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TÓM TẮT 
Việc rèn luyện các kĩ năng tư duy cho học sinh, trong đó có tư duy 
phản biện là cần thiết và phù hợp với yêu cầu dạy học theo định hướng 
phát triển năng lực và phẩm chất của chương trình giáo dục phổ thông 
2018. Sử dụng hình thức tranh luận trong dạy học toán rất thích hợp 
với tiến trình phát triển năng lực tư duy phản biện cho học sinh bởi vì 
phương pháp này giúp người học rèn luyện khả năng xem xét nhiều 
mặt của vấn đề; suy luận, tranh luận và đưa ra quyết định. Tuy vậy, ở 
Việt Nam các nghiên cứu về cách thức dạy học toán bằng tranh luận 
còn khan hiếm. Bài viết này nghiên cứu cách thức tổ chức dạy học toán 
bằng tranh luận nhằm phát triển năng lực tư duy phản biện cho học 
sinh Trung học phổ thông. Sau đó, thực nghiệm tình huống dạy học 
được tiến hành bằng tranh luận chủ đề Quan hệ vuông góc trong 
không gian và sử dụng công cụ đánh giá năng lực tư duy phản biện 
của Rasiman. Kết quả cho thấy tranh luận trong dạy học có hiệu quả 
để phát triển năng lực tư duy phản biện của học sinh.  

Từ khoá: Dạy học toán, hình học không gian, tranh luận, tư duy phản 
biện 

ABSTRACT 
Cultivating students' thinking skills, including critical thinking, is 
essential and aligns with the competency-based and character-
building educational goals of the 2018 Vietnamese General Education 
Program. Argumentation in mathematics teaching is a valuable tool 
for fostering critical thinking skills as it encourages students to 
consider multiple perspectives, reason, debate, and make decisions. 
However, research on argumentation-based mathematics teaching in 
Vietnam is limited. This study investigates how to organize 
argumentation-based mathematics instruction to develop critical 
thinking skills in high school students. An experimental teaching 
situation on the topic of perpendicular relationships in space was 
implemented, and Rasiman's critical thinking competency assessment 
tool was used. The results demonstrate that argumentation in teaching 
is effective in developing students' critical thinking skills. 

Keywords: Critical thinking, debate, solid geometry, teaching and 
learning mathematics 
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1. GIỚI THIỆU 

Trong một nghiên cứu nhằm xây dựng chương 
trình giáo dục phổ thông theo hướng tiếp cận năng 
lực (NL), tác giả Đỗ Ngọc Thống đã so sánh chương 
trình giáo dục của 11 quốc gia tiên tiến trên thế giới 
và kết luận: nền giáo dục (GD) của nhiều nước đã 
và đang tập trung vào phát triển NL của người học. 
Theo đó có khoảng 35 NL khác nhau, trong đó có 8 
NL chung được xác định ở chương trình GD của 11 
quốc gia này và NL tư duy phản biện (hay tư duy 
phê phán) là một trong số đó (Thống, 2011). Như 
vậy, năng lực tư duy phản biện (NL TDPB) là một 
trong những NL quan trọng mà nền GD nhiều nước 
phát triển đã và đang hướng đến trong đào tạo con 
người. Một trong số các lý do chính cho sự lựa chọn 
trùng hợp ở các nước này là vì sự bùng nổ thông tin. 
Trong thế giới số hóa như hiện nay, con người tiếp 
xúc với một lượng lớn thông tin hàng ngày. TDPB 
tác động đến lập luận giúp họ đánh giá thông tin và 
đưa ra quyết định phù hợp. Hơn nữa, với đà phát 
triển của khoa học thì nhiều công việc hiện tại có thể 
bị tự động hóa bởi trí tuệ nhân tạo và máy móc trong 
tương lai. NL TDPB giúp con người duy trì giá trị 
bằng cách tập trung vào những khả năng đặc thù mà 
máy móc không thể thay thế như sáng tạo, tư duy 
chiến lược và giải quyết vấn đề (Chan, 2019).  

Tại Việt Nam, việc rèn luyện NL TDPB cho học 
sinh (HS) được ngành GD quan tâm trong những 
năm gần đây. Khoản 3 điều 30 Luật Giáo dục (2019) 
và chương trình GD phổ thông 2018 đều có đề cập 
đến mục tiêu phát triển con người toàn diện phẩm 
chất và NL. Một trong các NL cốt lõi được chương 
trình GD hướng đến là NL giải quyết vấn đề và sáng 
tạo. Dễ dàng nhận thấy việc phát triển các NL này 
không thể tách rời khỏi việc phát triển NL TDPB do 
giữa chúng có mối quan hệ chặt chẽ với nhau (Trinh 
& Uyên, 2019). Do đó, việc phát triển NL TDPB 
cho HS trong hệ thống GD hiện nay là phù hợp với 
yêu cầu của chương trình mới và xu thế chung của 
các nước có nền GD phát triển; góp phần quan trọng 
đối với sự phát triển toàn diện của HS và thành công 
của xã hội trong tương lai.  

Phát triển tư duy là một trong những nhiệm vụ 
của việc dạy học Toán ở trường phổ thông (Kim, 
2015). Bởi vì Toán học đòi hỏi các thao tác tư duy 
và đề cao khả năng lập luận nên trong dạy học (DH) 
toán có thể tạo ra môi trường lý tưởng để HS phát 
triển TDPB, đặc biệt là các cơ hội để thực hành NL 
này thông qua tranh luận và thảo luận về các phương 
pháp và giải pháp để giải quyết vấn đề. Để hiện thực 
hóa các cơ hội này, giáo viên (GV) môn Toán cần 
thành thạo cách thức xây dựng và thiết kế các tình 

huống tranh luận trong DH. Luận án của Vương 
Vĩnh Phát (Phát, 2021) đã tóm tắt một số quy trình 
DH bằng “tranh luận khoa học” từ các nghiên cứu 
nước ngoài như của Arsac et al. (1992), Legrand 
(1993, trích dẫn bởi Phát, 2021), Radford & Demers 
(2004, trích dẫn bởi Phát, 2021), Hitt & González-
Martín (2015, trích dẫn bởi Phát, 2021),… và đề 
xuất mô hình “tranh luận – tổng kết” trong DH Giải 
tích ở trường phổ thông. Mỗi mô hình của các tác 
giả nêu trên thường phù hợp cho việc giảng dạy một 
nội dung nhất định và đáp ứng cho môi trường giảng 
dạy sinh viên đại học hơn là phổ thông (Legrand, 
2001). Sự đa dạng trong cách tổ chức tranh luận có 
thể tìm thấy trong các nghiên cứu của nhóm tác giả 
Chris Luzniak (Luzniak, 2023), Davis và các cộng 
sự (Davis et al., 2016). Riêng ở nước ta các công 
trình nghiên cứu dạy hoc toán bằng tranh luận gần 
đây có thể kể đến như: Quốc, 2023; Phát, 2021; An, 
2023; Trung, 2017; Thảo, 2015… Điểm thường thấy 
từ các công trình này là chú trọng phát triển năng lực 
giao tiếp toán học hơn là TDPB hoặc chưa đi sâu 
vào các bước tranh luận và đánh giá các năng lực 
của HS được phát triển thông qua tranh luận. Các 
bước tranh luận trong DH toán để phát triển NL 
TDPB nên bao gồm: GV nêu vấn đề/câu hỏi gây 
tranh cãi, HS tìm kiếm các lý lẽ cho khẳng định hoặc 
câu trả lời của các luận điểm, tổ chức tranh luận, đưa 
ra lựa chọn/quyết định, kiểm chứng. 

Từ các nghiên cứu về biểu hiện của TDPB được 
Ennis (1980, 1987) mô tả, một tiến trình hình thành 
và phát triển NL TDPB cho người học được tác giả 
Trịnh Chí Thâm đề xuất gồm 7 bước như sau: 

 
Hình 1. Tiến trình phát triển TDPB 

(Thâm & Hồ, 2023) 
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Hình 1 cho thấy sự tương đồng của tiến trình 
phát triển TDPB với các bước của quy trình DH 
bằng tranh luận nêu trên. Do đó, với mục tiêu phát 
triển NL TDPB cho HS thì DH bằng tranh luận là 
một phương pháp phù hợp. Điều này cũng được 
khẳng định:  

Tranh luận có tiềm năng to lớn trong việc xây 
dựng các NL của thế kỉ 21 như tư duy phê phán, giao 
tiếp, hợp tác và giải quyết vấn đề. Tranh luận mang 
tính học thuật khuyến khích các cuộc thảo luận 
mang tính tôn trọng, có sự suy nghĩ sâu sắc, có bằng 
chứng và lý lẽ hợp lý (Davis et al., 2016, tr. 2).  

Ngoài ra, các biểu hiện của NL TDPB ở HS 
trong học toán cũng được tác giả Đỗ Thị Trinh đề 
xuất (Trinh & Uyên, 2019). 

Tổng hợp trên cho thấy DH toán bằng tranh luận 
rất phù hợp để phát triển NL TDPB cho HS, đặc biệt 
khi áp dụng chương trình GD phổ thông 2018 thì 
mục tiêu phát triển NL cho người học càng trở nên 
cấp thiết. Tuy nhiên các nghiên cứu nêu trên vẫn còn 
những hạn chế cản trở sự thành công của GV khi tổ 
chức DH toán bằng tranh luận để hiện thực hóa mục 
tiêu này. Do đó, nghiên cứu này được thực hiện 
nhằm tìm câu trả lời cho các vấn đề: 

(1) Làm thế nào để xây dựng kỹ năng tranh luận 
cho HS nhằm phát triển NL TDPB? 

(2) Thiết kế một tình huống DH ở môi trường 
phổ thông bằng tranh luận như thế nào? 

(3) Đo lường sự phát triển của NL TDPB của HS 
bằng cách nào? 

Khung lý thuyết tham chiếu 

Dưới nhiều cách tiếp cận, đã có nhiều tác giả đưa 
ra quan điểm khác nhau về TDPB. Có thể tìm thấy 
tương đối đầy đủ các quan điểm này trong nghiên 
cứu của Giang (2011). Nổi bật trong số đó là quan 
điểm của John Dewey – nhà triết học, tâm lý học, 
GD học người Mỹ. Ông gọi TDPB là “reflective 
thinking” (suy nghĩ sâu sắc) và định nghĩa là: “Sự 
suy xét chủ động, liên tục, cẩn trọng về một niềm 
tin, một giả định khoa học có xét đến những lý lẽ 
bảo vệ nó và những kết luận xa hơn được nhắm đến” 
(trích dẫn bởi Giang, 2011, tr. 2). Bên cạnh đó, 
Edward Glaser, đồng tác giả của một trắc nghiệm 
TDPB được sử dụng rộng rãi nhất thế giới là Watson 
- Glaser Critical Thinking Appraisal phát biểu như 
sau: TDPB là thái độ sẵn lòng quan tâm suy nghĩ 
chu đáo về những vấn đề và chủ đề xuất hiện trong 
cuộc sống cá nhân; là sự hiểu biết về phương pháp 
điều tra và suy luận có lý; và là một số kỹ năng trong 
việc áp dụng các phương pháp đó,... Đa phần quan 

điểm của các tác giả giống nhau ở chỗ chú trọng khả 
năng phân tích và đưa ra quyết định dựa trên những 
lý lẽ và lập luận hợp lý. Như vậy, TDPB là một quá 
trình suy nghĩ logic nhằm đánh giá và phân tích 
thông tin một cách khách quan để giải quyết vấn đề, 
sáng tạo và ra quyết định. 

Một trong những mô hình lập luận được biết đến 
rộng rãi hiện nay là mô hình Toulmin (Toulmin’s 
model). Khởi nguồn từ tác phẩm “The Uses of 
Argument (Cách sử dụng lập luận)” của Stephen 
Edelston Toulmin (1958), cho đến nay mô hình này 
đã được nhiều người sử dụng để phân tích các khía 
cạnh liên quan đến lập luận và chứng minh, đặc biệt 
là trong lĩnh vực toán học. Mô hình Toulmin đầy đủ 
có dạng như hình bên dưới: 

 
Hình 2. Mô hình Toulmin 

(Toulmin, 2003) 

Cách thức vận hành mô hình trong Hình 2 như 
sau: Bước đầu tiên của mỗi lập luận là xuất hiện một 
quan điểm C (Claim - khẳng định, ý kiến, mục tiêu 
của lập luận), mà ta cần tìm các dữ liệu D (Data – 
bằng chứng, sự kiện, ví dụ,…) để hỗ trợ cho phát 
biểu C. Cầu nối giữa D và C là W (Warrant – nguyên 
lý, quy tắc, định lý) nhằm cung cấp các quy tắc hỗ 
trợ cho việc biện minh mối liên hệ của D và C. Khi 
một số ngoại lệ R (Rebuttal – bác bỏ) có thể làm 
giảm sự chắc chắn Q (Qualifier - mức độ tin cậy) 
của phát biểu C, chúng ta cần tìm thêm sự hỗ trợ B 
(Backing) cho các quy tắc W.  

Có thể thấy việc tìm kiếm các lý lẽ, biện minh 
hoặc sự bác bỏ,… trong quá trình vận hành của mô 
hình Toulmin có tác động đáng kể đến sự phát triển 
của NL TDPB (Urhan & Zengin, 2023). Ngoài ra, 
việc đánh giá NL này của HS trong quá trình học tập 
để có những điều chỉnh là hết sức cần thiết. Hiện 
nay, có một số công cụ để thực hiện điều này. Dẫn 
từ nghiên cứu của Nguyễn Phương Thảo (Thảo, 
2015) có thể kể đến các công trình của Weaver 
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(2005, trích dẫn bởi Thảo, 2015), Catherine (2007, 
trích dẫn bởi Thảo, 2015), Facione (2015, trích dẫn 
bởi Thảo, 2015) và Ary (2011, trích dẫn bởi Thảo, 
2015). Thang đánh giá nhận thức của Bloom (1956) 
cũng có thể được sử dụng để đánh giá NL TDPB. 
Bài báo vận dụng công cụ đánh giá NL TDPB của 

HS trong giải quyết vấn đề toán do Rasiman đề xuất 
(2015). Tác giả đã chia NL TDPB (Leveling of 
Critical Thinking Abilities - LCTA) thành các mức 
độ tăng dần từ 0 đến 3 với các biểu hiện cụ thể dựa 
trên cách thức giải quyết vấn đề của HS (Rasiman, 
2015). 

Bảng 1. Biểu hiện các mức độ của NL TDPB theo Rasiman (2015) 
Mức độ Diễn giải Biểu hiện 

LCTA-0 HS không có NL TDPB, 
không thể giải quyết vấn đề 

HS chỉ có thể xác định rõ ràng các sự kiện đã cho và hình thành chủ 
đề của một bài toán, một vấn đề nhất định. 

LCTA-1 HS có ít NL TDPB 
HS có thể xác định được sự thật của vấn đề, kém phù hợp hơn trong 
việc đưa ra điều kiện tiên quyết (khái niệm/định lý/dữ liệu) và giải 
quyết vấn đề dựa trên định lý khái niệm không phù hợp. 

LCTA-2 HS có NL TDPB hơn 
HS có thể xác định được thực tế vấn đề, bộc lộ bản chất kiến thức 
tiên quyết một cách phù hợp, có thể giải quyết vấn đề nhưng vẫn kém 
chính xác ở một số giai đoạn triển khai. 

LCTA-3 HS có NL TDPB rất tốt 

HS có thể xác định rõ ràng các sự kiện được cung cấp, có thể đề cập 
đến khái niệm/định lý/tài liệu tiên quyết, có khả năng lập kế hoạch 
và thực hiện kế hoạch một cách chính xác và hợp lý. Ngoài ra, HS 
còn có khả năng phân biệt các kết luận dựa trên tư duy logic. 

2. PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU  

Khảo sát được tiến hành bằng phiếu hỏi đối với 
38 HS lớp 12A7 (20 nữ, 18 nam) tại trường THPT 
Thốt Nốt, thành phố Cần Thơ. Các HS này đã học 
xong chủ đề Quan hệ vuông góc trong không gian ở 
cuối lớp 11 và học kỳ 1 lớp 12 (chương trình phổ 
thông 2006). Đây là lớp học với đa số học sinh có 
học lực trung bình và khá. Phiếu khảo sát dành cho 
HS Trung học phổ thông được sử dụng bao gồm các 
câu hỏi xoay quanh phương pháp giảng dạy của GV 
và một số khó khăn cũng như hứng thú của các em 
khi học hình học không gian; sau đó thực hiện một 
bài tập ngắn nhằm xác định mức độ của NL TDPB 
của các em.  

Sau khi phân tích kết quả thu được, các bước DH 
bằng tranh luận nội dung thuộc chủ đề Quan hệ 
vuông góc trong không gian được tiến hành; thu 
thập dữ liệu; cho HS thực hiện bài kiểm tra để kiểm 
chứng và đánh giá các kết quả. Nội dung thực 
nghiệm cụ thể như sau: 

Nhằm tạo cơ hội cho HS lắng nghe, quan sát, 
phán đoán và lập luận khi tham gia tranh luận để thu 
thập thông tin liên quan đến vấn đề toán học cần 
chiếm lĩnh hoặc cần giải quyết, thực nghiệm tình 
huống giải quyết hai bài toán sau được xây dựng và 
tiến hành: 

Bài toán 1: Cho hình chóp .S ABC có đáy ABC là tam giác vuông tại 
,B  3,  4.AB BC   Cạnh SA  vuông góc với mặt phẳng đáy và 4.SA   

Tính khoảng cách từ điểm A  đến mặt phẳng ( ).SBC  

 

Một HS đã đưa ra hình vẽ và lời giải như sau: 

Gọi H  là hình chiếu của A  trên .SB   

Ta có ( )BC SAB  nên .BC AH   

Lại có AH SB  nên ( ).AH SBC   

Vậy AH  là khoảng cách từ điểm A  đến mặt phẳng ( ).SBC  

. 3.4 12
.

5 5

AS AB
AH

SB
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Câu hỏi:1) Tại sao lại nghĩ đến việc tìm hình 
chiếu của A lên ?SB  

2) Lời giải trên đã hoàn toàn đúng chưa? (Thảo, 
2015) 

Bài toán 2: Cho tứ diện ABCD  có bốn mặt là 
các tam giác vuông. Độ dài ba cạnh ngắn nhất lần 
lượt là 3,  4,  5.  Tính thể tích tứ diện đã cho (Thảo, 
2015). 

Mục tiêu của Bài toán 1 là thể chế hóa cách tính 
khoảng cách từ một điểm đến một mặt phẳng và 
thông qua kiến thức liên quan là tính chất của hai 
mặt phẳng vuông góc. Đồng thời nhắc lại những quy 
tắc biểu diễn của một hình không gian. Việc tổ chức 
tranh luận sẽ đi đến việc xây dựng một quy trình để 
tính khoảng cách từ một điểm đến một mặt phẳng và 
tập cho HS thói quen quan sát và nhận xét tính hợp 
lý của vấn đề. Bài toán 2 kiểm chứng mức độ của 
NL TDPB ở HS sau quá trình tổ chức tranh luận. 

3. KẾT QUẢ VÀ THẢO LUẬN 

Để quá trình thực nghiệm diễn ra suôn sẻ và 
đúng ý đồ GV, kịch bản và phân tích tiên nghiệm 
hai bài toán cần được thiết kế trước. Cùng với đó là 
dự kiến việc điều khiển tranh luận của GV. 

Xây dựng kịch bản 

Thời gian thực nghiệm dự kiến là 90 phút trên 
lớp 12A7 (38 HS). Trên cơ sở tham khảo các quy 
trình DH bằng tranh luận của các tác giả nêu ở đầu 
bài báo, kịch bản được xây dựng cho tình huống DH 
bằng tranh luận gồm năm giai đoạn như sau: 

Giai đoạn 1: Làm việc cá nhân (10 phút) 

Mỗi HS được GV giao cho phiếu học tập chứa 
Bài toán 1, yêu cầu nghiên cứu đề bài và đưa ra ý 
kiến cá nhân. Mục tiêu của bước này là các em hiểu 
được bài toán và hình thành câu trả lời của cá nhân 
mà không bị ảnh hưởng bởi HS khác. GV có thể 
trình bày lại bài toán cho cả lớp nếu cần thiết. 

Sau khi nhận Bài toán 1, HS sẽ suy nghĩ tìm câu 
trả lời. HS nào không làm thì chứng tỏ HS đó chưa 
hiểu bài toán nên GV có thể trợ giúp để các em hiểu 
đề. Khi tất cả HS đã soạn thảo trên giấy cá nhân câu 
trả lời (có thể là sơ lược) thì GV cho HS chuyển sang 
giai đoạn 2. 

Giai đoạn 2: Nghiên cứu theo nhóm và soạn thảo 
câu trả lời (15 phút) 

GV tổ chức lớp theo nhóm (số nhóm tùy tình 
hình lớp), phát lại Bài toán 1 trên phiếu mới và nêu 

yêu cầu. Mục tiêu của giai đoạn này là các thành 
viên cần thống nhất câu trả lời của nhóm. 

GV nghĩ các em sẽ so sánh câu trả lời với nhau 
và sau đó tranh luận trong nhóm để thống nhất câu 
trả lời của nhóm. 

Giai đoạn 3: Tranh luận giữa các nhóm (30 phút) 

GV lựa chọn bài làm của một nhóm có những 
nhận xét và lý do rõ ràng để giới thiệu cho cả lớp và 
đặt ra các yêu cầu: 

1. Mỗi HS quan sát bài làm của nhóm đã được 
giới thiệu và đặt câu hỏi cho nhóm đó. 

2. Sau đó mỗi nhóm đưa ra ý kiến của nhóm 
mình thông qua người đại diện nhóm. Ý kiến cần 
nêu rõ quan điểm đồng ý hay không và có giải thích 
vì sao. 

GV sẽ ghi lại toàn bộ các ý kiến của các nhóm 
lên bảng và lựa chọn thời điểm dừng tranh luận để 
thể chế hóa hoặc chuyển sang bài làm của nhóm 
khác. GV có thể đặt câu hỏi để kéo dài cuộc tranh 
luận hoặc hướng đến mục đích làm cho HS phát hiện 
quy trình tính khoảng cách từ một điểm đến một mặt 
phẳng. 

Giai đoạn 4: Thể chế hóa (10 phút) 

GV nhắc lại cách giải thích chính xác của câu a) 
và giới thiệu quy trình để tính khoảng cách từ một 
điểm đến một mặt phẳng. 

Giai đoạn 5: Thực hành cá nhân (25 phút) 

HS nhận phiếu học tập chứa Bài toán 2 để thực 
hiện tại chỗ. Mục đích của hoạt động này là kiểm tra 
sự tồn tại của TDPB ở HS. 

Phân tích tiên nghiệm hai bài toán 

Việc thực hiện Bài toán 1 là nhằm tác động đến 
một biểu hiện đặc trưng của TDPB ở HS là có cái 
nhìn đa chiều đối với sự vật, hiện tượng; có thói 
quen xem xét vấn đề dưới nhiều góc độ khác nhau, 
tiếp cận từ nhiều quan điểm khác nhau. Ngoài ra qua 
quá trình thực hiện bài toán, các NL HS có thể phát 
triển thêm là tư duy và lập luận toán học, giải quyết 
vấn đề toán học và NL giao tiếp toán học. Sau đó, 
HS được cho giải quyết tiếp Bài toán 2 nhằm kiểm 
tra khả năng lập luận và phán đoán của HS. 

Một số chiến lược để giải quyết câu a) trong Bài 
toán 1 có thể được các nhóm đưa ra như sau: 

− S11: Vì giả thiết bài toán là quen thuộc và 
từng thực hiện yêu cầu chứng minh ( ),AH SBC  
do đó AH chính là khoảng cách cần tính. 
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− S12: Vì SB là giao tuyến của hai mặt phẳng 
( )SAB  và ( )SBC  và điểm ( )A SAB  nên kẻ 
AH SB  thì ( )AH SBC  nên AH chính là 
khoảng cách cần tính. 

− S13: Vì hai mặt phẳng ( )SAB  và ( )SBC  
vuông góc với nhau và SB  là giao tuyến của chúng 
nên nếu kẻ AH SB  thì ( ),AH SBC  hay AH  
chính là khoảng cách. 

− S14: Vì theo tính chất, nếu hai mặt phẳng 
vuông góc với nhau thì bất cứ đường thẳng nào nằm 
trong mặt phẳng này và vuông góc với giao tuyến 
cũng vuông góc với mặt phẳng kia. 

Một số chiến lược để giải quyết câu b) trong Bài 
toán 1 có thể được các nhóm lựa chọn là: 

− S21: Lời giải trên hoàn toàn đúng vì hình vẽ 
đúng và được chứng minh chặt chẽ, kết quả tính 
đúng. 

− S22: Lời giải trên chưa hoàn toàn đúng 
(không giải thích). 

− S23: Lời giải trên chưa hoàn toàn đúng vì 
hình vẽ sai: do SA AB  nên .HS HB  

Để giải quyết Bài toán 2 thì những chiến lược 
tương ứng có thể được HS trình bày là: 

− S31: Tồn tại ba góc vuông tại một đỉnh, 
chẳng hạn đỉnh .A  Ba cạnh ngắn nhất của tứ diện là 
ba cạnh góc vuông , ,AB AC AD  và do đó thể tích 

bằng 1 .3.4.5 10.
6

  

− S32: Tại một đỉnh chỉ có hai góc vuông 
(chẳng hạn đỉnh A ) và suy luận để chỉ ra một đỉnh 
có một góc vuông khác (chẳng hạn đỉnh B ). Trường 
hợp này ba cạnh ngắn nhất của tứ diện là ba cạnh 
góc vuông , ,AD AB BC  và do đó thể tích bằng 
1
.3.4.5 10.

6
  

− S33: Tại mỗi đỉnh chỉ có một góc vuông và 
do đó có 120  trường hợp về độ dài các cạnh đã cho 
(chỉnh hợp chập 3  của 6 ) nên khó có thể tính được 
thể tích. 

Chỉ có chiến lược S32 dẫn đến lời giải chính xác. 

Dự kiến việc điều khiển tranh luận của GV 

Tùy theo câu trả lời của các nhóm cho Bài toán 
1, có thể xảy ra ba trường hợp (TH) như sau: 

TH1: Nếu tất cả các nhóm đều nêu lý do giống 
nhau (và chính xác) cùng với nhận xét là “Đúng” 

GV sẽ giới thiệu một bài làm với lý do rõ sai và 
nhận xét là “Sai” (đã được chuẩn bị sẵn, có thể nói 
là của HS lớp khác) để bắt đầu cuộc tranh luận. Sau 
đó lựa chọn thời điểm thích hợp để dừng tranh luận 
và thể chế hóa. 

TH2: Các nhóm nêu lý do khác nhau và một số 
nhóm nhận xét bài giải là “Đúng”, một số nhóm 
nhận xét “Sai” 

GV sẽ bắt đầu với một bài làm có lý do sai và 
nhận xét “Đúng” để khơi mào cuộc tranh luận. Sau 
đó lựa chọn thời điểm thích hợp để chuyển sang bài 
làm có lý do đúng và nhận xét là “Sai” (gần với đáp 
án mong đợi). Cuối cùng là thể chế hóa sau khi tranh 
luận kết thúc. 

TH3: Tất cả các nhóm đều nhận xét là “Sai” 

Khả năng xảy ra của trường hợp này là rất thấp 
(do chướng ngại là HS rất khó phát hiện ra điểm sai 
ở hình vẽ). 

Tình huống được mong đợi là TH2, khi đó việc 
tranh luận sẽ diễn ra một cách tự nhiên. 

Những quy tắc tranh luận (Arsac et al., 1992) 
có thể xuất hiện: 

Một phát biểu toán học sẽ chỉ đúng hoặc sai. 

Theo dõi lời giải được cung cấp, HS phải quan 
sát, suy luận cẩn thận để đưa ra quyết định dứt khoát 
là lời giải này đúng hoặc sai. 

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. 

Khoảng cách từ một điểm đến một mặt phẳng 
trong SGK Toán 11 chỉ được đề cập qua định nghĩa 
mà không xây dựng quy trình tính toán. Điều này dễ 
dẫn đến sai lầm của HS vì thực tế hình biểu diễn của 
một hình không gian không đảm bảo yếu tố độ lớn 
của góc, nên việc xác định chân đường vuông góc 
kẻ từ điểm đến mặt phẳng không phải lúc nào cũng 
dễ dàng. Như vậy, tình huống tranh luận này nhằm 
mục đích xây dựng quy trình và chứng tỏ tính đúng 
đắn của nó trong việc tính khoảng cách từ một điểm 
đến một mặt phẳng. 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. 

GV cần chuẩn bị sẵn một số phản ví dụ để dẫn 
dắt HS tranh luận trong trường hợp tất cả HS có lựa 
chọn giống nhau. 

Thực nghiệm và phân tích hậu nghiệm 
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Thực nghiệm được triển khai tại lớp 12A7 (38 
HS) trường THPT Thốt Nốt, quận Thốt Nốt, thành 
phố Cần Thơ. Thời gian: vào tiết 3, tiết 4 ngày 10 
tháng 11 năm 2023. Các kết quả thu thập được bao 
gồm phiếu học tập số 1 (kết quả thảo luận của 7 
nhóm), kết quả phiếu làm bài cá nhân của 38 HS và 
nội dung ghi âm cuộc tranh luận diễn ra trong lớp. 

Giai đoạn 1: Làm việc cá nhân (10 phút) 

GV phát phiếu học tập chứa bài toán 1 cho từng 
HS với yêu cầu nghiên cứu bài toán và đưa ra ý kiến 
cá nhân. Sau đó, GV quan sát bao quát để chắc chắn 
tất cả HS đều hiểu đề và có suy nghĩ tìm hướng giải 
quyết. Mặc dù còn một vài HS chưa nêu rõ được ý 
kiến cá nhân nhưng đã được khắc phục (nhờ GV 
diễn giải). Nhìn chung, mục tiêu của bước này là 
giúp các em lĩnh hội được bài toán. 

Giai đoạn 2: Nghiên cứu theo nhóm và soạn thảo 
câu trả lời của nhóm (15 phút) 

Lớp học được chia làm 7 nhóm (4 nhóm 5 HS và 
3 nhóm 6 HS, yêu cầu trưởng nhóm phân công 
nhiệm vụ từng thành viên). GV phát lại bài toán 1 
trên phiếu mới và yêu cầu các nhóm làm việc để 
chuẩn bị cho câu trả lời của nhóm và lý lẽ để tranh 
luận. Các nhóm làm việc rất tích cực và hoàn thành 
câu trả lời của nhóm đúng thời gian dự kiến. Sau khi 
tất cả các nhóm đã hoàn thành câu trả lời, các sản 
phẩm được thu lại và lựa chọn các sản phẩm để 
chuẩn bị tranh luận theo kịch bản dự kiến. 

 
Hình 3. Bài làm của nhóm 7 

Sản phẩm của các nhóm cho thấy tất cả đều trình 
bày ý tưởng nhất định về lý do cho câu a). Mặc dù 
có nhóm giải thích còn chưa đầy đủ nhưng cơ bản 
các nhóm đều nêu được: muốn tính khoảng cách thì 
phải kẻ đường vuông góc từ điểm đến mặt phẳng. 
Đặc biệt nhóm 7 có sự giải thích tương đối chính 
xác. Bên cạnh đó, bài làm của nhóm 6 cũng đáng 

chú ý. Với những gì thể hiện cho thấy nhóm 6 đã 
hiểu được định nghĩa khoảng cách từ một điểm đến 
một mặt phẳng. Mặc dù nhóm này giải thích chưa 
đúng yêu cầu nhưng là chất liệu tốt để bắt đầu cuộc 
tranh luận ở giai đoạn tiếp theo. Bài làm của hai 
nhóm này như sau: 

 
Hình 4. Bài làm của nhóm 6 

Ở giai đoạn 2, tất cả các nhóm đã xây dựng được 
câu trả lời của nhóm và có căn cứ cho câu trả lời đó. 
Sự đa dạng của các câu trả lời theo đúng mong đợi 
của GV và khẳng định các tiên nghiệm là có ý nghĩa. 
Ngoài ra, sự đa dạng này còn tạo thuận lợi cho cuộc 
tranh luận sắp diễn ra ở giai đoạn tiếp theo. Tóm lại, 
mục đích sư phạm trong giai đoạn này đã đạt được. 
Bên dưới là lập luận của nhóm 7 được phân tích dựa 
theo mô hình Toulmin. Có thể nhận thấy sự chặt chẽ 
của lập luận dẫn đến bài làm của nhóm này. 

 
Hình 5. Phân tích lập luận của nhóm 7 

Giai đoạn 3: Tranh luận giữa các nhóm (30 phút) 

Cuộc tranh luận bắt đầu bằng bài làm của nhóm 
6 với yêu cầu: Mỗi nhóm quan sát bài làm của nhóm 
6 và đặt câu hỏi cho nhóm này. Ý kiến cần nêu rõ 
quan điểm đồng ý hay không đồng ý với cách giải 
thích của nhóm 6? Vì sao? 
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GV ghi lại toàn bộ các ý kiến của các nhóm lên 
bảng và lựa chọn thời điểm dừng tranh luận để thể 
chế hóa. 

Những lý lẽ của các nhóm khác trong cuộc 
tranh luận với nhóm 6 (người phát ngôn của 
nhóm): 

Nhóm 1: Em không đồng tình với nhóm 6. Vì 
trong cách giải thích của nhóm ở câu a), chúng ta 
hoàn toàn có thể tìm hình chiếu của A  lên SC  
hoặc .BC  Còn ở câu b), em đồng ý với nhóm 6, 
nhưng nhóm em chưa giải thích được. 

Nhóm 2: Em không đồng tình với nhóm 6. Vì ý 
nhóm em giống nhóm 1, nhưng các đường cao đó 
nếu kẻ chúng ta không chứng minh được đó là 
khoảng cách cần tìm. Còn ở câu b), rõ ràng nhóm 
giải thích sai do tam giác SAB không cân tại .A  
Nhóm em cho rằng đây là lời giải đúng. 

Nhóm 7: Em đồng tình với nhóm 6 nhưng cần bổ 
sung thêm lý do SB  là giao tuyến của hai mặt 
phẳng ( )SAB  và ( ),SBC  và hai mặt phẳng này 
vuông góc nhau nên nếu kẻ AH SB  thì 

( ).AH SBC  

Đến đây, nhóm 7 được đặt thêm câu hỏi để tiện 
thể chế hóa cách giải thích chính xác ở câu a) và xây 
dựng quy trình tính khoảng cách từ một điểm đến 
một mặt phẳng. 

GV: Nhóm 7 có thể nêu thêm căn cứ nào để chỉ 
ra lý do nếu AH  vuông góc với SB  thì 

( )AH SBC  không? 

Đại diện nhóm 7: Dạ có ạ, chúng em dựa vào 
tính chất của bài đã học (bài Hai mặt phẳng vuông 
góc, có chứng minh).  

GV: Các nhóm còn lại có đồng ý với lý do và căn 
cứ của nhóm 7 cho phần nhận xét ở câu a) không? 

Tất cả các nhóm: Dạ có ạ. 

GV: Cách giải thích của nhóm 7 là hợp lý và đây 
chính là căn cứ cho việc tìm hình chiếu của A  lên 

.SB  Chúng ta nên lưu ý điều này khi tìm hình chiếu 
của điểm lên mặt phẳng để tính khoảng cách từ một 
điểm đến một mặt phẳng. 

Tiếp theo, bài làm của nhóm 3 được tranh luận 
với yêu cầu: nhận xét hoặc bổ sung giải thích cho 
nhận xét ở câu b) 

 
Hình 6. Bài làm của nhóm 3 

Những lý lẽ của các nhóm khác trong cuộc tranh 
luận với nhóm 3: 

Nhóm 1: Em không đồng tình với nhóm 3. Nhóm 
em cho rằng lời giải này chưa đúng, nhưng không 
biết giải thích thế nào? 

Nhóm 4: Em không đồng tình với nhóm 3. Nhóm 
em cho rằng lời giải này đúng nhưng cần giải thích 
thêm tam giác SAB  vuông tại .A  

Nhóm 5: Em đồng tình với nhóm 3 nhưng chưa 
hiểu giả thiết 4BC   có ý nghĩa gì? Nên nhóm em 
phân vân nhưng cuối cùng chọn nhận xét đây là lời 
giải đúng.  

Nhóm 3: Nhóm em bổ sung thêm đường cao nên 
vẽ như hình .HS HB  Và nhóm em cũng chưa 
hiểu giả thiết 4BC   có ý nghĩa gì? 

Nhóm 6: Nhóm em sửa lại: lời giải này sai do 
hình vẽ sai do 4SA BC   nhưng hình như vẽ 
không đúng. 

GV: Bổ sung của nhóm 3 là chính xác. Hình vẽ 
này sai do SA AB  nên .HS HB  Riêng ý kiến 
của nhóm 6, nhận xét này sai vì hình biểu diễn của 
hai đoạn thẳng bằng nhau trong không gian thì 
không nhất thiết phải bằng nhau, giả thiết 4BC   
nhằm đặt vấn đề để các em chú ý đến hình biểu diễn 
của hình không gian. 

Giai đoạn 4: Thể chế hóa (10 phút) 

GV: nhắc lại cách giải thích chính xác của câu a) 
và đặt vấn đề: Để tìm khoảng cách từ một điểm đến 
một mặt phẳng, một HS đưa ra quy trình như sau 
(treo bảng phụ quy trình tính khoảng cách đã chuẩn 
bị), các em cho ý kiến và nêu ý nghĩa từng bước mà 
HS này đề xuất? 
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Bước 1: Tìm một mặt phẳng chứa điểm A  và 
vuông góc với mặt phẳng ( ),SBC  ví dụ là ( ).SAB  

Bước 2: Xác định giao tuyến của hai mặt phẳng 
( )SAB  và ( ),SBC  sau đó kẻ đoạn vuông góc AH  
xuất phát từ điểm A  đến giao tuyến ( ).SB  

Bước 3: Kết luận AH  chính là khoảng cách cần 
tìm và tính độ dài .AH  

HS phát biểu sôi nổi và phần lớn đều giải thích 
đúng ý nghĩa các bước. 

GV: Đây là quy trình có thể áp dụng để tính 
khoảng cách từ một điểm đến một mặt phẳng. 

  Giai đoạn 5: Thực hành cá nhân (25 phút) 

GV phát phiếu học tập chứa Bài toán 2 và yêu 
cầu HS thực hiện trong 25 phút. Sau đó thu lại và 
tổng kết hoạt động. Kết thúc tiết dạy. 

Phân tích các bài làm cá nhân thu được, tất cả 
HS đều đưa ra lời giải. Mặc dù bài làm hoàn chỉnh 
chưa nhiều nhưng điều đáng quan tâm ở đây là khả 
năng phán đoán của HS. Kết quả cho thấy HS nhận 
dạng khá chuẩn xác dạng toán và biết áp dụng khá 
linh hoạt công thức tính thể tích khối chóp để giải 
quyết bài toán. Đôi khi lập luận chưa chặt chẽ nhưng 
đa phần HS đều tìm cách dự đoán để tính thể tích và 
đưa ra lập luận để giải thích cho dự đoán đó. Căn cứ 
theo mức độ LCTA của Rasiman được nêu trong 
Bảng 1, HS được đánh giá đã đạt mức LCTA-2: có 
NL TDPB. 

  
Hình 7. Bài làm của học sinh 1 

Phỏng vấn một vài HS có bài làm tiêu biểu, các 
em tự tin với phán đoán của mình và có lý lẽ khi giải 
thích cho phán đoán đó. Điều này thật sự làm GV 
hài lòng. Một số bài làm có giá trị nghiên cứu như 
sau: 

 
Hình 8. Bài làm của học sinh 2  

Như vậy, các câu hỏi nghiên cứu đã nêu cho 
thấy: 

(1): Cần có các biện pháp để xây dựng kỹ năng 
tranh luận cho HS nhằm hướng đến mục tiêu phát 
triển NL cho các em. Nghiên cứu này cho thấy các 
biện pháp đó là: rèn cho HS cách phát biểu và lắng 
nghe; tìm kiếm và sắp xếp ý tưởng; thực hành tranh 
luận các nội dung từ đơn giản đến phức tạp. Điều 
này khác biệt với các công trình nghiên cứu về phát 
triển NL TDPB cho HS của (Chi, 2020; Hà, 2021; 
Thảo, 2015; Vũ, 2020) vốn chú trọng tạo cơ hội 
tranh luận hoặc đối thoại nhưng chưa làm rõ kỹ năng 
tranh luận của HS để dẫn đến NL TDPB. 

(2): Bài báo đã thiết kế tình huống tranh luận 
ngắn trong dạy học chủ đề Quan hệ vuông góc trong 
không gian thuộc chương trình GD phổ thông 2018. 
GV có thể tham khảo và xây dựng các tình huống 
dạy học tương tự. Cần lưu ý: cách tạo vấn đề, định 
hướng cách tranh luận, dự kiến các tình huống xảy 
ra; tạo không khí tranh luận và tổng kết sau tranh 
luận. Ngoài ra, GV cũng cần chú trọng mục đích 
chính của tranh luận vẫn là DH, do đó cần có sự 
chuẩn bị và điều chỉnh khi cần để đi đúng hướng 
mong đợi. 

(3): Đánh giá bài làm của HS theo thang đánh 
giá NL TDPB của Rasiman: NL TDPB của HS tăng 
từ mức 1 (khi khảo sát) lên mức 2 (sau khi tranh 
luận). Vậy phương pháp tranh luận trong dạy học 
toán có giúp phát triển NL TDPB cho HS. Bên cạnh 
đó, cũng cần phỏng vấn hứng thú của các em sau khi 
học bằng tranh luận. 

Trên cơ sở các kết quả nghiên cứu, một số lưu ý 
được đề xuất trong DH phát triển NL TDPB cho HS 
thông qua DH bằng hình thức tranh luận, cụ thể như 
sau: 
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− GV cần lựa chọn các vấn đề tranh luận phù 
hợp với trình độ của HS, có tính chất mở, kích thích 
tư duy của HS. 

− GV cần định hướng cho HS cách thức tham 
gia tranh luận, giúp HS xác định rõ quan điểm của 
mình, chuẩn bị các luận điểm, luận cứ để bảo vệ 
quan điểm của mình. 

− GV cần đa dạng hóa nội dung và hình thức 
tranh luận để tạo hứng thú cho HS. Nên nghiên cứu 
xây dựng các nội dung tranh luận lớn để phát triển 
nhiều NL khác cho HS bên cạnh NL TDPB. 

4. KẾT LUẬN 

Bài báo đã góp phần làm rõ các bước để tổ chức 
DH bằng tranh luận trong môi trường phổ thông. 
Thực nghiệm cho thấy các biện pháp cần thiết cần 
xây dựng khi tranh luận nhằm phát triển NL TDPB 
cho HS là: GV cần rèn luyện cho học sinh thói quen 
nói và nghe trước khi tranh luận; GV phải thành thạo 
cách tạo ra những khoảnh khắc gây tranh cãi (tình 
huống gợi vấn đề); hướng dẫn HS một số cách huy 
động và sắp xếp và phân tích ý tưởng tranh luận: giản 

đồ xương cá, phương pháp 5 whys, mô hình 
Toulmin,… Cuối cùng, đừng ngần ngại thử nghiệm. 
Để quá trình tranh luận diễn ra thành công cần sự 
đóng góp của nhiều yếu tố: HS sẵn sàng và có kỹ năng 
tranh luận, GV có sự chuẩn bị và dự trù các tình 
huống để dẫn dắt, điều kiện cơ sở vật chất và quy mô 
lớp học,… Do đó, tranh luận cần được tổ chức thường 
xuyên theo hướng tăng dần quy mô để cả HS và GV 
đều có kinh nghiệm và sẵn sàng cho các cuộc tranh 
luận lớn, mà qua đó NL TDPB và cả các NL khác của 
HS có cơ hội để phát triển. 

Do sự hạn chế về thời gian nghiên cứu nên bên 
cạnh những kết quả đã đạt được thì bài báo vẫn còn 
một số điểm hạn chế. Đó là quy mô thiết kế thực 
nghiệm ít do đó tình huống tranh luận chưa đa dạng 
về nội dung và hình thức (tranh luận ngắn). Và kể cả 
các kỹ thuật tạo tình huống tranh luận vẫn chưa được 
nhắc đến nhiều. Điều này sẽ được đề cập trong các 
nghiên cứu tiếp theo cùng chủ đề. Ngoài ra, hướng 
nghiên cứu khác cũng thú vị là xây dựng thang đánh 
giá NL TDPB trong DH toán bằng tranh luận. 
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