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因此
,

从本质上来说
,

数学教学设计就是问题设

计

掩盖了思维环节的
“ 问题

”

那么
,

什么样的问题才是一个好问题呢 ?

教学设计中的好 问题
,

首先要是一 个
“

初始问

题
” 。

所谓初始问题
,

就是那些可以导致数学知识 (概

念
、

定理
、

法 则
、

方法甚 至 思想
、

观念 ) 产生 的问

题
。

通常
,

面对着一个课题
,

会想到很多问题
。

例如
,

对 于《函数的概念》我们就会提出如下 问题
:

问题 1
.

什么是函数 ? 函数的定义是什么 ?

问题 2
.

函数的定 义是怎样得到的? (定义的逻辑

过程 )

其实
,

这两个问题都不是导致函数概念产生的初

始问题
。

因为它们都只能产生在 函数概念形成以后
,

至少是在出现了建立函数概念的意识以后
,

试问
:
在函

数概念课上
,

面对教师提出的
“

函数是什么 ?
”

的问题
,

学生除了静下心来准备听教师讲解
,

或者急着翻开书

本看现成的答案以外
,

又能做些什么呢 ?

严格地说
,

对尚未建立函数概念的学生而言
,

上面

两个问题只不过是两个意义不清的问句
,

而不是严格

意义下的问题 !( 对问题的阐述
,

请参见拙著 (数学思维

教育学》 )

因此
,

如果把问题 1 或问题 2 当作教学的起点而

作出的教学设计
,

就注定要失败

—
因为它们掩盖了

函数概念产生时的一个重要的思维环节
。

下 面就是 以问题 2 为起点
,

进行了若干教学法加

工 的教案
:

教案 1 函数的概念 (节选 ) lt]

第一步 让学生分别指出下面例子中的变量以及

变量之间的关系的表达方式
。

( l) 以每小时 60 k m 的速度匀速行驶的火车
,

所

驶过的路程和时间 ;

( 2) 用表格绘出的某水库的存水量与水深 ;

( 3) 由某一天气温变化的曲线所揭示的气温和

时刻
。

第二步 找出上述各例中的两变量之间关系的共

同属性 (略 )
。

第三步 通过抽象
,

提出共同本质属性之间的各

种假设 (略 )
。

让学生运用变式对假设进行检验
,

以确定其本质

属性
。

第四步 让学生举例
,

将上述本质属性推广到同

类事物
,

概括形成函数概念并用定义表示
。

这是根据
“

概念形成
”

的模式设计的教案
,

其程序

可 以概括如下
:

翌睐翻到器圃丝
.

僵
从表面上看

,

在这个教案中学生是在回答一个又

一个问题
,

积极地参与 了概念形成的思维活动
,

但是学

生并不知道整个活动的 目的
,

也不知道作出判断 (例

如
: “

本质
”

或
“

非本质
”

)的依据
。

事实上
,

学生 只是教

师各项指令的机械的执行者
,

因而不能形成深刻而主

动的思维活动
。

造成这 一切 的原因就在于
“

问题 2
”

并

不是建立函数概念的初始问题
,

因而它无法为促使函

数概念产生的思维活动提供动力
。

以这样的问题为起

点的教学就必然会掩盖数学活动的
“

起动
”

环节
,

从而

违背 了数学教学要 充分暴露数学思维过程的教学原

则
。

初始问题
:
数学教学活动的起点

为 了充分暴露数学思维过程
,

就应该把促使数学

发现活动
“

起动
”
的初始问题当作教学活动的起点

。

例如
:
在有关函数概念的教学中就应该把下面的

问题 3 当作教学的起点
。

问题 3
.

是什么因素促使我们要建立 函数概念的 ?

这样形成的教学设计就会在教案 1 的基础上增加

提出初始问题的教学程序
。

教案 2
.

函数的概念

1
.

提出初始问题

问题甲 出于防洪灌溉的需要
,

某水库常需要知

道 它的实际储水量
,

你能为它设计出一个简便易行的

测 量储水量的方案吗 ?具体地应该做哪些工作?

学生容易知道
,

直接测量水库的储水量是困难的
,

但是测量水库在某一点的水深却是很容易的
。

—
那么

,

能不能通过测量水深来间接地测量储

水量呢 ?

通过对以上问题 (及类似问题 ) 的讨论
,

让学生理

解建立函数关系的 目标 (即用较容易刻划的变量来刻

划另一个变量 )
,

产生建立函数概念的意识
。
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2
.

揭示函数概念的内涵

当然
,

并不是两个互 不相关的变量都可 以做到用

其中的一个来表达另一个的 目的
。

这样就有了问题 2

问题 2
.

当两个变量具看什么样的联系时
,

才能实

现用一个变量刻划一个变量的 目的呢 ?

这样
,

在问题 2 的指引下
,

寻求函数概念本质属性

的活动就可 以展开 了 (这里的
“

本质
”
是由活动的目的

“

能用一个变量表达另一个变量
”

来决定的 )
,

于是学生

就可 以利用其原有的认知结构来进行建构函数概念的

活动
,

从而掌握了学习与思考的主动权
。

初始问题的作用

初始问题在数学教学中的作用
,

决不仅仅在于创

设了一个问题情境
,

使学生进人
“

愤
”

和
“

徘
”

的境界 (当

然这个作用也很重要 )
,

更重要的是
,

初始问题为学生

的思维活动提供了一个好的切人口
,

确立了一个好的

方向
,

为学生的学习活动找到了一个好的载体
,

也为数

学课提供了一个好的结构
,

使数学课成为解决初始问

题 (以及后续问题 )的活动
。

请看下面的例子
。

教案 3 合并同类项

1
.

提出问题

问题 1 求多项式 一 4 x Zy + Z x Zy 一 7 x Z y 的值
,

其

` 1 。

中 x = 音
,
y 二 一 2

。

一

3’
, _ 。

学生在直接代人求值的解法中
,

发现要多次计算

x , , 一 (粤) , ( 一 : )
~ 7 、

3
产 、 一 ,

提出问题
:
能不能使解题过程简捷些呢 ?

得到思路
:
把 x Z y 看成整体

,

即先计算 x Zy 的值

再代人 (解略 )
。

问
:

若 二 一

粤
,

,

一
3

,

本题应女。何解呢 ?

J

再问
:
能不能使上 面的解法过程再简化呢 ?

学生发现
: 一 4 x Z y

,

Z x Zy
, 一 7 x Zy 中的字母部分

完全相同
,

不论 x ,
y 取什么样的值

,

不同项中的 x Z y

都表示同一个数
,

于是用口表示 x Z y
,

那么原式即为
:

一 4口 十 2口 一 7口

因此根据乘法对加法的分配律
,

可以化简为
:

( 一 4 + 2 一 7) 口 = 一 9口 = 一 g x Zy

然后再代人计算
,

即先合并
,

再计算
。

(至此
,

学生 已经发现了
“

合并同类项法则
”

)

2
.

揭示同类项概念的内涵

4x
3

+l 的值
.

围绕如下问题讨论本题的解法
:

( l) 怎样得到简捷的解法
,

能使用
“

先合并
,

再代

人
”

的方法 ?

( 2) 为什么能把 3护
,

9尸
, 一 4护 合并处理呢

:

为什么不能把 x 与尸 合并处理 ?

(3) 那么什么样的项才能
“

合并
”

呢 ? (字母部分

完全相同 )

(4 ) 什么叫做
“

字母部分完全相同
”
呢 ?

(5) 为什么要求字母部分完全相同呢 ?

(因为只有这样
,

才能保证字母部分表示 同一个

数 )

3
.

课堂练习

把下列式中可以合并的项尽可能地合并起来
,

并

对解题过程进行讨论 (哪些项可以合并 ? 判别标准是

什么 ? 怎样合并? 合并的根据是什么 ?) (题目略 )

4
.

概括同类项的概念和合并同类项的法则

5
.

练习 (略 )

这是一个特征非常鲜明的教案
。

它的成功之处就

在于设计了一个初始问题
: “

怎样更简捷地求多项式的

值?
”

在这个总的问题背景下
,

学生的学习活动就有了

鲜明的目的性
,

从而成为主动的
、

积极的探索性活动
。

这样一来
,

同类项的概念
,

合并同类项的法则都成为解

决初始问题的成果而成为学生的创造物
。

与此同时 :

数学课也就成为学生的再创造过程
。

我们认为
:
数学教师的主要责任就在于设计好一

个初始问题
,

从而为学生的思维活动提供一个广阔的

空间并指引一个正确的方向
,

剩下来教师要做的就是

放手让学生去思考
、

去探索
、

去尝试
,

而不要多加干预
。

应该相信
,

学生的思考和探索 自然就会为数学课提供

出丰富的素材
,

就会构成一节生动的富有教育意义的

数学课
。

因此
,

可以说
,

设计好一个初始问题
,

就从根本上

设计好了一节课
。

因为学生解决初始问题的活动是按

照一定的规则展开的
。

可以说
,

在初始问题确定以后
,

课的大体发展方向和大框架已经确定了— 它是会按

着 自身的逻辑展开的
。

因此
,

从本质上来说
,

课堂教学设计就是 问题设

计
。

〔1〕 肖柏荣 数学概念学习的心理分析 教学通

报 199 4
.

2

问题 :
.

当 二

一令时
,

计算 3 x , 一 s x 十 9尸
`

2 9


