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TÓM TẮT 
Tổ chức tranh luận khoa học trong một lớp học Toán sẽ thúc đẩy các giao tiếp toán học của 

học sinh. Hình thức dạy học này góp phần phát triển những năng lực xã hội cần thiết cho cuộc 
sống cộng đồng của học sinh, đồng thời cho phép họ tự xây dựng các chân lí toán học với nhau. 
Bài báo này, chúng tôi sẽ trình bày những lợi ích và cách thức tổ chức tranh luận khoa học.   

Từ khóa: tranh luận khoa học, đồ án dạy học, giao tiếp toán học, dạy học Toán. 
ABSTRACT 

Teaching mathematics through scientific debate 
Scientific debate in a mathematic class will promote the mathematic communications of 

student. This form of teaching contributes to the development of social competence essential for the 
life of human communities, while allowing students to build the mathematical truth together. In this 
paper, we will present the benefits and ways of organizing the scientific debate. 

Keywords: Scientific debate, didactic engineering, mathematics communication, teaching 
mathematics. 
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1. Khái niệm tranh luận khoa học  
Legrand (1993), giới thiệu thuật ngữ 

tranh luận khoa học (trong dạy học toán) 
từ hai quan điểm đối với người học. Giới 
hạn trong dạy học ở bậc phổ thông, chúng 
tôi phát biểu hai quan điểm đó như sau: 

- Học sinh không nhất thiết sẽ trở 
thành một nhà toán học chuyên nghiệp; 

- Tuy nhiên, là một người học toán, 
với mục tiêu học hiệu quả môn toán (theo 
nghĩa: Phát triển trí tuệ để hiểu những gì ta 
đang học, giữ lại những điều cốt lõi học 
được ngay cả khi chúng ta không sử dụng 
kiến thức này hằng ngày), học sinh cần tạm 
thời trở thành nhà toán học. Muốn làm 

được điều này, lớp học nên được tổ chức 
như một cộng đồng khoa học. 

Từ đó, Legrand định nghĩa: “tranh 
luận khoa học là tiến hành một đồ án dạy 
học thể hiện hai quan điểm trên” (Legrand, 
1993, p. 1). 
1.1. Đồ án dạy học: Một phương pháp 
luận đặc trưng của Didactic Toán 

Vào đầu những năm 80, Artigue giới 
thiệu khái niệm đồ án dạy học trong phạm 
vi của Didactic Toán. Theo đó, đồ án dạy 
học một kiểu công việc sư phạm có thể so 
sánh với công việc của một kĩ sư: Để thực 
hiện một công việc với kế hoạch xác định, 
người kĩ sư phải dựa vào những kiến thức 
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khoa học trong lĩnh vực của mình, phải 
chấp nhận bị kiểm soát bởi khoa học, 
nhưng đồng thời bắt buộc phải làm việc 
trên những đối tượng phức tạp hơn rất 
nhiều những đối tượng thuần túy của khoa 
học.  

Việc dạy học Toán cũng vậy, giáo 
viên với những tri thức toán học và phương 
pháp của mình cùng với những phương 
tiện khác phải tiến hành giải quyết nhiều 
vấn đề không thuộc lĩnh vực của toán học 
thuần túy.  

Phạm vi nghiên cứu của đồ án dạy 
học có thể được mô tả bằng một quy trình 
gồm 4 giai đoạn:  

Giai đoạn 1: Phân tích ban đầu 
Những phân tích ban đầu (phân tích 

tri thức luận, phân tích thể chế…) nhằm 
làm xuất hiện những tri thức gắn với lĩnh 
vực nghiên cứu và nhằm chuẩn bị cho việc 
xây dựng các tình huống dạy học với 
những mục tiêu sư phạm xác định. 

Giai đoạn 2: Xây dựng và phân tích 
tiên nghiệm tình huống dạy học  

Trong giai đoạn thứ hai, nhà nghiên 
cứu sẽ thực hiện những lựa chọn sư phạm 
nhằm xây dựng tình huống dạy học phù 
hợp với mục tiêu nghiên cứu của mình.  

Phân tích tiên nghiệm cho thấy bằng 
cách nào mà những lựa chọn của nhà 
nghiên cứu cho phép điều khiển những 
hành vi của học sinh và ý nghĩa của những 
hành vi này. Phân tích tiên nghiệm phải 
dựa trên những giả thuyết về kiến thức 
người học. 

Việc hợp thức hóa những giả thuyết 
này được thực hiện bằng cách đối chiếu 
giữa phân tích tiên nghiệm và phân tích 
hậu nghiệm. Ta gọi đây là sự hợp thức hóa 
nội tại - một trong những nét đặc trưng của 
đồ án dạy học.  

Giai đoạn 3: Thực nghiệm  
Nhằm làm rõ mục tiêu của nghiên 

cứu, thực nghiệm phải cho phép thu thập 
các dữ liệu theo các kiểu khác nhau: Quan 
sát khi thực nghiệm, sản phẩm của học sinh 
làm trên lớp và làm ngoài lớp. Những kiểu 
dữ liệu này được thu thập tại nhiều thời 
điểm khác nhau thông qua: bảng câu hỏi, 
phỏng vấn cá nhân hay nhóm nhỏ.    

Giai đoạn 4: Phân tích hậu nghiệm 
và đánh giá  

Phân tích hậu nghiệm dựa trên tập 
hợp các dữ liệu thực nghiệm và đối chiếu 
với phân tích tiên nghiệm để hợp thức các 
giả thuyết đã nêu.   

Việc hợp thức hóa nội tại trong phạm 
vi của một đồ án không có nghĩa là những 
giả thuyết được phát biểu tường minh trong 
đồ án sẽ luôn đúng. Chúng cần có một quá 
trình dạy học lâu dài để xác nhận.  
1.2. Lí do nên tổ chức tranh luận khoa 
học trong lớp học Toán 

Theo Legrand (2000), dạy học Toán 
bằng tranh luận khoa học cho phép nối kết 
hai phương châm đào tạo kiến thức khoa 
học cho con người. 

- Phương châm xây dựng - xã hội: 
nếu nhiệm vụ chính của kiến thức 
khoa học là cung cấp cho con người 
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khả năng thấu hiểu các tình huống 
phức tạp để hành động một cách hợp 
lí thì học sinh phải học đương đầu 
với những xung đột giữa những điều 
có lí (theo lẽ thông thường) với 
những lí lẽ khoa học.    
-  Phương châm đạo đức - xã hội: 
nên tạo cơ hội để mọi học sinh đều 
có thể hiểu sâu sắc những gì mà 
người thầy cố gắng dạy cho họ. (p. 2) 
Dạy học Toán bằng tranh luận khoa 

học góp phần thực hiện triết lí sư phạm của 
nhà trường. 

“Trường học không chỉ là nơi để tiếp 
thu các tri thức khoa học và đạt bằng 
cấp mà còn là nơi quan trọng để phát 
triển tiềm năng của mỗi cá nhân và 
rèn luyện thói quen cho cuộc sống 
cộng đồng: Khả năng hiểu những 
tranh luận của người khác, đưa ra và 
phát triển những lí lẽ của mình, bảo 
vệ lí lẽ của mình trước người khác, 
ngay cả khi người đối thoại giỏi 
chuyên môn hơn, quyền lực hơn, 
nhiều tuổi hơn hay thông thái hơn 
ta.” ( Legrand ,2000, p. 2) 

2. Giao tiếp toán học trong một tranh 
luận khoa học 

Trong tác phẩm Giao tiếp và học tập, 
Radford và Demers (2004) giải thích thuật 
ngữ giao tiếp trong lớp học toán từ một 
quan điểm tương đồng với Legrand (2000). 
Theo quan điểm này, việc xem xét học sinh 
có sử dụng đúng cú pháp và các quy ước 
của toán học hay không là cần thiết nhưng 

chưa đủ. Chúng ta cần phải nghiên cứu 
giao tiếp trong lớp học Toán ở những hoạt 
động đặc thù, đó là: thảo luận, trao đổi và 
tranh luận. Các tác giả xuất phát từ quan 
điểm sư phạm rằng không nên trình bày 
toán học như một tập hợp các tri thức cố 
định buộc phải học. Với học sinh, toán học 
nên là một cuộc phiêu lưu (ta không biết sẽ 
đi đến đâu), một trải nghiệm hay một trong 
những cách để nhận ra ý nghĩa của thế giới 
xung quanh. 

Trong buổi học, những người học 
được xem như một cộng đồng các nhà toán 
học với mục đích tranh luận một cách khoa 
học xoay quanh chủ đề được giáo viên đưa 
ra. Họ được khuyến khích để phát biểu các 
dự đoán và nhận ra những dự đoán đúng. 
Sự đúng sai được người học nhận thức 
trong dạy học bằng tranh luận khoa học có 
khác biệt cơ bản với những giao ước thông 
thường trong lớp học. Nghĩa là, chân lí 
không đến từ phán quyết của giáo viên hay 
những gì đã in trong sách mà phải được 
người học tự xây dựng với nhau. 

- Trước tiên người học phải tin vào 
những gì mình đã dự đoán; 

- Kế đến, họ phải phát triển các lí lẽ 
hợp lí để thuyết phục rằng các dự đoán này 
hợp lí; 

- Sau cùng, họ phải tìm những từ ngữ, 
công thức, định lí và các ẩn dụ có thể để 
thuyết phục người khác.     
4. Những điều kiện cần và quy trình 
dạy học thúc đẩy giao tiếp toán học  
4.1. Cần xuất phát từ một tình huống 
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gợi vấn đề  
Đây chính là điểm chung của nhiều 

hình thức dạy học. Vấn đề đặt ra trong tình 
huống có thể là các câu hỏi, các nhiệm vụ 
cho học sinh mà việc giải quyết chúng giải 
thích cho lí do tồn tại của tri thức. Những 
câu hỏi hay nhiệm vụ này phải dễ hiểu 
(nhưng chắc chắn không dễ trả lời) và gợi 
tính tò mò ở học sinh. Vấn đề làm sao tìm 
được những tình huống như vậy có thể 
được trả lời thông qua Lí thuyết tình huống 
trong Didactic Toán của Brousseau. 

Radford và Demers (2004), gọi một 
tình huống gợi vấn đề là một hoạt động. 
Khi đó, ta hiểu hoạt động là một dãy các 
vấn đề hay các câu hỏi xoay quanh một chủ 
đề hay một khái niệm. Hai tác giả này đưa 
ra các yêu cầu đối với hoạt động. 

- Hoạt động phải hiệu quả, nghĩa là: 
+ không quá dễ nhưng nó cho học 

sinh thấy lợi ích của việc giải quyết vấn đề 
trong hoạt động và gợi tính tò mò của học 
sinh; 

+ cần đến những phương tiện cụ thể 
(các kí hiệu chứa đối tượng toán học hay 
đối tượng vật chất); 

+ tạo điều kiện cho học sinh vận 
động (hành động, thao tác, di chuyển); 

+ phải từ những kiến thức đã có của 
học sinh sau đó họ biến đổi kiến thức của 
mình tốt hơn để hiểu thế giới xung quanh; 

- Hoạt động phải thúc đẩy giao tiếp, 
nghĩa là: 

+ cho phép học sinh giao tiếp đa 
dạng hơn là chỉ trả lời “có” hay “không”, 

cho phép học sinh đối thoại với nhau; 
+ có thể bắt đầu bằng một “tình 

huống không thể” để khơi mào cuộc tranh 
luận. (Ví dụ: ta có thể vẽ một tam giác có 3 
góc 450, 450 và 1000 hay không? Ta có 
thể dựng một tam giác có độ dài các cạnh 
lần lượt là 1cm, 2cm và 5cm hay khô;g?), 

+ thuyết phục học sinh rằng giao tiếp 
và chia sẽ ý tưởng sẽ mang đến thành quả. 
4.2. Những quy tắc của tranh luận toán 
học  

Theo Arsac et al. (1992), để thực 
hiện tranh luận khoa học trong lớp học 
Toán, chúng ta cần hình thành ở học sinh 
và thúc đẩy họ sử dụng những quy tắc 
tranh luận toán học sau đây: 

- Một phát biểu toán học sẽ chỉ hoặc 
đúng hoặc sai; 

- Một phản ví dụ đủ để bác bỏ một 
phát biểu; 

- Trong toán học, để tranh luận người 
ta dựa vào một số tính chất hay định nghĩa 
đã được phát biểu một cách rõ ràng và 
được thừa nhận; 

- Trong toán học, người ta không thể 
quyết định tính hợp thức của một phát biểu 
bằng cách dựa vào sự kiện là đa số những 
người có mặt tin rằng phát biểu ấy đúng; 

- Trong toán học, có những ví dụ xác 
nhận một phát biểu nào đó không đủ để 
chứng tỏ rằng phát biểu đó đúng; 

- Trong toán học một điều được ghi 
nhận trên hình vẽ không đủ để chứng tỏ 
rằng một phát biểu hình học là đúng.  

Quy tắc đầu tiên tuân theo luật bài 
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trung của lí thuyết mệnh đề trong logic cổ 
điển, nghĩa là một phát biểu toán học 
không thể vừa đúng vừa sai. Ngoài ra 
chúng ta đang bàn đến các phát biểu toán 
học có miền hợp thức là một tập vô hạn, 
nghĩa là có vô số ví dụ thỏa phát biểu toán 
học đang xét. 
4.3. Cần có một quy trình dạy học hợp lí  

Theo Arsac et al. (1992), giới hạn 
trong tình huống xem xét tính đúng sai của 
một mệnh đề toán học, chúng ta có thể tổ 
chức một tranh luận khoa học được diễn ra 
theo bốn giai đoạn.  

Giai đoạn 1: Làm việc cá nhân  
Mỗi học sinh sẽ làm việc độc lập trên 

mệnh đề đặt ra. Đây là thời gian để mỗi 
học sinh có thể hiểu rõ mệnh đề mà không 
bị những học sinh khác lĩnh hội nhanh hơn 
làm rối loạn. 

Giai đoạn 2: Nghiên cứu theo nhóm 
Giáo viên sẽ chia lớp thành nhóm nhỏ 

(mỗi nhóm tối đa 4 học sinh). Các nhóm sẽ 
đưa ra lựa chọn : mệnh đề đúng, mệnh đề sai 
hay ý kiến khác. Mục tiêu của giai đoạn này 
là soạn thảo ý kiến của nhóm để trình bày 
trước lớp chuẩn bị cho giai đoạn tranh luận 
tập thể. 

Đây là giai đoạn thiết lập các lập luận 
của nhóm. Mỗi nhóm sẽ chọn người phát 
ngôn, thảo luận trong nhóm về tính đúng 
sai của mệnh đề và phát triển các lí lẽ để 
thuyết phục cho lựa chọn của mình. 
Nghiên cứu theo nhóm sẽ kết thúc bằng 
việc tạo ra một câu trả lời duy nhất và như 
vậy việc một số lí lẽ sẽ được cũng cố và 

một số khác sẽ bị loại bỏ. 
Việc yêu cầu các nhóm soạn thảo 

một áp phích đem đến những lợi ích như 
sau: 

- Các lí lẽ bằng lời được cũng cố khi 
thảo luận nhóm sẽ được soạn thảo thành 
văn bản. Sản phảm viết này rất quan trọng 
đối với việc tranh luận; 

- Tạo thuận lợi cho sự liên kết của 
nhóm bởi vì toàn nhóm có một mục đích 
chung; 

- Làm tăng thêm tính được thua đối 
với học sinh vì các em biết rằng áp phích 
của mình sẽ được các bạn khác đọc, phê 
phán và bình luận; 

- Làm cho việc tổ chức pha tranh luận 
được thực hiện dễ dàng vì các lời giải được 
đề nghị tranh luận sẽ ít hơn.  

Trong giai đoạn này, giáo viên không 
can thiệp. Nếu có học sinh thắc mắc về nội 
dung toán học thì giáo viên sẽ giải thích 
cho nhóm. Nếu có thắc mắc về tổ chức lớp 
học, giáo viên yêu cầu học sinh xem những 
chỉ dẫn đã ghi trên bảng. 

Giai đoạn 3: Tranh luận chung trong 
lớp 

Lúc này, học sinh được khuyến khích 
tranh luận để tìm ra chân lí của mệnh đề. 
Vai trò của học sinh và giáo viên trong giai 
đoạn 3 như sau: 

- Vai trò của học sinh: Tìm hiểu 
những lập luận của nhóm khác, đưa ra 
những lập luận mới, thay đổi ý kiến của 
mình khi nghe các lập luận và phản đối 
những lập luận. Họ cũng có thể phạm sai 
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lầm tuy nhiên họ được bày tỏ ý tưởng toán 
học của mình. 

- Vai trò của giáo viên: Khởi đầu cuộc 
tranh luận, phát biểu rõ lại nhưng tuyệt đối 
trung thành những lập luận của học sinh, 
nhấn mạnh những lập luận khác biệt và đôi 
khi dẫn dắt học sinh tập trung lại vào một 
lập luận nào đó. Giáo viên không nói hay 
ám chỉ chân lí của mệnh đề nhưng phải 
dùng nhiều cách thức để duy trì cuộc tranh 
luận. Chẳng hạn, giáo viên có thể đề nghị 
nghiên cứu một trường hợp cụ thể đã xuất 
hiện trong các lập luận nhưng với hình 
thức tổng quát.  

Arsac et al. (1992), lưu ý giáo viên 
khi tổ chức tranh luận chung trong lớp như 
sau: 

- Giáo viên phải tìm hiểu và cố gắng 
hình dung trước về thực chất của cuộc 
tranh luận do mỗi áp phích gợi ra. Giáo 
viên nên chọn áp phích đầu tiên với nội 
dung vừa rõ ràng vừa sai. Vì kiểu áp phích 
này sẽ làm cho cuộc tranh luận diễn ra sôi 
nổi với sự xuất hiện của nhiều kiểm chứng1 
khác nhau. 

- Khi giới thiệu áp phích với cả lớp, 
giáo viên yêu cầu học sinh tìm hiểu áp 
phích và đặt câu hỏi chỉ liên quan đến việc 
hiểu nội dung áp phích.  

- Học sinh trong nhóm có áp phích 
được đưa ra cần phải thể hiện rõ các em có 
đồng ý hay không với một kết quả và sự 
giải thích kết quả ấy. Học sinh trong nhóm 
không bị bắt buộc phải nhất trí với nhau. 
Một người phát ngôn nêu lại quan điểm 

của mỗi thành viên trong nhóm. Giáo viên 
ghi lên bảng các lí lẽ đã được trình bày, sau 
đó cuộc tranh luận được thiết lập ở cấp độ 
lớp.  

- Tranh luận về tính hợp thức của các 
lí lẽ cần được tập trung hơn là tính đúng sai 
của áp phích. Giáo viên phải chọn lọc các 
lí lẽ cần được tranh luận theo ý đồ của việc 
học tập.  

- Không cần thiết phải đưa tất cả các 
áp phích ra tranh luận, giáo viên có thể 
chọn vài áp phích (hoặc thậm chí duy nhất 
một áp phích). Vì lợi ích và các mục tiêu 
sư phạm của tranh luận có thể đã đạt được 
sau khi học sinh làm việc với một số áp 
phích đầu tiên. Ngoài ra, nếu lớp học  đông 
thì không đủ thời gian để làm việc với tất 
cả các áp phích.  

Giai đoạn 4 :Thể chế hóa 
Từ những khám phá chưa có hệ 

thống và thường chưa đầy đủ của học sinh 
thông qua tranh luận, giáo viên tổng kết 
thành tri thức mới bằng cách viết lại một 
cách ngắn gọn nhưng hàm chứa ý nghĩa 
tổng quát. Thể chế hóa tương ứng với phần 
lí thuyết trong sách giáo khoa và như vậy, 
ta có thể gọi đây là giai đoạn xây dựng lí 
thuyết. 

Theo Legrand (2000), mục tiêu của 
tranh luận khoa học là đặt học sinh vào một 
tình huống thích đáng cho lí do tạo ra một 
tri thức mới. Khi kết thúc tranh luận khoa 
học, điều cần thiết là phải đưa vào các yếu 
tố tri thức luận đã xác định.   

Arsac et al. (1992), lưu ý giáo viên 
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khi tổ chức thể chế hóa như sau: 
- Tùy theo bài toán đặt ra, tùy theo tình 

hình tranh luận, giáo viên nhấn mạnh một 
số quy tắc tranh luận toán học và tính 
không đầy đủ của một số kiểm chứng thực 
dụng. Chẳng hạn, nếu học sinh dựa trên 
một vài ví dụ để chứng thực tính hợp thức 
của một phỏng đoán thì giáo viên phải 
nhấn mạnh: một vài ví dụ không cho phép 
chứng minh tính hợp thức tổng quát của 
một phát biểu. 

- Nếu việc tranh luận bị sa lầy vì học 
sinh không thống nhất được với nhau về 
một số định nghĩa hay tính chất. Đây là dịp 
để giáo viên tận dụng cơ hội này xác định 
rõ quy tắc sau: Trong phạm vi một cuộc 
tranh luận, cần thiết phải thống nhất về 
các tính chất và các định nghĩa mà ta sử 
dụng.  
5. Những lưu ý khi phân tích tiên 
nghiệm tình huống dạy học bằng tranh 
luận khoa học 
5.1. Danh sách các câu hỏi cần làm rõ 
trong phân tích tiên nghiệm  

Phân tích tiên nghiệm những tình 
huống dạy học bằng tranh luận khoa học 
thường khá phức tạp. 

"Một số cuộc tranh luận có thể bị rút 
ngắn, hoặc là do học sinh nhanh 
chóng nhất trí với nhau, hoặc là do 
các em không thể tạo ra được những 
kiểm chứng. Vì vậy trước khi đưa ra 
cho lớp một tình huống hợp thức hóa, 
thì cần thiết phải dự kiến trước 
những gì sẽ xảy ra. Công việc này 

không phải bao giờ cũng dễ dàng. Và 
đó chính là công việc mà chúng tôi 
gọi phân tích tiên nghiệm một tình 
huống”.( Arsac et al., 1992, p. 2) 
Arsac et al. (1992), đề nghị một danh 

sách câu hỏi cần làm rõ trong phân tích tiên 
nghiệm. Chúng tôi phát biểu lại các câu hỏi 
này như sau: 

- Mục tiêu sư phạm của tình huống 
này là gì? 

- Học sinh có dễ dàng chấp nhận giải 
bài toán hay không? Các em sẽ làm phép 
thử? Các em sẽ phỏng đoán? Các em có thể 
đưa ra những phỏng đoán nào? Có thể xảy 
ra khả năng tất cả các em đều cùng tạo ra 
một phỏng đoán không? 

- Các được thua nào sẽ thúc đẩy các 
em hợp thức hóa phỏng đoán của mình? 

- Học sinh có các phương tiện để 
chứng minh phỏng đoán của mình không? 

- Những quy tắc tranh luận nào sẽ 
được thể chế hóa?  
5.2. Tiếng ồn trong giờ tranh luận 

Việc tổ chức lớp học theo hình thức 
tranh luận khoa học không đơn giản vì cả 
thầy lẫn trò chưa quen với kiểu làm việc 
này. Khi tổ chức lần đầu, giáo viên thường 
đánh giá một cách bi quan (trong khi học 
sinh lại phấn khởi). Thật vậy, giáo viên dễ 
phản ứng với tiếng ồn ào trong lớp hơn là 
cảm nhận những kiểm chứng được học 
sinh tạo ra. Hoạt động dạy học kiểu này sẽ 
tạo ra không khí ồn ào hơn so với kiểu dạy 
học truyền thống. 

Chúng ta cần nhìn nhận tiếng ồn 
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trong lớp học khi dạy học bằng tranh luận 
khoa học là điểm tích cực. Vì tiếng ồn ở 
đây không phải do sự quậy phá ầm ĩ gây 
nên, mà là sự ồn ào thường có ở các hội 
nghị, ở đây, trong khi tranh luận, mọi 
người đều hăng hái bảo vệ lập trường của 
mình. 

“Cũng nên lưu ý rằng, với một chút 
kinh nghiệm, học sinh sẽ học được 
tính kỉ luật tự giác, biết chú ý đến lời 
ăn tiếng nói của mình và chú ý đến 
những ý kiến của người khác... Đây 
là nhận xét của một nhóm học sinh 
lớp đệ ngũ về vấn đề này: “Chúng 
em đã hiểu rằng muốn thuyết phục 
người khác thì trước hết cần phải biết 
lắng nghe họ nói”. (Arsac et al., 1992, 
p. 27)     
Như vậy tiếng ồn mang tính tích cực 

trong dạy học bằng tranh luận khoa học 
cần phải được nhà nghiên cứu và giáo viên 
dự kiến trước. 
6. Nghiên cứu một ví dụ 
6.1. Một số yếu tố phân tích tiên nghiệm 

Chúng tôi đã nghiên cứu một đồ án 
dạy học bằng tranh luận khoa học với 
mệnh đề sau: 

Nếu 5)(lim
2




xf
x  

thì f (2) có luôn 

luôn bằng 5 không?
 Giải thích rõ câu trả lời của bạn.  

Mệnh đề được đưa ra tranh luận liên 
quan đến khái niệm giới hạn hàm số. Khái 
niệm này được chọn lựa vì chúng tôi đã 
thực hiện những phân tích ban đầu về nó 
bao gồm: phân tích tri thức luận và phân 

tích các sách giáo khoa Toán hiện hành của 
Việt Nam ( Le Thai Bao Thien Trung, 2012). 

Phân tích tri thức luận cho phép xác 
định nhiều chướng ngại liên quan đến tiến 
trình “vô hạn” của khái niệm giới hạn. Một 
trong những chướng ngại tri thức luận 
được chúng tôi chọn lựa để xây dựng đồ án 
dạy học bằng tranh luận khoa học là sự khó 
khăn để xác định câu trả lời chính xác cho 
câu hỏi: một giới hạn có đạt tới hay 
không?. Nghĩa là, trong quá trình lĩnh hội 
khái niệm giới hạn, người học sẽ khó để trả 
lời chính xác câu hỏi: nếu lim ( )

x a
f x L


  thì 

có tồn tại giá trị nào của x sao cho f(x) = L 
hay không? 

Phân tích các sách giáo khoa Toán 
Việt Nam hiện hành kết hợp với việc điều 
tra học sinh cho thấy, chỉ có kiểu nhiệm vụ 
tính giới hạn hàm số là thực sự được dạy 
học. Những khía cạnh khác về bản chất tri 
thức giới hạn chưa được hệ thống dạy học 
nước ta quan tâm, trong đó có chướng ngại 
tri thức luận đã nêu. Từ đó, chúng tôi có 
thể dự đoán trong phân tích tiên nghiệm sẽ 
xuất hiện những câu trả lời đối lập nhau 
“Có” và “Không”. Như vậy, việc tranh 
luận sẽ diễn ra một cách tự nhiên.      
6.2. Một số yếu tố phân tích hậu nghiệm 

Thực nghiệm đã được thực hiện 
trong một lớp học có 24 học sinh đã học 
khái niệm giới hạn hàm số với thời gian 90 
phút. 

- Khi làm việc cá nhân, 20 học sinh trả 
lời “Không” và 4 học sinh trả lời “Có” 
cùng với những lí lẽ ban đầu. Điều này 
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chứng tỏ các em hiểu câu hỏi trong tình 
huống. 

- Sau khi nghiên cứu theo nhóm (lớp 
học được chia thành 6 nhóm, mỗi nhóm 4 

học sinh), một nhóm học sinh trình bày 
áp phích với câu trả lời “Có” và tạo ra 
các ví dụ về hàm số có giới hạn là 5 khi x 
tiến về 2: 

 
 

Năm nhóm còn lại trả lời “Không” và tìm cách xây dựng những phản ví dụ. Một 
nhóm đã thành công: 

 

 
 

- Giáo viên bắt đầu cuộc tranh luận 
chung trong lớp với áp phích trả lời “Có” 
và kết thúc với áp phích trả lời “Không” đã 
xây dựng thành công phản ví dụ. Những lí 
lẽ được học sinh đưa ra rất đa dạng và 
không khí lớp học sôi động như đã dự kiến. 
Sau đây là một đoạn lí lẽ bác bỏ câu trả lời 
“Có”: 

“HS: Em không đồng ý vì trong 

trường hợp f(x) không xác định tại x = 2 
thì câu trả lời của bạn là sai. 

GV: Như vậy đối với hàm số của 
nhóm bạn cho thì f(x) có xác định tại x=2 
không? 

HS: Có, em nghĩ trong trường hợp 

dạng 
0
0  thì không đúng.” 

- Để tổng kết, giáo viên hỏi ý kiến học 
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sinh về câu trả lời cuối cùng sau khi tranh 
luận chung. Những học sinh xung phong 
phát biểu đều trả lời “Không” với giải 
thích: “Thưa cô, lim của f(x) khi x dần về 2 
bằng 5 thì f(2) có thể bằng 5 hoặc không 
bằng 5”. Tất cả các học sinh còn lại đều 
giơ tay khi được hỏi:  “Vậy những bạn nào 
có câu trả lời giống như câu trả lời của 
các bạn thì giơ tay lên nào?”. 

Quy tắc tranh luận toán học “một phản 
ví dụ đủ để bác bỏ một phát biểu” đã được 
giáo viên tổng kết với yêu cầu giải thích tại 
sao tất cả lại chọn câu trả lời “Không”. Một 
học sinh phát biểu: “Thưa cô, nếu ta có câu 
trả lời là “Không” thì chỉ cần đưa ra một ví 
dụ minh họa cho điều đó là đủ”. Tất cả 
những học sinh còn lại đều đồng ý với học 
sinh này. 
7. Kết luận 

Với hình thức dạy học bằng tranh 

luận khoa học, lớp học được tổ chức như 
một cộng đồng khoa học và học sinh sẽ 
tạm thời đóng vai các nhà toán học để thực 
hiện các giao tiếp toán học xoay quanh một 
(hay những) tình huống có vấn đề.  

Lợi ích của hình thức dạy học này 
là người học tự xây dựng chân lí của các 
mệnh đề khoa học so với việc dạy học 
thông thường khi mà chân lí thường đến 
từ phán quyết của giáo viên hay những gì 
đã in trong sách. Ngoài ra, thông qua 
cuộc tranh luận những quy tắc tranh luận 
toán học xuất hiện và được cũng cố ở 
người học. 

Những lợi ích này phù hợp với định 
hướng phát triển năng lực mà hệ thống 
dạy học Việt nam đang hướng tới trong 
tương lại. Đặc biệt là năng lực hợp tác, 
năng lực ngôn ngữ và năng lực phản 
biện.   
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1 Trong tác phẩm của mình, các tác giả đã làm rõ thuật ngữ “kiểm chứng”, đó là những lập luận để giải thích 
được một nhóm người chấp nhận. Chẳng hạn, nếu nhóm học sinh quyết định chọn một vài ví dụ để giải thích 
mà cả nhóm đã đồng thuận thì đây là một kiểm chứng thực dụng. Các tác giả cũng làm rõ rằng chứng minh là 
“kiểm chứng được các nhà toán học chấp nhận” (trang 6). Để phân biệt với kiểm chứng thực dụng, chứng 
minh có thể được gọi là một kiểm chứng trí tuệ. 


