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ABSTRACT 
In the new Math curriculum, statistical content is prioritized from grade 2 to 
grade 12 with the aim of developing students' competencies and qualities. On 
the basis of synthesis and systematic analysis of documents related to teaching 
statistics in mathematics, the article clarifies basic knowledge about statistics, 
some difficulties and principles of teaching statistics. From there, we propose 
a flexible flipped classroom model and principles to design a flipped high 
school math program to develop learners' competencies and qualities. Several 
lessons withdrawn from the study will also be discussed. 

 
1. Mở đầu 

Trong Chương trình giáo dục phổ thông môn Toán năm 2018, nội dung thống kê (TK) được trải dài và nâng cao 
dần độ sâu và rộng từ lớp 2 cho tới lớp 12. Để dạy học nội dung TK nhằm phát triển năng lực HS, GV THPT không 
những cần nắm bắt được mạch nội dung liên quan đến TK mà HS đã được học từ lớp 2 đến lớp 9 cũng như chuẩn 
đầu ra về dạy học TK ở THPT, mà còn phải nhận ra những khó khăn trong việc xây dựng và thực hiện kế hoạch bài 
dạy giúp HS hiểu kiến thức liên quan đến suy luận TK.  

Trên thực tế, với phương pháp dạy học truyền thống, vấn đề mà nhiều GV và HS phải đối mặt là không đảm bảo 
sự phân hóa do thiếu thời gian, mất kết nối giữa các hoạt động học tập (HĐHT) trong và ngoài lớp học (Goodwin & 
Miller, 2013). Chính vì vậy, sự xuất hiện nhiều phương pháp hay kĩ thuật dạy học tích cực lấy HS làm trung tâm 
phần nào khắc phục được vấn đề trên. Nổi bật trong số đó là cách tổ chức dạy học theo lớp học đảo ngược (Flipped 
Classroom), viết tắt là LHĐN, một phương pháp học tập kết hợp giữa trực tuyến và trực tiếp với sự trợ giúp của công 
nghệ. LHĐN đã được chứng tỏ là giúp HS học tập tích cực (Song & Kapur, 2017) bằng cách sử dụng kế hoạch học 
tập, video trước khi đến lớp và sau đó thực hiện các HĐHT trong lớp (He, 2020). Mô hình này sẽ tận dụng tối đa 
lượng thời gian bên ngoài lớp học và thực hiện hiệu quả các HĐHT tại lớp học nhằm phát triển năng lực và phẩm 
chất của người học. Trong thời gian gần đây, có nhiều nghiên cứu về LHĐN ở Việt Nam nhưng đa số các tác giả đều 
chú ý đến nghiên cứu ở bậc đại học (Võ Thị Thiên Nga, 2019; Lê Thị Phượng và Bùi Phương Anh, 2017). Tuy nhiên, 
việc xem xét các tiêu chí và tính chất của LHĐN cũng như tính hiệu quả nó trong việc phát triển năng lực cho người 
học ở phổ thông vẫn còn là một khoảng trống. Vấn đề là, chiến lược thực hành dạy học toán ở trường THPT với mô 
hình LHĐN sẽ được thực hiện như thế nào để có thể khả thi và hiệu quả. Trong nghiên cứu này chúng tôi sẽ trình 
bày một số vấn đề cơ bản liên quan đến hiểu biết TK, suy luận TK và tư duy TK cùng với một số khó khăn và các 
nguyên tắc của việc dạy học TK. Tiếp đó, nghiên cứu sẽ đề xuất quy trình dạy học TK ở trường phổ thông theo mô 
hình lớp học đảo ngược linh hoạt (Flexible Flipped Classroom), viết tắt là LHĐNLH. 
2. Kết quả nghiên cứu 
2.1. Hiểu biết thống kê, suy luận thống kê và tư duy thống kê 

Hiểu biết TK không chỉ quan trọng đối với xã hội nói chung mà còn hữu ích cho mỗi cá nhân trong việc đưa ra 
các quyết định dựa trên thu thập và xử lí dữ liệu TK. Các nghiên cứu kiểm tra sự hiểu biết TK của HS đều tập trung 
nghiên cứu vào việc hiểu các khái niệm cơ bản của TK và mối liên hệ giữa chúng (Bakker & Gravemeijer, 2004; 
Cobb và cộng sự, 2003). Theo Watson và Callingham (2003), hiểu biết TK là khả năng hiểu và đánh giá một cách 
có phê phán các kết quả TK liên quan đến cuộc sống hàng ngày của chúng ta cùng với khả năng đưa ra các quyết 
định chung và riêng. Các tác giả cũng đề xuất và xác nhận một mô hình ba cấp độ của hiểu biết TK gồm (1) hiểu biết 
các thuật ngữ TK cơ bản, (2) hiểu các thuật ngữ khi chúng xuất hiện trong bối cảnh xã hội, và (3) khả năng đặt ra các 
câu hỏi về các phát biểu được đưa ra trong bối cảnh mà thiếu sự lí giải TK một cách phù hợp. Theo Gal (2002), định 
nghĩa hiểu biết TK được hiểu gồm có hai thành tố như sau (Gal, 2002): Là khả năng cá nhân giải thích và đánh giá 
một cách phê phán các thông tin TK, các lập luận liên quan đến dữ liệu khi cần thiết hoặc các hiện tượng ngẫu nhiên 
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gặp phải trong bối cảnh thực tế; Là khả năng thảo luận và giao tiếp các phản ứng của cá nhân với các thông tin TK, 
chẳng hạn như sự hiểu biết với ý nghĩa của thông tin, quan điểm về hàm ý của thông tin đó, những quan tâm liên 
quan đến khả năng chấp nhận những kết luận đã đưa ra.   

Suy luận TK là những gì mà HS có thể làm được với nội dung TK (nhắc lại, nhận ra và phân biệt giữa các khái 
niệm TK) và những kĩ năng HS thể hiện trong việc sử dụng khái niệm TK trong những bước giải các bài toán gắn 
với bối cảnh nhất định. Theo Garfield và Ben-Zvi (2008), suy luận TK là khả năng: Giải thích dựa trên dữ liệu, biểu 
diễn dữ liệu, và tóm tắt TK dữ liệu; Kết nối các khái niệm, các ý tưởng TK để đưa ra kết luận có ý nghĩa TK; Hiểu 
và giải thích các quy trình TK, lí giải các kết quả TK.  

Tư duy TK liên quan đến trật tự tư duy cao hơn so với suy luận TK. Theo Chance (2002), tư duy TK là hiểu cách 
các mô hình TK được dùng để: Mô phỏng các hiện tượng ngẫu nhiên, hiểu cách dữ liệu được tạo ra để ước lượng 
xác suất, nhận ra cách nào, khi nào và tại sao có thể dùng các công cụ suy luận có sẵn;  Có thể hiểu và sử dụng bối 
cảnh của một vấn đề để lên kế hoạch và đánh giá khảo sát, rút ra kết luận; Khả năng sử dụng có hiệu quả các mô 
hình, phương pháp, và áp dụng TK để xem xét hay giải quyết các bài toán TK. 

Garfield và Ben-Zvi (2008) đã đưa ra sự phân biệt, như sau về mối quan hệ giữa ba khái niệm trên: Hiểu biết TK 
liên quan đến việc hiểu và sử dụng các ngôn ngữ và công cụ cơ bản của TK, biết các thuật ngữ TK cơ bản có nghĩa 
là gì, hiểu cách sử dụng các kí hiệu TK, nhận biết và giải thích được các cách biểu diễn của dữ liệu; Suy luận TK là 
cách con người suy luận với các ý tưởng TK và làm cho thông tin TK có ý nghĩa. Suy luận TK có thể liên quan đến 
việc kết nối khái niệm này với khái niệm khác, hoặc có thể kết nối các ý tưởng về TK và xác suất. Suy luận TK cũng 
có nghĩa là hiểu và có thể giải thích các quá trình TK, các kết quả TK. Tư duy TK bao gồm biết cách làm và lí do sử 
dụng một phương pháp, phép đo, thiết kế hay mô hình TK cụ thể; hiểu biết sâu sắc lí thuyết ẩn phía sau các phương 
pháp và quá trình TK; Hiểu biết các hạn chế và giới hạn của TK và suy luận TK. Tư duy TK cũng là hiểu cách các 
mô hình TK được dùng để mô phỏng các hiện tượng ngẫu nhiên, hiểu cách dữ liệu được tạo ra để ước lượng xác 
suất, nhận ra cách nào, khi nào và tại sao có thể dùng các công cụ suy luận có sẵn, có thể hiểu và sử dụng bối cảnh 
của một vấn đề để lên kế hoạch và đánh giá khảo sát, rút ra kết luận. 

Theo cách gọn hơn của DelMas (2002), với các “động từ” đặc trưng cho mỗi lĩnh vực: Hiểu biết TK cho phép 
HS nhận ra, mô tả, chuyển đổi, hiểu, đọc các thông tin TK; Suy luận TK cho phép HS phân tích, giải thích, kết nối, 
xác định tính hợp lí và giá trị của các quá trình TK (tại sao, làm cách nào); Tư duy TK cho phép HS áp dụng, phê 
phán, đánh giá và tổng quát hóa các tình huống TK. 
2.2. Các nguyên tắc dạy học thống kê 

Mục đích cuối cùng cũng như các mục tiêu cụ thể của dạy học TK THPT cần tập trung vào hiểu các khái niệm 
TK và ý nghĩa của chúng trong việc phân tích và xử lí số liệu gắn với bối cảnh thực tế. Tuy nhiên, đạt được điều này 
thực sự khó khăn cho cả GV và HS, đặc biệt là khó khăn khi phát triển sự hiểu biết sâu sắc về các khái niệm TK 
(Garfield & Ben-Zvi, 2007). Trong những năm 1980 và 1990, khi các chủ đề này bắt đầu được đưa vào chương trình 
giảng dạy toán cho các trường tiểu học và trung học ở Mỹ, các nhà nghiên cứu đã quan tâm đến cách HS hiểu các 
khái niệm cơ bản về phân tích dữ liệu (NCTM, 2000). Những nghiên cứu này cho thấy HS gặp nhiều khó khăn với 
các khái niệm được cho là khá cơ bản như giá trị trung bình (Shaughnessy, 2007). Kết quả chung đáng báo động khi 
những HS học tốt cũng tỏ ra thiếu hiểu biết về giá trị trung bình và chỉ có thể nêu cách tìm nó theo số học (Clark và 
cộng sự, 2003). Nghiên cứu cho thấy rằng cần có thời gian, lộ trình học tập được xây dựng kĩ lưỡng kết hợp với công 
nghệ để có thể phát triển sự hiểu biết sâu sắc cho HS. Khi HS giải quyết các vấn đề TK thường có xu hướng không 
xem mẫu số liệu như một tổng thể, mà là các giá trị riêng lẻ và HS phải tự xây dựng mới có thể làm được điều đó 
(Hancock và cộng sự, 1992). Ngoài ra, HS có xu hướng xem và sử dụng biểu đồ làm hình minh họa hơn là công cụ 
lập luận để tìm hiểu điều gì đó từ tập dữ liệu hoặc thu được thông tin mới về một vấn đề trong bối cảnh cụ thể (Konold 
& Pollatsek, 2002). Mặc dù với những công cụ hướng dẫn TK rất tốt, cũng có rất nhiều quan niệm và những trực 
giác sai lầm mà HS mắc phải, khó vượt qua và lí luận TK của HS thường không nhất quán từ mục này sang mục 
khác hoặc chủ đề này sang chủ đề khác, tùy thuộc vào bối cảnh của vấn đề và kinh nghiệm của HS với bối cảnh đó 
(Garfield & Ben-Zvi, 2007).   

Ngoài ra, hiểu biết của GV về phân tích TK có thể bối rối, chẳng hạn như khi so sánh số liệu hai nhóm, muốn so 
sánh các dữ liệu riêng lẻ hơn là xu hướng nhóm (Makar & Confrey, 2005). Tuy nhiên, kết quả nghiên cứu đã phát 
hiện ra rằng với thiết kế cẩn thận sử dụng công nghệ, GV có thể được hướng dẫn để lập luận theo ý nghĩa TK hơn. 
Một số nghiên cứu hiểu biết TK của HS về tập dữ liệu, khuyến nghị GV nên thay đổi trọng tâm giảng dạy từ việc vẽ 
các loại biểu đồ khác nhau và học các kĩ năng vẽ đồ thị sang hiểu dữ liệu, phát hiện và khám phá các mẫu, xác nhận 
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hoặc tạo ra các giả thuyết, nhận ra điều bất ngờ và mở khóa các câu chuyện trong dữ liệu (Garfield & Ben-Zvi, 2007). 
Ví dụ, để phát triển khái niệm giá trị trung bình đại diện một tập dữ liệu (ngay cả sau khi HS đã nắm vững thuật 
toán), GV cho HS có thể phản ứng với các vấn đề giá trị điển hình bằng cách: (1) xác định vị trí giá trị thường xuyên 
xảy ra nhất; (2) thực hiện một thuật toán; (3) kiểm tra dữ liệu và đưa ra một ước tính hợp lí; (4) định vị điểm giữa 
của dữ liệu; hoặc (5) tìm kiếm điểm cân bằng trong tập dữ liệu (Mokros & Russell, 1995). 

Sau khi xem xét 10 nguyên tắc cho học tập TK của Garfield (1995), kết hợp với ấn phẩm “cách mọi người học” 
của Bransford và cộng sự (2000), một số tác giả như Garfield & Ben-Zvi (2007) đề xuất tám nguyên tắc hỗ trợ việc 
dạy học TK cho HS, như sau : 

Thứ nhất, HS học bằng cách xây dựng kiến thức: HS không đến lớp với tư cách là “bình rỗng” chờ được lấp đầy, 
mà thay vào đó, tiếp cận các HĐHT với kiến thức đáng kể trước đó. HS có xu hướng chỉ chấp nhận những ý tưởng 
mới khi những ý tưởng cũ của các em không hoạt động, hoặc không hiệu quả cho những mục đích mà họ cho là quan 
trọng.  

Thứ hai, HS học tập bằng cách tham gia tích cực vào các HĐHT: HS có thể học tốt hơn nếu làm việc hợp tác 
trong các nhóm nhỏ để giải quyết vấn đề và học cách tranh luận thuyết phục cho cách tiếp cận giữa các ý tưởng và 
phương pháp trái ngược nhau (Magel, 1998). Các HĐHT tốt được thiết kế cẩn thận và GV có vai trò quan trọng là 
lắng nghe, thăm dò, tổng hợp và đánh giá các điểm chính (Chick & Watson, 2002). 

Thứ ba, HS chỉ học để làm tốt những gì được thực hành: Có thể hiểu thực hành nghĩa là các hoạt động thực hành, 
các hoạt động sử dụng các nhóm nhỏ hợp tác hoặc làm việc trên máy tính. HS không thể học cách suy nghĩ chín 
chắn, phân tích thông tin, truyền đạt ý tưởng, lập luận và giải quyết các tình huống mới, trừ khi chúng được phép và 
khuyến khích làm những việc đó lặp đi lặp lại trong nhiều bối cảnh (Pfannkuch, 2005). 

Thứ tư, quan tâm tới các khó khăn mà HS gặp phải khi hiểu các khái niệm cơ bản về xác suất và TK: Nhiều 
nghiên cứu đã chỉ ra rằng các ý tưởng về xác suất và TK rất khó học đối với HS và thường mâu thuẫn với nhiều niềm 
tin và trực giác của bản thân về dữ liệu (Jones và cộng sự, 2007). 

Thứ năm, quan tâm tới mức độ hiểu các khái niệm cơ bản của HS: Một vài nghiên cứu đã chỉ ra rằng mặc dù HS 
có thể trả lời chính xác một số mục kiểm tra hoặc thực hiện các phép tính một cách chính xác, nhưng chúng vẫn có 
thể hiểu sai các ý tưởng và khái niệm cơ bản. Ngoài ra, những HS nhận được điểm cao nhất trong một lớp học có thể 
không hiểu và nhớ những ý tưởng cơ bản của TK. 

Thứ sáu, việc học tập được nâng cao bằng cách HS nhận thức được và đối mặt với những sai sót trong lập luận: 
Một số nghiên cứu về TK cũng như trong các ngành khác cho thấy rằng những sai sót trong lập luận của HS (có thể 
là quan niệm sai lầm) thường rất mạnh mẽ và chậm thay đổi, ngay cả khi HS đối mặt với bằng chứng cho thấy niềm 
tin của mình là không chính xác (Bransford và cộng sự, 2000). Nếu lần đầu tiên HS được yêu cầu dự đoán về dữ liệu 
và các sự kiện ngẫu nhiên, các em có nhiều khả năng quan tâm và xử lí các kết quả thực tế hơn. Khi bằng chứng thực 
nghiệm hoàn toàn trái ngược với dự đoán, HS cần được giúp đỡ để đánh giá sự khác biệt này.  

Thứ bảy, các công cụ công nghệ nên được sử dụng để giúp HS hình dung và khám phá dữ liệu, không chỉ tuân 
theo các thuật toán để đạt được các mục đích đề ra: Một số nghiên cứu tập trung vào việc hiểu các khái niệm cụ thể 
cho thấy rằng các chuỗi hoạt động được thiết kế cẩn thận sử dụng công nghệ thích hợp trong những khoảng thời gian 
đáng kể có thể giúp HS cải thiện lí luận và hiểu biết khái niệm TK (Ben-Zvi, 2000).  

Thứ tám, HS học tốt hơn nếu nhận được phản hồi nhất quán và hữu ích về hiệu suất của mình: Việc học tập được 
nâng cao nếu HS có nhiều cơ hội để bày tỏ ý kiến và nhận được phản hồi về ý tưởng của mình. Phản hồi phải mang 
tính phân tích và đến vào thời điểm mà HS quan tâm đến nó, và cần có thời gian để HS suy ngẫm về phản hồi nhận 
được, sau đó điều chỉnh và thử lại (Garfield & Chance, 2000). 
2.3. Về mô hình lớp học đảo ngược linh hoạt 

Khi xây dựng mô hình LHĐNLH cho dạy học TK, chúng tôi quan tâm đến hai vấn đề. Đầu tiên, chúng tôi cho 
rằng trong thiết kế LHĐNLH cần chú trọng đến yếu tố linh hoạt về việc lựa chọn phương pháp, kĩ thuật và đặc biệt 
là phát huy tối đa giá trị của các phương pháp dạy học truyền thống, bởi vì, không có phương pháp thực hành dạy 
học nào là tốt nhất cho tất cả (Bransford và cộng sự, 2000). Thứ hai, chúng tôi dựa trên tám nguyên tắc dạy học TK 
ở trên kết hợp với mục tiêu cần đạt của dạy học TK.  

Ngoài ra, thực tế dạy học TK cũng đã có những nghiên cứu thực nghiệm mô hình học tập hợp tác kết hợp với 
công nghệ. Chủ đề được các nhà giáo dục TK quan tâm là việc sử dụng hướng dẫn trực tuyến trong một khóa học 
dựa trên web hoặc khóa học “kết hợp”, trong đó một lượng đáng kể HĐHT của khóa học đã được chuyển trực tuyến, 
giúp giảm thiểu lượng thời gian dành cho lớp học (Garfield & Ben-Zvi, 2007). Một số tác giả đã nghiên cứu các 
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phương pháp học tập hợp tác khác nhau trong giảng dạy TK tại các cơ sở của họ và nhận thấy kết quả nói chung là 
khả quan. Meletiou và Lee (2002) đã tổ chức chương trình giảng dạy nhấn mạnh vào tư duy và lí luận TK theo mô 
hình dự án - hoạt động - học tập hợp tác - luyện tập, định hướng điều tra phỏng đoán và kết quả đã được quan sát 
cho thấy sự hiểu biết của HS ngày càng tăng đối với các nhiệm vụ đòi hỏi suy luận TK, chẳng hạn như suy luận xem 
liệu một tập hợp dữ liệu có thể được lấy ngẫu nhiên từ một tập hợp cụ thể hay không.  

Trên cơ sở đó, chúng tôi đề xuất mô hình LHĐNLH là một chiến lược tiếp cận sư phạm đảo ngược thứ tự, cá 
nhân nhận tài liệu cùng nhiệm vụ học tập và thực hiện chúng trước khi đến lớp, GV hướng dẫn HS hiểu sâu khái 
niệm và tham gia sáng tạo vào HĐHT tại lớp. Đặc trưng của LHĐNLH là mô hình dạy học hợp tác kết hợp linh hoạt 
với phương pháp dạy học truyền thống đảm bảo lấy HS làm trung tâm và thực hiện trọn vẹn quy trình học tập bằng 
việc kiểm tra đánh giá thường xuyên; các HĐHT được xây dựng dựa trên hiểu biết của HS vì mục tiêu phát triển 
năng lực cho HS và có thể kết nối thường xuyên giữa HS, GV, nhà trường, gia đình và xã hội.  

Các nguyên tắc thiết kế LHĐNLH trong lớp học toán bao gồm: + Chiến lược tổ chức HĐHT linh hoạt: GV linh 
hoạt vận dụng các kĩ thuật dạy học để điều phối HĐHT ngay sau khi nhận được phản hồi từ HS. Các HĐHT phải 
tạo được niềm tin, tăng cường và duy trì sự tham gia tích cực của HS. Các hoạt động dạy học phải tạo mọi điều kiện 
để HS thể hiện năng lực toán của bản thân nhất là trong các hoạt động tìm hiểu khái niệm, giải quyết vấn đề và ứng 
dụng thực tế; + LHĐNLH lấy người học làm trung tâm: HS có thể thể hiện khả năng làm chủ việc học của mình 
trong việc linh hoạt lựa chọn địa điểm, thời gian thực hiện các HĐHT bên ngoài lớp học với sự trợ giúp của GV, bạn 
bè, gia đình và xã hội. HS phải có động lực để chú ý, hoàn thành bài tập và tham gia vào suy nghĩ từ đó hình thành 
và phát triển năng lực toán. GV cập nhật kịp thời các phản hồi của HS để giúp HS hoàn thành nhiệm vụ học tập trước 
khi đến lớp đồng thời điều chỉnh nội dung hợp lí và thực hiện các HĐHT tích cực hợp tác tại lớp; + LHĐNLH chú 
trọng kiến thức gắn với năng lực: Chú ý đến những gì được dạy, tại sao dạy kiến thức đó và năng lực toán cần đạt 
như thế nào; + Kiểm tra, đánh giá gắn với năng lực: Bài kiểm tra cần nhằm đánh giá được sự hiểu biết của HS hơn 
là kiểm tra trí nhớ về các dạng câu hỏi hoặc bài tập đã biết hoặc các kĩ năng chuyên biệt. Đánh giá năng lực của HS 
cần chú trọng đánh giá sự tiến bộ của HS, đặc biệt là sự hình thành và phát triển năng lực mới cho những HS không 
tự tin là mình có khả năng để học tốt môn toán. 

Từ những trình bày trên, chúng tôi đề xuất quy trình LHĐNLH dạy học gồm 7 bước như sau:  
 

Bước Hoạt động Yêu cầu 
 
 
 
1 

GV chuẩn bị tài liệu 
(video,  tài liệu đọc, bài tập 
luyện tập, đề ôn tập, kiểm 
tra...) và giao nhiệm vụ 
cho HS trước khi đến lớp 
thông qua các ứng dụng 
học tập online. 

Tài liệu bao gồm kiến thức mới và các bài tập/câu hỏi để HS làm bài thu 
hoạch sau khi học đảm bảo mối quan hệ đầy đủ giữa tài liệu và các HĐHT 
trong lớp. Nhiệm vụ học tập thể hiện được kiến thức hiểu biết về khái niệm 
của HS và áp dụng vào xử lí một số ví dụ cơ bản. GV luôn đặt ra tình 
huống mở cho HS đưa ra định kiến của mình để, đồng thời tổ chức cho 
HS phát hiện, sửa chữa sai lầm (nếu có).  

 
2 

HS nhận nhiệm vụ học tập 
và thực hiện trước khi đến 
lớp. 

HS xem video và hoàn thành nhiệm vụ học tập. Nếu có vấn đề gì cần trao 
đổi với GV hoặc bạn bè thì HS có thể trao đổi trên hệ thống học tập trực 
tuyến đã cài đặt cho lớp học.  

 
3 

GV theo dõi HS thực hiện 
nhiệm vụ học tập trước khi 
đến lớp. 

GV nhận phản hồi của HS qua hệ thống học tập trực tuyến và có định 
hướng xử lí phù hợp, kịp thời thay đổi nội dung và chiến lược tổ chức các 
hoạt động dạy học tại lớp. 

 
4 

HS nộp sản phẩm học tập 
cho GV trên hệ thống học 
tập trực tuyến. 

GV kiểm tra sản phẩm học tập của HS nộp cả số lượng chất lượng. GV 
chú ý tới những trình bày chưa đạt yêu cầu, chưa đúng, chưa hoàn thiện 
cần chỉnh sửa cho HS để giúp HS nhận ra sai sót và phát triển năng lực 
toán, đặc biệt là năng lực trình bày và giao tiếp toán.  

 
 
5 

 
 
Hoạt động dạy học tại lớp 
HĐHT theo nhóm hoặc 
theo  cá nhân.  

GV tổng kết sơ bộ kết quả học tập online, phân tích tình hình học bài ở 
nhà của HS, tổ chức cho HS thảo luận/tranh luận về các vấn đề nâng cao, 
mở rộng KT hoặc những thắc mắc liên quan tới bài học.  
GV tổ chức lớp thành các nhóm, mỗi nhóm thảo luận dựa trên phiếu học 
tập cá nhân ở nhà sau đó thống nhất phiếu học tập của nhóm và các nhóm 
sẽ báo cáo kết quả. GV quan sát kĩ lưỡng hoạt động tương tác trong mỗi 
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nhóm, giữa các nhóm và ghi chép những chú ý để sau khi kết thúc tranh 
luận GV sẽ có những hướng dẫn, bổ sung và sửa sai (nếu có). 

 
 
6 

Hoạt động luyện tập, củng 
cố kiến thức rèn luyện kĩ 
năng.  

GV yêu cầu lớp thực hiện một bài luyện tập, thực hành để củng cố, mở 
rộng và trải nghiệm thực tế bằng hình thức tự luận hoặc trắc nghiệm (trực 
tiếp tại lớp hoặc trên hệ thống trực tuyến) kiểm tra mức độ hiểu bài của 
HS đảm bảo đủ điều kiện chuyển sang học tập nội dung mới. Nếu có HS 
không đạt yêu cầu thì GV sẽ có tổ chức hoạt động hỗ trợ giúp HS vượt 
qua khó khăn.   

 
7 

HS hoàn thành bài khảo 
sát, GV bổ sung thêm tài 
liệu (nếu cần).  

Bài kiểm tra ngắn cung cấp phản hồi của HS về quá trình học tập. GV (nếu 
có thể) cập nhật bổ sung video hoạt động trực tiếp tại lớp lên hệ thống để 
HS có nhu cầu xem lại có ý nghĩa tạo cơ hội cho HS nhìn thấy bản thân 
mình và nảy sinh mong muốn hoàn thiện bản thân, rèn luyện các năng lực 
toán.  

3. Kết luận 
Dựa trên kiến thức TK cùng với các nguyên tắc dạy học TK, GV thiết kế các HĐHT hiệu quả giúp HS hiểu sâu 

khái niệm và thực hành xử lí tốt dữ liệu TK và đưa ra được các dự đoán, kết luận TK có ý nghĩa ttrong thực tiễn. Mô 
hình LHĐNLH thông qua sự hướng dẫn của GV trong môi trường tương tác, hướng đến phát triển năng lực và phẩm 
chất của HS trở thành những người học tập độc lập và có trách nhiệm. Khó khăn trong tổ chức LHĐNLH là hệ thống 
tài liệu chuẩn bị cho HS trước khi đến lớp, đặc biệt là video bài học. Tuy nhiên, đợt tập huấn modul 9 về công nghệ 
thông tin cho GV đã cơ bản hỗ trợ cho GV có thể tự thiết kế video bài học thuận tiện dựa trên bài giảng điện tử. Đây 
là điều kiện thuận lợi cho việc thực hành thiết kế các bài học môn Toán nói chung, dạy học TK nói riêng theo hình 
thức LHĐNLH, nhằm đạt mục tiêu dạy học, góp phần phát triển năng lực HS. 
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