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ABSTRACT 

In the context of digital transformation in education, the integration of digital 

technology into mathematics teaching creates a need to develop learning 

environments that are appropriate both theoretically and practically. This study 

applies Guy Brousseau’s Theory of Didactical Situations in Mathematics 

Education to construct a digital technology-integrated didactical milieu in order 

to support students in learning some Grade 11 statistics contents. The study 

clarified the concept of a digital technology-integrated didactical milieu, 

proposed a five-step process for designing teaching situations, and developed 

several illustrative situations for the content of measures describing grouped 

data samples. The research results contribute to supplementing the theoretical 

and practical foundations for designing mathematics teaching situations 

integrated with digital technology, while also opening future research directions 

on expanding content and integrating artificial intelligence into mathematics 

teaching. 
 
1. Mở đầu 

Lí thuyết tình huống (LTTH) (Theory of Didactical Situation in Mathematics) của Guy Brouseau cung cấp một 
cơ sở lí luận vững chắc, thay vì truyền đạt kiến thức sẵn theo con đường suy diễn, GV nên thiết kế môi trường học 
tập (MTHT) và tổ chức những tình huống dạy học khiến HS phải hành động, tự kiến tạo tri thức (Brousseau và 
Warfield, 2020). Trong bối cảnh hiện nay, sự phát triển mạnh mẽ của công nghệ thông tin và truyền thông đã mở ra 
những cơ hội mới để thiết kế MTHT tích hợp công nghệ số (CNS). CNS không chỉ đơn thuần là công cụ hỗ trợ mà 
còn có khả năng tạo ra những không gian học tập ảo, nơi HS có thể trực tiếp tương tác với các đối tượng toán học, 
tiến hành thao tác, thử nghiệm, mô phỏng và khám phá (Hegedus và Moreno-Armella, 2020). Trong bối cảnh đó, 
vai trò của GV theo LTTH càng được thể hiện rõ ràng hơn, GV cần thiết kế những MTHT số có dụng ý sư phạm, 
nơi mà CNS được tích hợp vào MTHT. Tuy nhiên, việc thiết kế và triển khai các môi trường số như vậy trong thực 
tiễn còn hạn chế. Một cuộc khảo sát 204 GV tại THPT ở miền Bắc Việt Nam cho thấy việc thiếu kĩ năng công nghệ 
thông tin được xác định là yếu tố ảnh hưởng mạnh nhất đến mức độ sử dụng công nghệ trong dạy học môn Toán. 
Nhiều GV chưa có đủ năng lực và định hướng rõ ràng trong việc lựa chọn và tích hợp CNS, dẫn đến sự khác biệt 
đáng kể trong cách thức và mức độ sử dụng công nghệ thông tin trong lớp học (Quan và cộng sự, 2025). Các nghiên 
cứu về khả năng thiết kế MTHT tích hợp CNS của GV toán vẫn còn ít. Chẳng hạn, một bài tổng quan 44 nghiên cứu 
của St Omer và cộng sự (2025) về tăng cường yếu tố công nghệ trong dạy học Toán cho thấy phần lớn các công trình 
tập trung vào việc sử dụng công nghệ như công cụ hỗ trợ hoặc thay thế các hoạt động dạy học truyền thống. Dù vậy, 
vẫn còn thiếu các nghiên cứu làm rõ vai trò của CNS trong khung lí thuyết của Brousseau một cách toàn diện. 

Thống kê - Xác suất là một mạch mới trong Chương trình giáo dục phổ thông môn Toán năm 2018. Tuy nhiên, có 
thể do tính mới của mạch nội dung này, thực tiễn dạy học cho thấy HS còn gặp nhiều khó khăn trong việc tiếp cận và 
vận dụng kiến thức Thống kê - Xác suất; GV thiếu những tình huống dạy học hấp dẫn, giàu tính thực tiễn, có khả năng 
kích thích tư duy và hứng thú học tập. Bên cạnh đó, các nghiên cứu ứng dụng công nghệ thông tin vào dạy học Thống 
kê - Xác suất ở phổ thông còn chưa nhiều, trong khi bản thân nội dung này lại rất phù hợp để khai thác CNS. 

Để đáp ứng yêu cầu này, bài báo này tập trung vào khái niệm MTHT tích hợp CNS theo LTTH, từ đó đề xuất 
quy trình và thiết kế MTHT tích hợp CNS trong dạy học nội dung thống kê lớp 11 để làm rõ: (1) MTHT tích hợp 
CNS cần đáp ứng những tiêu chí sư phạm nào để thỏa mãn các điều kiện của tình huống adidactic? (2) Việc dàn 
dựng công cụ trên Google Sheets hỗ trợ như thế nào cho quá trình HS tự khám phá công thức số trung bình của mẫu 
số liệu ghép nhóm? 
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2. Kết quả nghiên cứu 
2.1. Phương pháp nghiên cứu 

Trong nghiên cứu này, nhóm tác giả sử dụng hai phương pháp chính gồm nghiên cứu lí luận và nghiên cứu thiết 
kế (Design-Based Research). Phương pháp nghiên cứu lí luận được sử dụng nhằm tổng hợp, phân tích và hệ thống 
hoá các tài liệu khoa học, công trình nghiên cứu, cũng như các cơ sở lí thuyết liên quan đến LTTH, tiếp cận công cụ, 
SAMR, trung gian kí hiệu học để định nghĩa MTHT tích hợp CNS. Thông qua việc phân tích các quan điểm, mô hình 
và kết quả nghiên cứu trước đó, nhóm tác giả xây dựng nền tảng lí luận cho việc vận dụng LTTH thiết kế MTHT tích 
hợp CNS trong dạy học, đồng thời xác định các khái niệm, tiêu chí và định hướng phù hợp cho quá trình nghiên cứu. 

Bên cạnh đó, nghiên cứu còn vận dụng phương pháp nghiên cứu thiết kế (Design-Based Research). Bài báo tập 
trung vào việc xây dựng và phát triển mô hình thông qua các bước xác định nhu cầu, phân tích yêu cầu, đề xuất ý 
tưởng thiết kế và hoàn thiện sản phẩm nghiên cứu. Khác với các nghiên cứu thiết kế đầy đủ thường bao gồm triển 
khai thực nghiệm và đánh giá lặp lại, trong khuôn khổ bài báo này, nghiên cứu chủ yếu hướng đến khía cạnh thiết 
kế và xây dựng nhằm đề xuất một giải pháp có cơ sở khoa học và tính khả thi cho việc áp dụng trong thực tiễn. 
2.2. Môi trường học tập tích hợp công nghệ số dựa trên lí thuyết tình huống  
2.2.1. Lí thuyết tình huống (Theory of Didactical Situation) 

LTTH của Guy Brousseau đưa ra nhiều khái niệm cốt lõi:  
(1) Hệ thống dạy học tối thiểu và khái niệm MTHT gồm 4 thành tố: HS, GV, MTHT và tri thức. Các yếu tố này 

có mối quan hệ hữu cơ với nhau (Margolinas, 1995). Brousseau phát triển định nghĩa MTHT và mô tả vai trò của nó 
trong quá trình học tập như sau: công việc của GV là đề xuất một tình huống học tập để HS có thể tạo ra hiểu biết 
của mình như một câu trả lời cá nhân cho một vấn đề và sử dụng hoặc điều chỉnh nó để đáp ứng các ràng buộc của 
MTHT chứ không chỉ đơn thuần để làm hài lòng mong đợi của GV (Brousseau, 1998). Do đó, MTHT được hiểu là 
môi trường được GV thiết kế có dụng ý sư phạm trong các tình huống học tập cụ thể.  

(2) Tình huống adidactic: Tình huống adidactic là tình huống mà GV đề xuất sao cho học trò kiến tạo hoặc điều 
chỉnh những kiến thức của họ để đáp ứng những nhu cầu của MTHT, được bản thân tình huống cuốn hút vào hoạt 
động, chứ không phải do ý thích của người dạy. HS cần đồng hoá, điều ứng để thích nghi với MTHT được tạo ra bởi 
tình huống. Các hoạt động đồng hoá, điều ứng mà HS thực hiện là do nhu cầu đặt ra của MTHT mà không phải do 
sự ép buộc khiên cưỡng từ phía GV. Trong tình huống adidactic, HS tự giác đảm đương trách nhiệm kiến tạo tri thức, 
họ phải tự mình hình thành và điều chỉnh những kiến thức sẵn có để đáp ứng được nhu cầu của môi trường được GV 
thiết kế. Kiến thức hoàn toàn được gợi ra và hình thành do bản thân tình huống.  

Một tình huống được gọi là tình huống adidactic cần đáp ứng ít nhất năm điều kiện dưới đây (Bessot, 2024; Nguyễn 
Bá Kim, 2017): Điều kiện 1: HS có thể tưởng tượng ra một câu trả lời, nhưng câu trả lời này không phải là câu trả lời mà 
GV muốn truyền đạt (quy trình cơ sở dựa trên kiến thức đã có trước đó); Điều kiện 2: Quy trình cơ sở này phải nhanh 
chóng cho thấy sự không đầy đủ hoặc không hiệu quả, buộc HS phải điều chỉnh hoặc sửa đổi kiến thức đã biết của mình. 
Lúc này, HS sẽ cảm thấy không chắc chắn về các quyết định mà mình cần đưa ra; Điều kiện 3: Kiến thức cần lĩnh hội 
đòi hỏi HS phải chuyển từ chiến lược cơ bản sang chiến lược tối ưu hơn; Điều kiện 4: Tồn tại một môi trường hợp thức 
hoá để cung cấp phản hồi. MTHT cung cấp phản hồi giúp HS tự nhìn nhận kết quả hoạt động của bản thân, từ đó phát 
sinh nhu cầu điều chỉnh tri thức hoặc quan niệm cá nhân nhằm thích ứng với bối cảnh học tập, xác định chiến lược phù 
hợp và nhanh chóng tìm ra hướng giải quyết hiệu quả cho vấn đề đặt ra; Điều kiện 5: HS có thể thử lại nhiều lần.  

Brousseau đã phân loại tình huống adidactic thành ba loại tình huống, ta có thể hiểu tình huống adidactic gồm ba 
pha: (1) Đối với tình huống hành động (hay pha hành động), HS phát triển các mô hình ngầm định, chiến lược hoặc 
cách tiếp cận ban đầu để giải quyết vấn đề thông qua chuỗi thử sai với MTHT; (2) Đối với tình huống diễn đạt (hay 
pha diễn đạt), HS chủ động diễn đạt rõ ràng những mô hình, chiến lược hoặc thao tác mà trước đó họ sử dụng một 
cách ngầm định, tức là họ đặt điều kiện thích hợp để chiến lược đó có thể vận hành hiệu quả trong tình huống đã cho; 
(3) Đối với tình huống kiểm chứng (hay pha kiểm chứng), HS phát triển lí lẽ chứng minh để xác nhận tính đúng đắn 
của chiến lược mà HS đã dùng, dựa trên những kiểm chứng mang tính thực nghiệm từ phản hồi của MTHT. 

Để các tình huống adidactic được diễn ra, vai trò then 
chốt của GV trong các tình huống dạy học được thể 
hiện ở hai giai đoạn quan trọng: (1) Tình huống uỷ 
thác (diễn ra trước các tình huống adidactic): GV thực 
hiện việc tái bối cảnh hoá và cá nhân hoá kiến thức, 
tức là chuyển đổi kiến thức cần dạy thành kiến thức 
có thể tiếp cận dưới dạng tình huống cụ thể đối với 
HS và trao quyền điều khiển quá trình học tập cho 

HS; (2) Tình huống thể thức hoá (diễn ra sau các tình huống adidactic): HS với sự hỗ trợ từ GV, chuyển đổi kiến 

Hình 1. Sơ đồ tình huống adidactic (Brousseau, 2002) 
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thức tình huống mà họ đã khám phá và kiểm chứng thành kiến thức mang tính thể chế có thể áp dụng và tái sử dụng 
trong các bối cảnh khác. 
2.2.2. Khái niệm môi trường học tập tích hợp công nghệ số 

Drijver và cộng sự (2010) đã chỉ ra rằng khái niệm MTHT đã được tiếp nhận gần như nguyên vẹn và áp dụng vào 
nghiên cứu trong các môi trường công nghệ. Điều đó cho thấy rằng LTTH không giới hạn phạm vi của MTHT vào 
các không gian vật lí của lớp học, mà cho phép mở rộng khái niệm MTHT sang MTHT tích hợp CNS. Trong bài báo 
này, nhóm tác giả quan niệm MTHT tích hợp CNS dựa trên LTTH là hệ thống CNS mở (gồm các công cụ số, phần 
mềm, dịch vụ học tập trực tuyến, trí tuệ nhân tạo,…) có khả năng tuỳ biến theo dụng ý sư phạm của GV nhằm đạt 
được mục tiêu của tình huống dạy học một kiến thức cụ thể và có quy tắc tương tác - cơ chế phản hồi, đối kháng với 
HS để HS tự chiếm lĩnh lấy tri thức. Với cách định nghĩa này, nhóm tác giả sẽ phân tích các đặc điểm sư phạm của 
MTHT tích hợp CNS: 

a) MTHT tập tích hợp CNS cho phép GV thiết kế và tuỳ biến để tạo ra các tình huống học tập 
Trong MTHT tích hợp CNS, bản thân CNS không tự thân tạo ra các tình huống học tập có ý nghĩa. Việc CNS tích 

hợp vào MTHT theo LTTH phụ thuộc vào dụng ý sư phạm của người GV. Khung lí thuyết tiếp cận công cụ (instrumental 
approach) đã đưa ra khái niệm “dàn dựng công cụ” cho phép làm rõ chức năng thiết kế của MTHT tích hợp CNS, nhóm 
tác giả sẽ làm rõ trong mục 2.2.3. Bên cạnh đó, Mackrell và cộng sự (2013) chứng minh rằng công nghệ có thể được thiết 
kế một cách có chủ ý để tăng cường việc thực hiện các nguyên tắc sư phạm. MTHT tích hợp CNS có chức năng thiết 
kế và tuỳ biến môi trường. Trong nghiên cứu về tích hợp bảng tính theo lí thuyết tiếp cận công cụ, Haspekian (2005) 
đã chỉ ra rằng ý nghĩa toán học không tự động nảy sinh từ công cụ, mà được kiến tạo thông qua các nhiệm vụ và cách 
thức tổ chức môi trường do GV thiết kế. Môi trường bảng tính, với khả năng cấu hình dữ liệu, kiểm soát thao tác và 
cung cấp phản hồi tự động, cho phép GV “dàn dựng” các tình huống học tập theo dụng ý sư phạm. 
Trong nghiên cứu này, 
chúng tôi lựa chọn môi 
trường bảng tính 
Google Sheets để thực 
hiện tạo dựng các tình 
huống dạy học trong 
MTHT tích hợp CNS. 
Google Sheets có thể 
được xem như một hiện 
thân cụ thể của môi 
trường bảng tính. 
Google Sheets không 
chỉ là công cụ nhập liệu 
và tính toán, mà còn có 
thể được “can thiệp sâu” 
và tuỳ biến thông qua 
lập trình. Cụ thể, bằng 
tiện ích mở rộng Google 
Apps Script, Google 
Sheets cho phép người 
dùng viết và điều chỉnh các đoạn mã để tự động hoá thao tác như tạo hoặc ẩn hiện dữ liệu, sinh dữ liệu theo kịch bản, 
khóa hoặc mở ô nhập, xây dựng các ràng buộc và các kiểu phản hồi tức thời khác nhau. Nhờ đó, Google Sheets phù 
hợp trở thành MTHT tích hợp CNS. Vì vậy, chức năng thiết kế và tuỳ biến của MTHT tích hợp CNS không những 
phản ánh ưu thế kĩ thuật của CNS, mà còn cho phép GV dàn dựng CNS. 

b) MTHT tích hợp CNS có khả năng tái định nghĩa nhiệm vụ học tập  
Mô hình SAMR (Substitution - Thay thế, Augmentation - Mở rộng, Modification - Sửa đổi và Redefinition - 

Định nghĩa lại) do Ruben Puentedura đề xuất nhằm hỗ trợ GV tích hợp công nghệ vào dạy học (Puentedura, 2013). 
Mô hình gồm bốn cấp độ, chia thành hai nhóm chính: Nâng cấp (Enhancement) và Chuyển đổi (Transformation). Ở 
nhóm Nâng cấp, công nghệ được sử dụng để thay thế hoặc cải thiện chức năng của các công cụ dạy học truyền thống. 
Ở nhóm Chuyển đổi, công nghệ cho phép thiết kế lại hoặc tạo ra các hoạt động học tập mới mà khó có thể thực hiện 
nếu không có sự hỗ trợ của công nghệ, từ đó làm thay đổi quá trình dạy và học (García-Peñalvo, 2021).  

Hình 2. Google Sheet cho phép tuỳ biến, can thiệp sâu thông qua lập trình  
bằng tiện ích Apps Script 
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Hình 3. Mô hình SAMR của Ruben Puentedura (Lefflerd, 2016) 

Do đó, MTHT tích hợp CNS có tiềm năng cho phép GV thiết kế các nhiệm vụ học tập thuộc cấp độ sửa đổi hoặc định 
nghĩa lại trong mô hình SAMR, tức là các nhiệm vụ mà trong môi trường truyền thống khó hoặc không thể thực hiện được, 
bởi công nghệ không chỉ đóng vai trò phương tiện hỗ trợ mà trở thành thành phần cấu trúc của môi trường sinh ra tri thức. 

c) MTHT tích hợp CNS làm phương tiện biểu diễn 
MTHT tích hợp CNS được coi là phương tiện biểu diễn (representational media). Thông tin ngày nay được nhúng 

trong các phương tiện biểu diễn, điều này đã cho phép các tri thức toán học được biến đổi từ các hệ thống kí hiệu tĩnh 
sang các hệ thống kí hiệu động. Như vậy, thông tin đang phát triển và được hình thành ngay bên trong các phương tiện 
biểu diễn (Hegedus và Moreno-Armella, 2020). Bên cạnh đó, Drijvers và cộng sự (2010) cho rằng các khung lí thuyết 
trung gian kí hiệu học (semiotic mediation) mô tả CNS như nền tảng trung gian nơi HS xây dựng tri thức thông qua 
tương tác và phản hồi. Vì vậy, MTHT tích hợp CNS có khả năng tích hợp nhiều dạng biểu diễn tri thức. 

d) MTHT tích hợp CNS có chức năng phản hồi  
Artigue và cộng sự (2006) đã thảo luận về tầm quan trọng của phản hồi trong các công cụ số rằng phản hồi chỉ 

đơn thuần xác nhận câu trả lời của HS được xem là hạn chế, trái ngược với các dạng phản hồi tinh vi hơn, vốn có 
nhiều khả năng hỗ trợ sự phát triển các chiến lược và tri thức toán học của HS. Bên cạnh đó, Huang và cộng sự 
(2023) đã phát hiện ra rằng các hệ thống phản hồi được tăng cường bởi công nghệ có thể hỗ trợ toàn diện quá trình 
phản hồi, với các nghiên cứu cho thấy nhiều kĩ thuật tạo ra phản hồi. Hơn nữa, Cai và cộng sự (2023) đã chứng minh 
rằng phản hồi trong môi trường giàu công nghệ có tác động từ mức trung bình trở lên đến thành tích học tập, trong 
đó phản hồi giải thích cho thấy tác động mạnh nhất. Ngoài ra, Narciss (2008) nhấn mạnh rằng các công nghệ thông 
tin hiện đại đã mở rộng các chiến lược phản hồi, cho phép các phương pháp phản hồi tương tác phức tạp hơn, hướng 
dẫn người học hoàn thành nhiệm vụ thành công. 

MTHT tích hợp CNS có thể cung cấp đa dạng các loại phản hồi và trên nhiều khía cạnh chẳng hạn: Thu thập 
phản hồi theo thời gian thực (AlShahrani và cộng sự, 2017), Đánh giá tự động và tự đánh giá (Kharlamenko và 
Vonog, 2020), Đánh giá ngang hàng và phản hồi hợp tác (Ibarra-Sáiz và cộng sự, 2025). Những môi trường công 
nghệ này không chỉ cung cấp phản hồi tức thì mà còn phản hồi tức thời, đa dạng và khách quan, cho phép HS quan 
sát, kiểm chứng, tự đánh giá kết quả hành động của mình và thay đổi chiến lược. 

e) MTHT tích hợp CNS có khả năng thực hiện hoá các điều kiện của tình huống adidactic 
Drijvers (2015) đã phân biệt ba chức năng chính của CNS, trong đó có chỉ ra một chức năng của MTHT đó là 

nhằm thúc đẩy sự phát triển việc hiểu biết khái niệm toán học. Như vậy, MTHT tích hợp CNS nếu được thiết kế có 
dụng ý sư phạm thì HS có thể tự học khái niệm đó mà không cần tới sự giúp đỡ của GV. Nói cách khác, GV có thể 
tạo ra các tình huống adidactic thông qua MTHT tích hợp CNS. Chúng tôi nhận thấy rằng năm điều kiện của tình 
huống adidactic theo LTTH, mặc dù được trình bày như 
những yêu cầu riêng biệt, nhưng bản chất đều “hội tụ” vào 
một cơ chế duy nhất: cơ chế phản hồi của MTHT. Do đó, 
các điều kiện này được hiểu như các chức năng khác nhau 
của phản hồi trong MTHT tích hợp CNS hơn là các điều kiện 
độc lập. Điều này cho thấy, MTHT tích hợp CNS có thể 
được tạo dựng nhằm thoả mãn các điều kiện của tình huống 
adidactic.  
2.3. Vai trò của môi trường học tập tích hợp công nghệ số 

Tiếp theo, chúng tôi sẽ làm rõ mối quan hệ giữa MTHT 
tích hợp CNS và các thành tố còn lại: GV, HS và tri thức 
toán học. Mối quan hệ đó được thể hiện qua hình 4. 

Hình 4. Sơ đồ hệ thống học tập tối thiếu  
với MTHT tích hợp CNS (tác giả đề xuất) 
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2.3.1. Môi trường học tập tích hợp công nghệ số và tri thức toán học 
Trong LTTH, MTHT được xem như một đối tượng đối kháng, có chức năng tạo ra các phản hồi và ràng buộc 

buộc người học phải điều chỉnh các chiến lược và tri thức đã có. Trong khi đó, lí thuyết trung gian kí hiệu học coi 
người học và MTHT thông qua các kí hiệu biểu diễn là “đồng minh”. Do đó, để phân tích sâu quá trình tri thức được 
tích hợp với MTHT tích hợp CNS, lí thuyết trung gian kí hiệu học được huy động như một khung lí thuyết bổ trợ, 
giúp làm rõ các cơ chế trung gian và kiến tạo ý nghĩa tri thức trong bối cảnh học tập này. 

Theo lí thuyết trung gian kí hiệu học, thông tin toán học không còn tồn tại như một nội dung tĩnh, mà được trung 
gian hoá bằng các kí hiệu, biểu diễn trong MTHT tích hợp CNS. Chẳng hạn, đồ thị của một hàm số không còn là 
một hình ảnh cố định như trong SGK, mà trở thành một đối tượng động, có thể được biến đổi, khám phá và kiểm 
nghiệm thông qua hành động của người học. Trong MTHT tích hợp CNS, thông tin toán học được truyền đạt và biến 
đổi thông qua chuỗi tương tác hai chiều giữa người học và môi trường này, người học định hướng các thay đổi trong 
môi trường, đồng thời môi trường cũng định hướng lại hành động và suy nghĩ của người học. Moreno-Armella và 
Hegedus (2009) gọi mối quan hệ này là đồng hành động (coaction). 
2.3.2. Môi trường học tập tích hợp công nghệ số và học sinh 

Để tìm hiểu về mối quan hệ của MTHT tích hợp CNS với GV và HS, bài báo sẽ dựa trên khung lí thuyết tiếp cận công 
cụ. Lí thuyết tiếp cận công cụ phân biệt giữa hai khái niệm: vật dụng (artifact) và công cụ (instrument). Vật dụng là đối 
tượng, thường nhưng không nhất thiết phải là vật thể vật lí, được sử dụng như một dụng cụ. Điều này dẫn đến khái niệm 
tâm lí học về công cụ, thứ mà vượt lên trên đơn thuần là công cụ. Theo Rabardel (2002), chúng ta gọi là công cụ khi tồn 
tại một mối quan hệ có ý nghĩa giữa vật dụng và người sử dụng đối với một loại nhiệm vụ cụ thể. Công cụ còn bao gồm 
các sơ đồ sử dụng và kĩ thuật sử dụng mà người sử dụng phát triển và áp dụng khi sử dụng công cụ đó (Vergnaud, 1996). 

Quá trình hình thành công cụ (Instrumental Genesis) là quá trình mà qua đó một công cụ trở thành phương tiện trong 
tay người sử dụng, trong trường hợp này là HS,  được gọi là quá trình hình thành phương tiện. Quá trình này cũng bao 
gồm việc suy nghĩ về cách cải tiến công cụ. Quá trình hình thành phương tiện là một sự tiến hóa liên tục, không hề đơn 
giản và tốn thời gian. Một mối quan hệ song phương được thiết lập giữa công cụ và người sử dụng. Một mặt, kiến thức 
của HS dẫn dắt cách họ sử dụng công cụ và từ đó định hình công cụ (quá trình này gọi là instrumentalization -chủ thể 
hoá công cụ). Mặt khác, các đặc điểm và giới hạn của công cụ ảnh hưởng đến chiến lược giải quyết vấn đề và những 
hiểu biết toán học mới hình thành của HS (quá trình này gọi là instrumentation - công cụ hoá chủ thể). Hai quá trình 
này giống so với việc HS dùng kiến thức có sẵn tác động vào môi trường, môi trường phản hồi ngược trở lại, làm HS 
thay đổi chiến lược. Hai mặt này trong quá trình hình thành phương tiện nói lên rằng tư duy của HS bị ảnh hưởng bởi 
công cụ, nhưng đồng thời cũng định hình công cụ (Hoyles và Noss, 2003). 
2.3.3. Môi trường học tập tích hợp công nghệ số và giáo viên 

Để tìm hiểu sự tương tác giữa MTHT tích hợp CNS với HS, nhóm tác giả sẽ đề cập tới dàn dựng công cụ 
(instrumental orchestration) của lí thuyết tiếp cận công cụ. Trouche (2004) định nghĩa dàn dựng công cụ là sự tổ chức 
có chủ đích và có hệ thống các công cụ khác nhau trong một MTHT số (do GV thiết lập, nhằm hướng dẫn quá trình 
hình thành phương tiện của HS đối với một tình huống toán học nhất định. 

Dàn dựng công cụ được xác định bởi cấu hình sư phạm (didactic configurations) tức là cách sắp xếp môi trường 
công cụ theo các giai đoạn khác nhau của tình huống toán học và phương thức khai thác (exploitation modes) các 
cấu hình này. Các vật dụng HS sử dụng cũng chính là vật dụng mà GV sử dụng để dạy học. Do đó, quá trình hình 
thành công cụ của chính GV cũng cần được xem xét (Trouche, 2007). GV cũng có những vật dụng riêng như tài 
nguyên điện tử, kinh nghiệm giảng dạy và các kịch bản bài học. Dưới góc độ này, lí thuyết quá trình hình thành công 
cụ là một khung lí thuyết hữu ích trong việc đào tạo GV về cách dàn dựng công nghệ: GV chính là người cũng đang 
tham gia vào quá trình hình thành công cụ, để biến các vật dụng của họ có thành công cụ thực sự phục vụ cho nhiệm 
vụ giảng dạy của mình (Bussi và Mariotti, 2008; Guin và Trouche, 2002). 
2.4. Quy trình thiết kế môi trường học tập tích hợp công nghệ số dựa trên lí thuyết tình huống 

Giai đoạn chuẩn bị giữ vai trò quan trọng trong việc đảm bảo tính hiệu quả và tính khoa học của toàn bộ tiến trình dạy 
học theo LTTH. Trong giai đoạn này, GV cần phải thực hiện một chuỗi các thao tác để xây dựng kịch bản tình huống và 
dàn dựng công cụ, bao gồm việc xác định mục tiêu tình huống, phân tích kiến thức toán học cần đạt, dự kiến các khó 
khăn và chiến lược giải của HS, và đặc biệt là thiết kế MTHT với các công cụ, phần mềm, CNS phù hợp. 

GV thực hiện hai công đoạn: (1) Công đoạn 1 là xác định và thiết kế tình huống. GV sẽ xác định mục tiêu, phân 
tích đơn vị kiến thức, xác định tình huống, xem xét xem tình huống có bối cảnh thực tiễn hay không, có thực trong 
trải nghiệm, kinh nghiệm của HS hay không; (2) Công đoạn 2 là dàn dựng công cụ trên MTHT tích hợp CNS. GV 
sẽ tiến hành lựa chọn CNS để thiết kế, lựa chọn hệ thống phản hồi của công cụ phù hợp với ý đồ sư phạm. Từ hai 
công đoạn trên, nhóm tác giả đề xuất quy trình tạo dựng tình huống dạy học trên MTHT tích hợp CNS gồm 5 bước:  
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Bước 1: Xác định tổng quan về mục tiêu của tình huống. GV cần xác định mục tiêu của tình huống. Đánh giá 
mức độ phù hợp của đơn vị kiến thức được lựa chọn có phù hợp để HS tự khám phá hay không. Nếu có khả năng tổ 
chức cho HS khám phá, cần xác định rõ HS có thể khám phá nội dung kiến thức đó thông qua những “con đường” 
nào, cũng như quá trình khám phá diễn ra theo hình thức nào. 

Bước 2: Thiết kế pha hành động. Trong pha hành động, HS sẽ thực hiện các yêu cầu và giải quyết các tình huống 
thông qua việc tương tác trực tiếp với MTHT tích hợp CNS đã được GV dàn dựng có dụng ý sư phạm. Các tình 
huống mà HS cần giải quyết phải đơn giản, dễ hiểu và có thực trong trải nghiệm của HS, với mức độ phức tạp của 
tình huống tăng dần, từ đó HS từng bước phát triển chiến lược giải quyết vấn đề thông qua việc tương tác với MTHT 
tích hợp CNS. 

Bước 3: Thiết kế pha diễn đạt. Sau khi HS đã tương tác với MTHT tích hợp CNS, HS đã bước đầu hình thành 
được chiến lược giải của riêng mình. Ở pha diễn đạt, HS được yêu cầu trình bày lại cách tiếp cận mà mình đã sử 
dụng. Cụ thể, HS sẽ mô tả chiến lược giải quyết vấn đề qua MTHT tích hợp CNS, bao gồm các bước thực hiện, thuật 
giải và lí do lựa chọn phương pháp đó. Mục tiêu của pha này là tạo điều kiện để HS diễn đạt suy nghĩ một cách rõ 
ràng, có hệ thống; đồng thời giúp GV nhận diện và phân tích các chiến lược mà HS đã sử dụng. Đây là cơ sở quan 
trọng để đánh giá mức độ hiểu biết, khả năng vận dụng kiến thức và tư duy giải quyết vấn đề của từng HS. 

Bước 4: Thiết kế pha kiểm chứng. Sau bước 2 và bước 3, pha kiểm chứng được triển khai nhằm kiểm tra tính 
đúng đắn và khả năng vận dụng của chiến lược đó trong các bối cảnh đa dạng hơn. Trong pha này, HS được yêu cầu 
thực hiện một bài tập gồm nhiều câu hỏi đặt trong các tình huống và bối cảnh khác nhau. Mục tiêu là xác định chiến 
lược giải của HS có còn phù hợp khi các biến dạy học thay đổi. Bên cạnh đó, GV có thể đưa ra các câu hỏi mang 
tính chất quy lạ về quen để giúp HS liên hệ và khái quát hoá kiến thức đã học trong các ngữ cảnh mới. Đồng thời, 
trong quá trình này, GV cũng có thể xác định những chướng ngại mà HS gặp phải khi tiếp cận và áp dụng đơn vị kiến 
thức mới, từ đó có cơ sở để điều chỉnh hoặc củng cố thêm về mặt phương pháp và nội dung dạy học. Bài tập được thiết 
kế và triển khai thông qua MTHT tích hợp CNS và HS thực hiện trực tiếp trên môi trường này. Sau khi hoàn thành và 
nộp bài, hệ thống sẽ tự động hiển thị điểm số và số lượng câu trả lời đúng của từng HS. Thông qua đó, GV có thể đánh 
giá được mức độ chính xác trong chiến lược giải quyết vấn đề của HS, đồng thời chuẩn bị cho pha tiếp theo, pha thể thức. 
GV có thể khai thác nguồn tài nguyên từ bốn bộ SGK Toán như Cánh diều, Chân trời sáng tạo, Kết nối tri thức với cuộc 
sống và Cùng khám phá để lấy các bài tập minh họa đa dạng, phù hợp với năng lực HS. Bên cạnh đó, Internet và trí tuệ 
nhân tạo tạo sinh (GenAI) là một kho tài liệu phong phú, nơi GV có thể tìm kiếm các bài toán thực tế, các câu hỏi mở, 
hoặc các bài kiểm tra tư duy toán học sáng tạo nhằm làm giàu thêm cho pha kiểm chứng này.  

Bước 5: Thiết kế pha thể thức hoá. Sau khi HS đã trải nghiệm các hoạt động thông qua công cụ, phần mềm, GV 
yêu cầu HS chuyển sự chú ý lắng nghe GV thể thức hoá kiến thức. GV có thể trực tiếp thuyết trình hoặc trình chiếu một 
video được dựng sẵn để tiến hành pha thể thức hoá các tri thức toán học. Giai đoạn này nhằm hệ thống hoá những khái 
niệm mà HS đã khám phá trước đó. 
2.5. Thiết kế tình huống dạy học nội dung thống kê lớp 11 

Nhóm tác giả thiết kế tình huống dạy học nội dung công thức tính số trung bình của mẫu số liệu ghép nhóm 
(Thống kê lớp 11) trên MTHT tích hợp CNS. 

a) Tổng quan về tình huống 
Về mục tiêu, sau khi HS trải nghiệm tình huống này trên MTHT tích hợp CNS, HS sẽ tự khám phá ra công thức 

tính số trung bình với bảng tần số ghép nhóm và có những ý niệm ban đầu về ý nghĩa của khái niệm đó. 
Đối với nội dung số trung bình của mẫu số liệu ghép nhóm, HS có thể tự khám phá công thức tính thông qua một 

chuỗi vấn đề được thiết kế hợp lí. Ở các vấn đề đầu tiên, khi dữ liệu chỉ gồm hai hoặc ba nhóm giá trị đơn giản, HS có 
thể dễ dàng suy luận và lựa chọn các giá trị trung điểm để đại diện cho mỗi nhóm, từ đó tính toán trung bình quen thuộc 
theo phương pháp cổ điển. Việc này không đòi hỏi HS phải biết trước công thức, mà xuất phát từ nhu cầu thực tế: tìm 
một giá trị đại diện cho toàn bộ mẫu dựa trên thông tin không đầy đủ. Khi tình huống trở nên phức tạp hơn (chẳng hạn 
với năm nhóm dữ liệu), HS có xu hướng khái quát quy trình tính toán thành một biểu thức tổng quát, từ đó hình thành 
công thức trung bình có trọng số: lấy trung điểm từng lớp nhân với tần số tương ứng rồi chia cho tổng tần số. 

Tình huống này sử dụng hai công cụ số chính là Google Forms và Google Sheet. Trong đó, Google Forms sẽ 
được sử dụng xuyên suốt trong cả 4 bước thiết kế, bao gồm: pha uỷ thác (tình huống hành động), pha diễn đạt, pha 
kiểm chứng và pha thể thức hoá của GV. Google Sheet sẽ được sử dụng trong thiết kế pha hành động. 

b) Thiết kế pha hành động 
- Thiết kế bối cảnh của tình huống: 
Tình huống: Do một lần sơ suất, cô T đã “làm mất” bảng điểm kiểm tra cuối kì môn Toán của từng bạn trong 

lớp. Tuy nhiên, cô vẫn còn bảng thống kê số lượng HS theo các nhóm điểm mà cô đã gửi cho nhà trường để phục vụ 
việc hỗ trợ HS. Điểm kiểm tra cuối kì của từng HS được thống kê trong bảng sau. Người thiên tài như cô T đã chọn 
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một con số để làm điểm trung bình bài kiểm tra cuối kì môn Toán của lớp đó. Trong trường hợp của cô T, em sẽ 
chọn con số nào đại diện cho điểm trung bình của cả lớp?  

Màn 1: Tổng số HS là trong lớp: 5HS 

Điểm thi [6;  8) 

Số HS 5 
 

Màn 2: Tổng số HS là trong lớp: 12 HS 

Điểm thi [4;  6) [6;  8) 

Số HS 4 8 
 

Màn 3: Tổng số HS là trong lớp: 26 HS 

Điểm thi [2;  4) [4;  6) [6;  8) 

Số HS 5 14 7 
 

Màn 4: Tổng số HS là trong lớp: 35 HS 

Điểm thi [2;  4) [4;  6) [6;  8) [8;  10) 

Số HS 5 7 12 11 
 

Màn 5: Tổng số HS là trong lớp: 45 HS 

Điểm thi [0;  2) [2;  4) [4;  6) [6;  8) [8;  10) 

Số HS 2 3 12 25 3 
 

Tình huống này được thiết kế nhằm tạo cơ hội cho HS tự khám phá công thức tính số trung bình của mẫu số liệu ghép 

nhóm thông qua quá trình dự đoán, thử sai và điều chỉnh chiến lược giải quyết. Để hỗ trợ quá trình này, pha hành động được 

chia thành 5 màn nhỏ với độ khó và mức độ phức tạp tăng dần theo từng bước, được phân bậc mịn. Trong mỗi màn, HS sẽ 

được tiếp cận với bảng số liệu ghép nhóm có số lượng nhóm tăng dần, cụ thể, màn 1 gồm 1 nhóm, màn 2 gồm 2 nhóm, tiếp 

theo là 3 nhóm, 4 nhóm và cuối cùng là 5 nhóm ở màn 5. Mỗi màn được thiết kế như một bài toán nhỏ, yêu cầu HS dự đoán 

và đưa ra chiến lược để tìm ra điểm trung bình, từ đó dần dần hình thành công thức tổng quát. Cùng với sự gia tăng về số 

nhóm, số lượng HS trong lớp ở mỗi màn cũng được điều chỉnh tăng lên, nhằm làm tăng dần mức độ phức tạp của bài toán. 

Cụ thể như sau: Ở màn 1, lớp chỉ có 5 HS, với số lượng nhỏ như vậy, HS có thể dễ dàng hình dung và ước lượng điểm trung 

bình môn Toán của cả lớp. Tương tự như vậy, số HS ở màn 2, 3, 4, 5 sẽ tăng dần về số lượng. Việc đó giúp HS từng bước 

đối mặt với thử thách lớn hơn, buộc phải suy nghĩ, điều chỉnh chiến lược, dự đoán quy luật. Qua đó, các người học sẽ dần 

hình thành được công thức tính số trung bình của mẫu số liệu ghép nhóm một cách tự nhiên và có cơ sở. 

- Dàn dựng công cụ trên MTHT tích hợp CNS: 
Pha hành động thiết kế trên Google Sheet bao gồm năm trang tính, trong đó mỗi trang tính là một nhiệm vụ với 

mức độ tương ứng, gồm 5 màn nhỏ với số nhóm tăng dần. Mỗi nhóm được xếp số ngẫu nhiên từ 1 đến 10 HS một 
nhóm, vì vậy mỗi màn nhỏ sẽ có tổng số lượng HS khác nhau. Tại mỗi màn, HS được yêu cầu ước lượng điểm trung 
bình của cả lớp với kết quả được làm tròn 1 chữ số thập phân. HS trả lời bằng cách tương tác trực tiếp trên file Excel, 
nhận được câu trả lời tự động về tính đúng/sai của đáp án. Trong trường hợp HS trả lời chưa chính xác, phần phản 
hồi sẽ đưa ra gợi ý so sánh với đáp án đúng: 

  

 
Hình 5. Minh họa các trạng thái phản hồi của MTHT tích hợp CNS  

Để đảm bảo HS có cơ hội giải quyết bài toán nhiều lần, số HS của mỗi nhóm được khởi tạo ngẫu nhiên. Bằng 
việc nhấn vào nút Khởi tạo, số HS trong mỗi nhóm điểm sẽ được sinh ngẫu nhiên trong phạm vi từ 1 đến 10. Các dữ 
liệu về số HS (ô màu vàng) được tạo ngẫu nhiên. 

  
Hình 6. Minh họa khả năng tuỳ biến dữ liệu của MTHT tích hợp CNS 

c) Thiết kế pha diễn đạt 
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Trong pha diễn đạt, HS sẽ được mô tả lại chiến lược giải hoặc thuật giải mà HS đã sử dụng để tìm ra lời giải cho 
bài toán đấy. Ngoài ra, HS được khuyến khích so sánh, liên hệ với những khái niệm đã học trước đó nhằm dự đoán 
tên gọi cho khái niệm mới. Cụ thể, khái niệm số trung bình của mẫu số liệu ghép nhóm có nhiều nét tương đồng với 
khái niệm số trung bình của mẫu số liệu không ghép nhóm mà HS học ở lớp 10. Chẳng hạn: 

Câu 1. Mô tả chiến lược của em để tìm điểm trung bình môn Toán của các bạn trong lớp với bảng tần số ghép 
nhóm. Mô tả cách làm:……………………………………………………………………… 

Câu 2. Khái niệm được sử dụng trong tình huống này có điểm gì tương đồng với các khái niệm mà em đã được 
học ở lớp trước, em chọn tên gọi phù hợp nhất trong các khái niệm sau. 

A. Số trung bình.   B. Số trung vị.   C. Tứ phân vị thứ nhất (𝑄1).    D. Tứ phân vị thứ ba (𝑄3).     E. Mốt. 
Dự đoán câu trả lời của HS: Câu 1. Em lấy giá trị đại diện của mỗi nhóm nhân với tần số tương ứng, sau đó cộng 

tất cả các tích lại. Cuối cùng, em chia tổng đó cho tổng số HS để tìm điểm trung bình. Câu 2. A. 
d) Thiết kế pha kiểm chứng 
Mục tiêu chính của pha này là giúp HS suy ngẫm, phân tích lại quá trình giải toán của bản thân, từ đó nhận diện 

được liệu chiến lược giải quyết vấn đề đã phù hợp, tối ưu và logic hay chưa. GV có thể thiết kế các câu hỏi bổ sung, 
đặt trong nhiều bối cảnh khác nhau nhưng vẫn sử dụng chung một thuật giải hoặc khái niệm cần học. Điều này vừa 
giúp HS phát hiện ra điểm mạnh của chiến lược, vừa giúp nhận diện những điểm cần điều chỉnh hoặc thay đổi nếu 
chiến lược chưa hợp lí. Chẳng hạn: 

Câu 1. Tìm cân nặng trung bình của HS lớp 11D cho trong bảng dưới đây: 

Cân nặng [40,5; 45,5) [45,5; 50,5) [50,5; 55,5) [55,5; 60,5) [60,5; 65,5) [65,5; 70,5) 

Số HS 10 7 16 4 2 3 

Câu 2. Tìm hiểu thời gian xem ti vi trong tuần trước (đơn vị: giờ) của một số HS thu được kết quả sau: 

Cân nặng [0; 5) [5; 10) [10; 15) [15; 20) [20; 25) 

Số HS 8 16 4 2 2 

Tính thời gian xem ti vi trung bình trong tuần trước của các bạn HS này. 
(Sách giáo khoa Toán 11, tập 1, Kết Nối Tri Thức Với Cuộc Sống, trang 63) 

e) Thiết kế pha thể thức hoá  
GV thiết kế tệp trình chiếu (PowerPoint) hoặc chuẩn bị video thể thức hoá nội dung số trung bình, công thức tính 

số trung bình với bảng tần số ghép nhóm và ý nghĩa của số trung bình của mẫu số liệu ghép nhóm. Trải nghiệm pha 
hành động tình huống trên tại link sau: https://byvn.net/GbJd. 
3. Kết luận 

Nghiên cứu đã làm rõ khái niệm MTHT tích hợp CNS dựa theo LTTH, đồng thời phân tích mối quan hệ giữa 
MTHT tích hợp CNS và các thành tố còn lại của hệ thống dạy học tối thiểu. Kết quả nghiên cứu cho thấy 5 điều kiện 
của tình huống adidactic được “hội tụ” vào cơ chế phản hồi của CNS. Đóng góp mới của nghiên cứu là đề xuất quy 
trình thiết kế và xây dựng tình huống dạy học trên MTHT tích hợp CNS gồm năm bước, đồng thời thiết kế tình huống 
minh họa cho nội dung thống kê lớp 11 trên MTHT tích hợp CNS. Nghiên cứu góp phần bổ sung cơ sở lí luận và thực 
tiễn cho việc vận dụng CNS trong thiết kế tình huống dạy học toán. Tuy nhiên, nghiên cứu mới tập trung vào khía cạnh 
thiết kế và xây dựng tình huống dạy học, chưa tiến hành triển khai thực nghiệm để đánh giá hiệu quả trong thực tiễn. 
Bên cạnh đó, việc thiết kế các tình huống trên MTHT tích hợp CNS đòi hỏi GV phải có năng lực chuyên môn và năng 
lực sử dụng CNS nhất định. Trong các nghiên cứu tiếp theo, có thể mở rộng việc thiết kế tình huống dạy học sang các 
nội dung khác như xác suất, đại số hoặc hình học, cũng như ở các cấp học khác nhau. Đồng thời, việc tích hợp trí tuệ 
nhân tạo vào MTHT tích hợp CNS cũng là một hướng nghiên cứu tiềm năng nhằm nâng cao khả năng tương tác của 
MTHT tích hợp CNS. 

Lời cảm ơn: Nghiên cứu này được tài trợ bởi nguồn ngân sách khoa học và công nghệ của Trường Đại học Sư 

phạm Hà Nội trong đề tài cấp Trường, mã số SPHN26-01. 
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