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TÓM TẮT 

Việc lĩnh hội khái niệm và công thức tính diện tích xung quanh hình lăng trụ đòi hỏi học sinh 
(HS) huy động năng lực tư duy không gian, đặc biệt trong nhiệm vụ chuyển đổi giữa biểu diễn ba 
chiều và hình trải phẳng hai chiều. Mặc dù hiệu quả của thao tác vật lí trong dạy học hình học đã 
được ghi nhận, cơ chế nhận thức kết nối thao tác hành vi với kiến tạo tri thức vẫn chưa được làm rõ. 
Vận dụng mô hình học tập trải nghiệm của Kolb (2015), khung tư duy không gian của Susilawati và 
cộng sự (2017) và Fujita và cộng sự (2020), nghiên cứu này khám phá tiến trình bồi dưỡng tư duy 
không gian trong dạy học diện tích xung quanh hình lăng trụ đứng tam giác lớp 7 với 35 HS. Kết 
quả cho thấy thao tác vật lí đơn thuần không dẫn đến tự kiến tạo tri thức; chính xung đột nhận thức 
có chủ đích buộc HS tái cấu trúc hiểu biết từ quan sát cảm tính sang nhận diện bản chất hình học.  

Từ khóa: xung đột nhận thức; học tập trải nghiệm; giáo dục toán học; diện tích xung quanh; 
tư duy không gian; trực quan hóa 

 
1. Giới thiệu 

Tư duy không gian đóng vai trò nền tảng trong việc hiểu và giải quyết các vấn đề hình 
học (Lavicza et al., 2023). Tuy nhiên, HS thường gặp nhiều khó khăn khi đối mặt với nhiệm 
vụ chuyển đổi giữa không gian ba chiều (3D) và hai chiều (2D). Pittalis và Christou (2010) 
khẳng định nhận biết và thiết lập hình trải phẳng là một yêu cầu nhận thức phức tạp, nơi HS 
thường thất bại trong việc thao tác trí óc để phân rã khối lăng trụ và xác định vị trí tương đối 
của các mặt trên giấy. Đồng thuận với quan điểm này, nghiên cứu của Sudirman et al. (2023) 
cho thấy HS lúng túng khi dịch chuyển biểu diễn giữa 3D và 2D; nguyên nhân cốt lõi xuất 
phát từ các chướng ngại về mặt biểu diễn, cấu trúc không gian và đo lường. 
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Thách thức này biểu hiện rõ trong dạy học diện tích xung quanh (DTXQ) hình lăng trụ 
ở giai đoạn đầu. Để tính DTXQ, HS phải thực hiện một chuỗi thao tác phức hợp: trải phẳng 
khối 3D, nhận diện mối quan hệ đo lường giữa các yếu tố trên hình trải 2D, và khái quát hóa 
thành công thức. Chính chuỗi thao tác này là nguồn gốc của nhiều khó khăn ở HS mà Aziiza 
và Juandi (2021) gọi là các chướng ngại, và phân chúng thành ba nhóm: bản thể (không nhận 
diện được thành phần hình), nhận thức (thuộc công thức nhưng không hiểu bản chất), và 
giáo khoa (thiếu trải nghiệm thao tác mô hình). Chiphambo và Mtsi (2021) bổ sung các lỗi 
như nhầm lẫn thuộc tính 2D–3D, hoặc lẫn lộn giữa tính chu vi, diện tích, thể tích. Những lỗi 
này phản ánh sự thiếu hiểu biết khái niệm về mối quan hệ giữa hình trải phẳng và hình khối. 

Để giải quyết vấn đề này, lí thuyết học tập trải nghiệm của Kolb (2015) cung cấp một 
khung thiết kế tổ chức dạy học phù hợp nhằm tổ chức các hoạt động thao tác vật lí có chủ 
đích. Học tập trải nghiệm của Kolb (2015), với quan điểm cốt lõi cho rằng học tập là quá 
trình tri thức được kiến tạo thông qua sự chuyển hóa kinh nghiệm, thể hiện qua chu trình 4 
pha liên hoàn: Kinh nghiệm cụ thể – Quan sát phản hồi – Khái quát hóa – Thử nghiệm tích 
cực. Tại Việt Nam, nhiều nghiên cứu đã chứng minh hiệu quả của mô hình này trong việc 
giúp HS THCS hình thành khái niệm, lắp ráp mô hình và khám phá công thức hay tính chất 
trong hình học (Le & Nguyen, 2024; Nguyen & Trinh, 2021; Nguyen et al., 2023; Phan & 
Trinh, 2024; Tang & Pham, 2020; Tang et al., 2021). Các nghiên cứu trước chủ yếu báo cáo 
hiệu quả của tính trực quan, chưa làm rõ cơ chế kích hoạt xung đột nhận thức giúp HS vượt 
qua chướng ngại biểu diễn khi trải phẳng hình khối, và sự kết nối của chúng với tư duy không 
gian. Trong bối cảnh đó, nghiên cứu này khám phá hiệu quả của học tập theo quan điểm trải 
nghiệm của Kolb trong việc bồi dưỡng tư duy không gian trong dạy học nội dung DTXQ 
hình lăng trụ đứng tam giác ở lớp 7. Câu hỏi nghiên cứu: “Tư duy không gian của HS lớp 7 
được bồi dưỡng như thế nào qua các pha của tiến trình học tập trải nghiệm, đặc biệt trong 
nhiệm vụ chuyển đổi giữa biểu diễn 3D của hình lăng trụ và hình trải phẳng 2D?”   

 
Hình 1. Xác định vấn đề nghiên cứu 

2. Khung khái niệm và phương pháp nghiên cứu 
2.1. Khung khái niệm tư duy không gian trong học tập trải nghiệm 

Tư duy không gian đóng vai trò nền tảng trong việc hiểu và giải quyết các vấn đề hình 
học. Trong lí thuyết đa trí tuệ, Gardner (1983) xem nó là một dạng trí tuệ độc lập, thể hiện 
qua năng lực tri giác, biến đổi và suy luận về các đối tượng và quan hệ trong không gian. 
Trong hình học, tư duy không gian được cụ thể hóa qua ba quá trình: hình dung, xây dựng 
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bằng công cụ và suy luận (Duval, 1998; Lavicza et al., 2023). Hình dung được hiểu như một 
chiến lược khám phá các tình huống phức tạp (Duval, 1998), và là nền tảng cho việc xây 
dựng và thao tác các biểu diễn tinh thần về đối tượng trong không gian (Lavicza et al., 2023). 
Pittalis và Christou (2013), trong nghiên cứu về mã hóa và giải mã các biểu diễn hình khối 
3D, chỉ ra rằng quá trình này đòi hỏi hai năng lực then chốt là nhận diện tính chất và so sánh 
các hình khối 3D; và thao tác linh hoạt giữa các mô hình biểu diễn khác nhau của hình khối. 

Tổ chức dạy học bồi dưỡng tư duy không gian, nghiên cứu này lấy mô hình học tập 
trải nghiệm của Kolb (2015) làm khung tổ chức dạy học bao trùm. Theo Kolb (2015), tri 
thức được kiến tạo thông qua chu trình 4 pha. Mỗi pha trong chu trình này tạo ra một bối 
cảnh học tập khác nhau, đặt ra các yêu cầu nhận thức khác nhau đối với tư duy không gian 
của HS. Để phân tích cụ thể những gì xảy ra bên trong từng pha đó ở cấp độ nhận thức, 
nghiên cứu này kết hợp các nghiên cứu của (Kondo et al., 2014; Fujita et al., 2020; Susilawati 
et al., 2017), mà chúng tôi sẽ trình bày lần lượt dưới đây. 

Dựa trên mô hình van Hiele (1999) thông qua công trình của Gutiérrez (1992), và kế 
thừa hai chiều phân tích do Pittalis và Christou (2013) đề xuất, Kondo và cộng sự (2014) 
xây dựng khung năm mức độ tư duy hình học 3D. Ở mức 1, tư duy của HS bị chi phối hoàn 
toàn bởi biểu diễn 2D, không có suy luận tính chất hay thao tác hình nào. Ở mức 2a, HS bắt 
đầu sử dụng tính chất 3D nhưng chưa thực hiện thao tác hình. Ở mức 2b, HS vừa dùng tính 
chất 3D vừa thao tác hình, nhưng cả hai đều chưa phù hợp. Ở mức 2c, HS thao tác hình một 
cách phù hợp song suy luận tính chất vẫn sai, dẫn đến kết quả không chính xác. Ở mức 3, 
HS sử dụng cả suy luận tính chất lẫn thao tác hình một cách phù hợp và đạt kết quả đúng. 

Kế thừa các nghiên cứu đã có (Pittalis & Christou, 2013; Kondo et al., 2014; Battista 
et al., 2018), nhóm tác giả Fujita và cộng sự (2020) xác định 2 kĩ năng tư duy không gian 
cốt lõi giúp học sinh giải bài toán hình không gian qua hình vẽ 2D. Nền tảng lí luận của hai 
kĩ năng này có thể truy ngược về Gutiérrez (1996), người định nghĩa hình dung trong toán 
học là hoạt động dựa trên việc sử dụng các yếu tố trực quan hoặc không gian, dù là tinh thần 
hay vật lí, nhằm giải quyết vấn đề hoặc chứng minh các tính chất. Kĩ năng thứ nhất là hình 
dung không gian (Spatial Visualisation, SV), hay kĩ năng mã hóa, là quá trình thao tác tinh 
thần trên hình ảnh của các hình khối, bao gồm xoay hình, biến đổi biểu diễn sang dạng khác, 
định hướng lại, vẽ hình trải phẳng và thêm các đường phụ trợ. Kĩ năng thứ hai là suy luận 
phân tích không gian dựa trên tính chất (Property-based Spatial Analytic reasoning, PSA), 
hay kĩ năng giải mã, là quá trình diễn giải các yếu tố cấu trúc của hình khối và phân rã đối 
tượng thành các thành phần dựa trên tính chất hình học để suy luận và ra quyết định. Ngoài 
hai kĩ năng trên, Fujita và cộng sự (2020) nhấn mạnh vai trò của kiến thức chuyên biệt về 
hình học (domain-specific knowledge, DSK), những hiểu biết về tính chất và quan hệ, chẳng 
hạn như các mặt bên của hình lăng trụ đứng là hình chữ nhật hay chiều dài hình chữ nhật lớn 
sau khi trải phẳng bằng chu vi đáy. Thiếu DSK phù hợp, cả SV lẫn PSA đều có thể bị chi 
phối bởi hình thức bề ngoài của biểu diễn, tức là cách hình thức bề ngoài dễ đánh lừa của 
HS, dẫn đến sai lầm ngay cả khi các em đã huy động cả hai kĩ năng. 



Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tập 23, Số 7 (2026): 1652-1663 
 

1655 

Cần nhấn mạnh hai khung này không hoạt động độc lập mà bổ trợ cho nhau: khung 
năm mức độ của Kondo và cộng sự (2014) đóng vai trò mô tả, cho phép xác định vị trí tư 
duy không gian của HS tại từng thời điểm trong quá trình học; trong khi ba thành phần SV, 
PSA và DSK của Fujita và cộng sự (2020) đóng vai trò giải thích rõ cơ chế nhận thức bên 
trong dẫn đến sự chuyển dịch giữa các mức đó. Nói cách khác, mỗi mức trong thang Kondo 
và cộng sự (2014) thực chất là biểu hiện bề ngoài của một cấu hình phối hợp cụ thể giữa SV, 
PSA và DSK. Hiểu được cấu hình đó mới cho phép GV can thiệp đúng chỗ để thúc đẩy sự 
chuyển dịch lên mức cao hơn. Cụ thể, mỗi mức phản ánh một cấu hình khác nhau trong cách 
HS phối hợp ba thành phần này: mức 1 tương ứng với trạng thái cả SV lẫn PSA đều bị chi 
phối bởi hình thức trực quan bề ngoài do thiếu DSK; mức 2a phản ánh trạng thái HS bắt đầu 
huy động PSA ở mức sơ khai nhưng chưa thực hiện thao tác hình, tức SV chưa được kích 
hoạt; mức 2b là khi cả SV lẫn PSA đều được huy động nhưng chưa phù hợp do DSK chưa 
đủ; mức 2c là khi SV được thực hiện đúng nhưng PSA vẫn bị chi phối bởi DSK không đầy 
đủ, dẫn đến kết quả sai; mức 3 tương ứng với trạng thái SV, PSA và DSK được phối hợp đầy 
đủ và đúng đắn. Mô hình học tập trải nghiệm của Kolb (2015), tạo điều kiện cho thao tác vật 
lí kích hoạt SV và tạo ra xung đột nhận thức có kiểm soát để thúc đẩy PSA và DSK. 

Câu hỏi đặt ra là: điều kiện nào thúc đẩy chuyển dịch từ mức 1 lên mức cao hơn? 
Tessema và cộng sự (2024) cung cấp bằng chứng rằng thao tác trực tiếp với vật thể thực có 
hiệu quả có ý nghĩa, khung phân tích của Fujita và cộng sự (2020), chiến lược này tạo điều 
kiện để HS huy động đồng thời SV và PSA trong bối cảnh tương tác trực tiếp với vật thể 
thực, từ đó thúc đẩy sự kiến tạo DSK. Tuy nhiên, hiệu quả này không tự động xảy ra: 
Susilawati và cộng sự (2017), dựa trên lí thuyết học tập của Piaget, chỉ ra rằng thao tác vật 
lí chỉ dẫn đến kiến tạo tri thức khi nó tạo ra xung đột nhận thức, tức là khi thông tin thu được 
từ trải nghiệm thực tế mâu thuẫn với cấu trúc nhận thức hiện có của HS, tạo ra trạng thái mất 
cân bằng buộc HS tái cấu trúc tư duy để đạt trạng thái cân bằng mới ở mức cao hơn. Trong 
bối cảnh tư duy không gian, xung đột này xảy ra cụ thể khi HS huy động SV để thao tác trên 
hình khối nhưng thiếu DSK cần thiết, khiến thao tác đó bị chi phối bởi hình thức trực quan 
bề ngoài, biểu hiện điển hình của mức 2b trong khung Kondo và cộng sự (2014), khi HS vừa 
sử dụng tính chất 3D vừa thực hiện thao tác hình nhưng cả hai đều chưa phù hợp. Kết quả là 
sản phẩm tạo ra mâu thuẫn với các tính chất hình học mà PSA cần nhận diện. Quan trọng 
hơn, Susilawati và cộng sự (2017) nhấn mạnh xung đột nhận thức không tự động dẫn đến 
kiến tạo tri thức mà cần có sự hỗ trợ có chủ đích từ GV để quá trình tái cân bằng diễn ra hiệu 
quả. Đây chính là vai trò then chốt của việc tổ chức tình huống dạy học không chỉ tạo ra 
xung đột mà còn kiểm soát mức độ và cung cấp hỗ trợ phù hợp để xung đột đó trở thành 
động lực bồi dưỡng tư duy không gian. 

Nghiên cứu này vận dụng chu trình Kolb (2015) được bổ sung pha khởi động theo 
Tuyen (2018), trong đó mỗi pha được thiết kế để kích hoạt có chủ đích từng thành phần tư 
duy không gian theo khung của Fujita và cộng sự (2020), cụ thể như sau:  

a) Pha khởi động kích hoạt DSK nền tảng về hình lăng trụ, tạo cơ sở đồng hóa thông tin ở các 
pha sau thay vì để nhận thức bị chi phối bởi hình thức trực quan bề ngoài. Thiếu pha này, HS có xu 
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hướng dừng ở mức 1 (Kondo et al., 2014); ngược lại, DSK được kích hoạt tạo tiền đề để HS đạt mức 
2a khi bước vào pha tiếp theo. 

b) Pha trải nghiệm cụ thể kích hoạt chủ yếu SV thông qua thao tác vật lí trực tiếp với hình khối, 
điều kiện mà Tessema và cộng sự (2024) xác nhận không thể thay thế bằng quan sát hình tĩnh. Khi 
DSK chưa đủ, SV tại đây vẫn bị chi phối bởi hình thức trực quan, biểu hiện ở mức 2b. 

c) Pha quan sát và phản ánh tạo xung đột nhận thức có chủ đích, kích hoạt PSA. Sản phẩm ở mức 
2b mâu thuẫn với yêu cầu nhiệm vụ tạo trạng thái mất cân bằng (Susilawati et al., 2017); HS buộc 
phải huy động PSA để tái diễn giải cấu trúc hình học, tạo điều kiện chuyển dịch lên mức 2c hoặc 
mức 3. Ở cường độ xung đột trung bình, hỗ trợ có chủ đích từ GV là điều kiện cần để quá trình tái 
cân bằng diễn ra hiệu quả, căn cứ lí thuyết cho vai trò can thiệp sư phạm tại pha này. 

d) Pha khái quát hóa và trừu tượng hóa là thời điểm DSK mới được hệ thống hóa: kết quả phối 
hợp SV và PSA chuyển hóa thành tri thức tổng quát, tương ứng mức 3, ba thành phần phối hợp đầy 
đủ, không còn phụ thuộc vật thể cụ thể. 

e) Pha thử nghiệm tích cực kiểm chứng độ bền vững của DSK trong tình huống mới, vì năng lực 
hình dung không gian cần được củng cố qua thực hành định hướng chứ không hình thành tự nhiên 
(Susilawati et al., 2017). Mức độ phối hợp SV, PSA, DSK quyết định chiến lược giải quyết vấn đề: 
HS ở mức 2b, 2c lệ thuộc một kĩ năng đơn lẻ hoặc bị chi phối bởi hình thức trực quan, trong khi HS 
ở mức 3 phối hợp linh hoạt cả ba thành phần. 

Tóm lại, khung khái niệm của nghiên cứu này được xây dựng theo cấu trúc ba tầng. 
Tầng thứ nhất là mô hình học tập trải nghiệm Kolb (2015) bổ sung pha khởi động theo Tuyen 
(2018), đóng vai trò khung tổ chức dạy học bao trùm, quy định trình tự và bản chất của từng 
pha hoạt động. Tầng thứ hai là khung năm mức độ tư duy hình học 3D của Kondo và cộng 
sự (2014) kết hợp với ba thành phần SV, PSA, DSK của Fujita và cộng sự (2020), đóng vai 
trò công cụ phân tích nhận thức, cho phép mô tả và giải thích các biểu hiện tư duy không 
gian của HS tại từng pha. Tầng thứ ba là cơ chế xung đột nhận thức của Susilawati và cộng 
sự (2017), đóng vai trò giải thích động lực chuyển dịch giữa các mức tư duy, đặc biệt là vai 
trò hỗ trợ từ GV. Khung tích hợp này vừa là cơ sở thiết kế tiến trình dạy học vừa là công cụ 
phân tích dữ liệu thực nghiệm trong nghiên cứu này. 
2.2. Phương pháp nghiên cứu 

Thiết kế nghiên cứu: nghiên cứu này được thực hiện theo mô hình nghiên cứu trường 
hợp kết hợp với phương pháp thiết kế can thiệp giáo dục. Việc sử dụng thiết kế này cho phép 
tinh chỉnh các điều kiện sư phạm nhằm đảm bảo tính tuần tự của chu trình Kolb, từ đó trả 
lời câu hỏi nghiên cứu 1 về biểu hiện tư duy không gian của HS qua từng pha. Đồng thời, 
phương pháp nghiên cứu trường hợp giúp phân tích sâu sắc quá trình nhận thức của HS khi 
tương tác với vật thật, qua đó đối chiếu hành vi thực tế (phân tích hậu nghiệm) với các giả 
thuyết sư phạm ban đầu (phân tích tiên nghiệm) để làm rõ quá trình tự kiến tạo công thức và 
chiến lược giải quyết vấn đề của các em, trả lời câu hỏi nghiên cứu 2 về các điều kiện sư 
phạm hỗ trợ HS vượt qua chướng ngại chuyển đổi biểu diễn không gian từ 3D sang 2D. 

Đối tượng và bối cảnh nghiên cứu: Nghiên cứu được triển khai tại lớp 7A3, trường 
Trung học Thực hành Sài Gòn. Lớp gồm 35 HS, làm việc theo 7 nhóm. Thời điểm thực 
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nghiệm diễn ra sau khi HS đã hoàn thành việc học khái niệm hình lăng trụ đứng tam giác, 
tức là đã có DSK nền tảng cần thiết để bước vào chu trình học tập trải nghiệm. Dữ liệu được 
thu thập bao gồm mô hình giấy do các nhóm tạo ra, 28 phiếu học tập của 7 nhóm, và dữ liệu 
ghi âm và quan sát trực tiếp tiến trình thảo luận trong suốt tiến trình. 

Nghiên cứu áp dụng phương pháp phân tích định tính. Dữ liệu định tính từ băng ghi 
âm, sản phẩm và phiếu học tập được phân tích và mã hóa thủ công theo tiêu chí phân loại 
riêng cho từng pha, nhằm đối chiếu sự khác biệt giữa các chiến lược dự kiến và hành vi thực 
tế. Tiêu chí mã hóa được xây dựng dựa trên khung khái niệm tư duy không gian trong học 
tập trải nghiệm, cụ thể như sau:  

a) Dữ liệu trong pha trải nghiệm cụ thể được mã hóa theo hai mục: (i) vẽ đúng hình biểu diễn 
không gian 3D; (ii) chỉ vẽ hình dạng quan sát bên ngoài bằng nét liền. Ngoài ra, cách các nhóm chọn 
khai triển khi trải phẳng (tam giác hay mặt chữ nhật) cũng được ghi nhận. 

b) Dữ liệu trong pha quan sát và phản ánh được mã hóa theo hai mục: (i) nhận ra mâu thuẫn giữa 
sản phẩm trải phẳng và yêu cầu của phiếu học tập; (ii) cần GV hỗ trợ. Kết quả bài tập ghép nối sau 
khi thử nghiệm lại cách cắt được ghi nhận bổ sung. 

c) Dữ liệu trong pha khái quát hóa và trừu tượng được mã hóa theo ba mục: (i) Sử dụng kí hiệu 
đại số; (ii) Sử dụng thuật ngữ toán học bằng chữ; (iii) Kết hợp cả hai hình thức. 

d) Dữ liệu trong pha thử nghiệm tích cực được mã hóa theo ba chiến lược:  (i) Đo từng cạnh riêng 
lẻ (4 lần đo); (ii) Đo dựa trên phỏng đoán cảm tính rằng đáy là tam giác cân (3 lần đo); (iii) Đo trực 
tiếp chu vi và chiều cao (2 lần đo). 
3. Kết quả và thảo luận 
3.1. Nội dung tình huống thực nghiệm 

Diện tích xung quanh hình lăng trụ đứng tam giác được chọn để thực nghiệm vì nội dung 
có tiềm năng bộc lộ đầy đủ các thành phần tư duy không gian theo khung Fujita và cộng sự 
(2020). Cụ thể, nhiệm vụ chuyển đổi từ hình lăng trụ tam giác 3D sang hình trải phẳng 2D đòi 
hỏi SV ở mức cao, đáy tam giác không có tính đối xứng đặc biệt khiến HS không thể dựa 
thuần túy vào thói quen tri giác. Đồng thời, mối liên hệ giữa chu vi đáy và chiều dài hình chữ 
nhật lớn sau khi trải phẳng là DSK không hiển nhiên, tạo điều kiện để xung đột nhận thức xảy 
ra trong quá trình thao tác. Đây chính là bối cảnh để trải nghiệm vận hành đúng chức năng 
(thao tác vật lí kích hoạt SV, xung đột nhận thức thúc đẩy PSA, và DSK mới được kiến tạo). 

a) Pha khởi động: GV sử dụng một “vật thật” là tấm lịch để bàn có giá đỡ và đặt ra câu hỏi là: 
Đề xuất một cách bất kì để tính diện tích bìa cứng dùng làm giá đỡ của cuốn lịch. 

b) Pha trải nghiệm cụ thể việc trải phẳng của hình cho trước: Các nhóm HS được cung cấp vỏ 
hộp bánh hình lăng trụ đứng tam giác, kéo và giấy A2. Nhiệm vụ của các em là cắt rời các mặt hoặc 
cắt theo cạnh để trải phẳng chiếc hộp, sau đó đo đạc, vẽ lại hình minh họa 3D và hình trải phẳng 2D. 

c) Pha quan sát và suy ngẫm về mối quan hệ của các kích thước trong hình biểu diễn và hình trải 
phẳng: HS thực hiện nhiệm vụ ghép nối. Cụ thể, là nối các mô tả đặc điểm hình học của hình trải 
phẳng 2D với các yếu tố tương ứng của hình lăng trụ 3D. HS cần nhận ra hai mối liên hệ: Chiều dài 
của hình chữ nhật lớn (sau khi trải phẳng) chính là chu vi đáy của hình lăng trụ; và Chiều rộng của 
hình chữ nhật lớn chính là chiều cao của hình lăng trụ. 
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d) Pha khái quát công thức tính diện tích xung quanh hình lăng trụ đứng tam giác: Dựa trên các 
phát hiện ở Pha 2, HS làm việc với Phiếu học tập số 3. Thay vì tính toán với các con số cụ thể, HS 
sử dụng các biến tổng quát (a, b, c cho ba cạnh đáy và h cho chiều cao) để xây dựng công thức = 
Diện tích hình chữ nhật lớn nhân chiều cao = (𝑎𝑎 + 𝑏𝑏 + 𝑐𝑐) × ℎ. Sau đó hình thành công thức. 

e)  Pha thử nghiệm tích cực: Thực hiện “Thử thách chiếc hộp quà”, cụ thể HS được cung cấp một 
hộp quà hình lăng trụ đứng tam giác và một chiếc thước dây (đơn vị cm).Các nhóm phải tính diện 
tích xung quanh của hộp quà với số lần đo ít nhất. 
3.2. Kết quả thực nghiệm 

Thực nghiệm được triển khai trên 35 HS lớp 7A3 tại trường Trung học Thực hành Sài 
Gòn. Các HS làm việc theo 7 nhóm, mỗi nhóm gồm 5 HS. Thời điểm diễn ra thực nghiệm 
sau khi đã học xong khái niệm hình lăng trụ đứng tam giác. 
3.2.1. Kết quả trong pha khởi động 

Tình huống đạt mục tiêu tạo động cơ, giúp HS nhận ra ý nghĩa ứng dụng thực tiễn, từ 
đó dẫn dắt HS bước vào quá trình kiểm chứng công thức thông qua thao tác vật thật. 
3.2.2. Kết quả pha trải nghiệm cụ thể việc trải phẳng của hình cho trước 

Ở nhiệm vụ trải phẳng vỏ hộp bánh và vẽ lại hình, 7/7 nhóm (100%) thực hiện thành 
công. Về việc biểu diễn 3D, 6 nhóm (85,7%) vẽ đúng hình biểu diễn, (Hình 2) trong khi 1 nhóm 
còn lại (14,3%) chỉ vẽ các nét liền quan sát được bên ngoài, cho thấy lệnh yêu cầu của GV cần 
cụ thể yêu cầu vẽ hình biểu diễn không gian hay vẽ lại hình hộp bánh khi quan sát được. 

    
Hình 2. Hình 
minh hoạ hộp 

Hình 3. Hình 
minh hoạ hộp 

Hình 4. Hình trải 
phẳng hộp 

Hình 5. HS thực hiện  
việc trải phẳng hộp bánh 

Đối với hình trải phẳng 2D, các nhóm đều chọn mặt đáy làm trung tâm khai triển (Hình 
4) do thói quen đặt hộp lên mặt bàn (Hình 5) và bắt đầu trải phẳng, thay vì hình chữ nhật. 
Cách vẽ này không sai nhưng chưa tối ưu cho trong việc hình thành công thức diện tích xung 
quanh dựa trên diện tích hình chữ nhật ghép từ các hình chữ nhật mặt bên của vỏ hộp bánh. 
3.2.3. Kết quả pha quan sát và suy ngẫm về mối quan hệ của các kích thước trong hình biểu 
diễn và hình trải phẳng 

Việc lấy tam giác làm trung tâm khai triển ở Pha 1 đã tạo ra  khó khăn khi HS đối chiếu 
sản phẩm với yêu cầu xác định “hình chữ nhật lớn” trong phiếu học tập (Cột B, mục b và c). 
HS nhận ra mô hình trải phẳng lấy tam giác làm trung tâm của các em không đáp ứng được 
tính chất này. Thay vì cung cấp trực tiếp cách cắt chuẩn, GV yêu cầu các nhóm đọc lại dữ 
kiện phiếu học tập và dùng hộp bánh dự phòng để thử nghiệm một cách cắt khác. 

GV: “Các em hãy đọc dữ kiện (b) và (c) ở Cột B. Ở đó nhắc đến một 'hình chữ nhật lớn được 
tạo thành sau khi trải phẳng'. Các em hãy nhìn lại hình trải phẳng mà nhóm mình vừa cắt, nó 
có tạo ra một hình chữ nhật lớn không?” HS: “Dạ không.” 
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GV: “Vậy làm thế nào để từ hộp bánh ban đầu, chúng ta có thể trải phẳng ra được một hình 
có chứa 'hình chữ nhật lớn' như phiếu học tập yêu cầu? Các em hãy lấy một hộp bánh dự 
phòng và thử nghiệm một cách cắt khác.” 
Phản hồi trước thách thức này, các nhóm thể hiện năng lực tự điều chỉnh bằng cách 

quay lại thao tác ướm thử, gấp và tái cấu trúc đường cắt. Quá trình thử nghiệm sai – đúng, 
đối chiếu hình ảnh liên tục giữa mô hình hộp bánh, hình ảnh trải phẳng và phiếu học tập đã 
giúp 7/7 nhóm (100%) tự phát hiện ra các mối quan hệ kích thước và hoàn thành chính xác 
bài tập ghép nối. Kết quả này khẳng định vai trò của tính trực quan vật lí và việc tạo xung 
đột nhận thức có chủ đích trong việc tháo gỡ rào cản tư duy không gian. 
3.2.4. Kết quả pha Khái quát công thức tính DTXQ hình lăng trụ đứng tam giác  

Dựa trên dữ liệu Pha 2, 7/7 nhóm (100%) điền đúng các kích thước tương ứng (Hình 
7) và tự thiết lập được công thức tính diện tích xung quanh. Tuy nhiên, có sự đa dạng về 
cách diễn đạt công thức của mỗi nhóm. Điều này thể hiện HS không sao chép máy móc, mà 
tự chuyển hóa thành công kinh nghiệm trực quan thành tri thức riêng của bản thân. 

 
Hình 6. Các kích thước tương ứng 
của hình lăng trụ đứng tam giác 

 
Hình 7. Câu trả lời của nhóm dùng kí hiệu đại số 

 
Hình 8. Câu trả lời của nhóm dùng thuật ngữ toán học 

 
Hình 9. Câu trả lời của nhóm kết hợp 

Có 2/7 nhóm (28,57%) sử dụng kí hiệu đại số đưa ra công thức thuần túy dựa trên các 
biến số 𝑆𝑆𝑥𝑥𝑥𝑥 = (𝑎𝑎 + 𝑏𝑏 + 𝑐𝑐) × ℎ (Hình 7). Chỉ một nhóm sử dụng thuật ngữ toán học (Hình 8) 
phát biểu bằng lời: “chu vi đáy nhân cao”. Có 4 nhóm (57,14%) đưa ra công thức hoàn chỉnh 
kết hợp cả biểu thức đại số và thuật ngữ hình học 𝑆𝑆𝑥𝑥𝑥𝑥 = 𝐶𝐶𝑑𝑑 × 𝑐𝑐𝑐𝑐𝑐𝑐 = (𝑎𝑎 + 𝑏𝑏 + 𝑐𝑐) × ℎ (Hình 9). 
3.2.5. Kết quả trong pha thử nghiệm tích cực 

Thông qua yêu cầu tính diện tích xung quanh hộp quà với ràng buộc tối ưu hóa “số lần 
đo ít nhất”, dữ liệu ghi nhận sự phân hóa rõ rệt thành 3 cấp độ chiến lược: 

a) Chiến lược đo đạc dựa theo công thức 

        
Hình 10. Câu trả lời của nhóm có chiến lược đo đạc dựa theo công thức (4 lần đo) 

2/7 nhóm đo đạc riêng lẻ từng cạnh đáy (a, b, c) và chiều cao (h), dẫn đến tổng số lần đo 
là 4 (Hình 10). Thay vì tận dụng tính dẻo của thước dây để đo trực tiếp chu vi thì các em lại xử 
lí thước dây như một thước thẳng thông thường để đo các cạnh rời rạc.  

b) Chiến lược trực quan (sai lầm)  
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Có 3/7 nhóm đã đưa ra kết quả với 3 lần đo (Hình 11). Thay vì đo đạc thực tế, các em 
quan sát bằng mắt thường và kết luận đáy là tam giác cân (chỉ đo 1 cạnh đáy và cạnh bên, 
rồi suy ra cạnh còn lại). Đây là một “bẫy” trực quan khi vật liệu có hình dạng gần giống 
cân/đều, khiến HS bỏ qua thao tác đo lường mà dựa vào phỏng đoán cảm tính. 

         
Hình 11. Câu trả lời của nhóm có chiến lược sai lầm trực quan (3 lần đo) 

c) Chiến lược mong đợi 
Có 2/7 nhóm (28,57%) đã thể hiện được năng lực giải quyết vấn đề khi tìm ra phương 

án tối ưu chỉ với 2 lần đo (Hình 13). Các em sử dụng thước dây quấn một vòng quanh đáy 
hộp để đo trực tiếp chu vi đáy (lần 1), sau đó đo chiều cao (lần 2). 

      
Hình 12. Câu trả lời của nhóm có chiến lược tốt nhất (2 lần đo) 

4. Kết luận 
Nghiên cứu này xuất phát từ thực tiễn HS gặp khó khăn khi học DTXQ hình lăng trụ, 

không phải vì công thức phức tạp, mà vì chuỗi thao tác tư duy không gian đòi hỏi phía sau 
nó (chuyển đổi từ biểu diễn 3D sang hình trải phẳng 2D; nhận diện mối liên hệ giữa các yếu 
tố hình học; đo lường và khái quát). Bằng cách tổ chức dạy học theo mô hình học tập trải 
nghiệm, nghiên cứu đã tạo điều kiện để 35 HS lớp 7 tự kiến tạo công thức DTXQ thông qua 
thao tác trực tiếp trên vật thật. Nghiên cứu đã làm rõ cơ chế nhận thức kết nối giữa thao tác 
vật lí và kiến tạo tri thức, một điểm còn bỏ ngỏ trong các nghiên cứu trước (Chiphambo, 
2020; Dahal et al., 2024). Thao tác vật lí đơn thuần không tự động dẫn đến kiến tạo tri thức, 
khi không định hướng, HS có thể hoàn thành thao tác trải phẳng một cách chính xác nhưng 
lại không kích hoạt được nhận thức cần thiết để hình thành công thức, vì các em khai triển 
theo thói quen. Chính xung đột nhận thức có chủ đích được tạo ra ở Pha 2, khi sản phẩm trải 
phẳng của HS mâu thuẫn với yêu cầu xác định cấu trúc hình học, buộc HS tái cấu trúc tư 
duy, chuyển từ quan sát cảm tính sang nhận diện bản chất hình học. Bên cạnh đó, nghiên cứu 
làm rõ việc kiến tạo được công thức không đồng nghĩa với làm chủ được công thức.  

Từ các phát hiện trên, nghiên cứu đề xuất ba nguyên tắc thiết kế tiến trình dạy học. 
Thứ nhất, lệnh giao việc và chỉ dẫn cần đảm bảo tính tường minh và có định hướng nhận 
thức rõ ràng: khi thiếu chỉ dẫn, HS có xu hướng xử lí nhiệm vụ theo thói quen thay vì theo 
cấu trúc hình học. Thứ hai, học liệu thực hành cần được lựa chọn có chủ đích để kiểm soát 
thiên lệch trực quan: khi vật thật có hình dạng gần đối xứng, HS dễ rơi vào phỏng đoán cảm 
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tính thay vì đo lường khoa học, vì vậy GV nên ưu tiên các khối lăng trụ có đáy là tam giác 
thường hoặc tam giác vuông. Thứ ba, tiến trình dạy học cần bổ sung kiểm chứng vì kiến tạo 
được công thức không đồng nghĩa với làm chủ được công thức trong bối cảnh mới: cần thiết 
lập ba lớp kiểm chứng tăng dần từ vật thể thực cụ thể, qua các ví dụ đại diện đa dạng. 

Nghiên cứu được thực hiện với một lớp học, nên khả năng khái quát hóa còn hạn chế. 
Về thiết kế, việc không có nhóm đối chứng khiến khó đánh giá định lượng mức độ hiệu quả. 
Kết quả Pha 4 cho thấy tri thức vừa kiến tạo vẫn dễ bị lấn át bởi trực quan bề ngoài khi HS 
đặt vào bối cảnh vận dụng mới, đặt ra câu hỏi mở về tính bền vững của tri thức kiến tạo qua 
một tiến trình trải nghiệm. Từ đó, hướng nghiên cứu tiếp theo được đề xuất: mở rộng nghiên 
cứu với cỡ mẫu lớn hơn và có nhóm đối chứng để kiểm định hiệu quả; theo dõi theo chiều 
dọc để đánh giá hiệu quả tác động trải nghiệm sau một thời gian dài. 

 

 Tuyên bố về quyền lợi: Các tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 
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ABSTRACT 

Acquiring the concept and formula for the lateral surface area of a prism requires students to 
use spatial reasoning, particularly when translating between three-dimensional prism 
representations and two-dimensional net representations. Although the effectiveness of hands-on 
manipulation in geometry instruction has been widely acknowledged, the cognitive mechanisms 
through which physical actions support the construction of conceptual knowledge remain 
insufficiently understood. Drawing on Kolb's (2015) experiential learning model and the spatial 
reasoning frameworks proposed by Susilawati et al. (2017) and Fujita et al. (2020), this case study 
investigated how experiential learning fostered spatial reasoning among 35 Grade 7 students 
studying the lateral surface area of a right triangular prism. The findings indicate that physical 
manipulation alone does not automatically lead to conceptual knowledge construction; rather, 
intentionally designed cognitive conflict can prompt students to reconstruct their understanding, 
progressing from perceptual observation to recognizing underlying geometric relationships. Based 
on these findings, the study proposes three instructional design principles: providing explicit 
cognitive guidance, reducing reliance on perceptual intuition, and strengthening verification 
activities to reinforce the connections among representations, manipulation, and measurement. 

Keywords: cognitive conflict; experiential learning; mathematics education; right triangular 
prism; spatial thinking; visualization 
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