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走出惯性思维的“怪圈”
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摘要:在数学教学中，惯性思维能让学生对同类问题的处理“轻车熟路”、“游刃有余”，积极
作用毋庸置疑，但也可能产生错误的导向，阻碍新问题的解决，教师应该正确引导学生突破

惯性思维的负效应，转知为能，促进学生可持续反展。

Abstract: in the teaching of mathematics, the inertia of thinking can help students on
similar problems with "hundreds of times", "easily", a positive role undoubtedly, but may
be misleading, solve new problems hinder, teachers should guide students to correct the
negative effect of breakthrough thinking, thereby to promote students sustainable.
Development.
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惯性思维是由先前的活动而造成的一种对活动的特殊的心理准备状态，或活

动的倾向性，是依据长期积累的思维活动规律和经验教训，在反复实践中形成的

定型化的思维方式、轨迹、流程、模式。一般分为两种：一种是积极的，有助于

分析和解决新问题，具有正面效应；另一种是消极的，容易阻碍学习者理解和探

究新的规律，负面效应明显[1]。

数学学习的核心价值在于问题的解决。解数学问题的一般模式是把有待解决

的问题化归为曾经解决过的问题，其过程体现了思维的定向性和连续性。惯性思

维的不断作用潜移默化地影响着学生解题的心路历程，有时灵活应变，触类旁通，

促进问题有效、快捷地解决；有时会滋生消极作用，使思路闭塞，导向歧途，形

成思维惰性。[2]本文笔者结合长期的教学实践，阐述解题教学中“扬正避负”

的有效策略，正确引导学生走出惯性思维的“怪圈”，为学生的可持续发展奠定

基础。

一、逆向思维觅拓展

顾名思义，逆向思维也就是反着思考问题，它要求学生从不同的视角、不同

的层面、不同的立场去分析思考。很多时候，学生钻进了顺向思维的“死胡同”，

似乎到了“山穷水尽”的境地，此时，逆向思维往往能打开“绝处逢生”的神奇

通道。下面例说两类逆向思维的经典策略。

（一）喧宾夺主

在一些数学问题中常常含有多个变量，其中有一个变量处于主导地位，我

们称之为主元，其他的变量一般视为参变量即参数，类似于一部影片或电视剧里

的主角和配角，习惯上我们总是特别关注其中的主角。学生在长期反复的解题训

练中已经形成一定的解题套路，解此类题型始终抓住主元不放手。但在某些特定

的命题条件下，惯性思维却严重制约了思路的拓展，必须另辟蹊径，此时若能变
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更主元，喧宾夺主，往往可以收获意外的惊喜。

案例 1：已知函数 baxxxf  2)( ，存在实数 0x ，且有 30 x ，使得

0)( 0 xf ，求 22 4ba  的最小值。

分析：此题表面来看，是一元二次方程区间根的分布问题。学生理所当然

地看成关于 x的一元二次方程，依据零点判定定理列出满足对应二次函数在区间

)3()3(  ，， 内存在零点的约束条件，即关于 a，b的不等式组。由于情况

比较繁杂，学生很难考虑完整。即使所列条件正确，目标式的最小值又将如何处

理，学生依然束手无策。倘若喧宾夺主，以 a， b2 为主元，把 0x 看作参数，那

么可将方程 00
2
0  baxx 改写为 0)2(

2
1

0
2
0  baxx ，再将 a换成 x， b2 换成

y，方程变为 0
2
1 2

00  xyxx ，此时这个方程可视为关于 x， y的二元一次方

程， )2( ba， 为它的一组解。从几何意义角度理解目标式 22 4ba  可以看作动直线

（ 0x 在变化） 0
2
1 2

00  xyxx 上一动点 )2,( ba 到原点的距离的平方，其最小值

只需考虑原点到直线的距离

4
12

0

2
0




x

x
d （ 30 x ）的最小值，通过两边平方，

令 )
4
37(

4
12

0  txt 进行换元，拆分后转化为函数 )
4
37(

2
1

16
1)(  t
t

ttg ，依

据函数单调性即可求出最小值
37
324

。

构造出关于 a， b2 的二元一次方程，巧妙地反客为主，是打破惯性思维僵

局，拓展解题新思路的关键，切不可陷入惯性思维的“怪圈”不能自拔，灵活变

通，才能无往而不胜。

（二）弃正取反

在数学问题的解答过程中，常见正面入手比较麻烦或情况过多，此时没有必

要死磕到底，采用迂回战术，正难则反，大大简化解题的工作量，提高准确率。

案例 2：A、B、C三位同学参加一家公司的面试，通过的概率分别为
2
1
，

3
2
，

4
3
，求至少一位通过面试的概率。
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解析：此题若从正面入手，必须考虑“A通过 B通过 C通过，A通过 B通过

C 不通过，A 通过 B 不通过 C 通过，A 不通过 B 通过 C 通过，A 通过 B 不通过 C

不通过，A不通过 B不通过 C通过，A不通过 B 通过 C不通过”七种情况概率之

和，情况偏多，运算复杂，稍有不慎，难免出错。换种思维角度，弃正取反，只

需盯住它的对立事件，即三位同学都不通过的概率来求解，显然只有一种情况，

简单明了。

弃正取反，避重就轻，学会合理转化，拓展思路，打破思维常规，提高解题

效率。

简而言之，在解题教学中渗透逆向思维的重要策略，有助于促进学生思维的

多点发散，提高解题的分析和应变能力，真正进入遇到困难思如泉涌，实践操作

游刃有余的思维新境界。

二、寻根究底溯本源

数学问题的本源也就是数学教材中隐性的知识以及具有基础性、启发性、衍

生性的有价值的知识。很多高考题都与本源性问题有着千丝万缕的关系，是其继

承与发展的产物。教师在教学中往往受制于教学进度和知识容量，往往忽视了数

学知识的来龙去脉，一味追求一些通性通法的灌输，严重影响了学生对问题背后

的基本概念的正确认知和理解，浅尝辄止，华而不实。

案例 4：若函数 )(xf
2
1




x
ax )( Ra 在区间 )2( ， 上单调递增，求 a的取值

范围。

分析：导数是研究函数单调性有力的武器，由于步骤简单，方法明确，深受

教师和学生的偏爱。尤其在高三复习中，很多教师反复向学生强化解题意识：只

要遇到关于函数单调性的问题，一般先求导函数，再根据其正负确定单调区间。

若条件给出单调区间，求函数式中参变量的取值范围，那么特别注意增区间对应

列式为导函数非负恒成立，减区间对应列式为导函数非正恒成立。学生对老师的

特别提醒如获至宝，在反复训练中形成了约定熟成的思维惯性，乐此不疲。 比

如此题，几乎所有的学生都不加思索地先求出导函数 2)2(
12)(





x
axf ，令

0)(  xf ，解得
2
1

a 。似乎合情合理，但细心查看会发现，如果把端点值
2
1
代

回原函数化简得 )2(
2
1

)2(2
2)( 



 x
x
xxf ，是一个常数函数，何来单调性一说。

显然，此题的正确结论是
2
1

a 。产生这种错误的根源在于当学生熟记老师强调

的解题规则后，严格执行，按部就班，不越雷池一步。许多学生坚信只要是已知

单调性求参变量范围的问题，都可以转化为处理导函数恒大于等于零或恒小于等

于零的问题，处理方式公式化、机械化。正是受到惯性思维负效应的影响，大部

分学生忘记了如何用导数完整、合理地表征单调性，实现丰富知识的关联；忘记

了一个函数在指定区间上单调，只需图像呈现连续上升或下降的趋势即各点处的

导数恒正或恒负，当然允许存在个别或部分点处的导数为零，但是必须排除导数

恒为零的情况。此题的陷阱就在于此，由于学生忽视了知识本源的来龙去脉，断

章取义，掐头去尾，因此在知识的运用上实现了负迁移。
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“记——练——考”式的高考功利追逐严重背离了育人的本源目的，学生无

奈地成为了被动的“知识受体”，在高强度的复习教学中，有意无意地缩减了完

整的思维流程，对知识的理解和应用很单一，很机械，很肤浅。长此以往，学生

思维断层，理解片面，不利于终身发展的需求。其实，此题若从知识的本源入手，

就可以巧妙地避“雷”：方案一，按照函数单调性的原始定义进行证明，步步为

营，直逼结论；方案二，分析函数解析式的结构，通过分离常数，即可发现该函

数的母版函数——反比例函数，是由其平移所得，这样直接研究反比例函数的图

像，即可得到正确结论。殊途同归，本源凸显，教师必须重视知识的价值回归和

重加工、再创造的过程性教学，促进学生数学理解和应用层面的有效突破，避免

“一叶障目，不见泰山”，真正实现从知识走向智慧。

三、深度变式促提升

在函数奇偶性的教学中，教师不断强化判断函数奇偶性的基本步骤：一、判

断定义域是否关于原点对称；二、验证 )( xf  和 )(xf 的关系，若 )()( xfxf  ，

则 )(xf 为奇函数；若 )()( xfxf  ，则 )(xf 为偶函数。学生反复练习，对此解

题技能已形成了惯性思维，条件反射，即使问题情境变化时，也不能具体问题具

体分析，依然对解题步骤张冠李戴。

案例 5：已知函数 1)( 2  axxxf ， Ra ,判断函数的奇偶性。

分析：学生观察函数解析式的形式为整式型，对自变量 x没有任何限制条件，

只需验证 )( xf  和 )(xf 的关系，即可判断奇偶性。

解法： )(xf 的定义域为 R，关于原点对称。

 11)()( 22  axxaxxxf ， 1)( 2  axxxf ，

 )()( xfxf  且 )()( xfxf   )(xf 为非奇非偶函数。

笔者统计后，惊人地发现，全班近百分之八十的同学采用这种错误解法，发

人深省。大多数同学都牢记判断奇偶性的步骤，按部就班，机械化操作，根本没

有关注参数 a的影响（需要讨论），没有洞悉奇偶性深层次的含义，不能灵活应

对发生变化的问题情境，凸显惯性思维在解题技能上的消极作用。

为了让学生避免惯性思维的认知错误，笔者特意设计一个题组变式训练如

下：

1. 若函数 )(xf 为定义在区间 ]21[ aa ， 上的奇函数，求 a的值。

2. 若函数
x

axxxf ))(1()( 
 为奇函数，求 a的值。

3. 若函数 )(xf xx eae  为偶函数，求 a的值。

4. 若函数
1
1)1()(





x
xxxf ，判断奇偶性。
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5. 若函数
33
)4ln()(

2





x

xxf ，判断奇偶性。

6. 若函数 22 11)( xxxf  ，判断奇偶性。

7. 若函数











0,2
0,2

)(
2

2

xxx
xxx

xf ，判断奇偶性。

8. 若函数 2)(
x
axxf  ，判断奇偶性。

点评：题组中 8个小题，从判断奇偶性的各个层面实现多点发散，循序渐进。

第 1题考查函数具备奇偶性的大前提——定义域关于原点对称；第 2，3题考查

已知奇偶性求参数的值，提醒学生注意可以用奇偶性定义证明的步骤求解，也可

以简化运算用特殊值法求解，但 2中不能用 0)0( f ，避免思维定式的错误，由

于定义域中没有零，故只能用 0)1()1(  ff 来求解，3 中用 )1()1( ff  ，兼

顾数学思维的缜密性，得出参数 a的值后需要回代检验；第 4题意在强调定义域

不满足条件，可直接判断为非奇非偶函数，无需验证 )( xf  和 )(xf 的关系；第 5

题表象带有欺骗性，容易误导，要先根据定义域去掉分母绝对值的干扰，化简后

即可明确其为奇函数；第 6题重点突出既奇又偶函数的形式为 0)( xf ，定义域

关于原点对称；第 7题分段函数奇偶性的判断可以根据定义入手，分区间证明；

也可以从图像特征直观判断，若图像关于原点对称即为奇函数，若图像关于 y轴

对称即为偶函数，激发学生化数为形，以形助数的数学思维；第 8题引导学生关

注参数的影响，树立分类讨论的解题思想。

变式训练力求变中有序，变中出新，变中求深，要切合学生的最近反展区，

要让学生“跳一跳，摘得到”。学生通过题组的洗礼，很快解决了案例 5，具体

如下：

解析： )(xf 的定义域为 R，关于原点对称。

当 0a 时， 1)( 2  xxxf ，显然 )()( xfxf  ，所以 )(xf 为偶函数；

当 0a 时 ， 12)1(  af , 12)1(  af , )1()1( ff  且

)1()1( ff  ，所以 )(xf 为非奇非偶函数。（特别注意判断一个函数没有奇偶性

时必须用特殊值的方法，体现了任意性和存在性的对立统一。）

解题教学中引入变式训练，可以有效突破惯性思维负面效应，引发学生一题

多变、一题多思，从而达到举一反三，触类旁通的理想效果，让枯燥无趣的解题

训练变得灵动、智慧。教师在设计时更要走心，针对课本例题、习题中的典型问

题深入分析，提炼常考常新的思想和方法，通过变换题目的条件、结论、形式、
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背景，增添一些具有开放性和拓展性的问题元素，这样的变式变得稳，变得新，

变得深。知识的本质得以保障，智慧的延伸更加全面，学生在变式中感受矛盾的

冲击，体味成功的喜悦，犹如脱缰的野马任意驰骋。若能将变式成为教学的常态，

学生的思维将变得更严密，更通透，更灵动。

四、有效反思谋创新

“思接千载，视通万里”，这也是数学教学所追求的理想境界。教师的教与

学生的学都提倡反思，如何实践，才能收获成功，这是值得深入探究的。学生解

题后的反思，不能仅仅停留在对解题过程的常规回顾和简单罗列的肤浅层面，而

应深入挖掘、收集解题活动中涉及的思想、方法、经验、规律等，教师亦是如此。

教师要善于引导学生有目的、有方向地反思。解题的具体流程不是反思的重

点，而过程中蕴含的思想，涉及的方法，易错的细节，呈现的规律恰恰是需要特

别关注的。学生要多思考选择方法的动机，即“为什么会想到这个方法”，这样

才能最大程度抵御惯性思维的负面影响，使选择方法更趋于自然、理性，对知识

经验的掌握提升到更高的水平。思得深，才能看得远。

案例 6：已知抛物线 xy 82  的焦点为 F ,点 ），41(A ,点P为抛物线上任意一点,

求点 P到 y轴的距离与 PA 之和的最小值并确定点 P位置。

案例 7：已知抛物线 xy 82  的焦点为 F ,点 ），43(A ,点 P为抛物线上任意一

点,求 PAPF  的最大值并确定点 P位置。

分析：案例 6考查了抛物线最重要的几何性质——焦半径与点P到准线的距

离的相互转化，学生对性质的应用得心应手，胸有成竹，也很自然地将该解题方

法迁移至案例 7中，可惜此路不通；同样，解决案例 7的解题方法也会沿用到案

例 6中，依然没有效果，充分体现了思维惯性的双向负迁移。

反思：案例 6解题核心在于距离的转化，要求学生深刻领会抛物线的定义，

从知识本源入手，适度转化，源于本质，高于本质。具体实施涉及两次转化，首

先将点 P到 y轴的距离转化为点 P到准线的距离减去焦准距的一半，然后再将点

P到准线的距离转化为点 P到焦点的距离，而 A，F 位于抛物线的两侧，从几何

意义角度考虑，当且仅当 A、P、F 三点共线时满足条件，故连结 AF 即可解决；

案例 7由于 A，F 位于抛物线的同侧，无需用性质转化，直接连结 AF 与抛物线

相交，位于上方的交点即为所求的点 P。这两题从形式来看，十分相似，但解题

方法不能同日而语，求同存异，方能洞若观火。

学生在反思中甄别，在反思中创新，在反思中成长，逐渐形成对负面惯性思

维的免疫力，合理选择方法，提高探究能力。

数学教学是知识的传授，更是智慧的创新，教师要有意识地引导学生形成有

效、灵动的惯性思维，在好奇、质疑、探究中拓展新思路，揭示新规律，化知为

能，放飞心灵，创新梦想[3]。
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