃ າຊາຓ 21: ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌ, 

ບາ຅າຌເຐິກແບຍ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະ

ໃນຽ ຌັກປຽຌແຓຼຌຘາຓາຈຎະຉິຍັຈໄຈຽ ໃຌເທຖາໃຈ? 

a. ຌັັກປຽຌເຐິກແບຍເບຄ           

b. ເຐິກແບຍໃຌຆຼ຺ທປຽຌ     

c. ເຐິກແບຍຏຼາຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ    

d. ເຐິກແບຍໃຌຆຼ຺ທປຽຌ ແຖະ ເຐິກແບຍຏຼາຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ 

e.ບືຼ ຌ໅ 

...................................................................................................................... 

຃ າຊາຓ 22: ຏຼາຌຎະຘ຺ຍກາຌຘິ ຈຘບຌ, 

ບາ຅າຌກະຖຸຌາໃນຽ ປູຽ ຉືຼ ຓຂບຍເຂຈ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆາຑຶຈ

ຆະຂບຄຌັກປຽຌ.  

......................................................................................................................... 
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຃ າຊາຓ 23: ຏຼາຌຎະຘ຺ຍກາຌຘິ ຈຘບຌ, 

ບາ຅າຌກະຖຸຌາຖບຄກ າຌ຺ຈເຌື ຽ ບ຋ີ ຃ທຌຎະຉິຍັຈເຑຼືບຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບ

ຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽຌ ( ເຌື ຽ ບໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະ) 

......................................................................................................................... 

ຂ ຂບຍໃ຅ 

PHỤ LỤC 2 

PHIẾU KH O SÁT 

DẠY HỌC ĐẠI SỐ Ở TRƯỜNG TRUNG HỌC PHỔ THÔNG NƯỚC 

CHDCND LÀO THEO HƯỚNG PHÁT TRIỂN NĂNG LỰC MÔ HÌNH 

HÓA TOÁN HỌC CHO HỌC SINH 

(Phiếu khảo sát dành cho học sinh) 

PHẦN I: THÔNG TIN CÁ NHÂN 

Họ và tên học sinh:.................................................................................................... 

Lớp học:................Trường:........................................................................................ 

Quận/Huyện:.....................................Tỉnh/Thành phổ:............................................... 

PHẦN II: TR  LỜI CÂU HỎI 

Xin vui l ng đánh dấu x  vào ô  thể hiện mức đ  m  em đồng ý. 

I. Thực tr ng giáo viên về sự quan tâm, sự cần thiết và thực hiện sử dụng các 

bài toán thực tiễn trong quá trình d y họ  Đ i s  ở tr ờng THPT 

Câu 1: Theo em trong quá trình d y học Đ i số ở trường phổ thông các thầy (cô) có 

quan tâm đến những bài toán thực tiễn trong cu c sống như thế nào? 

Không quan tâm         Ít quan tâm            Có quan tâm        Rất quan tâm     

Câu 2: Trong d y học m n Toán nói chung v  m n Đ i số nói riêng, có cần thiết 

cho HS thấy cách thức vận dụng kiến thức vào bài toán thực tiễn cu c sống hay 

không? 

Không cần thiết  Ít cần thiết         Cần thiết          Rất cần thiết    

Câu 3: Trong d y học các thầy (cô) có từng vận dụng Đ i số vào giải quyết các vấn 

đề bài toán thực tiễn trong cu c sống hay không? 

Không vận dụng        Ít vận dụng         Vận dụng        Vận dụng rất nhiều 
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Câu 4: Trong quá trình d y học Đ i số ở trường phổ thông, Thầy c  đã d y cho các 

em bao nhiêu bài toán thực tiễn cu c sống? 

Dưới 5 bài       Từ 5 đến 10 bài    Từ 11 đến 15 bài     Từ 16 bài trở lên  

II. Nhận thức của  học sinh về tầm quan trọng sự cần thiết của việc tổ chức 

ho t đ ng mô hình hóa trong d y họ  Đ i s  ở tr ờng Trung học phổ thông 

Câu 5. Thầy (c ) đã từng tổ chức ho t đ ng mô hình hóa cho các em khi d y học 

Đ i số ở trường trung học phổ thông không? 

Chưa bao giờ        Thỉnh thoảng         Thường xuyên              

Câu 6. Theo em, việc rèn luyện ho t đ ng mô hình hóa khi d y học Đ i số ở trường 

trung học phổ thông có cần thiết không? 

Không cần thiết  Ít cần thiết         Cần thiết          Rất cần thiết    

Câu 7.  Theo em  để rèn luyện ho t đ ng mô hình hóa khi d y học Đ i số ở trường 

trung học phổ th ng thì thường sử dụng những kiến thức thành phần nào? 

 - Chuyển từ tình huống vấn đề thực tế sang bài toán  Sử dụng  Không sử dụng   

- Thiết lập/xây dựng mô hình toán học                     Sử dụng     Không sử dụng 

- Lựa chọn MHTH và giải b i toán đã thiết lập        Sử dụng     Không sử dụng 

- Sử dụng sơ đồ  đồ thị trong biểu diễn các mối quan hệ và lời giải của bài toán  

     Sử dụng     Không sử dụng 

- Đối chiếu mô hình toán học với thực tiễn              Sử dụng     Không sử dụng 

III. Thực tr     ă    ực mô hình hóa toán học của học sinh THPT 

Câu 8: Hiểu biết của em về ứng dụng Toán học trong thực tiễn cu c sống 

Mức 1: Đã được biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của 

giáo viên. 

Mức 2: Đã biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của giáo 

viên và tìm hiểu trong tài liệu.  

Mức 3: Đã biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của giáo 

viên và tìm hiểu trong tài liệu. Đ i khi suy nghĩ  l m thế n o để có thể ứng dụng 

toán học trong thực tiễn hàng ngày.  
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Mức 4: Đã biết đến bài toán có liên hệ thực tiễn thông qua giới thiệu của giáo 

viên và tìm hiểu trong tài liệu. Thường xuy n suy nghĩ tìm hiểu mối liên hệ 

những kiến thức toán học trong thực tiễn cu c sống.  

Câu 9: Kinh nghiệm của em trong quá trình giải các bài toán thực tiễn ở mức đ  

nào? 

Mức 1: Chưa giải quyết được các bài toán từ ngữ cảnh thực tế. 

Mức 2: Đ i khi đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài toán từ ngữ cảnh của 

vấn đề thực tế. 

Mức 3: Đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài toán ngữ cảnh của vấn đề thực 

tế. Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết v  đặt được các biến số. 

Mức 4: Đưa ra được giả thiết và yêu cầu của bài toán ngữ cảnh của vấn đề thực 

tế. Tìm hiểu mối liên hệ giữa các giả thiết v  đặt được các biến số. Vận dụng 

được kiến thức toán học để giải bài toán. 

Câu 10: Hãy cho biết hứng thú của em khi được học các kiến thức mới thông qua 

ho t đ ng m  hình hóa toán học? 

Mức 1: Không có nhu cầu tìm hiểu kiến thức toán học trong thực tiễn cu c sống.  

Mức 2: Đ i khi muốn tìm hiểu mối quan hệ toán học với các vấn đề trong cu c 

sống hàng ngày.  

Mức 3: Đam m   t  m  khám phá mối quan hệ toán học với các vấn đề trong 

cu c sống hàng ngày. Tập dượt đề xuất mô hình hóa toán học cho nhiều vấn đề 

trong cu c sống.  

Mức 4: Đam m   lu n t  m  khám phá mối quan hệ toán học với các vấn đề 

trong cu c sống h ng ng y. Thường xuyên tập dượt khả năng m  hình hóa toán 

học cho các vấn đề trong cu c sống. Bản thân suy nghĩ  tìm cách vận dụng kiến 

thức toán học để giải quyết các vấn đề cu c sống.  

Câu 11: Những khó khăn n o m  em gặp phải trong quá trình mô hình hóa toán học 

từ những vấn đề thực tiễn? 

Mức 1: Không thực hiện mô hình hóa toán học từ các vấn đề cu c sống, không 

có nhu cầu thực hiện mô hình hóa toán học.  
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Mức 2: Đ i khi thử mô hình hóa toán học từ các vấn đề của cu c sống  nhưng 

thường xuyên không hoàn thành do không biết kết nối kiến thức toán học với vấn 

đề thực tiễn.  

Mức 3: Thường thử mô hình hóa toán học các vấn đề của cu c sống  đã biết 

được giả thiết từ vấn đề cu c sống và yêu cầu cần giải quyết. Biết đặt biến, thiết 

lập được các mối liên hệ toán học giữa các biến  nhưng đ i khi c n mắc lỗi toán 

học như điều kiện của biến, chỉ dừng l i ở m t lời giải của b i toán  v  đ i khi 

thất b i khi giải.  

Mức 4: Thường xuyên thực hiện mô hình hóa toán học đối với các vấn đề thực 

tiễn cu c sống, biết cách đặt biến, thiết lập được mối liên hệ các biến, giải bài 

toán bằng nhiều cách. Nhưng thiếu khả năng thể hiện v  chưa đánh giá được lời 

giải trong ngữ cảnh thực tế.  

Câu 12:  Em có năng lực am hiểu vấn đề trong ngữ cảnh thực tiễn như thế nào? 

Mức 1: Chỉ hiểu vấn đề trong ngữ cảnh thực tiễn th ng qua người khác trình bày 

chi tiết. 

Mức 2: Có sự hiểu biết m t số vấn đề đơn giản trong ngữ cảnh thực tiễn thường 

gặp  suy nghĩ đến kiến thức toán học với vấn đề cần giải quyết  nhưng thường lỗi 

trong chuyển đổi ngôn ngữ từ ngữ cảnh sang nhiệm vụ toán học.  

Mức 3: Hiểu được các vấn đề trong ngữ cảnh thực tiễn, biết vận dụng kiến thức 

toán học, có kinh nghiệm thực tiễn để giải quyết vấn đề. 

Mức 4: Có kiến thức từ trải nghiệm, hiểu biết kết nối kiến thức toán học đối với 

giải quyết vấn đề từ ngữ cảnh thực tiễn.  

Câu 13: Năng lực chuyển đổi vấn đề thực tiễn sang vấn đề toán học? 

Mức 1: Chỉ hiểu tình huống và không thể phác thảo hoặc viết được những gì liên 

quan đến vấn đề cụ thể; 

Mức 2: Hiểu vấn đề và mô tả tình huống thực tiễn li n quan đến vấn đề nhưng 

không thể đơn giản hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề; 

Mức 3: Đơn giản hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề nhưng kh ng 

thể xác định mô tả diễn đ t mô hình thực và chuyển thành m t vấn đề toán học. 
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Mức 4: Hiểu vấn đề và mô tả tình huống thực tiễn li n quan đến vấn đề  đơn giản 

hóa tình huống v  đưa ra giả thuyết cho vấn đề; xác định mô tả diễn đ t mô hình 

thực và chuyển thành m t vấn đề toán học. 

Câu 14: Năng lực thiết lập m t mô hình toán học từ mô hình thực hay từ các ngữ 

cảnh li n quan như thế nào? 

Mức 1: Không có khả năng thiết lập mô hình toán học từ mô hình thực hay ngữ 

cảnh liên quan.  

Mức 2: Hiểu được ngôn ngữ trong mô hình thực, phát biểu được vấn đề bằng 

ngôn ngữ tự nhiên. Tuy nhiên, hay gặp lỗi trong thiết lập các mối liên hệ tương 

ứng từ đối tượng thực tế sang đối tượng toán học.  

Mức 3: Thiết lập được các mối liên hệ tương ứng từ mô hình thực tế sang 

mô hình toán học ở các trường hợp đơn giản  thường gặp và có sự trợ giúp 

của người khác.  

Mức 4: Thiết lập được các tương ứng của các đối tượng từ mô hình thực đến các 

đối tượng trong mô hình toán học. L m được các tính chất của đối tượng thực và 

đối tượng toán học, các yêu cầu giải quyết vấn đề thực tiễn và yêu cầu giải quyết 

vấn đề toán học.  

Câu 15: Năng lực để giải thích các kết quả toán học trong tình huống thực tiễn? 

Mức 1: Giải thích không chính xác kết quả toán học với tình huống thực tiễn.  

Mức 2: Giải thích kết quả toán học thuần túy từ các công thức và phép tính toán 

học. Thiếu kinh nghiệm thực tiễn và kiến thức liên ngành, giải thích kết quả toán 

học trong tình huống thực tế chưa thấu đáo. 

Mức 3: Biết huy đ ng 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 được kết quả toán học. 

Giải thích kết quả toán học chưa thấu đáo  chưa giải thích được kết quả thực tiễn.  

Mức 4: Biết huy đ ng 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 được kết quả toán 

học. Giải thích kết quả được m t cách thấu đáo. Đánh giá kết quả toán học và kết 
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quả thực tiễn, phân tích các bước trong quá trình giải quyết vấn đề trong mô hình 

toán học.  

Câu 16: Năng lực tự đánh giá quá trình m  hình hóa toán học 

Mức 1: Chưa tự đánh giá được quá trình mô hình hóa toán học mà bản thân mình 

thực hiện. Chưa có   định thực hiện đánh giá l i quá trình mô hình hóa toán học.  

Mức 2: Đ i khi có xem xét l i m t bước trong quá trình mô hình hóa toán học và 

hiệu chỉnh.  

Mức 3: Bản thân thường xem xét l i các bước đi trong quá trình giải quyết vấn 

đề của mô hình hóa toán học. Có khả năng hiệu chỉnh mô hình hóa toán học.  

Mức 4: Bản thân luôn xem xét l i các giả thiết, tìm hiểu các h n chế mô hình 

toán học cũng như lời giải của bài toán, xem xét l i các công cụ v  phương pháp 

toán học đã sử dụng  đối chiếu thực tiễn để cải tiến m  hình đã xây dựng.  

IV. Thực tr ng tính kh  thi và sự cần thiết phát triể   ă    ực mô hình hóa 

toán học cho học sinh THPT trong n i      Đ i s  lớp 10 

Câu 17: Theo em việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho học sinh THPT 

có tính khả thi không? 

Không khả thi        Ít khả thi          Có khả thi           Rất khả thi 

Câu 18: Theo em có cần thiết phát triển năng lực mô hình hóa toán học cho học 

sinh THPT không? 

Không cần thiết        Ít cần thiết         Cần thiết               Rất cần thiết    

Câu 19: Theo em năng lực mô hình hóa toán học hỗ trợ cho việc rèn luyện, phát 

triển năng lực bản thân và nâng cao kết quả học tập Toán của học sinh? 

Không hỗ trợ             Ít hỗ trợ             Hỗ trợ                 Hỗ trợ rất nhiều   

Câu 20: Theo em việc phát triển năng lực mô hình hóa toán học của học sinh thông 

qua rèn luyện và phát triển năng lực m  hình hóa trong m n Đ i số lớp có thiết thực 

không? 

Không thiết thực        Ít thiết thực         Thiết thực        Rất thiết thực   

Câu 21: Trong việc rèn luyện năng lực mô hình hóa toán học trong m n Đ i số của 

em được thực hiện trong thời gian nào? 
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a. Tự rèn luyện            

b. Rèn luyện trong các giờ học trên lớp   

c. Rèn luyện thông qua các ngữ cảnh thực tiễn   

d. Rèn luyện trong các giờ học trên lớp và ngữ cảnh thực tiễn   

e.Ý kiến khác ............................................................................................................. 

..................................................................................................................................... 

Câu 22: Em vui lòng chia sẻ th m nhưng h n chế trong năng lực mô hình hóa toán 

học nói chung v  năng lực mô hình hóa toán học trong Đ i số của bản thân. 

.......................................................................................................................................

................................................................................................................................... 

Câu 23: Hãy em đề xuất những n i dung  phương pháp giúp cần để phát triển năng 

lực mô hình hóa toán học cho bản thân (vận dụng trong n i dung Đ i số). 

.......................................................................................................................................

................................................................................................................................... 

Câu 24: Vận dụng kiến thức  kĩ năng v  kinh nghiệm thực tiễn của bản thân, hãy 

em giải quyết các vấn đề n u dưới đây: 

Ví dụ 1. Hãy tìm chiều d i v  chiều r ng của m t mảnh đất hình chữ nhật có 

diện tích bằng 2374m Ŷ  v  chu vi bằng 78m . 

Ví  ụ 2.  Dây bu c diều dài khoảng bao nhiêu mét để có thể kéo m t tàu chở 

hàng với m t góc 45°, biết diều ở đ  cao 150m theo phương thẳng đứng như hình 

vẽ bên? 
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Ví dụ 3. Dưới đây l  hình ảnh dấu chân đi b  của m t người đ n  ng. 

 

Công thức 140
n

p
 , cho biết mối quan hệ tương đối giữa n  và p , 

 Với;  n = số bước chân trong m t phút. 

      p = khoảng cách giữa hai gót chân liên tiếp, tính bằng mét. 

Nếu áp dụng công thức này cho Kẹo  anh ta bước được 70 bước trong m t 

phút, thì khoảng cách giữa hai dấu gót chân của Kẹo là bao nhiêu? Hãy trình bày lời 

giải của em. 

 Cảm ơn các em đã chia sẽ ý kiến cá nhân, những ý kiến này sẽ l  cơ sở quan 

trọng để chúng tôi tiến hành nghiên cứu. Chúc các em thành công. 
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PHIẾU KH O SÁT 

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະ຃ະຌິ ຈຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓດຼູ ຘຎຎ ຖາທ 

ຉາຓ຋ິ ຈ຋າຄຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌຘຽ າຄແຍຍ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກໃນຽ ແກຼຌັກປຽ

ຌ 

(ແຍຍຒບຓຘ າຖັຍຌັກປຽຌ) 

ຑາກ I: ຂ ຽ ຓູຌຘຼທຌຉ຺ທ 

ຆືຼ  ແຖະ 

ຌາຓຘະກຸຌ:............................................................................................... 

ນຽ ບຄປຽຌ:...............ໂປຄປຽຌ:.............................................................................

... 

ເຓື ບຄ:.....................................ແຂທຄ:................................................................

... 

ຑາກ II: ຉບຍ຃ າຊາຓຉາຓແຍຍຒບຓ 

ກະຖຸຌາໃຘຼເ຃ືຼ ບຄໝາງ x ໃຘຼຍ໋ ບກ ເຑຼືບຘະແຈຄ຃ທາຓ຃ິ ຈເນັຌຂບຄຉ຺ຌເບຄ. 

I. ຃ທາຓເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ, ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ ແຖະ 

ກາຌຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຂ຺ ຽ າໃຌກາຌປຽຌ - 

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ. 
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຃ າຊາຓ 1: ໃຌກາຌປຽຌ - 

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ຃ູໄຈຽ ຃ທາຓເບ຺ າໃ຅ໃຘຼກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺

ທ຅ິຼ ຄໃຌຆິ ທິ ຈຎະ຅ າທັຌ຃ຶ ແຌທໃຈ? 

ຍ ຼ ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ         ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼໜຽ ບງ            ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ        

ເບ຺ າໃ຅ໃຘຼ຋ີ ຘຸຈ     

຃ າຊາຓ 2: 

ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌທິ ຆາ຃ະຌິ ຈຘາຈເທ຺ ຽ າຖທຓຑາກຑຶຈຆະເທ຺ ຽ າຘະເຑາະຌັ

ກປຽຌຌ າໃຆຽ ຃ທາຓຘາຓາຈໃນຓຼກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌຆິ ທິ ຈຎະ຅ າທັຌ

ນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຉຽ ບຄກາຌ     ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບງ    ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ     

ຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຘຸຈ    

຃ າຊາຓ 3: ໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະ 

ບາ຅າຌເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ ເຂ຺ ຽ າໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍ຺ຈເຖກ຋ີ ຓີ ຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ີຼ ຄນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ          ຌ າໃຆຽ ໜຽ ບງ         ຌ າໃຆຽ         ຌ າໃຆຽ ນົາງ຋ີ ຘຸຈ 

຃ າຊາຓ 4: ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌທິ ຆາຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ, 

ບາ຅າຌໄຈຽ ຎະຉິຍັຈຘບຌຌັກປຽຌກຼຽທກັຍຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄນົາງຎາຌໃຈ? 

ຉ ຼ າກຼທາ 5 ຍ຺ຈ       ແຉຼ 5 ນາ 10 ຍ຺ຈ    ແຉຼ 11 ນາ 15 ຍ຺ຈ    ແຉຼ 16 

ຂື ຽ ຌໄຎ  

II. ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຂບຄ຃ູ ແຖະ ຌັກປຽຌ 

຃ທາຓຘ າ຃ັຌ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກໃຌກາຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌ

ຘບຌຑຶຈຆະດຼູຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓ.  

຃ າຊາຓ 5: ຃ູ 

ບາ຅າຌເ຃ີ ງຎະຉິຍັຈກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌ

ກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຎະຉິຍັຈ        ຎະຉິຍັຈຍາຄເທຖາ         ຎະຉິຍັຈເຎັຌຎະ຅ າ              



 
 

PL-84 

຃ າຊາຓ 6: 

ຉາຓຌຽ ບຄກາຌຎະຉິຍັຈກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌປຽ

ຌກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌນຶົຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຉຽ ບຄກາຌ  ຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບງ      ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ   

ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ິ ຘຸຈ    

຃ າຊາຓ 7: 

ໃຌກາຌ຅ ຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌຑຶຈຆະໃ

ຌຆັຽ ຌຓັຈ຋ະງ຺ຓຌັກປຽຌເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ ຃ທາຓປູຽ ໃຈແຌຼຖຼູຓຌີ ຽ ? 

 - ຏັຌຎຼຽຌ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຍັຌນາ຃ະຌິ ຈຘາຈ   ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ຘຽ າຄແຍຍ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກ                                         ຌ າໃຆຽ      ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ກ ຌ຺ຈປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກແຖະແກຽ ຍ຺ຈເຖກ                  ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ຌ າໃຆຽ ແຏຌທາຈ, ເຘັຽ ຌຘະແຈຄແ຋ຌໃນຽ ປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກ  ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

- ກທຈ຃ຶ ຌຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄ                             ຌ າໃຆຽ      

ຍ ຼ ເ຃ີ ງຌ າໃຆຽ    

III. ຎະເຓີ ຌ຃າ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽຌ. 

຃ າຊາຓ 8: 

຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ກຼຽທກັຍກາຌຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຆິ ທິ ຈຎະ຅ າທັຌ? 

ຖະຈັຍ 1: ປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູ.  

ຖະຈັຍ 2: 

ປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກປູຽ ຉາຓເບ

ກະຘາຌ. 

ຖະຈັຍ 3: 

ປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກປູຽ ຉາຓເບ
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ກະຘາຌ. ຍາຄ຃ັຽ ຄຌັກປຽຌ຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈ, 

຅ະເປັຈແຌທໃຈເຑຼືບຘາຓາຈຌ າໃຆຽ ຍ຺ຈເຖກເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌແຉຼຖະຓື ຽ .  

ຖະຈັຍ 4: 

ປູຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຑັຌກັຍຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄຏຼາຌກາຌແຌະຌ າຂບຄ຃ູແຖະຆບກປູຽ ຉາຓເບ

ກະຘາຌ. 

຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈຆບກປູຽ ຍັຌນາ຋ີ ກຼຽທຑັຌ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄ

.  

຃ າຊາຓ 9: 

ຎະຘ຺ຍກາຌຂບຄຌັກປຽຌໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍ຺ຈເຖກຑຶຈຉິກ າ຅ິຼ ຄໃຌຖະຈັຍໃຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ງັຄຍ ຼ ຓີ ຎະຘ຺ຍກາຌ, 

ຍ ຼ ຘາຓາຈແກຽ ໄຂຍັຌຈາຍ຺ຈເຖກ຅າກເນຈກາຌຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ 

ຖະຈັຍ 2: 

ຍາຄ຃ັຽ ຄກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 3: ກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຆບກນາກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນທຼາຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະກ າຌ຺ຈຍັຌຈາຉ຺ທຎຼຽຌ. 

ຖະຈັຍ 4: ກ າຌ຺ຈຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຂບຄຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຆບກນາກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນທຼາຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈແຖະກ າຌ຺ຈຍັຌຈາຉ຺ທຎຼຽຌ. 

ຌ າໃຆຽ ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຑຼືບແກຽ ຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 10: 

຃ທາຓຉືຼ ຌເຉັຽ ຌຂບຄຌັກປຽຌເຓືຼ ບໄຈຽ ປຽຌປູຽ ຋ັກຘະ຃ທາຘາຓາຈໃນຓຼໃຌກາຌຎະຉິຍັຈ

ຘຽ າຄແຍຍ຅ ຖບຄຍ຺ຈເຖກ? 

ຖະຈັຍ 1: 

ຍ ຼ ຘ຺ຌໃ຅ຆບກປູຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຂ຺ ຽ າໃຌຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 2: ຍາຄ຃ັຽ ຄຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌຍ຺ຈເຖກກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຍ ຼ ຓັກຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌແຉຼຖະທັຌ.  

ຖະຈັຍ 3: ຓັກ຃ຽ ທາຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ເຐິກກາຌ຅ າຖບຄແຍຍຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍນົາງຍັຌນາ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌໃຌແຉຼຖະທັຌ.  
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ຖະຈັຍ 4: ຓັກ຃຺ຽ ຌ຃ຽ ທາຆບກປູຽ ກາຌກຼຽທຑັຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ເຐິກກາຌ຅ າຖບຄແຍຍຍ຺ຈເຖກໃນຽ ກັຍນົາງຍັຌນາ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌໃຌແຉຼຖະທັຌເຎັຌຎ຺

ກກະຉິ. ຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈທິ ຋ິ ກາຌຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈເຑຼືບແກຽ ໄຂຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

຃ າຊາຓ 11: 

຃ທາຓນງຸຽ ຄນງຽ າກ຋ີ ຓັກຑ຺ຍເນັຌໃຌຂະຍທຌກາຌຘຽ າຄແຍຍ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈ

ຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: ຍ ຼ ຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ແຖະຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຅ະຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 2: ຍາຄ຃ັຽ ຄ຋຺ຈຖບຄຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ແຉຼຍ ຼ ຎະຘ຺ຍຏ຺ຌຘ າເຖັຈງຽ ບຌຍ ຼ ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈຉ ຼ ກັ

ຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ.  

ຖະຈັຍ 3: 

຋຺ຈຖບຄຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຎະ຅ າ, 

ປູຽ ຘະນຸົຍຂ ຽ ຘ຺ຓຸຈ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ຉຽ ບຄກາຌດາກແກຽ ໄຂຍັຌນາ. 

ປູຽ ກ າຌ຺ຈຉ຺ທຎຼຽຌ, ກ າຌ຺ຈກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນຼທາຄຍ຺ຈເຖກກັຍຉ຺ທຎຼຽຌ, 

ຍາຄ຃ັຽ ຄງັຄຓີ ຃ທາຓຏິຈຑາຈ຅າກເຄືຼ ບຌໄຂ, ດຸຈໃຌຂັຽ ຌຉບຌໃຈໜຼືຄ 

ແຖະຍາຄ຃ັຽ ຄກ ນ຺ົຽ ຓເຖທ. 

ຖະຈັຍ 4: ຎະຉິຍັຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຎະ຅ າ, 

ປູຽ ຘະນຸົຍຂ ຽ ຘ຺ຓຸຈ຅າກຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, ປູຽ ກ າຌ຺ຈຉ຺ທຎຼຽຌ, 

ກ າຌ຺ຈກາຌຑ຺ທຑັຌຖະນຼທາຄຍ຺ຈເຖກກັຍຉ຺ທຎຼຽຌ, ແກຽ ຍ຺ຈເຖກຈຽ ທງນົາງທິ ຋ີ . 

ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ ຎະເຓີ ຌຍ຺ຈເເກຽ ໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

຃ າຊາຓ 12: 

຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌກຼຽທກັຍ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: ຑຽຄແຉຼປູຽ ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄຏຼາຌ຃຺ຌບືຼ ຌແຌະຌ າ. 

ຖະຈັຍ 2: ຃ທາຓເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍາຄຍັຌນາ຋ີ ຄຼ າງຓັກຑ຺ຍເນັຌ, 

຃຺ຽ ຌ຃ິ ຈເຊິຄ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຃ະຌິ ຈຘາຈກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌແກຽ ໄ

ຂ, ແຉຼຓັກຏິຈຑາຈໃຌເທຖາຏັຌຎຼຽຌຘ າຌທຌ຃ າເທ຺ ຽ າເຎັຌຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ. 
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ຖະຈັຍ 3: ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາໃຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຃ະຌິ ຈຘາຈກຼຽທຂຽ ບຄ, 

ຓີ ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ. 

ຖະຈັຍ 4: ຓີ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, 

ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈ຋າຄ຃ະຌິ ຈຘາຈ຋ີ ປຽຌຓາກຼຽທກັຍກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ

຅າກຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

຃ າຊາຓ 13: ຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌຍັຌນາ຃ະຌິ ຈຘາຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ຑຽຄແຉຼປູຽ ເນຈກາຌ ໂ຃ຄຘຽ າຄປູຍປຼາຄ ນຶົ 

ກ າຌ຺ຈໄຈຽ ຍັຌນາ຋ີ ກຼຽທຑັຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ເຂ຺ ຽ າໃ຅ ແຖະ 

ບະ຋ິ ຍາງເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາແຉຼຍ ຼ ຘາຓາຈຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໄຈຽ .  

ຖະຈັຍ 3: ຘາຓາຈຏັຌຎຼຽຌເນຈກາຌ ແຖະ 

ຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໃນຽ ກັຍຍັຌນາແຉຼຍ ຼ ຘາຓາຈກ າຌ຺ຈບະ຋ິ ຍາງແຖະຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາຍ຺ຈເຖ

ກໄຈຽ . 

ຖະຈັຍ 4: ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ ແຖະ ບະ຋ິ ຍາງເນຈກາຌ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄກັຍຍັຌນາ, 

ຏັຌຎຼຽຌຍັຌນາ ແຖະ ຉັຽ ຄຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈໃນຽ ຍັຌນາ, ກ າຌ຺ຈຍັຌນາ ແຖະ 

ຏັຌຎຼຽຌເຎັຌຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 14: 

຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌຘຽ າຄປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກ຅າກຘະຑາຍກາຌ຅ິຼ ຄ຃ຶ ແຌທໃຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຘາຓາຈຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຘ າຌທຌ຃ າເທ຺ ຽ າໃຌປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ບະ຋ິ ຍາງຍັຌນາຈຽ ທງຘ າຌທຌຍ຺ຈເຖກ. 

ແຉຼຓັກຏິຈຑາຈໃຌກາຌຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຅າກເຎ຺ ຽ າໝາງຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌເຎ຺ ຽ າ

ໝາງ຃ະຌິ ຈຘາຈ.  
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ຖະຈັຍ 3: 

ຍາຄ຃ັຽ ຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຃ຽ າງ຃ຶ ຅າກປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກ

ໃຌກ ຖະຌີ ຋ີ ຄຼ າງຈາງ, ຓັກຑ຺ຍເນັຌ ແຖະ ຈຽ ທງກາຌຆຼທງເນົື ບ຅າກ຃຺ຌບືຼ ຌ. 

ຖະຈັຍ 4: 

ຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຋ີ ກຼຽທຂຽ ບຄ຃ຽ າງ຃ຶ ຅າກປູຍຑາຍຉ຺ທ຅ິຼ ຄເຎັຌປູຍແຍຍຍ຺ຈເຖກ. 

ກ າຌ຺ຈຌິ ງາຓເຎ຺ ຽ າໝາງຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ເຎ຺ ຽ າໝາງຍ຺ຈເຖກ, 

຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌດາກແກຽ ໄຂຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ.  

຃ າຊາຓ 15: 

຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌທິ ຋ິ ຍາງທິ ເ຃າະຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍ຺ຈເຖກໃຌເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ? 

ຖະຈັຍ 1: ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຅າກຘູຈແຖະທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ, 

ຍ ຼ ຘາຓາຈບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

  ຖະຈັຍ 2: ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຅າກຘູຈແຖະທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ. 

ຂາຈຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ ແຖະ ຋ັກຘະກຼຽທຂຽ ບຄ, 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍ຺ຈເຖກໃຌຍັຌນາເນຈກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄງັຄຍ ຼ ໄຈຽ . 

ຖະຈັຍ 3: ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ 

ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ; ເຂ຺ ຽ າໃ຅ 

ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂະຍທຌໃຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກເຑຼືບໃນຽ ໄຈຽ ຏ຺ຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ. 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກງັຄຍ ຼ ຖະບຽຈ, 

ງັຄບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຖະຈັຍ 4: ປູຽ ຌ າໃຆຽ ຑືຽ ຌຊາຌ຃ທາຓຘາຓາຈ, ຃ທາຓຘາຓາຈຎະຉິຍັຈ ແຖະ 

ຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ; ເຂ຺ ຽ າໃ຅ 

ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂະຍທຌໃຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກເຑຼືບໃນຽ ໄຈຽ ຏ຺ຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ. 

ບະ຋ິ ຍາງຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກໄຈຽ ດຼາຄຖະບຽຈ. ຎະເຓີ ຌຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຂບຄຍ຺ຈເຖກ 

ແຖະເນຈກາຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, ທິ ເ຃າະຂັຽ ຌຉບຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາໄຈຽ . 
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຃ າຊາຓ 16: 

຃ທາຓຘາຓາຈຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄໃຌກາຌ຅ າຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກຂບຄຌັກປຽຌດຼູໃຌຖະຈັ

ຍໃຈ? 

ຖະຈັຍ 1: ງັຄຍ ຼ ຘາຓາຈຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄໄຈຽ ໃຌຂະຍທຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ. 

ງັຄຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓ຃ິ ຈໃຌກາຌຎະເຓີ ຌຉ຺ຌເບຄ. 

ຖະຈັຍ 2: ຍາຄ຃ັຽ ຄກທຈ຃ື ຌຍາຄຂັຽ ຌຉບຌໃຌຂະຍທຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາ ແຖະ 

ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ.  

ຖະຈັຍ 3: 

ກທຈ຃ື ຌແຉຼຖະຂັຽ ຌຉບຌໃຌຂະຍທຌກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂບຄກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ. 

ຘາຓາຈເຂ຺ ຽ າໃ຅ກາຌແກຽ ໄຂຍັຌນາຂບຄກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ. 

ຖະຈັຍ 4: ກທຈ຃ື ຌຍັຌຈາຂ ຽ ຘ຺ຓຓຸຈ, 

ເຂ຺ ຽ າໃ຅ຍັຌນາ຋ີ ຃ຽ າຄ຃າຂບຄຍ຺ຈເຖກກ ຃ຶ ທິ ຋ີ ກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຍ຺ຈເຖກ, 

ກທຈ຃ື ຌຘູຈແຖະນັົກກາຌ຃ິ ຈໄຖຼ ແຖະ ບະ຋ິ ຍາງກັຍ຃ື ຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ເກີຈຂື ຽ ຌ. 

IV. ຃ທາຓ຅ າເຎັຌ ແຖະ 

຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໃຌກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺

ທ຅ິຼ ຄໃນຽ ກັຍຌັກປຽຌຓັຈ຋ະງ຺ຓໃຌກາຌຘບຌທິ ຆາຑຶຈຆະ ຓ  5. 

຃ າຊາຓ 17: 

ກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃນຽ ກັຍຌັກປຽ

ຌແຓຼຌຓີ ຃ທາຓ຅ າເຎັຌຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຅ າເຎັຌ      ຅ າເຎັຌໜຽ ບງ         ຅ າເຎັຌ        

຅ າເຎັຌ຋ີ ຘຸຈ      

຃ າຊາຓ 18: 

ຌັກປຽຌຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິ

ກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄຍ ຼ ? 
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ຍ ຼ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ  ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌໜຽ ບງ ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ

ຓີ ຃ທາຓຉຽ ບຄກາຌ຋ີ ຘຸຈ        

຃ າຊາຓ 19: 

຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຅ະຆຼທງໃຌກາຌເຐິກແບ

ຍ, ຑັຈ຋ະຌາຉ຺ຌເບຄ ແຖະ ງ຺ກຖະຈັຍຏ຺ຌກາຌປຽຌ຃ະຌິ ຈຘາຈຂບຄຌັກປຽຌໄຈຽ ຍ ຼ ? 

ຍ ຼ ຆຼທງເນົື ບ         ຆຼທງເນົື ບໜຽ ບງ            ຆຼທງເນົື ບ               

ຆຼທງເນົື ບ຋ີ ຘຸຈ       

຃ າຊາຓ 20: 

ເຑຼືບຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈກາຌ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽ

ຌຏຼາຌກາຌເຐີກແບຍ ແຖະ 

ປຽຌປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະແຓຼຌຘາຓາ

ຈຎະຉິຍັຈໄຈຽ ນຶົຍ ຼ ? 

ຎະຉິຍັຈຍ ຼ ໄຈຽ        ຎະຉິຍັຈໄຈຽ ໜຽ ບງ        ຎະຉິຍັຈໄຈຽ        

ຎະຉິຍັຈໄຈຽ ນົາງ   

຃ າຊາຓ 21: ໃຌຂະຍທຌກາຌປຽຌກາຌຘບຌ, 

ຌັກປຽຌຓີ ກາຌເຐິກແບຍ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆ

າຑຶຈຆະໃຌເທຖາໃຈ? 

a. ເຐິກແບຍຈຽ ທງເບຄ           

b. ເຐິກແບຍໃຌຆຼ຺ທປຽຌ     

c. ເຐິກແບຍຏຼາຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ    

d. ເຐິກແບຍໃຌຆຼ຺ທປຽຌ ແຖະ ເຐິກແບຍຏຼາຌຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ 

e.ບືຼ ຌ໅ 

...................................................................................................................... 

຃ າຊາຓ 22: 

ຌັກປຽຌກະຖຸຌາໃນຽ ປູຽ ຉືຼ ຓຂບຍເຂຈ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖກຉ຺ທ຅ິຼ ຄໃຌທິ ຆາຑຶຈ

ຆະຂບຄຉ຺ຌເບຄ.  
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......................................................................................................................... 

຃ າຊາຓ 23: 

ຌັກປຽຌ຅ຼ຺ຄກ າຌ຺ຈເຌື ຽ ບ຋ີ ຃ທຌຎະຉິຍັຈເຑຼືບຑັຈ຋ະຌາ຃ທາຓຘາຓາຈ຅ າຖບຄຍ຺ຈເຖ

ກ຅າກຑຶຈຉິກ າຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຌັກປຽຌ ( ເຌື ຽ ບໃຌທິ ຆາຑຶຈຆະ). 

......................................................................................................................... 

຃ າຊາຓ 24: ຌ າໃຆຽ ຋ັກຘະ, ຃ທາຓຘາຓາຈ 

ແຖະຎະຘ຺ຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄຂບຄຉ຺ຌເບຄເຑຼືບແກຽ ໄຂຍາຄຍັຌນາຖຼູຓຌິີ
ຽ : 

ຉ຺ທດຼາຄ 1. ຅ຼ຺ຄຆບກນາຖທຄງາທ ແຖະ 

ຖທຄກຽ ທາຄຂບຄຈີ ຌຉບຌໜຼຶຄ຋ີ ເຎັຌປູຍຘີຼ ແ຅ຘາກ, ເຆິຼ ຄຓີ ເຌື ຽ ບ຋ີ ເ຋຺ຼ າກັຍ 374 m2  

ຉ຺ທດຼາຄ 2.  

ຘາງຓັຈ຅ຽ ບຄຓີ ຃ທາຓງາທຎະຓາຌເ຋຺ຼ າໃຈແຓັຈເຑຼືບ຋ີ ຅ະຘາຓາຈຖາກເປື ບຍັຌ຋ຸກຘິ

ຌ຃ຽ າຈຽ ທງຓູຌ 45°, ປູຽ ຅ຽ ບຄດຼູຖະຈັຍຖທຄຘູຄ 150m ຉາຓ຋ິ ຈ຋າຄຆືຼ ຈຼັຄປູຍແຉຽ ຓຖຼູຓຌີ ຽ  

 

ຉ຺ທດຼາຄ 3. ຖຼູຓຌີ ຽ ແຓຼຌປູຍຑາຍປຼບງຉີ ຌຂບຄ຃຺ຌງຼາຄ. 

 

ຘູຈ 140
n

p
 , ໃນຽ ປູຽ ກາຌຑ຺ທຑັຌໄຖງະນຼາຄຖະທຼາຄ n  ແຖະ p, 

 ຘ າຖັຍ;  n = ຅ າຌທຌປຼບງຉີ ຌໃຌໜຼຶຄຌາ 
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        p = ໄຖງະນຼາຄຖະທຼາຄຘບຄປຼບງຉີ ຌຖຼຽຌກັຌ, ຃ິ ຈໄຖຼເຎັຌແຓັຈ. 

ຊຽ າຌ າໃຆຽ ຘູຈ຃ິ ຈໄຖຼຌີ ຽ ໃນຽ ຋ຽ າທແກຽ ທງຼາຄໄຎໄຈຽ  70 ກຽ າທ ໃຌເທຖາໜຼືຄຌາ຋ີ , 

ຊາຓທຼາໄຖງະນຼາຄຘບຄຎາງຉີ ຌຂບຄຖາທແຓຼຌເ຋຺ຼ າໃຈ? ບະ຋ິ ຍາງຍ຺ຈແກຽ ຖະບຽຈ. 

ຂ ຂບຍໃ຅ 

PHỤ LỤC 3 

ĐỀ KIỂM TRA TRƯỚC THỰC NGHIỆM 

ຍ຺ຈກທຈກາກຼບຌຘບຌ຋຺ຈຖບຄ 

(ເທຖາ 60 ຌາ຋ີ ) 

຃ າຊາຓ 1.  ປຽ າຌຂາງເຘື ຽ ບຏຽ າແນຼຄໜຼືຄຎະກາຈນຸົຈຖາ຃າ 20% 

ຘະຌັຽ ຌ຋ຽ າທແຘຄ຃ າໄຈຽ ເຂ຺ ຽ າໄຎຆື ຽ ໂຘຽ ຄ 4 ຏືຌ ແຖະ ເຘື ຽ ບ 2 ຏືຌຖທຓເຄີ ຌ຋ັຄໝ຺ຈ 320 

000 ກິຍ, ເຆິຼ ຄປູຽ ທຼາຖາ຃າໂຘຽ ຄຘູຄກຼທາຖາ຃າເຘື ຽ ບ  

20 000 ກິຍ. ຊາຓທຼາ ຘີ ຌ຃ຽ າກຼບຌນຸົຈຓີ ຖາ຃າເ຋຺ຼ າໃຈ? 

 

   ປູຍ : ຖາ຃າຘີ ຌ຃ຽ າ(ຑາຍຎະກບຍ) 

຃ າຊາຓ 2:  ບາ຅າຌ ຋ບຄຘະນທັຌ ຓີ ຈີ ຌຘຼທຌຉບຌໜຼືຄເຎັຌປູຍຘາຓແ຅ຘາກ. 

ເຑຼີຌໄຈຽ ຖ຺ຄຓື ຎູກຉ຺ຽ ຌຑຽ າທໃຘຼຈີ ຌຘຼທຌຂບຄເຑຼີຌ຃ຶ ຈຼັຄຌີ ຽ : 

ແຊທ຋ີ  1: ຎູກໄຈຽ  2 ຉ຺ຽ ຌ   

ແຊທ຋ີ  2: ຎູກໄຈຽ  4 ຉ຺ຽ ຌ 

ແຊທ຋ີ  3: ຎູກໄຈຽ  6 ຉ຺ຽ ຌ 

ແຊທ຋ີ  4: ຎູກໄຈຽ  8 ຉ຺ຽ ຌ 

.... 
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຃ຶ ຈຼັຄປູຍແຉຽ ຓຂຽ າຄຌີ ຽ : 

 

ຘ຺ຓຓຸຈທິ ຋ີ ກາຌຎູກເ຋ິ ຄຌີ ຽ ເຑຼີຌຎູກໄຈຽ  25 ແຊທ, ປູຽ ທຼາເຍຽ ງຉ຺ຽ ຌຑຽ າທຖາ຃າ 15 

000 ກິຍຉ ຼ ຉ຺ຽ ຌ. ຊາຓທຼາບາ຅າຌ 

຋ບຄຘະນທັຌຉຽ ບຄກຽຓເຄີ ຌເ຋຺ຼ າໃຈເຑຼືບ຋ີ ຅ະຆື ຽ ຉ຺ຽ ຌຑຽ າທຎູກໃນຽ ຃຺ຍຉາຓ຋ີ ກ າຌ຺ຈໄທຽ ? 

ຂະໜາຌຉບຍ 

ຂ ຽ ຋ີ  1: 

 ຅ຸຈຎະຘ຺ຄ:  

        ເຑຼືບຉຽ ບຄກາຌຆບກນາຖາ຃າຘີ ຌ຃ຽ າ຋ າບິ ຈກຼບຌຓີ ກາຌນຸົຈຖາ຃າ. ໃຌຌັຽ ຌ, 

ບາ຅າຌຘາຓາຈຉີ ຖາ຃າ຃ທາຓປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌໄຈຽ ຈຼັຄຌີ ຽ : 

      - ຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌຘຽ າຄຘ຺ຓຏ຺ຌແຖະຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌຂັຽ ຌໜຼຶຄ຋ີ ຓີ ຘບຄຉ຺ທຖັຍ. 

      - ຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌເຖື ບກແຖະກ າຌ຺ຈນັົກເກຌ຃ທາຓປູຽ ຂບຄຍ຺ຈເຖກແຖະ 

ກາຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ຘຽ າຄຂື ຽ ຌ. 

     - ຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌຘະແຈຄປູຍປຼາຄຂບຄຍ຺ຈເຖກ, 

ປູຍແຉຽ ຓເຘັຽ ຌຘະເເຈຄໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌແຖະ 

ເຂ຺ ຽ າໃ຅຃ທາຓໝາງຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ກຼຽທ຅ຽ ບຄກັຍຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ. 

 ຂັຽ ຌຉບຌຎະຉິຍັຈແກຽ ຍ຺ຈເຖກ: 

    ບາ຅າຌແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກຎະຉິຍັຈຉາຓຂັຽ ຌຉບຌຈຼັຄຖຼູຓຌີ ຽ : 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  1. (ເຂ຺ ຽ າໃ຅ແຖະກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກ ): 

ກຼບຌບືຼ ຌຌັກປຽຌຉຽ ບຄຆບກນາຖາ຃າໂຘຽ ຄແຖະເຘື ຽ ບ. 

ຈຼັຄຌັຽ ຌກ າຌ຺ຈຖາ຃າໂຘຽ ຄແຖະເຘື ຽ ບຈຽ ທງ x ແຖະ y ຉາຓຖ າຈັຍເຆິຼ ຄ ( x, y > 0).   

 ຅ າຌທຌ ຖາ຃າ  ຅ າຌທຌເຄີ ຌ 

ໂຘຽ ຄ 4 x 4x 

ເຘື ຽ ບ 2 y 2y 
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- ປູຽ ທຼາຖາ຃າໂຘຽ ຄຘູຄກຼທາຖາ຃າເຘື ຽ ບ 20,000 ກີຍເປ຺ າໄຈຽ :  20000x y   (1) 

- ແຘຄ຃ າຆື ຽ ໂຘຽ ຄ4ຏືຌ ແຖະ ເຘື ຽ ບ 2 ຏືືຌເຎັຌ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ັຄໝ຺ຈ 320,000 

ກີຍ, ເປ຺ າໄຈຽ : 4 2 320000x y   (2)  

ຘະຌັຽ ຌເປ຺ າໄຈຽ ຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ:
4 2

20000

320000x y

x y

 





 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  2 (ແກຽ ຍ຺ຈເຖກ): 

ແກຽ ຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ: 
4 2 32000

20000 60000

0 000 4 0

x

x

y x

y y

  

 


 

 
 

ເປ຺ າຘາຓາຈຌ າໃຆຽ ເຘັຽ ຌຘະເເຈຄໃຌຖະຍ຺ຍເຘັຽ ຌເ຃຺ ຽ ານ຺ທໜຼທງຉັຽ ຄຘາກເຑຼືບຆບ

ກນາໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌໄຈຽ ຈຼັຄປູຍແຉຽ ຓ: 

 

ປູຍ: ຘະເເຈຄໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  3 (ປັຍປູຽ ແຖະທິ ເ຃າະ):  

     ຅າກກາຌແກຽ ຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌເ຋ິ ຄ:
4 2 32000

20000 60000

0 000 4 0

x

x

y x

y y

  

 


 

 
 

ຈຼັຄຌັຽ ຌ, ເປ຺ າປູຽ  ໂຘຽ ຄໜຼືຄຏືຌຖາ຃າ 60 000 ກີຍ ແຖະ ເຘື ຽ ບໜຼືຄຏືຌຖາ຃າ 40 

000 ກີຍ. 

ປຽ າຌ຃ຽ າໄຈຽ ນຸົຈຖາ຃າ 20 % ຂບຄຖາ຃າຘີ ຌ຃ຽ າໃຌເຍືຼ ບຄຉ຺ຽ ຌ: 

- ຖາ຃າເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌຂບຄໂຘຽ ຄແຓຼຌ: 
60000

100% 75000
(100 20)%

 


 ກີຍ 
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- ຖາ຃າເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌຂບຄເຘື ຽ ບແຓຼຌ: 
40000

100% 50000
(100 20)%

 


 ກີຍ  

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  4 ( ກທຈ຃ື ຌຍັຌນາເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌ):  ປູຽ ຖາ຃າໂຘຽ ຄຘູຄກຼທາຖາ຃າເຘື ຽ ບແຓຼຌ: 

60 000-40 000=20 000 ກີຍ. ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຆື ຽ ໂຘຽ ຄແຓຼຌ: 4.60000=240000 ກີຍ, 

຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຆື ຽ ໂຘຽ ຄແຓຼຌ: 

 2.40000=80000 ກີຍ. ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຆື ຽ ໂຘຽ ຄແຖະເຘື ຽ ບແຓຼຌ: 

4.60000+2.40000=320000 kíp. 

 ຘະຌັຽ ຌ, 

ຏ຺ຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກ຋ີ ໄຈຽ ປັຍແຓຼຌເໝາະຘ຺ຓກັຍ຅ າຌທຌຂ ຽ ຓູຌຂບຄຘະຑາຍກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

ຂ ຽ ຋ີ  2: 

 ຅ຸຈຎະຘ຺ຄ: 

       ຘຽ າຄຍ຺ຈເຖກ຅າກຘະ຃າຌະກາຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. ໃຌຌັຽ ຌ, 

ບາ຅າຌຘາຓາຈຉີ ຖາ຃າ຃ທາຓປູຽ ຃ທາຓຘາຓາຈຂບຄຌັກປຽຌໄຈຽ ຈຼັຄຌີ ຽ : 

     - ຃ທາຓຘາຓາຈໃຌກາຌຎຼຽຌຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄຏັຌເຎັຌຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ. 

    - ກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກໃຌປູຍແຍຍຘ຺ຓຏ຺ຌຉາຓນັົກເກຌບັຌຈັຍ຋ະທີ ຍທກ. 

    - ຘະເເຈຄ຅ າຖບຄປູຍແຍຍໃຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ. 

    -ກທຈກາ຃ື ຌຍ຺ຈເຖກຂບຄຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ, 

ຌ າໃຆຽ ຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍເຑຼືບແກຽ ຍັຌນາຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ເໝາະຘ຺ຓກັຍຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍຌີ ຽ . 

 ຎະຉິຍັຈແກຽ ຍ຺ຈເຖກ:  

      ບາ຅າຌແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກຎະຉິຍັຈຉາຓຂັຽ ຌຉບຌຈຼັຄຖຼູຓຌີ ຽ : 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  1. (ເຂ຺ ຽ າໃ຅ແຖະກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກ ): 

ບາ຅າຌແຌະຌ າຌັກປຽຌກ າຌ຺ຈແຖະຏັຌຎຼຽຌຍ຺ຈເຖກໃຌກາຌ຃ິ ຈໄຖຼຏ຺ຌຍທກ n 

ຑ຺ຈ຋ າບິ ຈຂບຄບັຌຈັຍ຋ະທິ ຍທກ: 

ຌັກປຽຌປັຍປູຽ ກຼຽທກັຍທິ ຋ີ ກາຌຎູກຉ຺ຽ ຌຑຽ າທຈຼັຄຍັຌນາຍ຺ຈເຖກ຋ີ ຌ າຘະເໜີ, 

຅ າຌທຌຉ຺ຽ ຌຑຽ າທແຉຼຖະແຊທເຑຼີຓຂື ຽ ຌຈຼັຄບັຌຈັຍ຋ະທິ ຍທກ຋ີ ຓີ ຑ຺ຈ຋ າບິ ຈແຓຼຌ: 

1 2a  , ເຆີຼ ຄຓີ ຃ຼາ຋ະທິ ຍທກແຓຼຌ: 2d    
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຅ າຌທຌຉ຺ຽ ຌຑຽ າທ຋ີ ຅ະຎູກ຃຺ຍ 25 ແຊທແຓຼຌຆບກນາຏ຺ຌຍທກ 25 

ຑ຺ຈ຋ າບິ ຈຂບຄບັຌຈັຍ຋ະທິ ຍທກ຋ີ ຓີ ຑ຺ຈ຋ າບິ ຈແຓຼຌ: 1 2a  , 

ເຆີຼ ຄຓີ ຃ຼາ຋ະທິ ຍທກແຓຼຌ: 2d    

ເປ຺ າໄຈຽ :  25 1

25
2 1

2
S a n d      

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  2 (ແກຽ ຍ຺ຈເຖກ): 

຅ າຌທຌຉ຺ຽ ຌຑຽ າທແຉຼຖະແຊທເຑຼີຓຂື ຽ ຌຈຼັຄບັຌຈັຍ຋ະທິ ຍທກ຋ີ ຓີ ຑ຺ຈ຋ າບິ ຈເ຋຺ຼ າ 2, 

ເຆີຼ ຄຓີ ຃ຼາ຋ະທິ ຍທກເ຋຺ຼ າ 2 ແຓຼຌ 

຅ າຌທຌຉ຺ຽ ຌຑຽ າທ຋ີ ຎູກໃຌ  25 ແ຃ທແຓຼຌ: 

 25

25
2.2 25 1 2 25.26 650

2
S          

ປູຽ ຉ຺ຽ ຌຑຽ າທໜຼືຄຉ຺ຽ ຌຖາ຃າ 15 000 ກີຍ, ຘະຌັຽ ຌ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຉຽ ບຄ຅ຼາງແຓຼຌ: 

650 x 15 000=9 750 000 ກີຍ 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  3 (ປັຍປູຽ ແຖະທິ ເ຃າະ): 

ຌັກປຽຌຘັຄເກຈເນັຌເຑຼືບ຃ິ ຈໄຖຼ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌຆື ຽ ເຍຽ ງຉ຺຺
ຽ ຌຑຽ າທຉຽ ບຄກ າຌ຺ຈ

ໄຈຽ ຅ າຌທຌຉ຺ຽ ຌຑຽ າທ຋ີ ຅ະຎູກໃຌ 25 ແຊທຉາຓກາຌກ າຌ຺ຈຂຽ າຄເ຋ິ ຄ. 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  4 (ກທຈ຃ື ຌຍັຌນາເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌ): 

ໃຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ບາ຅າຌ຋ບຄຘະນທັຌ຋ີຼ ກະກຽຓ຅ະຉຽ ບຄນົາງກຼທາ຅ າຌທຌຉ຺

ທເຖກໃຌກາຌ຃ິ ຈໄຖຼໃຌຍ຺ຈເຖກ, ງຽ ບຌງັຄຍ ຼ ໄຈຽ ຃ິ ຈໄຖຼ຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງໃຌກາຌຂຼ຺ຌຘຼ຺ຄ, 

຅ າຌທຌເຍຽ ງໄຓຽ ຋ີ ຆື ຽ ຉືຼ ຓເຑຼືບ຋຺ຈແ຋ຌເຍຽ ງໄຓຽ ຋ີ ໃຆຽ ກາຌຍ ຼ ໄຈຽ , ຃ຼາແປຄຄາຌ຃຺ຌຎູກ... 

 

 

 

ĐỀ KIỂM TRA SAU THỰC NGHIỆM 

ຍ຺ຈກທຈການັົຄຘບຌ຋຺ຈຖບຄ 

(ເທຖາ 60 ຌາ຋ີ ) 

຃ າຊາຓ 1. ແຑັກເກັຈຌ າໃຆຽ ຆິ ຓບິ ຓເຉີ ເຌັຈຓື ຊື ຂບຄຍ ຖິ ຘັຈ Unitel ຃ຼາເຆ຺ຼ າຍ ຖິ ກາຌ 
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100 000 ກີຍຉ ຼ ເຈື ບຌແຖະຓີ ຃ຼາຍ ຖິ ກາຌໂ຋ 150 ກີຍຉ ຼ ຌາ຋ີ . 

ຘຼທຌແຑັກເກັຈຌ າໃຆຽ ຆິ ຓບິ ຓເຉີ ເຌັຈຓື ຊື ຂບຄຍ ຖິ ຘັຈ Lao Telecom ຃ຼາເຆ຺ຼ າຍ ຖິ ກາຌ 

80 000 ກີຍຉ ຼ ເຈື ບຌແຖະຓີ ຃ຼາຍ ຖິ ກາຌໂ຋ 250 ກີຍຉ ຼ ຌາ຋ີ . ຉາຓຌັກປຽຌ, 

ແຑັກເກັຈຌ າໃຆຽ ຆິ ຓບິ ຌເຉີ ເຌັຈຓື ຊື ຂບຄຍ ຖິ ຘັຈໃຈ຅ະຎະດັຈ຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງນົາງກຼທາກັຌ

? ງຽ ບຌນງັຄ? 

 

 ປູຍ: ຉະຉາຖາຄຌ າໃຆຽ ແຑັກເກຈບິ ຌເຉີ ເຌັຈຓື ຊື ຂບຄ Unitel ແຖະ  Lao 

Telecom 

຃ າຊາຓ 2. ເຓືຼ ບປບຈຌະ຃ບຌນົທຄທຽຄ຅ັຌ, ຌັກ຋ຽ ບຄ຋ຼຽທ຅ະເນັຌຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຎະຉູໄຆ. 

ຍັຌຈາຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຘິ ຽ ຈຂື ຽ ຌປບຈ຅ຸຈຘຸຄຘຸຈແຖຽ ທຉ຺ກຖ຺ຄຓາ຃ຶ ຈຼັຄປູຍຎາຕາໂຍຌ. 

ຘ຺ຓຓຸຈເປ຺ າຘຽ າຄຖະຍ຺ຍເຘັຽ ຌເ຃຺ ຽ ານ຺ທໜຼທງຉັຽ ຄຘາກ Oxy  

຋ີ ກ າຌ຺ຈນ຺ທຘິ ຽ ຈຌ ຽ າດຼູເຓັຈເ຃຺ ຽ າ O (x ແຖະ y ນ຺ທໜຼທງ຃ິ ຈໄຖຼແຓັຈ), 

຅ຸຈ຋ີ ຌ ຽ າຉ຺ກໃຘຼດຼູເຓັຈ (4; 0). ປູຽ ທຼາເຓັຈ P 

ຌບຌດຼູເ຋ິ ຄເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄໃຌຖະຈັຍ຋ີ ຓີ ຉ຺ທຎະຘາຌ (1; 3). 

i) ຆບກນ າຉ າຖາ຋ີ ຘະແຈຄປູຍປຼາຄຂບຄຘາງຌ ຽ າຑຸຌັຽ ຌ. 

ii) ຃ິ ຈໄຖຼ຃ທາຓຘູຄຂບຄຌ ຽ າຑຸ (຃ິ ຈໄຖຼແຉຼໜຽ າຌ ຽ າປບບຈ຅ຸຈຘຸຄຘຸຈຂບຄຌ ຽ າຑຸ, 

຃ິ ຈໄຖຼຉາຓນ຺ທໜຼທງ຋ີ ກ ຌ຺ຈ). 
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ປູຍ: ຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຎະຉຸໄຆຌະ຃ບຌນົທຄທຽຄ຅ັຌ 

ຂະໜາຌຉບຍ 

ຂ ຽ  1: 

 ຅ຸຈຎະຘ຺ຄ:  

       

ເຑຼືບເຖື ບກຌ າໃຆຽ ແຑັກເກຈບິ ຌເຉີ ເຌັຈເ຋ິ ຄຓື ຊື ຂບຄຘບຄຍ ຖິ ຘັຈ຋ີ ຎະດັຈ຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງ

ນົາງຘຸຈ,ຌບກ຅າກ຃ຼາຍ ຖິ ກາຌເປ຺ າຉຽ ບຄ຃ າຌຶຼ ຄເຊຼິຄ຃ທາຓຘີ ຽ ຌເຎືຼ ບຄເຓືຼ ບຌ າໃຆຽ ໃຌຆຼທ

ຄເທຖາໃຈໜຼືຄ. ຈຼັຄຌັຽ ຌ, 

ໃຌຍ຺ຈເຖກຌີ ຽ ຌັກປຽຌຘາຓາຈເຐິກແບຍ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈຈຼັຄຌີ ຽ : 

   - ກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກ຃ຶ ຘ຺ຓຏ຺ຌແຖະຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌຂບຄຉ າຖາຂັຽ ຌຘບຄ. 

   - ຌ າໃຆຽ ເຘັຽ ຌຘະເເຈຄຂບຄຉ າຖາຂັຽ ຌຘບຄ, 

ຘະເເຈຄແຖະກ າຌ຺ຈໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ. 

   -

ກທຈກາ຃ື ຌຍັຌນາເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌແຖະຍັຌນາຉ຺ທ຅ີຼ ຄກຼຽທກັຍກາຌຌ າໃຆຽ ແຖະຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຋ີ

ຈີ ຂບຄຍ຺ຈເຖກ. 

 ຂັຽ ຌຉບຌຎະຉິຍັຈ:  

             ບາ຅າຌແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກຎະຉິຍັຈຉາຓຂັຽ ຌຉບຌຈຼັຄຖຼູຓຌີ ຽ : 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  1 (ເຂ຺ ຽ າໃ຅ແຖະກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກ ): ກ າຌ຺ຈ  f(x) ແຖະ g(x) 

ແຓຼຌ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຉຽ ບຄ຅ຼາງເຓືຼ ບຌ າໃຆຽ ແຑັກເກຈບິ ຌເຉີ ເຌັຈຓື ຊື ຂບຄ Unitel ແຖະ 

Lao Telecom ໃຌເທຖາ  x ຌາ຋ີ  ຉາຓຖ າຈັຍ 
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(ຖທຓ຋ັຄ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຃ຼາເຆ຺ຼ າຖາງເຈື ບຌ). ຃ູໃນຽ ຌັກປຽຌຘະເເຈຄຉ າຖາ f(x) ແຖະ 

g(x) ຉາຓຉ຺ທຎຼຽຌ x ແຖະແຉຽ ຓເຘັຽ ຌຘະເເຈຄຂບຄຉ າຖາ y = f(x) ແຖະຉ າຖາ y = g(x) 

ໃຌຖະຍ຺ຍເຘັຽ ຌເ຃຺ ຽ ານ຺ທໜຼທງຉັຽ ຄຘາກ. 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  2 (ແກຽ ຍ຺ຈເຖກ):  ຌັກປຽຌຎະຉິຍັຈຉາຓ຃ູຌ າຘະເໜີ. 

ຌັກປຽຌຘ຺ຌ຋ະຌາແຖະຌ າຘະເໜີ຃ າ຃ິ ຈເນັຌ, ໃຌ x 

ຌາ຋ີ ຅ າຌທຌເຄີ ຌ຋ີ ຉຽ ບຄ຅ຼາງແຓຼຌ:  

- ຘ າຖັຍແຑັກເກຈຂບຄ Unitel ແຓຼຌ: f(x) =100000+150x (ກີຍ).  

- ຘ າຖັຍແຑັກເກຈຂບຄ Lao Telecom ແຓຼຌ: g(x) = 80.000 + 250x (ກີຍ). 

      

ເນັຌທຼາ຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງໃຌກາຌຌ າໃຆຽ ແຑັກເກຈຂບຄຘບຄຍ ຖິ ກາຌແຓຼຌແຉກຉຼາຄກັຌຑ

າງນັົຄເທຖາ 0x  

ແຓຼຌໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌ f(x) = g(x). ໃຌຌັຽ ຌ, ຃ູແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌແກຽ ຘ຺ຓຏ຺ຌ  f(x) 

= g(x). ຌັກປຽຌແກຽ ຘ຺ຓຏ຺ຌ  f(x) = g(x).  

100,000 150 80,000 250 100 20,000 200x x x x       ຌາ຋ີ  

ນັົຄ຅າກຌັຽ ຌ, ຌັກປຽຌແຉຽ ຓເຘັຽ ຌຘະເເຈຄຂບຄຉ າຖາ f(x) và g(x) 

ໃຌຖະຍ຺ຍເຘັຽ ຌເ຃຺ ຽ າ. 

 

ປູຍ  : ຘະເເຈຄໃ຅ຏ຺ຌຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌ f(x) = g(x). 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  3 (ປັຍປູຽ ແຖະທິ ເ຃າະ): ຘັຄເກຈເຘັຽ ຌຘະແຈຄເນັຌທຼາ, 

ນັົຄ຅າກຓີ ກາຌໂ຋ປບຈ 200 ຌາ຋ີ  ຊຽ າແຉຼຖະເຈື ບຌຓີ ກາຌໂ຋ບບກຍ ຼ ປບຈ 200 ຌາ຋ີ  
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ເນັຌທຼາຍ ຖິ ກາຌຂບຄ Lao Telecom 

຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງ຅ະໜຽ ບງກຼທາເປ຺ າ຃ທຌເຖື ບກຌ ໃຆຽ ຍ ຖິ ກາຌຂບຄ Lao Telecom 

຅ະຓີ ຎະດັຈ຃ຼາໃຆຽ ຅ຼາງນົາງກຼທາ.  

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  4 ( ກທຈ຃ື ຌຍັຌນາເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌ): 

຃ູແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌທິ ເ຃າະຍ຺ຈເຖກໃຌກ ຖະຌີ ຖຼູຓຌີ ຽ :  

+ ຊຽ າຓີ ກາຌໂ຋ບບກໜຽ ບງກຼທາ 200 ຌາ຋ີ ແຓຼຌ຃ທຌເຖື ບກຍ ຖິ ກາຌຂບຄ 

Lao Telecom ຅ະຎະດັຈກຼທາ.  

+ ຊຽ າຓີ ກາຌໂ຋ບບກນົາງກຼທາ 200 ຌາ຋ີ ແຓຼຌ຃ທຌເຖື ບກຍ ຖິ ກາຌຂບຄ 

Unitel ຅ະຎະດັຈກຼທາ. 

ຂ ໍ້  2:  

 ຅ຸຈຎະຘ຺ຄ: 

ກ າຌ຺ຈເຘັຽ ຌຘະແຈຄຂບຄຉ າຖາ຋ີ ຘະແຈຄປູຍປຼາຄຂບຄຘາງຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຎະຉູໄຆ ( 

ເຘັຽ ຌຎາຕາໂຍຌ). ຃ິ ຈໄຖຼ຃ທາຓຘຸຄຂບຄຌ ຽ າຑຸ 

(຃ິ ຈໄຖຼແຉຼໜຽ າຌ ຽ າປບຈ຅ຸຈຘຸຄຘຸຈຂບຄຌ ຽ າຑຸ). 

ຏຼາຌຉາຓ຅ຸຈຎະຘ຺ຄຌີ ຽ ຌັກປຽຌຘາຓາຈເຐີກແບຍ຋ັກຘະ຃ທາຓຘາຓາຈຈຼັຄຌີ ຽ : 

   - ກ າຌ຺ຈ ແຖະ ຘະເເຈຄເຘັຽ ຌຘະເເຈຄຉ າຖາຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌຂັຽ ຌຘບຄ. 

   - ບຼາຌ຃ຼາຉ າຖາຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌຂັຽ ຌຘບຄ ແຖະ ປັຍປູຽ ເຊິຄເນຈກາຌໃຈໜຼືຄ, 

ປູຍຑາຍໃຌຉ຺ທ຅ິຼ ຄ຋ີ ຓີ ປູຍປຼາຄຎາຕາໂຍຌ. 

 ຂັຽ ຌຉບຌຎະຉິຍັຈ:  

ບາ຅າຌແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌແກຽ ຍ຺ຈເຖກຎະຉິຍັຈຉາຓຂັຽ ຌຉບຌຈຼັຄຖຼູຓຌີ ຽ : 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  1 (ເຂ຺ ຽ າໃ຅ແຖະກ າຌ຺ຈຍ຺ຈເຖກ ): ຃ູແຍຼຄກຼູຓຌັກປຽຌ 

ແຖະແຌະຌ າໃນຽ ຘັຄເກຈເຍີຼ ຄປູຍຌ ຽ າຑຸ. 

ແຉຼຖະກຼູຓຘ຺ຌ຋ະຌາແຖະຌ າຘະເໜີຂ ຽ ຘັຄເກຈຂາຈເຈ຺ າປູຍປຼາຄຌ ຽ າຑຸຖະເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕ

າໂຍຌ. 

ນັົຄ຅າກຌັຽ ຌ, 

຃ູແຌະຌ າໃນຽ ຌັກປຽຌຆບກທິ ຋ີ ກາຌຘະແຈຄຂບຄເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌ. 
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ແຉຼຖະກຼູຓຘ຺ຌ຋ະຌາ, ຌ າຘະເໜີທິ ຋ີ ກາຌກ າຌ຺ຈຉ າຖາຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌ. 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  2 (ແກຽ ຍ຺ຈເຖກ):  

ຉາຓກາຌຘັຄເກຈຂບຄແຉຼຖະກຼູຓແຖະເຄືຼ ບຌໄຂຂບຄຍ຺ຈເຖກເຑຼືບຆບກນາປູຍປຼາຄເ

ຑຼືບເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌແຓຼຌຉ າຖາຂບຄຘ຺ຓຏ຺ຌຂັຽ ຌຘບຄ.  

ແຉຼຖະກຼູຓຘ຺ຌ຋ະຌາແຖະຌ າຘະເໜີຉ າຖາ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌຆບກຓີ ປູຍປຼາຄ:

2 ;( 0)y ax bx c a      

ຉບຍຘະໜບຄເຄືຼ ບຌໄຂ: (0)f c  và (1) 3; (4) 16 4 0f a b f a b        

ເປ຺ າໄຈຽ ຘ຺ຓຏ຺ຌ 4 0a b  .  

ແກຽ ຖະຍ຺ຍຘ຺ຓຏ຺ຌ: 
3

4 0

a b

a b

 


 
   : 

1

4

a

b

 



 

ຘະຌັຽ ຌ, ເຘັຽ ຌ parabol ຋ີ ຉຽ ບຄກາຌຆບກແຓຼຌ:  2 4y x x    

ນັົຄ຅າກຌັຽ ຌ, ຌັກປຽຌແຉຼຖະກຼູຓແຉຽ ຓເຘັຽ ຌຘະເເຈຄຂບຄຉ າຖາ຋ີ ຆບກໄຈຽ  

ແຖະ ຆບກນາຖທຄຘຸຄຂບຄເຘັຽ ຌຘະແຈຄ. 

 

ປູຍ : ເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌ຋ີ ຘະແຈຄປູຍປຼາຄຂບຄຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຎະຉຸໄຆ 

ຘະຌັຽ ຌ, 

ຌັກປຽຌແຉຼຖະກຼູຓຘັຄເກຈເຘັຽ ຌຘະແຈຄ຋ີ ແຉຽ ຓແຖຽ ທຘະນຸົຍຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ: 

ຖທຄຘຸຄຂບຄຌ ຽ າຑຸເ຋຺ຼ າກັຍຖະຈັຍ຅ບຓຂບຄເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌ. 

ເຓືຼ ບຌັຽ ຌ: (4 / 2) (2) 4 8 4h f f        

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  3 (ປັຍປູຽ ແຖະທິ ເ຃າະ): 
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ຖທຄຘຸຄຂບຄຌ ຽ າຑຸເ຋຺ຼ າກັຍຖະຈັຍ຅ບຓຂບຄເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌ. ຘະຌັຽ ຌ, 

ໃຌກ ຖະຌີ ຌີ ຽ ຖທຄຘຸຄຂບຄຌ ຽ າຑຸ຋ີ ຎະຉຸໄຆເ຋຺ຼ າ 4 m. 

- ຂັຽ ຌຉບຌ຋ີ  4 ( ກທຈ຃ື ຌຍັຌນາເຍື ຽ ບຄຉ຺ຽ ຌ):  

ຏ຺ຌໄຈຽ ປັຍ຋ີ ຆບກໄຈຽ ຖຽ ທຌແຉຼຉບຌຘະໜບຄເຄືຼ ບຌໄຂແຖະເໜາະຘ຺ຓກັຍຉ຺ທ຅ີຼ ຄ. 

ໃຌຉ຺ທ຅ີຼ ຄງັຄຓີ ນົາງໂ຃ຽ ຄ຋ີ ບບກແຍຍຓີ ປູຍປຼາຄ຃ຽ າງ຃ຶ ກັຍເຘັຽ ຌໂ຃ຽ ຄຎາຕາໂຍຌເຆັຼ ຌ: 

ບຸໂຓຄເຘັຽ ຌ຋າຄຖ຺ຈໄຒຖາທ-຅ີ ຌ, ຂຼ຺ທ຋າຄຈຼທຌຌະ຃ບຌນົທຄທຽຄ-ທັຄທຽຄ... 

ຍ຺ຈແກຽ ຂບຄຌັກປຽຌ 

ຂ ຽ  1  

 

ຂ ຽ  2. 
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PHỤ LỤC 4 

GIÁO ÁN DẠY HỌC THỰC NGHIỆM 1 

Bài: Hàm s  bậc nhất ( ) ; 0f x ax b a     

I. Mục tiêu 

Kiến thức: 

- Hình thành những mô hình thực tế 

dẫn đến khái niệm hàm số bậc nhất. 

- Định nghĩa h m số bậc nhất, miền xác 

định, tính chất của hàm số bậc nhất. 

- Ý nghĩa của hàm số bậc nhất. 

 

Kỹ năng: 

- Nhận biết được những mô hình thực tế 

dẫn đến khái niệm hàm số bậc nhất. 

- Nhận biết được định nghĩa h m số 

bậc nhất  xác định được các hệ số 𝑎, 𝑏 

tương ứng.  

- Thiết lập được bảng giá trị của hàm số 

bậc nhất. 

- Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc 

nhất trong các bài tập thực tiễn. 

Thái đ : 

- Học sinh thể hiện sự hứng thú, muốn 

tìm hiểu   nghĩa h m số bậc nhất. 

- Thể hiện được sự hợp tác với giáo 

viên, với học sinh khác trong các ho t 

đ ng học tập. 

 

Định hướng phát triển năng lực: 

- Có cơ h i phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề thực tiễn. 

- Có cơ h i phát triển năng lực mô hình 

hoá toán học thông qua việc chuyển vấn 

đề thực tiễn thành vấn đề toán học liên 

quan đến hàm số bậc nhất. 

- Có cơ h i phát triển năng lực giao tiếp 

toán học thông qua ho t đ ng nhóm, 

tương tác với giáo viên. 

II. P          , kĩ t  ật, hình thức, thiết bị d y học 

- Phương pháp v  kĩ thuật d y học: Ho t đ ng nhóm, vấn đáp  thuyết trình. 

- Hình thức tổ chức d y học: Cá nhân, nhóm. 

- Phương tiện thiết bị d y học: Máy tính, sách giáo khoa, bảng. 

III. Chuẩn bị 

Chuẩn bị của GV 

- Phiếu học tập, bảng phụ, bút viết bảng.  

Chuẩn bị của HS 

- Vở ghi, bút. 
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IV. Tiến trình d y học 

Thời 

gian 
N i dung bài d y Ho t đ ng HS - GV 

 

 

10ph 

HĐ . K ởi đ ng 

Mục tiêu: Hình thành những mô hình thực tế dẫn đến khái niệm hàm số 

bậc nhất. 

Phương pháp: Ho t đ ng nhóm  

Hình thức: Nhóm 4 -5 HS 

VD1: C ng ty điện lực Lào có quy 

định tính phí điện lượng 1kwh/850 

kíp. Hãy điền các dữ liệu vào bảng 

sau đây: 

Điện lượng t kwh Số tiền y kíp 

1  

2  

3  

4  

5  

6  
 

- Nhiệm vụ: HS thảo luận nhóm và 

trả lời câu hỏi 

- Đáp án: 

  VD1. 

 

Điện lượng t kwh Số tiền y kíp 

1 850 

2 1700 

3 2550 

4 3400 

5 4250 

6 5100 
 

VD2:  nh Phone định trả tiền cho 

chủ nợ  tháng đầu tiên trả 1000 000 

kíp và mỗi tháng sau phải trả thêm 

20 000 kíp. 

a) Tính số tiền phải trả của tháng 

thứ 5. 

b) Tính số tiền phải trả của tháng 

thứ 10. 

c) Tính số tiền y phải trả của tháng 

thứ x 

VD2:  

a) 1 080 000 (kíp) 

b) 1 180 000 (kíp) 

c) y = 1 000 000 + 20 000x (kíp) 
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 Ho t đ ng 1: góp phần giúp học sinh phát triển năng lực mô hình hoá toán 

học (thông qua việc từ những mô hình thực tế hình thành khái niệm hàm 

số bậc nhất)  năng lực giao tiếp (trình bày cách l m trước lớp) 

 

 

 

 

15ph 

HĐ2. Hì   t     đị      ĩa        bậc nhất 

Mục tiêu: 

- Định nghĩa h m số bậc nhất. 

- Xác định được các hệ số a, b trong công thức của hàm số bậc nhất. 

Phương pháp: Thuyết trình, vấn đáp. 

Hình thức: Ho t đ ng cá nhân  nhóm đ i. 

1/ Định nghĩa h m số bậc nhất  

     Hàm số bậc nhất là hàm số 

được cho bởi công thức   = 𝑎𝑥 

+ 𝑏  trong đó 𝑎, 𝑏 là các số cho 

trước và 𝑎 ≠ 0 

1/ Hình th nh định nghĩa h m số bậc 

nhất 

- Theo VD1, có bảng sau: 

Điện lượng t kwh Số tiền y kíp 

1 850 

2 1700 

3 2550 

4 3400 

5 4250 

6 5100 

+) GV: Với mỗi giá trị điện lực thì có 

bao nhiêu giá trị phí điện hoàn thành 

tương ứng? Ứng với mỗi giá trị của 𝑡 chỉ 

có m t giá trị tương ứng của  . 

+) Quy tắc tính giá trị   theo giá trị 𝑡 là 

gì?  

Giá trị   = 850 × giá trị 𝑡 

+) Diễn tả quy tắc trên bằng công thức 

toán học.  

  = 850𝑡 
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- Tương tự, ở VD2 với mỗi giá trị 

thời gian thì có bao nhiêu giá trị số tiền 

tương ứng? Ứng với mỗi giá trị của x chỉ 

có m t giá trị tương ứng của  . 

+) Quy tắc tính giá trị y theo giá trị x là 

gì?  

Giá trị y= 1000000 +20000×giá trị x 

+) Diễn tả quy tắc trên bằng công thức 

toán học. 

 y= 1000000 +20000x 

- GV: Hàm số có d ng như tr n được gọi 

là hàm số bậc nhất. 

Bài 1: Trong các hàm số sau, 

hàm số nào là hàm số bậc nhất, 

nếu là hàm số bậc nhất, hãy chỉ 

rõ hệ số a, b. 

 

2/ Xác định được các hệ số a, b trong 

công thức của hàm số bậc nhất  

Hình thức: Nhóm đ i 

Nhiệm vụ: HS hoàn thiện phiếu học tập.  

GV mời m t nhóm lên trình bày, HS bên 

dưới đổi phiếu chấm chéo. 

 

1) 

2
5

3
y x 

  

Là hàm số bậc nhất 

2
5;

3
a b  

  

GV: Em hãy nên nhận xét về thứ tự của 

a và b trong hàm số trên? 

2) 2,5y x   Là hàm số bậc nhất 

2,5; 0a b    

GV: Em hãy nên nhận xét về thứ tự của 

a và b trong hàm số trên? 

3) 
21 2y x x     

Không là hàm số bậc nhất 

GV: Em hãy giải thích vì sao hàm số bên 

không phải hàm số bậc nhất? 
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 Ho t đ ng 2 góp phần giúp phát triển năng lực mô hình hoá toán học 

(thông qua việc hình thành định nghĩa h m số bậc nhất)  năng lực giao tiếp 

(trình b y cách l m trước lớp). 

 

25ph 

HĐ3. Á  dụng gi i bài tập thực tiễn 

Mục tiêu:  Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc nhất trong các bài tập 

thực tiễn. 

Phương pháp:  Ho t đ ng nhóm. 

Hình thức:  Nhóm đ i/ nhóm 4 – 5 HS. 

VD3: Theo quy định tính điện 

lượng sử dụng mỗi tháng của nhà ở 

c ng ty điện lực L o đã tính ba 

đo n như: 

- Từ 0-25 kw/h là 348 kíp/ 1kw. 

- Từ 26-150kw/h là 414 kíp/1kw.  

- Từ 151 kw/h trở lên là 799 kíp/ 1 

kw. 

a) Gọi y là số tiền phải trả khi sử 

dụng điện lượng x kw/h. 

b) Tính số tiền khi m t nhà sử dụng 

điện lượng 140 kw/h, 251kw/h. 

 Dưới đây l  hóa đơn thu phí điện 

lượng 

 

 

1/ Áp dụng giải ví dụ 3 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện 

phiếu học tập. 

Thời gian: 5ph 

Hình thức: Nhóm đ i. 

GV chỉ định 1 nhóm lên giải thích 

cách làm, các nhóm b n dưới đổi kết 

quả, chấm chéo. 

Đáp án: 

a) 

348

414( 25) 25 348

799( 150) (125 414) (25 348)

x

y x

x




   
     

348

414 1680

799 59400

x

y x

x




 
  nếu 

25

25 150

151

x

x

x



 

   
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b) Khi sử dụng điện lượng 140 kw/h 

số tiền phải trả là: 

414 140 1680 56280y      kíp 

Khi sử dụng điện lượng 140 kw/h số 

tiền phải trả là: 

799 251 59400 141149y      kíp. 

 VD 4: M t gia đình muốn mua m t 

chiếc máy bơm nước. Có hai lo i 

với cùng lưu lượng bơm được trong 

m t giờ. Lo i thứ nhất giá 750,000 

kíp, lo i thứ hai giá 1 triệu kíp. Tuy 

nhiên, nếu dùng máy bơm lo i thứ 

nhất thì mỗi giờ tiền điện phải trả là 

1200 kíp  trong khi dùng máy bơm 

lo i thứ hai thì chỉ phải trả 1000 kíp 

cho mỗi giờ bơm. Theo em gia đình 

này nên chọn mua máy n o để đ t 

hiệu quả kinh tế cao?  

 

2/ Áp dụng giải ví dụ 4 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện 

phiếu học tập. 

Thời gian: 7ph 

Hình thức: Nhóm 4 – 5 HS. 

Hết thời gian thảo luận,  

- GV gọi nhóm hoàn thiện xong đầu 

tiên lên trình bày cách làm của 

nhóm. 

- Kí hiệu f(x) và g(x) lần lượt là số 

tiền (tính bằng nghìn kíp) phải trả 

khi sử dụng máy bơm lo i thứ nhất 

và lo i thứ hai trong x giờ (bao gồm 

tiền điện và tiền mua máy bơm).  

- GV yêu cầu  học sinh biểu diễn f(x) 

và g(x) dưới d ng các biểu thức của 

x và vẽ đồ thị của hai hàm số y = 

f(x) và hàm số y = g(x) trên cùng hệ 

trục tọa đ . 

- HS thực hiện nhiệm vụ do giáo 

vi n đưa ra.  

- HS thảo luận v  đưa ra nhận xét sau:  

Trong x giờ số tiền phải trả khi sử 

dụng máy thứ nhất là: 



 
 

PL-110 

 f(x) =750+1,2x (kíp).  

Số tiền phải trả khi sử dụng máy thứ 

nhất là:  g(x) = 1000 + x (kíp).  

Sau khi thảo luận HS thấy được rằng 

chi phí trả cho hai máy sử dụng là 

như nhau sau khoảng thời gian 0x  là 

nghiệm của phương trình  f(x) =g(x). 

Từ đó  giáo vi n y u cầu nhóm học 

sinh giải phương trình: f(x) = g(x). 

Học sinh các nhóm nhận nhiệm vụ 

giải phương trình: f(x) = g(x).  

750 1,2 1000

0,2 250 1250

x x

x x

  

     

Tiếp theo,  học sinh vẽ đồ thị của hai 

hàm số f(x) và g(x) trên cùng hệ trục 

tọa đ . 

 

- HS quan sát đồ thị sẽ thấy rằng 

ngay sau khi sử dụng đến 1250 giờ 

tức là nếu mỗi ngày dùng 4 tiếng 

tương đương với khoảng thời gian 

không quá hai năm thì máy thứ hai 

giờ 
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chi phí sẽ thấp hơn rất nhiều nên 

chọn mua máy thứ hai thì hiệu quả 

kinh tế sẽ cao hơn.   

- GV hướng dẫn nhóm học sinh 

phân tích b i toán trong các trường 

hợp sau:  

+ Nếu thời gian sử dụng máy 

ít hơn hai năm thì mua máy thứ nhất 

sẽ tiết kiệm hơn.  

+ Nếu thời gian sử dụng máy 

nhiều hơn hoặc bằng hai năm thì n n 

mua máy thứ hai.  

 Ho t đ ng 4 góp phần giúp học sinh có thể phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề (học sinh áp dụng kiến thức về hàm số bậc nhất trong bài tập thực 

tiễn)  năng lực giao tiếp toán học (trình b y trước lớp cách giải của bài 

toán thực tiễn) 

V. CỦNG CỐ VÀ GIAO BÀI TẬP VỀ NHÀ 

Mục tiêu: 

+ Nhận biết được những mô hình thực tế dẫn đến khái niệm hàm số bậc nhất. 

+ Nhận biết được định nghĩa h m số bậc nhất  xác định được các hệ số a ;b tương ứng. 

+ Thiết lập được bảng giá trị của hàm số bậc nhất. 

+ Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc nhất trong các bài tập thực tiễn.  

- Phương pháp: Thuyết trình, vấn đáp 

- Hình thức: Cá nhân 

- N i dung: 

Câu 1: Trong các hàm số sau, hàm số nào là hàm số bậc nhất? Hãy xác định các hệ 

số a, b. 

a) y= 2 1,5x                           b)   =

3

4
x



                          c) y=
23 2x  

d)     (√2 - 1)𝑥 + 1               e)   + √2   𝑥 - √3 
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Câu 2: C ng ty Unitel L o quy định giá cu c gọi di đ ng mỗi phút l  900 kíp đối 

với 10 phút đầu ti n v   500 kíp đối với các phút tiếp theo. 

a) Tính số tiền khi m t khách hàng có cu c gọi 5 phút, 10 phút, và 15 phút. 

b) Tính số tiền y khi m t khách hàng có cu c gọi x phút.  
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GIÁO ÁN DẠY HỌC THỰC NGHIỆM 2 

Bài: Hàm s  bậc hai 
2( ) ; 0f x ax bx c a      

I. Mục tiêu 

Kiến thức: 

- Hình thành những mô hình thực tế 

dẫn đến khái niệm hàm số bậc hai. 

- Định nghĩa h m số bậc hai, miền xác 

định, tính chất của hàm số bậc hai. 

- Ý nghĩa của hàm số bậc hai. 

 

Kỹ năng: 

- Nhận biết được những mô hình thực tế 

dẫn đến khái niệm hàm số bậc hai. 

- Nhận biết được định nghĩa h m số bậc 

hai  xác định được các hệ số 𝑎, 𝑏 và c 

tương ứng.  

- Vẽ được đồ thị của hàm số bậc hai. 

- Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc 

hai trong các bài tập thực tiễn. 

Thái đ : 

- Học sinh thể hiện sự hứng thú, muốn 

tìm hiểu   nghĩa h m số bậc hai. 

- Thể hiện được sự hợp tác với giáo 

viên, với học sinh khác trong các ho t 

đ ng học tập. 

 

Định hướng phát triển năng lực: 

- Có cơ h i phát triển năng lực giải quyết 

vấn đề thực tiễn. 

- Có cơ h i phát triển năng lực mô hình 

hoá toán học thông qua việc chuyển vấn 

đề thực tiễn thành vấn đề toán học liên 

quan đến hàm số bậc hai. 

- Có cơ h i phát triển năng lực giao tiếp 

toán học thông qua ho t đ ng nhóm, 

tương tác với giáo viên. 

II. P          , kĩ t  ật, hình thức, thiết bị d y học 

- Phương pháp v  kĩ thuật d y học: Ho t đ ng nhóm, vấn đáp  thuyết trình. 

- Hình thức tổ chức d y học: Cá nhân, nhóm. 

- Phương tiện thiết bị d y học: Máy tính, sách giáo khoa, bảng. 

 

III. Chuẩn bị 

Chuẩn bị của GV: 

- Phiếu học tập, slide, bảng phụ, bút viết 

bảng. 

Chuẩn bị của HS: 

- Vở ghi, bút. 
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IV. Tiến trình d y học 

TG HĐ . K ởi đ ng 

Mục tiêu: Hình thành những mô hình thực tế dẫn đến hình d ng của hàm số bậc 

hai (parabol). 

Phương pháp: Ho t đ ng nhóm  

Hình thức: Nhóm 4 -5 HS 

 

 

10ph 

N i dung bài d y Ho t đ ng HS - GV 

Biểu diễn các hình ảnh thường gặp 

trong thực tiễn có d ng parabol.  

Nhiệm vụ:  

- GV lấy minh họa các hình ảnh có d ng 

parabol trong thực tế.  

- Học sinh thảo luận nhóm v  suy nghĩ đến 

các hình ảnh có d ng parabol. 

- Đáp án: 
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VD1: Hãy điền các dữ liệu vào 

bảng và vẽ đồ thị của hàm số sau 

đây: 

a) 

x   -2 -1 0 1 2 

2x   4     

b) 

x   -2 -1 0 1 2 

- 2x       -4 

 

 

- Nhiệm vụ: Học sinh thảo luận nhóm và 

trả lời câu hỏi. 

- Đáp án: VD1 

a)  

x   -2 -1 0 1 2 

2x   4 2 0 1 4 

 

 

b) 

x   -2 -1 0 1 2 

- 2x   -4 -1 0 1 -4 
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 VD2: Anh Kẹo định gửi tiền vào 

tài khoản tiết kiệm (không có lãi) 

tháng đầu tiên là 100 000 kíp và 

mỗi sau phải gửi thêm 20 000 kíp.  

a)  Tính số tiền sau tháng thứ năm 

trong tài khoản của anh Keo 

b) Tính số tiền y trong tài khoản 

khi gửi sau tháng thứ x  

VD2:  Số tiền mỗi tháng của anh Kẹo gửi 

vào tài khoản là phép số c ng, ta có: 

100000, 120000, 140000,160000, 

180000,... 

a) 700 000 kíp 

b) 
210000 490000y x x    

 Ho t đ ng 1: Góp phần giúp học sinh phát triển năng lực mô hình hoá toán học 

(thông qua việc quan sát những mô hình thực tế có d ng parabol) 

 

 

 

 

15ph 

HĐ2. Hi   t     đị      ĩa        bậc hai 

Mục tiêu: 

- Định nghĩa h m số bậc hai. 

- Xác định được các hệ số a; b và c  trong công thức của hàm số bậc hai. 

Phương pháp: Thuyết trình, vấn đáp. 

Hình thức: Ho t đ ng cá nhân  nhóm đ i. 

1/ Định nghĩa h m số bậc hai 

Hàm số bậc hai là hàm số được 

cho bởi công thức 

2 ,y ax bx c  
trong đó 𝑎, 𝑏 và 

c là các số cho trước và 𝑎 ≠ 0 

1/ Hình th nh định nghĩa h m số bậc hai 

- Theo VD1,: 

 

+) Quy tắc tính giá trị   theo giá trị x là gì?  

Giá trị   = 
2x  và 

2y x 
  

- Theo VD2 với mỗi giá trị thời gian thì có 

bao nhiêu giá trị số tiền tương ứng? Ứng 

với mỗi giá trị của x chỉ có m t giá trị 

tương ứng của  . 

+) Quy tắc tính giá trị y theo giá trị x là gì?  

Giá trị y= 100000giá trị 
2x  +20000giá 

trị x 

+) Diễn tả quy tắc trên bằng công thức 
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toán học. 

210000 490000y x x   

- GV: Hàm số có d ng như tr n được gọi 

là hàm số bậc hai. 

Bài 1: Trong các hàm số sau, hàm 

số nào là hàm số bậc hai, nếu là 

hàm số bậc hai, hãy chỉ rõ hệ số a; 

b; c v  điểm đỉnh của hàm số bậc 

hai? 

 

- Xác định được các hệ số a, b, c trong 

công thức của hàm số bậc hai  

Hình thức: Nhóm đ i  

Nhiệm vụ: HS hoàn thiện phiếu học tập.  

GV mời m t nhóm lên trình bày, HS bên 

dưới đổi phiếu chấm chéo. 

 
1) 

25 2y x x     
Là hàm số bậc hai 

1; 2; 5a b c      

GV: Em hãy nên nhận xét về thứ tự của a 

và b trong hàm số trên? 

2) 

2

2

x
y x 

  

Là hàm số bậc hai 

1
; 1; 0

2
a b c  

  

GV: Em hãy nên nhận xét về thứ tự của a 

và b trong hàm số trên? 

3) 
2

2
3 2y x

x
  

  

Không là hàm số bậc nhất 

GV: Em hãy giải thích vì sao hàm số bên 

không phải hàm số bậc hai? 

 Bài 2: Biểu diễn hàm số bậc hai 

sau đây theo d ng  

2( )y a x h k     v  xác định điểm 

đỉnh của hàm số. 

- GV: Hãy chuyển hàm số bậc hai sang 

hàm số có d ng 
2( )y a x h k   , và xác 

định đỉnh của hàm số. 

- Xác định được điểm đỉnh của hàm số 

trong công thức của hàm số bậc hai.  

- Hình thức: Nhóm đ i  

- Nhiệm vụ: HS hoàn thiện phiếu học tập.  

- GV mời m t nhóm lên trình bày, HS bên 

dưới đổi phiếu chấm chéo. 



 
 

PL-118 

 
1) 

2 4 5y x x     
2( 2) 1y x     điểm đỉnh là ( 2;1)   

 
2) 

22 6y x x    
23 9

2( )
2 2

y x  
 v  điểm đỉnh là 

3 9
( ; )
2 2


  

 Ho t đ ng 2 góp phần giúp phát triển năng lực mô hình hoá toán học (thông qua 

việc hình thành định nghĩa h m số bậc hai)  năng lực giao tiếp (trình bày cách 

l m trước lớp). 

 

25ph 

HĐ3. Á   ụng gi i bài toán thực tiễn 

Mục tiêu: Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc nhất trong các bài tập thực 

tiễn. 

Phương pháp:  Ho t đ ng nhóm. 

Hình thức:  Nhóm đ i/ nhóm 4 – 5 HS. 

VD3: Khi đến Thủ đ  Vi ng Chăn du 

khách có thể thấy đ i phun nước t i 

cổng chiến thắng Patuxay.  Các dòng 

nước được đẩy l n đến m t đ  cao và 

rơi xuống có hình d ng parabol. Giả sử 

ta lập m t tọa đ  0xy sao cho đầu vòi 

phun nước đi qua gốc 0 (x và y tính 

bằng mét)  điểm nước rơi xuống ở vị trí 

(4; 0). Biết m t điểm P trên cổng có 

tọa đ  (1; 3). 

a) Tìm hàm số có đồ thị biểu diễn hình 

d ng của quỹ đ o. 

b) Tính chiều cao nước phun ( tính từ 

đỉnh cao nhất của đ i phun nước đến 

mặt nước, làm tròn kết quả đến hàng 

đơn vị). 

1/ Áp dụng giải ví dụ 3 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện 

phiếu học tập. 

Thời gian: 15ph 

Hình thức: Nhóm đ i. 

- Bước 1 (Hiểu và xây dựng mô hình 

toán): GV chia lớp thành các nhóm và 

yêu cầu các nhóm quan sát đ i phun 

nước. Các nhóm thảo luận v  đưa ra 

dự đoán rằng hình d ng quỹ đ o nước 

như đường parabol. 

- GV yêu cầu các nhóm tìm d ng biểu 

diễn của đường parabol đó. Các nhóm 

thảo luận  đưa ra cách xác định 

phương trình biểu diễn. 

-Bước 2 (Giải bài toán): Các nhóm 

dựa theo quan sát và các dữ kiện đề 

b i đưa ra để tìm d ng biểu diễn của 

parabol là m t hàm số bậc hai. 
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Nhóm thảo luận v  đưa ra h m 

số cần tìm có d ng: 

2 ;( 0)y ax bx c a     thỏa mãn 

điều kiện : (0)f c  

và (1) 3; (4) 16 4 0f a b f a b       

hay có phương trình 4 0a b  .  

Giải hệ phương trình: 

 
3

4 0

a b

a b

 


 
   : 

1

4

a

b

 



 

Vậy, parabol cần tìm là: 
2 4y x x     

- HS vẽ đồ thị hàm số vừa tìm được 

và tìm chiều cao của đ i phun nước 

dựa v o đồ thị vừa vẽ. 

 

H  h: Đ ờng parabol biểu diễn hình 

dạ g   i ph     ớc Patuxay 

Cuối cùng, nhóm học sinh 

quan sát đồ thị vừa vẽ và rút ra kết  

luận:  chiều  cao  của đ i phun nước  

bằng  tung  đ   của  đỉnh parabol. 

Khi đó: (4 / 2) (2) 4 8 4h f f        

- Bước 3 (Thông hiểu và giải thích): 

Chiều cao của đ i phun nước bằng 

tung đ  của đỉnh parabol. Vậy, trong 

trường hợp này chiều cao của đ i 
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phun nước t i Patuxay là: 4 mét. 

- Bước 4 (Kiểm tra và áp dụng): 

Những kết quả tìm được đều thỏa mãn 

điều kiện và phù hợp với thực tiễn. 

Trên thực tế có rất nhiều công trình 

được thiết kế có hình d ng tương tự 

như đ i phun nước như: cổng cầu 

đường sát Lào- Trung Quốc, nhịp cầu 

đường cao tốc thủ đ  Vi ng Chăn-

Văng Vi ng....  

 

 VD 4: Khi m t quả bóng được đá l n  

nó sẽ đ t đến đ  cao n o đó rồi rơi 

xuống. Biết rằng quỹ đ o của quả bóng 

là m t cung parabol trong mặt phẳng 

với hệ tọa đ  Oxy  trong đó x là thời 

gian (tính bằng giây), kể từ khi quả 

bóng được đá l n; y l  đ  cao (tính 

bằng mét) của quả bóng. Giả thiết rằng 

quả bóng được đá từ đ  cao 0,5m. Sau 

đó 1 giây  quả bóng đ t đ  cao 6,2m và 

2/ Áp dụng giải ví dụ 4 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện 

phiếu học tập. 

Thời gian: 10ph 

Hình thức: Nhóm 4 – 5 HS. 

- Bước 1 (Hiểu và xây dựng mô hình 

toán):  

+ Quỹ đ o của quả bóng là m t cung 

parabol trong mặt phẳng với hệ tọa đ  

Oxy, vì vậy hàm số biểu thị đ  cao y 
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2 giây sau khi đá l n  nó ở đ  cao 4m. ( 

Dưới đây hình ảnh minh họa đá bóng) 

 

 

a) Hãy tìm hàm số bậc hai biểu thị đ  

cao y theo thời gian x và có phần đồ thị 

trùng với quỹ đ o của quả bóng trong 

tình huống trên. 

b) Xác định đ  cao lớn nhất của quả 

bóng (tính chính xác đến hàng phần 

nghìn). 

c) Sau bao lâu thì quả bóng sẽ ch m đất 

kể từ khi đá l n (tính chính xác đến 

hàng phần trăm)? 

theo thời gian x là m t hàm số bậc hai 

và có phần đồ thị trùng với quỹ đ o 

của quả bóng; 

 + Đ  cao lớn nhất của quả bóng 

chính l  tung đ  của đỉnh parabol. 

- Bước 2 (Giải bài toán): giả sử 

2 ;( 0)y ax bx c a     Các nhóm thảo 

luận và tìm các hệ số a  b  c như sau: 

Quả bóng được đá l n từ đ  cao 0,5m, 

nghĩa l : f(0) = c = 0 5. Sau đó 1 giây 

nó đ t đ  cao 6,2m nên: f(1) = a + b + 

0 5 = 6 2. Sau khi đá 2 giây  quả bóng 

ở đ  cao 4m  nghĩa l : f(2) = 4a + 2b 

+ 0,5 = 4. HS thu gọn các hệ thức trên 

rút ra hệ phương trình bậc nhất:  

5,7

4 2 3,5

a b

a b

 


 
 

Giải hệ phương trình HS thu được kết 

quả sau:  

79 193
3,95; 9,65

20 20
a b      . 

 Vậy, hàm số cần tìm là: 

23,95 9,65 0,5y x x      

Tiếp theo  HS tìm đ  cao lớn nhất của 

quả bóng:  

đ  cao lớn nhất của quả bóng chính là 

tung đ  của đỉnh parabol, cụ thể: 

6,4
4

y
a


     

HS giải phương trình bậc hai: 
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   23.95 9.65 0.5 0x x  được hai 

nghiệm gần đúng l  0,05x    (lo i vì 

giá trị âm) và 2,49x  . Như vậy, quả 

bóng ch m đất sau gần 2,49 giây. 

 - Bước 3 (Thông hiểu và giải thích): 

sau khi giải b i toán v  tìm được 

nghiệm  GV hướng dẫn HS đưa ra 

nhận xét: quỹ đ o chuyển đ ng của 

quả bóng là m t cung parabol trong 

mặt phẳng. Ta có thể xác định được vị 

trí của quả bóng (cả về đ  cao so với 

mặt đất, lẫn khoảng cách so với vị trí 

quả bóng được đá l n) ở m t thời 

điểm bất kì trong quá trình chuyển 

đ ng và sau bao lâu thì quả bóng 

ch m đất (tung đ  của đỉnh đồ thị hàm 

số bằng 0).  

- Bước 4 (Kiểm tra và áp dụng): việc 

xác định được quỹ đ o của chuyển 

đ ng không chỉ giúp HS xác định 

được vị trí của quả bóng t i m t thời 

điểm bất kì, mà còn giúp HS dự kiến 

được thời gian quả bóng rơi xuống 

đất  cũng như tính được khoảng cách 

từ vị trí đá đến vị trí quả bóng rơi 

xuống. Những kết quả tìm được đều 

thỏa mãn điều kiện và hợp lí với bài 

toán thực tiễn. 

 Ho t đ ng 4 góp phần giúp học sinh có thể phát triển năng lực giải quyết vấn đề 

(học sinh áp dụng kiến thức về hàm số bậc hai trong bài toán thực tiễn)  năng 

lực giao tiếp toán học (trình b y trước lớp cách giải của bài toán thực tiễn). 
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V. CỦNG CỐ VÀ GIAO BÀI TẬP VỀ NHÀ 

Mục tiêu: 

- Nhận biết được những mô hình thực tế dẫn đến khái niệm hàm số bậc hai. 

- Nhận biết được định nghĩa h m số bậc hai  xác định được các hệ số a ;b;c tương 

ứng  xác định được nhỏ nhất lớn nhất của hai số bậc hai. 

- Thiết lập được bảng giá trị của hàm số bậc hai. 

- Áp dụng được kiến thức về hàm số bậc hai trong các bài tập thực tiễn.  

Phương pháp: Thuyết trình, vấn đáp 

Hình thức: Cá nhân 

N i dung: 

Câu 1: Tìm điểm cao nhất và thấp nhất của hàm số bậc hai dưới đây. 

a) 
2 4 3y x x     

b) 
22 5y x    

c) 
22 6 4y x x      

d) 
22 5y x x    

Câu 2: Lưới dây điện có hình d ng như parabol  lưới thấp nhất được trèo trên c t 

điện cao 30,25 m, ta biết hai c t điện cách xa nhau 150 m. Giả sử ta lập m t tọa đ  

Oxy sao cho m t c t điện nằm trực Oy (x và y tính bằng mét), c t điện thứ hai ở vị 

trí (150; 0). Biết m t điểm M tr n dây điện có tọa đ  (10; 27,45). Tìm hàm số có đồ 

thị biểu diễn hình d ng của lưới dây điện, và tìm chiều cao từ mặt đất đến đỉnh thấp 

nhất của lưới dây điện, làm tròn kết quả đến hàng đơn vị). 
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GIÁO ÁN DẠY HỌC THỰC NGHIỆM 3 

B i  2  P      trì    ậc hai 
2 0ax bx c    

I. Mục tiêu 

Kiến thức: 

- Học sinh hiểu được cách lập phương 

trình, hiểu được ứng dụng của phương 

trình trong thực tiễn. 

- Học sinh hiểu được   nghĩa của việc 

học Toán, biết vận dụng toán học vào 

thực tiễn. Bài viết đã m  tả, phân tích 

mô hình hóa toán học trong tình huống 

thực tiễn li n quan đến bài toán giải 

phương trình.  

 

Kỹ năng: 

- Học sinh được phát triển kĩ năng thiết lập 

phương trình từ vấn đề tình huống thực tiễn. 

- Học sinh được phát triển kĩ năng giải 

phương trình th ng qua các ví dụ và các bài 

tập thực tiễn. 

- Học sinh được hình thành và phát triển kĩ 

năng m  hình hóa toán học  kĩ năng giải quyết 

vấn đề thông qua việc giải quyết các bài toán 

thực tiễn. 

- Học sinh được phát triển kĩ năng tự học  kĩ 

năng hợp tác v  kĩ năng giao tiếp. 

Thái đ : 

- Học sinh được rèn luyện các thao tác 

tư duy phân tích  tổng hợp, khái quát 

hóa, trừu tượng hóa. 

- Học sinh thấy được vai trò của môn 

Toán đối với thực tiễn. 

- Học sinh học tập tự giác, tích cực, 

hứng thú. 

 

Định hướng phát triển năng lực: 

- Có cơ h i phát triển năng lực giải quyết vấn 

đề thực tiễn. 

- Có cơ h i phát triển năng lực mô hình hoá 

toán học thông qua việc chuyển vấn đề thực 

tiễn thành vấn đề toán học li n quan đến 

phương trình bậc hai. 

- Có cơ h i phát triển năng lực giao tiếp toán 

học thông qua ho t đ ng nhóm, tương tác với 

giáo viên. 

II. P          , kĩ t  ật, hình thức, thiết bị d y học 

- Phương pháp v  kĩ thuật d y học: Ho t đ ng nhóm, vấn đáp  thuyết trình. 

- Hình thức tổ chức d y học: Cá nhân, nhóm. 

- Phương tiện thiết bị d y học: Máy tính, máy chiếu, bảng, hình vẽ. 
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III. Chuẩn bị của giáo viên và học sinh 

Chuẩn bị của GV Chuẩn bị của HS 

- Giáo án, SGK, sách giáo viên, sách 

chuẩn kiến thức v  kĩ năng. 

- Thiết bị v  đồ dùng d y học: Phấn, 

thước kẻ, máy tính, máy chiếu, bảng 

phụ, phiếu học tập. 

- Học liệu: Các câu hỏi, các video liên 

quan đến bài d y. 

- Ôn tập l i về chủ đề phương trình đã học. 

- Có đầy đủ sách, vở v  đồ dùng học tập. 

- Tìm hiểu trước m t số bài toán thực tế giải 

toán bằng phương trình  hệ phương trình của 

bài học. 

- Chia thành nhóm, cử nhóm trưởng. 

  

IV. Tiến trình d y học 

Thời 

gian 
N i dung bài Ho t đ ng HS – GV 

 

 

10ph 

HĐ . K ởi đ ng 

Mụ  đí    Học sinh được ôn tập l i d ng toán giải toán bằng cách lập phương 

trình. Học sinh được phát triển năng lực mô hình hóa toán học thông qua ví dụ 

thực tiễn. 

Phương pháp: Ho t đ ng nhóm 

Hình thức: Nhóm 4 -5 HS 

VD 1: Anh Som có m t 

mảnh đất như hình chữ nhật 

có diện tích 374 m
2
 và chu vi 

78 m. Hãy tìm chiều r ng và 

dài của mảnh đất. 

 

- Nhiệm vụ: Học sinh thảo luận nhóm và trả lời 

câu hỏi  

- Đáp án: 

VD1:  

Chiều r ng 17 m 

Chiều dài 22 m   

VD 2: Giải các phương trình 

sau đây:  

a) 23 5 2 0x x      

b) 2 1 3
0

2 2
x x     

 

- Nhiệm vụ: Học sinh thảo luận nhóm và trả lời 

câu hỏi  

- Đáp án: 

VD 2:  

a) 
1 2

1
; 2

3
x x  

  

b) 
1 2

3
; 1

2
x x  

 



 
 

PL-126 

Ho t đ ng 1: Góp phần giúp học sinh phát triển năng lực mô hình hóa toán học thông 

qua việc lập phương trình từ các bài toán thực tiễn, năng lực giao tiếp (trình bày cách 

l m trước lớp) 

 

 

10p

h 

HĐ2. Đị      ĩa                 i i        trì   

Mục tiêu: Định nghĩa phương trình  xác định được các hệ số a; b và c trong công 

thức phương trình  hiểu biết phương pháp giải phương trình. 

Phương pháp: Thuyết trình, vấn đáp. 

Hình thức: Ho t đ ng cá nhân  nhóm đ i. 

1/ Định nghĩa v  phương pháp giải 

phương trình bậc hai  

    Phương trình bậc hai l  phương 

trình được cho bởi công thức  

2 0ax bx c    trong đó a; b; c 

 là các số cho trước và 𝑎 ≠ 0 có 

nghiệm là: 

 

2 4b ac  

  

Nghiệm củ  ph ơ g 

trình 

2 0; 0ax bx c a     

 

0    

Ph ơ g     h  ó 

nghiệm là:  

1

2

2

2

b
x

a

b
x

a

  


  


  

 

0    

PT có m t nghiệm 

2

b
x

a




 

0    PT không có nghiệm 

trong   
 

- Trong VD 1 thiết lập th nh phương trình 

bậc hai từ vấn đề thực tiễn. 

- GV: Xác định biến x là chiều r ng của 

mảnh đất, còn chiều dài là: 

78 2
39

2

x
x


 

 . 

     Mảnh đất có diện tích 374 m
2
, từ các số 

liệu ta có phương trình l :  

2

78 2
( ) 374

2

39 374 0

x
x

x x




      

- GV: Phương trình có d ng như tr n được 

gọi l  phương trình bậc hai. 

- GV mời m t nhóm lên giải bài toán, HS 

b n dưới đổi phiếu chấm chéo. 

2 39 374 0x x     

Ta có: 

2

2

4

( 39) 4.1.374 25

b ac  

      

1

2

( 39) 25
17

2

( 39) 25
22

2

x

x

  
 

  
 

  

- Xét nghiệm của PT, ta gọi x là chiều r ng. 
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Khi 17x   ta có chiều dài là: 

 39-17=22 m 

Khi 22x   ta có chiều dài là: 

 39 - 22=17 m, không h p lý. 

V y, mả h   t r ng 17m và dài 22m 

 Ho t đ ng 2 góp phần giúp phát triển năng lực mô hình hoá toán học (thông qua 

việc thiết lập v  hình th nh định nghĩa phương trình bậc hai)  năng lực giao tiếp 

(trình b y cách l m trước lớp). 

 

30p

h 

HĐ3. Á   ụng gi i bài tập thực tiễn 

Mục tiêu: Thiết lập toán học và áp dụng được kiến thức về phương trình  trong các 

bài tập thực tiễn. 

Phương pháp:  Ho t đ ng nhóm. 

Hình thức:  Nhóm đ i/ nhóm 4 – 5 HS. 

VD 3: Quãng đường cao tốc thủ 

đ  Vi ng Chăn - Văng Vi ng dài 

180 km, hai ô tô khởi h nh cùng 

m t lúc, đi từ thủ đ  Vi ng Chăn 

đến Văng Vi ng    t  thứ nhất 

ch y nhanh hơn ô tô thứ hai là 

10km/h nên đến trước ô tô thứ hai 

15 phút. Tính vận tốc mỗi xe? 

 

1/ Áp dụng giải ví dụ 3 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện phiếu học 

tập. 

Thời gian: 5ph 

Hình thức: Nhóm đ i. 

GV chỉ định 1 nhóm lên giải thích cách làm, 

các nhóm b n dưới đổi kết quả, chấm chéo. 

Đáp án: 

- Bước 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán):  

Gọi vận tốc của xe thứ nhất là x v  vận tốc xe thứ 

hai là x- 10 vì ô tô thứ nhất ch y nhanh hơn ô tô 

thứ hai là 10km/h (km/h).  

 Quãng 

đường 

S (km) 

Vận tốc 

v 

(km/h) 

Thời gian  

t (giờ) 

Xe thứ nhất 
180 x 

180

x
 

Xe thứ hai 
180 x-10 

180

10x 
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Ô t  thứ nhất đến trước   t  thứ hai l  

15 phút: ( Đổi 15 phút = 1/4 ) 

    Khi đó b i toán trở th nh phương trình: 

180 180 1

10 4x x
 


 
  

- Bước 2 (giải bài toán): Ta giải phương trình:  

180 180 1

10 4x x
 


 

720 720 ( 10) ( 10)

4 ( 10) 4 ( 10) 4 ( 10)

x x x x x

x x x x x x

 
 

  
  

2 10 7200 0

( 90)( 80) 0

90

80

x x

x x

x

x

   

   


 

 

  

Giải phương trình bậc 2  ẩn x được 2 

nghiệm 90x 
 
(tm) 80x   (lo i). 

- Bước 3 (Thông hiểu và giải thích):  Vậy tốc 

đ  của xe thứ nhất l  nghiệm của PT:  

180 180 1

10 4x x
 


 

Vận tốc xe thứ hai l : 10 90 10 80x      

Tốc đ  xe thứ nhất 90 km/h 

Tốc đ  xe thứ hai 80 km/h 

- Bước 4 : (Kiểm tra và áp dụng):  

Hiệu hai vận tốc l : 90 - 80 = 10 (km/h). 

Thời gian   t  thứ nhất đi hết quãng đường l :  

180 : 90 = 2 (h).   

Thời gian   t  thứ hai đi hết quãng đường l :  

180 : 80 = 2.25 (h).   

Hiệu thời gian của hai   t  l :  

(2.25 - 2) x 60 = 15 (phút).  
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Như vậy  kết quả của b i toán thu được 

ho n to n phù hợp với số liệu của tình huống 

thực tiễn. 

VD 4 : Theo dự án của công ty 

xây dựng đường sắt Lào – Trung 

Quốc phải xây đường sắt được 

100 km trong m t thời gian quy 

định. Nhờ tăng năng suất lao 

đ ng, mỗi ngày công ty phải xây 

thêm 1 Km so với kế ho ch. 

Trong thực tế công ty chẳng 

những xây dựng vượt kế ho ch 

108 Km và còn hoàn thành công 

việc sớm hơn 2 ng y so với quy 

định. Tính chiều d i đường sắt 

mà công ty phải xây trong m t 

ngày theo kế ho ch. 

 

2/ Áp dụng giải ví dụ 4 

Nhiệm vụ: Thảo luận, hoàn thiện phiếu học 

tập. 

Thời gian: 7ph 

Hình thức: Nhóm 4 – 5 HS. 

Hết thời gian thảo luận,  

- GV gọi nhóm hoàn thiện xong đầu tiên lên 

trình bày cách làm của nhóm. 

- Bước 1 (Hiểu và xây dựng mô hình toán):  

HS tìm hiểu được vấn đề thực tiễn: Đây l  b i 

toán thực tiễn li n quan đến năng suất lao đ ng 

xây dựng. Các số liệu li n quan l  chiều d i 

đường sắt cần xây dựng   số ng y xây dựng   

chiều d i trong 1 ng y (theo kế ho ch  trong 

thực tế). 

- HS thu thập số liệu có li n quan  dựa v o các 

từ khóa để tóm tắt b i toán dựa tr n các câu hỏi 

(do giáo vi n đặt ra hoặc ở mức cao hơn l  học 

sinh tự đặt ra). 

Từ đó xây dựng được bảng tóm tắt: 
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- HS xét các mối quan hệ của các số liệu có 

trong bảng để lập b i toán về giải phương trình 

sau:  

C ng ty xây dựng ho n th nh c ng việc 

sớm hơn 2 ng y so với quy định n n: 

100 108
2

1x x
 


  

- Bước 2 ( giải bài toán): Học sinh giải 

phương trình đã xác lập.  

    2

2

100 108
2 100 1 108 2 1 2 10 100 0

1

5
5 50 0

10

x x x x x x
x x

x
x x

x

          



     

 

 

- Bước 3 (Thông hiểu và giải thích ): Gọi 

chiều d i đường sắt mà công ty phải xây trong 

m t ngày theo kế ho ch là    (       , 

chiều d i đường sắt).  

Thời gian xây dựng theo kế ho ch 100 

km là 
100

x
  (ngày) Do c ng ty xây vượt mức 8 

km nên chiều dài xây được trong thực tế là 

100 + 8 = 108 km. 

Theo thực tế, mỗi ngày công ty xây thêm 

được 1 km n n năng suất thực tế là  

x + 1 (km/ng y).  Khi đó  thời gian làm thực tế 

là 
108

1x 
  (ngày) 

Công ty xây dựng hoàn thành công việc 

sớm hơn 2 ngày so với quy định, nên ta có 

phương trình: 
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   
2

100 108
2

1

100 1 108 2 1

2 10 100 0

x x

x x x x

x x

 


    

   

 

Giải phương trình bậc hai, ta có: 5x   

(thỏa mãn), 10x    (lo i). 

Vậy chiều dài mà công ty phải xây dựng 

trong m t ngày theo kế ho ch là: 5 km.  

- Bước 4  (Kiểm tra và áp dụng): Số ngày xây 

dựng theo dự kiến là: 100 : 5 = 20 (ngày) Số 

ngày làm theo thực tế là: 20 - 2 = 18 (ngày); 

chiều dài xây theo thực tế là:  

18 x 6 = 108 km. Hiệu chiều dài giữa dự kiến 

và thực tế là:108 - 100 = 8 km.  

 Vậy, kết quả b i toán thu được hoàn toàn phù 

hợp với số liệu của tình huống thực tiễn. 

Ho t đ ng 3 góp phần giúp học sinh có thể phát triển năng lực giải quyết vấn đề (học 

sinh lập phương trình v  áp dụng kiến thức về phương trình trong b i tập thực tiễn)  năng 

lực giao tiếp toán học (trình b y trước lớp cách giải của bài toán thực tiễn). 

 

V. CỦNG CỐ VÀ GIAO BÀI TẬP VỀ NHÀ 

- Mụ  đí    HS được khắc sâu các kiến thức về cách giải phương trình thấy được 

sự liên hệ mật thiết giữa Toán học và thực tiễn. 

- P           Kĩ t  ật: Ho t đ ng cá nhân 

- P           tổ   ứ    

+ Thời gian dự kiến: 5 phút. 

+ Thiết kế dưới d ng trả lời câu hỏi trắc nghiệm. 

- N i dung: 

Câu 1: Theo quy định trả tiền nợ cho ngân hàng. Bác Phon phải trả tiền còn l i 40 

000 000 kíp (không có lãi suất)  tháng đầu tiên bác trả 1 000 000 kíp, và mỗi tháng 
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sau bác phải trả thêm 200 000 kíp. Hỏi rằng bác Phon phải trả tiền bao nhiêu tháng 

để hết tiền còn l i ? 

a) 15 tháng          b) 16 tháng           c) 25 tháng          d) 26 tháng 

Câu 2: Hiện t i hệ thống tiền tệ của Lào gồm các mệnh giá 1.000, 2.000, 5.000, 

10.000, 20.000, 50.000, và 100.000. Nếu nh  nước chỉ in hai lo i tiền có mệnh giá 

là 5.000 và 10.000 tổng giá trị 250.000.000 kíp. Sao cho tiền mệnh giá 5.000 in 

nhiều hơn mệnh giá 10.000 là 200 tờ. Hỏi nh  nước in tiền mệnh giá 5 nghìn và 10 

nghìn bao nhiêu tờ ? 

a) 18600 và 18400           b) 17800 và 17600 

c) 16800 và 16600           d) 15800 và 15600 


