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Abstract. Metacognition plays a critical role in guiding, 

regulating, and monitoring teaching and learning 

processes. Despite its acknowledged importance, 

research focusing on metacognition in the process of 

knowledge construction remains relatively limited, 

partly due to the diversity of conceptualizations and the 

challenges associated with measuring metacognition. 

This study aims to analyze and clarify the metacognitive 

components inherent in the construction of 

mathematical knowledge. Adopting qualitative 

research, the study synthesizes relevant literature and 

incorporates classroom observations of constructivist-

oriented mathematics instruction at the primary level. 

The collected data were analyzed to identify students’ 

metacognitive manifestations during the construction of 

mathematical knowledge. Based on these findings, the 

study proposes a framework of metacognitive 

components in mathematical knowledge construction, 

comprising metacognitive knowledge and 

metacognitive strategies. These components are 

illustrated through a constructivist teaching situation 

involving the derivation of the area formula for a 

trapezoid in Grade 5.   

Tóm tắt. Siêu nhận thức (SNT) đóng vai trò quan 

trọng trong việc định hướng, điều hành, kiểm soát 

quá trình học tập và giảng dạy. Tuy nhiên, trái 

ngược với tầm quan trọng được nhắc đến, vẫn còn 

một số lượng tương đối nhỏ các nghiên cứu được 

tiến hành tập trung vào SNT trong quá trình kiến 

tạo tri thức (KTTT), một phần do sự đa dạng trong 

cách khái niệm hóa và những khó khăn trong đo 

lường SNT. Nghiên cứu này nhằm phân tích và làm 

rõ các thành phần của SNT trong quá trình KTTT 

toán học. Nghiên cứu được thực hiện theo phương 

pháp định tính, thông qua phân tích và tổng hợp tài 

liệu nghiên cứu liên quan, kết hợp với quan sát lớp 

học trong các tình huống dạy học toán theo hướng 

kiến tạo ở tiểu học. Dữ liệu thu thập được phân tích 

nhằm xác định các biểu hiện SNT của học sinh 

(HS) trong quá trình tham gia xây dựng kiến thức 

toán học. Từ đó, nghiên cứu đề xuất các thành phần 

của SNT trong quá trình KTTT toán học, bao gồm: 

kiến thức SNT và các chiến lược SNT. Các thành 

phần này được minh họa cụ thể thông qua tình 

huống dạy học kiến tạo "Hình thành công thức tính 

diện tích hình thang" (lớp 5). 

Keywords: metacognition, metacognitive 

knowledge, metacognitive strategies, 

mathematical knowledge construction. 

Từ khóa: siêu nhận thức, kiến thức siêu nhận thức, 

chiến lược siêu nhận thức, kiến tạo tri thức toán học. 
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1.  Mở đầu 

Lí thuyết kiến tạo đã thay đổi quan điểm truyền thống coi việc học là sự hấp thụ kiến thức 

thành quan điểm học tập là việc xây dựng kiến thức một cách tích cực. De Corte (2000) quan 

niệm học tập là một quá trình xây dựng kiến thức và ý nghĩa mang tính kiến tạo, tích lũy, tự điều 

chỉnh, định hướng mục tiêu, có vị trí, hợp tác và khác biệt về mặt cá nhân [1]. Theo Resnick 

(1989), trong môi trường dạy học kiến tạo, người học tích cực xử lí thông tin, sử dụng kiến thức, kĩ 

năng và chiến lược có sẵn để tri nhận kiến thức, kĩ năng mới cho bản thân [2]. Các ý tưởng theo lí 

thuyết kiến tạo đã ảnh hưởng đến những đổi mới lớn gần đây trong giáo dục toán học. Dạy học 

toán không chỉ được kì vọng tập trung vào việc chuyển giao kiến thức mà còn tập trung vào sự phát 

triển các năng lực của cá nhân người học. Thông qua việc mô tả sự phát triển của chủ nghĩa kiến 

tạo trong giáo dục toán học trong hơn 30 năm (từ 1960 đến 1994), Steffe & Kieren (1994) đã nhấn 

mạnh vai trò của sự tương tác hoặc sự đồng liên hệ giữa kiến thức cá nhân và môi trường hoạt động 

được giáo viên thiết kế để người học xây dựng cấu trúc kiến thức toán học của riêng mình [3].  Các 

mô hình, phương pháp dạy học kiến tạo đã được thiết kế và thực nghiệm trong giáo dục toán học 

dựa trên ý tưởng rằng người học chủ động xây dựng sự hiểu biết toán học của mình thông qua các 

trải nghiệm thực hành, giải quyết vấn đề (GQVĐ) và tương tác xã hội [4], [5].  Do đó, trong quá 

trình này, quan niệm cá nhân của người học về bản thân họ với tư cách là người học, sự tự nhận 

thức (NT) và khả năng kiểm soát quá trình học tập của họ có thể vừa là yếu tố thúc đẩy vừa là yếu 

tố hạn chế trong cách họ xây dựng kiến thức.  

Năm 1976, khái niệm SNT được Flavel đưa ra lần đầu tiên là "tư duy của tư duy, NT của 

NT" [6] và sau đó được Brown và cộng sự (1983) đề cập đến như là "sự hiểu biết và việc điều 

khiển quá trình NT của một người" [7, tr.86]. Theo Flavel (1979), SNT có vai trò quan trọng trong 

việc giao tiếp bằng lời, đọc hiểu, viết, tiếp thu ngôn ngữ, chú ý, trí nhớ, GQVĐ, NT xã hội và rất 

nhiều loại hình tự kiểm soát và tự giáo dục [8]. Rozencwajg (2003) cho rằng SNT đóng vai trò 

trung tâm trong học tập [9] và do đó giúp đem lại những thành công trong học tập cho người học [10]. 

Trong giáo dục toán học, một phân tích trắc lượng thư mục dựa trên cơ sở dữ liệu Scopus đã chỉ 

ra trong bốn thập kỉ qua, số lượng các công bố khoa học về SNT trong giáo dục toán học tăng lên 

một cách đáng kể trong những năm gần đây; các chủ đề nghiên cứu khá đa dạng và toàn diện liên 

quan đến nhiều khía cạnh như: năng lực SNT của người trưởng thành và khả năng GQVĐ; sự 

khác biệt về giới tính, độ tuổi của năng lực SNT; các hoạt động SNT của học sinh (HS) trong quá 

trình học trải nghiệm, quá trình kiến tạo các khái niệm toán học; khả năng dạy được các kĩ năng 

SNT và các phương pháp thúc đẩy sự phát triển của SNT trong giáo dục toán học; việc kiểm soát 

SNT và vai trò của SNT trong quá trình học các nội dung khác nhau của môn Toán (trước đây 

chủ yếu là hình học, giờ là số học), mối quan hệ giữa SNT và thành tích học tập môn Toán của 

HS [11]. Tuy nhiên, cho đến nay, SNT vẫn còn khá lạ lẫm trong những nghiên cứu về khoa học 

giáo dục trong nước và chưa được chú ý đào tạo một cách có hệ thống trong nhà trường ở Việt Nam. 

SNT là một chủ đề nghiên cứu đã được quan tâm trong nhiều lĩnh vực khác nhau, từ góc độ 

tâm lí học đến khoa học giáo dục Flavell (1985) cho rằng SNT là một "công cụ có ứng dụng rộng 

rãi", sự phát triển của nó ngày càng trở nên quan trọng và được quan tâm hơn. Bất cứ khi nào chúng 

ta vận hành trí tuệ để NT dù ở lĩnh vực nào, SNT cũng được kích hoạt sử dụng. Do đó, mặc dù SNT 

có thể được hiểu là kiến thức thuộc một lĩnh vực cụ thể, "lĩnh vực" của nó bao trùm tất cả các lĩnh 

vực khác [12]. Trong một thời gian dài, người ta vẫn chưa rõ liệu có SNT tổng thể cho các lĩnh vực 

khác nhau hay SNT trong các lĩnh vực khác nhau có bản chất khác nhau. Đã có những nghiên cứu, 

dù mới chỉ ở giai đoạn đầu, về SNT trong quá trình GQVĐ [6], [13]-[15], mô hình hóa [16]-[19]. 

Bên cạnh đó, một số nghiên cứu đã đề cập đến mối quan hệ giữa quá trình KTTT toán học và SNT. 

Carr và Biddlecomb (1998) chỉ ra mối quan hệ đặc biệt quan trọng giữa việc phát triển kiến thức 

khái niệm trong quá trình KTTT với việc phát triển kiến thức SNT. SNT, hay việc theo dõi các hoạt 

động tinh thần của một người, là điều cần thiết để sử dụng thông tin và chiến lược phù hợp trong 



HT Ngà 

150 

 

quá trình GQVĐ để KTTT toán học [20]. Gần đây, một số nghiên cứu đã làm rõ hơn mối quan hệ 

này thông qua thực nghiệm [21], [22]. Nghiên cứu trong bài viết này tập trung luận giải việc sử 

dụng SNT trong quá trình KTTT toán học. 

2. Nội dung nghiên cứu 

2.1. Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu này cơ bản dựa trên phương pháp định tính: quan sát, phân tích và tổng hợp tài 

liệu. Các tài liệu được đưa vào phân tích bao gồm các nghiên cứu về SNT, ứng dụng SNT trong 

giáo dục; các công bố về lí thuyết kiến tạo, vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy học. Từ việc 

phân tích, tổng hợp tài liệu, kết hợp với các ghi chép khi quan sát HS trong các tiết học toán, bài 

viết hệ thống hóa các quan niệm về SNT và đưa ra các thành phần quan trọng của SNT trong quá 

trình KTTT toán học, được thể hiện qua các hoạt động của HS trong tình huống dạy học KTTT 

"Công thức tính diện tích hình thang" (lớp 5). 

2.2. Kết quả và thảo luận 

2.2.1. Khái quát về siêu nhận thức 

Thuật ngữ "siêu nhận thức" đã được định nghĩa theo nhiều cách khác nhau. Có những quan 

niệm, cách diễn đạt, cách phân chia các thành phần của SNT còn chưa đồng nhất, khiến nhiều tác 

giả coi đây là một khái niệm "mờ" [23]-[25]. SNT được Flavell định nghĩa lần đầu tiên là "kiến 

thức của một người liên quan đến các quá trình và kết quả NT của chính mình hoặc bất cứ điều 

gì liên quan đến chúng (...) [và] đề cập đến việc giám sát tích cực và điều chỉnh, điều phối các 

quá trình này" [6, tr.232]. Nhiều nhà nghiên cứu đồng nhất quan điểm khi cho rằng SNT gồm hai 

thành phần cơ bản: kiến thức SNT và điều chỉnh NT [8], [24]-[28]. Thành phần thứ ba cũng được 

nhắc đến là trải nghiệm SNT [8]. 

Kiến thức SNT (Metacognitive Knowledge) được định nghĩa là những hiểu biết và niềm tin về 

các yếu tố ảnh hưởng đến hoạt động NT [8]. Flavel (1979) mô tả ba loại kiến thức SNT gồm: (1) 

Kiến thức về bản thân (person) bao gồm mọi thứ mà người ta có thể tin vào bản chất của quá trình 

NT của bản thân và của người khác, (2) kiến thức về nhiệm vụ (tasks) bao gồm tất cả các thông tin 

đã có về một nhiệm vụ, (3) kiến thức về chiến lược (strategy) là những kiến thức liên quan đến việc 

lựa chọn chiến lược nào sẽ có hiệu quả trong việc đạt được những mục tiêu và mục tiêu thành phần. 

Phần lớn kiến thức SNT là kết quả của sự tương tác hoặc kết hợp giữa hai hoặc ba loại kiến thức 

này [8]. Một số nghiên cứu khác phân chia kiến thức SNT thông qua khái niệm tự đánh giá khi quan 

niệm kiến thức bao gồm những suy ngẫm của cá nhân về trạng thái kiến thức và khả năng của bản 

thân [24], [27], [29]-[31]. Theo đó, các tác giả đề cập đến ba loại kiến thức SNT: (1) Kiến thức khai 

báo (Declarative Knowledge) - "Biết cái gì"; Kiến thức thủ tục (Procedural Knowledge) - "Biết làm 

như thế nào"; Kiến thức điều kiện (Conditional Knowledge) - "Biết khi nào và tại sao áp dụng kiến 

thức và chiến lược". Điều này cho phép chúng ta biết những gì chúng ta biết, biết làm thế nào chúng 

ta biết những điều đó và biết tại sao, khi nào nên sử dụng kiến thức hoặc áp dụng các chiến lược 

này [29]. Kết hợp với danh mục kiến thức SNT của Flavell (1979), có thể thấy, kiến thức SNT gồm 

ba loại: (a) về bản thân, (b) về nhiệm vụ và bối cảnh, (c) về nhận thức và chiến lược nhận thức; chia 

loại cuối thành kiến thức khai báo, thủ tục và điều kiện. 

Một thành phần khác của SNT là điều chỉnh nhận thức (regulation of cognition). Theo Brown 

& Palincsar (1982), điều chỉnh nhận thức là các giám sát điều hành trong các mô hình xử lí thông 

tin bao gồm lập kế hoạch trước và lập kế hoạch hành động, lập kế hoạch và kiểm soát, phòng 

ngừa và khắc phục lỗi sai, lập kế hoạch và giám sát [25]. Việc điều chỉnh và giám sát quá trình 

học tập được thực hiện thông qua các chiến lược SNT gồm các hoạt động lập kế hoạch (dự đoán 

kết quả, lập kế hoạch học tập...), hoạt động giám sát (giám sát, kiểm tra, điều chỉnh, thay đổi chiến 
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lược học tập...), và kiểm tra kết quả (đánh giá kết quả của mỗi hành động chiến lược so với tiêu 

chí hiệu quả) [24]. Theo Flavell (1979), chiến lược SNT được thiết kế để giám sát quá trình NT. 

Các chiến lược SNT là các quá trình được sử dụng để điều hành những hoạt động NT và đảm bảo 

mục tiêu NT được thực hiện. Một người có kĩ năng SNT và NT tốt sẽ sử dụng các quá trình này 

để giám sát hoạt động học tập của mình, lập kế hoạch và giám sát các hoạt động NT đang diễn ra 

và so sánh kết quả NT với những tiêu chuẩn bên trong hoặc bên ngoài [8]. 

Ngoài ra, một thành phần khác của SNT cũng được Flavell (1979) chỉ ra đó là trải nghiệm 

SNT (metacognitive experiences). Theo Flavell (1979), trải nghiệm SNT cũng có thể là một "dòng 

ý thức" trong đó các thông tin, những kí ức, hoặc những trải nghiệm trước đó có thể được gợi lại 

như là tiền đề trong quá trình GQVĐ NT hiện tại. Chính vì thế kiến thức SNT và trải nghiệm SNT 

có thể chồng chéo một phần [8]. 

Mối quan hệ giữa các thành phần của SNT cũng được đề cập đến trong một số nghiên cứu. 

Chẳng hạn, Flavell (1979) đã chỉ ra rằng, bên cạnh chồng chéo một phần, việc cho phép giám sát 

và điều chỉnh NT khiến trải nghiệm SNT đóng vai trò quan trọng trong việc sàng lọc và phát triển 

kiến thức SNT [8]. Mặc dù SNT được chia thành hai thành phần kiến thức SNT và điều chỉnh NT 

với các đặc điểm khác nhau, nhưng chúng không độc lập với nhau [27]. Schraw (1994) nhận thấy 

rằng những đánh giá của sinh viên đại học về khả năng giám sát quá trình đọc hiểu có liên quan 

đáng kể đến độ chính xác của quá trình giám sát của họ [32]. 

Vẫn còn những quan niệm khác nhau về các thành phần của SNT. Nghiên cứu này không 

nhằm làm sáng rõ điều này mà sẽ tập trung vào hai thành phần cơ bản của SNT là kiến thức SNT 

và các chiến lược điều chỉnh NT (như đã nói ở trên) trong quá trình KTTT toán học. 

2.2.2. Các thành phần của siêu nhận thức trong quá trình kiến tạo tri thức toán học 

Theo quan điểm kiến tạo, "HS học bằng cách đặt mình vào trong một môi trường tích cực, 

phát hiện ra vấn đề, GQVĐ bằng cách đồng hoá hay điều ứng những kiến thức và kinh nghiệm 

đã có cho tương thích với những tình huống mới, từ đó xây dựng nên những kiến thức mới cho 

bản thân" [33, tr.10]. Trong dạy học kiến tạo, HS đóng vai trò là trung tâm của quá trình dạy học 

(chủ động và tích cực trong việc đón nhận những tình huống học mới, huy động kiến thức, kĩ 

năng đã có vào khám phá tình huống học mới; chủ động bộc lộ quan điểm và khó khăn; chủ động 

thảo luận, trao đổi thông tin; tự điều chỉnh kiến thức thông qua việc giải quyết các vấn đề trong 

tình huống dạy học); giáo viên (GV) đóng vai trò “tổ chức và điều khiển” quá trình dạy học 

(GV chuyển hoá tri thức khoa học thành các tri thức dạy học với việc xây dựng các tình huống 

dạy học chứa đựng các tri thức mà HS cần lĩnh hội, tạo dựng nên một môi trường mang tính xã 

hội để HS kiến tạo nên tri thức cho mình) [33, tr.18].  

Dưới ánh sáng của những ý tưởng theo quan điểm kiến tạo, trong nghiên cứu này, việc học 

được coi là một quá trình mang phong cách riêng và năng động được phát triển thông qua những 

trải nghiệm và những kiến thức có sẵn của người học, thái độ và nền tảng cá nhân của họ. Theo 

HT Ngà (2021), học tập là môi trường hoạt động của người học có sự kết hợp giữa hoạt động NT 

và hoạt động SNT, kết hợp giữa việc tri nhận kiến thức môn học với học cách tự điều chỉnh hoạt 

động học tập của mình. Hai hoạt động này diễn ra song song cùng nhau khi người học thực hiện 

một nhiệm vụ học tập và cần sử dụng nhiều chiến lược SNT nhằm giúp hoạt động NT đi đúng 

hướng, hoạt động SNT có thể diễn ra trước hoặc sau hoạt động NT [34]. Ngoài ra, người học đưa 

ra quyết định, ở những mức độ khác nhau, về các chiến lược họ sử dụng trong quá trình thực hiện 

nhiệm vụ học tập. Tuy nhiên, NT hoặc ý thức cá nhân về các chiến lược học tập có sẵn và các 

điều kiện mà họ áp dụng các chiến lược đó lại khác nhau.  

Dựa trên cấu trúc của tình huống dạy học và những luận giải về hoạt động học tập theo quan 

điểm kiến tạo ở trên, nghiên cứu tập trung làm rõ hai thành phần kiến thức SNT và chiến lược 

SNT để điều chỉnh NT trong quá trình KTTT toán học như sau: 
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- Kiến thức SNT: Kiến thức SNT giúp người học phát hiện và xác định đúng vấn đề, là cơ sở xác 

định các chiến lược và quy trình các bước thực hiện, đưa ra quyết định về phương án GQVĐ trong 

quá trình KTTT. Có ba loại kiến thức SNT trong quá trình KTTT gồm:  

+ Về bản thân (MK1): Kiến thức về những thông tin đã biết, chưa biết (liên quan đến vấn đề 

cần giải quyết) của bản thân hoặc các cá nhân khác có liên quan;  Kiến thức về khả năng GQVĐ 

(dự đoán - đây có thể được coi là một khía cạnh của trải nghiệm SNT). 

+ Về nhiệm vụ và bối cảnh (MK2): Kiến thức về đặc điểm của nhiệm vụ/vấn đề, cái gì đã 

biết, cái gì chưa biết, cái gì cần tìm, mối quan hệ của chúng ra sao; Kiến thức về bối cảnh thực 

hiện nhiệm vụ, các điều kiện thực hiện nhiệm vụ, các thông tin có liên quan đến vấn đề cần giải 

quyết; Kiến thức về những giải pháp giả định có thể được thực hiện để GQVĐ (đây cũng có thể 

được coi là một khía cạnh của trải nghiệm SNT). 

+ Về nhận thức và chiến lược nhận thức (MK3): Kiến thức khai báo: kiến thức về các chiến 

lược có thể được sử dụng để thực hiện nhiệm vụ kiến tạo; Kiến thức thủ tục: kiến thức về cách 

thực hiện các chiến lược hữu ích để thực hiện nhiệm vụ kiến tạo; Kiến thức điều kiện: Kiến thức 

về lí do và thời điểm nên sử dụng các chiến lược. 

- Chiến lược SNT: Trong một quá trình KTTT toán học, các chiến lược SNT có thể được 

phân biệt thành: 

+ Nhóm các chiến lược giám sát sự hiểu và lập kế hoạch (MS1 - để xác định vấn đề và lập kế hoạch 

GQVĐ): (1) Đọc kĩ vấn đề nhiều hơn một lần; (2) Đọc và chia vấn đề thành những phần quan 

trọng hoặc từng phần tương đương nhau; (3) Nghĩ về những vấn đề đã giải quyết có liên quan tới 

vấn đề này và sử dụng chúng như mô hình mẫu; (4) Tự hỏi về những điều kiện cần thiết trước khi 

bắt đầu nhiệm vụ; (5) Nghĩ về những điều sẽ học được từ vấn đề này trước khi bắt đầu GQVĐ; 

(6) Đọc kĩ vấn đề và xác định những phần chưa hiểu rõ; (7) Xem lại những định nghĩa cơ bản 

chưa nắm rõ trước khi GQVĐ; (8) Thiết lập một mục tiêu cho bản thân và lên kế hoạch từng bước 

đạt được mục tiêu này; (9) Phân bổ thời gian để hoàn thành mục tiêu một cách tốt nhất; (10) Nghĩ 

vài cách để GQVĐ và lựa chọn một cách tốt nhất. 

+ Nhóm các chiến lược theo dõi (MS2 - để giám sát quá trình thực hiện phương án GQVĐ): 

(1) Dừng lại và xem lại mỗi bước để kiểm tra nếu có một lỗi sai; (2) Đọc lại vấn đề từ đầu đến 

cuối để kiểm tra những phần quan trọng bị bỏ quên; (3) Thường xuyên xem lại để hiểu những 

mối quan hệ quan trọng; (4) Thường xuyên dừng lại để kiểm tra sự hiểu của mình; (5) Tự hỏi 

mình làm tốt như thế nào khi đang học một điều gì đó mới. 

+ Nhóm các chiến lược điều chỉnh (MS3) như: (1) Dừng và đọc lại khi bị nhầm lẫn; (2) Dừng 

và xem lại những thông tin mới chưa rõ ràng; (3) Hỏi người khác khi không hiểu một điều gì đó; 

(4) Dừng lại và thay đổi chiến lược nếu đi chệch hướng và nhầm lẫn, dường như không có tiến 

triển trong việc GQVĐ... 

+ Nhóm các chiến lược đánh giá (MS4) như: (1) Suy nghĩ về cách kiểm tra xem phương án 

GQVĐ có phù hợp không; (2) Xem lại tất cả những gì đã làm để chắc chắn rằng không bỏ sót bất 

cứ điều gì; (3) Suy nghĩ về mức độ làm tốt khi hoàn thành nhiệm vụ; (4) Suy nghĩ về những cách 

làm khác dễ hơn khi hoàn thành nhiệm vụ; (5) Tóm tắt lại những điều đã học được sau khi hoàn 

thành nhiệm vụ; (6) Xem xét việc thực hiện tốt mục tiêu như thế nào sau khi hoàn thành. 

Trong quá trình KTTT, các chiến lược SNT sẽ được thực hiện để giám sát, điều chỉnh hoạt 

động NT. Do đó, người học cần sắp xếp những chiến lược theo các nhóm, đưa ra những nhận định 

chiến lược nào thì phù hợp với nhiệm vụ dạng nào và khi nào thì nên được sử dụng và tại sao, 

chiến lược nào được sử dụng phổ biến trong hầu hết tất cả các nhiệm vụ, chiến lược nào là chiến 

lược đặc thù, hay nói cách khác, người học cần có kiến thức SNT: Biết có thể sử dụng những chiến 

lược nào (kiến thức khai báo), biết cách thức thực hiện các chiến lược (kiến thức thủ tục), biết khi 

nào và vì sao sử dụng chiến lược nào (kiến thức điều kiện). Một minh họa về các khía cạnh SNT 

này xuất hiện trong quá trình kiến tạo tri thức toán học được trình bày ở nội dung tiếp theo. 
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2.2.3. Các khía cạnh cần thiết của siêu nhận thức để giải quyết vấn đề trong tình 

huống dạy học kiến tạo "Hình thành công thức tính diện tích hình thang" 

(môn Toán lớp 5) 

Sau đây, chúng tôi minh họa sự xuất hiện và tầm quan trọng của SNT khi GQVĐ trong tình 

huống dạy học kiến tạo "Hình thành công thức tính diện tích hình thang" (môn Toán lớp 5) làm 

ví dụ. Công thức tính diện tích hình thang được dạy ở lớp 5, sau khi HS đã biết công thức tính 

diện tích hình chữ nhật (lớp 4) và công thức tính diện tích hình tam giác (lớp 5). Do đó, ý tưởng 

của tình huống này là giúp HS kiến tạo công thức tính diện tích hình thang bằng việc cắt, ghép 

hình thang thành các hình đã biết cách tính diện tích. Để tìm ra cách tính diện tích hình thang, có 

ít nhất hai ý tưởng khác nhau: cắt ghép hình thành thành hình tam giác hoặc cắt ghép hình thang 

thành hình chữ nhật. HS có thể đưa ra những giải pháp sau: 

- Cách 1:  Xác định M là trung điểm của BC. Cắt theo AM; + Đặt B trùng lên C, A trùng lên 

N. Ta được hình tam giác mới AND; + Diện tích hình thang bằng diện tích tam giác AND. 

 

 

 

 

 

 

- Cách 2:  Xác định điểm M, P, Q lần lượt là trung điểm của các cạnh AB, BC, AD; + Cắt 

theo MP và MQ. Ghép như hình vẽ để được tam giác MNK; + Diện tích hình thang bằng diện 

tích tam giác MNK. 

 

 

 

 

- Cách 3: Cắt theo AC ta được hai hình tam giác ADC và ABC. Diện tích hình thang bằng 

tổng diện tích của hai tam giác. 

 

 

 

 

 

Giải pháp thuận tiện nhất để tìm ra công thức tính diện tích hình thang là cách 1. Tuy nhiên, 

giải pháp này đòi hỏi HS phải có tư duy tốt khi thực hiện một loạt các thao tác tư duy: phân tích, 

tổng hợp, so sánh, tưởng tượng... để xác định thêm điểm M là trung điểm của cạnh BC và cắt theo 

AM, ghép thành hình tam giác AND và nhận định được diện tích tam giác mới tạo thành bằng diện 

tích hình thang.  Trên thực tế, HS thường dễ nhận diện và xác định giải pháp theo cách 3. Giáo viên 

có thể tổ chức HS làm việc theo nhóm, chủ động xác định, lựa chọn giải pháp và thực hiện giải pháp 

để tìm ra công thức tính diện tích hình thang. Quá trình KTTT được thực hiện theo cơ chế đồng hóa 

và điều tiết (xem BV Nghị (2017) [35, tr.66-67]) trong tình huống này như sau: 

- Đồng hóa: Theo cách 1, cách 2, HS quan sát đối chiếu để nhận biết được diện tích hình tam 

giác bằng diện tích của hình thang ban đầu, chiều cao hình tam giác chính là chiều cao của hình 

thang, cạnh đáy hình tam giác chính là tổng hai cạnh đáy lớn và đáy nhỏ của hình thang. Theo 

cách 3, HS nhận biết diện tích hình thang bằng tổng diện tích hai hình tam giác, chiều cao của 
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mỗi hình tam giác chính là chiều cao của hình thang, cạnh đáy hai hình tam giác chính là đáy lớn, 

đáy nhỏ của hình thang. 

- Điều tiết: HS vận dụng công thức tính diện tích hình tam giác, dịch các yếu tố của hình tam 

giác thành các yếu tố của hình thang (kiến thức đã biết) để đưa ra công thức tính diện tích hình 

thang (kiến thức mới). 

Như vậy, tình huống dạy học kiến tạo "Hình thành công thức tính diện tích hình thang" là 

một tình huống khá phức tạp, vì HS phải tự mình tìm ra giải pháp dựa trên sự tổng hợp các kiến 

thức (công thức tính diện tích của các hình đã biết, các quy tắc về mối liên hệ giữa diện tích của 

hình ban đầu với các hình mới được tạo thành, các yếu tố của hình) và kĩ năng thực hành (cắt, 

ghép hình), kĩ năng tư duy của bản thân. Trong quá trình GQVĐ, HS sẽ phải suy nghĩ, tiến hành 

một quá trình "nhào nặn" kiến thức trong đầu, tìm thấy mối liên hệ giữa các kiến thức, tính hệ 

thống của chúng và chiêm nghiệm tính hữu ích của kiến thức nếu được khai thác tốt và sự đa dạng 

của các con đường GQVĐ. Nhận thấy rằng việc giải quyết những vấn đề phức tạp như vậy thường 

được thực hiện theo nhóm (ít nhất là trong trường học) để huy động NT, SNT của các thành viên 

tạo nên sự thành công của nhóm, mặt khác kiến thức và chiến lược SNT sẽ được chia sẻ trong 

nhóm. Phần tiếp theo của bài báo sẽ trình bày những khía cạnh SNT hữu ích và cần thiết để giải 

quyết thành công vấn đề trong tình huống kiến tạo này một cách có mục đích. 

* Kiến thức siêu nhận thức (Metacognitive knowledge)  

Để tìm ra lời giải, HS phải có khả năng đưa ra các phương án chuyển bài toán về mô hình đã 

biết lời giải bằng khả năng theo dõi những kiến thức đã biết; so sánh, đánh giá các phương án để 

nhận định về khả năng thực hiện được và điều chỉnh, thay đổi phương án thực hiện trên một mô 

hình khác (nếu cần). Liên quan đến kiến thức SNT, các khía cạnh sau đây rất quan trọng: 

- MK1: HS phải NT được khả năng của bản thân và các thành viên khác trong nhóm để chọn 

một phương án, từ đó lập kế hoạch tiếp cận, quản lí thời gian và cuối cùng trình bày quy trình làm 

việc trên lớp (ví dụ: những hình nào đã biết công thức tính diện tích? Có cách nào cắt ghép hình 

thang thành hình đã biết công thức tính diện tích? Các giá trị nào cần thiết để tính diện tích hình 

mới tạo thành và mối liên hệ với các yếu tố của hình thang? Mối liên hệ giữa diện tích hình thang 

và hình mới tạo thành là gì? Ai trong nhóm có thể trả lời được những câu hỏi này?). Nhờ đó, công 

việc có thể được chia sẻ hiệu quả trong nhóm. Từ đó, HS đưa ra dự đoán về khả năng tìm ra công 

thức tính diện tích hình thang thông qua công thức tính diện tích hình tam giác đã học. Điều này 

dẫn đến khía cạnh thủ tục của SNT, hay việc sử dụng các chiến lược SNT. 

- MK2: HS phải NT được đặc điểm của vấn đề trong tình huống. Trong trường hợp cụ thể 

này, họ phải biết rằng có thể áp dụng một số cách tiếp cận và họ phải quyết định nên sử dụng cách 

nào. Để NT được điều đó, HS phải biết công thức tính diện tích những hình nào đã được biết và 

dự đoán các phương án cắt ghép hình thang thành các hình đó. HS cũng phải NT được thực tế là 

họ không chỉ cần sử dụng những yếu tố sẵn có của hình thang (các đỉnh, các cạnh, đường chéo) 

mà họ còn phải lấy thêm điểm (trung điểm của BC, AD) để cắt ghép và tạo thành hình mới. 

- MK3: HS phải biết các chiến lược hữu ích để giải bài toán tìm ra công thức tính diện tích hình 

thang. Trong tình huống này, các chiến lược hữu ích có thể là cách lấy dữ liệu và công thức cần thiết, 

cách tổ chức công việc trong nhóm (ví dụ: hoạch định giải pháp và chia sẻ công việc), cách xác thực 

giải pháp nhận được và cách sử dụng các kiến thức đã biết như một công cụ để KTTT mới. 

* Chiến lược siêu nhận thức (Metacognitive strategies)  

Để có thể KTTT mới, điều rất quan trọng là HS phải sử dụng các chiến lược để đạt được sự 

hiểu biết chung (tìm ra công thức tính diện tích hình thang). Vì vậy, các câu hỏi cần được trả lời (Có 

thể tìm được công thức tính diện tích hình thang không? Có cách nào để tìm công thức tính diện 

tích hình thang?) phải được xác định rõ ràng. Dựa trên sự hiểu biết chung này, HS có thể bắt đầu 

xác định những thông tin quan trọng và không quan trọng; những thông tin đã biết, chưa biết và 

những thông tin có liên quan trong bài toán. Sau đó, HS phải xác định cần huy động những thông 
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tin nào cần thiết để GQVĐ. Liên quan đến tình huống này, kích thước chiều cao và các cạnh đáy đã 

được đề cập, công thức tính diện tích một số hình cụ thể đã được xác lập, do đó diện tích của hình 

thang có thể được tìm ra bằng cách cắt ghép hình thang thành một trong các hình đã biết công thức 

tính diện tích, tìm ra sự tương ứng giữa diện tích và các yếu tố của hình thang với hình mới tạo 

thành để dẫn đến công thức cần tìm. Mặc dù các chiến lược truy xuất thông tin khá mang tính NT, 

quyết định sử dụng một chiến lược cụ thể là vấn đề SNT và phụ thuộc vào kiến thức SNT điều kiện. 

Như vậy, sự tương tác giữa các chiến lược NT và SNT trở nên rõ ràng. Tiếp theo, HS sẽ lập kế 

hoạch thực hiện giải pháp. HS sẽ quyết định chọn một phương án để thực hiện tiếp theo (miễn là 

nó không gây tắc nghẽn) hoặc chia nhóm và làm việc trên hai phương án riêng biệt cùng một lúc 

hoặc lần lượt làm việc trên các phương án khác nhau trong nhóm. Đối với các phương án đã xác 

định, việc chia nhóm để HS lựa chọn thực hiện một phương án là cần thiết. Ví dụ, một nhóm HS 

lựa chọn thực hiện theo phương án 1, một nhóm HS lựa chọn theo phương án 2, một nhóm HS 

lại lựa chọn theo phương án 3. Ở đây một lần nữa, các chiến lược được sử dụng để tìm ra phương 

án thực hiện mang tính NT, trong khi quyết định sử dụng chiến lược nào là vấn đề SNT (liên quan 

đến những chiến lược MS1). Đây là những chiến lược được sử dụng đầu tiên trong quá trình KTTT 

để xác định vấn đề và lập kế hoạch GQVĐ. 

Trong quá trình thực hiện các phương án, mỗi HS phải tự theo dõi (các chiến lược MS2). Ít nhất 

một HS trong nhóm phải theo dõi tiến trình của nhóm một cách liên tục (trưởng nhóm hoặc thư kí). 

Thông thường, việc theo dõi sự tiến bộ của nhóm không phải là nhiệm vụ của một cá nhân HS mà 

nhiều HS sẽ theo dõi các khía cạnh khác nhau hoặc vào những thời điểm khác nhau trong quá trình 

làm việc bao gồm việc quan tâm đến thời gian còn lại cũng như tiến độ công việc. Việc này có thể 

được thực hiện bằng cách dừng lại đặt câu hỏi và giải thích quy trình cho nhau. Bằng cách này, một 

lỗi phổ biến (chẳng hạn nhớ sai công thức tính diện tích hình tam giác hay xác định nhầm các yếu tố 

của hình) có thể được ngăn chặn hoặc ít nhất là được phát hiện sớm. Hơn nữa, những giả định sai lệch 

cũng như những cách cắt ghép không chính xác hoặc quá phức tạp có thể được loại trừ từ khá sớm. 

Nếu xác định được vấn đề, HS phải sử dụng các chiến lược để điều chỉnh công việc của mình. 

Một ví dụ về chiến lược MS3 đã được sử dụng là HS tự nhắc mình thực hiện các nhiệm vụ được phân 

công và không nói quá nhiều về các nhiệm vụ khác trong thời gian làm việc hoặc yêu cầu nhau quyết 

định một cách thực hiện. Nếu phát sinh sai lầm và buộc quá trình GQVĐ phải dừng lại, chiến lược MS3 

là cố gắng xác định xem đây là bước nào của quá trình GQVĐ và từ đó tìm ra những việc đã làm, cần 

làm tiếp theo. Một chiến lược MS3 khác là quyết định xem nên nhờ ai giúp đỡ, quyết định xem nên cần 

truy xuất thêm nguồn thông tin nào. Đôi khi, việc điều chỉnh có thể dẫn đến việc phải lập kế hoạch lại 

cho quá trình làm việc tiếp theo. Sau khi giải bài toán tìm diện tích hình thang, HS sẽ khái quát thành 

công thức tính diện tích hình thang liên quan đến các yếu tố cạnh đáy và chiều cao của hình thang. 

Trong nhiều trường hợp, HS còn nghi ngờ về công thức được tìm ra nên cố gắng phát hiện lỗi trong 

tính toán của mình hoặc trong toàn bộ quá trình GQVĐ. Cả hai thường có thể dẫn đến việc phải trải 

qua chu trình KTTT một lần nữa. Nếu HS không tìm ra lỗi nào, các em sẽ tự hỏi liệu kết quả đó có thực 

sự phù hợp với bài toán thực tế cũng như mô hình thực tế hay không. Việc xác nhận quá trình KTTT 

mới này là một phần quan trọng của việc điều chỉnh (liên quan đến các chiến lược MS3). 

Sau khi tìm ra công thức tính diện tích hình thang, HS đánh giá quá trình GQVĐ để KTTT 

mới, tìm ra những gì có thể cải thiện trong lần tiếp theo. Việc đánh giá đề cập đến hành vi của 

chính họ cũng như công việc của nhóm. Nó bao gồm một số khía cạnh như thái độ và hiệu quả 

làm việc, chiến lược đã sử dụng, quản lí thời gian, làm việc nhóm hợp tác cũng như các phương 

pháp áp dụng để khắc phục sai lầm. Ngoài ra, việc xem xét, so sánh các cách thực hiện và đưa ra 

nhận định về tính khả thi, hiệu quả của các cách thức xác lập tri thức mới cũng thuộc về vấn đề 

SNT (liên quan đến các chiến lược MS4). 

Việc mô tả các kiến thức và chiến lược SNT hữu ích và cần thiết được trình bày ở trên dựa trên 

quan sát một số nhóm HS trong quá trình GQVĐ. Những thành phần này của SNT được huy động sử 

dụng trong suốt quá trình KTTT nhằm giúp quá trình này đi đúng hướng và đạt được mục đích NT. 
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3.   Kết luận 

Nghiên cứu này đã góp phần làm rõ vai trò và cấu trúc của SNT trong quá trình KTTT toán học. 

Thông qua phân tích cơ sở lí luận kết hợp với quan sát các tình huống dạy học toán theo định hướng 

kiến tạo, nghiên cứu đã xác định và hệ thống hóa các thành phần cơ bản của SNT được huy động khi 

HS tham gia KTTT toán học. Kết quả nghiên cứu cho thấy SNT không chỉ thể hiện ở hiểu biết của 

HS về nhiệm vụ học tập, về bản thân và về chiến lược học tập, mà còn được biểu hiện rõ qua việc lập 

kế hoạch, theo dõi, điều chỉnh và đánh giá quá trình GQVĐ toán học. Việc minh họa các thành phần 

của SNT trong tình huống dạy học “Hình thành công thức tính diện tích hình thang” (lớp 5) cho thấy 

dạy học theo hướng kiến tạo tạo điều kiện thuận lợi để khơi gợi và phát triển các biểu hiện SNT của 

HS. Qua đó, nghiên cứu cung cấp những gợi ý sư phạm có giá trị cho GV trong việc thiết kế và tổ 

chức các hoạt động dạy học toán nhằm thúc đẩy HS học tập một cách chủ động, có ý thức kiểm soát 

và điều chỉnh NT của bản thân. Tuy nhiên, nghiên cứu mới dừng lại ở phạm vi định tính và minh họa 

trong một số tình huống dạy học kiến tạo cụ thể, không nhằm mục đích phân tích mối tương quan giữa 

kiến thức SNT và kĩ năng SNT cũng như sự khác biệt giữa SNT trong quá trình KTTT và các tình 

huống dạy học khác. Do đó, các nghiên cứu tiếp theo có thể mở rộng theo hướng thực nghiệm, kết 

hợp thiết kế các công cụ đo lường phù hợp để đánh giá mức độ phát triển SNT của HS, từ đó kiểm 

chứng sâu hơn hiệu quả của việc tích hợp SNT trong dạy học toán theo định hướng kiến tạo. 
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