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TÓM TẮT 

Theo yêu cầu trong chương trình môn Toán của nhiều quốc gia trên thế giới, năng lực giao 
tiếp toán học là một trong những năng lực cốt lõi cần hình thành và phát triển ở học sinh trong quá 
trình dạy học Toán. Trong nghiên cứu này, chúng tôi vận dụng những giai đoạn khác nhau của 
phương pháp ACODESA của Hitt & González-Martín (2014) dựa trên học tập hợp tác, tranh luận 
khoa học và tự suy xét để thiết kế một tình huống dạy học đạo hàm nhằm giúp học sinh hiểu rõ hơn 
về ý nghĩa hình học của đạo hàm và góp phần phát triển năng lực giao tiếp toán học của học sinh. 
Ngoài ra, chúng tôi cũng đánh giá năng lực giao tiếp toán học của học sinh trong giai đoạn làm 
việc nhóm bằng cách áp dụng một thang đánh giá năng lực giao tiếp toán học của Cai et al. 
(1996).    

Từ khóa: giao tiếp toán học, năng lực giao tiếp toán học, tranh luận khoa học, phương pháp 
ACODESA, đạo hàm. 

 
1. Mở đầu 

Dạy học Toán ở nước ta trong một vài năm gần đây đã từng bước chuyển từ chương 
trình định hướng nội dung sang chương trình định hướng phát triển phẩm chất, năng lực. 
Mục tiêu đầu tiên được mô tả trong chương trình giáo dục phổ thông môn Toán (CT Toán) 
của Bộ Giáo dục và Đào tạo, ban hành vào tháng 12 năm 2018, là:  

a) Hình thành và phát triển năng lực toán học bao gồm các thành tố cốt lõi sau: năng lực 
tư duy và lập luận toán học; năng lực mô hình hoá toán học; năng lực giải quyết vấn đề toán 
học; năng lực giao tiếp toán học; năng lực sử dụng công cụ, phương tiện học toán.” (tr. 6) 
Các yêu cầu về năng lực giao tiếp toán học cấp trung học phổ thông trong dự thảo thể 

hiện trên bốn nhóm biểu hiện của học sinh (HS): nhóm 1 về khả năng nghe hiểu, đọc hiểu 
và ghi chép các thông tin toán học; nhóm 2 về khả năng trình bày, diễn đạt; nhóm 3 về khả 
năng sử dụng ngôn ngữ toán học, ngôn ngữ tự nhiên và nhóm 4 về sự tự tin trong giao tiếp. 
Việc hình thành các nhóm năng lực này được dự thảo nhấn mạnh thông qua “sự tương tác 
với người khác” và sự tương tác được định hướng bởi các hoạt động “thảo luận, tranh 
luận”.  
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Mục đích của nghiên cứu này là thiết kế một tình huống dạy học đạo hàm trong đó 
có pha tranh luận để thúc đẩy giao tiếp toán học, song song đó, chúng tôi sẽ thử đo lường 
năng lực giao tiếp toán học của học sinh khi làm việc nhóm. 
2.  Nội dung 

Trong phần này, chúng tôi sẽ trình bày một số khái niệm về giao tiếp toán học; năng 
lực giao tiếp toán học; tranh luận khoa học; phương pháp dạy học dựa trên học tập hợp tác, 
tranh luận khoa học và tự suy xét (phương pháp dạy học ACODESA) và khung đánh giá 
năng lực giao tiếp toán học của HS.  
2.1. Giao tiếp toán học  

Tác phẩm Principles and Standards for School Mathematics (tạm dịch: Các Nguyên 
tắc và Tiêu chuẩn cho Toán học nhà trường) do Hội đồng Quốc gia Giáo viên (GV) Toán 
của Mĩ phát hành vào năm 2000, gọi tắt là NCTM (2000) mở đầu về chủ đề này như sau:  

Giao tiếp là một phần thiết yếu của toán học và giáo dục toán học. Đó là cách thức 
chia sẻ các ý tưởng và làm rõ những gì mình hiểu. Thông qua giao tiếp ý tưởng sẽ trở nên 
đối tượng để suy gẫm, cải thiện, thảo luận và chỉnh sửa. Quá trình giao tiếp cũng giúp xây 
dựng nên ý nghĩa bền vững cho những ý tưởng toán học đối với cộng đồng. […] Những HS 
có cơ hội, được khuyến khích và được hỗ trợ nói, viết, đọc và lắng nghe trong lớp học toán 
sẽ thu được lợi ích kép: họ giao tiếp để học toán và họ học để giao tiếp toán học. (tr. 60) 
Vũ Thị Bình (2016) cho rằng: 

Giao tiếp toán học là giao tiếp diễn ra giữa GV-HS, giữa HS-HS trong quá trình dạy 
học toán, quá trình này sử dụng ngôn ngữ toán học là phương tiện quan trọng và chủ yếu để 
tiếp nhận và chuyển tải các ý tưởng toán học, kiến thức toán học, đưa ra lập luận, chứng 
minh, giải quyết vấn đề nhằm đạt được mục tiêu học tập môn toán. (tr. 49) 
Chúng tôi sẽ hiểu về giao tiếp toán học theo quan điểm của Emori (2008). Quan điểm 

này nhấn mạng rằng cần hiểu về giao tiếp toán học (GTTH) theo nghĩa rộng hơn là chỉ 
nghe, nói, đọc và viết trong dạy học Toán. 

Vì vậy, chúng ta cần có một mô hình giao tiếp toán học khác. Đó là mô hình giao tiếp 
toán học theo nghĩa rộng. Trong mô hình này, giao tiếp bao gồm giải quyết vần đề, lập luận, 
kết nối và giao tiếp theo nghĩa hẹp. (Emori, 2008, tr. 74). 

2.2. Năng lực giao tiếp toán học 
Năng lực là một thuật ngữ được sử dụng cả trong khoa học và ngôn ngữ hằng ngày. 

Có nhiều cách định nghĩa khác nhau về khái niệm năng lực. Trong nghiên cứu của mình, 
chúng tôi sẽ tham chiếu theo định nghĩa của PISA (2013):  

“Năng lực toán học là khả năng của một cá nhân thiết lập công thức, vận dụng và giải 
thích toán học trong nhiều ngữ cảnh khác nhau. Nó bao gồm suy luận toán học và sử dụng 
các khái niệm, phương pháp, sự việc và công cụ để mô tả, giải thích và dự đoán các hiện 
tượng. Nó giúp cho các cá nhân nhận ra vai trò của toán học trên thế giới và đưa ra các ý 
kiến và quyết định có cơ sở bởi những góp ý, tham gia và suy ngẫm của công dân.” (tr. 25) 
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Dựa trên các biểu hiện về năng lực giao tiếp toán học mô tả trong Chương trình Toán 
(2018) và định nghĩa của PISA (2013), chúng tôi hiểu năng lực giao tiếp toán học là khả 
năng của một cá nhân:  

-  Nghe hiểu, đọc hiểu và ghi chép được các thông tin toán học cần thiết được trình bày 
dưới dạng văn bản toán học hay do người khác nói hoặc viết ra; 
- Trình bày, diễn đạt (bằng cách nói hoặc viết) được các nội dung, ý tưởng, giải pháp toán 
học trong sự tương tác với người khác; 
- Sử dụng được hiệu quả ngôn ngữ toán học (chữ số, chữ cái, kí hiệu, biểu đồ, đồ thị, các 
liên kết logic...) kết hợp với ngôn ngữ thông thường hoặc động tác hình thể khi trình bày, 
giải thích và đánh giá các ý tưởng toán học trong sự tương tác (thảo luận, tranh luận) với 
người khác; 
- Thể hiện được sự tự tin khi trình bày, diễn đạt, nêu câu hỏi, thảo luận, tranh luận các nội 
dung, ý tưởng liên quan đến Toán học. (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018, tr. 14 -15) 
Một trong những tiêu chuẩn để thiết kế chương trình và tổ chức hoạt động học tập 

môn Toán theo NCTM (2000) là thúc đẩy giao tiếp toán học. Nghĩa là chương trình môn 
Toán nên được thiết kế sao cho mọi học sinh đều có cơ hội:  

- Tổ chức và củng cố ý tưởng toán học của họ thông qua giao tiếp; 
- Giao tiếp các ý tưởng toán học của mình một cách chặt chẽ và rõ ràng với các bạn học, 
giáo viên và những người khác; 
- Phân tích và đánh giá các ý tưởng toán học và các chiến lược của người khác; 
- Sử dụng ngôn ngữ toán học để truyền đạt một cách chính xác các ý kiến toán học. 

(tr. 60) 
2.3. Đánh giá năng lực giao tiếp toán học của học sinh 

Khi chúng ta đã xác định giao tiếp là điều cần để học, hiểu và làm toán thì vấn đề 
đánh giá năng lực giao tiếp toán học của HS phải được tính đến. Theo đề xuất của NCTM 
(1989), khi đánh giá năng lực giao tiếp toán học của HS, chúng ta nên xem xét các khía 
cạnh:  

- Biểu diễn các ý tưởng toán học bằng cách nói, viết, chứng minh và miêu tả ý tưởng một 
cách trực quan; 
- Hiểu, giải thích và đánh giá các ý tưởng toán học khi các ý tưởng này được trình bày 
bằng cách viết, nói hoặc hình thức trực quan; 
- Sử dụng từ vựng toán học, kí hiệu và cấu trúc để tượng trưng cho các ý tưởng, mô tả các 
mối quan hệ và những tình huống mô hình. (tr. 214) 
Theo Lane et al. (1992), để đánh giá những kĩ năng giao tiếp toán học của HS, GV có 

thể hỏi như sau: Giải thích làm thế nào bạn tìm thấy câu trả lời; chỉ ra làm thế nào bạn tìm 
thấy câu trả lời; giải thích câu trả lời của bạn và cho một ví dụ; mô tả một hình mẫu; giải 
thích cách bạn tìm được ước lượng đó; viết ra lời giải thích biện minh cho câu trả lời của 
bạn; chỉ ra tất cả các công việc của bạn; giải thích suy luận của bạn và cho một ví dụ. 

Trong bài báo này, chúng tôi dựa vào tiêu chuẩn định lượng của Cai et al (1996) để 
đánh giá năng lực giao tiếp toán học của học sinh. Tác giả đã trình bày khung đánh giá 
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năng lực giao tiếp toán học theo một tập hợp gồm năm mức độ, từ thấp đến cao, mức 0 là 
mức thấp nhất còn mức 4 là mức cao nhất (Cai et al, 1996, tr. 242). 

Bảng 1. Tiêu chuẩn định lượng để đánh giá năng lực giao tiếp toán học  

Mức 0 
Giao tiếp không hiệu quả; các từ không phản ánh được vấn đề; có thể bao gồm các 
hình vẽ nhưng mô tả hoàn toàn sai vấn đề của tình huống. 

Mức 1 

Có một số yếu tố thỏa mãn nhưng không hoàn thành hoặc có thể bỏ qua những phần 
quan trọng của vấn đề; giải thích hoặc mô tả có thể bị thiếu hoặc khó theo dõi; có 
thể bao gồm một sơ đồ nhưng diễn tả không đúng vấn đề của tình huống, hoặc một 
sơ đồ có thể không rõ ràng và khó giải thích. 

Mức 2 

Có nhiều tiến bộ đáng kể đối với việc hoàn thành vấn đề, nhưng giải thích hoặc mô 
tả có thể là hơi mơ hồ hoặc không rõ ràng; có thể bao gồm một sơ đồ nhưng không 
hoàn thiện hoặc không rõ ràng; giao tiếp hơi mơ hồ hoặc khó giải thích; những lập 
luận có thể không đầy đủ hoặc có thể dựa trên lập luận logic không đúng. 

Mức 3 

Cung cấp một câu trả lời khá hoàn chỉnh, hợp lí với giải thích hoặc mô tả rõ ràng; 
có thể bao gồm một sơ đồ khá đầy đủ và thích hợp; nhìn chung giao tiếp hiệu quả 
đến đối tượng xác định; trình bày những lập luận hỗ trợ có vẻ hợp lí nhưng có thể 
chứa một số sai sót nhỏ.  

Mức 4 
Cung cấp một câu trả lời hoàn chỉnh, giải thích hoặc mô tả rõ ràng; có thể bao gồm 
một sơ đồ đầy đủ và thích hợp; giao tiếp hiệu quả đến đối tượng xác định; trình bày 
những lập luận hỗ trợ mạnh mẽ, hợp lí, logic; có thể bao gồm ví dụ và phản ví dụ. 

 
2.4. Tranh luận khoa học 

Theo Nally (2015), một cuộc tranh luận chính thức là nơi mà nhóm người hoặc các 
cá nhân trình bày những ý kiến trái ngược nhau về vấn đề cụ thể dựa trên tập hợp các quy 
luật. 

Bibby (2014) cho rằng:  
Tranh luận là một cách để thử nghiệm các ý tưởng bằng cách không đồng ý với người 

khác. Một ý tưởng được diễn đạt như một chuyển động (đôi khi được gọi là “chủ đề” hoặc 
“giải pháp”) - một tuyên bố mà hai phía sẽ không đồng ý với nhau.[…]. Những người ủng hộ 
tuyên bố này được gọi là "khẳng định" và những người chống lại nó được gọi là "phủ 
định"[...]. (tr. 9) 
Tranh luận có thể sử dụng trong dạy học để phát triển các kĩ năng: thuyết trình, sử 

dụng ngôn ngữ, đặt câu hỏi, phân tích các ý kiến; tổ chức làm việc nhóm. 
Với những hình thức tổ chức dạy học dựa vào tranh luận, sự không chắc chắn là điều 

quan trọng và là lí do để tiến hành tranh luận. Trong dạy học Toán, sự không chắc chắn tạo 
ra một môi trường tự nhiên để thúc đẩy học sinh xây dựng các lập luận và sẽ nảy sinh nhu 
cầu trình bày một chứng minh. Tương đồng với những ý tưởng trên, Legrand (1993) và Lê 
Thái Bảo Thiên Trung (2017) cũng giải thích tại sao nên tổ chức tranh luận trong dạy học 
Toán:    
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“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.”(Lê Thái Bảo Thiên Trung, 2017, tr. 29) 
Sau khi phân tích các công trình của Bibby (2014) và Legrand (1993), chúng tôi cho rằng: 

Tranh luận khoa học trong dạy học Toán là một tranh luận diễn ra trong lớp học Toán, 
mà ở đó lớp học được tổ chức như một cộng đồng khoa học, học sinh đóng vai các nhà khoa 
học đưa ra các phát biểu, lập luận để giải thích tính đúng sai của các phát biểu thông qua 
biện hộ và minh chứng. Trong đó chân lí được thiết lập dựa vào các tri thức toán học và các 
biện minh. 

 (Vuong Vinh Phat & Le Thai Bao Thien Trung, 2018, tr. 231). 
2.5. Phương pháp dạy học ACODESA 

Phương pháp dạy học ACODESA được Hitt & González-Martín (2015) đề xuất và 
áp dụng nó để nghiên cứu một tình huống dạy học về sự đồng biến thiên giữa các biến 
trong một quá trình mô hình hóa, tình huống được thực nghiệm ở một lớp 9 trong vùng 
Québec của Canada. Theo các tác giả, ACODESA là một phương pháp dạy học kết hợp 
giữa học tập hợp tác (collaborative learning), tranh luận khoa học (scientific debate) và tự 
suy xét (self-reflection). Tiến trình dạy học của ACODESA bao gồm năm giai đoạn: làm 
việc cá nhân, làm việc nhóm, tranh luận (trên lớp học), tự suy xét và thể chế hóa. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
  

Hình 2. Năm pha khác nhau trong phương pháp ACODESA 
Trong nghiên cứu thực nghiệm trình bày ở đoạn tiếp theo, chúng tôi sử dụng phương 

pháp dạy học ACODESA nhưng chỉ bắt đầu từ pha thứ 2 – làm việc nhóm. Lựa chọn sư 
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Cả lớp tranh luận 

Quá trình xác nhận 

Học sinh 
(tự suy xét) 

Xem xét lại các hoạt động trong  
nhóm và tranh luận 

Quá trình xác nhận 

Thể chế hóa (giáo viên) 

Giáo viên 
(như người hướng dẫn) 
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phạm này không làm mất đi tinh thần của ACODESA về học tập hợp tác, tranh luận khoa 
học và tự suy xét.   

- Chúng tôi sẽ đánh giá năng lực giao tiếp toán học của HS khi làm việc nhóm theo 
các mức độ trong thang đo của Cai et al. (1996). Pha này được chúng tôi tổ chức trong 
Hoạt động 1.  

- Trong Hoạt động 2, kết quả làm việc của mỗi nhóm ở Hoạt động 1 được ghi vào các 
áp phích và nộp cho giáo viên. Sau đó giáo viên chọn một áp phích nào đó của nhóm 
(thường là áp phích có câu trả lời sai) để dán lên bảng, từ đó bắt đầu tranh luận chung cho 
cả lớp học. Khi HS tranh luận giáo viên sẽ điều khiển và ghi âm lại nội dung cuộc tranh 
luận.  
2.6. Nghiên cứu một ví dụ  
2.6.1. Phân tích tiên nghiệm 

a) Hoạt động 1: làm việc nhóm 
Chúng tôi lấy ý tưởng từ bài tập 17 trang 151 của Stewart (2007) để thiết kế một tình 

huống dạy học theo phương pháp ACODESA. 
Bài toán: Cho hàm số f  có đồ thị như Hình 1.  Sắp xếp các giá trị sau theo thứ tự 

tăng và giải thích câu trả lời của bạn: 
0              f’(-2)               f’(0)               f’(2)               f’(4) 
 

 
Biến dạy học quan trọng nhất trong tình huống này là ngôn ngữ biểu đạt hàm số. 

Hàm số f được biểu diễn bằng đồ thị (trên hệ trục tọa độ chia lưới) thay cho biểu diễn bằng 
công thức như vẫn thường thấy trong thể chế dạy học Việt Nam. Sự lựa chọn này sẽ tạo 
thuận lợi cho các chiến lược “hình học” (đọc và thao tác trên hình biểu diễn của đồ thị) và 
gây khó khăn cho các chiến lược “đại số” (thao tác trên các công thức hàm số).  
Hai chiến lược sau đây có thể xuất hiện:  
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 Chiến lược S1: Xây dựng công thức hàm số  
Học sinh sẽ thử tìm một công thức cho hàm số f ứng với biểu diễn đồ thị đã cho. Từ 

đó, họ sẽ tìm biểu thức đạo hàm rồi tính các giá trị đạo hàm để sắp xếp các giá trị đó theo 
thứ tự tăng. Những kết quả nghiên cứu thể chế dạy học Việt Nam về khía cạnh biểu diễn 
hàm số cho phép dự kiến rằng: Phần lớn học sinh sẽ bắt đầu bằng chiến lược này. Vì trong 
các sách giáo khoa hiện hành hầu hết các hàm số được cho bằng biểu thức đại số. Như vậy, 
đây có thể xem là chiến lược cơ sở.  

 Chiến lược S2: Ước lượng hệ số góc của tiếp tuyến 
Với chiến lược này, học sinh sẽ dựa trên một trong hai kiến thức có liên quan chặt 

chẽ với nhau sau đây:   
- Hệ số góc chính là tan của góc tạo bởi tiếp tuyến với trục hoành (hay với một đường 

thẳng nằm ngang bất kì). Điều này cho phép biết được dấu của các giá trị đạo hàm. Sau đó 
so sánh chúng dựa vào độ lớn của góc tạo bởi tiếp tuyến với trục hoành.  

- Đạo hàm cho biết tốc độ biến thiên của hàm số. Như vậy, sau khi đã xét dấu của hàm 
số theo sự tăng hay giảm của phần đồ thị chứa điểm đang xét, ta dựa vào sự biến thiên 
nhiều hay ít trong lân cận điểm đang xét.    

Trong trường hợp này, chiến lược 2 trở nên ít tốn kém nhất và có thể cho kết quả: 
f’(0) < 0 < f’(4) < f’(-2) = f’(2).  

Với biểu diễn đồ thị đã chọn, một phần hình dạng của nó giống với đồ thị của hàm đa 
thức bậc ba trong thể chế dạy học Toán lớp 12. Tuy nhiên, phần biểu diễn đồ thị khi hoành 
độ lớn hơn 4 lại cho thấy đây không phải là đồ thị của hàm đa thức bậc ba. Cùng với việc 
biểu diễn đồ thị này trên hệ trục tọa độ chia lưới, những lựa chọn sư phạm này cho phép 
tạo ra những thông tin phản hồi giúp học sinh rời bỏ chiến lược S1. 

b) Hoạt động 2: Tranh luận khoa học    
Để đạt được mục tiêu giúp cả lớp tự rời bỏ chiến lược S1 và có thể hướng đến chiến 

lược tối ưu S2, trong pha tranh luận, giáo viên sẽ bắt đầu bằng áp phích của những nhóm 
sử dụng chiến lược S1 để các nhóm khác đưa ra những câu hỏi, phản biện về những điểm 
chưa phù hợp. Giáo viên sẽ kết thúc bằng áp phích của những nhóm chuyển sang chiến 
lược S2 (hay rời bỏ S1). Trong trường hợp tất cả các nhóm đều dừng ở S1, giáo viên sẽ 
đưa ra một áp phích giả định sau khi cả lớp nhận ra những hạn chế của chiến lược ban đầu. 
2.6.2. Phân tích hậu nghiệm 

Nghiên cứu này được thực nghiệm tại một lớp 12, Trường THPT Nguyễn Văn Thoại, 
huyện Thoại Sơn, tỉnh An Giang. Lớp học gồm 33 HS được chia thành 9 nhóm, mỗi nhóm 
gồm ba hay bốn HS. Thực nghiệm đã được diễn ra với bốn hoạt động. 

Hoạt động 1:  Làm việc nhóm, thời gian là 20 phút; Hoạt động 2: Tranh luận chung 
cho cả lớp, thời gian là 20 phút; Hoạt động 3: Tự suy xét (pha này học sinh làm việc ở nhà) 
và Hoạt động 4: Thể chế hóa, thời gian là 20 phút.  
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Nội dung làm việc nhóm ở Hoạt động 1 được mỗi nhóm trình bày trên các áp phích. 
Sau đó GV chọn một áp phích nào đó, thường là áp phích sai để dán lên bảng cho cả lớp 
tranh luận. GV ghi âm lại nội dung tranh luận của cả lớp. Sau quá trình tranh luận của HS 
toàn lớp học, GV thể chế hóa để giải thích tính đúng sai của các tranh luận.   

a) Hoạt động 1: Làm việc nhóm  
Phù hợp với dự kiến của chúng tôi, tất cả chín nhóm đã bắt đầu bằng chiến lược tìm 

công thức đại số ứng với đồ thị đã cho. Trong đó năm nhóm đã xây dựng được công thức 
đại số và bốn nhóm còn lại không tiếp tục vì nhận thấy chiến lược này tốn thời gian. Cuối 
cùng sáu nhóm đã chuyển sang hay sử dụng thêm chiến lược S2 để đưa ra câu trả lời. 

Chẳng hạn, ta hãy quan sát lời giải khá hoàn chỉnh của nhóm số 7: 
 

 
 

Chiến lược này cho phép hai nhóm (nhóm số 7 và số 8) đã thành công trong việc so 
sánh f’(0); 0; f’(2) và f(2). Nhưng khi xét đến x = 4, họ phát hiện ra  

34 4(4) .4 16
3 3

f = - =  không phù hợp với kết quả đọc đồ thị. Thông tin phản hồi này cho 

phép nhóm số 8 chuyển sang chiến lược 2: 

   Một nhóm (nhóm số 9) đã vẽ các tiếp tuyến phù hợp với chiến lược S2 mà chúng tôi 
đã dự kiến và đưa ra câu trả lời như chúng tôi mong đợi: 
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Tình huống này cũng thúc đẩy các nhóm tạo ra nhiều biểu diễn khác nhau để mô tả 
hàm số f và hàm số f’ trong tiến trình giải quyết vấn đề.  

Ba nhóm đã biểu diễn hàm số f bằng bảng biến thiên. Chẳng hạn, đây là sản phẩm 
của nhóm số 4: 

 
 

Có ba nhóm vẽ phác thảo đồ thị của hàm số f’ bằng cách huy động kiến thức về mối 
liên hệ giữa tính đơn điệu của f và dấu của đạo hàm. Chẳng hạn, nhóm số 4: 

 
Việc vẽ đồ thị của hàm đạo hàm f’ đã cho phép nhóm số 9 phát hiện ra chiến lược S2. 
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Sử dụng định lượng Bảng 1, chúng tôi đánh giá năng lực giao tiếp toán học của từng 
nhóm như sau: 

Bảng 2. Đánh giá năng lực giao tiếp toán học của các nhóm 
 Mức 0 Mức 1 Mức 2 Mức 3 Mức 4 

Nhóm 1  √    
Nhóm 2   √   
Nhóm 3  √    
Nhóm 4   √   
Nhóm 5   √   
Nhóm 6   √   
Nhóm 7    √  
Nhóm 8     √ 
Nhóm 9     √ 

b) Hoạt động 2: Tranh luận khoa học  
Kết quả làm việc nhóm của HS ở hoạt động 1 được ghi vào các áp phích.  

 Rời bỏ chiến lược S1 
GV chọn áp phích của nhóm số 1 (nhóm sử dụng chiến lược tìm công thức đại số 

ứng với đồ thị)  dán lên bảng cho HS tranh luận. Kết quả thảo luận của nhóm  số 1 là: 

“ 31 4( )
3 3

f x x x= -  nên 
3
4)(' 2  xxf  

Vậy  f’(0) < 0 < f’(2) =  f’(-2) < f’(4) ” 
Học sinh các nhóm khác đã đưa ra các phản biện về kết quả này: 
HS nhóm số 1 đặt câu hỏi: “Tại sao f’(4) > f’(2) và f’(4) > f’(-2)?” 
HS nhóm số 2 nhận xét: “Phương trình nhóm bạn tìm được là sai vì khi x = 4 thế vào 

không được giá trị như đồ thị. Cụ thể khi x = 4 thì f(4) = 16.” 
Cả lớp đều đồng ý rằng công thức đã tìm thấy không hoàn toàn tương ứng với đồ thị 

đã cho. 
 Hướng tới chiến lược 2 

GV chọn áp phích của nhóm 4 và cho HS tiến hành tranh luận. Kết quả cuối cùng 
của nhóm này là: “ f’(0) < 0 < f(2) < f(4) < f(-2)” 

Kết quả này đến từ việc đọc kết quả từ đồ thị f’ do nhóm tạo ra (hình …) 
HS nhóm số 3 nhận xét: “Đồ thị f’(x) đối xứng qua đường thẳng nào? Vì nếu đối 

xứng kết quả là sai, f’(2) và f’(-2) phải bằng nhau.” 
HS nhóm số 5 nhận xét: “Đồ thị f’(x) chưa vẽ được vì chưa xác định được hàm số 

f(x). Việc dựa vào bảng biến thiên suy ra f’(-2), f’(2), f’(4) dương, còn f’(0) âm nhưng vẫn 
chưa sắp xếp được các giá trị này trên trục số.” 
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HS nhóm số 4 trả lời: “Đồ thị hàm số f(x) có dạng gần giống đồ thị hàm bậc ba, 
nhưng phần sau không đi thẳng lên mà hơi bằng giống hàm hằng nên hàm số f’(x) vẽ 
giống vậy.”  

 Sử dụng chiến lược S2 
GV chọn áp phích của nhóm  số 9 và cho HS tiến hành tranh luận. 
HS nhóm 5: Dựa vào đâu mà các bạn biết được f’(-2), f’(2), f’(4)? Tại sao nhóm bạn 

không tính f’(4) mà tách ra xét riêng f’(4)? 
HS nhóm số 9 trả lời: Vì với hàm số y = f(x) tìm được thế x = 4 vào thì kết quả sai 

nên không xét f’(4). Nhìn vào đồ thị thấy tại x = 4 thì đồ thị tăng lên ít, còn tại x = 2 thì đồ 
thị tăng lên nhiều hơn. 

HS nhóm 6: Tại sao đồ thị tăng ít hơn thì f’ nhỏ hơn? 
HS nhóm 9: Vì đạo hàm bằng hệ số góc tiếp tuyến nên ta dựa vào góc của tiếp tuyến 

để so sánh. 
Cả lớp đồng tình với phương án này.  
Giáo viên kết thúc tiết học và giao bài tập về nhà để học sinh “tự suy xét”. 
Bài tập: Cho hàm số ( )y f x=  có đồ thị như hình 4. Hãy so sánh f’(0), f’(1) và f’(2)   

 
 

Hình 4. Đồ thị của hàm số f 
 

Buổi học tiếp theo giáo viên thu bài làm về nhà của học sinh và nhận xét rằng đa số 
đều sử dụng ý nghĩa hình học của đạo hàm để trả lời. 

Giáo viên tiến hành thể chế hóa như sau: 
“Khi hàm số chỉ cho dưới dạng đồ thị, việc tìm công thức tương ứng không phải lúc 
nào cũng thành công.Trong trường hợp này, ta có thể so sánh các giá trị đạo hàm dựa 
vào ý nghĩa hình học: hệ số góc của tiếp tuyến bằng đạo hàm tại tiếp điểm.” 
 
 

4

2
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y
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3. Kết luận 
Nghiên cứu về việc vận dụng phương pháp ACODESA trong một tình huống dạy học 

nghĩa của đạo hàm cho thấy những bằng chứng về việc học sinh phát triển các lập luận 
toán học để giải quyết vấn đề, cụ thể là việc tự thuyết phục hay thuyết phục người khác từ 
bỏ chiến lược ban đầu. Kết quả cũng cho thấy học sinh kết nối nhiều kiểu biểu diễn khác 
nhau cho khái niệm hàm số (công thức, đồ thị, bảng biến thiên…) để giải quyết vấn đề so 
sánh những giá trị đạo hàm khi cho trước biểu diễn đồ thị của hàm số. Kết quả này ủng hộ 
nhận định của chúng tôi về vai trò thúc đẩy giao tiếp toán học trong dạy học bằng những 
quy trình có pha tranh luận khoa học. 

Tuy nhiên, chúng tôi cũng nhận thấy sự khó khăn trong việc đánh giá năng lực giao 
tiếp toán học của học sinh. Trong nghiên cứu này, chúng tôi chỉ mới đánh giá năng lực giao 
tiếp toán học thông qua kết quả làm việc của nhóm. Những ghi nhận ban đầu cho phép 
chúng tôi tính đến việc đánh giá sự phát triển năng lực giao tiếp toán học của học sinh 
trong một giai đoạn dạy học có sự tác động của hình thức tranh luận khoa học.  

 
 

 Tuyên bố về quyền lợi: Các tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 
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ABSTRACT 
As required in Mathematics program of many countries in the world, mathematical 

communication competency is one of fundamental competencies which needs to be formed and 
developed in students in the process of teaching mathematics. In this study, the researchers applied 
different stages of ACODESA method of Hitt & González-Martín (2015) based on collaborative 
learning, scientific debate, and self-reflection to design a situation of teaching derivative for (1) 
helping students understand geometric meaning of derivative and (2) contributing to the 
development of mathematical communication competency of students. Furthermore, the 
researchers also assessed the mathematical communication competency of students in the 
teamwork stage by applying a framework for evaluating  mathematical communication competency 
of Cai et al (1996).  

Keywords: mathematical communication, mathematical communication competency, 
scientific debate, ACODESA method, derivative. 
 


