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ABSTRACT 
Students’ beliefs about the nature of mathematical knowledge have been 

increasingly recognized as a key factor influencing learning processes and 

problem-solving behaviors. In the context of educational reform in Vietnam, 

which emphasizes the development of competencies and qualities, examining 

the relationship between mathematical beliefs and learning strategies is 

particularly meaningful, especially for topics that bridge algebra and 

geometry. Grounded in the Theory of Didactical Situations, this study 

investigated 35 high school students and found that mathematical beliefs 

significantly shape problem-solving strategies: rigid beliefs foster procedural 

approaches and withdrawal when facing conflicts, whereas flexible beliefs 

promote knowledge construction and strategic adaptation. These findings 

suggest directions for designing learning situations that nurture positive 

mathematical beliefs, thereby enhancing the effectiveness of mathematics 

teaching and learning. 

 

1. Mở đầu 
Theo từ điển Oxford, “niềm tin” được định nghĩa là sự chấp nhận rằng một điều gì đó tồn tại hoặc là đúng, đặc 

biệt là khi không có bằng chứng; cảm giác mạnh mẽ về sự tồn tại của một điều gì đó; tin rằng điều gì đó là tốt 

hoặc đúng (Komara và cộng sự, 2024). Khi niềm tin được xem như một nhận định, hay kinh nghiệm, với toán học 

mà cá nhân tin là đúng, dù không nhất thiết phải dựa trên bằng chứng hay lập luận, làm che khuất tầm nhìn nhận 

thức, trở thành nhận thức sai lệch về bản chất toán học (Lafortune và cộng sự, 2003). Niềm tin vào việc giải các 

bài toán, là một trong nhiều yếu tố có thể ảnh hưởng đến HS trong việc giải quyết các vấn đề (Stage và 

Kloosterman, 1992; Hidayatullah và Csíkos, 2022; Alfisyahrina và Sugiman, 2025), đặc biệt là sự tự tin vào khả 

năng giải quyết vấn đề (Asare và cộng sự, 2025), và kĩ năng siêu nhận thức trong việc giải các bài toán hình học 

(Suliani và cộng sự, 2024), đóng vai trò quan trọng trong việc dự đoán kết quả, cụ thể, HS có xu hướng lựa chọn 

cách tiếp cận phi thực tế khi giải quyết các bài toán có lời văn (Hidayatullah và Csíkos, 2022). Nhìn chung, niềm 

tin của HS về toán học và những ảnh hưởng đến việc học thu hút nhiều sự chú ý trong nghiên cứu giáo dục, đặc 

biệt là những nghiên cứu về tác động đối với việc giải toán nhận được nhiều quan tâm trên thế giới, nhưng ở Việt 

Nam vẫn còn hạn chế. “Tích vô hướng của hai vectơ” là một nội dung quan trọng trong Hình học (Toán 10), vừa 

mang tính đại số vừa mang ý nghĩa hình học, đòi hỏi HS phải vận dụng linh hoạt nhiều dạng biểu diễn và chiến 

lược giải quyết vấn đề. Tuy nhiên, các nghiên cứu chỉ ra rằng HS thường tiếp cận chủ đề này một cách máy móc, 

thiên về áp dụng công thức, phản ánh niềm tin rằng toán học chủ yếu là những quy tắc thao tác (Zavala và Barniol, 

2010). Trên thực tế, nhiều HS chưa nhận diện được mối liên hệ giữa giá trị đại số của tích vô hướng và góc giữa 

hai vectơ, dẫn đến sai lầm trong suy luận hình học cũng như trong việc lựa chọn chiến lược giải toán (Zavala và 

Barniol, 2010; Feudel và cộng sự, 2024). Do đó, chủ đề này được xem là bối cảnh thích hợp để phân tích mối 

quan hệ giữa niềm tin toán học và chiến lược giải quyết vấn đề. 

Nghiên cứu này tập trung mô tả và phân tích ảnh hưởng của niềm tin toán học đến việc lựa chọn chiến lược giải 

toán với nội dung “Tích vô hướng của hai vectơ” của HS Việt Nam. Trên phương diện lí thuyết, nghiên cứu tổng 

quan các công trình liên quan về niềm tin toán học dưới góc độ nhận thức, qua đó chỉ ra sự gắn kết của nó với chiến 

lược giải toán. Về phương diện thực nghiệm, nghiên cứu được triển khai trong khuôn khổ “Lí thuyết tình huống” 

nhằm mô tả và quan sát tác động của niềm tin toán học đối với chiến lược giải toán tích vô hướng trong một tình 

huống học tập cụ thể tại lớp học. 
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2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Niềm tin toán học và chiến lược giải toán 

“Niềm tin” là một yếu tố tham gia vào quá trình phát triển nhận thức và cảm xúc của HS trong học toán. Niềm tin 

không chỉ bao gồm yếu tố cảm xúc mà còn chịu ảnh hưởng từ các yếu tố nhận thức (Lafortune và cộng sự, 2003; 

Liljedahl, 2018). Nhiều nghiên cứu xem niềm tin như một thành phần trong cấu trúc nhận thức, bao gồm kiến thức, sự 

hiểu biết, sở thích và quan điểm cá nhân, được hình thành dựa trên kinh nghiệm chủ quan chứ không nhất thiết dựa trên 

cơ sở khách quan rõ ràng, nhưng cũng chịu ảnh hưởng từ môi trường; chi phối cách HS khái niệm hóa, lí giải và tham 

gia vào các hoạt động toán học (Hestner và Sumpter, 2018). Niềm tin về bản chất của tri thức gắn với đặc thù theo từng 

lĩnh vực, nghiên cứu này xem xét trong lĩnh vực toán học. Tức là, những niềm tin nhận thức liên quan đến bản chất của 

toán học được định nghĩa là niềm tin toán học (Lau, 2022). Trong toán học, niềm tin là sự chấp nhận hoặc bác bỏ một 

mệnh đề cụ thể, không phải cảm xúc hay cảm nhận nhất thời mà phải dựa trên cơ sở, dù rằng cơ sở này không phải lúc 

nào cũng chính xác (Philipp, 2007; Klinger và cộng sự, 2018), là một phần của kiến thức chủ quan, bao gồm cả những 

nhận thức về bản thân, toán học và giải quyết vấn đề, được cá nhân tự xây dựng thông qua trải nghiệm, phản ánh cách 

cá nhân tiếp cận và diễn giải tri thức khách quan, được chấp nhận bởi cộng đồng toán học (Furinghetti và Pehkonen, 

2002). Niềm tin về toán học xác định sự tự tin của một người vào khả năng hiểu và thực hiện các nhiệm vụ toán học 

(Asare và cộng sự, 2025), bao gồm giải quyết vấn đề và hiểu biết khái niệm, đặc biệt, cho phép một người có thể tổ 

chức và thực hiện các hành động cần thiết để quản lí các tình huống (Asare và cộng sự, 2025). Niềm tin trong toán 

không chỉ là những suy nghĩ chủ quan mà còn là cấu trúc tinh thần thể hiện sự phản ánh sự phán đoán về thế giới xung 

quanh, mang giá trị được đặc trưng bởi một mức độ cam kết nhất định (Philipp, 2007); định hình cách tiếp cận và xử lí 

tri thức toán học, hình thành khái niệm, và tham gia vào các hoạt động toán học (Philipp, 2007). Niềm tin toán học, 

niềm tin vào các khái niệm toán học của HS, ảnh hưởng đến phản ứng của HS khi đối mặt với các bài toán, phản ánh 

cách HS nhìn nhận bản thân trong quá trình học toán, hiểu và giải toán (Komara và cộng sự, 2024).  

Theo Lau (2022), “niềm tin toán học” là những quan niệm chủ quan mà HS cho là đúng, dù là tiềm ẩn hay tường 

minh, thì các quan niệm này đều có ảnh hưởng đến việc học và giải quyết vấn đề toán học. Khi một HS phải đối mặt 

với một bài toán, hai trạng thái có thể xảy ra ở HS là nhận thức được và tin rằng có thể giải được, hoặc nhận thức 

được nhưng không chắc có thể giải được bài toán. Theo Mason (2003), giải quyết vấn đề toán học không chỉ phụ 

thuộc vào kiến thức môn học, mà còn bị ảnh hưởng bởi các yếu tố khác. Fitzpatrick (1994) cho rằng, bốn yếu tố ảnh 

hưởng đến việc giải quyết vấn đề toán học bao gồm: (1) Tri thức toán học; (2) Niềm tin; (3) Điều chỉnh siêu nhận 

thức; (4) Kiến thức siêu nhận thức. Niềm tin đóng vai trò định hình bản chất của tri thức và việc học và vì thế ảnh 

hưởng đến cách HS tiếp cận và phản ứng đối với toán học, từ đó định hướng sự phát triển của các em trong các tình 

huống liên quan đến giải quyết vấn đề (Lerch, 2004). Niềm tin về việc giải quyết vấn đề toán học được Stage và 

Kloosterman (1992) xem xét theo 6 khía cạnh bao gồm: (1) Niềm tin vào thời gian cần thiết để giải quyết các vấn đề 

toán học; (2) Các bước cần thiết để giải quyết các vấn đề; (3) Sự hiểu biết về các giải pháp đã tìm thấy; (4) Sự hiểu 

biết rằng có nhiều cách để giải quyết các vấn đề; (5) Những nỗ lực trong việc cải thiện các kĩ năng toán học; (6) Tính 

hữu ích của toán học trong cuộc sống hằng ngày. Theo Callejo và Vila (2009), giữa các cách tiếp cận trong việc giải 

quyết các bài toán không quen thuộc và niềm tin toán học tồn tại một mối quan hệ phức tạp. Tập trung vào niềm tin 

bản chất của một bài toán toán học và niềm tin vào bản chất của hoạt động giải toán, các tác giả đã xác định hai yếu 

tố giải thích hành vi giải quyết vấn đề của HS là: (1) Hệ thống niềm tin mang tính nhị nguyên (dualistic); (2) Động 

lực giải quyết vấn đề nảy sinh từ niềm tin về mức độ khó của bài toán.  

Schoenfeld (1983) chỉ ra ảnh hưởng của niềm tin như một yếu tố điều khiển hành vi của HS khi giải các bài toán. 

Ông nhấn mạnh niềm tin của HS về bản chất của tri thức toán học và việc học toán ảnh hưởng đến một số khía cạnh 

của quá trình giải quyết vấn đề. Chirove và cộng sự (2022) cho thấy, HS áp dụng nhiều chiến lược giải quyết vấn đề 

khác nhau, cụ thể là: (1) Dự đoán không có hệ thống, kiểm tra - điều chỉnh; (2) Dự đoán có hệ thống, kiểm tra - điều 

chỉnh; (3) Liệt kê có hệ thống; (4) Tìm kiếm quy luật; (5) xét trường hợp đơn giản; (6) Mô hình hóa; (7) Lập luận 

logic; (8) Lập luận không logic; (9) Thử và sai; (10) Sử dụng công thức trong việc giải các bài toán không quen 

thuộc. Trong một tình huống cụ thể, niềm tin có thể ảnh hưởng đến việc lựa chọn chiến lược giải toán cũng như mức 

độ tham gia vào quá trình giải quyết vấn đề. Nghiên cứu chỉ ra rằng HS nắm giữ các niềm tin (thực dụng, có hệ thống 

và khám phá) với các mức độ về cường độ khác nhau (Chirove và cộng sự, 2022). 

Từ những quan điểm trên, có thể thấy rằng “niềm tin toán học” có ảnh hưởng đến chiến lược giải toán. “Niềm tin 

toán học” là niềm tin của HS về toán học, mang một cấu trúc phức hợp, có nguồn gốc từ nhận thức, phản ánh cách 
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HS hiểu và đánh giá bản chất tri thức, có thể thay đổi theo thời gian, và tồn tại được ở cả cấp độ tổng quát và đặc thù 

(trong lĩnh vực cụ thể). Đồng thời, niềm tin toán học phát triển qua ba giai đoạn: (1) Tiếp nhận tuyệt đối (tiếp nhận 

một cách thụ động và không đặt nghi vấn; đây là giai đoạn nhận thức thụ động); (2) Nhận thức chủ quan (HS bắt đầu 

nhận ra sự tồn tại của nhiều quan điểm khác nhau, nhưng việc đánh giá vẫn dựa vào cảm tính, chưa có cơ sở lí luận 

rõ ràng; đánh dấu bước chuyển trong nhận thức); (3) Kiến tạo dựa trên lập luận (hiểu rằng tri thức có thể được kiến 

tạo, lập luận trong ngữ cảnh cụ thể, ra quyết định có cơ sở).  

2.2. Giới thiệu tình huống thực nghiệm 

2.2.1. Mục tiêu của thực nghiệm 
Thực nghiệm được thiết kế với mục tiêu nhằm làm rõ mối quan hệ giữa niềm tin toán học của HS và chiến lược 

giải toán nội dung “Tích vô hướng của hai vectơ” (Toán 10), trong một chuỗi tình huống học tập có chủ đích. Cụ 

thể, chúng tôi quan sát xem HS vận dụng những chiến lược nào, và cách lựa chọn chiến lược đó có liên hệ như thế 

nào với những niềm tin toán học mà các em mang theo. Chúng tôi sử dụng “Lí thuyết tình huống” như một công cụ 

cho phép quan sát và kiểm soát tình huống, nơi HS bộc lộ niềm tin, từ giai đoạn tiếp nhận tuyệt đối; đến nhận thức 

chủ quan và cuối cùng là kiến tạo dựa trên lập luận. Cụ thể, các khái niệm “tình huống cơ sở”, “biến dạy học”, “chiến 

lược”, “môi trường” được sử dụng để phân tích tiên nghiệm tình huống. Phân tích hậu nghiệm, một sự phân tích dựa 

trên những gì đã được tạo ra trong việc thực hiện cụ thể một tình huống nghiên cứu (Bessot và cộng sự, 2009), được 

đối chiếu với những dự kiến trong tiên nghiệm, cho phép quan sát niềm tin toán học của HS trong tình huống được 

xây dựng. Để quan sát được ảnh hưởng của niềm tin lên chiến lược giải toán, tình huống cần được thiết kế sao cho: 

(1) Tạo ra xung đột nhận thức hoặc vấn đề cần giải quyết; (2) Mang tính mở, cho phép nhiều cách tiếp cận và lời 

giải; (3) Tạo cơ hội để diễn đạt suy nghĩ trong môi trường an toàn. Bài toán “tính tích vô hướng của hai vectơ” được 

chọn lựa vì đây không chỉ là nội dung trọng tâm trong hình học (Toán 10), mà còn bởi tính chất đặc biệt của nội dung 

này trong việc khơi gợi xung đột nhận thức. Cùng một bài toán có thể giải bằng ít nhất hai con đường độc lập - hình 

học và đại số, tạo điều kiện quan sát quá trình HS lựa chọn hoặc chuyển đổi chiến lược.  

2.2.2. Phân tích tiên nghiệm tình huống 

Nội dung “Tích vô hướng của hai Vectơ” thường được SGK định nghĩa a⃗ . b⃗ = |a⃗ |. |b⃗ |. cos(a⃗ , b⃗ ). Trong chủ đề 

“Phương pháp tọa độ trong mặt phẳng”, HS được giới thiệu thêm định nghĩa: a⃗ . b⃗ = a1b1 + a2b2 với a⃗ =

(a1; a2), b⃗ = (b1; b2). Tuy nhiên, còn có thể tính toán theo các cách khác nhau như: a⃗ . b⃗ = |a⃗ |. |a⃗ ′| =
1

4
(|a⃗ + b⃗ |

2
− |a⃗ − b⃗ |

2
), với |𝑎 ′| là độ dài của 𝑎  khi chiếu lên phương của 𝑏 . Tính tích vô hướng của hai vectơ thì 

không cần thiết lúc nào cũng phải biết đầy đủ ba thông tin về độ dài hai vectơ 𝑎 , 𝑏 , và góc tạo bởi chúng, trong trường 

hợp 𝑎 . 𝑏 = |𝑎 |. |𝑎 ′| thì chỉ cần biết độ dài 𝑎  và hình chiếu của nó, vì bản chất |a⃗ ′| = |b⃗ |. cos(a⃗ , b⃗ ). Tình huống cơ 

sở khai thác công thức 𝑎 . 𝑏 = |𝑎 |. |𝑎 ′|, như sau: “Cho hình chữ nhật ABCD biết độ dài AB. Tính tích vô hướng 

AB⃗⃗⃗⃗  ⃗. AC⃗⃗⃗⃗  ⃗”. Thông thường, khi đề bài đặt ra nhiệm vụ tính toán, các giả thiết sẽ được cung cấp đầy đủ. Có thể thấy, ở 

bài toán đặt ra, việc đề bài chỉ cung cấp giả thiết về độ dài 𝐴𝐵 khiến hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 không xác định. Hơn thế, 

với mỗi giá trị 𝐴𝐶 giúp hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 xác định, cho nên có thể giá trị tích vô hướng. Tuy nhiên, trong tam 

giác 𝐴𝐵𝐶 vuông tại 𝐵, ta có AB = AC. cos BAĈ, cho nên AB⃗⃗⃗⃗  ⃗. AC⃗⃗⃗⃗  ⃗ = AB. AC. cos BAĈ = AB. AB = AB2 (không 

đổi). Chúng tôi phân tích các kiến thức toán học và niềm tin chỉ đạo cho chiến lược giải quyết tình huống. 

Bảng 1. Thống kê chiến lược của HS trong 3 bài toán (Nguồn: Tác giả) 

 Chiến lược S1 tính toán máy móc Chiến lược S2 gán một đại diện 
Chiến lược S3 tính toán tổng 

quát 

Mô 

tả 
(lời 

giải 

minh 
hoạ) 

HS tự bổ sung thông tin giá trị về 

cả độ dài cạnh 𝐴𝐶 và số đo 𝐵𝐴𝐶̂. 

HS chỉ bổ sung một thông tin về độ dài 

cạnh 𝐴𝐶 hoặc số đo 𝐵𝐴𝐶̂. 

HS thực hiện thao tác biến 

đổi để biểu diễn độ dài cạnh 

hoặc góc. 

Chọn 𝐴𝐶 = 4 và 𝐵𝐴𝐶̂ = 45°. 
Ta có: 

 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ = 𝐴𝐵. 𝐴𝐶. cos 𝐵𝐴𝐶̂ 

= 3.4. cos 45° ≈ 8,485 

Bổ sung độ dài 𝐴𝐶 = 6 và tính 

cos 𝐵𝐴𝐶̂ = 0,5; hoặc bổ sung 𝐵𝐴𝐶̂ =

60° và tính 𝐴𝐶 = 6. Vì vậy 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ =
9 

Xét tam giác 𝐴𝐵𝐶 vuông tại 

𝐵, ta có: 𝐴𝐵 =
𝐴𝐶. cos 𝐵𝐴𝐶̂. Vì vậy 

𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ = 𝐴𝐵. 𝐴𝐵 = 𝐴𝐵2

= 9 
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Kiến 

thức 

chỉ 
đạo 

Định nghĩa tích vô hướng 𝑎 . 𝑏 = |𝑎 |. |𝑏 |. cos(𝑎 , 𝑏 ). 

Tính toán trên số cụ thể. 

Hệ thức lượng giác trong tam giác vuông và các hệ quả: 𝐴𝐵 =
𝐴𝐶 cos 𝐵𝐴𝐶̂. 

Tính toán số kết hợp biến đổi trong tính 

toán cụ thể. 

Biến đổi mang tính tổng 

quát, liên hệ giữa vectơ, hình 

học, lượng giác. 

Niềm 

tin 

Hình chữ nhật cần hai kích thước 

để xác định, nên bài toán đã cho là 

bài toán tính thiếu dữ kiện. Cần 

biết đầy đủ các yếu tố cạnh và góc 

để tính tích vô hướng. 

Đề bài đã cho là bài toán tính thiếu dữ 

kiện, nhưng chúng có một mối liên hệ 

nào đó, chỉ cần bổ sung thêm một yếu 

tố cạnh hoặc góc, để tìm ra yếu tố còn 

lại, và tính tích vô hướng. 

Đề bài thiếu dữ kiện tường 

minh để tính toán (với định 

nghĩa) nên cần chứng minh 

đáp số của bài toán chỉ phụ 

thuộc vào độ dài AB. 

Tin vào dữ kiện cho sẵn, tin rằng 

cần đủ dữ kiện mới tính được. Tin 

vào công thức, tính toán máy móc 

và tự bổ sung để tính. 

Nhìn thấy kết quả giống nhau nhưng 

không lí giải được vì sao. Bắt đầu nghi 

ngờ, vận dụng kiến thức linh hoạt, 

kiểm tra trong các trường hợp. 

Tin vào tính hợp lí nội tại. 

Biến đổi biểu thức tổng quát 

hóa. Biện luận rằng kết quả 

không phụ thuộc vào dữ kiện 

bị thiếu.  

Giai đoạn tiếp nhận tuyệt đối. Giai đoạn nhận thức chủ quan. 
Giai đoạn kiến tạo dựa trên 

lập luận. 

Biến V1 gắn với “dạng tứ giác” đã xét cho: các giá trị của biến bao gồm hình vuông; hình chữ nhật; và nhóm các 

hình tứ giác lồi khác (hình bình hành, hình thoi,…). Biến V2 gắn với “số lượng thông tin” cho phép tính 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ (độ 

dài cạnh AB, AC và số đo 𝐵𝐴𝐶̂) các giá trị của biến bao gồm: (1) Cho biết cả ba thông tin về độ đài cạnh AB, AC và 

số đo 𝐵𝐴𝐶̂; (2) Cho biết hai thông tin (độ dài cạnh AB và AC; số đo 𝐵𝐴𝐶̂ và độ đài cạnh AB hoặc AC); (3) Chỉ cho 

biết một thông tin (độ đài cạnh AB hoặc AC hoặc 𝐵𝐴𝐶̂). Biến V1 “dạng tứ giác” phối hợp với biến V2 “số lượng 

thông tin” cho phép tạo những thay đổi thứ bậc của 3 chiến lược trên. Khi HS tin rằng tri thức là đơn giản và chắc 

chắn thì họ có xu hướng né tránh thách thức, ít tìm kiếm bằng chứng hoặc đánh giá các quan điểm đối lập với những 

tri thức đã có sẵn (Schommer-Aikins, 2004), khó thích ứng với những thay đổi, không tái cấu trúc tri thức đó trong 

những bối cảnh mới (Buehl và Alexander, 2006). Lựa chọn “Hình vuông 𝐴𝐵𝐶𝐷 biết độ dài 𝐴𝐵 = 3” thì xác định 

và HS chỉ cần áp dụng công thức và tính toán, vì thế lựa chọn này ủng hộ sự xuất hiện của chiến lược S1. Những cá 

nhân tin rằng tri thức là chắc chắn và đến từ một nguồn chính thống thường thụ động tiếp nhận thông tin. Mặt khác, 

khi HS tin rằng tri thức là phức tạp và vẫn đang tiếp tục phát triển thường có xu hướng xem xét nhiều nguồn thông 

tin và cân nhắc các mâu thuẫn, tiếp nhận nhưng cũng đánh giá thông tin mới (Buehl và Alexander, 2006; Schommer-

Aikins, 2004). Lựa chọn “Hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 biết độ dài 𝐴𝐵” ủng hộ sự xuất hiện của S3, làm cho chiến lược S1 

trở nên phức tạp và tốn kém công sức (vì kết quả tính toán không còn là duy nhất), đồng thời làm cho chiến lược S2 

vượt ra ngoài phạm vi hợp thức của nó. Từ tình huống cơ sở, với sự lựa chọn giá trị trong hai biến V1 và V2 chúng 

tôi dàn dựng tình huống dạy học với 3 bài toán sau: Bài toán 1. Cho hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 biết độ dài 𝐴𝐵 = 3. Tính 

tích 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗. Bài toán 2. Cho hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 với độ dài 𝐴𝐵 = 3. a) Chọn một số từ 1 đến 4 mà em yêu thích. 

Giải thích vì sao em yêu thích số đó? b) Từ 6 đến 9, chọn một số em không thích. Giải thích vì sao em không thích 

số đó? c) Em hãy tính tích 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ với độ dài 𝐴𝐶 lần lượt là các số em đã chọn ở a) và b). Bài toán 3. Cho hình chữ 

nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 biết độ dài 𝐴𝐵 = 3. Theo em, với độ dài 𝐴𝐶 bằng bao nhiêu để tích 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ nhận giá trị khác 9? 

Việc thiết kế ba bài toán liên tiếp nhằm đưa HS vào trạng thái dao động về mặt niềm tin, từ đó có cơ hội xuất 

hiện những điều chỉnh về mặt chiến lược tính tích vô hướng của hai vectơ. Môi trường trong tình huống là những số 

liệu trong kết quả tính tích vô hướng, các giá trị mà các em tự bổ sung thêm vào phục vụ tính toán, và cả những giá 

trị 𝐴𝐶 mà đề bài gợi ý bổ sung. Việc tính kết quả tích vô hướng bằng 9, HS nhận ra với mỗi giá trị bổ sung khác 

nhau sao cho hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 tồn tại, kết quả nhận được luôn bằng 9.  

2.2.3. Phân tích hậu nghiệm kết quả thực nghiệm 
Thực nghiệm được tổ chức ở lớp với 35 HS lớp 10 tại Trường THPT Pleiku (Gia Lai) và Trường THPT chuyên 

Hùng Vương (Gia Lai) trên địa bàn TP. Pleiku, Gia Lai trong tháng 01/2025. Đầu tiên, các HS sẽ làm việc cá nhân 
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để giải bài toán 1. Sau đó, lớp được chia thành các nhóm 4 HS giải bài toán 2 và 3. Chúng tôi thống kê lại số lượng 

HS sử dụng các chiến lược theo từng bài toán như sau: 

Bảng 2. Thống kê chiến lược của HS trong ba bài toán (Nguồn: Tác giả) 

 
Chiến lược S1  

tính toán máy móc 

Chiến lược S2  

gán một đại diện 

Chiến lược S3  

tính toán tổng quát 

Bài toán 1 27 8 0 

Bài toán 2 2 30 3 

Bài toán 3 18 12 5 

Sau khi nhận đề bài toán 1, một số ít đặt nghi vấn cho bài toán: 

GV: Quan sát thấy một số HS bắt đầu trao đổi với nhau sau khi vẽ hình minh họa. 

HS4: Bài này làm sao?; Bạn làm ra chưa?; Dạ cô ơi bài này không giải được đúng không? 

GV: Vậy sao lại không giải được?; Quan sát thấy một số HS trao đổi với nhau, số khác bấm máy 

tính. 

HS10: (hỏi HS11) Bạn làm ra chưa? (loay xoay hỏi); Bạn nào biết làm không chỉ tớ với?  

HS11: Chưa (GV quan sát: HS11 không làm được, từ đó các HS khác cũng không làm). 

 

Hình 1. Hình vẽ  
của HS19 

Trong giai đoạn này, một số HS bắt đầu nghi ngờ đề bài ban đầu và cho rằng hình chữ nhật đưa ra là không xác 

định, tức đề có thể thiếu dữ kiện. Trong 27 HS sử dụng chiến lược S1, có 22 em cho rằng không thể giải vì thiếu 

thông tin và 10 em đề xuất bổ sung giả thiết để tiếp tục tính toán. Khi chia nhóm 4 HS và yêu cầu mỗi em chọn một 

số, dù ban đầu ngạc nhiên, các em vẫn đưa ra lựa chọn kèm theo lí do mang tính cá nhân. Những lí do này tạo sự gắn 

kết cá nhân, đồng thời việc bổ sung giả thiết cho thấy nhiều HS đã chuyển từ tin tưởng đề bài đầy đủ sang nhận thức 

khả năng thiếu dữ kiện, phản ánh sự thay đổi trong cách tiếp cận và niềm tin toán học. 

GV: Bây giờ các em thay AC là số em vừa chọn và tính tích vô hướng. 

HS18: AC=3 không tính được đúng không ạ?; tại AC là cạnh huyền. 

HS31: Dạ 8 đúng không cô? 8 phẩy 9. 

HS4: Cô ơi kết quả bằng 9 đúng không ạ? Em làm tròn đó. 

HS11: Dạ. cô ơi em làm như vậy đúng không ạ? Em ra 9.   
Hình 2. Minh họa bài làm của HS  

Tùy vào số HS chọn mà mỗi bài có quá trình tính phức tạp khác nhau. Đối với 4 số đầu tiên, các giá trị 1, 2 và 3 

không cho ra được kết quả 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗. 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗, vì lúc này hình chữ nhật 𝐴𝐵𝐶𝐷 không tồn tại. Trong quá tình này, có trường 

hợp HS làm tròn số hoặc tính toán sai dẫn đến kết quả cuối cùng khác 9. Ở đây, một số HS mặc định góc 𝐵𝐴𝐶̂ phải 

nhận một trong các giá trị 60°; 45°; 30°. Khi bài toán 3 được đưa ra, đa phần HS cố gắng tìm một số thỏa mãn yêu 

cầu đề bài, một số ít HS nhận ra kết quả bài toán có thể luôn bằng 9. Có thể thấy, đối với trường hợp HS chuyển từ 

chiến lược S1 sang S2, niềm tin đã tác động tích cực lên HS, trong khi đối với trường hợp chuyển từ S2 sang S1, niềm 

tin tác động tiêu cực lên HS, khiến các em luôn tin rằng số đo góc 𝐵𝐴𝐶̂ luôn nhận giá trị cố định duy nhất. 

3. Kết luận 

Kết quả thực nghiệm cho thấy niềm tin toán học ảnh hưởng rõ rệt đến việc lựa chọn chiến lược giải toán của HS. 

Những HS dựa vào tính toán máy móc thường bị giới hạn bởi niềm tin rằng toán học chỉ đúng khi có đủ dữ kiện, nên 

gặp khó khăn với bài toán thiếu hoặc mơ hồ thông tin. Ngược lại, HS sử dụng chiến lược biến đổi tổng quát thể hiện 

niềm tin vào tính hợp lí nội tại của toán học và khả năng tự kiến tạo tri thức qua suy luận, chứng minh. Sự chuyển 

đổi giữa các chiến lược phản ánh vai trò định hướng của niềm tin trong việc mở rộng hoặc thay đổi cách tiếp cận. 

Điều này cho thấy học toán không chỉ là tiếp thu kiến thức và áp dụng quy tắc, mà còn gắn liền với sự hình thành và 

phát triển niềm tin về bản chất của toán học. Nghiên cứu còn hạn chế về phạm vi mẫu và số lượng tình huống thực 

nghiệm, do đó cần được mở rộng và kết hợp phương pháp định lượng trong các nghiên cứu tiếp theo nhằm đo lường 

chính xác hơn mối quan hệ giữa niềm tin và chiến lược giải toán. 
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