Nguyên tắc dạy học môn toán ở trường trung học cơ sở

NGUYÊN TẮC DẠY HỌC MÔN TOÁN Ở TRƯỜNG TRUNG HỌC CƠ SỞ

Các nguyên tắc dạy học toán là những luận điểm cơ bản làm cơ sở cho việc dạy học môn toán. Các nguyên tắc dạy học môn toán liên quan với vị trí, nhiệm vụ dạy học toán, với các quy luật hoạt động nhận thức toán học của học sinh và với đặc điểm của môn toán. Các nguyên tắc dạy học môn toán cũng liên quan chặt chẽ với nhau và hợp thành một hệ thống. Tuy vậy, thường có những hệ thống nguyên tắc dạy học toán được phát biểu khác nhau nhưng tương đương nhau, tương tự như những hẹ tiên đề tương đương của một hệ thống hình học. Dưới đây sẽ trình bày lần lượt từng nguyên tắc của một hệ thống nguyên tắc dạy học toán.
1.
Đảm bảo tính khoa học, tính tư tưởng và tính thực tiễn

Tính khoa học trong dạy học toán đòi hỏi phải trình bày nội dung của bộ môn toán mang tinh thần của khoa học toán học hiện đại, với hệ thống lôgíc chặt chẽ, chính xác. Tính khoa học đó phải đảm bảo thống nhất với tính tư tưởng (tức là giáo dục nhân sinh quan, thế giới quan cho học sinh) và tính thực tiễn.

a)
Sự thống nhất của tính khoa học với tính tư tưởng và tính thực tiễn

- Khi trình bày những tri thức toán học một cách hệ thống, khoa học và chính xác (về cả nội dung lẫn hình thức phát biểu), nhưng kĩ năng tính toán, thực hành chặt chẽ, sẽ đồng thời bồi dưỡng cho học sinh đức tính chính xác, tỉ mỉ, kỉ luật; những phẩm chất không thể thiếu của người lao động.

- Với nhiều nội dung khoa học của bộ môn toán, có thể đồng thời thể hiện được những yếu tố của triết học duy vật biện chứng góp phần giáo dục tư tưởng, bồi dưỡng thế giới quan duy vật biện chứng cho học sinh.


+ Các nội dung của môn toán về quỹ tích, về các phép biến hình và nhất là về khái niệm hàm số, là những minh hoạ tốt cho quan điểm vận động của phép biện chứng: mọi sự vật hiện tượng đều biến đổi, phát triển và trong quá trình đó, các sự vật hiện tượng liên quan chặt chẽ với nhau.


+ Các trường hợp của biệt số 
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 quyết định số nghiệm phương trình bậc hai có thể minh hoạ cho quy luật “lượng đổi chất đổi”. Một phương trình bậc hai có tham số, biệt số 
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 sẽ thay đổi; 
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 giảm nhưng nếu 
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 dương thì phương trình vẫn có hai nghiệm, khi 
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 giảm đến bằng không thì số nghiệm thay đổi chỉ còn là một và khi 
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 trở thành số âm thì phương trình vô nghiệm...


+ Quy luật về sự đấu tranh và thống nhất giữa các mặt đối lập cũng có thể minh hoạ bằng nhiều ví dụ trong môn toán. Các số dương và số âm là đối lập nhau nhưng chúng lại thống nhất nhau trong vai trò là những phần tử của tập số nguyên. Cũng tương tự như vậy, có sự đối lập và thống nhất giữa số hữu tỉ và số vô tỉ, giữa đại số với hình học.

- Đảm bảo sự thống giữa tính khoa học với tính tư tưởng sẽ đồng thời phải đảm bảo sự thống nhất của tính khoa học với tính thực tiễn. Để thực hiện sự thống nhất đó, trước hết chúng ta cần chú ý làm rõ mối liên hệ của toán học với thực tiễn bằng cách cho học sinh thấy nhiều kiến thức toán học có nguồn gốc từ thực tiễn hay có những ứng dụng trong thực tiễn.

+ Khái niệm hàm số của môn toán là trừu tượng hoá từ rất nhiều hiện tượng trong thực tiễn và nó cũng có ứng dụng mô tả rất nhiều hiện tượng trong thực tế.

+ Số tự nhiên ra đời do nhu cầu đếm. Khái niệm “diện tích” xuất hiện từ nhu cầu đo đạc ruộng đất v.v...

+ Các khái niệm và tính chất về tỉ số lượng giác có nhiều ứng dụng như để tính toán, xác định các góc, các khoảng cách trên thực tế.


- Việc rèn luyện các kĩ năng, những thao tác thực hành toán học, nhất là những kĩ năng, thao tác có liên quan đến thực tiễn, cũng có tác dụng trong việc thực hiện sự thống nhất giữa tính khoa học và tính thực tiễn. Ta có thể kể một số kĩ năng như sau:
· Kĩ năng tính nhanh, tính nhẩm.

· Kĩ năng vẽ và đọc đồ thị, biểu đồ, sơ đồ,...

· Kĩ năng sử dụng một số dụng cụ toán học như compa, thước vẽ đường cong, bảng số, thước tính, máy tính,...

· Kĩ năng toán học hoá các tình huống thực tế, chuyển các nội dung thực tế trở thành các bài toán toán học (như các bài toán thực tế giải bằng cách lập phương trình)...

b)
Tính phổ dụng, toàn bộ và nhiều tầng của mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn
Về mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn, không nên để học sinh hiểu một cách máy móc mà phải làm cho các em thấy những đặc thù của mối liên hệ này thể hiện ở tính chất phổ dụng, toàn diện và nhiều tầng.
- Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có tính chất phổ dụng, tức là cùng một đối tượng toán học (khái niệm, định lí, công thức,...) có thể phản ánh nhiều hiện tượng trên những lĩnh vực khác nhau trong đời sống. Chẳng hạn hàm số y = kx có thể biểu thị mối quan hệ giữa diện tích của tam giác với đường cao thuộc một cạnh khi cho trước cạnh đó, giữa quãng đường và thời gian trong chuyển động đều, giữa khối lượng và thể tích của một vật thể v.v...

- Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có tính chất toàn bộ. Muốn thấy rõ ứng dụng của toán học nhiều khi không thể chỉ xét từng khái niệm, từng định lí riêng lẻ mà phải xem xét toàn bộ một lí thuyết, toàn bộ một lĩnh vực. Chẳng hạn, khó mà thấy được ứng dụng trực tiếp của định lí “Không có số hữu tỉ nào bình phương bằng 2” nhưng ý nghĩa của định lí đó là ở vai trò của nó trong việc xây dựng số thực, cơ sở để xây dựng Giải tích toán học, một ngành có nhiều ứng dụng trong thực tiễn.

- Mối liên hệ giữa toán học và thực tiễn có tính nhiều tầng. Có nhiều khái niệm toán học là kết quả của sự trừu tượng những vật chất cụ thể nhưng cũng có nhiều khái niệm nảy sinh do trừu tượng hoá những cái trừu tượng đã đạt được trước đó. Tức là từ toán học tới thực tế nhiều khi phải qua nhiều tầng. Cũng vậy, ứng dụng của một lĩnh vực toán học nhiều khi phải qua nhiều tầng: Giải phương trình là một lĩnh vực gần thực tế, ứng dụng của nó đã được thấy rõ ràng. Phân tích đa thức thành nhân tử có khi giúp ta giải phương trình, như vậy phân tích đa thức thành nhân tử cũng có ứng dụng trong thực tế.
2.
Đảm bảo sự thống nhất giữa cụ thể và trừu tượng

a)
Hai con đường từ cụ thể đến trừu tượng và từ trừu tượng đến cụ thể

- Khi trình bày một sự kiện Toán học cần lựa chọn sử dụng đúng con đường từ cụ thể đến trừu tượng hay con đường từ trừu tượng đến cụ thể.

Với con đường từ cụ thể đến trừu tượng, trước khi trình bày khái niệm trừu tượng, người ta xuất phát từ những ví dụ cụ thể. Chẳng hạn khái niệm phân số được dẫn dắt từ những ví dụ về sự chia phần các vật hay khi định nghĩa khái niệm hàm số, người ta đưa ra trước các ví dụ về hai đại lượng tỉ lệ thuận, hai đại lượng tỉ lệ nghịch...


Với con đường từ trừu tượng đến cụ thể, người ta trình bày nội dung tổng quát trước rồi mới tới các trường hợp riêng hay mới dẫn ra các ví dụ minh hoạ. Ví dụ như trình bày khái niệm tứ giác trước rồi mới đưa ra khái niệm tứ giác lồi, định nghĩa phương trình bậc nhất tổng quát (dạng ax + b = 0) rồi mới đưa ra các ví dụ cụ thể.


- Dù là con đường từ cụ thể đến trừu tượng hay từ trừu tượng đến cụ thể thì các ví dụ vẫn có vai trò quan trọng và việc lựa chọn các ví dụ đó cần được chú ý thích đáng. Chẳng hạn, sau khi đưa ra khái niệm tứ giác (Hình học 8) nên có đủ các trường hợp hình vẽ: tứ giác đơn là tứ giác lồi, tứ giác đơn không là tứ giác lồi, tứ giác đơn, các ví dụ về giải phương trình bậc hai một ẩn số (Đại số 9) trước khi xây dựng công thức nghiệm nên có đủ các trường hợp: phương trình có hai nghiệm, phương trình có một nghiệm, phương trình vô nghiệm.

- Cần khuyến khích và tạo điều kiện cho học sinh thường xuyên tiến hành hai quá trình ngược nhau nhưng liên hệ mật thiết với nhau là trừu tượng hoá và cụ thể hoá. Rèn luyện cho HS tính linh hoạt, mềm dẻo, dễ dàng chuyển từ cụ thể đến trừu tượng và ngược lại từ trừu tượng đến cụ thể. Với sự linh hoạt, mềm dẻo đó, khi gặp một đối tượng trừu tượng các em có thể diễn tả hình dung nó bằng những hình thức cụ thể hơn, như khi xét một hàm số bậc hai các em có thể hình dung nó bởi đường Parabol, các trường hợp về số nghiệm của nó bằng số giao điểm đường Parabol với trục hoành. Ngược lại, khi nhìn vào đối tượng cụ thể các em lại có thể nhận diện được những dấu hiệu bản chất trừu tượng trong đối tượng đó, như khi nhìn một phương trình hệ số bằng số mà biểu thức chưa được rút gọn, còn chưa nhiều phép toán rắc rối, các em vẫn có thể nhận diện được đó có phải là phương trình bậc hai hay không.

- Để đảm bảo mối liên hệ giữa hai con đường cụ thể hoá và trừu tượng hoá; khi sử dụng đồ dùng trực quan, giáo viên cần lưu ý một số điểm sau:


+ Không dùng đồ dùng trực quan một cách tràn lan, không lạm dụng trực quan mà chỉ sử dụng chúng ở những chỗ học sinh gặp khó khăn trong việc lĩnh hội cái trừu tượng.


+ Khi sử dụng đồ dùng trực quan vẫn hướng học sinh suy nghĩ về cái trừu tượng, đồ dùng trực quan chỉ là chỗ dựa để học sinh tư duy toán học. Chẳng hạn những mô hình hình học không gian là chỗ dựa để học sinh suy nghĩ về những đối tượng, quan hệ, những khái niệm và định lí hình học.


+ Cần làm cho học sinh tránh ngộ nhận những điều phát hiện được nhờ trực giác. Cần hình thành cho học sinh nhu cầu và thói quen chứng minh những phát hiện, dự đoán như vậy. Chẳng hạn có thể phát hiện ba đường cao của tam giác là đồng quy qua thực nghiệm nhưng kết quả này phải được chứng minh.


b)
Tính tương đối của cụ thể và trừu tượng

- Quan hệ giữa cái cụ thể và trừu tượng chỉ là tương đối. Trong mối quan hệ này, một khái niệm, sự kiện là cụ thể nhưng trong mối quan hệ khác, nó lại là trừu tượng.

Chẳng hạn khái niệm hai đại lượng tỉ lệ thuận là trừu tượng hơn so với những mối liên hệ giữa quãng đường và thời gian, giữa khối lượng và thể tích nhưng khái niệm đó lại là cụ thể hơn so với khái niệm hàm số.


- Một khái niệm, sự kiện được coi là cụ thể hay trừu tượng còn phụ thuộc vào trình độ, vào lứa tuổi của học sinh. Ở lớp 6, khi trình bày khái niệm phân số bằng nhau (xét trên 
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, ta coi nó là trừu tượng và phải minh hoạ bởi những ví dụ cụ thể. Tới lớp 7, khi trình bày khái niệm về hai phân số bằng nhau (xét trên 
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), ta trình bày trực tiếp bằng định nghĩa hình thức 
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, tức là khái niệm đó không còn được coi là trừu tượng với học sinh nữa.
3.
Đảm bảo sự thống nhất giữa tính đồng loạt và tính phân hoá

Dạy học đồng loạt là dạy học bằng những biện pháp, hoạt động tác động chung tới cả lớp học. Dạy học phân hoá là sử dụng những biện pháp, những hoạt động nhằm tác động riêng tới một nhóm đối tượng nào đó trong lớp (như từng trình độ khá, trung bình, kém chẳng hạn).

Dạy học phân hoá bao gồm cả phân hoá nội tại (phân hoá trong khi đang dạy học chung) và phân hoá ngoài, tức là tác động riêng tới một nhóm học sinh ngoài thời gian chính khoá. Tính đồng loạt và tính phân hoá trong dạy học tưởng chừng mâu thuẫn nhưng thực ra lại thống nhất với nhau.


a)
Phân hoá tạo điều kiện cho dạy học đồng loạt

Trong dạy học phân hoá, giáo viên chú ý tới trình độ phát triển khác nhau, tới đặc điểm tâm lí khác nhau của học sinh để có những biện pháp làm cho mọi học sinh có thể phát triển phù hợp với khả năng của mình làm cho mọi học sinh đều đạt được những yêu cầu cơ bản. Một mặt những yêu cầu đó cũng là những yêu cầu của dạy học đồng loạt; mặt khác, khi mọi học sinh đều đạt được yêu cầu cơ bản về một nội dung thì điều này lại là tiền đề cho những pha dạy học đồng loạt.

Ta đưa ra ví dụ sau minh hoạ cho điều này:


Ở lớp 8 khi dạy về phương trình bậc nhất một ẩn 
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. Với học sinh khá giỏi, giáo viên có thể chỉ ra một vài ví dụ phức tạp như: 
[image: image11.wmf]5431

x0;x0

3723

+=-=

 

... nhưng với học sinh kém cần đưa ra nhiều trường hợp, mặc dù đơn giản về tính toán nhưng đa dạng về dấu của a, b như: 2x + 3 = 0; 3x – 4 = 0; -4x + 3 = 0...Mục đích là để tất cả các diện học sinh trong lớp đều biết giải phương trình bậc nhất ở dạng đã thu gọn ax + b = 0. Đạt được mục đích đó rồi, giáo viên mới chuyển cả lớp sang nội dung tiếp theo là giải phương trình đưa được về phương trình bậc nhất.

b)
Dạy học đồng loạt chứa đựng các yếu tố phân hoá nội tại

Trong dạy học đồng loạt bao giờ cũng có những yếu tố phân hoá nội tại. Khi đặt một câu hỏi giáo viên thường dự định sẵn sẽ gọi ai trả lời. Khi yêu cầu lên bảng chữa bài tập, giáo viên cũng dự định sẽ gọi một em khá giỏi, trung bình hay kém tuỳ theo mức độ khó của bài. Khi hướng dẫn cả lớp cùng giải một bài tập hay thực hiện cùng một thao tác, quy tắc thực hành, giáo viên vẫn có thể đi xuống lớp, đến bên em này em khác để làm việc riêng với em đó, tức là vẫn đang thực hiện những biện pháp của dạy học phân hoá. Có thể nói rằng trên thực tế không có sự dạy học đồng loạt tuyệt đối mà không phân hoá.

Để có thể thực hiện dạy học phân hoá nội tại có hiệu quả, giáo viên cần nắm chắc tình hình học tập của học sinh, tiến hành phân loại học sinh theo các mức độ: khá giỏi, trung bình hay kém ngay từ đầu năm học và diễn biến thay đổi suốt năm học. Đồng thời, trong mỗi giờ học giáo viên cần nghiên cứu kĩ nội dung, phối hợp tốt các phương pháp dạy học và có các biện pháp thích hợp để tác động tới cả ba loại đối tượng học sinh.

4.
Đảm bảo sự thống nhất vừa sức với yêu cầu phát triển

Việc dạy học một mặt yêu cầu đảm bảo vừa sức để học sinh có thể lĩnh hội được tri thức, rèn luyện kĩ năng, kĩ xảo nhưng mặt khác lại đòi hỏi không ngừng nâng cao yêu cầu thúc đẩy sự phát triển của học sinh. Hai yêu cầu này là thống nhất với nhau.

a)
Vừa sức tại mỗi thời điểm với yêu cầu phát triển trong cả quá trình

“Sức” của học sinh, tức là năng lực trình độ của họ, không phải là bất biến mà thay đổi trong quá trình học tập, nói chung là theo chiều hướng tăng lên. Vì vậy, sự vừa sức ở những thời điểm khác nhau có nghĩa là sự không ngừng nâng cao yêu cầu trong cả quá trình và ngược lại, không ngừng nâng cao yêu cầu cũng chính là đảm bảo sự vừa sức trong điều kiện trình độ, năng lực của học sinh ngày một nâng cao trong quá trình học tập.

Ta có thể đưa ra ví dụ sau: Ở lớp 8 khi mới học về hằng đẳng thức đáng nhớ “(A + B)2 = A2 + 2AB + B2” ta chỉ có thể yêu cầu học sinh trung bình nhớ hằng đẳng thức và áp dụng trực tiếp như biến đổi b2 + 4b + 4 thành (b + 2)2 hay khai triển (x + 3y)2 thành x2 +6xy + 9y2. Sau đó, có thể yêu cầu HS phát hiện và áp dụng hằng đẳng thức trong một biểu thức phức tạp hơn, như khi cần biến đổi thành tích biểu thức
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b)
Yêu cầu phát triển với quan niệm “vùng phát triển gần nhất”

Việc đảm bảo sự thống nhất giữa tính vừa sức với yêu cầu phát triển có thể được thực hiện dựa trên lí thuyết về “vùng phát triển gần nhất” của nhà tâm lí học Vưgôtski. Theo lí thuyết này, những yêu cầu đặt ra đối với học sinh phải hướng vào vùng phát triển gần nhất. “Vùng phát triển gần nhất” là vùng gần với trình độ mà học sinh đã đạt tới ở thời điểm đó, nhưng học sinh vẫn phải tích cực suy nghĩ, phấn đấu vươn lên thì mới thực hiện được nhiệm vụ đặt ra. Nhờ những hoạt động đa dạng, vùng phát triển gần nhất chuyển hoá dần thành vùng trình độ hiện tại. Tri thức, kĩ năng, năng lực lĩnh hội được trở thành vốn trí tuệ của học sinh. Những vùng trước kia còn ở xa nay được kéo lại gần và tiếp tục trở thành vùng phát triển gần nhất mới. Cứ như vậy học sinh leo hết nấc thang này tới nấc thang khác của sự phát triển.

“Vùng phát triển gần nhất” của học sinh có thể không đồng nhất như nhau, điều đó cho thấy thêm sự cần thiết của dạy học phân hoá.s
5.
Đảm bảo tính thống nhất giữa hoạt động dạy của thầy và hoạt động học của trò
a)
Thực hiện sự thống nhất giữa vai trò chủ đạo của thầy với vai trò tự giác tích cực độc lập của trò

Trong hệ thống “thầy – trò”, thầy đóng vai trò chủ đạo với tư cách là chủ thể sư phạm trước hai đối tượng: học sinh và hoạt động nhận thức của họ. Song, trong quá trình dạy học cũng như trong quá trình giáo dục nói chung, học sinh không chỉ chịu sự tác động sư phạm của thầy mà còn tồn tại như một chủ thể nhận thức. Quá trình nhận thức của học sinh cũng là quá trình phản ánh độc đáo thế giới quan vào ý thức của họ; học sinh chiếm lĩnh tài liệu học tập, biến nó thành vốn kinh nghiệm của bản thân mình. Chính vì thế học sinh cần tiến hành hoạt động học một cách tự giác, tích cực, độc lập.

Thầy thực hiện đúng vai trò chủ đạo của mình thì càng phát huy vai trò tự giác, tích cực, độc lập của học sinh. Ngược lại, một khi học sinh càng tự giác, tích cực, độc lập thì càng tạo điều kiện cho thầy giữ vai trò chủ đạo. Sự tách biệt hay đối lập hai vai trò đó với nhau đều dẫn tới hậu quả tai hại cho quá trình dạy học.


b)
Quán triệt quan điểm hoạt động trong thực hiện sự thống nhất giữa dạy và học

Sự thống nhất giữa vai trò chủ động của thầy và vai trò tự giác, tích cực, độc lập của trò chỉ có thể thực hiện được bằng cách quán triệt quan điểm hoạt động, thực hiện dạy học toán trong hoạt động và bằng hoạt động.

Tinh thần cơ bản là: Thầy thiết kế và điều khiển sao cho trò thực hiện và tập luyện những hoạt động phù hợp với nội dung dạy học; trong điều kiện trò được tạo tiền đề xuất phát, được gợi động cơ được định hướng vào mục đích bài học. Những hoạt động đó của học sinh được phân bậc cho phù hợp với yêu cầu của dạy học phân hoá và được thầy nhận xét đánh giá hay bổ sung kết quả một cách thích hợp.

Ta có thể nêu ví dụ về sự thống nhất giữa dạy và học toán bằng hoạt động qua bài “Hàm số” (Đai số 7).


Học sinh cần được tạo tiền đề xuất phát từ các khái niệm “Hai đại lượng tỉ lệ thuận” và “Hai đại lượng tỉ lệ nghịch”. Giáo viên có thể định hướng nội dung bài và gợi động cơ cho học sinh bằng cách đặt vấn đề: tìm tính chất chung giữa hai khái niệm “đại lượng tỉ lệ thuận” và “đại lượng tỉ lệ nghịch”.


Sau đó, đưa hai ví dụ: y = 125x và 
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 (ví dụ 1 và 2 trong sách giáo khoa). Giáo viên tổ chức cho học sinh hoạt động bằng cách phân tích, so sánh để đi tới nhận xét chung: Mỗi x thuộc tập X tương ứng với một giá trị duy nhất 
[image: image14.wmf]y

Î

¤

. Cuối cùng, xét thêm ví dụ y = 2 (ví dụ 3 trong sách giáo khoa) rồi đi tới định nghĩa hàm số.


Sau khi có định nghĩa hàm số, cần tổ chức cho học sinh hoạt động nhận dạng và thể hiện khái niệm. Các yêu cầu này cũng có thể phân bậc, chẳng hạn sử dụng các câu hỏi “Cho ví dụ về hàm số”. “cho một hàm số có hai giá trị khác nhau của đối số nhưng hai giá trị tương ứng của hàm số lại bằng nhau”. Thao tác tính giá trị của hàm số tại một giá trị của đối số cũng cần tổ chức cho học sinh luyện tập, vì đó là một hoạt động thành phần trong các hoạt động chung để nắm khái niệm hàm số. Thao tác này cũng có thể phân bậc, chẳng hạn cho hàm số 
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, với học sinh này thì chỉ yêu cầu tính f(2), f(3); với học sinh khác lại yêu cầu tính f(a), f(f(2)),...

Khi học sinh tiến hành các hoạt động trên, giáo viên thực hiện vai trò điều khiển bằng cách theo dõi, nhận xét hướng dẫn những hoạt động của một số cá nhân học sinh hay của cả lớp.

CÂU HỎI VÀ BÀI TẬP
1.
Phân tích sự thống nhất của tính khoa học với tính tư tưởng và tính thực tiễn trong nội dung dạy học khái niệm Hàm số ở Đại số 7.
2.
Trình bày các khái niệm sau theo từng con đường từ cụ thể đến trừu tượng và từ trừu tượng đến cụ thể:

-
Khái niệm hàm số ở lớp 7;


-
Khái niệm phương trình bậc hai một ẩn số ở lớp 9.

3.
Xây dựng ví dụ về dạy học phân hoá nội tại tạo điều kiện cho dạy học đồng loạt qua bài “Dấu hiệu chia hết cho 3” ở lớp 6.
4.
Thể hiện sự thống nhất giữa hoạt động của thầy và hoạt động của trò qua dạy học các nội dung:

-
Ước chung và ước chung lớn nhất ở lớp 6;


-
Phép công phân số cùng mẫu ở lớp 6;


-
Tổng ba góc của tam giác ở lớp 7.
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