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ABSTRACT 

The study was conducted with 50 grade 9 students, using 8 questions related 

to the vertex and the side length of the cube to evaluate the students' spatial 

reasoning about two-dimensional representations, focusing on spatial 

analysis reasoning and spatial visualization reasoning. The spatial reasoning 

shown in the students' answers was quantified in the study. The results show 

that the students' spatial reasoning was above average but not high. The 

proportion of students answering based on visual observations was still high. 

Most students used spatial analysis reasoning or a combination of spatial 

visualization and spatial analysis reasoning, but rarely used only spatial 

visualization reasoning to solve. Students' reasoning about individual vertex 

or line segments is better than reasoning about problems that combine both. 

 

1. Mở đầu 

Toán học là một trong những môn học giúp HS phát triển tư duy và suy luận. Ở cấp THCS, mặc dù hình học 

phẳng thường được ưu tiên hơn hình học không gian nhưng hầu hết các chương trình giảng dạy ở nhà trường đều 

nhằm mục đích phát triển sự hiểu biết của HS về hình học không gian (Gutiérrezet và cộng sự, 2004). Thực tế cho 

thấy, nhiều HS lên lớp 9 vẫn gặp khó khăn trong việc hiểu các khái niệm của hình học cũng như hình thành và phát 

triển suy luận hình học, đặc biệt là suy luận trong không gian thông qua mối quan hệ không gian giữa các đối tượng. 

Do đó, trong nghiên cứu này, chúng tôi tìm hiểu cách HS sử dụng các suy luận không gian để giải thích các bài toán 

liên quan đến biểu diễn hai chiều của các hình trong không gian, cụ thể là hình lập phương.  

Trong hình học, các hình thường ở dạng hình vẽ (trên giấy, trên bảng hoặc màn hình máy tính) và làm việc với 

các biểu diễn như vậy (bao gồm các hình hình học do HS tưởng tượng) là rất quan trọng trong quá trình suy luận 

hình học (Lowrie, 2012; Fujita và cộng sự, 2017). Khi làm việc với các bài toán liên quan đến biểu diễn hai chiều (2-

chiều) của các hình không gian, HS sử dụng các kĩ năng suy luận khác nhau để giải quyết vấn đề. Mulligan và cộng 

sự (2018) cho rằng suy luận không gian bao gồm các kĩ năng liên quan đến các thao tác tư duy đối với các biểu diễn, 

chuyển đổi các hình không gian thành các dạng trực quan khác dựa trên phân tích các đặc điểm cấu trúc của hình. 

Đồng thời, các nghiên cứu cũng gợi ý rằng suy luận không gian có thể được cải thiện thông qua quá trình học tập và 

rèn luyện (Lowrie và cộng sự, 2018). 

Nhiều nghiên cứu đã nhấn mạnh vai trò của các biểu diễn trực quan trong việc dạy và học hình học. Tuy nhiên, 

Duval (1998) cho rằng các biểu diễn trực quan có thể hỗ trợ cho quá trình suy luận hình học nhưng cũng có thể là 

một trở ngại, đặc biệt là trong trường hợp hình học không gian nếu HS không có khả năng tưởng tượng và phân tích 

các biểu diễn của các hình trong không gian ba chiều (3-chiều). Không gian hình học và không gian biểu diễn là khác 

nhau về bản chất, và do đó có các tính chất khác nhau.  

Ở Việt Nam đã có một số nghiên cứu liên quan đến suy luận không gian của HS THCS. Chẳng hạn, tác giả 

Nguyễn Thị Hồng Thủy (2018) đã đánh giá 5 loại suy luận không gian của HS THCS theo các mức độ suy luận của 

Van Hiele. Tác giả Trần Sỹ Nhân (2023) tập trung phân tích suy luận không gian về hình trải và diện tích xung quanh 

của HS lớp 9. Hầu như chưa có nghiên cứu nào liên quan đến việc phân tích suy luận không gian của HS về các biểu 

diễn hai chiều trong các hình ba chiều.  

Nghiên cứu hướng đến trả lời các câu hỏi sau: (1) Suy luận không gian của HS lớp 9 về các biểu diễn hai chiều trong 

hình lập phương được thể hiện như thế nào? (2) Những khó khăn nào HS gặp phải khi suy luận về các biểu diễn hai 

chiều trong hình lập phương? (3) Từ kết quả nghiên cứu, các đề xuất sư phạm nào trong việc thiết kế nhiệm vụ và thực 

hiện dạy học giúp cải tiến suy luận không gian của HS lớp 9 về các biểu diễn hai chiều trong hình lập phương. 
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2. Kết quả nghiên cứu 

2.1. Suy luận không gian  

Suy luận hình học là việc sử dụng các hệ thống khái niệm và tính chất để khảo sát hình dạng và không gian 

(Battista, 2007). Suy luận không gian (spatial reasoning) là khả năng nhận biết, tạo ra, kiểm tra, thực hiện và phản 

ánh về các đối tượng, hình ảnh, mối quan hệ, chuyển động và biến đổi không gian (Clement & Battista, 1992). Hai 

thành phần chính của suy luận không gian - là tưởng tượng và phân tích không gian (Hegarty, 2010).  

Suy luận tưởng tượng không gian (Spatial visualization reasoning) liên quan đến việc hình dung và điều khiển 

hình ảnh của các đối tượng trong không gian trong trí tưởng tượng, từ các góc nhìn cố định hoặc thay đổi về các đối 

tượng, để có thể suy luận về các đối tượng và hành động trên chúng (Battista, 2007). Tưởng tượng không gian cho 

phép dự đoán điều gì sẽ xảy ra khi thực hiện các hành động trên các đối tượng không gian. Tưởng tượng không gian 

bao gồm tưởng tượng chuyển động quay của các đối tượng trong không gian 2-chiều và 3-chiều, tưởng tượng các 

đối tượng trông như thế nào từ các góc nhìn khác nhau, cách các hình trải 2-chiều có thể được gấp lại để tạo thành 

các hình 3-chiều và ngược lại, tưởng tượng một đối tượng 3-chiều từ các hình chiếu trực giao của nó và ngược lại, 

đồng thời phân tách và sắp xếp lại các hình một cách trực quan. Chẳng hạn, hình 1 cho thấy làm thế nào để một mảnh 

giấy có thể được cắt và gấp lại tạo thành một hình hộp. Các đường chấm chấm cho thấy nơi mảnh giấy được gấp lại. 

Hãy cho biết các cạnh (chữ cái) ở hình hộp tương ứng với các cạnh được đánh số nào ở hình khai triển. 

 
 

Hình 1. Khai triển hình hộp Hình 2. Hình chóp đều có đáy là hình vuông 

Trước hết, HS cần hình dung ra đoạn “3” ở hình khai triển sẽ tương ứng với cạnh LM (hoặc KN) ở hình hộp. Từ 

đó tiếp tục tưởng tượng để nhận ra nếu đoạn “3” ứng với cạnh KN thì đoạn “1”, “2”, “4”, “5” tương ứng với các cạnh 

TP, KL, NT, NM.  

Suy luận phân tích không gian (spatial analytic reasoning) liên quan đến việc phân tách một đối tượng (hoặc tập 

hợp các đối tượng) trong không gian thành các phần nhỏ bằng cách sử dụng các tính chất hình học để chỉ ra các phần 

đó liên quan với nhau như thế nào và sử dụng các mối quan hệ trên các phần nhỏ này để trả lời câu hỏi về tổng thể. 

Trong hình học không gian, khi phân tích thường sử dụng các khái niệm như độ dài, góc, diện tích và thể tích, bằng 

nhau, song song và đẳng cự để khái niệm hóa mối quan hệ không gian giữa các hình, giải thích các tính chất hình 

học. Chẳng hạn, hình 2 là hình biểu diễn của một hình chóp đều có đáy là hình vuông. Khi đó, đáy hình vuông của 

hình chóp có thể được biểu diễn bởi một hình bình hành, góc được đánh dấu trên hình vẽ là góc vuông vì các mặt 

bên của hình chóp là tam giác cân nên đường trung tuyến vừa là đường cao, ngoài ra đường cao này không cắt đường 

chéo của đáy hình chóp, mặc dù chúng có vẻ như cắt nhau vì tính trong suốt của hình biểu diễn. 

Trong giải quyết các vấn đề hình học, tưởng tượng và phân tích không gian thường được sử dụng đồng thời hoặc 

tuần tự. Như vậy, có thể nói rằng suy luận không gian liên quan đến sự hiểu biết về ba thuộc tính: (1) nhận thức về 

không gian, chẳng hạn như khoảng cách và các chiều; (2) biểu diễn thông tin không gian (bên trong tâm trí và bên 

ngoài dưới dạng hình vẽ); và (3) lập luận liên quan đến việc giải thích và vận dụng thông tin không gian để giải quyết 

vấn đề và ra quyết định. 

2.2. Các kiểu suy luận trong học hình học không gian 

Theo Pittalis và Christou (2010), các kiểu suy luận của HS khi học hình học không gian là: - Biểu diễn và chuyển 

đổi giữa các dạng biểu diễn của các đối tượng hình học không gian, ví dụ như vẽ các mặt (mặt trên, mặt bên, mặt 

dưới) từ hình biểu diễn của các hình đa diện và ngược lại; - Nhận biết và xây dựng hình khai triển từ hình biểu diễn 

của các hình trong không gian như hình hộp chữ nhật, hình lập phương, hình lăng trụ đứng, hình chóp, hình trụ, hình 

nón…; - Xây dựng các hình khối trong không gian từ các hình lập phương; - Nhận ra đặc trưng và tính chất hình học 

của các hình trong không gian, so sánh và phân biệt giữa các hình đó; - Tính thể tích và diện tích xung quanh, diện 

tích toàn phần các hình khối. 

Năm kiểu suy luận được đề cập ở trên có liên quan chặt chẽ với các suy luận không gian như trực quan hóa không 

gian, định hướng không gian (ví dụ: không bị nhầm lẫn khi thay đổi hướng) hoặc các mối quan hệ không gian (ví 
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dụ: quay các đối tượng trong tưởng tượng) (Lowrie et al., 2018). Trong nghiên cứu này, chúng tôi đặc biệt tập trung 

vào các khả năng liên quan đến thao tác bên trong/bên ngoài các hình dạng 3-chiều và suy luận với các tính chất hình 

học, bởi vì suy luận hình học được đặc trưng bởi sự tương tác giữa hai khía cạnh trực quan (hình) và khái niệm 

(Duval, 2017). Các cách biểu diễn khác nhau của các hình hình học thường liên quan đến việc mã hóa thông tin các 

khái niệm (Lowrie, 2012). 

Trong nghiên cứu này, chúng tôi tập trung vào hai suy luận không gian sau đây để giải quyết vấn đề về các biểu 

diễn 2 chiều trong không gian: - Tưởng tượng không gian (mã hóa): thao tác trên các hình ảnh trực quan của hình 3-

chiều bao gồm quay, biến đổi hình đã cho sang dạng khác, định hướng lại, vẽ thêm các đường bổ sung; - Phân tích 

không gian dựa trên thuộc tính (giải mã): diễn giải các yếu tố cấu trúc của hình 3-chiều và phân tách các đối tượng 

thành các thành phần của chúng bằng các thuộc tính hình học để lập luận và ra quyết định. 

Theo Mesquita (1998), các biểu diễn bên ngoài có thể dẫn đến một số hiểu lầm về các mối quan hệ hình học cụ 

thể có thể xuất hiện như là “hiển nhiên” đối với HS. Với một biểu diễn hình học không gian cụ thể, HS có thể không 

nhận ra các tính chất hình học bởi vì các biểu diễn không xuất hiện dưới dạng quen thuộc đối với HS. Như vậy, một 

biểu diễn có thể trở thành một “chướng ngại” đối với sự hiểu biết của HS. 

2.3. Các mức độ suy luận không gian 

Nghiên cứu của Fujita và cộng sự (2017) đã chia suy luận không gian trong bài làm của HS thành 5 mức độ, được 

mô tả như sau: 

- Mức độ 1: Câu trả lời không chính xác dựa trên các nhận định hoàn toàn trực quan hoặc hai chiều mà không sử 

dụng bất kì tưởng tượng không gian và phân tích không gian nào; 

- Mức độ 2a: Câu trả lời không chính xác, dựa trên phân tích không gian nhưng thiếu logic hoặc bị ảnh hưởng bởi 

thông tin trực quan và/hoặc kiến thức không chính xác/không phù hợp; 

- Mức độ 2b: Câu trả lời không chính xác, dựa trên tưởng tượng không gian nhưng thiếu logic hoặc bị ảnh hưởng 

bởi thông tin trực quan và/hoặc kiến thức không chính xác/không phù hợp; 

- Mức độ 3: Câu trả lời không chính xác dựa trên phân tích không gian và tưởng tượng không gian nhưng thiếu 

logic hoặc bị ảnh hưởng bởi thông tin trực quan và/hoặc kiến thức không chính xác/không phù hợp; 

- Mức độ 4: câu trả lời đúng dựa trên phân tích không gian và / hoặc tưởng tượng không gian với các kiến thức 

chính xác. 

Sự phân loại này cho phép chúng tôi xác định được suy luận không gian, thể hiện trong 

các câu trả lời của HS. Ví dụ, đối với yêu cầu so sánh độ dài hai đoạn thẳng AB và CD 

trong hình lập phương (hình 3), một HS trả lời “AB > CD” và không giải thích thì được 

xếp vào mức độ 1. Nếu một HS cho rằng “trong hình lập phương, các đường chéo của mỗi 

mặt đều bằng nhau, do đó tam giác ABC trong hình 4 là tam giác đều”, mặc dù tam giác 

ABC không giống như một tam giác đều HS được học trong hình học phẳng. Câu trả lời 

này được xếp vào mức độ 4 vì câu trả lời hoàn toàn chính xác, HS đã nhận ra ABC là một 

tam giác với độ dài các cạnh là bằng nhau vì chúng là đường chéo của các hình vuông bằng 

nhau. Hoặc nếu gọi a là độ dài cạnh của hình lập phương thì tam giác ABC có độ dài ba 

cạnh đều bằng 𝑎√2. HS khác có thể suy luận “CA = CB vì chúng là các đường chéo của 

các hình vuông” và kết luận rằng ABC là một tam giác cân nhưng không có thao tác suy 

luận nào được sử dụng với cạnh AB. Ở câu trả lời này mặc dù HS đã sử dụng tưởng tượng 

không gian và phân tích không gian nhưng chưa đầy đủ nên kết quả chưa chính xác, do đó 

câu trả lời được xếp vào mức độ 3. 

 
Hình 3 

 
Hình 4 

2.4. Phương pháp nghiên cứu 

 Nghiên cứu được thực hiện đối với 50 HS lớp 9 tại Trường THCS Nguyễn Du, TP. Đông Hà vào tháng 10/2022. 

Ở thời điểm nghiên cứu, các em đã học xong chương trình hình học không gian của Toán lớp 8 và đang học đầu năm 

lớp 9. Lúc này, HS đã có nhiều kinh nghiệm học tập liên quan đến kiến thức cơ bản về các hình khối trong không 

gian bao gồm hình hộp chữ nhật, hình lập phương, hình lăng trụ đứng, hình chóp, hình chóp cụt cũng như các mối 

quan hệ giữa hai đường thẳng song song, hai mặt phẳng song song, đường thẳng song song với mặt phẳng, đường 

thẳng vuông góc với mặt phẳng, hai mặt phẳng vuông góc. Bên cạnh đó, HS cũng đã được học đầy đủ những khái 

niệm và tính chất của các hình hình học phẳng như tam giác (đều, cân, thường, vuông), tứ giác (hình vuông, hình 

chữ nhật, hình thoi, hình bình hành). Với các câu hỏi trong nghiên cứu này, HS không chứng minh nhưng được 

khuyến khích giải thích cho câu trả lời của mình. 
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Công cụ nghiên cứu là 1 phiếu khảo sát gồm 8 câu hỏi tự luận liên quan đến độ lớn của góc và độ dài các đoạn 

thẳng trong hình lập phương (hình 5). Một số câu hỏi của phiếu khảo sát được điều chỉnh từ nghiên cứu của Fujita 

và cộng sự (2020). Mục đích của phiếu khảo sát là để đánh giá, nhận xét, phân tích suy luận không gian của HS lớp 

9 về các biểu diễn hai chiều trong hình lập phương. Thông qua đó, đưa ra các biện pháp giúp cải tiến suy luận không 

gian của HS nói chung và suy luận không gian về các biểu diễn hai chiều trong hình lập phương nói riêng. 

Khảo sát được tiến hành trong 1 buổi với thời gian làm bài là 90 phút. HS giải quyết các câu hỏi trong phiếu khảo 

sát theo cá nhân, một cách độc lập và không có sự trao đổi, thảo luận hay bất kì gợi ý nào từ phía GV. 

Dữ liệu thu thập bao gồm 50 bài làm cá nhân của HS, trả lời cho các câu hỏi từ phiếu khảo sát. Phương pháp định 

tính và định lượng được sử dụng để xử lí, phân tích, giải thích dữ liệu thu được. Quá trình phân tích định tính tập trung 

vào việc phân tích câu trả lời của HS theo các biểu hiện về suy luận không gian. Phân tích định lượng thực hiện dựa trên 

thống kê kết quả đánh giá suy luận không gian, phân tích số liệu và rút ra các kết luận dựa trên các số liệu đó.  

 
Hình 5. Nội dung phiếu khảo sát 

Trong nghiên cứu này, để đánh giá suy luận không gian của HS khi giải quyết các nhiệm vụ liên quan đến biểu 

diễn hai chiều trong hình lập phương, chúng tôi sử dụng thang đo 5 mức độ của Fujita và cộng sự (2017) đã trình 

bày ở phần trước. Ngoài ra, chúng tôi cũng cụ thể hóa các mức độ theo thang điểm 4 như sau: 

Bảng 1. Điểm số tương ứng với các mức độ suy luận không gian 

Không trả lời Mức độ 1 Mức độ 2a / 2b Mức độ 3 Mức độ 4 

0 điểm 1 điểm 2 điểm 3 điểm 4 điểm 

2.5. Kết quả nghiên cứu 

* Các câu hỏi về độ lớn của góc trong hình lập phương 

 
Hình 6 

Số HS suy luận đúng trong câu A1a là 50/50 và ở câu A1b là 38/50. Với câu A1a, 100% HS đều nhận ra các mặt 

của hình lập phương là hình vuông nên góc 𝐴𝐵𝐶̂ là góc vuông. Với câu A1b, HS sử dụng tính chất tia phân giác của 

góc vuông hoặc tính chất tam giác vuông cân trong mặt bên để tìm số đo của góc 𝐴𝐵𝐶̂ (hình 5). 
Câu A2 đòi hỏi HS phải xác định số đo của một góc trong không gian, nhưng không thuộc một mặt của hình lập phương. 

Câu hỏi này khó hơn câu A1, vì thế chỉ có 6/50 em suy luận đúng dựa vào tam giác BED đều, 38/50 em trả lời chưa đúng và 

6/50 em để trống chưa có câu trả lời. Phần lớn HS nhìn tia ED là tia phân giác của góc 𝐴𝐸𝐵̂ nên 𝐷𝐸𝐵̂ =
1

2
𝐴𝐸𝐵̂ (cách nhìn 

phẳng) hoặc cho rằng trong không gian góc 𝐵𝐸𝐷̂ được hợp thành bởi 𝐵𝐸𝐴̂ và 𝐷𝐸𝐴̂ nên 𝐵𝐸𝐷̂ = 𝐴𝐸𝐵̂ + 𝐴𝐸𝐷̂ (phân 

tích không đúng). Hình 6 là một minh họa bài làm của HS đạt mức 3. HS đã vẽ hình khai triển của hình lập phương ban 
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đầu và tính đúng góc 𝐵𝐸𝐷̂ trên hình trải phẳng, tuy nhiên góc này không bằng góc 𝐵𝐸𝐷̂ trong hình lập phương. Như 

vậy mặc dù HS đã sử dụng tưởng tượng và phân tích không gian nhưng không chính xác. 

 
Hình 7 

Câu A3 yêu cầu HS xác định độ lớn của một góc trong không gian, mà hai cạnh của góc thuộc hai mặt của hình 

lập phương. Chỉ có 1/50 em suy luận đúng, 47/50 em suy luận sai và 2/50 em để trống không có câu trả lời. Nhiều 

HS bị ảnh hưởng bởi yếu tố trực quan nên cho rằng các cạnh DC, DH, DE cùng thuộc một mặt phẳng và tia DH nằm 

giữa hai tia còn lại. Vì vậy, HS đã tính độ lớn 𝐶𝐷𝐸̂ bằng tổng của góc 𝐶𝐷𝐻̂ và 𝐻𝐷𝐸̂. Một số HS nhận ra tứ giác 

CDEF là hình chữ nhật nhưng các em chỉ mới chứng minh được CDEF là hình bình hành. Chẳng hạn HS ở hình 8 

nhận định độ lớn 𝐶𝐷𝐸̂ dựa vào hình ảnh trực quan mà không dùng suy luận không gian nên câu trả lời đạt mức 1. 

Đối với câu A4 có 6/50 HS suy luận 

đúng, 32/50 HS suy luận sai, 12/50 HS 

chưa có câu trả lời. Phần lớn HS cố gắng 

chứng minh 𝑅𝑃𝑄̂ = 𝐸𝐴𝐷̂ = 90° hoặc tứ 

giác PRNQ là hình vuông (N là trung 

điểm HG) hoặc tam giác PQR là tam giác 

vuông. Tuy nhiên trong quá trình suy luận 

các em đưa ra những nhận định thiếu cơ 

sở (lớp 8 chưa được học), ví dụ hai mặt 

phẳng ABCD và ABFE vuông góc nên các 

góc tạo bởi từ hai mặt phẳng đó sẽ vuông 

góc, nghĩa là góc 𝑅𝑃𝑄̂ = 90° (hình 9). 

* Các câu hỏi về độ dài của đoạn 

thẳng trong hình lập phương 
Câu B1a yêu cầu HS so sánh các đoạn 

thẳng không cùng nằm trong một mặt của 

hình lập phương, có 39/50 em trả lời đúng, 9/50 em trả lời sai, 2/50 em không có câu trả lời. Một số ít HS trực tiếp 

nhận ra đây là hai cạnh của hình lập phương nên chúng bằng nhau, phần lớn HS sử dụng tính chất các cạnh đối song 

song và bằng nhau của hình vuông để chuyển độ dài 2 đoạn thẳng được cho về 2 cạnh của cùng một hình vuông để 

so sánh. Bên cạnh đó vẫn có một số HS dựa vào trực giác nên đã trả lời sai. 

Đối với câu B1b, có 14/50 HS trả lời đúng, 29/50 HS trả lời sai, 7/50 HS để trống chưa có câu trả lời. Đây cũng 

là câu hỏi yêu cầu so sánh các đoạn thẳng không cùng nằm trong một mặt phẳng, nhưng CD không phải là cạnh của 

hình lập phương. HS chỉ cần so sánh trực tiếp dựa vào tính chất hình lập phương hoặc đưa về so sánh 2 đoạn thẳng 

trong cùng một hình vuông. Tuy nhiên vẫn nhiều HS dựa vào trực giác để kết luận. 

Câu B4 có 7/50 HS trả lời đúng, 32/50 HS 

trả lời sai, 11/50 HS để trống. Các HS đạt điểm 

tối đa là 4 vì đã nhận ra tam giác ABC có ba 

cạnh bằng nhau do chúng là ba đường chéo của 

3 hình vuông bằng nhau hoặc chứng minh ba 

tam giác vuông bằng nhau. Một số HS đạt điểm 

1 vì nhìn thấy tam giác ABC cân tại A dựa vào 

trực giác (hình 10). 

 
Hình 10 

 
Hình 8 

 

 
Hình 9 
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* Các câu hỏi kết hợp góc và đoạn thẳng trong hình lập phương 

Ở câu B2, không có HS nào suy luận đúng, có 

43/50 HS suy luận sai, 7/50 em để trống không 

có câu trả lời. Nhiều HS nhận ra tứ giác ABC’D’ 

là hình bình hành vì có các cặp cạnh đối song 

song hoặc bằng nhau. Một số HS cố gắng chứng 

minh ABC’D’ là hình chữ nhật nhưng suy luận 

sai về góc vuông, chẳng hạn HS cho rằng vì các 

mặt của hình lập phương vuông góc với nhau 

nên các đoạn thẳng trên các mặt phẳng đó vuông 

góc với nhau (hình 11). 

 
Hình 11 

Câu B3 có 2/50 HS trả lời đúng, 37/50 HS trả lời sai, 11/50 HS không có câu trả lời. Phần lớn HS lập luận được 

tứ giác ABCD là hình bình hành hoặc hình thoi. Tương tự câu B2, HS gặp khó khăn trong việc suy luận tứ giác 

ABCD có một góc vuông. 

Kết quả tổng hợp điểm bài làm của HS về suy luận không gian các biểu diễn hai chiều trong hình lập phương 

như sau: 

Bảng 2. Tổng hợp kết quả bài làm của HS 
 

Góc Đoạn thẳng 
Kết hợp góc và 

đoạn thẳng 

Câu A1a A1b A2 A3 A4 B1a B1b B4 B2 B3 

Điểm TB /câu 4.00 3.48 2.22 2.28 1.74 3.42 2.28 1.92 1.54 1.46 

Điểm TB 
2.74 2.54 1.5 

2.43 

Dựa vào kết quả bảng trên có thể thấy rằng điểm trung bình của bài khảo sát là trên mức trung bình (2.43/4) 

nhưng không cao. Điểm trung bình của HS về các câu hỏi kết hợp góc và đoạn thẳng trong hình lập phương thì thấp 

hơn nhiều so với điểm trung bình các câu hỏi liên quan đến độ lớn của góc hoặc độ dài của đoạn thẳng trong hình 

lập phương (1.5 so với 2.74 và 2.54). Ở câu B2 và B3, phần lớn HS đều nhận ra các tứ giác là hình bình hành, tuy 

nhiên các em gặp khó khăn trong việc lập luận để chỉ ra tứ giác có một góc vuông. Trong khi đó, các câu A3 và A4 

là những câu hỏi liên quan đến việc xác định độ lớn các góc tương tự câu B2 và B3, nhưng các góc được đặt ở vị trí 

khác của hình lập phương, thì HS đạt kết quả tốt hơn. Điều này cho thấy suy luận của HS về góc hoặc đoạn thẳng 

riêng lẻ là tốt hơn khi suy luận đối với bài toán kết hợp cả hai yếu tố. Ngoài ra, câu A2 và B4 tương tự nhau, ở câu 

B4 khi phát hiện ra tam giác cân thì HS đã dừng lại, tuy nhiên ở câu A2 với kết quả tam giác cân thì HS chưa kết 

luận được độ lớn của góc nên các em tiếp tục chứng minh tam giác đều, như vậy cách đặt câu hỏi khác nhau dẫn đến 

kết quả đạt được khác nhau. HS đạt điểm cao ở các câu hỏi A1a, A1b và B1a vì các câu này liên quan trực tiếp đến 

tính chất của hình lập phương mà HS đã được học mà không cần sự biến đổi và suy luận. 

Ngoài ra, bảng dưới đây sẽ cho thấy tỉ lệ trung bình các mức độ suy luận không gian HS đạt được. 

Bảng 3. Tỉ lệ trung bình các mức độ suy luận không gian của HS 

Mức độ 
Không  

trả lời 
1 2a 2b 3 4 

Góc 8.8% 9.6% 17.6% 2.8% 20.8% 40.4% 

Đoạn thẳng 13.3% 14% 10.7% 7.3% 14.7% 40% 

Kết hợp góc và đoạn thẳng 18% 34% 26% 4% 16% 2% 

Tổng hợp 12% 15.8% 
17.2% 4.4% 

18% 32.6% 
21.6% 

Từ kết quả của bảng 3 cũng như phân tích định tính, có thể thấy rằng tỉ lệ HS trả lời dựa vào quan sát trực quan, 

nhìn các hình không gian như các hình phẳng, vẫn còn cao chiếm 15.8%. Phần lớn HS sử dụng suy luận phân tích 

không gian (mức độ 2a) hoặc kết hợp suy luận phân tích và suy luận tưởng tượng không gian (mức độ 3), mà hiếm 

khi chỉ sử dụng suy luận tưởng tượng không gian (mức độ 2b) để giải quyết (4.4%). So với các câu hỏi chỉ liên quan 

đến góc hoặc đoạn thẳng, ở các câu hỏi kết hợp thì tỉ lệ HS đạt mức 4 là rất thấp (2% so với 40.4% và 40%), ngoài 

ra các câu trả lời dựa vào trực giác cũng nhiều hơn (34% so với 9.6% và 14%), HS có xu hướng sử dụng suy luận 

phân tích không gian nhiều hơn (26% so với 17.6% và 10.7%), và số HS không làm được cũng nhiều hơn. 
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3. Kết luận 

Kết quả nghiên cứu cho thấy, gần 1/3 số HS đạt suy luận không gian ở mức 4. Tuy nhiên, tỉ lệ HS không làm 

được, hoặc đưa ra các nhận định dựa vào quan sát trực quan vẫn còn cao, số HS sử dụng một trong hai loại suy luận 

phân tích hoặc suy luận tưởng tượng cao hơn số HS sử dụng kết hợp cả hai loại suy luận này. Một số HS khi kết hợp 

được hai loại suy luận phân tích và tưởng tượng thì mắc sai lầm về kiến thức. Vì vậy, để phát triển suy luận không 

gian của HS thì trước hết HS phải suy luận trong hình học phẳng tốt, các kiến thức hình học phẳng sẽ là “nền móng” 

vững chắc cho HS trong học hình học không gian. Khi dạy nội dung hình học không gian ở cấp THCS, GV cần 

khuyến khích HS lập luận dựa vào các tính chất của đối tượng chứ không dựa vào hình ảnh trực quan. Nghiên cứu 

này cho thấy HS còn gặp khó khăn về quan hệ vuông góc trong không gian, cụ thể là các tính chất của hai mặt phẳng 

vuông góc, đường thẳng vuông góc với mặt phẳng, vì vậy khi dạy kiến thức này GV cần lấy các ví dụ minh họa cụ 

thể và tạo nhiều cơ hội cho HS thực hành trên các hình không gian khác nhau. Bên cạnh đó, HS cần được rèn luyện 

nhiều hơn về suy luận tưởng tượng không gian, để nhận ra các đường thẳng cắt nhau và không cắt nhau, các đoạn 

thẳng, các góc thuộc hoặc không thuộc mặt phẳng nào, nhận ra các mặt phẳng khác nhau trong không gian.  
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