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Tóm tắt. Bài báo trình bày những kết quả nghiên cứu lí luận và tổng kết kinh nghiệm của 

chúng tôi về việc vận dụng lí thuyết Realistic Mathematics Education (RME) ở nước ta. 

Chúng tôi đã tiếp cận những công trình đầu tiên về RME từ nguồn khởi phát lí thuyết cùng 

một số công bố trong nước gần đây để bàn luận về cách hiểu sao cho đúng nghĩa, cách vận 

dụng RME sao cho phù hợp thực tiễn của Việt Nam. Bài báo cũng đề xuất một số biện pháp 

vận dụng RME vào dạy học môn Toán ở Việt Nam. Mỗi biện pháp vận dụng RME cùng ví 

dụ minh hoạ được lựa chọn có thể là tham khảo bổ ích cho giáo viên toán ở trường phổ thông. 

Từ khoá: lí thuyết RME, dạy học môn Toán, biện pháp, bài tập thực tiễn.  

1.   Mở đầu  

Trong 50 năm hình thành và phát triển, RME được phát triển mạnh mẽ bởi các nhà giáo 

dục toán học (GDTH) tại Hà Lan [1]. Với nhiều điểm ưu việt, RME được khai thác, vận dụng 

một cách rộng rãi ở nhiều nước trên thế giới [2].  

RME được giới thiệu vào Việt Nam từ những năm 2005, 2006 [3, 4]. Nguyen Phu Loc và 

Mai Hoan Hao vận dụng RME trong dạy học (DH) hàm số y = ax + b [5]; Trần Cường và 

Nguyễn Thuỳ Duyên làm rõ khái niệm bài tập thực tiễn và đề xuất phương án xây dựng lớp các 

bài tập này [6]; Nguyen Tien Trung cùng các cộng sự phân tích mối quan hệ giữa RME với lí 

thuyết tình huống, tư tưởng RME trong chương trình toán phổ thông Việt Nam, đưa ra một số 

gợi ý - thông qua vài tình huống cụ thể cho thấy khả năng vận dụng trong thực tiễn DH toán ở 

nước ta [7-9]. Mặc dù những kết quả trên đã phong phú, chúng tôi nhận thấy 2 khoảng trống cần 

bàn luận kỹ hơn: giữa ý tưởng nguyên gốc của các nhà sáng lập lí thuyết RME với một số nhìn 

nhận, diễn giải của các nhà nghiên cứu trong nước; giữa ý tưởng có phần thiên về lí luận hàn 

lâm của RME với những biện pháp thực thi vẫn đảm bảo tính thần RME, đủ khái quát để định 

hướng hành động một cách phổ quát nhưng cũng đủ tường minh để GV có thể vận dụng.  

Bài báo này trình bày những luận điểm chính và những nguyên tắc của RME, khẳng định 

sự phù hợp của RME với quan điểm chỉ đạo, định hướng DH môn Toán ở Việt Nam, một số 

khó khăn cần và có thể khắc phục khi vận dụng lí thuyết này. Từ đó chúng tôi đề xuất một số 

biện pháp vận dụng RME vào DH môn Toán ở Việt Nam. 
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2.   Nội dung nghiên cứu 

2.1. Cơ sở lí luận, tiền đề và điều kiện để vận dụng RME ở Việt Nam 

2.1.1. Những luận điểm chính và những nguyên tắc của RME 

* Nguồn gốc của thuật ngữ RME 

Theo Treffers [10, tr. 243], “Toán học hóa theo chiều ngang” gắn với việc chuyển từ bài 

toán thực tiễn sang bài toán của Toán học, còn “Toán học hóa theo chiều dọc” liên quan tới việc 

“vận hành trong hệ thống Toán học” và hai loại toán học hóa này có mối quan hệ chặt chẽ với 

nhau. De Lange đã liệt kê các hoạt động chứa những thành tố của chúng [11, tr. 43]. 

 

Thuật ngữ “Realistic” trong RME bắt nguồn từ 

việc Treffers sử dụng tiêu chí “Toán học hóa theo 

chiều ngang” và “Toán học hóa theo chiều dọc” để 

phân loại 4 xu hướng khác nhau trong GDTH, bao 

gồm xu hướng máy móc (“mechanistic”), xu hướng 

cấu trúc (“structuralist”), xu hướng kinh nghiệm 

(“empiricist”) và xu hướng “realistic”, minh họa ở 

Bảng 1 [10, tr. 251]. 

Bảng 1. Phân loại 4 xu hướng  

trong giáo dục toán học 

 

Thuật ngữ “realistic” của RME dễ gây hiểu nhầm là xu hướng này tập trung vào thực tiễn 

và tính xác thực (authentic) của vấn đề. Thực ra, theo Van den Heuvel-Panhuizen, “realistic” 

xuất phát từ một động từ trong Tiếng Hà Lan “zich realiseren” có nghĩa là “tưởng tượng” [12]. 

Bà giải thích rõ hơn: “thuật ngữ realistic đề cập tới việc học sinh được đặt vào tình huống vấn 

đề mà họ có thể tưởng tượng hơn là việc đề cập tới tính thực tế hoặc thực tiễn của vấn đề và 

ngay cả những câu chuyện cổ hoặc những bài toán thuần túy cũng có thể là ngữ cảnh phù hợp 

miễn là chúng có thực trong suy nghĩ, trải nghiệm của học sinh” [12]. 

* Những luận điểm chính của RME 

Những luận điểm chính của RME được đề xuất chủ yếu bởi Freudenthal, có liên quan chặt 

chẽ với nhau và để trả lời câu hỏi do ông đặt ra “Tại sao cần DH môn Toán theo cách thực sự có 

ích?” [13, tr. 10]. 

(i) Toán học như một hoạt động của con người  

Freudenthal phân biệt hai quan niệm về toán học: “Toán học như một hoạt động của con 

người” và “Toán học như một sản phẩm được làm sẵn” [14]. Freudenthal phản đối việc cách 

dạy môn Toán bắt đầu với những sản phẩm toán học được làm sẵn, ông gọi cách này là “sự đảo 

ngược phi sư phạm” [15, tr. ix]. Trái lại, ông ủng hộ quan điểm “Toán học như một hoạt động 

của con người” trong DH môn Toán, trong đó toán học hóa là đặc điểm chính của hoạt động 

Toán học. 

(ii) Phát minh lại có hướng dẫn  

Freudenthal nhấn mạnh vai trò của việc giúp học sinh (HS) phát minh lại có hướng dẫn 

(khám phá lại hoặc phát hiện lại có hướng dẫn) của môi trường DH [14, tr. 46]. Tất nhiên, HS 

không được mong đợi sẽ nhắc lại toàn bộ quá trình nhận thức của nhân loại, nhưng họ cần được 

tạo ra cơ hội để phát minh lại Toán học dưới sự trợ giúp của giáo viên (GV) và tài liệu học tập. 

Ông dùng 5 nguyên lí do Treffers đề xuất để hướng dẫn HS phát minh lại.  

(iii) Hiện tượng học trong DH của những cấu trúc toán học 

Theo Freudenthal [15, tr. ix], “hiện tượng học của một khái niệm (một cấu trúc hoặc một ý 

tưởng) toán học là mô tả nó trong mối quan hệ với các hiện tượng mà nó đã được sáng tạo ra 

hoặc mở rộng trong quá trình nhận thức của nhân loại; khi các mô tả này liên quan tới quá trình 
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học tập của thế hệ trẻ, nó sẽ trở thành hiện tượng học trong DH - là một con đường chỉ ra cho 

GV đặt HS vào đâu để họ có thể bước vào quá trình nhận thức của nhân loại”. Ý tưởng về “hiện 

tượng học” của một khái niệm (một cấu trúc hoặc một ý tưởng) toán học không thật sự mới vì 

nó thường được áp dụng để tìm ra các ứng dụng của toán học trong một số xu hướng DH khác, 

tuy nhiên Treffers rất đề cao ý tưởng về “hiện tượng học trong DH” [10, tr. 246]. Freudenthal đã 

trình bày “hiện tượng học trong DH” của cấu trúc toán học cho nhiều mạch kiến thức toán học 

khác nhau [15]. 

* Những nguyên tắc của RME 

 (i) Sử dụng ngữ cảnh/ bối cảnh  

Những vấn đề gắn với ngữ cảnh là “những vấn đề mà tình huống của vấn đề có thực theo 

kinh nghiệm của HS” [16, tr. 111]. Ở đây, những vấn đề gắn với ngữ cảnh không chỉ gắn với nội 

dung thực tiễn (theo nghĩa hẹp), mà còn xuất hiện trong nội bộ môn Toán [16, tr. 111; 1, tr. 4]. Các 

nhà nghiên cứu hàng đầu về RME đều khẳng định vai trò có tính quyết định của việc những vấn 

đề gắn với ngữ cảnh được sử dụng ngay từ đầu trong quá trình DH [12, tr. 9; 16, tr. 111]. 

Freudenthal đã phân biệt rõ việc sử dụng những vấn đề gắn với ngữ cảnh và ứng dụng 

Toán học [17]. De Lange đưa ra 3 cấp độ sử dụng ngữ cảnh: để giới thiệu và phát triển mô hình 

và khái niệm Toán học (cấp độ thứ 3, quan trọng nhất), tìm kiếm tri thức toán học có liên quan 

để giải quyết vấn đề từ thế giới thực (cấp độ thứ 2, quan trọng) và HS chỉ cần thực hiện một 

phép biến đổi đơn giản để chuyển từ vấn đề có nội dung thực tiễn sang vấn đề của toán học là 

đủ (cấp độ thứ 1, thường gặp trong các sách giáo khoa môn Toán truyền thống) [11, tr. 76-77]. 

Trên cơ sở các nghiên cứu của De Lange, Meyer, Dekker và Querelle đã trình bày 5 vai trò của 

ngữ cảnh trong DH môn Toán [18, tr. 523].  

(ii) Sử dụng mô hình  

Cần lưu ý, mô hình được xác định bởi Freudenthal khác với mô hình toán học và mô hình 

hóa toán học. Các ý tưởng về mô hình trong RME tiếp tục được phát triển bởi các nhà nghiên 

cứu Streefland, Gravemeijer, Van den Heuvel-Panhuizen… 

Theo Van den Heuvel-Panhuizen [12, tr. 14], từ tình huống vấn đề, một mô hình dựa trên 

tình huống được thiết lập và phát triển gắn chặt với tình huống được gọi là “mô hình của” tình 

huống cụ thể, sau đó, mô hình này được phát triển và khái quát hóa không còn phụ thuộc vào 

tình huống xuất phát nữa được gọi là “mô hình cho” không những tình huống xuất phát mà còn 

cho cả các tình huống khác. 

- “Mô hình tự phát triển” (xem Hình 1a)  

Ban đầu Gravemeijer đã đề xuất “mô hình tự phát triển” bằng cách phân biệt 4 cấp độ của 

mô hình bao gồm: cấp độ tình huống, cấp độ “mô hình của”, cấp độ “mô hình cho” và cấp độ 

toán học hình thức [19, tr. 101]. 

 

           
         (1a)- Mô hình “tự phát triển” (1b)- Mô hình “tự phát sinh” là tiền thân  

của mô hình Toán học 

Hình 1. Mô hình “tự phát triển” và “tự phát sinh” 
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Về sau, ông dùng thuật ngữ “emergent models” (tạm dịch “mô hình tự phát sinh”, Hình 1b) 

và giải thích 4 cấp độ của “mô hình tự phát sinh” như sau [19, tr. 101]: cấp độ tình huống (kiến 

thức cụ thể gắn với tình huống và phương hướng giải quyết được sử dụng trong phạm vi bối 

cảnh của tình huống), cấp độ tham chiếu (trong đó các mô hình và các phương hướng giải quyết 

liên quan tới tình huống của vấn đề), cấp độ khái quát (ở đó trọng tâm được đặt vào các phương 

hướng giải quyết có tính khái quát không phụ thuộc vào tình huống) và cấp độ Toán học hình 

thức (trong đó người ta làm việc với những thủ tục và ký hiệu thông thường của Toán học). 

- Mô hình trực quan, mô hình Toán học và “mô hình tự phát sinh” 

Theo Gravemeijer [19, tr. 100-101], mô hình trực quan được dùng để cụ thể hóa toán học 

trừu tượng, hình thức. Mô hình này có điểm hạn chế là toán học gắn với nó tuy đã có tính cụ thể 

(đối với kiến thức), nhưng lại chưa chắc đủ cụ thể đối với HS, do đó cũng không thực sự đảm 

bảo giúp HS nắm được bản chất bên trong của toán học. Còn với mô hình toán học, mô hình 

toán học và tình huống được mô hình hoá lại thường được xem như 2 thực thể tách biệt một 

cách rõ rệt. Từ đó, ông đề xuất “mô hình tự phát sinh” có thể xem là tiền thân của mô hình toán 

học (Hình 1b). 

(iii) Sản phẩm và sự xây dựng của HS  

Theo RME, HS được khuyến khích phát minh lại toán học với sự hướng dẫn của GV và 

môi trường học tập. Trong quá trình học tập, HS được khuyến khích sáng tạo ra sản phẩm và sự 

xây dựng của bản thân để học có thể sử dụng để tiếp cận với những nhiệm vụ tiếp theo. Theo 

Treffers [10, p. 260], sản phẩm và sự xây dựng có liên quan chặt chẽ với nhau, nếu nhấn mạnh 

hành động thì đó là sự xây dựng, còn nếu nhấn mạnh sự phản ánh thì đó là sản phẩm. Treffers 

và Streefland đã phân tích chức năng của sản phẩm và sự xây dựng của HS trong quá trình DH 

và đưa ra nhiều ví dụ minh họa [10, tr 260-261; 21, tr. 33-35]. 

(iv) Nguyên tắc tương tác  

HS cần được tạo cơ hội để tham gia, thảo luận, hợp tác… Tuy nhiên, điều đó không có 

nghĩa là việc học tập cá nhân không được coi trong trong RME. 

(v) Nguyên tắc xoắn bện giữa các mạch kiến thức  

Freudenthal khẳng định không nên dạy các phần cô lập, việc liên kết các phần sẽ giúp việc 

học nhanh hơn và kiến thức được lưu lại lâu hơn [17, tr. 74-75]. Những GV ưa thích tính cấu 

trúc trong DH thường cho rằng việc xoắn bện giữa các mạch kiến thức không đảm bảo tính cấu 

trúc và dẫn tới sự “hỗn độn”. Tuy nhiên đối với RME, sự xoắn bện có vẻ như “hỗn độn” này lại 

được tổ chức tốt về mặt sư phạm và hỗ trợ đắc lực cho HS khi phát minh lại tri thức với sự 

hướng dẫn [14, p. 119]. 

2.1.2. RME tại Việt Nam  

* Mối tương đồng giữa các triết lí, quan điểm chỉ đạo từ trước tới nay và chương trình 

giáo dục phổ thông (CTGDPT) môn Toán 2018 với lí thuyết RME 

Nguyên lí học đi đôi với hành, giáo dục kết hợp với lao động sản xuất, lí luận gắn liền với 

thực tiễn, giáo dục nhà trường kết hợp với giáo dục gia đình và giáo dục xã hội đã được nêu cao 

như kim chỉ nam cho nền giáo dục nói chung, GDTH nói riêng ở nước ta có nhiều điểm phù hợp 

với RME. 

(i) Khi triển khai CTGDPT tổng thể, có rất nhiều điểm thuận lợi cho việc áp dụng RME 

trong môn Toán: 

- Theo CTGDPT năm 2018, các bộ sách giáo khoa (SGK) khác nhau là tài liệu tham khảo. 

Thay đổi này sẽ tạo điều kiện thuận lợi cho GV áp dụng RME trong DH môn Toán, không quá 

phụ thuộc vào SGK.  

- Tính “mở” đã được nhấn mạnh trong xây dựng chương trình giáo dục phổ thông. Sự thay 

đổi này sẽ giúp cho việc áp dụng RME vào DH môn Toán thuận lợi hơn.  
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- Nguyên tắc “xoắn bện giữa các mạch kiến thức” của RME phù hợp quan điểm “tích hợp 

cao ở các lớp học dưới, phân hoá dần ở các lớp học trên” [22, tr. 5]. Nguyên tắc “tương tác” của 

RME cũng phù hợp với việc phát triển năng lực giao tiếp và hợp tác. RME cũng phù hợp với 

“phương pháp tích cực hóa hoạt động của HS”, “hoạt động khám phá vấn đề” và “trải nghiệm 

thực tế” [22, tr. 32]. 

(ii) CTGDPT môn Toán năm 2018 có nhiều điểm phù hợp với tinh thần của RME: 

- Trong 4 quan điểm xây dựng chương trình, điều đầu tiên được nhấn mạnh là “tinh giản, 

thiết thực, hiện đại”: đáp ứng nhu cầu hiểu biết thế giới cũng như hứng thú, sở thích của HS; 

chú trọng tính ứng dụng, gắn kết với thực tiễn hãy các môn học, hoạt động giáo dục khác, với 

xu hướng phát triển hiện đại của kinh tế, khoa học, đời sống xã hội,... [23]. 

- Trong xây dựng nội dung, tất cả các mạch đều hướng tới thực tiễn theo RME, đặc biệt 

chương trình dành thời lượng thích đáng cho các hoạt động thực hành trải nghiệm (xấp xỉ 35% ) 

[23, 24]. 

- Trong chỉ đạo về phương pháp DH [23], cần chú ý cách tiếp cận dựa trên vốn kinh 

nghiệm và trải nghiệm của HS, tổ chức DH theo hướng kiến tạo, trong đó HS được tham gia tìm 

tòi, phát hiện, kết hợp các hoạt động DH trong lớp với các hoạt động thực hành, trải nghiệm, 

vận dụng kiến thức toán vào thực. 

* Những khó khăn, thách thức khi vận dụng RME vào DH môn Toán ở Việt Nam 

 (i) Thói quen/ kinh nghiệm của HS, GV và nhà quản lí giáo dục 

Một số thói quen và kinh nghiệm của HS, GV và nhà quản lí giáo dục có thể chưa thuận lợi 

cho việc áp dụng RME trong DH môn Toán ở Việt Nam, chẳng hạn việc chưa sẵn sàng chấp 

nhận toán học tiền chính thức hoặc chưa chính thức ở cấp Trung học cơ sở và Trung học phổ 

thông, GV và HS thường có khuynh hướng chuyển nhanh sang làm việc với toán học hình thức. 

(ii) Sự hiểu biết của GV và nhà quản lí về RME 

RME chưa được giới thiệu rộng rãi ở Việt Nam: RME chủ yếu được biết đến trong cộng 

đồng các nhà nghiên cứu về GDTH, chưa được nhiều GV và nhà quản lí biết đến.  

(iii) Một số cách hiểu chưa thống nhất về một số điểm của RME 

- Đồng nhất RME với việc liên hệ, vận dụng Toán học vào thực tiễn hoặc ứng dụng Toán 

học.  Một số nhà nghiên cứu tiêu biểu về RME đã phân biệt RME với việc liên hệ hoặc vận 

dụng Toán học vào thực tiễn, cũng như ứng dụng Toán học. Đã có nhiều công trình nghiên cứu 

ở một số nước, thậm chí ở cả Hà Lan đã xem việc liên hệ, vận dụng Toán học hoặc ứng dụng 

Toán học là tư tưởng chính của RME. 

- Đồng nhất mô hình trong lí thuyết RME với mô hình hóa toán học. Như đã trình bày 

trong nguyên tắc sử dụng mô hình, mô hình được sử dụng trong RME khác về bản chất với mô 

hình Toán học hoặc mô hình hóa toán học. 

2.2. Đề xuất một số biện pháp vận dụng RME trong dạy học môn Toán ở Việt Nam 

2.2.1. Bắt đầu bài dạy bằng nhiệm vụ gắn với ngữ cảnh để giúp HS khám phá lại tri thức 

“Bài dạy”, có thể hiểu là một đơn vị kiến thức ở quy mô bất kỳ: chương, bài, mục hoặc một 

tình huống điển hình (khái niệm, định lí hoặc quy tắc - phương pháp, ở đây không đề cập tới 

tình huống DH giải bài tập toán học).  

Để thực hiện biện pháp này, GV có thể tìm kiếm và thiết kế các nhiệm vụ gắn với ngữ cảnh 

phù hợp với bài dạy nhờ luận điểm “Hiện tượng học trong DH” và tất cả các tình huống xuất 

hiện tri thức môn Toán cần dạy. Nhiệm vụ này không nhất thiết phải là những bài toán thực tiễn 

(theo nghĩa hẹp), tuy nhiên cần được HS cần chấp nhận và thấy cần thiết phải giải quyết. Các 

nhiệm vụ này được thiết kế và cài đặt để tạo cơ hội cho HS khám phá lại tri thức Toán học (từ 

chưa chính thức tới chính thức) xuất phát từ vốn sống, kinh nghiệm, tri thức trong cuộc sống và 
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tri thức môn Toán của bản thân. Các câu trả lời hoặc giải pháp của HS ban đầu có thể giải quyết 

vấn đề cụ thể trong tình huống (“mô hình của”), sau đó có thể được khái quát hóa, phát triển, 

điều chỉnh để giải quyết các vấn đề khác (“mô hình cho”). GV có thể linh hoạt tổ chức cho HS 

làm việc cá nhân và hợp tác. 

Cách này khác về bản chất với cách GV hiện nay thường làm là đặt vấn đề ở đầu bài giảng 

bằng những nội dung có liên hệ với thực tiễn, dạy kiến thức toán học, rồi hướng dẫn HS vận 

dụng kiến thức vừa học để giải quyết vấn đề đặt ra ban đầu.  

Biện pháp này đã thể hiện các luận điểm “Toán học như hoạt động của con người”, “Khám 

phá lại có hướng dẫn” và “Hiện tượng học trong DH” của Freudenthal và tuân thủ nguyên tắc sử 

dụng ngữ cảnh, sử dụng mô hình, sản phẩm của HS, nguyên tắc tương tác... của RME. 

Ví dụ 1. Dạy Chương Đường thẳng và mặt phẳng trong không gian. Quan hệ song song, có 

thể bắt đầu bằng tình huống:  

Để quay video DH trực tuyến trong mùa dịch nCovid-19, thầy giáo Phượng đã phải thử 

phương án bố trí camera điện thoại đến lần thứ hai mới ưng ý: Khuôn hình lần một bị “méo”, 

khuôn hình lần hai ngay ngắn và đẹp. Đồng nghiệp hỏi kĩ thì thầy Phượng cho biết, phương án 

lần hai thầy ưng ý hơn nên đã sử dụng, với thiết bị được bố trí từ những vật dụng có sẵn rất đơn 

giản, dễ làm. 

Em hãy thử giải thích những hiện tượng trong tình huống nói trên: Thiết bị có thể đã được 

bố trí ra sao mà lại tạo ra khung hình “méo”? Tại sao thầy Phượng không ưng với phương án 

này? Bố trí thiết bị như thế nào và tại sao làm như vậy có thể giúp thầy Phượng có được khung 

hình ưng ý? 

Đây là tình huống không chỉ thân thuộc với kiến thức, kinh nghiệm của HS (realistic) mà 

còn có thật (authentic) trong công việc của tác giả (có thể xem các ảnh thực tế khung hình 

“méo” tại https://bit.ly/3hz3CFe, khung hình “ngay  ngắn, đẹp” tại https://bit.ly/2CPNuAD và 

phương án bố trí điện thoại làm camera tại https://bit.ly/2ByqLZb). Các đồng nghiệp quan tâm 

có thể dễ dàng tạo những hình ảnh tương tự để sử dụng trên lớp học. Tình huống có tiềm năng 

sư phạm phong phú có thể giúp: gợi động cơ hoạt động - tích cực hóa hoạt động của HS, phát 

triển năng lực mô hình hoá toán học, năng lực.  

2.2.2. Giải quyết hợp lí mối quan hệ giữa “toán học vị toán học” và “toán học vị nhân sinh” 

Cuộc tranh luận giữa toán học vị toán học và toán học vị nhân sinh xuất hiện vào những 

năm 80 khi trào lưu Toán học mới lan rộng trên khắp thế giới. Theo quan điểm vị toán học, 

người ta dạy trong trường phổ thông từ rất sớm một nội dung toán có sẵn, toán hình thức, theo 

tinh thần Bourbaki.  

Là một nhóm các nhà toán học hàng đầu ở Pháp (trong đó có Henri Cartan, André Weil, 

Jean Dieudonné, Lorent Schwartz, Jean-Pierre Serre, Alexander Grothendieck, Serge Lang, 

Jean-Christophe Yoccoz), Bourbaki chủ trương viết lại cho hoàn chỉnh toàn bộ cơ sở toán học 

hiện đại nhằm phục vụ cho đào tạo chuyên ngành toán ở bậc đại học. Đóng góp lớn lao, có tính 

cách mạng của nhóm Bourbaki đối với nghiên cứu toán học và GDTH ở bậc đại học là không 

thể phủ nhận. Tuy nhiên, dường như theo một cách không chủ định, vì nhiều lí do xã hội, lịch 

sử, tinh thần của Bourbaki lại trở thành nguồn khởi phát quan trọng của trào lưu Toán học mới 

trong GDTH bậc phổ thông. 

Những tín đồ của Toán học mới có xu hướng phủ định con đường đi từ trực quan đến trừu 

tượng trong nhận thức của HS (dù từ những lớp rất nhỏ), ngược lại nhấn mạnh giá trị của hệ 

thống ký hiệu hoàn toàn hình thức cùng những phép suy diễn logic chặt chẽ, hoàn hảo. Các khái 

niệm đều phải được định nghĩa, các định lí đều phải được chứng minh - bắt đầu từ ngôn ngữ tập 

hợp, mệnh đề và các cấu trúc đại số. Dường như đối với họ, dạy toán ở phổ thông hoàn toàn 

không có chỗ cho mô tả, trực quan, thực nghiệm [25]. 

https://bit.ly/3hz3CFe
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Ngược lại, các nhà viết sử của RME đã nhận định, lí thuyết này đã giúp cho GDTH Hà Lan 

tránh được ảnh hướng cực đoan của Toán học mới [26]. Lí thuyết RME tất nhiên không phủ 

định hoàn toàn giá trị “toán học vị toán học” của New Math nhưng mềm dẻo hơn nhiều, có thể 

nói là đề cao hơn “toán học vị nhân sinh”, có thể hiểu là dạng toán học xuất phát từ cuộc sống 

thường nhật của con người, giải quyết nhu cầu của cuộc sống và do đó hữu ích một cách trực tiếp.  

- Khi cố gắng đo chiều cao một cái cây để quyết định xem có thể dùng nó làm cột nhà hay 

không, người thợ mộc đang tiến hành một hoạt động sống, thông thường anh ta ngay lập tức sẽ 

bị cuốn vào hoạt động tiếp theo là chặt hạ cái cây đó (nếu ưng ý) hoặc đi tìm cái cây khác (nếu 

không ưng). Mọi kiến thức, kinh nghiệm mà người thợ huy động (mặc dù chưa phải tri thức tinh 

tuý của nhân loại) đều là dạng toán trong hoạt động sống, tuy không được phép tuyệt đối hoá 

nhưng cũng cũng có giá trị về giáo dục và đáng tôn trọng trong lí thuyết RME. 

- Giả sử chúng ta có một người thợ mộc thông minh. Trong khi tất cả các phương pháp ước 

lượng, đo trực tiếp đều thất bại, thì ngược lại óc quan sát tinh tường lại giúp người thợ để ý thấy 

có thời điểm, cái bóng và chiều cao của mình đang xấp xỉ nhau. Anh ta đo ngay bóng của cái 

cây, phỏng đoán chiều cao của nó thấy phù hợp, quyết định chặt hạ nó và thành công (kiểm tra 

lại thấy ưng ý). Người thợ có một kinh nghiệm mới nhờ phát minh lại tính chất của tam giác 

đồng dạng một cách ẩn tàng, mà hoàn toàn không dùng đến các khái niệm toán học như song 

song, tam giác, vuông góc, đồng dạng, cũng không hề có một phép chứng minh để đảm bảo thu 

được một định lí toán học 

- Câu chuyện giả định về người thợ mộc ở đây phù hợp với quan niệm về hiện tượng học 

trong DH của lí thuyết RME. 

Một GV toán quyết định sử dụng ngữ cảnh câu chuyện về người thợ mộc để dạy tam giác 

đồng dạng, nếu dừng lại sau khi đã giải quyết được vấn đề đo cây, dĩ nhiên chưa dạy được tri 

thức toán học thực sự (vị toán học). Bù lại, có thể tin người thầy đã xuất phát từ học trò với kinh 

nghiệm, hiểu biết của họ để tới rất gần được đáp án của câu hỏi cốt lõi do Freudenthal đặt ra: 

Tại sao cần DH môn Toán theo cách thực sự có ích? [13, p. 10], dạy được một dạng toán học 

“vị nhân sinh”. Chúng tôi tin rằng, muốn đảm bảo thực hiện mục tiêu phát triển năng lực người 

học của GDTH phổ thông, cần phải giải quyết hợp lí mối quan hệ giữa “toán học vị toán học” 

và “toán học vị nhân sinh”.  

* Chấp nhận mô tả thay cho định nghĩa chặt chẽ trong một số trường hợp 

Ví dụ 2. Khái niệm Tọa độ của điểm (Hình học 12) được định nghĩa kiến thiết dựa trên 

định lí biểu diễn vectơ. Hiểu được phát biểu và ý nghĩa của định lí này là một chướng ngại thật 

sự, ngay cả đối với sinh viên ngành toán. 

Dùng phương tiện trực quan truyền thống hoặc vidéo được tạo bởi phần mềm mô phỏng, 

(có sẵn và rất phong phú trên Internet, chẳng hạn: Extramarks, https://www.youtube.com/ 

watch?v=LCYyisXSpio; Designmate, https://www.youtube.com/ watch?v=3dNL_aOVuQ4) có 

thể giúp HS dễ dàng tiếp cận được khái niệm “tọa độ của điểm trong không gian” theo một cách 

hoàn toàn tự nhiên. Theo chúng tôi, cách sử dụng phương tiện trực quan để mô tả là hoàn toàn 

có thể chấp nhận được, không nhất thiết dạy kỹ định lý biểu diễn vectơ (mà thực chất là một 

tính chất của không gian vectơ hữu hạn chiều ở đại học). 

* Vận dụng hợp lí các phép “chứng minh không lời”  

Chứng minh không lời (PWW: Proof Without Words) là khái niệm được đưa ra bởi tác giả 

Brown JR ([27], 1999) dùng để chỉ những cách biểu diễn toán học bằng tập hợp dữ liệu (thiên 

về kênh hình: ảnh, hình vẽ minh hoạ, sơ đồ, video,…) với ít (thậm chí không có) kí hiệu, biểu 

thức toán học, diễn giải bằng lời, do đó người xem có thể hiểu được thông điệp ẩn chứa mà 

không cần quá nhiều kiến thức chuẩn bị về toán. Tự cách sắp xếp, liên kết các dữ liệu trong biểu 

diễn, nếu phiên dịch ra ngôn ngữ toán học sẽ thu được một phần tương đối hoàn chỉnh của một 

phép chứng minh.  
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Chứng minh không lời cùng với chứng 

minh tao nhã là hai dạng thức mang nhiều vẻ 

đẹp toán học, mặc dù không chặt chẽ đầy đủ 

như chứng minh tiêu chuẩn cũng được nhưng 

đều có giá trị lớn trong DH hình học (Sigler, 

Segal, Stupel, [28]). 

Một phép chứng minh không lời thích hợp 

không những mang vẻ đẹp của toán học mà 

chính là một bối cảnh mà định lí toán học thể 

hiện nghĩa (hình học trực quan) của nó; chính là 

một mô hình trực quan, một mô hình của định 

lí; nếu GV khéo léo tổ chức hoạt động phù hợp, 

định lí toán học cuối cùng có thể là một sản 

phẩm tự nhiên, tất yếu thu được nhờ hoạt động, 

hơn nữa còn có thể là những hoạt động rất giàu 

 
Hình 2. Chứng minh không lời  

cho công thức cộng cung 

(nguồn http://trigonography.com/2015/09/28/ 

angle-sum-and-difference-for-sine-and-cosine/) 

tính tương tác của HS, trên những nguyên liệu không chỉ trong môn Toán hay một phân môn 

riêng biệt, gần gũi với trải nghiệm của họ; Việc vận dụng hợp lí phép chứng minh không lời, 

thậm chí trong một số trường hợp có thể chấp nhận thay cho chứng minh tiêu chuẩn (gọn gàng, 

chặt chẽ nhưng trừu tượng, khó hiểu hơn với đa số HS), theo chúng tôi có thể thể hiện được cả 5 

nguyên tắc DH của lí thuyết RME. 

Ví dụ 3. (Hình 2) Phép chứng minh không lời cho Công thức cộng cung (Đại số 10)  

Có thể dùng những ô trống có đánh số che bớt các nhãn trên hình vẽ (chỉ để lại số 1) rồi 

yêu cầu HS dần hoàn thiện các ô đó theo thứ tự. Muốn sinh động hấp dẫn hơn có thể dưới dạng 

cuộc thi giữa các nhóm, hướng tới việc HS có thể tự nhận ra (tự phát biểu được) công thức cộng 

cung sau khi biểu diễn các cạnh đối diện bằng nhau của hình chữ nhật theo hai cách. 

* Trong một số trường hợp, chấp nhận “lời giải” bằng thực nghiệm hoặc trên máy tính 

điện tử 

Trong hàm ý của tính từ “realistic” của lí thuyết RME gắn với có thực trong suy nghĩ, trải 

nghiệm của người học, chúng tôi cũng chú ý tới trải nghiệm với những thiết bị số tràn ngập 

trong đời sống hiện nay: người học hàng giờ liên tục tiếp xúc với máy tính điện tử (laptop, PC), 

máy tính bảng, điện thoại thông minh. Với sự phát triển như vũ bão của các hệ tính toán hình 

thức (CAS: Computer Algebra System), máy tính điện tử có khả năng giải những lớp bài toán 

đã có thuật giải một cách nhanh chóng, hiệu quả. Những hệ thống này ngày càng trở nên dễ tiếp 

cận: với bất kỳ trình duyệt nào trên máy tính xách tay hoặc máy tính để bàn, đặc biệt là trên điện 

thoại thông minh. Hơn nữa, nếu trước đây các phần mềm chỉ có thể tính toán, cho kết quả thì 

ngày nay nhiều lớp bài toán (đặc biệt là ở phổ thông) đã có thể được CAS giải quyết trọn vẹn: 

không chỉ cho kết quả tính toán mà còn chi tiết từng bước giải; không chỉ cho đáp số gần đúng 

mà còn có thể cho kết quả hình thức. Chú ý dạy toán học vị nhân sinh, không thể bỏ qua tính 

thực dụng của những công cụ có thể giúp giải quyết nhanh chóng, hiệu quả hàng loạt vấn đề, tiết 

kiệm thời gian, công sức. 

Chúng tôi cho rằng, không thể, và cũng không nên cấm HS sử dụng CAS. Vì vậy nếu vẫn 

tập trung quá nhiều vào dạy tính, GV dễ dàng trở nên lạc hậu. Điều nên làm hơn, cũng khó khăn 

vất vả hơn nhiều là hướng về dạy toán: giúp HS hiểu được ý nghĩa của bài toán, hiểu được khả 

năng, hạn chế và làm chủ được công cụ.  

Tận dụng hợp lí CAS không mâu thuẫn với lí thuyết RME, trái lại còn là một biện pháp có 

triển vọng tăng cường hứng thú học tập cho HS, tạo động lực cho GV tự hoàn thiện mình khi 

phải cạnh tranh lành mạnh với thiết bị số và giúp tạo thêm không gian, thời gian tổ chức hoạt 

động học tập.  
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Ví dụ 4. Tìm nguyên hàm (SGK Giải tích 12 nâng cao, tr. 145). 

Với phần mềm Photomath được cài đặt trên điện thoại thông minh, việc duy nhất phải làm 

là quét bài tập bằng caméra điện thoại được mở bởi Photomath (video: https://bit.ly/3g6wsNc). 

Theo quan điểm của chúng tôi, nên chấp nhận những lời giải bằng thực nghiệm kiểu này, 

có thể kết hợp với một số yêu cầu khác như như: Nhận dạng được những tính chất đã được sử 

dụng trong từng bước giải (mặc dù một số đã có giải thích chi tiết trên phần mềm); Viết lại được 

lời giải hoàn chỉnh, ngắn gọn; Giải thích hợp lí được tại sao phần mềm lại cho lời giải như vậy; 

Nhận xét, bình luận, nghiên cứu sâu được lời giải. 

2.2.3. Tăng cường nhiệm vụ, bài tập thực tiễn 

Để tránh gây tranh cãi trong quan niệm về tính thực tiễn và bài tập thực tiễn, trong khi khảo 

sát bộ SGK THPT hiện hành (bộ cơ bản), chúng tôi chỉ thống kê một cách cơ học những bài tập 

có chất liệu ngoài môn Toán, nghĩa là trong đề bài có sử dụng dù chỉ một từ vựng không thuộc 

nội dung môn Toán. Kết quả cho thấy chương trình toán 2006 chỉ dành 9,6% hoạt động củng cố 

- luyện tập, thông qua giải bài tập toán học, cho những bài toán dạng này (Đại số 10: 39/188 = 

20,7%; Hình học 10: 5/118 = 4,2%; Đại số và Giải tích 11: 37/182 = 20,3%; Hình học 11: 1/116 

= 0,9%; Giải tích 12: 0/143 = 0,0%; Hình học 12: 0/107 = 0,0%!). Nói cách khác, trong 3 bình 

diện kĩ năng vận dụng tri thức toán học (trong nội bộ môn Toán, vận dụng thức trong môn học 

khác và vận dụng môn Toán trong thực tiễn), tới 90,4% dung lượng cơ học chỉ dành cho bình 

diện đầu tiên. 

Có thể nói, bài tập và nhiệm vụ giao cho HS trong môn Toán hiện nay còn quá nặng về kĩ 

thuật tính toán, xa rời bản chất trong sáng của toán học và dễ gây cảm xúc tiêu cực, nhàm chán 

cho HS. Chúng tôi tin rằng cần tinh giản kiểu yêu cầu - nhiệm vụ nặng nề, hàn lâm như vậy, 

ngược lại phải đa dạng hóa các nhiệm vụ học tập của HS với sự tăng cường các yếu tố thực tiễn 

(realistic). Bài tập thực tiễn, Bài tập giải thích hiện tượng và Nhiệm vụ có thực hành - vận dụng 

là những gợi ý giàu tiềm năng, được minh hoạ dưới đây. 

* Tăng cường bài tập, nhiệm vụ với chất liệu ngoài môn Toán 

Các bài tập thực tiễn tuân thủ nguyên tắc của RME có thể gần với tình huống cơ sở, nơi mà 

tri thức thể hiện nghĩa của nó, chắc chắn tồn tại theo một trong những giả thuyết xuất phát của lí 

thuyết tình huống. 

Ví dụ 5. Bài tập thực tiễn về Hình không gian (lớp 11) hoặc Tọa độ trong không gian (lớp 12): 

Trong một phòng học, chỉ với đồ dùng học tập thông thường (không dùng thước laser chuyên 

dụng!!!), hãy ước tính khoảng cách từ điểm chính giữa một (những) mặt bàn học tới điểm trung 

tâm mặt bảng theo đơn vị mét. 

Có thể hướng HS tới một trong hai giải pháp: theo phương pháp “hình học tổng hợp”, có 

thể sử dụng nhiều lần định lí Pythagore; cũng có thể gắn một hệ tọa độ Descartes để áp dụng 

công thức khoảng cách. 

Tình huống có thể triển khai trong phòng học thực tế hoặc trên bình đồ (GV tự chuẩn bị, 

hoặc khai thác trên Internet, chẳng hạn tại nguồn Alexandra Santiago https://sites.google.com/ 

site/classroomfordynamicliteracy/part-i), cách nào cũng có những ưu thế, tiềm năng nhất định. 

*  Bổ sung thích hợp dạng nhiệm vụ “giải thích hiện tượng thực tiễn bằng kiến thức 

toán học” 

Nhiều hiện tượng thực tiễn thường gặp tưởng chừng rất đơn giản, hiển nhiên nhưng để hiểu 

tới ngọn ngành, giải thích thực sự thấu đáo lại cần tới kiến thức toán học sâu sắc. Tình huống 

thoạt nhìn thấy đơn giản mà nội dung (toán) cực kì sâu sắc thường rất thuận lợi để gợi động cơ 

học tập tích cực, giúp HS thấy được vẻ đẹp, ý nghĩa, giá trị của tri thức toán học. 
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Ví dụ 6. Hình ảnh đường ellipse trên cốc nước. 

SGK Hình học 10 (ban cơ bản, NXB Giáo dục, 2010) mở đầu bài dạy bằng hình ảnh vệt 

nước in trên thành cái cốc và bóng của biển báo giao thông in trên mặt đường để giới thiệu về 

sự có mặt của hình ellipse trong thực tế (Hình 3.18 tr. 84, dưới đây gọi tắt là 3.18). Vấn đề là, 

ngay ở trang sau, đường ellipse được định nghĩa hoàn toàn trong mặt phẳng, không có yếu tố 

không gian như là tập hợp các điểm có tổng khoảng cách không đổi tới hai điểm cho trước.  

Tại sao vệt nước trên thành cốc ở hình 3.18a có dạng ellipse? Hình ellipse trên thành cốc 

(3.18a) được tạo thành có cùng một cách với ellipse in bóng trên mặt đường (3.18b) hay không? 

* Tăng cường bài tập thực hành - vận dụng trong thực tiễn  

Không thể phủ nhận vai trò, giá trị của bài tập thực hành, vận dụng trong tất cả các môn 

học và môn Toán nói riêng. Sở dĩ chúng tôi vẫn giữ lại, thậm chí nhấn mạnh loại nhiệm vụ liên 

quan tới thực hành vận dụng trong khuyến cáo của mình vì mặc dù cộng đồng GDTH đã nhận 

thức được tầm quan trọng nhưng việc triển khai thực tế dạng nhiệm vụ này trong lớp học còn rất 

nhiều hạn chế, khó khăn, ngay từ bước đầu tiên: làm sao có được (lấy đâu ra) những bài tập thực 

hành - vận dụng có giá trị? 

Ví dụ 7. Ứng dụng của tích phân (Giải tích 12) và / hoặc Mặt tròn xoay (Hình học 11) 

GV phát cho mỗi nhóm (cặp) HS một chiếc cốc giấy dùng một lần (loại trắng không hoa 

văn, thường có hình dạng một hình nón cụt), yêu cầu các nhóm (i) kiểm tra dung tích chiếc cốc 

so với công bố của nhà sản xuất (ii) vạch một vạch đánh dấu một nửa dung tích chiếc cốc và 

(iii) báo cáo kết quả. 

Dụng cụ cho phép sử dụng có thể hạn chế tuỳ theo dụng ý của GV nhưng nên yêu cầu HS 

làm nhiều phương án, lập bảng biểu để đối chiếu: dùng bình chia độ với nước (cát) hoặc chỉ 

dùng thước centimet và những đồ dùng học tập thông thường. Rất nhiều hoạt động có thể 

chuyển giao, nhiều hiện tượng có thể làm căn cứ để yêu cầu giải thích, tranh luận: tại sao và làm 

thế nào có thể chấp nhận hình chóp cụt như mô hình của chiếc cốc (chỉ vì thoạt nhìn có vẻ 

giống?!); Làm thế nào đo được chính xác nhất chiều cao chiếc cốc khi ta hoàn toàn không có 

những “đường cao” vẽ sẵn trên mô hình? Làm thế nào đo được bán kính đáy và miệng cốc? 

Công thức nào là thích hợp? Tương quan nào giữa vị trí vạch trên thành cốc với dung tích nước 

chứa được tới đó? 

3.   Kết luận  

RME là xu hướng DH có nhiều điểm tích cực, phù hợp với CTGDPT môn Toán năm 2018. 

Việc tiếp cận và triển khai những ý tưởng của lí thuyết GDTH thực tiễn ở nước ta trong thời 

điểm hiện nay là phù hợp, cần thiết. Tuy nhiên vẫn có một số vấn đề cần bàn thảo kỹ hơn như 

chuyển ngữ RME sang tiếng Việt, việc đồng nhất RME với vận dụng, liên hệ hoặc ứng dụng 

Toán học, đồng nhất mô hình hóa toán học với mô hình trong RME. 

Bài báo này đã khảo cứu thư mục tài liệu gốc, nghiên cứu những công bố của các nhà khoa 

học trong nước để đưa ra một cách hiểu gần với nguyên bản lí thuyết RME. Xuất phát từ hiểu 

biết về lí thuyết RME, tư tưởng của CTGDPT môn Toán 2018, tổng kết kinh nghiệm nghiên 

cứu, đào tạo, đề xuất 7 biện pháp (được trình bày trong 3 nhóm với những ví dụ minh hoạ thuộc 

chương trình toán THPT) nhằm vận dụng đúng, hiệu quả tinh thần RME trong DH môn Toán.    
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ABSTRACT 

 

Approaching and proposing some measures  

for applying RME theory in teaching and learning mathematics in Vietnam 

Le Tuan Anh and Tran Cuong 

Faculty of Mathematics, Hanoi National University of Education 

This article presents our theoretical research and experience-based results related to 

exploring and applying Realistic Mathematics Education (RME) in Vietnam. We approach 

original RME researches as well as recent RME literature to discuss the full understanding of 

RME and propose didactical measures for applying RME in teaching and learning mathematics 

so that they have been suitable for a fundamental and comprehensive innovation in mathematics 

education in Vietnam since 2018. Together with some well-selected illustrated examples, the 

measures expressing our ideas are useful and helpful for high school mathematics teachers who 

want to apply RME to their teaching. 

Keywords: Realistic Mathematics education, teaching and learning mathematics, measures, 

realistic problems 

 


