    思考一：强化算理有必要吗?

    这是一节计算课，一般我们认为计算课的教学应达成两个基本目标：一是掌握算法，二是理解算理。于是，第一次执教时，在学生交流了各种算法以后，我引导学生结合“先算2×3=6，再在6的后面添一个0，结果就是60”这种算法深入思考：这样算的道理是什么呢?学生无语。尴尬之余我只得引导学生理解：20是2个十，20×3也就是2个十乘3，得6个十，6个十就是60。接着指名说，以此强化。然而几个学生都结结

巴巴，我有些纳闷，只得继续强化。又安排了几道题让学生说算理，然而仍没得到改善。最后只得尴尬收场，不了了之。课后有不少老师向我提出质疑：这样强调算理值吗?他们还为我做了一个课前测试：直接给学生这些口算题，结果全班36个学生只有3个学生出错。错误集中在50×6这道算式，这几个学生的结果都是130。于是，他们的结论是：学生基本上都已经会算了，根本不必大费周章。当我问及对于算理怎么处理时，他们认为对于二年级的学生抽象的算理只要带一带，不必强加。他们的话让我陷入深思……应该说，他们的话有一定的道理，数学学习应该是学生自主建构的过程，“强加”绝对不可取。然而有些问题却不停地萦绕在我的脑际：这里的目标难道仅仅是让3个原

来不会算的孩子会算，其他学生继续稀里糊涂地算?计算课需要达成的目标仅仅是掌握算法?答案当然是否定的。计算课承载着多元化的目标：有算法的掌握，有算理的理解，还有伴随这些目标实现过程中的思维、能力的发展等等。于是，我坚信，在算理方面花上工夫肯定值！于是，就有了我以下的尝试。

    片断及分析一：

    出示小猴采桃的情境图，引导学生列式。(板书：20×3=60)

    师追问：20乘3等于60，你是怎么得到的呢?

    生1：20+20+20=60，所以20×3=60。

    生2：先算2×3二6，再在6的后面添一个0，结果就是60。

    师：你们同意这种算法吗?

    学生基本都赞成。

    师：你们都赞同，可老师有点疑问：这样算的道理是什么呢?(通过这样的质疑，促使学生深入思考，引领学生从直觉思维走向理性思维。)

    生：2后面有1个0，所以必须在6的后面添1个0。(显然这仍是直觉思维，还没有触摸到本质。)

    师：怎么理解呢?

    学生陷入沉思，无语。(意料之中，毕竟他们只是二年级的学生，思维方式主要还是依赖于直观形象与直觉。然而，我们并不能因此而放弃对他们进行理性思维的训练。课堂上并非每一个问题都必须是学生能回答的，关键是你的问题是否能促使他们进行积极深入的思考。)

    师：让我们一起边看图边想一想。每只小猴采了20只，我们是怎么知道的?

    生：每筐10个，2筐就是20个。

    师：对！2个十就是20，换句话说，20就可以看作……
    学生齐说：2个十。

    师：那计算203我们就可以想成：2个十乘3，(指着图)得几个十呢?

    生：6个十。

    师：对，二三得六。6个十就是60。所以，20×3= 60。

    形成板书：

师：现在你能完整地说一说计算20x3可以怎么想吗
……
(对于抽象的算理学生不容易直接理解，根据他们的思维特点，利用直观图帮助理解，既顺应了学生的思维方式，同时又发展了学生的思维。)
    思考二：怎样从表象的算法引入抽象的算理?

    最初的处理：

    根据学生的回答，板书成：

    
试教时发现，不少学生在说算理时更多的是模仿，而并非真正理解。我们在寻找原因。是不是哪个环节不到位，或是有偏差?一位专家指点迷津：把用红笔突出0，改成用红笔突出2×3=6。

    我顿悟，是啊，2×3与20乘3的区别仅仅是计数单位的改变，而它们的本质实际上是相同的，都表示相同个数的计数单位相加。而板书中看似简单的改变却凸显了计算的本质，原来本质这么简单!

    思考三：跳过“原始竖式”直接到“简便竖式”可行吗?

    应该说，书中的“原始竖式”到“简便竖式”的过渡，有效地把口算过程和笔算方法结合了起来，便于学生对于算法的掌握和算理的理解。本来我也比较赞同这样的处理方法。然而，在我第一次执教时，却发现有不少学生能跳过“原始竖式”直接到“简便竖式”。课后，我在思考原因：学生预习了?家长提前教了?学生的知识储备能够使他们自我跨越?随着思考的深入，我逐渐倾向于后一种推测。我们不妨一起来分析：用乘法竖式计算，需要用到的知识：①乘法与加法的关系。乘法是求相同加数的和的简便运算，这是学生已有的认知，它可以帮助学生理解乘法竖式与计算过程。②表内乘法。学生早已熟记的口诀，这让个位与十位的计算没有障碍；③位值原则。个位上的数表示几个一，十位上的数表示几个十，这可以帮助学生弄清个位与十位积的位置，而这是学生在学习加法竖式时就已经掌握的。因此，学生完全具备了自我跨越的条件。课堂上出现的现象也就不难理解。

    片断与分析二：

    出示小猴采桃的情境图，引出算式：23×3=69

    提问：结果你是怎么得到的呢?先跟你的同桌交流一下你的想法。

    生：20×3=60，3×3=9，60+9=69。(因为这是从例1：20×3=60引入的，所以学生一致采用这种方法。)

    追问：3×3算的是哪里的桃呀?20×3呢?

    师：你们真聪明，借助前面刚学的20×3=60，再加上右边的9个桃，就可以得出一共是69个桃。能够学以致用，真不错。

    板书乘法分步算式。

    师：如果用加法，列出连加竖式你们会算吗?我们一起来算算。(连加竖式的计算是前面第四单元刚学过的内容，教材这样安排可能也是为乘法竖式的计算做的铺垫。)

    板书加法竖式。引导计算：三三得九，二三得六。

    追问：6写在哪里?表示什么?

    师：这里的口算过程我们也可以用乘法竖式把它写出来。你会写吗?

    师继续引导：联系加法竖式，想一想?

    指名学生说，教师板书。

    结合学生的回答追问：  3×3=9，9写哪儿?3×2=6，6写哪儿?为什么要写在十位上?

形成板书：



……
(从连加竖式入手，调动了学生的已有认知，借助、 学生的迁移能力，学生很容易地能把对这种乘法竖式的理解同化为对连加竖式的理解。在此基础上，自主形成这种乘法竖式的算理与算法也就水到渠成了。)

    建构主义理论认为，学生的数学学习是基于原有知识和已有经验的认知建构。因此，学习起点是完成学习任务的必要前提，是开展课堂教学的基础。学生的学习起点包括逻辑起点和现实起点，逻辑起点是按照学习进度应当具备的知识技能积累，现实起点则是

学生已经具备的知识技能积累情况。有效的数学教学首先依赖于教者对学生学习起点的全面了解和正确把握。作为教者，我们必须有“全局意识”，对学生的学习起点进行准确把脉：一方面要加强对教材的整体研读，了解学生学习的逻辑起点，另一方面还要深入了解学生的现实起点，尽可能将学习素材与原有的认知结构建立实质性、非人为的联系，促进学生已有知识与经验的迁移，实现新知的自主建构。
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想：2个十乘以3得六个十
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