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Tóm tắt: Trong những năm gần đây, xác suất trở thành một mạch kiến thức quan trọng, chiếm thời lượng 
khá lớn trong chương trình toán phổ thông. Do đó, các nghiên cứu về kiến thức để dạy học xác suất thu 
hút sự quan tâm nghiên cứu của các nhà giáo dục toán trong và ngoài nước. Tuy nhiên, những nghiên cứu 
bàn về kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện hầu như vẫn còn hạn chế. Nghiên cứu này tìm hiểu sự 
tiến triển của kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán trung học phổ thông khi tham 
gia một khóa học về bồi dưỡng nghiệp vụ. Công cụ nghiên cứu là các tình huống liên quan đến xác suất có 
điều kiện được thiết kế để đo lường các kiểu kiến thức trong mô hình kiến thức toán để dạy học được đề 
xuất bởi Ball và cộng sự (2008). Dữ liệu nghiên cứu được tiến hành phân tích bằng phương pháp định tính 
và định lượng để làm rõ sự tiến triển về kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên trung học 
phổ thông. Kết quả nghiên cứu bước đầu cho thấy sự thay đổi trong kiến thức để dạy học xác suất có điều 
kiện của giáo viên trên bốn lĩnh vực là kiến thức nội dung chung, kiến thức nội dung đặc thù, kiến thức về 
việc học và kiến thức về việc dạy. Kết quả của nghiên cứu góp phần khẳng định vai trò của các khóa học 
về bồi dưỡng nghiệp vụ đối với việc phát triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện cho giáo viên 
toán. 

Từ khóa: xác suất có điều kiện, kiến thức nội dung chung, kiến thức nội dung đặc thù, kiến thức về việc 
học, kiến thức về việc dạy 
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Abstract: In recent years, probability has become an important knowledge strand, occupying a significant 
portion of the high school mathematics curriculum. Consequently, research on knowledge for teaching 
probability has attracted considerable attention from mathematics educators both domestically and 
internationally. However, studies discussing mathematics knowledge for teaching conditional probability 
remain scarce. This study investigated the progression of high school mathematics teachers' knowledge for 
teaching conditional probability while participating in a professional development course. The research 
instrument consisted of situations related to conditional probability, designed to measure the types of 
knowledge within the Mathematics Knowledge for Teaching (MKT) framework by Ball et al. (2008). 
Research data was analyzed qualitatively and quantitatively to clarify the progression of high school 
teachers' knowledge for teaching conditional probability. Preliminary findings indicated a change in 
teachers' mathematical knowledge for teaching conditional probability across four domains: Common 
Content Knowledge, Specialized Content Knowledge, Knowledge of Content and Students, and 
Knowledge of Content and Teaching. These findings substantiated the critical role of professional 
development programs in enhancing mathematics teachers' knowledge for teaching conditional 
probability. 

Keywords: Conditional probability, Common Content Knowledge, Specialized Content Knowledge, 
Knowledge of Content and Students, Knowledge of Content and Teaching 

1. Giới thiệu  

Xác suất là một lĩnh vực quan trọng và được ứng dụng rộng rãi trong các ngành khoa học 
và đời sống. Do đó, mạch kiến thức xác suất chiếm vị trí quan trọng trong chương trình môn 
toán bậc phổ thông từ cấp tiểu học đến trung học của hầu hết các nước (Batanero, 2022). 
Chương trình môn toán bậc trung học phổ thông năm 2018 ở Việt Nam đã bổ sung một số nội 
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dung mới và tăng thời lượng của mạch kiến thức xác suất so với chương trình cải cách năm 
2006. Mạch nội dung xác suất đã bổ sung nhiều đơn vị kiến thức mới như nguyên lý xác suất 
bé, biến ngẫu nhiên rời rạc, xác suất có điều kiện, công thức xác suất toàn phần, công thức 
Bayes… Xác suất có điều kiện cùng với một số công thức xác suất liên quan như công thức nhân xác 
suất, công thức xác suất toàn phần, công thức Bayes và ứng dụng của chúng trong thực tiễn đã được 
đưa vào chương trình toán lớp 12 nhằm phát triển khả năng sử dụng công cụ biểu diễn trực quan 
như sơ đồ hình cây, giản đồ Venn, bảng hai chiều cho học sinh, nâng cao suy luận xác suất và 
ứng dụng xác suất vào giải quyết các vấn đề thực tế cho các em (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018). 
Đây là một điểm bổ sung thiết thực của chương trình, dẫn đến việc đổi mới dạy học xác suất 
theo hướng tích cực và có ý nghĩa hơn đối với việc học tập các môn khoa học khác cũng như 
cuộc sống hàng ngày của học sinh. 

Việc bổ sung nhiều đơn vị kiến thức mới của xác suất có điều kiện vào chương trình toán 
trung học phổ thông đòi hỏi giáo viên toán phải nâng cao hiểu biết của bản thân về xác suất có 
điều kiện để có thể dạy học hiệu quả mạch kiến thức này. Để có thể dạy học hiệu quả chủ đề 
xác suất có điều kiện, giáo viên phải được chuẩn bị đầy đủ kiến thức để dạy học chủ đề này. Sự 
chuẩn bị của giáo viên bao gồm việc hiểu sâu các đặc trưng của xác suất theo các cách tiếp cận 
và các nghĩa khác nhau của khái niệm này cùng với kiến thức để dạy học bởi vì sự khác biệt của 
chủ đề xác suất có điều kiện so với những chủ đề toán học khác trong chương trình (Batanero, 
2022). Kết quả nghiên cứu của Nguyễn Ái Quốc (2022) đã chỉ ra rằng giáo viên phải chuẩn bị ý 
tưởng thiết kế các tình huống dạy học khái niệm xác suất có điều kiện, đánh giá tính hiệu quả 
của các tình huống dạy học này, điều chỉnh và cải tiến các tình huống dạy học đó để đáp ứng 
được mục tiêu phát triển hiểu biết khái niệm về xác suất có điều kiện, nâng cao suy luận xác 
suất và khả năng ứng dụng xác suất có điều kiện vào giải quyết các vấn đề trong học tập và 
trong cuộc sống cho người học. 

Phát triển kiến thức để dạy học cho giáo viên toán nhằm giúp họ thực hiện thành công 
hoạt động dạy học toán trong bối cảnh đổi mới hiện nay là vấn đề thu hút sự quan tâm của 
nhiều nhà nghiên cứu trong và ngoài nước. Kể từ công trình có tính tiên phong của Shulman 
(1986) về kiến thức để dạy học của giáo viên, Ball và cộng sự (2008) đã phát triển một mô hình 
kiến thức toán để dạy học (Mathematical Knowledge for Teaching – MKT). Mô hình MKT được 
các nhà nghiên cứu trên thế giới sử dụng để đánh giá và phát triển các lĩnh vực kiến thức toán 
để dạy học các chủ đề toán cụ thể (Kwon và cộng sự, 2012; Qian và Youngs, 2016). Các nhà 
nghiên cứu ở Việt Nam cũng xem xét và vận dụng mô hình MKT để đánh giá và phát triển kiến 
thức toán để dạy học một số chủ đề toán cụ thể ở bậc trung học phổ thông như đạo hàm (Lien 
và Minh, 2018), biểu đồ thống kê (Phuong và Minh, 2018), hàm số liên tục (N. T. Duyến, 2021), 
tích phân (N. L. T. Tài và N. T. Duyến, 2023) hoặc phát triển kiến thức và niềm tin dạy học toán 
cho giáo viên thông qua nghiên cứu bài học (Nguyen và Tran, 2023). Hầu như chưa có nghiên 
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cứu nào trong nước đề cập đến kiến thức dành cho việc dạy học xác suất có điều kiện của giáo 
viên toán khi họ tham gia vào khóa học phát triển nghiệp vụ.  

Sự trừu tượng của xác suất có điều kiện cùng với hiểu nhầm khái niệm của học sinh về 
chủ đề này (N. T. Duyến và cộng sự, 2025) khiến cho giáo viên đối mặt với nhiều khó khăn và 
thách thức khi thực hành dạy học (Díaz và cộng sự, 2010). Bên cạnh đó, sự kết hợp của các rào 
cản trực giác và kinh nghiệm (Tversky và Kahneman, 1974), yêu cầu cao về ngôn ngữ trừu 
tượng (Shaughnessy; 1992) và sự phụ thuộc vào các kỹ năng đếm phức tạp làm cho việc dạy 
học xác suất trở nên khó khăn hơn đáng kể so với nhiều chủ đề toán học khác (Groth, 2010). 
Ngoài ra, sự thiếu hụt các học phần chuyên sâu về phương pháp luận giảng dạy xác suất trong 
chương trình đào tạo giáo viên toán tại các cơ sở giáo dục sư phạm ở những thập kỷ trước đã 
dẫn đến việc chuẩn bị năng lực nghiệp vụ không đầy đủ. Thực trạng này đã tạo nên thách thức 
đáng kể cho giáo viên trong thực tiễn giảng dạy xác suất (Estrada và cộng sự, 2018). Vì thế, phát 
triển kiến thức để dạy học xác suất và xác suất có điều kiện cho giáo viên toán trung học phổ 
thông là cần thiết trong bối cảnh xác suất có điều kiện được đưa vào giảng dạy trong chương 
trình giáo dục phổ thông ở Việt Nam. 

Một số nghiên cứu đã tìm hiểu kiến thức để dạy học xác suất và xác suất có điều kiện của 
giáo viên trong những năm gần đây (Danisman và Tanışlı, 2017; Groth, 2010). Trong một 
nghiên cứu trường hợp với ba giáo viên toán trung học, Danisman và Tanışlı (2017) đã chỉ ra 
rằng kiến thức nội dung sư phạm của các giáo viên về xác suất là chưa đầy đủ và bị ảnh hưởng 
một phần bởi chuyên môn nghiệp vụ của họ. Nghiên cứu của Groth (2010) cũng chỉ ra rằng 
giáo viên toán gặp phải một số thách thức khi dạy học xác suất có điều kiện như đặt vấn đề 
chưa rõ ràng, sử dụng ngôn ngữ thiếu chính xác, hiểu sai bản chất của các biến cố độc lập và 
không độc lập, không phân biệt giữa xác suất lí thuyết và xác suất thực nghiệm… Bên cạnh đó, 
kết quả nghiên cứu của Groth cũng chỉ ra rằng thực hành dạy học của giáo viên chưa thật sự 
hiệu quả vì chúng tập trung nhiều vào việc truyền tải kiến thức quy trình mà thiếu sự kết nối 
với khái niệm và ý nghĩa của xác suất, cũng như thiếu vắng các vấn đề xác suất có bối cảnh thực 
tế. Theo Groth, những thách thức mà giáo viên gặp phải khi thực hành dạy học xác suất có điều 
kiện bắt nguồn từ sự thiếu hụt kiến thức nền tảng về chủ đề này. Do đó, Groth cho rằng cần 
phải thiết kế các khóa học xác suất chất lượng để phát triển không chỉ kiến thức nội dung mà 
còn cả kiến thức nội dung sư phạm cho các giáo viên toán.  

Mặc dù có nhiều nghiên cứu đề cập đến hiểu biết và hiểu nhầm của người học về xác 
suất, Batanero (2022) đã chỉ ra rằng các nghiên cứu liên quan đến kiến thức để dạy học xác suất, 
đặc biệt là kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán hiện nay vẫn chưa 
được quan tâm đúng mức. Do đó, nghiên cứu này tập trung phân tích ảnh hưởng của một khóa 
học bồi dưỡng nghiệp vụ đến kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán 
trung học phổ thông. Nghiên cứu hướng đến trả lời cho câu hỏi nghiên cứu sau: Kiến thức nội 
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dung và kiến thức nội dung sư phạm để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán trung 
học phổ thông tiến triển như thế nào qua một khóa học về phát triển nghiệp vụ? 

2.       Cơ sở lý thuyết 

2.1.      Kiến thức toán để dạy học 

Shulman (1986) đã phân loại các kiểu kiến thức khác nhau của giáo viên gồm (a) kiến thức 
sư phạm tổng quát; (b) kiến thức về đặc điểm của người học; (c) kiến thức về bối cảnh dạy học; (d) kiến 
thức về mục tiêu và giá trị giáo dục; (e) kiến thức nội dung môn học; (f) kiến thức chương trình; và (g) 
kiến thức sư phạm liên quan đến nội dung cụ thể. Dựa trên mô hình kiến thức của giáo viên được 
đề xuất bởi Shulman (1986), Ball và cộng sự (2008) đã phát triển một mô hình kiến thức toán để 
dạy học (MKT) cùng với bằng chứng thực nghiệm của họ. Mô hình này cùng với các công cụ để 
đo lường các kiểu kiến thức thành phần đã được nhiều nhà nghiên cứu trên thế giới vận dụng 
để đánh giá và phát triển các lĩnh vực kiến thức toán để dạy học các chủ đề toán cụ thể.  

 

Hình 2.1. Mô hình kiến thức để dạy học MKT (Ball và cộng sự, 2008) 

Kiến thức nội dung bao gồm kiến thức nội dung chung (CCK), kiến thức nội dung đặc thù 
(SCK) và kiến thức nội dung theo chiều ngang (HCK). Kiến thức nội dung sư phạm bao gồm kiến 
thức về việc học (KCS), kiến thức về việc dạy (KCT) và kiến thức về chương trình (KCC). 

 Kiến thức nội dung chung: được biết đến như kiến thức toán được dùng trong những 
bối cảnh khác hơn là dạy học. Kiến thức này không chỉ dành riêng cho việc dạy học mà là kiến 
thức cơ bản mà bất cứ cá nhân nào cũng phải đạt được khi hoàn thành chương trình giáo dục 
phổ thông. Kiến thức nội dung chung bao gồm các khía cạnh sau: Trả lời hoặc giải đúng bài 
toán trong ngữ cảnh thông thường; sử dụng đúng những khái niệm, thuật ngữ và ký hiệu toán 
thông thường; sử dụng được những quy trình, thuật toán và công thức toán cơ bản; nhận ra 
được tính đúng sai trong lời giải của các bài toán. 
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 Kiến thức nội dung đặc thù: là kiến thức đặc trưng và dành riêng cho việc dạy học toán. 
Kiến thức này vượt ra khỏi hiểu biết mang tính quy trình mà các kĩ sư hay các nhân viên kế 
toán cần có mà bao gồm hiểu biết sâu hơn về toán và khả năng sử dụng hiểu biết đó để giao 
tiếp với người học. Theo Ball và cộng sự (2008), những gợi ý sau liên quan đến kiểu kiến thức 
nội dung đặc thù: Bình luận, lí giải về tính đúng, sai của câu trả lời của học sinh; sử dụng một 
biểu diễn hoặc liên kết các biểu diễn khác nhau của một khái niệm, đối tượng toán học; đưa ra 
ví dụ minh hoạ, giải thích cho các ý tưởng toán học; lựa chọn, phát biểu các khái niệm toán học 
sao cho chúng dễ hiểu hơn đối với học sinh. 

 Kiến thức nội dung theo chiều ngang: là hiểu biết của giáo viên về sự kết nối và mối liên 
hệ giữa các chủ đề và mạch kiến thức toán trong chương trình. Ball và cộng sự (2008) cho rằng 
kiến thức nội dung theo chiều ngang là sự hiểu biết rộng hơn về một chủ đề nội dung toán nào 
đó được giảng dạy trong chương trình. Ngoài ra, Zazkis và Mamolo (2011) đề cập đến cách 
nhìn các nội dung toán phổ thông từ lăng kính của toán cao cấp khi đề cập đến lĩnh vực kiến 
thức nội dung theo chiều ngang. Kiến thức nội dung theo chiều ngang được đặc trưng bởi các 
yếu tố sau: Thực hiện các kết nối các chủ đề trong toán học; thực hiện các kết nối giữa các mạch 
kiến thức trong toán học; kết nối kiến thức toán phổ thông với kiến thức toán cao cấp ở đại học. 

 Kiến thức về việc học: là sự kết hợp giữa hiểu biết về toán và hiểu biết về con đường 
học toán của học sinh. Kiến thức về việc học của học sinh được đặc trưng bởi khả năng lường 
trước con đường nhận thức cũng như những sai lầm, hiểu nhầm khái niệm hoặc chướng ngại 
khi học sinh học một khái niệm hay nội dung toán học cụ thể. Theo Ball và cộng sự (2008), các 
đặc trưng liên quan đến kiến thức về việc học của học sinh bao gồm: Dự đoán được suy nghĩ 
hay con đường nhận thức toán học của học sinh; dự đoán được các câu trả lời có thể có của học 
sinh đối với một vấn đề toán học; dự đoán những khó khăn, sai lầm, hiểu nhầm khái niệm và 
chướng ngại của học sinh khi thực hiện một nhiệm vụ học tập hoặc giải quyết một vấn đề toán 
học. 

 Kiến thức về việc dạy: là sự kết hợp giữa hiểu biết về toán và hiểu biết về việc dạy học 
các nội dung toán đó. Kiến thức này liên quan đến các quyết định của giáo viên về việc dạy học 
một nội dung cụ thể, chẳng hạn như cách thiết kế một hoạt động dạy học nhằm phát triển hiểu 
biết toán học của học sinh về một nội dung cụ thể nào đó, cách sử dụng phương pháp và kĩ 
thuật dạy học, cách lựa chọn công cụ và phương pháp đánh giá phù hợp, tương thích với nội 
dung. Theo Ball và cộng sự (2008), những khía cạnh sau được xem là thuộc kiến thức về việc 
dạy: Thiết kế hoạt động hoặc chuỗi hoạt động dạy học hiệu quả cho các nội dung toán cụ thể 
trong chương trình; lựa chọn phương pháp dạy học, kĩ thuật dạy học, sử dụng công cụ và công 
nghệ phù hợp để giúp học sinh khám phá các kiến thức toán cụ thể; thiết kế các tình huống 
giúp học sinh hiểu được bản chất và ý nghĩa của các khái niệm và kiến thức toán học; lựa chọn 
được các cách biểu diễn thích hợp để minh họa cho một khái niệm hoặc kiến thức toán; thiết kế 
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được các công cụ đánh giá phù hợp để đánh giá hiểu biết của học sinh về một nội dung toán cụ 
thể. 

 Kiến thức về chương trình: là hiểu biết của giáo viên về các mạch kiến thức và các chủ 
đề toán học được trình bày trong chương trình. Kiến thức về chương trình còn bao hàm cả việc 
hiểu được mục tiêu, cấu trúc của chương trình, yêu cầu cần đạt đối với từng cấp, từng lớp và 
từng chủ đề kiến thức toán để thúc đẩy việc xây dựng kế hoạch dạy học phù hợp và hiệu quả. 
Ball và cộng sự (2008) đã đặc trưng những khía cạnh sau thuộc phạm vi của kiến thức chương 
trình: Hiểu được các năng lực mong đợi, mục tiêu và yêu cầu cần đạt của chương trình đối với 
học sinh về một nội dung toán cụ thể; hiểu được cấu trúc và cách thiết kế của chương trình; 
nắm bắt được sự khớp nối của các mạch kiến thức toán trong chương trình; hiểu được vị trí, 
tầm quan trọng, vai trò của một lĩnh vực hoặc một nội dung toán cụ thể trong chương trình. 

2.2.       Kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện  

Dựa trên mô hình kiến thức toán để dạy học của Ball và cộng sự (2008), chúng tôi đã cụ 
thể hóa mô hình này vào chủ đề xác suất có điều kiện với các kiểu kiến thức đặc trưng như sau: 

 Các chỉ báo liên quan đến kiểu kiến thức nội dung chung (CCK) 

- Đưa ra lời giải đúng cho bài toán liên quan đến xác suất có điều kiện: tính xác xuất của 
biến cố hợp, xác suất của biến cố giao, xác suất của biến cố có điều kiện, xác định được tính độc 
lập của hai biến cố. 

- Nhận dạng và sử dụng đúng những khái niệm, thuật ngữ, ký hiệu toán thông thường 
liên quan đến xác suất có điều kiện như biến cố, biến cố giao, biến cố hợp, biến cố có điều kiện, 
xác suất của biến cố, xác suất của biến cố giao, xác suất của biến cố A với điều kiện biến cố B đã 
xảy ra, bảng hai chiều, sơ đồ cây, giản đồ Venn. 

- Sử dụng bảng hai chiều, sơ đồ cây và công thức nhân xác suất, công thức Bayes và công 
thức xác suất toàn phần để tính xác suất có điều kiện và vận dụng chúng vào giải quyết một số 
vấn đề thực tế liên quan đến xác suất có điều kiện có bối cảnh thống kê. 

- Phân biệt được xác suất của biến cố   ,P A  xác suất của biến cố giao   ,P AB và xác 

suất có điều kiện  .P A B  

- Nhận ra tính đúng, sai của một câu trả lời cho một câu hỏi liên quan đến xác suất có 
điều kiện trong bối cảnh toán học hoặc thực tế. 

 Các chỉ báo liên quan đến kiểu kiến thức nội dung đặc thù (SCK) 

- Bình luận, lý giải về tính đúng, sai của các câu trả lời của học sinh liên quan đến xác 
suất có điều kiện, xác suất của biến cố, xác suất của biến cố giao, tính độc lập của các biến cố. 
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- Sử dụng một hoặc đa dạng biểu diễn toán học hoặc liên kết các loại biểu diễn toán học 
khác nhau như sơ đồ cây, bảng hai chiều, giản đồ Venn để giúp người học hiểu được bản chất 
và ý nghĩa của xác suất có điều kiện. 

- Nắm được ý nghĩa của xác suất có điều kiện trong các bối cảnh thực tế đa dạng để giúp 
người học đưa ra các quyết định khi giải quyết vấn đề.  

 Các chỉ báo liên quan đến kiểu kiến thức về việc học (KCS) 

- Dự đoán được suy nghĩ hay con đường nhận thức của học sinh khi tiếp cận các vấn đề 
liên quan đến xác suất có điều kiện. 

- Dự đoán được các câu trả lời có thể có của học sinh khi các em giải quyết các vấn đề 
toán học liên quan đến xác suất có điều kiện. 

- Dự đoán khó khăn, sai lầm, hiểu nhầm khái niệm của học sinh khi thực hiện một nhiệm 
vụ học tập hoặc giải quyết một vấn đề liên quan đến xác suất có điều kiện. 

 Các chỉ báo liên quan đến kiểu kiến thức về việc dạy (KCT) 

- Lựa chọn phương pháp dạy học, kỹ thuật dạy học và công cụ công nghệ phù hợp để 
dạy học xác suất có điều kiện. 

- Lựa chọn các tình huống để giúp học sinh nắm được bản chất và phân biệt được xác 
suất có điều kiện, xác suất của biến cố giao và xác suất của biến cố độc lập. 

-  Sử dụng biểu diễn trực quan thích hợp để minh họa nội dung công thức xác suất có 
điều kiện, xác suất toàn phần và công thức Bayes nhằm giúp người học nắm bắt được bản chất 
của các công thức đó. 

- Thiết kế hoạt động hoặc chuỗi hoạt động để phát triển hiểu biết của học sinh về các 
khái niệm, công thức và tính chất liên quan đến xác suất có điều kiện. 

- Thiết kế được các tình huống để khắc phục hiểu nhầm khái niệm và sai lầm cho người 
học liên quan đến xác suất có điều kiện. 

Dựa vào khung lí thuyết về kiến thức toán để dạy học xác suất có điều kiện chúng tôi đã 
thiết kế các công cụ nghiên cứu và tìm hiểu sự thay đổi trong kiến thức nội dung chung, kiến 
thức nội dung đặc thù, kiến thức về việc học và kiến thức về việc dạy học xác suất có điều kiện 
của giáo viên toán qua một khóa học về phát triển nghiệp vụ.  
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3.     Phương pháp nghiên cứu  

3.1. Thiết kế và đối tượng tham gia nghiên cứu 

  Đối tượng tham gia vào nghiên cứu gồm 40 giáo viên toán của khóa cao học K31, 
chuyên ngành Lý luận và Phương pháp dạy học bộ môn Toán của trường Đại học Sư phạm, Đại 
học Huế. Các giáo viên này đã học xác suất có điều kiện trong học phần xác suất thuộc chương 
trình cử nhân sư phạm toán. Vì thế, họ được trang bị đầy đủ các kiến thức về xác suất có điều 
kiện trước khi tham gia chương trình cao học chuyên ngành Lý luận và Phương pháp dạy học 
bộ môn Toán. Các giáo viên toán tham gia vào nghiên cứu này có kinh nghiệm dạy học toán từ 
1 đến 24 năm. 

Nghiên cứu này được tiến hành trong khuôn khổ của học phần “Phát triển chuyên môn cho 
giáo viên toán” thuộc chương trình cao học chuyên ngành Lý luận và Phương pháp dạy học bộ 
môn Toán năm học 2023-2024. Học phần “Phát triển chuyên môn cho giáo viên toán” trang bị cho 
học viên cao học những hiểu biết chuyên sâu về kiến thức toán để dạy học, thực hành dạy học 
toán và hoạt động phát triển nghiệp vụ cho giáo viên toán. Học viên thực hành phân tích các 
đặc trưng và cụ thể hóa các mô hình kiến thức toán để dạy học vào các chủ đề toán cụ thể; nắm 
bắt được đặc trưng của các thực hành dạy học toán hiệu quả và thiết kế kế hoạch bài dạy một số 
chủ đề toán trong chương trình trung học phổ thông theo hướng phát triển năng lực người học. 
Chủ đề xác suất có điều kiện đã được lựa chọn để minh họa khi tổ chức dạy học hai chương 
trong học phần “Phát triển chuyên môn cho giáo viên toán” là chương “Kiến thức toán để dạy học” và 
chương “Phân tích thực hành dạy học toán”. Để đánh giá sự tiến triển trong kiến thức để dạy học 
xác suất có điều kiện của giáo viên toán sau khi tham gia khóa học, chúng tôi đã thiết kế dạy 
học hai chương này trong 6 buổi học của năm học 2023-2024 như sau: 

Bảng 3.1. Nội dung can thiệp thực nghiệm 

Thời gian Nội dung Hình thức 

Buổi 1 

Giảng viên giới thiệu với học viên nội dung và 
yêu cầu của học phần “Phát triển chuyên môn cho 
giáo viên toán”, chia lớp học thành 8 nhóm và sau 
đó giới thiệu mô hình kiến thức toán để dạy học. 

Khảo sát đầu vào với học viên tham gia khóa học 
gồm bốn tình huống liên quan đến kiến thức nội 
dung chung, kiến thức nội dung đặc thù, kiến 
thức về việc học, kiến thức về việc dạy xác suất 
có điều kiện. 

Học tập toàn lớp. 

 

 

 

Học viên làm khảo sát cá 
nhân. 
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Buổi 2 

Yêu cầu các nhóm học viên cụ thể hóa mô hình 
kiến thức toán để dạy học vào chủ đề xác suất có 
điều kiện. 

Yêu cầu học viên tìm hiểu và phân loại hiểu 
nhầm khái niệm của học sinh liên quan đến xác 
suất có điều kiện. 

Học viên làm việc nhóm và 
báo cáo kết quả bằng file 
trình chiếu. 

Học viên làm việc nhóm và 
báo cáo kết quả bằng file 
trình chiếu. 

Buổi 3 

Các nhóm tìm hiểu các nội dung xác suất có điều 
kiện được trình bày trong sách giáo khoa Cánh 
diều, Kết nối tri thức với cuộc sống, Chân trời 
sáng tạo. Sau đó, các nhóm báo cáo các nội dung 
liên quan đến đặc trưng hình thức, cách tiếp cận 
các khái niệm và công thức trong chủ đề xác suất 
có điều kiện.  

Học viên làm việc nhóm và 
báo cáo kết quả bằng file 
trình chiếu. 

Buổi 4 

Các học viên trong từng nhóm thảo luận và soạn 
2 kế hoạch bài dạy trong chủ đề xác suất có điều 
kiện: Bài 1. Xác suất có điều kiện; Bài 2: Công 
thức xác suất toàn phần và công thức Bayes. 

Học viên làm việc nhóm, 
nộp sản phẩm file word kế 
hoạch bài dạy. 

Buổi 5 

Giảng viên lựa chọn 3 trong 8 kế hoạch bài dạy 
thứ nhất và yêu cầu học viên trình bày kế hoạch 
bài dạy. Các nhóm sẽ phân tích, nhận xét kế 
hoạch bài dạy vừa được trình bày để đúc rút 
kinh nghiệm. 

Giảng viên là người nhận xét cuối cùng về chất 
lượng của các kế hoạch bài dạy và đề xuất các 
chỉnh sửa cần thiết. 

Học tập toàn lớp. 

 

Buổi 6 

Giảng viên lựa chọn 3 trong 8 kế hoạch bài dạy 
thứ hai và yêu cầu học viên trình bày kế hoạch 
bài dạy. Các nhóm sẽ phân tích, nhận xét kế 
hoạch bài dạy vừa được trình bày để đúc rút 
kinh nghiệm. 

Giảng viên là người nhận xét cuối cùng về chất 
lượng của các kế hoạch bài dạy và đề xuất các 
chỉnh sửa cần thiết. 

Khảo sát đầu ra với học viên tham gia khóa học 

Học tập toàn lớp. 
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gồm bốn tình huống liên quan đến kiến thức nội 
dung chung, kiến thức nội dung đặc thù, kiến 
thức về việc học, kiến thức về việc dạy xác suất 
có điều kiện.  

Học viên làm bài khảo sát 
cá nhân. 

 Kết quả bài làm phiếu khảo sát đầu vào và đầu ra được dùng để xem xét mức độ tiến 
triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán tham gia vào nghiên cứu. 
Bên cạnh đó, các phản hồi của giáo viên cũng được sử dụng để chỉ ra sự thay đổi trong kiến 
thức để dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên sau khóa học. 

3.2. Công cụ nghiên cứu  

Hai phiếu khảo sát trước và sau thực nghiệm đã được sử dụng để đánh giá sự tiến triển 
về bốn lĩnh vực kiến thức toán để dạy học của giáo viên toán là kiến thức nội dung chung, kiến 
thức nội dung đặc thù, kiến thức về việc học và kiến thức về việc dạy học xác suất có điều kiện. 
Nghiên cứu đã sử dụng hai phiên bản khảo sát đầu vào và khảo sát đầu ra tương đương nhau 
về nội dung nhưng khác bối cảnh. Việc sử dụng bối cảnh khác trong phiếu khảo sát đầu vào và 
đầu ra nhằm tránh thiên lệch xảy ra trong quá trình khảo sát. Bảng sau mô tả tóm tắt bối cảnh 
của bốn nhiệm vụ trong phiếu khảo sát đầu vào và phiếu khảo sát đầu ra: 

Bảng 3.2. Mô tả tóm tắt bối cảnh của các nhiệm vụ trong phiếu khảo sát đầu vào và đầu ra 

Nhiệm vụ Phiếu khảo sát đầu vào Phiếu khảo sát đầu ra 

Nhiệm vụ 1 Rút thăm trúng thưởng Rút thăm phiếu mua hàng giảm giá 

Nhiệm vụ 2 Vấn đề dương tính và âm tính giả 
trong y học 

Mối liên hệ giữa bệnh tiểu đường và 
cao huyết áp 

Nhiệm vụ 3 Tính công bằng trong trò chơi may 
rủi (bốc bi) 

Bài toán Monty Hall 

Nhiệm vụ 4 Biểu diễn trực quan công thức xác 
suất toàn phần 

Biểu diễn trực quan công thức Bayes 

Việc so sánh kết quả trước và sau thực nghiệm cho phép xác định những thay đổi trong 4 
lĩnh vực kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên toán sau khi học xong học 
phần “Phát triển chuyên môn cho giáo viên toán”. 

Dựa vào sự phân loại các kiểu kiến thức trong mô hình MKT và bộ chỉ báo đánh giá các 
kiểu kiến thức để dạy học chủ đề xác suất có điều kiện, chúng tôi thiết kế công cụ nghiên cứu là 
các nhiệm vụ liên quan đến khái niệm và công thức xác suất có điều kiện, công thức nhân xác 
suất, công thức xác suất toàn phần và công thức Bayes. Sau đây là bảng mô tả các kiểu kiến 
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thức để dạy học xác suất có điều kiện với 4 nhiệm vụ nêu ra trong phiếu khảo sát đầu vào và 
đầu ra: 

Bảng 3.3. Các kiểu kiến thức được đo lường trong phiếu khảo sát đầu vào và đầu ra 

 Nội dung nhiệm vụ 1 trong khiếu khảo sát đầu ra cùng với thang đánh giá sẽ được trình 
bày nhằm minh họa cách mã hóa dữ liệu trong khuôn khổ bài viết này. 

Bài toán 1: Ba người cùng vào một cửa hàng điện tử và mỗi người muốn mua 1 chiếc điện thoại Iphone 
15 nhân dịp cửa hàng đang chạy chương trình giảm giá cuối năm. Cửa hàng chỉ còn lại hai chiếc điện 
thoại Iphone 15 được giảm giá 10%. Để không làm mất lòng khách hàng người bán hàng đã đưa ra 3 
phiếu mua hàng giống nhau trong hộp kín, trong đó có hai phiếu được giảm giá. Ba khách hàng lần lượt 
rút mỗi người một phiếu và không hoàn lại. Khách hàng nào rút được phiếu mua hàng giảm giá thì sẽ 
được mua Iphone 15 giảm giá 10%. Theo bạn cách làm này có công bằng với ba khách hàng hay không? 
Vì sao? 

1.1. Anh (chị) hãy giải bài toán trên bằng hai cách khác nhau. 

1.2. Giả sử có ba học sinh đưa ra 3 cách giải quyết vấn đề như sau. Anh (chị) hãy đánh giá tính 
phù hợp trong cách xử lí vấn đề của học sinh và giải thích lí do.  

Học sinh 1: Cách làm này không công bằng với ba người chơi vì xác suất rút được phiếu mua 
hàng giảm giá phụ thuộc vào thứ tự rút thăm. Người rút lần đầu tiên có xác suất rút trúng 

phiếu mua hàng giảm giá cao nhất là  1

2
.

3
P A  Lúc đó tổng xác xuất của người rút phiếu lần 

thứ hai và thứ ba rút được phiếu mua hàng giảm giá là    2 3

1
.

3
 P A P A  Do đó xác suất rút 

được phiếu mua hàng giảm giá của ba khách hàng là không giống nhau. 

Học sinh 2: Xác suất trúng được phiếu mua hàng giảm giá của người rút đầu tiên là  1

2

3
P A . 

Khi người thứ nhất rút được phiếu mua hàng giảm giá thì còn lại hai phiếu mua hàng trong đó 
có một phiếu giảm giá nên xác suất rút được phiếu mua hàng giảm giá của người thứ hai và 

Kiểu kiến thức  Phiếu khảo sát đầu vào Phiếu khảo sát đầu ra 

Kiến thức nội dung phổ biến (CCK) 1.1; 2.1; 3.1 1.1; 2.1; 3.1 

Kiến thức nội dung đặc thù (SCK) 1.2; 2.2; 3.2 1.2; 2.2; 3.2 

Kiến thức về việc học (KCS) 1.3; 2.3; 3.3 1.3; 2.3; 3.3 

Kiến thức về việc dạy (KCT) 1.4; 2.4; 3.4; 4 1.4; 2.4; 3.4; 4 
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thứ ba là như nhau    1 2

1
.

2
 P A P A  Do đó xác suất rút được phiếu mua hàng giảm giá của 

ba khách hàng là không giống nhau nên cách làm này không công bằng đối với ba khách hàng. 

Học sinh 3: Cách làm này là công bằng với cả 3 khách hàng vì xác suất rút được phiếu mua 
hàng giảm giá của ba người là như nhau: 

 1

2

3
P A ;          2 1 2 1 1 2 1

2 1 1 2
| | . .1

3 2 3 3
    P A P A P A A P A P A A ; 

              3 1 2 3 1 2 1 2 3 1 2 1 2 3 1 2

1 1 1 2
| | | .0 .1 .1 .

3 3 3 3
      P A P A A P A A A P A A P A A A P A A P A A A

Như vậy,      1 2 3 P A P A P A . 

1.3. Theo anh (chị) học sinh sẽ gặp sai lầm nào khi giải bài toán trên? Nguyên nhân của những 
sai lầm đó là gì? 

1.4. Một học sinh lớp 12 gặp khó khăn trong việc giải bài toán trên, anh (chị) hãy đưa ra các 
minh họa trực quan phù hợp để giúp học sinh đó hiểu được lời giải bài toán.   

3.3.     Thang điểm đánh giá  

Một thang đánh giá gồm 4 mức độ từ 0 - 3 điểm cho từng câu hỏi trong mỗi nhiệm vụ 
cũng được xây dựng nhằm đo lường kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên 
toán tham gia vào nghiên cứu. Bảng sau mô tả thang đánh giá kiến thức để dạy học xác suất có 
điều kiện đối với nhiệm vụ trên.  

Bảng 3.4. Minh họa thang đánh giá kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện 

Câu Mức Mô tả 

1.1 

3 

Cho biết cách làm của nhân viên bán hàng là công bằng với ba khách hàng vì 

xác suất rút trúng phiếu mua hàng giảm giá của mỗi người sẽ là 2

3
 bằng cả 

hai cách là sử dụng sơ đồ cây và xác suất có điều kiện hoặc bảng liệt kê và xác 
suất cổ điển để tính xác suất rút được phiếu mua hàng giảm giá của mỗi 
khách hàng. 

2 

Cho biết cách làm của nhân viên bán hàng là công bằng với ba khách hàng vì 

xác suất rút được phiếu mua hàng giảm giá của mỗi người sẽ là 2

3
 chỉ bằng 

một trong hai cách là sử dụng sơ đồ cây và xác suất có điều kiện hoặc sử 
dụng bảng liệt kê và xác suất cổ điển. 

1 Cho biết cách làm của nhân viên bán hàng là công bằng với ba khách hàng vì 
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xác suất rút trúng phiếu mua hàng giảm giá của mỗi người sẽ là 2

3
 nhưng lập 

luận toán học chưa chặt chẽ khi tính xác suất này. 

0 
Cho rằng cách làm của nhân viên bán hàng không công bằng đối với khách 
hàng vì người rút đầu tiên có tỉ lệ rút được phiếu giảm giá cao hơn hai người 
còn lại. 

1.2 

3 
Đánh giá được tính đúng đắn của câu trả lời của cả 3 học sinh về tính công 
bằng của việc rút được phiếu mua hàng giảm giá. 

2 
Đánh giá được tính đúng đắn của câu trả lời của 2 trong 3 học sinh về tính 
công bằng của việc rút được phiếu mua hàng giảm giá. 

1 
Đánh giá được tính đúng đắn của câu trả lời của 1 trong 3 học sinh về tính 
công bằng của việc rút được phiếu mua hàng giảm giá. 

0 
Không đánh giá được tính đúng đắn của bất kì câu trả lời nào của 3 học sinh 
về tính công bằng của việc rút được phiếu mua hàng giảm giá. 

1.3 

3 

Chỉ ra được sai lầm phổ biến của học sinh khi cho rằng cách xử lí vấn đề bằng 
rút thăm phiếu mua hàng giảm giá là không công bằng với người chơi, 
nguyên nhân dẫn đến sai lầm là dựa vào tính may rủi hoặc hiểu nhầm về trình 
tự thời gian. 

2 

Chỉ ra được sai lầm phổ biến của học sinh khi cho rằng cách xử lí vấn đề bằng 
rút thăm phiếu mua hàng giảm giá là không công bằng với khách hàng, 
nguyên nhân dẫn đến ý kiến này của học sinh là vì các em hiểu nhầm về trình 
tự thời gian. 

1 

Chỉ ra được sai lầm phổ biến của học sinh khi cho rằng cách xử lí vấn đề bằng 
rút thăm phiếu mua hàng giảm giá là không công bằng với khách hàng, 
nguyên nhân dẫn đến ý kiến này của học sinh là vì các em tin rằng việc rút 
thăm mang tính may rủi. 

0 
Không chỉ ra được bất kì sai lầm nào mà học sinh mắc phải khi xét tính công 
bằng của việc rút thăm phiếu mua hàng giảm giá. 

1.4 3 

Đưa ra được 2 cách minh họa trực quan cơ hội rút được phiếu mua hàng 
giảm giá của từng người và trường hợp sử dụng mỗi cách tiếp cận: gợi ý học 
sinh sử dụng sơ đồ cây để biểu diễn trực quan xác suất rút được phiếu giảm 
giá của từng người, sau đó tính xác suất rút được phiếu mua hàng giảm giá 
của từng người đối với học sinh có sức học khá và tốt để tiết kiệm thời gian 
xử lí vấn đề, hoặc yêu cầu học sinh sử dụng bảng để liệt kê các trường hợp 
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rút được phiếu mua hàng giảm giá của từng người đối với các em gặp khó 
khăn trong việc xử lí các vấn đề xác suất liên quan đến trình tự thời gian. 

2 
Gợi ý học sinh sử dụng bảng để liệt kê các trường hợp rút được phiếu giảm 
giá của từng người. Sau đó sử dụng kết quả từ bảng để tính xác suất rút được 
phiếu mua hàng giảm giá của từng người. 

1 
Gợi ý học sinh sử dụng sơ đồ cây để biểu diễn trực quan xác suất rút được 
phiếu giảm giá của từng người, sau đó dùng xác suất có điều kiện để tính xác 
suất rút được phiếu mua hàng giảm giá của từng người.  

0 
Không đưa ra bất kỳ gợi ý nào về mặt dạy học hoặc gợi ý không có ý nghĩa 
thúc đẩy học sinh tiếp cận cách giải quyết bài toán một cách trực quan. 

Chúng tôi quy ước các mức độ 0 - 3 trong kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của 
giáo viên tương ứng với 0 - 3 điểm. Điểm CCK, SCK, KCS, KCT thể hiện qua bài làm của giáo 
viên trong phiếu khảo sát được đánh giá theo cách tính điểm trung bình cộng. Điểm MKT của 
mỗi giáo viên được tính bằng cách lấy tổng các điểm CCK, SCK, KCS và KCT. Chúng tôi sử 
dụng kiểm định theo cặp t-Test Paired Two Sample for Means trong Excel 2019 để xem xét có 
sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa điểm CCK, SCK, KCS, KCT và MKT của mỗi giáo viên thể 
hiện trong phiếu khảo sát đầu vào và đầu ra hay không. 

4.       Kết quả nghiên cứu 

Chúng tôi sẽ phân tích sự thay đổi trong từng loại kiến thức để dạy học xác suất có điều 
kiện của các giáo viên toán tham gia vào nghiên cứu dựa vào các thông số thống kê mô tả thu 
được từ phiếu khảo sát trước và sau can thiệp thực nghiệm. Sau đó, chúng tôi sẽ chỉ ra sự tiến 
triển về kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên qua can thiệp thực nghiệm 
là có ý nghĩa thống kê hay không. Các phản ánh của giáo viên sau khi tham gia khóa học cũng 
được lựa chọn để làm rõ sự thay đổi kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên 
trước và sau khi tham gia khóa học. 

4.1.     Sự tiến triển kiến thức nội dung để dạy học xác suất có điều kiện 

Bảng sau thể hiện các số liệu thống kê mô tả điểm trung bình của kiến thức nội dung 
chung và kiến thức nội dung đặc thù để dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên toán 
tham gia vào nghiên cứu: 
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Bảng 4.1. Điểm trung bình kiến thức nội dung để dạy học xác suất có điều kiện 

Kiến thức nội dung để dạy học xác suất có điều 
kiện 

Trước thực nghiệm 

(n = 40) 

Sau thực nghiệm 

(n = 40) 

Kiến thức nội dung chung (CCK) 2,16 2,65 

Kiến thức nội dung đặc thù (SCK) 2,15 2,63 

Số liệu từ bảng 4.1. cho thấy điểm trung bình kiến thức nội dung chung CCK sau can 
thiệp thực nghiệm là 2,65, đã tăng lên 0,49 điểm so với trước tác động là 2,16. Câu hỏi đặt ra là 
liệu sự cải thiện này thực sự có ý nghĩa thống kê hay chỉ là do ngẫu nhiên. Để trả lời câu hỏi 
này, chúng tôi đã sử dụng kiểm định theo cặp t-Test Paired Two Sample for Means trong Excel 
2019 để kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm CCK của giáo viên trước và sau khi can 
thiệp. Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp điểm CCK của giáo viên trước và sau khi can 
thiệp thực nghiệm được trình bày ở bảng 4.2: 

Bảng 4.2. Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm CCK 

Các thông số thống kê CCK-Pre CCK-Pos 

Trung bình 2,16 2,65 

Phương sai 0,131692 0,168718 

Cỡ mẫu 40 40 

Hệ số tương quan 0,328555 

Chênh lệch trung bình giả thuyết 0 

Bậc tự do df 39 

Giá trị thống kê t -6,88739 

P(T<=t) một phía 1,53E-08 

Giá trị tới hạn t một phía  1,684875 

P(T<=t) hai phía 3,06E-08 

Giá trị tới hạn t một phía  2,022691 

Kết quả kiểm định thu được ở bảng 4.2 cho thấy P(T<=t) một phía < 0,05 nên kết luận là 
có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về điểm CCK theo cặp của mỗi giáo viên trước và sau can 
thiệp, cụ thể điểm CCK của giáo viên sau can thiệp cao hơn trước can thiệp với mức ý nghĩa 
0,05.  
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Bên cạnh sự tiến triển về kiến thức nội dung chung, dữ liệu từ bảng 4.1 cũng cho thấy 
điểm trung bình của kiến thức nội dung đặc thù về xác suất có điều kiện của giáo viên tham gia 
vào nghiên cứu đã tăng 0,48 điểm, từ 2,15 điểm SCK trước thực nghiệm lên 2,63 điểm SCK sau 
thực nghiệm. Để kiểm tra xem sự cải thiện về điểm SCK có ý nghĩa thống kê hay không, chúng 
tôi đã sử dụng kiểm định theo cặp t-Test Paired Two Sample for Means trong Excel 2019 để 
kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm SCK của giáo viên trước và sau can thiệp. Kết quả 
kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm SCK của giáo viên trước và sau can thiệp được trình 
bày ở bảng 4.3: 

Bảng 4.3. Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm SCK 

Các thông số thống kê SCK-Pre SCK-Pos 

Trung bình 2,15 2,63 

Phương sai 0,249737 0,319994 

Cỡ mẫu 40 40 

Hệ số tương quan 0,52134 

Chênh lệch trung bình giả thuyết 0 

Bậc tự do df 39 

Giá trị thống kê t -5,78929 

P(T<=t) một phía 5,08E-07 

Giá trị tới hạn t một phía  1,684875 

P(T<=t) hai phía 1,02E-06 

Giá trị tới hạn t một phía  2,022691   

Kết quả kiểm định ở bảng 4.3 thu được P(T<=t) một phía < 0,05. Điều đó cho thấy có sự 
khác biệt có ý nghĩa thống kê trong việc cải thiện kiến thức nội dung đặc thù SCK của giáo viên 
toán theo chiều tăng lên sau can thiệp thực nghiệm. 

4.2.     Sự tiến triển kiến thức nội dung sư phạm để dạy học xác suất có điều kiện 

Dữ liệu thu được cho thấy sự thay đổi điểm kiến thức nội dung sư phạm để dạy học xác 
suất có điều kiện của các giáo viên toán trước và sau khóa học. Thông qua quá trình làm việc 
hợp tác với bạn học và giảng viên để tìm hiểu việc dạy học chủ đề xác suất có điều kiện, kiến 
thức về việc học và kiến thức về việc dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên toán tham 
gia vào nghiên cứu đã có sự tiến triển rõ rệt. Bảng 4.4 mô tả điểm trung bình của kiến thức về 
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việc học và kiến thức về việc dạy xác suất có điều kiện của giáo viên trước và sau can thiệp thực 
nghiệm: 

Bảng 4.4. Điểm trung bình kiến thức nội dung sư phạm để dạy học xác suất có điều kiện 

Kiến thức nội dung sư phạm để dạy học xác suất 
có điều kiện 

Trước thực nghiệm 

(n = 40) 

Sau thực nghiệm 

(n = 40) 

Kiến thức về việc học (KCS) 2,12 2,55 

Kiến thức về việc dạy (KCT) 2,08 2,43 

Cụ thể, số liệu về điểm trung bình của kiến thức về việc học KCS của giáo viên toán đã 
tăng từ 2,12 điểm trước thực nghiệm lên 2,55 điểm sau thực nghiệm. Điểm trung bình KCS của 
các giáo viên tham gia vào nghiên cứu đã tăng 0,43 điểm sau can thiệp thực nghiệm. Để xem xét 
sự cải thiện điểm KCS của giáo viên toán tham gia vào nghiên cứu có ý nghĩa thống kê hay 
không, chúng tôi đã sử dụng kiểm định theo cặp t-Test Paired Two Sample for Means trong 
Excel 2019 để kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm KCS của giáo viên toán trước và sau 
can thiệp thực nghiệm. Kết quả kiểm định sự khác nhau về điểm KCS của giáo viên toán theo 
cặp trước và sau can thiệp thực nghiệm được mô tả ở bảng sau: 

Bảng 4.5. Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm KCS 

Các thông số thống kê KCS-Pre KCS-Pos 

Trung bình 2,12 2,55 

Phương sai 0,161481 0,257429 

Cỡ mẫu 40 40 

Hệ số tương quan 0,248158 

Chênh lệch trung bình giả thuyết 0 

Bậc tự do df 39 

Giá trị thống kê t -4,88088 

P(T<=t) một phía 9,11E-06 

Giá trị tới hạn t một phía  1,684875 

P(T<=t) hai phía 1,82E-05 

Giá trị tới hạn t một phía  2,022691   
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Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm KCS của giáo viên trước và sau can 
thiệp thu được P(T<=t) một phía < 0,05.  Điều đó cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về 
điểm KCS theo cặp của mỗi giáo viên trước và sau can thiệp theo chiều hướng điểm KCS của 
giáo viên sau khóa học cao hơn trước khóa học với mức ý nghĩa 0,05.   

 Bên cạnh sự chuyển biến kiến thức về việc học, kiến thức về việc dạy học xác suất có điều 
kiện của giáo viên cũng có sự thay đổi đáng kể. Bảng 4.4 cho thấy sự tiến triển trong kiến thức 
về việc dạy của giáo viên trước và sau can thiệp, tăng từ 2,08 điểm trước thực nghiệm lên 2,43 
điểm sau thực nghiệm. Điểm trung bình KCT của giáo viên tăng 0,35 điểm sau can thiệp. Kiểm 
định theo cặp t-Test Paired Two Sample for Means trong Excel 2019 để kiểm định sự khác nhau 
theo cặp của điểm KCT của giáo viên trước và sau khi can thiệp cho kết quả ở bảng sau:  

Bảng 4.6. Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp của điểm KCT 

Các thông số thống kê KCT-Pre KCT-Pos 

Trung bình 2,08 2,43 

Phương sai 0,150641 0,195378 

Cỡ mẫu 40 40 

Hệ số tương quan 0,418115 

Chênh lệch trung bình giả thuyết 0 

Bậc tự do df 39 

Giá trị thống kê t -4,95353 

P(T<=t) một phía 7,25E-06 

Giá trị tới hạn t một phía  1,684875 

P(T<=t) hai phía 1,45E-05 

Giá trị tới hạn t một phía  2,022691   

Kết quả kiểm định sự khác nhau theo cặp điểm KCT của giáo viên trước và sau can thiệp 
cho thấy P(T<=t) một phía < 0,05. Điều đó đưa đến kết luận là có sự khác biệt có ý nghĩa thống 
kê về điểm KCT theo cặp của mỗi giáo viên theo chiều hướng tăng lên sau khóa học.   

4.3.      Sự tiến triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện  

 Dữ liệu thu được cho thấy từng thành phần của kiến thức để dạy học xác suất có điều 
kiện của giáo viên đã được cải thiện sau can thiệp thực nghiệm. Trong đó, kiến thức nội dung 
chung tăng nhiều nhất là 0,49 điểm, tiếp đến là kiến thức nội dung đặc thù tăng 0,48 điểm. Kiến 
thức về việc học cũng tăng 0,43 điểm và kiến thức về việc dạy tăng ít nhất là 0,35 điểm. Sự tiến 
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triển của các loại kiến thức thành phần để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán tham 
gia vào nghiên cứu là có ý nghĩa thống kê. Điểm trung bình MKT của các giáo viên tham gia 
vào khóa học đã tăng 1,76 điểm, từ 8,50 điểm trước thực nghiệm lên 10,26 điểm sau thực 
nghiệm.   

Sau khi kiểm định sự khác nhau theo cặp từng loại điểm của mỗi kiểu kiến thức thành 
phần để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên trước và sau khi can thiệp, chúng tôi tiến 
hành kiểm định sự khác nhau theo cặp điểm kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của 
giáo viên trước và sau thực nghiệm. Kết quả kiểm định thu được ở bảng số liệu sau: 

Bảng 4.7. Kết quả kiểm định sự khác biệt theo cặp của điểm MKT 

Các thông số thống kê MKT-Pre MKT-Pos 

Trung bình 8,50 10,26 

Phương sai 2,235385 2,858404 

Cỡ mẫu 40 40 

Hệ số tương quan 0,391243 

Chênh lệch trung bình giả thuyết 0 

Bậc tự do df 39 

Giá trị thống kê t -6,29706 

P(T<=t) một phía 1E-07 

Giá trị tới hạn t một phía  1,684875 

P(T<=t) hai phía 2E-07 

Giá trị tới hạn t một phía  2,022691   

Kết quả kiểm định theo cặp của điểm MKT của giáo viên trước và sau can thiệp cho thấy 
P(T<=t) một phía < 0,05 nên kết luận là có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về điểm MKT theo 
cặp của mỗi giáo viên trước và sau can thiệp. Điểm MKT của giáo viên sau can thiệp cao hơn 
trước can thiệp với mức ý nghĩa 0,05. Điều này cho thấy kiến thức để dạy học xác suất có điều 
kiện của giáo viên toán tham gia vào nghiên cứu đã có sự chuyển biến tích cực.  

Sự tiến triển về kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của giáo viên toán tham gia 
vào nghiên cứu xuất phát từ quá trình làm việc hợp tác với bạn học để thiết kế kế hoạch bài 
dạy. Các thành viên trong nhóm có cơ hội thảo luận các cách tiếp cận khác nhau để giải quyết 
vấn đề nhằm phát triển kiến thức nội dung chung và kiến thức nội dung đặc thù. Chẳng hạn 
với bài toán nổi tiếng Monty Hall: “Giả sử bạn đứng trước ba ô cửa, trong đó có 2 ô cửa chứa dê 
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và một ô cửa chứa xe hơi. Bạn mong muốn mở trúng ô cửa có chiếc xe để được nhận nó (nếu 
mở trúng ô cửa có dê thì bạn phải rinh nó về nhà). Monty yêu cầu bạn chọn một trong ba ô cửa. 
Monty sẽ giúp bạn loại trừ một đáp án sai bằng cách mở một ô cửa có dê trong hai ô cửa còn lại 
(dĩ nhiên ông ta đã biết mỗi ô cửa có gì). Sau đó bạn được lựa chọn lần 2 là giữ nguyên ô cửa 
ban đầu hay đổi sang ô cửa còn lại chưa được lật mở? Hãy giải thích quyết định của bạn”. Một 
giáo viên trẻ tên K đã chia sẻ rằng:  

“Mặc dù biết sau khi người dẫn chương trình mở ra một ô cửa chứa con dê, nếu người chơi chọn 

đổi ô cửa thì xác suất trúng xe ô tô là 2
3

 nhưng bản thân vẫn chưa giải thích được lí do vì sao xác suất 

đó lại ra như thế. Khi thảo luận với các bạn, bản thân mới biết được là có thể lí giải một cách trực quan 
dựa vào việc liệt kê các trường hợp có thể xảy ra hoặc sử dụng sơ đồ cây”.  

Sau đây là hai cách lí giải xác suất trúng chiếc xe ô tô mà giáo viên K đã đề cập đến trong 
phản ánh trên. Cách thứ nhất là sử dụng phương án liệt kê: 

 

 

Đổi và thắng 

 

Đổi và thắng 

 

Không đổi và thắng 

Hình 4.1. Phương án liệt kê trường hợp để giải quyết bài toán Monty Hall 

Phương án sử dụng minh họa trực quan bằng sơ đồ cây để tính xác suất trúng xe ô tô 
được giáo viên K đề cập trong trường hợp người chơi chọn một ô cửa và quyết định đổi ô cửa 
sau khi người dẫn chương trình đã lật ra một ô cửa chứa con dê như sau: 
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Hình 4.2. Phương án minh họa trực quan bằng sơ đồ cây để giải quyết bài toán Monty Hall 

Việc phát triển được nhiều cách tiếp cận khác nhau để giải quyết vấn đề đã giúp các giáo 
viên tham gia vào khóa học tiếp thu được nhiều kiến thức bổ ích mà bản thân họ chưa tiếp cận 
được khi học ở trường sư phạm như phản ánh của giáo viên Q:  

“Đây cũng là lần đầu tập dượt giảng dạy một chủ đề mới trong chương trình nên bản thân cảm 
thấy rất bối rối. Tuy nhiên các anh chị trong nhóm đã thảo luận cẩn thận các cách giải quyết vấn đề khác 
nhau của một vấn đề xác suất đã giúp tôi học hỏi rất nhiều. Đặc biệt có một số vấn đề trước đây bản thân 
tôi nghĩ chỉ có thể giải bằng xác suất có điều kiện thì nay đã học hỏi được cách giải mới là sử dụng xác 
suất cổ điển thông qua phương án liệt kê các trường hợp thuận lợi của biến cố như bài toán Monty Hall 
hay bài toán rút thăm phiếu mua hàng giảm giá”. 

Bên cạnh sự tiến triển về kiến thức nội dung chung, việc hợp tác để phát triển các ý 
tưởng thiết kế kế hoạch bài dạy cũng giúp kiến thức nội dung đặc thù để dạy học xác suất có 
điều kiện của giáo viên tham gia vào khóa học tiến bộ. Cụ thể, các giáo viên đã phát triển được 
hiểu biết về sự kết nối của các dạng biểu diễn khác nhau khi xử lí các vấn đề xác suất có điều 
kiện. Chẳng hạn giáo viên H chia sẻ rằng:  

“Trước đây bản thân chỉ tập trung vào các công thức khi giải quyết các vấn đề liên quan đến xác 
suất có điều kiện. Nhưng khi thảo luận với các anh chị và cô giáo mới thấy được vai trò quan trọng của 
biểu diễn trực quan như sơ đồ cây hoặc bảng hai chiều khi xử lí các vấn đề xác suất có điều kiện”.  

Phản ánh của giáo viên sau khóa học cũng cho thấy kiến thức nội dung sư phạm đã phát 
triển sau can thiệp thực nghiệm. Giáo viên đã phát triển thói quen dự đoán suy nghĩ và phương 
án giải quyết vấn đề liên quan đến xác suất có điều kiện của học sinh. Đặc biệt, dự đoán các 
hiểu nhầm khái niệm khi giải quyết các vấn đề xác suất có điều kiện của học sinh được các giáo 
viên chú ý như chia sẻ của giáo viên Q:  

“Với bài toán rút thăm trúng phiếu mua hàng giảm giá, học sinh có thể giải quyết bằng hai cách 
khác nhau là cách liệt kê trường hợp hoặc sử dụng sơ đồ cây. Các em có thể mắc phải một số hiểu nhầm 
khái niệm như hiểu nhầm về thứ tự thời gian khi cho rằng người rút phiếu lần đầu và lần 2 trúng phiếu 
giảm giá thì người thứ 3 sẽ không còn cơ hội trúng phiếu giảm giá nữa hoặc người rút thăm lần đầu sẽ 
có cơ hội trúng phiếu giảm giá cao hơn hai người còn lại, khi người rút đầu tiên trúng phiếu giảm giá thì 
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hai người còn lại sẽ rút trúng phiếu giảm giá với xác suất là 50%. Ngoài ra một số học sinh sẽ mắc sai 
lầm khi cho rằng việc rút thăm là không công bằng vì nó mang tính hên xui”. 

 Với bài toán Monty Hall, giáo viên Q cũng cho rằng: 

“Học sinh sẽ mắc sai lầm phổ biến khi cho rằng việc mở ra một ô cửa có chiếc xe mang yếu tố may 
rủi, do đó dù có đổi hay không đổi thì việc trúng được chiếc xe là do yếu tố may mắn quyết định. Các em 
cũng có thể hiểu nhầm là khi người dẫn chương trình mở ra một ô cửa chứa con dê thì hai ô cửa còn lại 
một ô sẽ chứa chiếc xe và ô kia chứa con dê nên xác suất để trúng chiếc xe là 50% do đó việc đổi ô cửa hay 
không không làm thay đổi xác suất trúng xe của người chơi”.   

Ngoài việc học hỏi thêm kiến thức về việc học, việc thảo luận để thiết kế kế hoạch bài dạy 
và phân tích kế hoạch bài dạy đã giúp giáo viên tích lũy được các kiến thức liên quan đến việc 
dạy. Một trong các vấn đề được các giáo viên đề cập phổ biến nhất là việc lựa chọn tình huống 
mở đầu mang yếu tố thực tế để giúp người học hiểu được ý nghĩa của các kiến thức xác suất có 
điều kiện. Chẳng hạn giáo viên K đã viết trong báo cáo sau khóa học rằng:  

“Tình huống mở đầu: Vấn đề đặt ra phải phù hợp với thực tế và có ý nghĩa. Nhận thấy việc giải 
thích cho bài toán Monty Hall quá khó đối với học sinh, ta có thể chuyển sang dạng trò chơi có thưởng. 
Ngoài ra, ta cũng có thể khảo sát trực tiếp học sinh về việc thích giày Adidas hoặc giày Nike. Sau đó có 
thể đặt câu hỏi “Biết bạn đó là nữ, xác suất để bạn đó thích giày Adidas là bao nhiêu?”, với câu hỏi này 
học sinh có thể trả lời được mà không dùng kiến thức mới về xác suất có điều kiện. Sau khi hình thành 
kiến thức, ta có thể vận dụng ví dụ mở đầu để đặt ra nhiều câu hỏi khác tương tự để kiểm tra học sinh”.  

Giáo viên Q cũng đã gặt hái được những cách tiếp cận thực tế khác nhau khi giới thiệu 
khái niệm xác suất có điều kiện cho người học và cách kết nối chuỗi các hoạt động trong bài học 
một cách hiệu quả: 

“Trong quá trình thảo luận về kế hoạch bài dạy nội dung xác suất có điều kiện, tôi đã lắng nghe 
được từ các anh/chị đồng nghiệp và cô giáo hướng dẫn các cách tiếp cận khác nhau cho hoạt động mở 
đầu. Chẳng hạn như: Thiết kế trò chơi “Ô cửa bí mật” để học sinh tự trải nghiệm; khảo sát sở thích giày 
Nike/Adidas; lấy ngẫu nhiên viên bi xanh/đỏ từ một hộp kín. Những gợi ý đó giúp tôi biết thêm nhiều 
cách để tiếp cận dạy học nội dung này, những phân tích trong quá trình thảo luận giúp đánh giá ưu và 
nhược điểm của mỗi hoạt động. Từ hoạt động mở đầu, ta có thể triển khai thêm nhiều bài toán từ hoạt 
động đó để dạy nội dung xác suất có điều kiện. Điều đó giúp liên kết các nội dung trong suốt bài dạy. Tôi 
cũng được nghe các tiếp cận tính xác suất có điều kiện bằng định nghĩa, bằng sơ đồ hình cây, bằng bảng 
2 2 ”. 

 Giáo viên H lại tiếp nhận được những ưu và nhược điểm của mỗi cách tiếp cận xác suất 
có điều kiện để có cách xử lí phù hợp với bối cảnh lớp học: 

“Trong dạy học xác suất có điều kiện, cách tiếp cận theo quan niệm cổ điển hay tần suất có thể 
chưa phù hợp. Trong hoạt động hình thành kiến thức, việc sử dụng công cụ Excel để hỗ trợ có nhiều ưu 
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điểm, bên cạnh đó cũng có một số nhược điểm, bao gồm việc thiếu máy tính, kỹ năng và đòi hỏi khá nhiều 
thời gian để thực hiện hoạt động mở đầu. Ngoài ra, hoạt động mở đầu cũng đòi hỏi phải thực tế, dễ thực 
hiện, học sinh dễ dàng tiếp cận để hình thành tri thức mới và có sự kết nối với các hoạt động tiếp theo. 
Việc sử dụng giản đồ Venn, sơ đồ cây và bảng 2 2  giúp học sinh dễ dàng phát hiện, nắm được dữ liệu 
và phân tích bài toán”.  

Ngoài việc phát triển hiểu biết liên quan đến các cách tiếp cận xác suất có điều kiện và sự 
kết nối các hoạt động trong bài học, ý tưởng sử dụng công cụ trực quan như giản đồ Venn, sơ 
đồ cây và bảng hai chiều của giáo viên cũng được thúc đẩy qua quá trình làm việc hợp tác với 
bạn học để hoàn thành các yêu cầu của khóa học. Trong đó ý tưởng sử dụng giản đồ Venn để 
xây dựng công thức xác suất có điều kiện và công thức xác suất toàn phần được nhiều giáo viên 
đề cập như một kinh nghiệm dạy học mới đối với bản thân họ vì trước đây họ chỉ được tiếp cận 
các công thức này dưới dạng cho sẵn như chia sẻ của giáo viên H: 
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Hình 4.3. Minh họa trực quan công thức xác 
suất có điều kiện 

Hình 4.4. Minh họa trực quan công thức xác 
suất toàn phần 

Việc tiếp nhận minh họa trực quan của công thức xác suất có điều kiện và công thức xác 
suất toàn phần đã làm thay đổi ý tưởng về việc giảng dạy của giáo viên tham gia vào nghiên 
cứu. Từ việc chỉ giới thiệu trực tiếp công thức xác suất có điều kiện và công thức xác suất toàn 
phần cho học sinh như trước đây, giáo viên đã sử dụng các tình huống thực tế và minh họa trực 
quan bằng giản đồ Venn, bảng hai chiều và sơ đồ cây để khơi gợi và điều chỉnh suy đoán ban 
đầu của học sinh về xác suất của các biến cố và giúp các em nắm được bản chất của các công 
thức cơ bản của xác suất có điều kiện. 

5.      Thảo luận và kết luận  

Kết quả phân tích dữ liệu thu được cho thấy có sự chuyển biến trong kiến thức để dạy 
học xác suất có điều kiện của giáo viên toán sau khóa học trên cả bốn lĩnh vực kiến thức cụ thể 
của mô hình MKT là kiến thức nội dung chung, kiến thức nội dung đặc thù, kiến thức về việc 
học và kiến thức về việc dạy. Sự tiến triển của bốn lĩnh vực kiến thức thành phần này đều có ý 
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nghĩa thống kê. Điều này bước đầu phản ánh ảnh hưởng tích cực của hoạt động can thiệp thực 
nghiệm lên kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của các giáo viên tham gia vào nghiên 
cứu. Chính môi trường học tập tương tác với trọng tâm là các hoạt động thiết kế và phân tích kế 
hoạch bài dạy đã tạo cơ hội để giáo viên phát triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện. 
Trong quá trình hợp tác để thiết kế kế hoạch bài dạy, các giáo viên có cơ hội thảo luận và chia sẻ 
với nhau các ý tưởng giải toán, sử dụng công cụ trực quan như giản đồ Venn, sơ đồ cây, bảng 
hai chiều để hỗ trợ quá trình học sinh khám phá kiến thức liên quan đến xác suất có điều kiện 
cũng như giải quyết vấn đề thực tế. Chính môi trường sư phạm tương tác đã giúp giáo viên học 
hỏi thêm kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện mà bản thân họ chưa được chuẩn bị đầy đủ 
khi còn là sinh viên trường sư phạm như phản ánh của Batanero (2022). 

Kết quả nghiên cứu này cũng chỉ ra rằng việc cung cấp cho giáo viên toán môi trường 
làm việc hợp tác không chỉ giúp họ đào sâu các kiến thức nội dung về xác suất có điều kiện mà 
còn cả kiến thức nội dung sư phạm. Khi phân tích kế hoạch bài học các giáo viên chú ý nhiều 
hơn đến cách học sinh suy nghĩ để giải quyết vấn đề cũng như những sai lầm và hiểu nhầm 
khái niệm mà các em mắc phải. Bên cạnh đó, các giáo viên cũng tập trung làm rõ ý tưởng sư 
phạm và việc lựa chọn các nhiệm vụ học tập, đặc biệt là những nhiệm vụ học tập có bối cảnh 
thực tế để giúp người học hào hứng trong quá trình học tập khi thấy được ý nghĩa của các kiến 
thức xác suất liên quan. Sự kết nối của các hoạt động học tập cũng được giáo viên chú ý khi 
thảo luận về việc xây dựng kế hoạch bài dạy để giúp cho tiến trình kiến tạo tri thức xác suất có 
điều kiện của học sinh diễn ra một cách tự nhiên với sự hỗ trợ của các công cụ trực quan như 
giản đồ Venn, sơ đồ cây và bảng hai chiều. Điều đó cho thấy, môi trường làm việc hợp tác để 
thiết kế và phân tích kế hoạch bài dạy đã giúp giáo viên phát triển kiến thức nội dung sư phạm 
về xác suất có điều kiện. Kết quả này càng khẳng định vai trò của các tương tác sư phạm trong 
việc phát triển kiến thức để dạy học cho giáo viên toán đã được đề cập trong nghiên cứu của 
Nguyen và Tran (2023). 

Xác suất có điều kiện là một chủ đề mới trong chương trình toán cấp trung học phổ thông 
ở Việt Nam. Do đó, việc dạy học chủ đề này gây ra không ít khó khăn với giáo viên toán, đặc 
biệt là giáo viên trẻ mới vào nghề như phản ánh của Díaz và cộng sự (2010). Kết quả nghiên cứu 
này chỉ ra rằng môi trường học tập mang tính tương tác thông qua quá trình hợp tác thảo luận, 
thiết kế và phân tích kế hoạch bài dạy trong một khóa học về phát triển nghiệp vụ đã giúp giáo 
viên phát triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện. Điều này tiếp tục khẳng định đề xuất 
của Groth (2010) về việc phải tiếp tục tổ chức các khóa học nhằm bồi dưỡng kiến thức để dạy 
học xác suất cho giáo viên. Do đó, kết quả nghiên cứu này bước đầu mở ra các hướng phát triển 
chuyên môn để dạy học hiệu quả chủ đề xác suất có điều kiện cho giáo viên toán thông qua các 
mô hình cộng đồng giáo viên học tập như nghiên cứu bài học (Nguyen và Tran, 2023) hoặc mô 
hình quan sát không chứng kiến (O’Leary, 2024). 
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Kết quả nghiên cứu đã chỉ ra sự tiến triển kiến thức để dạy học xác suất có điều kiện của 
giáo viên toán thông qua can thiệp thực nghiệm. Tuy nhiên, nghiên cứu cũng chứa đựng những 
hạn chế về mặt phương pháp liên quan đến tính đại diện của mẫu và độ tin cậy nội tại của 
thang đo. Các kết quả thống kế chủ yếu dựa trên giá trị trung bình và p-value của kiểm định 
theo cặp mà chưa có sự đối chiếu giữa nhóm đối chứng với nhóm thực nghiệm. Các chỉ số về 
mức độ ảnh hưởng chưa được trình bày nên chưa đánh giá được mức độ mạnh/yếu của tác 
động can thiệp thực nghiệm trong nghiên cứu này. Do đó, các nghiên cứu tiếp theo cần được 
tiến hành để làm rõ mức độ ảnh hưởng của các can thiệp thực nghiệm lên kiến thức để dạy học 
xác suất có điều kiện của giáo viên toán. 
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