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1. Đặt vấn đề
Trong khoảng mười lăm năm trở lại đây, ở Việt Nam, 

khái niệm “Triết lí giáo dục” (TLGD) được xã hội quan 
tâm một cách đặc biệt. Sự quan tâm này có liên quan 
mật thiết đến cách đánh giá về giáo dục (GD) Việt Nam. 
Lí giải về nguồn gốc của chuỗi sự cố GD trong quan hệ 
với TLGD có hai luồng ý kiến sau: 1/ Luồng ý kiến thứ 
nhất cho rằng, nguyên nhân gốc là do TLGD. Đến lượt 
mình, luồng ý kiến này có hai quan niệm: Quan niệm 1 
cho là do Việt Nam thiếu TLGD; Quan niệm 2 cho là 
do Việt Nam có TLGD nhưng nó sai lầm; 2/ Luồng ý 
kiến thứ hai cho rằng, TLGD thì Việt Nam đã có và nó 
đã đúng nhưng do việc triển khai TLGD chưa tốt (Quan 
niệm 3).Tuy nhiên, cho dù “TLGD” có phải là nguồn 
gốc của “chuỗi sự cố” hay không thì hai khái niệm này 
vẫn có mối liên hệ với nhau. Ba quan niệm về nguồn gốc 
của “chuỗi sự cố” nêu  trên đều có lí do để tồn tại nhưng 
mỗi quan niệm xét riêng đều chưa đủ sức thuyết phục, 
đó là do nền tảng lí luận về TLGD chưa đầy đủ. Để giải 
quyết vấn đề, TLGD cần được nghiên cứu sâu và kĩ hơn. 
Từ thực tế đó, bài viết này làm rõ hai vấn đề: 1/ Các mối 
quan hệ bên ngoài (vị trí) của TLGD; 2/ Các cách hiểu 
khác nhau (phân loại) TLGD. Các mối quan hệ bên ngoài 
của TLGD đến lượt mình lại có hai vấn đề: Quan hệ với 
triết học GD (THGD) và lí niệm GD; Quan hệ với các 
thành tố chi phối và các thành tố hiện thực hóa TLGD. 
Bài viết này là sản phẩm của Đề tài “TLGD Việt Nam 
- Từ truyền thống đến hiện đại”, mã số KHGD/16-20.
ĐT.011. 

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Quan hệ bên ngoài: Triết lí giáo dục trong quan hệ với triết 
học giáo dục và lí niệm giáo dục 
2.1.1. Ở các ngôn ngữ phương Tây, không có một 

từ riêng để chỉ “triết lí” và một cụm từ riêng để chỉ 
“TLGD”.Thông thường, các cụm từ “Philosophy of 
Education”, “Educational Philosophy” có thể được dùng 

với cả hai nghĩa ‘THGD’ và ‘TLGD’ (Tuy “Philosophy 
of Education” và “Educational Philosophy” về cơ bản 
có thể xem như hai cụm từ đồng nghĩa và có thể thay 
thế cho nhau nhưng “Philosophy of Education” có phần 
có nghĩa rộng hơn, còn “Educational Philosophy” thì 
thiên về triết lí giảng dạy của giáo viên hơn (Nó liên 
quan đến cách giáo viên làm việc với các học trò, cách 
hướng dẫn, đánh giá, cách ứng xử trong lớp học, văn 
hóa lớp học...). Chỉ khi chúng được cá thể hóa, được 
dùng ở dạng xác định, hoặc dạng số nhiều (như: My 
Personal Philosophy of Education, Teaching Philosophy 
Statement, the Philosophy of Education, Philosophies of 
Education, Educational Philosophies; My Philosophy of 
Education, ...) thì có thể yên tâm là chúng đang được 
dùng theo nghĩa ‘TLGD’.

Trong tiếng Trung và tiếng Nhật, ngoài “THGD” (教
育哲學), cả hai đều có khái niệm “TLGD” (教育哲理) 
giống như trong tiếng Việt nhưng trong các ngôn ngữ 
này còn có thêm khái niệm “Lí niệm GD” (教育理念). 
Trong cả hai ngôn ngữ này, cả “THGD” lẫn “TLGD” 
đều là những khái niệm ít dùng (xem Bảng 1). Trong 
tiếng Trung, “TLGD” chủ yếu chỉ xuất hiện trong ngôn 
ngữ thường ngày, còn trong tiếng Nhật, cụm từ này gần 
như hoàn toàn không được dùng đến (chỉ xuất hiện với 
khoảng 296 kết quả). 

Thay vào đó, “Lí niệm GD” là khái niệm được dùng 
phổ biến nhất trong cả hai ngôn ngữ (gần 14 triệu lượt 
xuất hiện trong tiếng Trung và gần 10 triệu lượt trong 
tiếng Nhật). Khái niệm này có nghĩa khá gần với 
“TLGD”. Người Trung Quốc dịch cụm từ này sang tiếng 
Anh thành “Ý tưởng GD” (Educational idea). Ở Trung 
Quốc, mặc dù “Lí niệm GD” không/chưa được định 
nghĩa và không được công nhận như một khái niệm khoa 
học trong các sách tra cứu chính thống nhưng theo Bách 
khoa thư Baidu: “Điều này không ngăn cản mọi người sử 
dụng một cách thường xuyên thuật ngữ “Lí niệm GD”, 
qua đó chứng minh rằng: “Lí niệm GD” đã được công 

TÓM TẮT: Trong khoảng mười lăm năm trở lại đây, do hiện tượng gia tăng các 
“sự cố giáo dục”, ở Việt Nam, khái niệm “Triết lí giáo dục” được xã hội quan 
tâm một cách đặc biệt. Để làm sáng tỏ mối quan hệ này, khái niệm “Triết lí 
giáo dục” cần được nghiên cứu một cách bài bản. Bài viết làm rõ: Các mối 
quan hệ bên ngoài (vị trí) của triết lí giáo dục; Các loại và các cách hiểu về 
triết lí giáo dục.
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Bảng 1: Mức độ phổ biến của ba khái niệm “THGD”, “TLGD” và “Lí niệm GD” (đặt trong ngoặc kép) trong tiếng Trung và tiếng Nhật  
(Truy cập trên Google ngày 09 tháng 4 năm 2020)

Ở các tên miền có đuôi “cn” (Trung Quốc) Ở các tên miền có đuôi “jp” (Nhật Bản)

“教育哲學” (THGD) Khoảng 203.000 kết quả Khoảng 348.000 kết quả

“教育哲理” (TLGD) Khoảng 25.000 kết quả Khoảng 296 kết quả

“教育理念” (Lí niệm GD) Khoảng 13.600.000 kết quả Khoảng 9.700.000 kết quả

nhận rộng rãi trong và ngoài cộng đồng GD” (Baidu 
(n.d.). (Như “Bách khoa toàn thư Trung Quốc. Tập về 
GD” do Dong Chuncai chủ biên (中国大百科全书•教
育卷, 董纯才主编, 1985), “Từ điển quản lí GD” do Li 
Ji chủ biên (教育管理辞典, 李冀主编, 1989), “Từ điển 
GD” do Gu Mingyuan chủ biên (教育大辞典, 顾明远
主编, 1990)). Còn trong tiếng Nhật, “Lí niệm GD” được 
sử dụng như một khái niệm và thuật ngữ chính thống 
ngay cả trong luật GD với nghĩa là “nguyên lí GD” (Bộ 
GD Nhật Bản dịch thuật ngữ này sang tiếng Anh thành 
“Principles of education”, (Japan Act (2006)).Trong 
tiếng Việt, “TLGD” có số lượt xuất hiện rất lớn, lớn hơn 
hẳn “THGD” (khoảng trên 11 triệu lượt so với khoảng 
trên 9 triệu).

Như thế, các quốc gia Đông Á (Trung Quốc, Nhật Bản, 
Việt Nam) trước đây có truyền thống dùng “TLGD” hoặc 
“Lí niệm GD”, nay đang có xu hướng tăng cường và/
hoặc chuyển sang dùng “THGD”. Tuy nhiên, khái niệm 
“Triết lí/Lí niệm GD” vẫn không mất đi giá trị, nhất là 
ở Việt Nam/Nhật Bản. Nhật Bản có thể xem là quốc gia 
tiêu biểu cho việc dùng “Lí niệm GD”, còn Việt Nam là 
quốc gia tiêu biểu cho việc dùng “TLGD” (sau đây sẽ gọi 
chung là “TLGD”).

2.1.2. Xét về đối tượng, “TLGD” là một khái niệm 
ngang hàng với “THGD”, song từ góc độ học thuật thì 
chỉ có THGD mới là một ngành khoa học. Những nghiên 

cứu về TLGD có thể xem là một bộ phận (một hướng, 
một phân ngành) của THGD. Những nghiên cứu này sẽ 
góp phần giải quyết các vấn đề nảy sinh trong thực tiễn 
và khoa học GD mà hiện tượng “Chuỗi sự cố GD” ở Việt 
Nam nêu trên là một ví dụ.

Trên cơ sở những nhận xét của các tác giả đã từng bàn 
đến mối quan hệ giữa triết lí với triết học, chúng tôi tổng 
kết, bổ sung và khái quát hóa những nét tương đồng và 
khác biệt cơ bản giữa hai phạm trù “TLGD” và “THGD” 
trong quan hệ với tư tưởng GD và thực tiễn trong Bảng 2.

2.2. Quan hệ bên ngoài: Các thành tố chi phối, tương tác và 
các thành tố hiện thực hóa triết lí giáo dục 
2.2.1. Nhìn từ bên ngoài, vị trí của TLGD không chỉ 

được xác định trong quan hệ với THGD như một phạm 
trù đồng hạng mà còn phải được xác định trong quan hệ 
với các phạm trù ở trên (chi phối mình) và với các phạm 
trù ở dưới (hiện thực hóa cho mình) (Cùng với triết học” 
và “triết lí” còn có “minh triết” (Wisdom), tạo thành 
bộ ba Tam triết (chữ của Tô Duy Hợp, TT Khoa học Tư 
duy, 2016, tr. 25-63). Về “minh triết” và mối quan hệ 
giữa các khái niệm trong bộ ba này từng được nhiều học 
giả quan tâm thảo luận (như Kim Định, F. Jullen, Hoàng 
Ngọc Hiến, Nguyễn Khắc Mai, ...), chẳng hạn: TTNC 
Minh triết (2015). Áp dụng vào lĩnh vực giáo dục, sẽ có 
bộ ba: “THGD”, “TLGD” và “Minh triết GD”. Những 
mối quan hệ đó chúng tôi tạm thời để lại chưa bàn đến 

Bảng 2: So sánh “TLGD” với “THGD” 

Tiêu chí THGD TLGD

1. Bản chất Đều là những tư tưởng (hoặc hệ thống tư tưởng) về GD

2. Lĩnh vực Là một lĩnh vực khoa học giáp ranh giữa triết học 
và GD học.

Là những chiêm nghiệm huộc lĩnh vực hoạt động thực tiễn liên quan 
đến GD.

3. Nguồn gốc Được khái quát hóa từ thực tiễn GD khách quan, 
hoặc phát triển từ TLGD. Được đúc kết từ kinh nghiệm thực tiễn trong GD hoặc rút tỉa ra từ THGD.

4. Nội dung Là hệ thống tri thức mang tính quy luật về các mặt 
cơ bản của hoạt động GD.

Là tư tưởng cốt lõi, phản ánh (thường là một mặt) đặc trưng hoạt động 
thực tiễn của GD.

5. Nhiệm vụ, 
chức năng

Phục vụ nhận thức, nâng tầm hiểu biết (phân biệt 
đúng/ sai) về hoạt động GD.

Phục vụ đạo lí, chỉ đạo hành động thực tiễn (phân biệt tốt/ xấu) về hoạt 
động GD. 

6. Hình thức 
biểu hiện

Luôn thể hiện tường minh dưới dạng ngôn từ theo 
phong cách văn phong khoa học.

Có thể tường minh ngắn gọn hoặc hàm ẩn dưới dạng ngôn từ (như trong 
truyện cổ,...) hay vô ngôn (qua hành động, sự vật, nghệ thuật,...).
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trong bài này). Các mối quan hệ này sẽ tạo nên một hệ 
thống lớn hơn, trong đó các phạm trù chi phối và các 
phạm trù hiện thực hóa trở thành những thành tố sau.

Chi phối TLGD có ba thành tố chính là: chính trị, kinh 
tế và văn hóa. Theo quy luật, thái độ đối với GD của 
chính trị và sức mạnh của kinh tế có quan hệ tỉ lệ thuận 
với sự thành công của nền GD. Tính đặc thù của văn 
hóa và cách sử dụng văn minh tạo nên sự khác biệt về 
hiệu quả của nền GD. Thành công trong kết quả thi PISA 
của Việt Nam năm 2012 và 2015 trái với quy luật chung 
được xem là một ngoại lệ. Bởi vậy, đã có những cố gắng 
giải thích sự thành công này bằng văn hóa song vấn đề 
vẫn còn để ngỏ bởi vai trò của TLGD chưa được tính đến 
trong các cố gắng giải thích này (Suhas D. Parandekar, 
Elisabeth K. Sedmik (2016); Paul Glewwe, Hai Anh 
Dang, Jongwook Lee and Khoa Vu (2017).

Ngoài ra, cần nói thêm rằng, trong khi ba thành tố 
chính trị, kinh tế và văn hóa có vai trò chi phối trực tiếp 
TLGD thì ngược lại, TLGD thông qua hiệu quả của nền 
GD cũng luôn có tác động gián tiếp làm biến đổi kinh tế, 
chính trị và văn hóa (có thể theo hướng hỗ trợ phát triển 
hoặc ngược lại gây cản trở, trì trệ).

TLGD có quan hệ tương tác với hai thành tố quan 
trọng khác là khoa học và rộng hơn là văn minh. TLGD 
có quan hệ tương tác trực tiếp với triết lí khoa học và 
gián tiếp với khoa học. Các mối quan hệ này đã được 
Vũ Cao Đàm trình bày một cách thuyết phục trong cuốn 
“Nghịch lí và Lối thoát. Bàn về Triết lí phát triển Khoa 
học và GD Việt Nam” (Vũ Cao Đàm, 2016). Quan hệ 
tương tác của TLGD với văn minh đặc biệt rõ nét trong 
thời đại công nghiệp 4.0, khi mà sự phát triển của công 
nghệ thông tin và mạng lưới internet đã tiếp tay cho sự 
phát triển của nạn đạo văn trên toàn thế giới khiến cho 
TLGD buộc phải có sự điều chỉnh tương ứng (Whitley 
B.E. Jr., Keith-Spiegel P. 2001; Vũ Công Giao, 2018).

2.2.2. Để đi vào cuộc sống, trở thành TLGD thực tế, 
TLGD cần được hiện thực hóa bởi bốn (nhóm) thành 
tố là:  1/ Chính sách và Tổ chức GD; 2/ Văn hóa GD; 
3/ Nội dung và Phương pháp GD; 4/ Hạ tầng GD. Bốn 
(nhóm) thành tố này vừa là công cụ để hiện thực hóa 
TLGD, đồng thời cũng vừa là công cụ để chính trị, kinh 
tế và văn hóa chi phối TLGD: Chính trị quyết định chính 
sách GD và tổ chức GD; Văn hóa dân tộc quyết định văn 
hóa GD; Kinh tế (và văn minh) quyết định hạ tầng GD. 
Mô hình cấu trúc bên ngoài (với các thành tố chi phối, 
tương tác và các thành tố hiện thực hóa) của TLGD được 
trình bày ở Hình 1.

Hình 1: Mô hình cấu trúc bên ngoài của TLGD

2.3. Các cách hiểu khác nhau về triết lí giáo dục
2.3.1. Các ý kiến nhận định, giải thích, nêu quan điểm 

về TLGD và đánh giá về những ưu điểm, hạn chế của 
GD Việt Nam trong những năm gần đây rất phong phú, 
thậm chí mâu thuẫn và trái ngược nhau (Xuân Dương 
(2018). Nguyên nhân là do xuất phát từ những cách hiểu 
khác nhau về TLGD.

Nếu tập trung tìm hiểu và đối chiếu ngôn ngữ và tư duy 
của người Việt Nam với người phương Tây, có thể thấy 
khái niệm “TLGD” ở Việt Nam và phương Tây đang 
được hiểu theo hai nghĩa rất khác nhau: nghĩa hẹp và 
nghĩa rộng.

Do sử dụng nhiều, người Việt Nam thường hiểu TLGD 
theo nghĩa hẹp với những đòi hỏi cao: Nó phải được 
thể hiện tường minh, đúc kết dưới dạng những từ khóa 
cô đọng và được thừa nhận rộng rãi. Quan niệm [1] về 
nguyên nhân gốc của các sự cố GD (“Việt Nam chưa 
có TLGD”) chính là xuất phát từ cách hiểu TLGD theo 
nghĩa hẹp này. TLGD theo nghĩa hẹp có ưu điểm là ngắn 
gọn rõ ràng, nhờ đó mà dễ tuyên truyền phổ biến nhưng 
có hạn chế là phạm vi bao quát của nội dung rất hẹp, vì 
vậy phải dùng nhiều “TLGD” khác nhau, gây ra nhiều 
tranh cãi, hiểu lầm. 

Ngược lại, ở phương Tây, do dùng chung với “THGD” 
trong cùng một vỏ ngôn từ và do “philosophy of 
education” được dùng theo nghĩa “THGD” là chính nên 
“TLGD” thường được hiểu theo nghĩa rộng. Nó không 
bị ràng buộc cả về hình thức tồn tại, mức độ hàm súc và 
mức độ đồng thuận. TLGD theo nghĩa rộng có ưu điểm 
là có độ tự do lớn nên dễ lựa chọn hình thức trình bày, 
không cần tranh cãi gay gắt về mức độ đồng thuận nhưng 
có hạn chế là thiếu hàm súc, do vậy khó tuyên truyền phổ 
biến.

Bởi vậy, tuy trong “Báo cáo của Jacques Delors” 
(1996) về GD cho thế kỉ XXI không có chỗ nào nhắc đến 
TLGD nhưng có thể thấy TLGD hiện diện ở khắp nơi: 
Hiểu rằng “TLGD của UNESCO” nằm ở “bốn trụ cột” 
như nhiều người vẫn nói là đúng nhưng chưa đủ, hiểu 
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rằng nó nằm trong cả phần II (là “Các nguyên tắc”, bao 
gồm cả bốn trụ cột và nguyên tắc “học suốt đời”) sẽ là 
đầy đủ hơn.

2.3.2. Một điều rất quan trọng khác là: Nằm giữa TLGD 
theo nghĩa hẹp và nghĩa rộng còn có “TLGD theo nghĩa 
trung gian”. Loại này vừa tích hợp được những ưu điểm 
lại vừa khắc phục được những nhược điểm của cả hai 
cách hiểu rộng và hẹp (xem Bảng 2).

Do không ràng buộc về mức độ hàm súc mà chỉ cần rõ 
ràng, công khai về hình thức tồn tại sao cho có mức độ 
đồng thuận cao nên TLGD theo nghĩa trung gian có thể 
tìm thấy ở những tư tưởng mang tính triết lí được công 
bố trong Luật GD và những văn bản pháp quy của các 
quốc gia hoặc ở hệ thống những tuyên ngôn về sứ mệnh, 
mục tiêu, giá trị cốt lõi, ... của các cơ sở GD. Ba cách 
hiểu về TLGD trong quan hệ với các văn bản pháp quy 
được trình bày trong sơ đồ ở Hình 2.

Tuy nhiên, trong Luật GD và các văn bản pháp quy, 
TLGD theo nghĩa trung gian sẽ chỉ thể hiện dưới dạng 
các thành tố tạo nên cấu trúc bên trong của nó (như sứ 
mệnh, mục tiêu, nội dung, phương pháp,...).Trên thế giới, 
cho đến nay không có nước nào tuyên bố về TLGD trong 
các điều luật. Trường hợp TLGD quốc gia (National 
Philosophy of Education) trong Luật GD của Malaysia 
(1996) mà một số người hay nhắc đến thực ra là chỉ được 
ghi trong “Lời nói đầu” của Luật chứ không nằm trong 
bản thân các điều luật. 

2.3.3. Ngoài ba cách hiểu trên, TLGD còn cần được 
phân biệt theo thời gian, theo không gian, theo chủ thể, 
theo quan hệ với hiện thực, theo cấp độ...

- Theo thời gian, cần phân biệt TLGD dài hạn và ngắn 
hạn. 

- Theo không gian, cần phân biệt TLGD quốc tế, TLGD 
quốc gia và TLGD của các cơ sở đào tạo...

- Theo chủ thể, cần phân biệt TLGD của nhà quản lí và 
của dân chúng, TLGD của người dạy và của người học...

- Theo quan hệ với hiện thực, cần phân biệt TLGD kì 
vọng và TLGD (tồn tại trên) thực tế.

- Theo cách thể hiện, cần phân biệt TLGD hiển ngôn 
và TLGD hàm ngôn...

Tất cả các loại TLGD nêu trên là những TLGD bộ 
phận. Phần chung (giao) nhau giữa chúng là TLGD cốt 
lõi. Đây là phân loại TLGD theo cấp độ.

Mối quan hệ giữa các loại TLGD này có thể hình 
dung qua sơ đồ ở Hình 3. Với những cặp phân loại này, 

Bảng 2: Ba cách hiểu về TLGD

Cách hiểu
Tiêu chí

TLGD theo nghĩa HẸP TLGD theo nghĩa  
TRUNG GIAN

TLGD theo nghĩa RỘNG

Điểm chung Đều là tinh thần chủ đạo, là “kim chỉ nam” của GD

Về hình thức tồn tại Tường minh, rõ ràng, công khai Không ràng buộc: Có thể tường minh hoặc hàm ẩn

Về mức độ hàm súc Đúc kết thành các từ khóa Không ràng buộc: Có thể được đúc kết thành các từ khóa ngắn gọn hoặc không

Về mức độ đồng thuận Được thừa nhận khá rộng rãi Không ràng buộc: Có thể được thừa nhận rộng rãi hoặc 
mang tính chuyên biệt

Về quy mô nội dung Hẹp. Thường là một tư tưởng Rộng. Thường là một hệ thống tư tưởng

Hình 3: Quan hệ giữa các loại TLGD

Hình 2: Ba cách hiểu về TLGD trong quan hệ với các 
văn bản pháp quy
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có thể dễ dàng phân biệt và giải thích những bất đồng 
trong việc đi tìm nguyên nhân gốc của các sự cố GD 
(xem mục “Đặt vấn đề”): Sự tồn tại của quan niệm [2] 
(“Việt Nam có TLGD nhưng nó sai lầm”) là do sử dụng 
cách hiểu TLGD thực tế. Sự tồn tại của quan niệm [3] 
(“Việt Nam có TLGD và nó đúng nhưng việc triển khai 
TLGD chưa tốt”) là do sử dụng cách hiểu TLGD của 
nhà quản lí.

3. Kết luận
Bài viết đã làm rõ các mối quan hệ bên ngoài của 

TLGD với các phạm trù “THGD” và “Lí niệm GD” (vốn 
rất phổ biến và được thể hiện bằng các thuật ngữ riêng 
trong các ngôn ngữ Việt, Trung và Nhật), quan hệ bên 
ngoài của TLGD với các thành tố chi phối và các thành 
tố hiện thực hóa TLGD, các loại và các cách hiểu về 
TLGD. Cấu trúc bên trong của TLGD sẽ là nội dung của 
một bài viết khác mà tác giả sẽ trình bày.

Tài liệu tham khảo
[1]  Baidu (n.d.). 教育理念 (Lí niệm giáo dục), khai thác từ: 
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THE SYSTEMATIC NATURE OF PHILOSOPHY OF EDUCATION:  
ITS RELATIONSHIP WITH THE EXTERNAL FACTORS AND  
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ABSTRACT: There has been a general growing interest in the concept of 
philosophy of education due to an increase in the number of “incidents” that 
occurred in the educational system in Vietnam in the last 15 years. In order 
to enable a better understanding of the subject, the author attempted to 
provide a comprehensive analysis of the concept. This article aims to clarify: 
Its relationship with the external factors (its place in a set of related concepts); 
The different types of philosophy of education and the different ways in which 
this concept can be interpreted.

KEYWORDS: Philosophy of education; educational incidents; external relations; classification.
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Thấm nhuần tư tưởng Hồ Chí Minh về giảng dạy và học tập 
lí luận trong việc nâng cao chất lượng dạy học 
các môn Khoa học xã hội và nhân văn ở các trường 
đại học, cao đẳng hiện nay
Phạm Thị Bình
Trường Đại học Vinh
182 Lê Duẩn, thành phố Vinh,  
tỉnh Nghệ An, Việt Nam
Email: phamthibinhdhv@gmail.com

1. Đặt vấn đề 
Chủ tịch Hồ Chí Minh là người đã truyền bá chủ nghĩa 

Mác - Lênin vào Việt Nam và dày công giáo dục (GD) 
tư tưởng, lí luận cho các thế hệ cách mạng. Trong suốt 
cuộc đời hoạt động cách mạng của mình, Chủ tịch Hồ 
Chí Minh đã có nhiều bài nói, bài viết quan trọng liên 
quan đến công tác huấn luyện, giảng dạy và học tập lí 
luận. Nhiều nội dung trong các bài viết, bài nói đó mang 
tầm triết lí dạy học lí luận sâu sắc và “Nhiều luận điểm 
của Người vừa là sự thể hiện quan điểm, tư tưởng lại vừa 
ngụ ý chỉ dẫn về phương pháp.” [1, tr.28].  Đặc biệt là 
những nội dung tư tưởng của Người như học đi đôi với 
hành, lí luận gắn liền với thực tiễn, quá trình GD đào tạo 
phải xuất phát từ nhu cầu của thực tiễn và đáp ứng nhu 
cầu thực tiễn. Do vậy, việc nghiên cứu để thấm nhuần 
quan điểm, tư tưởng dạy học lí luận của Hồ Chí Minh sẽ 
rất có ích cho việc nâng cao chất lượng dạy học các môn 
Lí luận chính trị (LLCT) nói riêng và các môn học Khoa 
học xã hội và nhân văn (KHXH&NV) nói chung trong 
bối cảnh đổi mới GD và đào tạo ở nước ta hiện nay.      

2. Nội dung nghiên cứu 
2.1. Quan điểm của Chủ tịch Hồ Chí Minh về giảng dạy và học 
tập lí luận
Tại Hội nghị toàn quốc lần thứ nhất Về công tác huấn 

luyện và học tập, Hồ Chí Minh đã nhấn mạnh công tác 
huấn luyện phải “thiết thực” - hiệu quả, không thể trở 
thành hoạt động “hữu danh vô thực”. Hồ Chí Minh đã 

giải nghĩa thuật ngữ “huấn luyện” như sau: “Huấn là dạy 
dỗ, luyện là rèn giũa cho sạch những vết xấu xa trong 
đầu óc” [1, tr.49]. Theo cách giải nghĩa của Người, công 
tác huấn luyện phải hướng đến các nhiệm vụ chính: Thứ 
nhất, phải dạy lí luận Mác - Lênin, tri thức văn hóa nhằm 
không ngừng nâng cao trình độ chuyên môn; Thứ hai, 
“phải dạy công tác” bởi theo Người “Học là để áp dụng 
vào việc làm” [1, tr.47]. 

Để hoạt động huấn luyện, dạy học lí luận đạt hiệu quả, 
thiết thực, Hồ Chí Minh đòi hỏi người tổ chức dạy và 
người dạy phải trả lời các câu hỏi: Huấn luyện ai? Ai 
huấn luyện? Huấn luyện cái gì? Huấn luyện như thế nào? 
Tài liệu huấn luyện?  

Huấn luyện ai? Trả lời được câu hỏi này là xác định 
được đối tượng huấn luyện. Trên cơ sở xác định được 
đối tượng huấn luyện sẽ lựa chọn nội dung và phương 
pháp huấn luyện, dạy học. Điều này cũng có nghĩa là đối 
tượng huấn luyện, dạy học thay đổi, nội dung và phương 
pháp huấn luyện, dạy học cũng phải thay đổi cho phù 
hợp. Với các đối tượng người học khác nhau, chẳng hạn 
sinh viên (SV) chuyên ngành Chính trị học, SV chuyên 
ngành Báo chí, SV Công tác xã hội, SV ngành Luật, SV 
các ngành Sư phạm xã hội… cần phải lựa chọn nội dung 
và có cách thức giảng dạy một cách hợp lí để tránh hiện 
tượng học lí luận cũng “vui lắm” nhưng người học lại 
không hiểu gì cả.

Ai huấn luyện? Trả lời câu hỏi này là thấy rõ vai trò 
của người thầy, người huấn luyện. Theo Hồ Chí Minh, 

TÓM TẮT: Tư tưởng chính yếu mang tầm triết lí của công tác huấn luyện, giảng 
dạy và học tập lí luận của Chủ tịch Hồ Chí Minh là học gắn liền với hành, lí luận 
gắn liền với thực tiễn, quá trình giáo dục đào tạo phải xuất phát từ nhu cầu của 
thực tiễn. Theo Người, quá trình dạy - học phải luôn trả lời cho các câu hỏi: dạy 
ai, ai dạy, dạy cái gì, tài liệu dạy học… và đặc biệt phải chọn phương pháp dạy 
sao cho ngắn gọn, dễ nhớ và thiết thực. Chủ tịch Hồ Chí Minh còn nhấn mạnh 
học ở trường, học lẫn nhau và học ở nhân dân phải đi đôi với ý thức tự học. Đó 
là những tư tưởng vô cùng quý giá. Việc nghiên cứu để thấm nhuần quan điểm 
dạy học lí luận của Hồ Chí Minh rất có ích cho việc nâng cao chất lượng dạy 
học các môn lí luận chính trị nói riêng và các môn học Khoa học xã hội và nhân 
văn nói chung trong bối cảnh đổi mới giáo dục và đào tạo hiện nay.

TỪ KHÓA: Dạy học lí luận; Khoa học xã hội và nhân văn; thiết thực; tự học.
 Nhận bài 20/5/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 24/6/2020  Duyệt đăng 01/7/2020.
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người huấn luyện, người thầy phải có trình độ chuyên 
môn sâu, giống như “muốn huấn luyện thợ rèn, thợ nguội 
thì người huấn luyện phải thạo nghề rèn, nghề nguội”. 
Ngoài đòi hỏi về chuyên môn, người huấn luyện, người 
thầy phải là người “kiểu mẫu về mọi mặt: tư tưởng, đạo 
đức, lối làm việc” [1, tr.46].

Huấn luyện thế nào? Theo Người: “Cốt yếu là để cho 
người học hiểu thấu vấn đề” nên dạy những “vấn đề thiết 
thực, chu đáo hơn tham nhiều”; “phải nhằm đúng nhu 
cầu”, “phải gắn liền lí luận với công tác thực tế” ... Do 
vậy, cần quan tâm đến phương pháp huấn luyện, phương 
pháp dạy học. “Các thầy giáo, cô giáo phải tìm cách dạy. 
Dạy cái gì, dạy thế nào để học trò hiểu chóng, nhớ lâu, 
tiến bộ nhanh” [2, tr.138]. Hồ Chí Minh luôn yêu cầu 
phải thống nhất lí luận với thực tiễn, lí luận phải liên 
hệ với thực tiễn, học đi đôi với hành. Lí luận mà không 
thực hành là lí luận suông, vô ích mà thực hành không 
có lí luận soi sáng thì chỉ là thực hành mù quáng. Như 
vậy, giảng dạy lí luận phải giúp cho người học hiểu và 
giải quyết những vấn đề nảy sinh trong thực tế. Quá trình 
giảng dạy tri thức lí luận phải rất cụ thể chứ không được 
diễn đạt một cách trừu tượng, xa rời cuộc sống. Thực 
tiễn phải luôn là cái nền của lí luận, mọi lí luận đều phải 
có đích ngắm là thực tiễn. Có như vậy, bài giảng lí luận 
mới thiết thực, hiệu quả. Trong quá trình truyền đạt tri 
thức cho người học, phải tổ chức nghiên cứu, rút kinh 
nghiệm đến tận gốc. Theo Người, tổ chức nghiên cứu rút 
kinh nghiệm có thể là hội thảo khoa học với quy mô lớn, 
có thể diễn ra dưới hình thức seminar để trao đổi kinh 
nghiệm, để mổ xẻ những vấn đề nảy sinh.

Tài liệu huấn luyện? Trước hết, phải là tài liệu của chủ 
nghĩa Mác - Lênin. Đây là tài liệu gốc cho mọi ngành, 
mọi nghề. Người khẳng định: “Phải dạy lí luận Mác - 
Lênin cho mọi người”, vì rằng “Làm mà không có lí luận 
thì giống như người mù đi trong đêm, đã đi chậm lại còn 
hay vấp váp” [1, tr.46]. 

Chủ nghĩa Mác - Lênin soi đường, chỉ lối cho chúng 
ta đi. Có phương hướng, đường lối đúng thì hành động 
mới đúng. Tuy vậy, chủ nghĩa Mác - Lênin không phải là 
hệ thống lí luận nhất thành bất biến, mà trái lại, hệ thống 
lí luận đó luôn được bổ sung và phát triển qua thực tiễn 
cách mạng sinh động. Hồ Chí Minh căn dặn: Học tập chủ 
nghĩa Mác - Lênin là “Học tập cái tinh thần xử trí mọi 
việc... học tập những chân lí phổ biến của chủ nghĩa Mác 
- Lênin để áp dụng một cách sáng tạo vào hoàn cảnh thực 
tế của nước ta” [3, tr.299-300]. 

Với người học, Hồ Chí Minh đòi hỏi người học phải 
luôn luôn suy nghĩ để trả lời cho được các câu hỏi: Học 
để làm gì? Học ở đâu? Theo Người, học để sửa chữa tư 
tưởng, tư tưởng đúng thì hành động mới khỏi sai lạc và 
mới làm tròn nhiệm vụ cách mạng được; Học để tu tưỡng 
đạo đức cách mạng. Có đạo đức cách mạng thì mới hi 
sinh tận tụy với cách mạng, mới lãnh đạo được quần 

chúng…; Học để tin tưởng: tin tưởng đoàn thể và nhân 
dân, tin tưởng vào tương lai của dân tộc và tương lai của 
cách mạng. Một khi niềm tin vững chắc thì mới có thực 
hành vững chắc, lúc khó khăn mới kiên định; Học để 
hành: học với hành phải đi đôi. Học mà không hành thì 
học vô ích. Hành mà không học thì hành không trôi chảy. 

Học ở đâu? Hồ Chí Minh khẳng định: học ở trường, 
học ở sách vở, học lẫn nhau và học nhân dân, không học 
ở nhân dân là một thiếu sót lớn. Học ở trường và học từ 
trong sách vở không đủ, phải học lẫn nhau. Học ở nhân 
dân thực chất là học kinh nghiệm được đúc rút từ hoạt 
động thực tiễn hàng ngày. Mục đích của học là hành. Do 
vậy, càng có ý thức “học ở nhân dân” thì tri thức mới 
được phát huy, mới thiết thực. Hồ Chí Minh nhấn mạnh: 
“Phải nâng cao và hướng dẫn việc tự học”, “Phải biết tự 
động học tập”, “Phương pháp nghiên cứu - học hỏi là 
một công việc phải tiếp tục suốt đời”. Người nói: “Thời 
gian nghiên cứu ở trường tương đối ngắn ngủi, cho nên 
không thể yêu cầu quá cao, quá nhiều. Tri thức thu được 
chỉ là một hạt nhân bé nhỏ. Sau này, các bạn sẽ phải tiếp 
tục săn sóc, vun xới, làm cho hạt nhân ấy mọc thành cây 
là dần dần nở hoa kết quả” [2, tr.215]. 

2.2. Một số giải pháp nhằm nâng cao chất lượng giảng dạy các 
môn lí luận chính trị nói riêng và các môn học Khoa học xã hội 
và nhân văn nói chung trong bối cảnh đổi mới giáo dục và đào 
tạo ở nước ta hiện nay trên cơ sở thấm nhuần quan điểm, tư 
tưởng dạy học lí luận của Chủ tịch Hồ Chí Minh    
Hiện nay, ở các trường ĐH, cao đẳng, chương trình các 

môn học được thiết kế với khối lượng kiến thức nhiều 
trong khi quỹ thời gian lên lớp hạn chế. Việc chuyển hình 
thức đào tạo sang tín chỉ khiến cho việc dạy và học các 
môn LLCT nói riêng, các môn KHXH&NV nói chung 
gắn với chuyên ngành đào tạo gặp nhiều khó khăn do lớp 
ghép nhiều chuyên ngành với số lượng rất đông SV. Quá 
trình giảng dạy và học tập các môn LLCT nói riêng, các 
môn KHXH&NV nói chung còn có nhiều hạn chế, đặc 
biệt về phương pháp giảng dạy và học tập. Do vậy, để 
nâng cao chất lượng giảng dạy các môn LLCT nói riêng 
và các môn học KHXH&NV nói chung trong bối cảnh 
đổi mới GD và đào tạo ở nước ta hiện nay trên cơ sở 
thấm nhuần quan điểm, tư tưởng dạy học lí luận của Chủ 
tịch Hồ Chí Minh, chúng tôi đề xuất các giải pháp sau:

Thứ nhất, nâng cao nhận thức về vị trí, vai trò và 
ý nghĩa khoa học, thực tiễn của các môn LLCT nói 
riêng, các môn KHXH&NV nói chung.   

Trong các trường ĐH, cao đẳng ở nước ta hiện nay, 
việc dạy và học các môn LLCT nói riêng, các môn 
KHXH&NV nói chung không chỉ nhằm nâng cao nhận 
thức, trau dồi thế giới quan và phương pháp tư duy khoa 
học mà còn góp phần rèn luyện đạo đức, hình thành ý 
thức, bản lĩnh chính trị, bồi dưỡng tình cảm cách mạng. 
Nhờ đó, các thế hệ SV có niềm tin khoa học đối với 
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chủ nghĩa xã hội và có hành động sáng tạo, tích cực khi 
tham gia vào sự nghiệp đổi mới do Đảng lãnh đạo. Do 
vậy, phải “khắc phục không chậm trễ một khuynh hướng 
rất lệch lạc hiện nay khi hội nhập là coi nhẹ, xem nhẹ 
đào tạo tri thức khoa học xã hội - nhân văn, đạo đức, 
LLCT (tức là các môn học Mác - Lênin, Tư tưởng Hồ 
Chí Minh), thậm chí còn phủ nhận một cách cực đoan 
sự có mặt của các khoa học này.” [4, tr.57]. Theo GS.TS 
Hoàng Chí Bảo, GD nhà trường, nhất là GD ĐH là đào 
tạo con người, cung cấp nhân lực cho xã hội, lẽ đương 
nhiên phải chú trọng đào tạo nghề cho SV để họ thành 
nghề và sống bằng nghề. Song không nên quên rằng, cái 
quan trọng sâu xa nhất là phải đào tạo ra những người 
có đạo đức, có nhân cách. “Không thể thành nghề nếu 
không thành người, nghề nghiệp cũng không còn mang 
ý nghĩa xã hội tích cực, hữu ích nếu chủ thể của nó lệch 
lạc về đạo đức và lối sống, khiếm khuyến trong nhân 
cách” [5, tr.557]. Do vậy, cần tiếp tục nâng cao nhận 
thức cho đội ngũ giảng viên, SV, cán bộ lãnh đạo, quản lí 
trong nhà trường về vị trí, vai trò, tầm quan trọng của các 
môn LLCT nói riêng, các môn KHXH&NV nói chung. 
Trên cơ sở nhận thức đúng đắn như vậy, đảng ủy, ban 
giám hiệu các trường ĐH, cao đẳng sẽ chỉ đạo sát sao 
các phòng ban chức năng, giảng viên và SV thực hiện 
nghiêm các quy định về môn học và nỗ lực đổi mới cách 
dạy và học sao cho đạt hiệu quả cao nhất.

Thứ hai, thực hiện đổi mới đồng bộ nội dung, phương 
pháp và hình thức tổ chức dạy học các môn LLCT nói 
riêng, các môn KHXH&NV nói chung. 

Trong bối cảnh nước ta phát triển kinh tế thị trường 
định hướng xã hội chủ nghĩa, đẩy mạnh sự nghiệp công 
nghiệp hóa, hiện đại hóa và hội nhập quốc tế ngày càng 
mở rộng và đi vào chiều sâu, đòi hỏi sự nghiệp GD, đào 
tạo phải không ngừng đổi mới để nâng cao chất lượng 
nguồn nhân lực đáp ứng yêu cầu xã hội. Trong đó, giảng 
dạy các môn LLCT nói riêng, các môn KHXH&NV nói 
chung phải đổi mới đồng bộ từ nội dung, phương pháp, 
hình thức tổ chức dạy học và xem đó là nhiệm vụ quan 
trọng trong các trường ĐH, cao đẳng hiện nay. Nội dung 
các môn học vừa phải đảm bảo tính khoa học, tính chính 
trị, vừa mang tính thực tiễn sâu sắc, đáp ứng những yêu 
cầu về lí luận nhưng phải góp phần giải quyết các vấn 
đề thực tiễn đang đặt ra. Có như vậy, chương trình giảng 
dạy ở các trường ĐH, cao đẳng mới đáp ứng được chuẩn 
đầu ra của SV hiện nay.

Đổi mới phương pháp giảng dạy là vấn đề không mới 
nhưng để khơi dậy hứng thú người học, kích thích được 
tư duy và sáng tạo của người học thì đây vẫn là vấn đề có 
tính thời sự hiện nay. Người học luôn luôn suy nghĩ để 
trả lời câu hỏi: Học để làm gì? Do đó, câu trả lời thông 
qua bài giảng các môn LLCT của các thầy cô phải toát 
lên tinh thần, tư tưởng chỉ đạo là “học tập cái tinh thần 
xử trí mọi việc... học tập những chân lí phổ biến của 

chủ nghĩa Mác - Lênin để áp dụng một cách sáng tạo 
vào hoàn cảnh thực tế của nước ta”. Việc giảng dạy, học 
tập các môn KHXH&NV, đặc biệt là các môn LLCT, 
cần phải nhằm hiểu đúng tinh thần, thực chất, chống xu 
hướng kinh viện, giáo điều, đồng thời cũng phải là quá 
trình tổng kết, đúc rút kinh nghiệm để góp phần phát 
triển tính khoa học và tính nhân văn vốn có của nó. Đây 
cũng chính là thực chất của tư tưởng thống nhất lí luận 
với thực tiễn, lí luận phải liên hệ với thực tiễn, học đi 
đôi với hành, một trong những yêu cầu hàng đầu của 
từng bài giảng LLCT nói riêng, các môn KHXH&NV 
nói chung. 

Theo đó, đổi mới phương pháp dạy học theo hướng 
chủ yếu là dạy cách học, tăng cường tương tác, trao đổi 
giữa giảng viên với SV, giữa SV với SV, phát huy vai trò 
của người học. Đặc biệt, trong các giờ học trên lớp, phải 
cuốn hút SV vào các hoạt động học tập do giảng viên 
thiết kế, tổ chức, hướng dẫn hoặc đóng vai là cố vấn, là 
trọng tài, qua đó SV có thể tự khám phá và chiếm lĩnh 
nội dung bài học. SV sẽ hứng thú, thông hiểu và ghi nhớ 
cách thức và những gì các em nắm được qua hoạt động 
chủ động, tích cực của chính mình. Quá trình sử dụng 
các phương pháp dạy học phải huy động, khai thác tối đa 
vốn hiểu biết và kinh nghiệm sống của SV; Tạo cơ hội, 
động viên và khuyến khích các em bày tỏ quan điểm, ý 
kiến cá nhân về vấn đề đang học như những vấn đề về 
kinh tế, chính trị, văn hóa, xã hội, đạo đức, pháp luật… 
Đổi mới phương pháp dạy học nhằm tích cực hoá hoạt 
động nhận thức của SV không hề hạ thấp hay giảm nhẹ 
vai trò của giảng viên mà thực chất hoạt động của giảng 
viên đa dạng hơn, phức tạp hơn và khó khăn hơn nhiều. 
Đối với các môn LLCT và KHXH&NV, đó còn là niềm 
tin, là lòng nhiệt tình. Bởi có niềm tin, có lòng nhiệt tình, 
giảng viên mới thật sự say mê để sáng tạo và đổi mới 
không ngừng quá trình dạy học của mình để “truyền lửa” 
cho SV.

Hình thức dạy học và môi trường học tập cũng cần 
thay đổi. Không chỉ là giảng đường với bàn ghế sắp đặt 
ngay ngắn mà có thể ở thư viện, ở những nơi mà SV có 
thể có nhiều trải nghiệm thực tế hoặc là lớp học trực 
tuyến, hay tự học... Ngoài ra, để đáp ứng những yêu cầu 
của việc đổi mới nội dung, phương pháp giảng dạy, các 
nhà trường cũng cần hiện đại hóa cơ sở vật chất, trang 
thiết bị phục vụ giảng dạy. Theo chương trình đào tạo các 
môn LLCT và KHXH&NV hiện nay, số tiết thảo luận 
và tự học rất nhiều. Do vậy, hệ thống phòng học với các 
phương tiện dạy học hiện đại cần được bố trí đa dạng 
hơn, thư viện với nguồn học liệu phải thực sự phong phú 
để đáp ứng yêu cầu tự học, tự nghiên cứu của SV.

Thứ ba, đổi mới trong đánh giá các môn LLCT nói 
riêng, các môn KHXH&NV nói chung.  

Kiểm tra, đánh giá kết quả học tập của SV là một khâu 
quan trọng trong quá trình dạy học, có vai trò lớn trong 
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việc nâng cao chất lượng đào tạo. Kết quả của kiểm tra, 
đánh giá là cơ sở để điều chỉnh hoạt động dạy, hoạt động 
học và quản lí đào tạo.

Trong dạy học các môn LLCT nói riêng, các môn 
KHXH&NV nói chung, kiểm tra, đánh giá kết quả học 
tập của SV phải được tiến hành liên tục, khách quan, công 
bằng với các phương thức đa dạng: đánh giá tinh thần, 
thái độ; bài thảo luận hoặc bài tập cá nhân, nhóm; bài 
thi giữa kì, bài thi hết môn... Hình thức thi trắc nghiệm 
khách quan, thi tự luận, vấn đáp... Hiện nay, nhiều 
trường tổ chức thi các môn LLCT, các môn KHXH&NV 
theo hình thức trắc nghiệm khách quan. Hình thức này 
kiểm tra được mức độ hiểu biết của SV đối với các nội 
dung môn học theo chiều rộng, phạm vi lớn nhưng khó 
đánh giá được khả năng vận dụng hoặc mức độ nhận 
thức cao của SV (mức độ tổng hợp, phân tích, đánh giá, 
sáng tạo...). Do vậy, cần bổ sung và sử dụng linh hoạt các 
hình thức đánh giá khác như tự luận, vấn đáp. Tự luận là 
hình thức kiểm tra, đánh giá có thể vận dụng kiểm tra, 
đánh giá kiến thức theo chiều sâu. Còn vấn đáp là hình 
thức kiểm tra, đánh giá kết quả học tập cả chiều rộng và 
chiều sâu, đòi hỏi người học phải nắm chắc và hiểu rõ 
bản chất vấn đề. 

Nội dung kiểm tra, đánh giá vừa là những kiến thức SV 
đã được học tập trong tài liệu, giáo trình vừa là những 
hiểu biết và khả năng vận dụng kiến thức vào thực tiễn. 
Cách đánh giá phải giúp giảng viên phân hóa được năng 
lực của SV. 

Thông qua các phương tiện như máy tính, mạng 
internet, các phần mềm hỗ trợ, giảng viên có thể đặt ra 
các yêu cầu về bài tập nhóm, bài tập cá nhân, chuẩn bị nội 
dung báo cáo, thảo luận của người học, đồng thời có điều 
kiện để đánh giá kịp thời và công bằng về hoạt động của 
từng nhóm, mức độ làm việc, đóng góp của từng cá nhân 
trong nhóm. Việc công khai hình thức đánh giá cũng là 
tạo động lực khuyến khích người học không ngừng cố 
gắng vươn lên hoàn thiện bản thân. Do vậy, nhà trường 
cần giao quyền chủ động cho giảng viên trong việc kiểm 
tra, đánh giá SV và SV cũng sẽ biết được kết quả học tập 
của bản thân thông qua việc nhận xét, đánh giá của giảng 
viên về hồ sơ học tập, kết quả kiểm tra giữa kì, thi cuối 
kì... Điều đó giúp quá trình kiểm tra, đánh giá được công 
khai, minh bạch và tạo sự chủ động trong hoạt động dạy 
học của giảng viên và SV.

Thứ tư, phát huy vai trò tích cực, chủ động và sáng 
tạo của người học trong dạy học LLCT nói riêng, các 
môn KHXH&NV nói chung.   

Những chỉ dẫn của Hồ Chí Minh về vấn đề tự học có ý 
nghĩa rất quan trọng. Nó giúp chúng ta không nản chí vì 
sự hẫng hụt của tri thức trước đòi hỏi của hoạt động thực 
tiễn, đồng thời cảnh báo chúng ta không được tự kiêu, tự 
mãn. Bản thân người huấn luyện, người thầy cũng phải 
“học thêm mãi”. Đối với người học, rèn luyện và nâng 

cao năng lực tự học không chỉ giúp người học tự mình 
lĩnh hội tri thức, rèn luyện kĩ năng, kĩ xảo trong quá trình 
tiếp thu học vấn mà còn là điều kiện quan trọng để phát 
triển năng lực tư duy độc lập, sáng tạo - một phẩm chất 
hàng đầu của nhân cách, biến lao động học tập thành 
một nhu cầu văn hóa của cá nhân, nhờ đó chuyển đối 
tượng thành chủ thể, từ đào tạo thành tự đào tạo. Trong 
điều kiện dạy học các môn KHXH&NV theo tiếp cận 
năng lực, hoạt động tự học có ảnh hưởng lớn đến chất 
lượng đào tạo nguồn nhân lực phục vụ cho sự nghiệp 
công nghiệp hóa, hiện đại hóa đất nước. Do vậy, trong 
đổi mới phương pháp dạy học hiện nay cần chú trọng 
việc tăng cường năng lực làm chủ, chiếm lĩnh phương 
pháp của người học để tự học và biết học tập với tư cách 
là nghiên cứu khoa học. Do đó, các phương pháp dạy lí 
thuyết trên lớp cần được bổ sung bằng các phương pháp 
tự học, tự nghiên cứu, thảo luận nhóm, tiến hành các 
hoạt động seminar (có sự hướng dẫn của giáo viên) nhằm 
“kéo” người học vào công việc cùng tham gia nghiên 
cứu. Một cuộc thảo luận, một seminar khoa học được 
chuẩn bị tốt sẽ đem lại hiệu quả thiết thực nhằm nâng cao 
năng lực trí tuệ và trau dồi phương pháp cho người học, 
giảm giờ giảng lí thuyết, tăng cường tự học và thảo luận, 
tranh luận, đối thoại là một hướng đi cần thiết trong đổi 
mới phương pháp - khâu đột phá của đổi mới dạy học các 
môn KHXH&NV ở các trường ĐH hiện nay.

3. Kết luận
Tư tưởng chính yếu mang tầm triết lí của Chủ tịch Hồ 

Chí Minh về công tác huấn luyện, giảng dạy và học tập lí 
luận là “không chỉ là lí thuyết mà còn là thực hành, GD 
nhận thức đồng thời bồi dưỡng và phát triển năng lực, 
vun trồng tính cách, làm cho ở mỗi người, cái hay, cái 
tốt nảy nở như hoa mùa xuân, cái xấu, cái dở thì mất dần 
đi rồi tiến tới chỗ mất hẳn” [4, tr.13]. Do vậy, vấn đề đặt 
ra là phải xây dựng một môi trường kinh tế - chính trị - 
văn hóa - xã hội lành mạnh nhằm tạo ra những điều kiện 
thuận lợi để cho nhân cách tốt đẹp của SV “nảy nở như 
hoa mùa xuân”. Tuy nhiên, hiện nay, bên cạnh những 
mặt tốt, mặt tích cực thì những mặt trái, những tiêu cực 
và tệ nạn xã hội ở ngoài đời hàng ngày, hàng giờ tác động 
tới SV, làm cho các em có những khó khăn khi tiếp thu 
những điều tốt đẹp, những chân lí, đạo lí được đọc trong 
sách vở, được dạy trong những giờ lên lớp. Chính ở tình 
huống này, đội ngũ giảng viên khoa học xã hội nhân văn, 
trong đó có giảng viên dạy LLCT phải tỏ rõ “năng lực 
sáng tạo văn hóa” của mình, giúp cho SV nhận rõ hiện 
tượng và bản chất, hiện trạng và xu hướng phát triển, 
có phương pháp nhận thức khoa học và phương pháp tư 
tưởng đúng để khẳng định cái đúng và cái tốt, phê phán 
cái sai và cái xấu, biết lựa chọn giá trị và định hướng 
giá trị đúng đắn cho chính mình. Đúng như Chủ tịch Hồ 
Chí Minh căn dặn: Học tập, nghiên cứu chủ nghĩa Mác 
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- Lênin không phải là học thuộc lòng câu chữ trong sách 
vở mà cốt là nắm vững tinh thần và phương pháp của nó 
để ứng xử với con người và công việc. Đồng thời, giảng 
viên phải thường xuyên bám sát “trận địa” thực tiễn cuộc 
sống, nghiên cứu và giải đáp thỏa đáng về mặt lí luận 
những vấn đề thực tiễn đang đặt ra, làm cho SV thấu hiểu 
bản chất của các sự kiện xảy ra trong cuộc sống. Bởi tri 
thức khoa học nói chung và tri thức các môn LLCT, các 
môn KHXH&NV nói riêng suy cho cùng đều xuất phát 
từ thực tiễn và quay trở về phục vụ thực tiễn. Có như 
vậy, tri thức môn học mới có ý nghĩa với SV và được các 
em tiếp nhận một cách tích cực, tự giác. Mặt khác, đặc 

trưng nghề nghiệp đòi hỏi bản thân người thầy không chỉ 
giỏi về chuyên môn mà còn phải mẫu mực về tư tưởng 
và đạo đức. Bởi tuổi trẻ của các em SV với sự ham hiểu 
biết, tìm tòi, sáng tạo, giàu năng lực xúc cảm và nhạy 
cảm, dễ thuyết phục bởi cái đúng, cái tốt, cái đẹp, bởi 
sự nêu gương, bởi những mẫu nhân cách tốt đẹp. Tự nó 
đã là một điều kiện thuận lợi để hình thành tính tích cực 
chính trị - xã hội và nhân cách cho các em và đó cũng 
là đích đến của quá trình đào tạo nói chung, dạy học các 
môn LLCT và KHXH&NV nói riêng trong bối cảnh đổi 
mới GD và đào tạo hiện nay.   
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INSTILLING HO CHI MINH IDEOLOGY OF TEACHING AND LEARNING 
THEORIES IN IMPROVING THE TEACHING QUALITY OF SOCIAL SCIENCE 
AND HUMANITY COURSES AT UNIVERSITIES AND COLLEGES TODAY

Pham Thi Binh
Vinh University
182 Le Duan, Vinh city, Nghe An province, Vietnam
Email: phamthibinhdhv@gmail.com

ABSTRACT: The primary philosophical ideology of President Ho Chi Minh 
in training, teaching and learning theories is based on learning by doing, 
integrating theory with practice, and training from the needs of reality. 
According to Ho Chi Minh Ideology, the teaching-learning process is 
always required to answer the questions: who to be taught, who to teach, 
what to teach, and particularly how to teach, which gears towards concise, 
catchy and realistic teaching methods. Ho Chi Minh also emphasized that 
learning at school, learning from each other, and learning in people-to-
people communities must go hand in hand with the sense of self-study. 
Those are exceptionally valuable thoughts. The study to instill Ho Chi 
Minh’s philosophical ideology in teaching theories will be very helpful for 
improving the teaching courses in political theories in particular and social 
sciences and humanities in general in the current context of Vietnam’s 
educational innovation. 

KEYWORDS: Teaching theories; social sciences and humanities; realistic; self-study.
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trong dạy học các môn Khoa học xã hội và nhân văn 
ở trường sĩ quan quân đội
Bùi Đức Dũng
Học viện Chính trị - Bộ Quốc phòng
124 Ngô Quyền, phường Quang Trung,  
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1. Đặt vấn đề
Để xây dựng được một hệ thống trường sĩ quan quân 

đội (TSQQĐ) chất lượng cao, đáp ứng một cách năng 
động, hiệu quả những yêu cầu của phát triển xã hội, tạo 
điều kiện cho sự hội nhập, đòi hỏi công tác giáo dục 
(GD), đào tạo phải tiếp tục đổi mới một cách cơ bản và 
toàn diện từ việc đổi mới mục tiêu, nội dung chương trình 
và phương pháp giảng dạy để đảm bảo người học có thể 
đáp ứng được những yêu cầu nhất định. Định hướng cơ 
bản trong đổi mới dạy học các môn Khoa học xã hội và 
nhân văn (KHXH&NV) ở TSQQĐ bắt đầu từ sự cải tiến 
các phương pháp dạy học truyền thống theo hướng phát 
huy tính tích cực, tự lực và sáng tạo, phát triển năng lực 
hành động, năng lực làm việc của người học. Người học 
không những phải nắm vững nội dung kiến thức môn học 
mà còn phải có khả năng vận dụng những kiến thức đó 
vào trong thực tiễn hoạt động nghề nghiệp hoặc tiếp tục 
học lên các bậc học cao hơn. Vì vậy, trong quá trình dạy 
học cần chuyển từ truyền thụ kiến thức sang hình thành 
phẩm chất và phát triển năng lực người học. Do đó, việc 
nghiên cứu vận dụng các lí thuyết mới, quan điểm mới 
về dạy học như: Lí thuyết tình huống, lí thuyết kiến tạo 
(LTKT), dạy học dự án… là cần thiết nhằm phát triển 
toàn diện phẩm chất và năng lực cho người học.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Lí thuyết kiến tạo
Từ điển Tiếng Việt định nghĩa: “Kiến tạo là xây dựng 

nên một cái gì đó” [1, tr.23]. Kiến tạo là hoạt động của 
con người tác động lên một đối tượng nhằm tạo nên đối 

tượng mới theo nhu cầu bản thân. J. Piaget và L.Vưgotxki 
là hai đại diên tiên phong cho lí thuyết này. Các ông cho 
rằng, hoạt động nhận thức của chủ thể là quá trình tìm 
tòi, khám phá thế giới xung quanh, sáp nhập chúng vào 
những hiểu biết đã có của bản thân qua hai quá trình 
đồng hóa và điều ứng. Cứ thế, trình độ của mỗi cá nhân 
sẽ phát triển liên tục từ “Vùng phát triển trí tuệ gần nhất” 
đến “Vùng phát triển hiện tại”. Piaget còn nhấn mạnh 
thêm: Tri thức của mỗi cá nhân là do chính bản thân họ 
kiến tạo nên chứ không phải nhận từ tay người khác như 
một món quà.

Tác giả Trần Kiều cho rằng: “Khái niệm về LTKT có 
nguồn gốc từ một quan niệm của Piaget về các cấu trúc 
nhận thức lấy trung tâm là các khái niệm đồng hóa - điều 
ứng. Sự đồng hóa xuất hiện như một cơ chế gìn giữ cái đã 
biết trong trí nhớ và cho phép người học dựa trên những 
khái niệm quen biết để giải quyết tình huống mới. Còn 
sự điều ứng xuất hiện khi người học vận dụng những 
kiến thức và kĩ năng quen thuộc để giải quyết tình huống 
mới nhưng đã không thành công và để giải quyết tình 
huống này người học phải thay đổi, điều chỉnh, thậm chí 
loại bỏ những kiến thức và kinh nghiệm đã có. Khi tình 
huống mới đã được giải quyết thì kiến thức mới được 
hình thành và được bổ sung vào hệ thống kiến thức đã 
có” [2].

Như vậy, qua phân tích một số quan điểm về LTKT, 
cho thấy rằng LLKT là một lí thuyết về nhận thức mà 
trong đó tri thức là một thể năng động được người học 
xậy dựng nên cho bản thân thông qua hoạt động đồng 
hóa và điều ứng trong đó đề cao những kinh nghiệm đã 

TÓM TẮT: Lí thuyết kiến tạo là một quan điểm mới về dạy học, xem hoạt động 
học tập là quá trình biến đổi nhận thức, chủ động xây dựng kiến thức từ những 
kinh nghiệm đã có của người học. Việc vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy 
học các môn Khoa học xã hội và nhân văn đang là một hướng nghiên cứu cho 
thấy có nhiều khả năng đáp ứng được yêu cầu đổi mới của quá trình dạy học 
theo hướng nâng cao tính tích cực, tự lực hoạt động nhận thức xây dựng kiến 
thức cho người học. Trên cở sở đánh giá thực trạng vận dụng lí thuyết kiến 
tạo trong dạy học các môn Khoa học xã hội và nhân văn, bài viết đề xuất các 
biện pháp cụ thể nhằm đảm bảo cho việc tổ chức quá trình dạy học các môn 
Khoa học xã hội và nhân văn theo lí thuyết kiến tạo ở trường sĩ quan quân đội 
đạt hiệu quả cao. 

TỪ KHÓA: Vận dụng; lí thuyết kiến tạo; dạy học; nội dung chương trình; phương pháp giảng 
dạy; Khoa học xã hội và nhân văn; trường sĩ quan quân đội. 

 Nhận bài 09/5/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 23/5/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.

Bùi Đức Dũng
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có và tính tích cực của chủ thể nhận thức. 

2.2. Vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy học các môn Khoa 
học xã hội và nhân văn 
Dạy học là một bộ phận của quá trình sư phạm tổng 

thể, là con đường quan trọng nhất để thực hiện mục đích 
GD toàn diện cho người học, đồng thời là phương thức 
để đào tạo nguồn nhân lực cho xã hội. Nói đến dạy học 
là nói đến hoạt động dạy và học của thầy và trò trong 
nhà trường, với mục tiêu là giúp người học nắm vững hệ 
thống kiến thức khoa học, hình thành hệ thống kĩ xảo, 
kĩ năng và thái độ tích cực đối với học tập và cuộc sống 
[3, tr.109]. 

Mục đích của dạy học không chỉ truyền thụ kiến thức 
mà chủ yếu là biến đổi nhận thức của người học, trang 
bị cho người học kiến thức, thông qua đó để phát triển 
trí tuệ và nhân cách. Muốn biến đổi nhận thức của người 
học, giảng viên (GV) cần phải tổ chức dạy học sao cho 
người học nắm bắt được vấn đề, tạo ra được những mâu 
thuẫn nhận thức và từ đó kiến tạo kiến thức. 

Vận dụng LTKT trong dạy học nhấn mạnh đến mối 
liên tưởng kiến thức vốn có với những kiến thức cần học, 
đòi hỏi GV phải tạo ra được môi trường học tập thúc đẩy 
sự biến đổi nhận thức. Nghĩa là, tạo cơ hội để người học 
trình bày những kiến thức vốn có, cung cấp tình huống 
có vấn đề, tạo cơ hội cho người học suy nghĩ tìm ra cách 
giải quyết, động viên người học trình bày kiến thức mới, 
tạo môi trường thuận lợi để người học tích cực tham gia 
vào quá trình dạy học để đạt hiệu quả cao nhất.

Theo từ điển Tiếng Việt: “Vận dụng là đem tri thức 
lí luận dùng vào thực tiễn” [2, tr.1105]. Như vậy, vận 
dụng là khả năng sử dụng các kiến thức đã học vào một 
hoàn cảnh cụ thể, biết vận dụng kiến thức, biết sử dụng 
phương pháp, nguyên lí hay ý tưởng để giải quyết một 
vấn đề nào đó. Người học lúc này vượt qua cấp độ hiểu 
đơn thuần và có thể sử dụng, xử lí các khái niệm của chủ 
đề trong các tình huống tương tự nhưng không hoàn toàn 
giống như tình huống đã gặp trên lớp.

Từ cách tiếp cận trên, có thể quan niệm về vận dụng 
LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV như sau: Dạy 
học các môn KHXH&NV theo LTKT là một cách tiếp 
cận về nhận thức trong quá trình dạy học mà ở đó người 
dạy chủ động định hướng, tổ chức, hỗ trợ, cố vấn giúp 
người học tự xây dựng kiến thức và tự thể hiện kiến thức 
từ trải nghiệm của bản thân và thông qua tương tác với 
môi trường học tập.

2.3. Thực trạng vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy học các 
môn Khoa học xã hội và nhân văn ở trường sĩ quan quân đội
Trong những năm vừa qua, các trường sĩ quan quân 

đội đã quan tâm đến việc vận dụng LTKT trong dạy học 
các môn KHXH&NV và đã đạt được những thành công 
nhất định. Tuy nhiên, vẫn còn một số hạn chế nhất định: 

Tháng 3 năm 2020, tác giả tiến hành điều tra xã hội học 
bằng phiếu điều tra thăm dò nhận thức của GV và học 
viên (HV) trong các TSQQĐ, khảo sát thực trạng vận 
dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV ở 4 
trường: Sĩ quan Chính trị, Sĩ quan Lục quân 1, Sĩ quan 
Pháo binh, Sĩ quan Đặc công, thu thập ý kiến của 124 
GV và 289 HV. Đối với nội dung này, tác giả khảo sát 
thực trạng về nhận thức, kĩ năng và thái độ của GV và 
HV trong việc tổ chức dạy học theo LTKT.

2.3.1. Thực trạng nhận thức về vận dụng lí thuyết kiến tạo trong 
dạy học các môn Khoa học xã hội và nhân văn
Từ kết quả khảo sát, chúng tôi thấy rằng, nhận thức 

về LTKT và vận dụng LTKT trong dạy học các môn 
KHXH&NV còn rất hạn chế, cụ thể: có 9,58% GV và 
15,98% HV chưa có hiểu biết về LTKT; có 12,24% GV 
và 18,97% HV chưa nhận thức được vị trí, vai trò của 
vận dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV; 
53,83% GV và 24, 36% HV chưa nhận thức được 
bản chất của vận dụng LTKT trong dạy học các môn 
KHXH&NV; 31,06% GV và 46,06 HV chưa nhận thức 
được đặc điểm vận dụng LTKT trong dạy học các môn 
KHXH&NV; 45,29% GV và 7,62% HV chưa nhận thức 
được các yếu tố, mô hình vận dụng LTKT trong dạy 
học các môn KHXH&NV; 53,53% GV và 33,03% HV 
chưa nhận thức được các bước tổ chức dạy học các môn 
KHXH&NV theo LTKT.

Qua trao đổi với GV và HV ở 4 TSQQĐ về việc vận 
dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV, chúng 
tôi thấy rằng, những kiến thức cơ bản về vận dụng LTKT 
trong dạy học các môn KHXH&NV như: khái niệm, bản 
chất, đặc điểm, các bước thiết kế, tiến hành các giờ học 
theo LTKT là hết sức cần thiết đối với mỗi GV và HV 
nhưng phần lớn còn nhận thức mơ hồ. Đối với một số 
GV và HV thì dạy học theo LTKT là hoàn toàn mới mẻ.

Để vận dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV 
ở TSQQĐ đạt hiệu quả cao, trước hết đòi hỏi GV và HV 
phải có nhận thức về dạy học theo LTKT. Tuy nhiên, 
trong thực tế, nhận thức của GV và HV về vận dụng 
LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV còn nhiều 
hạn chế. Đây là một cản trở rất lớn, đòi hỏi các TSQQĐ 
phải có biện pháp khắc phục một cách hiệu quả trong quá 
trình vận dụng LTKT vào dạy học các môn KHXH&NV. 

2.3.2. Thực trạng kĩ năng tổ chức day học các môn Khoa học xã 
hội và nhân văn theo lí thuyết kiến tạo
Để đánh giá về kĩ năng tổ chức dạy học các môn 

KHXH&NV theo LTKT, tác giả tiến hành điều tra bằng 
phiếu hỏi đối với 189 HV. Từ kết quả điều tra cho thấy: 

Về kĩ năng của GV trong thiết kế, tiến hành các giờ học 
theo LTKT: có 32,07% ý kiến của HV cho rằng, kĩ năng 
thiết kế mục tiêu các giờ học theo LTKT của GV còn ở 
mức trung bình; 40,82% ý kiến cho rằng, kĩ năng thiết 
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kế các nhiệm vụ học tập của GV còn ở mức trung bình; 
34,36% ý kiến cho rằng, kĩ năng huy động kinh nghiệm 
của HV còn ở mức trung bình; 25,73% HV cho rằng, kĩ 
năng kết nối tri thức của GV còn yếu; 4,82% HV cho 
rằng, kĩ năng tổ chức, khích lệ HV lập luận để khẳng 
định dự đoán của mình còn yếu; 9,75% HV cho rằng, kĩ 
năng tổ chức đánh giá hoạt động nhóm của HV còn yếu.

Về kĩ năng học tập theo LTKT của HV: Có 15,74% HV 
cho rằng, ý thức trách nhiệm của HV trong học tập còn 
yếu; 17,45% cho rằng, kĩ năng huy động những hiểu biết 
có kiên quan đến chủ đề cần lĩnh hội của HV còn yếu; 
24,67% ý kiến cho rằng, HV còn thiếu kĩ năng lắng nghe, 
chia sẻ với bạn học và với giảng viên; 34,19% ý kiến cho 
rằng, HV còn yếu trong kĩ năng tổng kết, khái quát hóa 
nội dung học tập.

Những hạn chế về kĩ năng dạy học các môn KHXH&NV 
theo LTKT càng được khẳng định khi chúng tôi tiến hành 
quan sát các giờ học được tổ chức theo LTKT. Đối với 
GV, phần lớn còn lúng túng trong việc xây dựng kế hoạch 
giờ lên lớp. Trong tiến hành các giờ học theo LTKT, phần 
lớn GV chưa thực hiện đúng quy trình, còn có biểu hiện 
làm theo kinh nghiệm, cảm tính, thiếu sự đầu tư đúng 
mức và các chỉ dẫn về lí luận. Đối với HV, một số còn 
thụ động trong học tập, ỷ lại cao, dẫn đến ngại phát biểu 
những quan điểm, suy nghĩ của bản thân và do đó hiệu 
quả tương tác trong học tập không cao, các kĩ năng hợp 
tác nhóm còn hạn chế.

2.3.3. Thái độ của giảng viên và học viên về vận dụng lí thuyết 
kiến tạo trong dạy học các môn Khoa học xã hội và nhân văn 
Từ kết quả điều tra khảo sát, chúng tôi thấy rằng: có 

74,04% ý kiến của GV cho rằng, giờ lên lớp rất thích hợp 
cho việc vận dụng LTKT; có 67,23% ý kiến cho rằng, giờ 
seminar rất thích hợp cho việc vận dụng LTKT; 60,56% 
ý kiến cho rằng, vận dụng LTKT rất thích hợp trong tự 
học; 47,28% ý kiến cho rằng, vận dụng LTKT rất thích 
hợp trong giờ học thực hành; 27,34% ý kiến cho rằng, 
vận dụng LTKT trong dạy học rất thích hợp cho hoạt 
động nghiên cứu khoa học của HV.

Như vậy, từ kết quả điều tra chúng ta thấy, phần lớn 
các ý kiến của GV cho rằng, dạy học theo LTKT rất thích 
hợp trong các hình thức dạy học. Điều này thể hiện rõ 
thái độ ủng hộ của GV về việc vận dụng LTKT trong dạy 
học các môn KHXH&NV ở TSQQĐ.

Về phía HV, phần lớn đều rất mong muốn GV tổ chức 
các giờ học theo LTKT. Tổng hợp kết quả điều tra về 
thái độ của HV về các phương pháp dạy học: có 69,34% 
ý kiến HV thích được GV sử dụng phương pháp nêu và 
giải quyết vấn đề; 65,58% ý kiến HV thích được tổ chức 
học tập theo nhóm; có 68,05% ý kiến HV thích GV giao 
nhiệm vụ cho từng nhóm HV giải quyết. Quan sát các 
giờ lên lớp có vận dụng LTKT, chúng tôi thấy, HV rất 
hứng thú trong học tập, tích cực tham gia thảo luận; bước 

đầu đã biết cách tự xây dựng kiến thức cho bản thân trên 
cơ sở chia sẻ, giúp đỡ nhau trong học tập.

2.3.4. Nguyên nhân thực trạng
LTKT là một trong những lí thuyết có nhiều ưu điểm 

vượt trội khi được sử dụng trong dạy học các môn 
KHXH&NV ở TSQQĐ, những thử nghiệm bước đầu đã 
nhận được sự hưởng ứng tích cực từ phía GV và HV. 
Điều này xuất phát từ những nguyên nhân cơ bản sau:

Dạy học theo LTKT đã giúp cho GV cảm thấy mình 
thực sự đã góp sức vào việc đổi mới quá trình dạy học; 
Thực sự là người hiểu biết, là người nghe tích cực, là 
người phối hợp, điều hành làm cho hoạt động của lớp 
học trở nên nhịp nhàng. GV cảm nhận được mình chính 
là người trực tiếp thực hiện đổi mới phương pháp dạy 
học góp phần nâng cao chất lượng, hiệu quả quá trình 
dạy học các môn KHXH&NV ở TSQQĐ.

Học tập theo LTKT bước đầu đã giúp cho người học 
không học bằng cách thu nhận một cách thụ động những 
tri thức do người khác truyền dạy cho một cách áp đặt mà 
bằng cách đặt mình vào trong một môi trường tích cực, 
phát hiện ra vấn đề, giải quyết vấn đề bằng cách đồng 
hoá hay điều ứng những kiến thức và kinh nghiệm đã có 
cho thích ứng với những tình huống mới, từ đó xây dựng 
nên những hiểu biết mới cho bản thân. HV thấy rằng, 
học tập là một quá trình tự khám phá, đầy bất ngờ, thú 
vị, luôn được sự hỗ trợ của GV và HV khác nên dễ tạo 
dựng được tri thức cho bản thân. Mặc dù, được sự ủng hộ 
tích cực từ phía GV và HV, song dạy học theo LTKT còn 
rất ít được áp dụng trong dạy học các môn KHXH&NV 
ở các TSQQĐ. Nhận thức và kĩ năng tiến hành dạy học 
theo LTKT còn nhiều hạn chế. Những hạn chế này xuất 
phát từ nguyên nhân cơ bản sau:

- Đội ngũ GV và cán bộ quản lí GD ở các TSQQĐ 
vẫn còn mơ hồ, lúng túng, không hiểu hết dạy học theo 
LTKT, những phương pháp dạy học hiện đại, phát triển 
năng lực người học. Một bộ phận không nhỏ người dạy 
vẫn quan niệm dạy học theo phương pháp truyền thống 
có phần nhẹ nhàng, đơn giản, người dạy ít cần động não, 
chủ yếu giảng bài và đọc - chép. Còn thực hiện theo 
quan điểm dạy học mới thì bắt buộc, yêu cầu người dạy 
phải tốn nhiều thời gian, phải vất vả, tìm tòi, sáng tạo rất 
nhiều trong khâu thiết kế, soạn bài, chuẩn bị, sử dụng 
nhiều phương án, tình huống sự phạm, chuyên môn để 
dẫn dắt, gợi mở người học tìm hiểu, suy nghĩ, tư duy... 

- Bên cạnh đó, quân số HV trong lớp học còn quá đông 
trong khi thời gian dành cho môn học lại có hạn. Điều 
này gây khó khăn nhất định cho GV khi tiến hành dạy 
học theo LTKT. Ngoài ra, những nguyên nhân khác như: 
nội dung dạy học còn dàn trải, nặng về lí thuyết, thiếu 
sự chắt lọc; Điều kiện, môi trường vật chất dành cho 
dạy học còn hạn chế; Tiêu chí đánh giá kết quả học tập 
còn nặng về tái hiện kiến thức…Đây là những khó khăn 
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cần phải tính đến và khắc phục trong quá trình vận dụng 
LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV ở TSQQĐ.

2.4. Biện pháp vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy học các 
môn Khoa học xã hội và nhân văn ở trường sĩ quan quân đội
2.4.1. Nâng cao nhận thức cho các lực lượng sư phạm về lí thuyết 
kiến tạo và vận dụng lí thuyết kiến tạo trong dạy học các môn 
Khoa học xã hội và nhân văn
Đây là biện pháp quan trọng hàng đầu, có nhận thức 

đúng thì hành động mới đúng. Vận dụng LTKT trong 
dạy học là một xu thế khách quan góp phần nâng cao 
chất lượng dạy học các môn KHXH&NV ở TSQQĐ. 
Tuy nhiên, để thực hiện có hiệu quả và được tất cả lực 
lượng sư phạm đón nhận thì phải làm cho họ thấy được 
sự cần thiết và những ưu điểm vượt trội của LTKT trong 
đổi mới phương pháp dạy học các môn KHXH&NV; 
Làm cho các lực lượng sư phạm thấy được sứ mệnh của 
mình trong việc giúp người học khám phá tri thức, tạo 
dựng cho họ năng lực kiến tạo kiến thức, tạo dựng được 
môi trường và những nhu cầu, những động lực thật sự 
để người học có điều kiện vật lộn với những vấn đề mà 
họ quyết định lựa chọn hoặc bắt gặp trong quá trình khám 
phá. Nhận thức được điều đó, sẽ khắc phục được tâm lí 
tiêu cực, nâng cao ý thức trách nhiệm cho các lực lượng 
sư phạm về việc vận dụng LTKT trong dạy học các môn 
KHXH&NV ở TSQQĐ. 

2.4.2. Bồi dưỡng cho giảng viên kĩ năng thiết kế bài học kiến tạo 
trong dạy học các môn Khoa học xã hội và nhân văn 
Vận dụng LTKT trong việc thiết kế bài dạy học các 

môn KHXH&NV đòi hỏi rất cao về kĩ năng của GV. 
Vì kĩ năng thiết kế bài học kiến tạo là loại kĩ năng hoạt 
động sáng tạo của GV. Do đó, bản thân quá trình thiết kế 
bài học đòi hỏi người GV phải nghiên cứu rất nhiều chứ 
không đơn thuần là soạn giáo án. GV phải nghiên cứu 
người học, nghiên cứu chương trình, nghiên cứu các lí 
thuyết phương pháp để định hướng thiết kế phương pháp 
dạy học, nghiên cứu các yếu tố môi trường… rồi tổ chức 
lại thành phương án dạy học toàn vẹn. Tuy nhiên, trên 
thực tế, kĩ năng thiết kế bài học có sử dụng các phương 
pháp dạy học tích cực nói chung, bài học kiến tạo nói 
riêng còn nhiều hạn chế, vướng mắc. Do vậy, để vận 
dụng hiệu quả thuyết kiến tạo trong dạy học, cần phải 
bồi dưỡng cho GV kĩ năng thiết kế bài học kiến tạo gồm 
6 kĩ năng cơ bản sau: Kĩ năng thiết kế mục tiêu học tập 
của bài học kiến tạo; Kĩ năng thiết kế nội dung học tập 
của bài học kiến tạo; Kĩ năng thiết kế các hoạt động của 
người dạy và người học; Kĩ năng thiết kế phương pháp 
và kĩ thuật dạy học kiến tạo; Kĩ năng thiết kế cách sử 
dụng, khai thác phương tiện, học liệu; Kĩ năng thiết kế 
môi trường học tập kiến tạo.

2.4.3. Tạo cho người học thói quen huy động triệt để các kiến 
thức và kinh nghiệm đã có của bản thân để làm cơ sở cho việc 
kiến tạo tri thức mới

Tri thức được kiến tạo một cách tích cực bởi chủ thể 
nhận thức là một quá trình thích nghi và tổ chức lại thế 
giới quan của chính mỗi người mà thế giới đó không phải 
là cái mà chủ thể nhận thức chưa từng biết tới. Điều này 
có nghĩa là, chính người học là chủ thể xây dựng tri thức 
cho mình dựa trên những hiểu biết, những kiến thức đã 
có trước đây. Như vậy, để xây dựng được những tri thức 
mới thì việc huy động các kinh nghiệm đã có là việc làm 
hữu ích và cần thiết với người học.

Bất cứ một tri thức mới nào cũng được hình thành trên 
cơ sở những tri thức cũ. Việc huy động triệt để các kiến 
thức và kinh nghiệm cũ có liên quan giúp người học xác 
lập được cở sở cho việc kiến tạo tri thức mới. Bên cạnh 
đó, việc xác lập mối quan hệ giữa kiến thức cũ và mới 
cũng làm củng cố tính hệ thống, tuần tự của kiến thức 
trong nhận thức của người học và làm cho những tri thức 
được lĩnh hội trở nên vững chắc và có ý nghĩa hơn.

Để làm được điều này, đòi hỏi trong quá trình dạy học, 
GV phải khai thác triệt để các kiến thức và kinh nghiệm 
đã có của HV có liên quan đến vấn đề cần dạy, từ đó phân 
tích, khái quát hóa… để kiến tạo các hoạt động học tập 
phù hợp với người học và đảm bảo được mục đích dạy 
học, đồng thời làm tiền đề cho việc kiến tạo tri thức. Bên 
cạnh đó, GV cần tạo lập các tình huống dạy học, hay nói 
cách khác là các tình huống có vấn đề mà trong đó chứa 
đựng những kiến thức mới, đồng thời lại được xuất phát 
từ các kiến thức và kinh nghiệm cũ của người học và đó 
như là điều kiện quan trong để giúp cho quá trình kiến 
tạo tri thức mới diễn ra một cách thuận lợi hơn.

2.4.4. Tạo lập môi trường học tập mang tính cởi mở và hợp tác 
trong quá trình dạy học
Tạo lập được môi trường học tập cởi mở, hợp tác để 

người học diễn đạt, đặt giả thuyết, thảo luận, đề xuất 
giải pháp và giải quyết các tình huống học tập là điểm 
quan trọng của việc tổ chức dạy học theo LTKT. Môi 
trường trong dạy học theo LTKT không hiểu như là các 
đòi hỏi của xã hội (mô hình nhân cách) đặt ra cho nhà 
trường, trong đó có quá trình dạy học, cũng không hiểu 
là các điều kiện vật chất, tinh thần, các yếu tố bên trong 
và bên ngoài người dạy và người học ảnh hưởng đến hoạt 
động dạy và học, mặc dù quá trình vận dụng LTKT có 
tính đến. Môi trường bàn đến ở đây được hiểu là các tình 
huống dạy học do người dạy tạo ra cho người học hoạt 
động, cải biến và thích nghi. Căn cứ vào tính chất của 
nội dung tri thức và khả năng của người học trong tình 
huống lớp học cụ thể, người dạy xây dựng tình huống 
dạy học. Trong từng tình huống dạy học ấy, các nhiệm 
vụ nhận thức (như là những đòi hỏi của môi trường) và 
cả các điều kiện, phương tiện cần thiết để giải quyết các 
nhiệm vụ nhận thức đều đã được người dạy trù liệu, cân 
nhắc kĩ lưỡng và chuẩn bị trước cho người học.

Môi trường trong dạy học theo LTKT là yếu tố trung 
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gian giữa Dạy - Nội dung - Học. Các yếu tố này luôn ở 
trong trạng thái động, tương tác tích cực với nhau và trở 
nên có ý nghĩa hơn đối với người học lẫn người dạy và 
hoạt động của họ. Vì vậy, để tạo lập môi trường học tập 
mang tính cởi mở và hợp tác thì tài nghệ sư phạm của 
GV là điều rất cần thiết trong việc khuyến khích HV phát 
biểu quan điểm của mình, tích cực hoạt động nhằm tìm 
ra tri thức.

3. Kết luận
Vận dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV 

ở TSQQĐ đang cho thấy nhiều ưu thế, vừa đáp ứng được 
sự phát triển của quá trình dạy học hiện đại, vừa phù hợp 
với quan điểm đổi mới GD của Đảng, Nhà nước, quân 

đội và có thể thực hiện được một cách hiệu quả. Vận 
dụng LTKT trong dạy học các môn KHXH&NV có tác 
dụng tăng cường động cơ, kích thích tính tích cực học 
tập, nâng cao hiệu quả hoạt động nhận thức, phát triển 
trí tuệ và các kĩ năng xã hội cho người học; đặc biệt có 
ưu thế lớn trong việc phát triển các kĩ năng hợp tác, kĩ 
năng huy động những hiểu biết có liên quan đến chủ đề 
cần lĩnh hội, kĩ năng suy luận, kiểm nghiệm, dự đoán, kĩ 
năng khái quát hóa nội dung học tập…Tuy nhiên, nhìn 
vào thực tiễn vận dụng LTKT trong dạy học các môn 
KHXH&NV ở TSQQĐ thì đây là công việc khó khăn, 
phức tạp, đòi hỏi phải thực hiện đồng bộ nhiều biện pháp 
mới nâng cao chất lượng hiệu quả quá trình dạy học.
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ABSTRACT: Constructivist theory is a new perspective on teaching, viewing 
learning activities as a process of cognitive transformation, proactively 
building knowledge from previous experiences of learners. The application 
of constructivist theory in the teaching of social sciences and humanities 
is a research direction showing that it is more likely to meet the innovation 
requirements of the teaching process in the direction of improving the 
activeness and the self-reliant activities to provide knowledge for learners. 
Based on the assessment of the current situation of applying constructivist 
theory in teaching social sciences and humanities, the paper proposed 
specific measures to ensure the organization of teaching social science and 
humanities based on the constructivist theory at military officers’ school for 
high effectiveness.
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1. Đặt vấn đề
Trên thế giới có khoảng 60 nước sử dụng tiếng Anh 

(TA) là ngôn ngữ chính thức. Trong đó, có nhiều nước 
dạy các môn khoa học bằng TA ở cấp phổ thông như 
Ấn Độ,Trung Quốc, Hồng Kông, Philippines,... Ở Cộng 
hòa Áo, trong một số các kì thi, đối với bộ môn Hóa học 
(HH), học sinh (HS) có thể có một bài kiểm tra vấn đáp 
với nhiều hình thức, trong đó có một hình thức hoàn toàn 
mới được gọi là ergänzende Schwerpunktprüfung (bài 
thi thêm), ví dụ như HH bằng TA [1].

Bài tập (BT) hóa học (HH) là một nhiệm vụ gồm câu 
hỏi hay bài tập (BT) HH phù hợp, với nội dung rõ ràng 
mà HS cần hoàn thành nhằm đạt được kiến thức, kĩ năng 
(KN) hay năng lực (NL) nhất định [2]. Một số nghiên 
cứu trong nước có đề cập đến việc dạy học HH bằng TA 
ở trường trung học phổ thông (THPT) nhưng chưa quan 
tâm đến việc sử dụng BT HH chuyên biệt để rèn luyện 
(RL) các KN đọc hiểu (ĐH) HH bằng TA cho HS, đặc 
biệt là BT HH tính toán định lượng có nội dung thực tiễn, 
chưa đưa ra được bộ tiêu chí (TC) đánh giá mức độ (MĐ) 
sử dụng KN ĐH HH bằng TA của HS. Do đó, việc thiết 
kế BT tính toán định lượng RL KN ĐH trong dạy học 
HH bằng TA ở trường THPT là rất cần thiết.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Khái quát về kĩ năng đọc hiểu tiếng Anh
Theo tác giả Langer, giảng viên công tác tại Trường 

cao đẳng Sư phạm thuộc Đại học Columbia (Mĩ), mỗi 
người có những kiến thức nền tảng khác nhau nên sẽ có 
những nhận thức khác nhau về cùng một nội dung văn 
bản. Kiến thức nền của người đọc càng rộng thì sẽ kết 
nối được nhiều và nhận thức sâu hơn về văn bản đang 
đọc [3]. Do đó, có thể hiểu KN ĐH TA là hoạt động đọc 
và giải mã các tầng ý nghĩa của văn bản bằng TA thông 
qua khả năng tiếp nhận của người đọc.

2.2. Kĩ năng đọc hiểu tiếng Anh trong dạy học Hóa học
Khi đọc các tài liệu HH bằng TA, việc hiểu được nội 

dung sẽ rất hạn chế và gặp nhiều khó khăn vì một số 
nguyên nhân sau: 1/ Từ mới, từ chuyên ngành; 2/ Cấu 
trúc ngữ pháp phức tạp; 3/ Các đoạn văn chứa nhiều 
thông tin và rất khó để giải mã; 4/ Cách viết gây khó 
hiểu; 5/ Ngữ điệu và cách hành văn không quen thuộc. 
Cụ thể như trong một nghiên cứu của tác giả Youngjin 
Song, giảng viên Trường Đại học Northern Colorado 
(Hoa Kì) và Shannon Carheden, giáo viên dạy ở trường 
THPT Coal Ridge (Hoa Kì), tìm hiểu về việc cách 
sinh viên đại học hiểu các từ vựng có nghĩa kép (Dual 
Meaning Vocabulary - DMV) đối với 2 nhóm sinh viên 
được chọn trước và sau khi giảng dạy HH [4]. Họ nhận 
thấy: 1/ Trước khi giảng dạy, hầu hết các sinh viên đã 
hiểu một thuật ngữ DMV theo ý nghĩa hàng ngày của nó; 
2/ Sau khi giảng dạy, việc nhớ ý nghĩa khoa học của các 
từ DMV rất kém; 3/ Sự hiểu không theo ý nghĩa khoa 

TÓM TẮT: Kĩ năng đọc hiểu có vai trò rất quan trọng trong việc dạy và học bằng 
tiếng Anh, đặc biệt là các môn khoa học tự nhiên, trong đó có môn Hóa học. 
Việc rèn luyện kĩ năng đọc hiểu Hóa học bằng tiếng Anh là một trong những 
mục tiêu học tập then chốt giúp học sinh tìm được những nội dung phù hợp với 
trình độ lứa tuổi, sở thích của mình và nâng cao trình độ tiếng Anh học thuật 
thông qua việc hiểu được sách, tạp chí, tài liệu nước ngoài. Qua đó, tạo cho 
học sinh thói quen chủ động trong học tập, ý thức học tập suốt đời và tiến đến 
việc hội nhập giáo dục quốc tế trong tương lai gần. Bài báo nghiên cứu thiết kế 
bài tập tính toán định lượng rèn luyện kĩ năng đọc hiểu trong dạy học Hóa học 
bằng tiếng Anh ở trường trung học phổ thông. Bài báo cũng tập trung phân tích 
kĩ các tiêu chí, biểu hiện và đánh giá mức độ sử dụng kĩ năng đọc hiểu Hóa 
học bằng tiếng Anh của học sinh thông qua những ví dụ cụ thể của dạng bài 
tập này để việc rèn luyện kĩ năng của học sinh đạt hiệu quả cao hơn.

TỪ KHÓA: Kĩ năng; kĩ năng đọc hiểu; kĩ năng đọc hiểu Hóa học bằng tiếng Anh; bài tập Hóa 
học bằng tiếng Anh; bài tập tính toán định lượng. 

 Nhận bài 09/4/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 19/4/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.
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 1. Đọc kĩ đề bài, chú ý những từ khóa chuyên ngành: hiện tượng, phản ứng,…; từ đồng nghĩa, trái nghĩa, đa 
nghĩa, thuật ngữ chuyên ngành, mẫu câu về hóa học; chủ đề (nếu có); phân tích dữ kiện đã biết và chưa biết 

2. Lập quy 
trình giải bài 

toán theo yêu 
cầu thông qua 
việc tóm tắt, 

lập sơ đồ các 
dữ kiện  

2a. Xác định 
những dữ kiện 
đơn giản, dễ 

thực hiện như 
tính số mol, viết 

phản ứng,… 

2b. Viết ra các mối liên hệ cần thiết với kiến thức đã có như các 
công thức tính toán nồng độ, tỉ khối hơi, khối lượng, thể tích, 
phản ứng trung gian, … Kiểm tra tính hợp lệ với dữ kiện bài toán 
2c. Chuyển những dữ kiện không đơn giản thành dữ kiện đơn 
giản, đặc biệt là các cách tính toán được diễn đạt bằng đoạn văn 
tiếng Anh, thông qua việc tóm tắt, lập sơ đồ, minh họa bằng hình 
vẽ các số liệu, phản ứng, hiện tượng,… có trong đề bài 

3. Thực hiện việc giải bài toán bằng những dữ kiện đã được mã hóa, được hiểu theo đúng ý nghĩa hóa học  

4. Kiểm tra, giải thích kết quả và tính hợp lệ của thông điệp được rút ra với nội dung bài toán (nếu có) 

Hình 1: Một số bước giúp HS hoàn thành BT tính toán ĐL có nội dung HH bằng tiếng Anh

học được quy cho nguyên nhân không thường xuyên sử 
dụng, thói quen học tập và không biết các thuật ngữ khoa 
học khác. Phát triển KN ĐH HH bằng TA sẽ giúp HS 
hiểu chính xác các bài học/chủ đề HH được viết bằng 
ngôn ngữ TA [5]. 

2.3. Bài tập Hóa học tính toán định lượng bằng tiếng Anh 
Đây là dạng BT phổ biến trong quá trình dạy học HH, 

đặc biệt là dạy học HH bằng TA giúp HS tham dự những 
kì thi lấy chứng chỉ quốc tế như AP, IB, SAT, GMAT,… 
BT tính toán HH rất đa dạng, có thể liên quan đến từng 
khối kiến thức của HS. Chẳng hạn như, chuyên đề về 
sự điện li, chuyên đề về cấu tạo nguyên tử - bảng hệ 
thống tuần hoàn, chuyên đề về kim loại,…Trong đó, các 
câu hỏi, yêu cầu được đặt ra có nội dung như: tính khối 
lượng, thành phần phần trăm theo khối lượng các sản 
phẩm tạo thành hoặc các chất tham gia, tính toán các loại 
nồng độ; …

2.4. Nguyên tắc vận dụng thiết kế bài tập Hóa học tính toán 
định lượng bằng tiếng Anh
Trên cơ sở nghiên cứu mục đích và những KN cần có 

khi ĐH HH bằng TA, chúng tôi đề xuất một số nguyên 
tắc vận dụng thiết kế BT HH tính toán định lượng bằng 
TA như sau: Đảm bảo tính khoa học, chính xác về nội 
dung HH; Củng cố, mở rộng và kiểm tra kiến thức, KN 
HH theo chuẩn kiến thức, KN; Mở rộng cho HS về vốn 
từ vựng và các thuật ngữ HH bằng TA; Phát triển cho HS 
đánh giá vấn đề thông qua việc thực hiện một bài toán 
HH bằng TA có liên quan đến những vấn đề trong cuộc 
sống; Phát triển cho HS KN ĐH những nội dung HH 
bằng TA.

2.5. Phương pháp làm bài tập Hóa học tính toán định lượng 
bằng tiếng Anh
Để giúp HS hoàn thành một BT tính toán định lượng 

có nội dung HH bằng TA, chúng tôi đề xuất một số bước 

thực hiện như sau (xem Hình 1):

2.6. Bộ công cụ đánh giá mức độ rèn luyện kĩ năng đọc hiểu 
Hóa học bằng tiếng Anh
Trong BT HH tính toán định lượng bằng TA, đề bài có 

thể đưa ra rất nhiều dữ kiện, trong đó có những dữ kiện 
chỉ là thông tin cung cấp thêm giúp người học hiểu biết 
thêm kiến thức thực tiễn trong đời sống, không phục vụ 
cho việc tính toán.Thêm nữa, đề bài được các tác giả 
trình bày theo hình thức nêu thông tin, số liệu dưới dạng 
một đoạn văn. Do đó, người học bị rối và không hệ thống 
được các dữ kiện đề bài. Chính vì thế, dựa vào phương 
pháp làm BT HH định lượng bằng TA nêu trên, chúng 
tôi nghiên cứu xây dựng bộ công cụ đánh giá MĐ RL 
KN ĐH HH bằng TA thông qua việc hoàn thành BT tính 
toán định lượng, trong đó đưa ra 2 KN thành phần của 
KN ĐH HH bằng TA: “Tìm kiếm thông tin cụ thể” và 
“Tưởng tượng, hình dung, mô phỏng”. Mỗi KN được 
phân thành 6 TC và sắp xếp theo thứ tự tăng dần từ 1 đến 
6 (1 là TC thấp nhất; 6 là tiếu chí cao nhất) theo thang 
đánh giá phân loại Bloom cải tiến do tác giả Anderson 
cùng cộng sự đề xuất [6] như sau (xem Bảng 1). Trong 
đó, mỗi TC KN được phân ra làm 5 MĐ KN ĐH (thấp 
nhất là MĐ 1, cao nhất là MĐ 5) như sau: 1/ Không thực 
hiện; 2/ Thực hiện một phần nhưng không chính xác; 3/ 
Thực hiện đầy đủ nhưng không chính xác; 4/ Thực hiện 
chính xác nhưng chưa đầy đủ; 5/ Thực hiện chính xác và 
đầy đủ.

2.7. Bài tập tính toán định lượng rèn luyện kĩ năng đọc hiểu 
Hóa học bằng tiếng Anh
(1) Đánh giá TC 1.1 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông tin 

cụ thể” 
Ví dụ 1: Average atomic mass = f1M1 + f2M2 + … 

+ fnMn where f is the fraction representing the natural 
abundance of the isotope and M is the mass number of 
the isotope. Chlorine consists of two major isotopes, one 
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with an atomic mass of 35 amu (75.77 percent) and one 
with 37 amu (24.23 percent). Determine the values of 
quantities in a formula for the isotopes of chlorine.

Ở TC này, HS cần gạch dưới những thông tin: công 
thức tính nguyên tử khối trung bình, ý nghĩa các kí hiệu 
các đại lượng, các số liệu nguyên tử khối và phần trăm 
số nguyên tử của từng đồng vị Clo. Từ đó, HS có trả lời 
như sau: f1 = 0.7577; M1 = 35; f2 = 0.2423; M2 = 37.

(2) Đánh giá TC 1.2 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông tin 
cụ thể” 

Ví dụ 2: The mass in grams of one mole of any pure 
substance is called its molar mass. The molar mass of any 
element is numerically equal to its atomic mass and has 
the units g/mol. To calculate the mass of a given number 
of moles, simply multiply the number of moles by the 
molar mass. Chromium (Cr), a transition element, is a 
component of chrome plating. Chrome plating is used on 
metals and in steel alloys to control corrosion. Calculate 
the mass in grams of 0.0450 mol Cr. 

Ở TC này, HS cần miêu tả để cụ thể hóa được cách tính 
khối lượng một chất bằng công thức:

number of moles×massin grams /1 mole= mass
0.0450mol Cr×52.00 g Cr /1mol Cr = 2.34gCr⇔

(3) Đánh giá TC 1.3 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông 

tin cụ thể”.
Ví dụ 3: Potassium iodide mixed in table salt to make 

iodized salt is a very easily oxidized substance to I2 and 
then evaporates, especially in the presence of water or 
the oxidants present in salt, or at high temperatures. As 
a precaution, salt content in iodized salt is limited to no 
more than 3.5% in mass (according to the former Soviet 
standards) by adding iodine stabilizers such as Na2S2O3. 
Calculate the maximum permitted amount of water per 
ton of iodized salt according to the above standard. List 
methods for preserving iodized salt and how to use 
iodized salt when cooking to limit iodine loss.

Ở TC này, HS cần sử dụng số liệu hàm lượng muối 
trong muối iot theo tiêu chuẩn Liên Xô cũ; muối iot dễ 
bị oxi hóa khi có mặt nước hoặc khi ở nhiệt độ cao để trả 
lời như sau:

The maximum permitted amount of water per ton of 
iodized salt: 6 43.5 10 /100 3.5 10 g× = ×

How to preserve salt: avoid exposure to light or high 
temperatures. When cooking at high temperatures, we 
should not add iodized salt, so wedge after the food is 
cooked and still slightly hot.

(4) Đánh giá TC 1.4 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông tin 
cụ thể” 

Bảng 1: MĐ RL KN ĐH HH bằng TA

KN TC KN MĐ KN ĐH

1 2 3 4 5

1. Tìm kiếm 
thông tin cụ thể 

1.1. Gạch dưới những nguyên tố, chất, phản ứng HH, dụng cụ thí nghiệm, hiện tượng HH, tựa đề …

1.2. Miêu tả được những hiện tượng, phản ứng,… HH có trong bài đọc.

1.3. Sử dụng những nguyên tố, chất, phản ứng HH, dụng cụ thí nghiệm, hiện tượng, tựa đề, những nội 
dung HH có trong bài đọc.

1.4. Liên hệ những dữ kiện HH tìm được với những kiến thức HH đã biết.

1.5. Chọn những dữ kiện HH có liên quan đến nhau hoặc những dữ kiện có khả năng thể hiện được 
nội dung bài đọc.

1.6. Dự đoán nội dung, bản chất của một vấn đề HH thông qua những thông tin tìm được trong bài đọc.

2. Tưởng tượng, 
hình dung, mô 
phỏng

2.1. Ghi nhớ những nội dung HH thông qua những thí nghiệm, hiện tượng, phản ứng,… thông qua hình 
vẽ, sơ đồ, đoạn phim, … có sẵn trong bài đọc.

2.2. Mô tả lại những nội dung HH: định nghĩa, thí nghiệm, hiện tượng, phản ứng,… thông qua hình vẽ, 
sơ đồ, đoạn phim, … có sẵn trong bài đọc.

2.3. Phác thảo, vẽ lại, dựng lại những nội dung, thông tin HH bằng hình vẽ, sơ đồ, phim, hoạt động, 
trải nghiệm, …

2.4. Tưởng tượng một số thí nghiệm, viết các phương trình phản ứng HH minh họa cho những nội dung 
trong bài đọc.

2.5. Rút ra kết luận về tính chất, hiện tượng, bản chất, … của một vấn đề HH thông qua những thông 
tin, hình ảnh, hình vẽ, sơ đồ, …

2.6. Thiết kế lại một cách cô đọng nội dung HH của bài đọc bằng hình vẽ, biểu đồ, phim, sơ đồ tư duy, 
sổ tay HH,… để dễ hiểu và dễ nhớ hơn.
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Ví dụ 4: Gold (Au) is one of a group of metals called 
the coinage metals (copper, silver, and gold). How many 
atoms of gold are in a U.S. Eagle, a gold alloy bullion 
coin with a mass of 31.1 g Au? 

Ở TC này, HS cần liên hệ với những kiến thức HH đã 
biết, đó là giá trị của số Avogadro là 6.02 × 1023, nguyên 
tử khối của Au là 196.97 g/mol.

massAu×1molAu / gramsAu = moles Au
31.1g Au×1 mol Au /196.97 g Au =0.158 molAu⇔

23

23 22

moles (6.02 10 /1 mole) = atoms
0.158 mol Au (6.02 10 /1 mol Au)= 9.51 10 atoms A u

× ×

⇔ × × ×

(5) Đánh giá TC 1.5 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông 
tin cụ thể”.

Ví dụ 5: In soft drink factories, water is an important 
raw material, the quality of water directly affects the 
quality of the product. Those factories have used ozone 
water disinfection method so that the water does not 
smell strange. Ozone is pumped into the water at a 
concentration of 0.5-5 g/m3. Calculate the amount of 
ozone needed to disinfect water to produce 400 liters of 
wine. Know that to produce 1 liter of wine, use 5 liters of 
water. Why ozone is antiseptic?

Ở TC này, HS cần chọn những dữ kiện HH có liên 
quan đến nhau: vai trò của nước trong sản xuất rượu bia, 
nước ngọt và cần được khử trùng bằng ozon; hàm lượng 
ozon trong nước;…

( ) ( )
2

3
H OV  5 400  2,000 L  = 2 m= × =

3 3O O(2 0.5)g m (2 5)g 1g m 10g⇒ × ≤ ≤ × ⇔ ≤ ≤

Ozone has a strong oxidizing effect similar to chlorine, 
so it is used for disinfection.

(6) Đánh giá TC 1.6 đối với KN 1 “Tìm kiếm thông 
tin cụ thể”.

Ví dụ 6: International standards stipulate that if 
SO2 concentration exceeds 30.10-6 mol/m3 of air, it is 
considered polluted air. If one took 50 liters of air in a city 
and analyzed that there was 0.12 mg of SO2, would the 
air there be polluted? Predict the cause of this problem.

Ở TC này, HS dự đoán nguyên nhân nào khiến không 
khí bị ô nhiễm thông qua việc tính toán được nồng độ 
của SO2 trong 50 lít không khí ở thành phố:

2

3 6
SOn 0.12 10 / 64 1.875 10 mol− −= × = ×

6 3 6 3
2SO (1.875 10 ) / (50 10 ) 37.5 10 mol/] m[ − − −× = ×=⇒ ×

The amount of SO2 exceeds the regulation so the city is 
contaminated with SO2. SO2 gas generated by factories, 
eruptions of volcano,… is the most important cause of 
environmental pollution.

(7) Đánh giá TC 2.1, 2.4, 2.5 đối với KN 2 “Tưởng 
tượng, hình dung, mô phỏng”.

Ví dụ 7: The food processing factory in Son Tay town 

has a production line of glucose from cassava starch. The 
efficiency of the reaction to make glucose is 80% and in 
starch is 90% starch.

a) If the plant’s capacity is 180,000 tons of glucose 
per year and it does not take advantage of the waste 
product, how much waste will be discharged into the 
environment?

b) People have recovered excess to produce medical 
alcohol (alcohol 70°). Calculate the maximum volume 
of medical alcohol that can be produced if 80% of the 
waste is utilized. Add the density of ethanol, 0.8 g/ml 
and water, 1 g/ml.

c) Does this production cause any pollution? What are 
the possible solutions?

Ở TC 2.1, HS cần ghi nhớ những nội dung HH trong 
đề bài: Nhà máy Sơn Tây sản xuất glucozơ từ tinh bột 
sắn, hiệu suất của các phản ứng, việc viết được phương 
trình phản ứng chuyển tinh bột thành glucozơ (C6H10O5)
n  + nH2O ⟶ n C6H12O6. 180.000 tons of glucose require 
162.000 tons of starch, corresponding to 180.000 tons of 
cassava.

The actual amount of tapioca to be used is 
180.000×100/80 = 225.000 (ton)

Waste amount: 225.000 – 162.000 = 63.000 (ton) 
⇒There are 45.000 tons of cassava flour.

Ở TC 2.4, HS cần viết được sơ đồ chuyển hóa tinh bột 
thành ancol etylic:

(C6H10O5)n ⟶ nC6H12O6 ⟶ 2nC2H5OH + 2nCO2. Out 
of 45.000 tons of cassava flour discharged, there are 
40.500 tons of starch. The number of moles of ethanol is 
5×108 moles. The number of moles of ethanol obtained is 
4×108 moles. Mass of pure ethanol: 184×108 g 

Volume of pure ethanol: 230×108 mL ⇒Volume of 70° 
alcohol: 328.57×108 mL = 328.57×105 L

Ở TC 2.5, HS cần rút ra kết luận dựa vào sơ đồ ở câu b, 
cho thấy sự tạo thành CO2:

Pollutant: CO2. Solution: using CO2 to produce soda; 
NaHCO3 to produce medicine...

(8) Đánh giá TC 2.2 đối với KN 2 “Tưởng tượng, hình 
dung, mô phỏng” 

Ví dụ 8: According to Vietnam Standards, the 
permissible concentration of Cu2+ ions in drinking water 
should not exceed 3 mg/L. When a residual H2S solution 
was added to 500 ml of a water sample, there were 
0.00144 g of the precipitate. Whether the water sample 
was contaminated with copper?

Ở TC này, HS cần mô tả lại những thí nghiệm HH 
trong đề bài bằng phương trình phản ứng: Cu2+ + H2S → 
CuS + 2H+. Từ đó tính toán để trả lời câu hỏi như sau:

nCuS = 0.00144/96 = 0.000015 mol ⇒ [Cu2+] = 
0,000015×64/0.5 = 0.00192 (g/L) = 1.92 (mg/L)

Thus, this water sample has not been contaminated 
with copper yet.
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(9) Đánh giá TC 2.3 đối với KN 2 “Tưởng tượng, hình 
dung, mô phỏng” 

Ví dụ 9: To assess the air pollution level of a factory, 
people take 2 liters of air and then pass through residual 
Pb(NO3)2 solution to get 0.3585 mg of the black 
precipitate. Describe the process of air quality inspection 
by a diagram or chemical reaction and consider whether 
the air pollution above exceeds the permitted level? If 
known, the permitted content is 0.01 mg/L. Treat reaction 
efficiency as 100%.

Ở TC này, HS cần phác thảo quy trình kiểm định chất 
lượng không khí như sau:

Atmosphere 3 2Pb(NO )  solution→ black precipitate (PbS) 
hoặc Pb(NO3)2 + H2S → PbS↓ + 2HNO3

The mass of H2S: 1.5×10-6×34 = 51.10-6 (g) ⇒ H2S 
content in the air: 0.051/2 = 0.0255 (mg/L)

The air pollution by H2S exceeds the permitted level of 
0.01 mg/L to 2.55 times

(10) Đánh giá TC 2.6 đối với KN 2 “Tưởng tượng, 
hình dung, mô phỏng”

Ví dụ 10: Complete Step 1 by writing the balanced 
chemical equation for the reaction. If mass (in grams) 
of the given substance is the starting unit, begin your 
calculations with Step 2: Convert from grams to moles 
of the given substance. If amount (in moles) of the given 
substance is the starting unit, skip Step 2 and begin your 

calculations with Step 3: Convert from moles of the given 
substance to moles of the unknown substance. The end 
point of the calculation depends on the desired unit of 
the unknown substance. If the answer must be in moles, 
stop after completing Step 3. If the answer must be in 
grams, stop after completing Step 4: Convert from moles 
of unknown to grams of unknown. How many moles of 
CO2 are produced when 10 mole of C3H8 is burned in 
excess oxygen? 

Ở TC này, HS cần thiết kế lại một cách cô đọng nội 
dung đề bài bằng sơ đồ tư duy (xem Hình 2):

C3H8(g) + 5O2(g) → 3CO2(g) + 4H2O(g) ⇒10 mol 
C3H8 × 3 mol CO2 /1 mol C3H8 = 30 mol CO2

2.8. Thực nghiệm sư phạm
Chúng tôi đã tiến hành thực nghiệm (TN) sư phạm 

để đánh giá tính khả thi và hiệu quả của các dạng BT 
RL KN ĐH HH bằng TA đã sử dụng trên 204 HS nhóm 

Step 1: Start with a balanced equation. Interpret the equation in terms of moles

Mass of given substance no direct conversion Mass of unknown substance

Step 2: Convert from grams to 
moles of the given substance. 1 

m
ol

gr
am

s

 

gr
am

s 
1 

m
ol Step 4: Convert from moles of 

unknown to grams of unknown. 

Moles of given substance moles of unknown
moles of given Moles of unknown substance

Step 3: Convert from moles of the given substance to moles of the unknown substance. 

Hình 2: Thiết kế sơ đồ nội dung HH của bài học

  

 

Bảng 2: Bảng tổng hợp chung các tham số đặc trưng TN 

Nhóm Số HS X̅ S2 S m V k t tα,k ES MĐ ảnh 
hưởng

TN 204 6.78 4.62 2.15 0.15 31.69
403 10.18 1.97 1.01 Lớn 

ĐC 204 4.63 4.53 2.13 0.15 45.98

Phương sai (PS)
(1) PS giả định bằng nhau
(2) PS giả định không bằng nhau

Kiểm định Levene Kiểm định T-test về sự đồng nhất của giá trị trung bình

F Sig. t df Sig (p) Khác biệt 
giá trị TB

Khác biệt độ 
lệch chuẩn

Khoảng tin cậy = 95%

Nhỏ hơn Lớn hơn

(1) 0.13 0.72 9.46 406 0 2.02 0.21 1.60 2.45

(2) 9.46 406 0 2.02 0.21 1.60 2.45

Hình 3: Biểu đồ điểm bài kiểm tra (1); đồ thị lũy tích 
biểu diễn KQ điểm kiểm tra của lớp TN và ĐC (2)

(2)
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đối chứng (ĐC) và 204 HS nhóm TN thuộc khối lớp 10 
ở trường THPT (chuyên Trần Đại Nghĩa, Nguyễn Thị 
Minh Khai, Lê Quý Đôn, Quốc tế Bắc Mĩ và Quốc tế 
Việt Úc) ở Thành phố Hồ Chí Minh. 

Quan sát Hình 3 và Bảng 2, chúng tôi nhận thấy: Điểm 
kiểm tra trung bình ở lớp ĐC thấp hơn lớp TN; đường 
lũy tích KQ lớp TN nằm bên phải, phía dưới đường 
lũy tích của nhóm ĐC khẳng định KQ học tập của lớp 
TN cao hơn lớp ĐC. Quan sát Bảng 2: Các giá trị độ 
lệch chuẩn tương đối nhỏ nên số liệu ít phân tán; giá trị 
điểm trung bình có độ tin cậy cao; STN < SĐC chứng tỏ độ 
phân tán ở nhóm TN giảm so với nhóm ĐC; VTN < VĐC 
chứng tỏ nhóm TN có chất lượng đồng đều hơn nhóm 
ĐC. Chúng tôi đặt giả thuyết H0: sự khác nhau giữa X̅TN 
và X̅ĐC là không có ý nghĩa thống kê; giả thuyết H1: sự 
khác nhau giữa X̅TN và X̅ĐC là có ý nghĩa thống kê. Sau 
khi tính được giá trị t (đại lượng kiểm định Student) với 
mức ý nghĩa α = 0.05, nhận thấy t > tα,k . Do đó, có thể 
kết luận rằng, bác bỏ giả thuyết H0, chấp nhận giả thuyết 
H1, HS nhóm TN có KN ĐH HH bằng TA tốt hơn so với 
nhóm ĐC [7]. Phép kiểm chứng T- test điểm trung bình 
giữa hai nhóm TN và ĐC thông qua việc so sánh (p) Sig. 
< a = 0.05, chứng tỏ sự khác nhau về phân phối điểm số 
giữa hai nhóm TN và ĐC là do tác động của các BT mà 
không phải do ngẫu nhiên [8]. Giá trị MĐ ảnh hưởng 
(ES) lớn [9].

Ngoài ra, qua khảo sát việc đánh giá KN ĐH HH bằng 

TA theo từng MĐ KN ĐH đối với nhóm ĐC và nhóm 
TN, chúng tôi thu được KQ như sau (xem Bảng 3 và 
Bảng 4):

Quan sát các bảng số liệu, chúng tôi nhận thấy, KQ 
đánh giá KN ĐH HH bằng TA theo từng MĐ của nhóm 
TN cao hơn KQ của nhóm ĐC (xem Bảng 3). Điều đó 
cho thấy, ĐH HH bằng TA của HS được cải thiện. Ngoài 
ra, dựa vào bảng đánh giá độ tin cậy số liệu thống kê 
Spearman - Brown [10], các KQ của rSB > 0.70 (xem 
Bảng 4). Do đó, các dữ liệu thu được đáng tin cậy.

3. Kết luận
Bài báo nghiên cứu thiết kế bộ tiêu chí đánh giá MĐ 

RL KNĐHHH bằng TA với 2 KN thành phần và 6 TC 
KN từ thấp tới cao tương ứng với 5 MĐ KN ở từng TC 
với mục đích RL, phát triển KN ĐH HH bằng TA cho HS 
THPT. Trên cơ sở đó, đã thiết kế BT hóa học tính toán 
ĐL bằng TA, đồng thời phân tích MĐ KN ứng với từng 
TC của từng KN ĐH HH bằng TA của HS qua dạng BT 
này. Qua KQ TN, chúng tôi nhận thấy HS ở các lớp TN 
đã có những cải thiện rõ rệt về việc sử dụng KN ĐH HH 
bằng TA. HS chủ động, tích cực hơn trong việc làm BT, 
dần dần thuần thục việc sử dụng các KN ĐH HH bằng 
TA và sử dụng kiến thức HH để làm các BTHH tính toán 
ĐL bằng TA. KQ trên cho thấy, BTHH tính toán ĐL RL 
KN ĐH HH bằng TA cho HS THPT mà chúng tôi đề xuất 
đã khả thi và có hiệu quả.

Bảng 3: KQ đánh giá KN ĐH HH bằng TA theo từng MĐ KN 

TC KN

NHÓM ĐC NHÓM TN

MĐ KN ĐH MĐ KN ĐH

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

1 449 283 1183 70 55 152 348 483 658 399

2 497 283 1135 72 53 176 341 477 654 392

3 473 287 1153 72 55 197 360 486 655 342

4 447 253 1211 70 59 159 355 473 664 389

5 421 229 1262 73 55 163 349 485 662 381

6 479 273 1162 71 55 150 358 476 663 393

Bảng 4: Bảng đánh giá độ tin cậy (rSB) và hệ số tương quan chẵn lẻ (rhh) Spearman - Brown 

rSB
rhh

Nhóm
KN ĐH thành phần

KN ĐH chung
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

rSB 
ĐC 0.993 0.995 0.995 0.991 0.994 0.991 0.993 0.991 0.986 0.997 0.999

TN 0.993 0.995 0.995 0.991 0.994 0.991 0.993 0.991 0.986 0.997 0.999

rhh

ĐC 0.993 0.995 0.995 0.989 0.994 0.991 0.993 0.991 0.986 0.997 0.998

TN 0.993 0.995 0.995 0.989 0.994 0.991 0.993 0.991 0.986 0.997 0.998
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DESIGNING QUANTITATIVE CALCULATION EXERCISES  
TO IMPROVE READING COMPREHENSION SKILLS  
IN TEACHING CHEMISTRY IN ENGLISH AT HIGH SCHOOLS 

Cao Cu Giac1, Pham Ngoc Tuan2

1 Vinh University
182 Le Duan, Vinh city, Nghe An province, Vietnam
Email: caocugiacvinhuni@gmail.com
2 Nguyen Thi Minh Khai High School
275 Dien Bien Phu, District 3,  
Ho Chi Minh City, Vietnam
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ABSTRACT: Reading comprehension skills are very important in teaching 
and learning foreign languages, especially in academic subjects, including 
chemistry. Practicing reading comprehension skills in English is one of the 
key learning goals to help students find the lessons which are appropriate for 
their age level and their interests, as well as improve their English level by 
understanding foreign books, newspapers, magazines, and other documents, 
etc. Thereby, developing in students the habit of being active in learning, in 
lifelong learning and approaching the integration of international education in 
the near future. It is the aim of this article to design quantitative calculation 
exercises for practicing the reading comprehension skills in teaching chemistry 
in English at high schools. The paper also focuses on analyzing the criteria, 
expression, and evaluation of students’ English reading comprehension skills 
in chemistry subject through some specific examples of this exercise type for 
improving students’ reading comprehension skills in English. 

KEYWORDS: Skills; reading comprehension skills; English reading comprehension skill in 
chemistry subject; chemical exercises; quantitative calculation exercises.



23Số 31 tháng 7/2020

Thiết kế chủ đề “Chế tạo dung dịch sát khuẩn phòng, 
chống dịch bệnh vi rút Corona” trong Chương trình 
Hóa hữu cơ 11 theo hướng giáo dục STEM
Nguyễn Mậu Đức
Trường Đại học Sư phạm - Đại học Thái Nguyên
Số 20 Lương Ngọc Quyến, thành phố Thái Nguyên,  
tỉnh Thái Nguyên, Việt Nam
Email: ducnm@tnue.edu.vn

1. Đặt vấn đề
Định hướng đổi mới phương pháp giáo dục (GD) nêu 

trong Chương trình (CT) GD phổ thông tổng thể: “GD 
STEM là mô hình GD dựa trên cách tiếp cận liên môn, giúp 
học sinh (HS) áp dụng các kiến thức khoa học, công nghệ, 
kĩ thuật và toán học vào giải quyết một số vấn đề thực tiễn 
trong bối cảnh cụ thể”; đa dạng các hình thức tổ chức các 
hoạt động GD trong và ngoài nhà trường. Ví dụ: Học lí 
thuyết, thí nghiệm thực hành, thực hiện bài tập, tham gia 
xemina, dự án nghiên cứu khoa học, đọc sách, trò chơi, 
đóng vai, tham quan, cắm trại, sinh hoạt tập thể, hoạt động 
phục vụ cộng đồng. 

Với những tiếp cận khác nhau, GD STEM ở Việt Nam 
được hiểu và triển khai theo những cách khác nhau. Các 
nhà lãnh đạo và quản lí đề xuất các chính sách để thúc đẩy 
GD STEM, quan tâm tới việc chuẩn bị nguồn nhân lực đáp 
ứng yêu cầu của sự phát triển khoa học, công nghệ. Người 
làm CT quán triệt GD STEM theo cách quan tâm tới nâng 
cao vai trò, vị trí, sự phối hợp giữa các môn học có liên 
quan trong CT. Giáo viên (GV) thực hiện GD STEM thông 
qua hoạt động dạy học để kết nối kiến thức học đường với 
thế giới thực, giải quyết các vấn đề thực tiễn nhằm nâng cao 
hứng thú học tập, để hình thành và phát triển năng lực và 
phẩm chất cho HS.

Trong lúc cả thế giới đang đối mặt với dịch viêm đường 
hô hấp cấp gây ra bởi virus 2019-nCoV (Corona), khẩu 
trang y tế và nước rửa tay trở thành những mặt hàng khan 
hiếm và đắt đỏ được mọi người ráo riết tìm mua để bảo vệ 
sức khỏe của bản thân và gia đình. Trong bối cảnh ấy, dưới 
sự định hướng và ủng hộ của Ban Giám hiệu nhà trường, 
các HS cùng GV chủ nhiệm lớp 11 một số trường THPT 
trên địa bàn thành phố Thái Nguyên đã kết hợp việc dạy 
học gắn với thực tiễn của cuộc sống thông qua việc xây 
dựng chủ đề “Chế tạo dung dịch sát khuẩn phòng, chống 

dịch bệnh vi rút Corona” trong CT Hóa học hữu cơ lớp 11 
theo định hướng GD STEM để pha chế ra sản phẩm nước 
rửa tay rất hữu ích theo tiêu chuẩn mà Tổ chức Y tế Thế 
giới (WHO) đưa ra, tạo ra một sản phẩm có chất lượng tốt 
để giúp các em HS và GV trong trường phòng chống dịch 
bệnh. Dung dịch rửa tay sát khuẩn kết hợp với các loại tinh 
dầu điều chế từ các loại thảo dược thiên nhiên diệt được vi 
khuẩn và các vết dơ, mùi hôi bám trên bàn tay, giúp bảo 
vệ sức khỏe của mọi người, đặc biệt là trong mùa dịch này. 
Với sản phẩm, nhóm HS mong muốn sẽ đồng hành để cùng 
bạn bè và người dân vượt qua được cơn đại dịch này.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Khái quát về Giáo dục STEM 
STEM là viết tắt của các từ: Science (Khoa học), 

Technology (Công nghệ), Engineering (Kĩ thuật) và Math 
(Toán học). Về bản chất, GD STEM được hiểu là trang bị 
cho người học những kiến thức và kĩ năng cần thiết liên 
quan đến các lĩnh vực khoa học, công nghệ, kĩ thuật và toán 
học. Những kiến thức và kĩ năng này được tích hợp và lồng 
ghép, bổ trợ lẫn nhau để giúp HS vừa hiểu được nguyên lí, 
vừa có thể áp dụng để thực hành và tạo ra được những sản 
phẩm trong cuộc sống thường ngày.

Với kĩ năng khoa học, HS được trang bị kiến thức về các 
khái niệm, các nguyên lí, các định luật và các cơ sở lí thuyết 
của GD khoa học. Từ đó, HS có khả năng liên kết các kiến 
thức để thực hành và có tư duy sử dụng kiến thức vào thực 
tiễn để giải quyết vấn đề. Kĩ năng công nghệ giúp HS có 
khả năng sử dụng, quản lí và truy cập công nghệ từ những 
vật dụng đơn giản đến những hệ thống phức tạp. Kĩ năng kĩ 
thuật giúp HS có cái nhìn tổng quan và đưa ra được những 
giải pháp trong các vấn đề liên quan đến thiết kế, xây dựng 
quy trình. Cuối cùng, kĩ năng toán học là khả năng nhìn 
nhận và nắm bắt được vai trò của toán học trong mọi khía 

TÓM TẮT: Giáo dục STEM đang trở thành một xu hướng giáo dục mang tính 
tất yếu trên thế giới. Việt Nam đang chú trọng triển khai giáo dục STEM trong 
chương trình giáo dục phổ thông, giúp học sinh hướng tới các hoạt động trải 
nghiệm và vận dụng kiến thức để tạo ra sản phẩm hoặc giải quyết các vấn đề 
thực tế trong cuộc sống. Trong nội dung bài báo, tác giả thiết kế và tổ chức 
dạy học chủ đề “Chế tạo dung dịch sát khuẩn phòng, chống dịch bệnh vi 
rút Corona” trong Chương trình Hóa học hữu cơ lớp 11 theo định hướng giáo 
dục STEM, nhằm giúp học sinh hứng thú học tập, phát triển năng lực tự chủ, 
tự học và giải quyết vấn đề thực tiễn của cuộc sống.

TỪ KHÓA: STEM: giáo dục STEM; tinh dầu; dung dịch sát khuẩn; virut Corona. 
 Nhận bài 25/3/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 9/6/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.

Nguyễn Mậu Đức
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cạnh tồn tại trên thế giới.
Trong định hướng GD STEM, HS là trung tâm, GV là 

người đóng vai trò tổ chức, kiểm tra, định hướng hoạt động 
học của HS, HS chủ động, tích cực chiếm lĩnh kiến thức 
và thực hành vận dụng kiến thức vào giải quyết những vấn 
đề thực tiễn trong cuộc sống. Tùy vào từng đối tượng khác 
nhau mà mục tiêu GD STEM sẽ khác nhau. Với HS phổ 
thông, việc theo học các môn học STEM có ảnh hưởng tích 
cực tới khả năng lựa chọn nghề nghiệp tương lai. Khi được 
học nhiều dạng kiến thức trong một thể tích hợp, HS sẽ chủ 
động học tập, từ đó khuyến khích các em có định hướng rõ 
ràng khi chọn chuyên ngành cho các bậc học cao hơn.

2.2. Giáo dục STEM trong môn Hóa học
2.2.1. Đặc điểm của môn Hóa học
Trong CT GD phổ thông, môn Hoá học hình thành, phát 

triển ở HS năng lực hoá học, đồng thời góp phần cùng các 
môn học, hoạt động GD khác hình thành, phát triển ở HS 
các phẩm chất chủ yếu và năng lực chung, đặc biệt là thế 
giới quan khoa học, hứng thú học tập, nghiên cứu, tính 
trung thực, thái độ tôn trọng các quy luật của thiên nhiên, 
ứng xử với thiên nhiên phù hợp với yêu cầu phát triển bền 
vững, khả năng lựa chọn nghề nghiệp phù hợp với năng 
lực và sở thích, điều kiện và hoàn cảnh của bản thân. Cùng 
với Toán học, Vật lí, Sinh học, Tin học và Công nghệ, môn 
Hoá học góp phần thúc đẩy GD STEM, một trong những 
xu hướng GD đang được coi trọng ở nhiều quốc gia trên 
thế giới.

2.2.2. Tổ chức giáo dục STEM trong môn Hóa học
Đặc điểm của giờ học STEM hay một hoạt động dạy học 

theo định hướng STEM là cần phải dành nhiều thời gian 
cho HS trải nghiệm và sáng tạo. Điều quan trọng nhất của 
GD STEM là HS được trực tiếp thực hiện các hoạt động 
còn GV đóng vai trò tổ chức, quản lí và hướng dẫn HS.

Hình thức tổ chức bài học STEM trong dạy học Hóa học 
lôi cuốn HS làm việc cùng nhau như một nhóm kiến tạo. 
Làm việc nhóm trong thực hiện các hoạt động của bài học 
STEM là cơ sở phát triển năng lực giao tiếp và hợp tác. Khi 
dạy bài học STEM, HS bắt buộc phải thực hiện hoạt động 
nhóm để cùng hoàn thành một nhiệm vụ. Tùy vào các chủ 
đề khác nhau mà GV có thể đưa ra đó là chủ đề STEM dạng 
tìm tòi khám phá hay chủ đề STEM ở dạng trải nghiệm. 
Qua đó, có thể xây dựng tiến trình sau: 1/ Lựa chọn chủ 
đề bài học; 2/ Xác định vấn đề cần giải quyết; 3/ Xây dụng 
tiêu chí, giải pháp giải quyết vấn đề; 4/ Thiết kế tiến trình tổ 
chức hoạt động dạy học.

2.3. Thiết kế chủ đề “Chế tạo dung dịch sát khuẩn phòng, 
chống dịch bệnh vi rút Corona” trong chương trình Hóa hữu cơ 
11 theo định hướng giáo dục STEM
2.3.1. Lí do chọn chủ đề
Những ngày gần đây, do sự xuất hiện và lây lan nhanh 

của dịch viêm đường hô hấp cấp do chủng mới của virus 
Corona tại Việt Nam đã dẫn đến tình trạng các loại nước rửa 

tay luôn trong tình trạng khan hàng. Mặt khác, việc virus 
corona có thể lây trực tiếp qua việc tiếp xúc với các vật 
thể khiến việc rửa tay sát khuẩn nhanh trước khi làm việc, 
sinh hoạt và nấu nướng trở nên quan trọng hơn bao giờ hết. 
Trong trường hợp này, chúng ta hoàn toàn có thể tự điều chế 
dung dịch sát khuẩn tay dễ dàng tại nhà. 

Theo bác sĩ, nước sát khuẩn tay nhanh hay nước rửa tay 
khô có khả năng diệt các loại vi khuẩn, virus, mầm bệnh 
gây hại đến sức khỏe, khiến chúng không phát triển nữa và 
bảo vệ bàn tay sạch sẽ. Nhiều loại nước rửa tay, sát khuẩn 
còn có thể chứa thành phần dưỡng chất, vitamin giúp cho 
bàn tay của bạn luôn được mềm mại.Thành phần chính của 
nước rửa tay y tế nói chung và nước rửa tay khô nói riêng 
thường bao gồm: ethanol (cồn), deionized water (nước tinh 
khiết), sodium lactate (chất hút ẩm), fragrance (hương liệu 
tạo mùi/tinh dầu làm thơm), benzalkonium chloride (chất 
diệt khuẩn).

Tuy nhiên, sử dụng nước rửa tay để sát khuẩn không rõ 
nguồn gốc không đem lại hiệu quả mà còn gây hại cho da. 
Một số loại dung dịch rửa tay chứa chất hóa học tạo mùi 
nhân tạo, có thể gây các phản ứng dị ứng, viêm da, suy hô 
hấp, rối loạn nội tiết và tác động tiêu cực đến hệ sinh sản. 
Chính vì vậy, chúng tôi đã lựa chọn thiết kế chế tạo nước 
rửa tay sát khuẩn rất hữu ích theo tiêu chuẩn mà Tổ chức Y 
tế Thế giới (WHO) đưa ra, có kết hợp với các loại tinh dầu 
thảo mộc mùi hương dễ chịu, bảo vệ da tay và làm tăng tính 
sát khuẩn của nước rửa tay.

Trong CT Hóa hữu cơ lớp 11 có những nội dung bài học 
chứa các lượng kiến thức trên như bài 40 Ancol HS được 
học tính chất của ethanol, glycerol. Đây là những hóa chất 
tạo nên thành phần chính của nước rửa tay khô. Bên cạnh 
đó, GV có thể cho HS trải nghiệm điều chế tinh dầu sả 
thông qua Bài 42. Khái niệm tecpen (Sách nâng cao), hay 
điều chế tạo tinh dầu quế (chứa hàm lượng cinnamaldehyd 
cao là thành phần chính trong tinh dầu quế) thông qua dạy 
học Bài 44. Andehit - Xeton. Đây là những loại tinh dầu pha 
chế với nước rửa tay khô để tạo mùi thơm dễ chịu, tăng tính 
khử trùng và giúp da tay mềm mại, hạn chế ảnh hưởng của 
hóa chất. Chính vì những lí do trên, chúng tôi lựa chọn chủ 
đề STEM: “Chế tạo dung dịch sát khuẩn phòng, chống dịch 
bệnh vi rút Corona”

2.3.2. Mục tiêu của chủ đề
- Kiến thức: HS có thể trình bày được được quy trình, các 

thao tác cơ bản để chiết xuất nên sản phẩm tinh dầu nguyên 
chất và pha chế nước rửa tay sát khuẩn theo Tổ chức Y tế 
Thế giới (WHO).

-  Kĩ năng: Thực hiện được điều chế tinh dầu bằng phương 
pháp chưng cất hơi nước, pha chế được dung dịch rửa tay 
sát khuẩn theo Tổ chức Y tế Thế giới (WHO) (dưới sự hỗ 
trợ của GV hướng dẫn). 

- Hình thành và phát triển năng lực: Năng lực giải quyết 
vấn đề và sáng tạo; Năng lực tính toán; Năng lực vận dụng 
kiến thức, kĩ năng đã học.
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2.3.3. Kiến thức STEM trong chủ đề
Kiến thức khoa học (S) Kiến thức công nghệ (T) Kiến thức kĩ thuật (E) Kiến thức toán học (M)

Tính chất vật lí, tính chất hóa 
học, ứng dụng của ancol, 
tinh dầu sả, tinh dầu quế.
So sánh nhiệt độ sôi của tinh 
dầu với nước, điều chỉnh 
nhiệt độ chưng cất để thu 
được nhiều tinh dầu.
Độ tan của tinh dầu trong 
nước và một số dung môi 
khác.
Thành phần cơ bản của 
nước rủa tay khô sát khuẩn.

Nguyên vật liệu: ancol, 
sả, quế, dung môi, cồn…
Thiết bị chưng cất tinh 
dầu.
Thiết bị pha chế nước rửa 
tay khô sát khuẩn.

Kĩ thuật chưng cất tinh dầu: 
Kích thước của sả, mảnh 
quế, nhiệt độ thích hợp để 
chưng cất được nhiều tinh 
dầu, nhiệt độ thích hợp để 
bay hơi dung môi.
Tỉ lệ giữa các chất trong 
nước rửa tay khô sát khuẩn.
Quy trình chưng cất tinh dầu 
sả, tinh dầu quế.
Quy trình pha chế nước rửa 
tay khô sát khuẩn.

Định lượng các nguyên 
liệu, vật liệu để chưng 
cất tinh dầu sả, tinh 
dầu quế.
Tính toán kích thước 
sả, mảnh quế phù hợp 
để chưng cất thu được 
nhiều tinh dầu.
Chiều dài ống dẫn khí 
trong thiết bị chưng 
cất, kích thước ống dẫn 
khí.

2.3.4. Tiến hành hoạt động
a. Hoạt động 1: Tìm hiểu về Tecpen, các loại dung dịch 

có tính sát khuẩn 
+ Mục tiêu: HS trình bày được:
- Thành phần, cấu tạo và dẫn xuất của tecpen, một số 

nguồn tecpen thiên nhiên, ứng dụng của tecpen.   
- Các loại dung dịch có tính sát khuẩn như Cồn (ethanol), 

glycerol, Hydrogen peroxide, một số loại tinh dầu, …     
+ Thực hiện: HS thảo luận theo nhóm, hoàn thiện phiếu 

học tập, trả lời các câu hỏi do GV đưa ra, nhận xét và đặt 
câu hỏi cho nhóm bạn. Lắng nghe, ghi chép nhận xét và kết 
luận của GV.

b. Hoạt động 2: Xây dựng quy trình chiết xuất tinh dầu
+ Mục tiêu: HS trình bày được quy trình chiết xuất tình 

dầu theo phương pháp đơn giản từ các nguyên liệu có sẵn 
mà GV chuẩn bị.

+ Thực hiện: HS có thể đưa ra các quy trình chiết xuất 
một số loại tinh dầu thông dụng (xem Bảng 1) và mô hình 
lắp dụng cụ chưng cất.

GV tổ chức cho các nhóm trong lớp hỏi, thảo luận và 
chốt lại quy trình chưng cất tinh dầu quế. Trong quá trình 
chưng cất các nhóm chưa rõ, có thể trao đổi thêm với GV 

để hướng dẫn thêm. Mô hình lắp dụng cụ chưng cất được 
mô tả ở Hình 1: 

Hình 1: Mô hình lắp dụng cụ chưng cất

c. Hoạt động 3: Tiến hành chiết xuất tinh dầu  
+ Mục tiêu: HS có thể tự tiến hành chiết xuất được tinh 

dầu từ các loại thảo mộc từ thiên nhiên.
+ Thực hiện: 
Bước 1: Chuẩn bị nguyên liệu: Các loại nguyên liệu chiết 

Bảng 1: Các quy trình chiết xuất tinh dầu

Quy trình 1: Chưng cất tinh dầu sả Quy trình 2: Chưng cất tinh dầu quế

SẢ TƯƠI (LÁ, THÂN, CỦ)
↓

CẮT NHỎ
↓

CHƯNG CẤT
↓

NGƯNG TỤ
↓

PHÂN LY

TIN DẦU THÔ                     NƯỚC CHƯNG
↓

LỌC
↓

TINH DẦU THÀNH PHẨM

VỎ QUẾ
↓

NGHIỀN, BĂM NHỎ
↓

CHƯNG CẤT→BÃ , PHƠI KHÔ
↓                             ↓

NGƯNG TỤ     HƯƠNG LIỆU
↓

PHÂN LY

TIN DẦU THÔ                     NƯỚC CHƯNG
↓

LỌC
↓

TINH DẦU THÀNH PHẨM

Nguyễn Mậu Đức
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xuất tinh dầu: vỏ bưởi, vỏ quế, sả, tràm, bạc hà, hương nhu; 
Bộ chưng cất tinh dầu, phễu chiết, lọ đựng tinh dầu, bình 
tam giác loại 1000ml.

Bước 2: Sơ chế nguyên liệu (xem từ Hình 2 đến Hình 7). 
Bước 3: Tiến hành chưng cất
- Cho nguyên liệu đã sỡ chế vào nồi hơi đổ nước và đóng 

nắp nồi (xem Hình 8)
- Gắn đầu ống dẫn vào ống sinh hàn (xem Hình 9)
- Bình tam giác được đặt dưới ống sinh hàn xoắn để chứa 

phần dung dịch bão hòa và tinh dầu thu được (xem Hình 10)
- Bật bếp để tiến hành chưng cất. Ban đầu có thể cho lửa 

to để quá trình xảy ra nhanh cho đến khi thấy có hơi nước 
đi qua ống thì có thể cho nhỏ lửa lại.

- Dung dịch bão hòa và tinh dầu chảy xuống qua ống sinh 
hàn thẳng và xoắn sẽ đi xuống bình tam giác 1000 ml được 
đặt ở phía dưới. Khi bình tam giác đựng đầy dung dịch, ta 
bỏ ra và cho bình tam giác khác vào chứa.

- Lặp đi lặp lại nhiều lần cho tới khi thu được hết dung 
dịch bão hòa và tinh dầu.

Bước 4: Chiết tinh dầu: Hỗn hợp sản phẩm khi ra khỏi 
nồi hơi bao gồm cả tinh dầu và nước, tiến hành chiết lấy 

phần tinh dầu (đa phần các loại tinh dầu nhẹ hơn và nổi lên 
bên trên trừ một số tinh dầu như quế chìm xuống bên dưới) 
(xem Hình 11 và Hình 12). 

Bước 5: Hoàn thành sản phẩm: Tinh dầu được đóng gói 
vào từng lọ với thể tích: 5 ml, 10 ml (xem Hình 13).

d. Hoạt động 4: Chế tạo nước rửa tay phòng dịch
Theo đó, về mặt công thức, dung dịch thường được pha 

chế từ cồn ethanol, nước oxy già, glyxerin và nước cất hoặc 
nước sôi để nguội, để ra nồng độ cuối cùng như sau:

Công thức 1 (WHO)
Thành phần gồm tỉ lệ thể tích của: 80% ethanol, 1.45% 

glycerol, Hydrogen peroxide 0.125%. Cho 1000 ml (1 lít) 
dung dịch sẽ cần: 833.3 ml ethanol (C2H5OH) 96% (Cồn 
Y tế 96 độ), 41.7 ml Hydrogen peroxide (H2O2) 3% (Nước 
Oxy già sát trùng vết thương), 14.5 ml glycerol (C3H5(OH)3) 
98%. Tiến hành pha theo các bước sau (xem Hình 14).

Sau đó, chia các dung dịch vào các lọ chứa và bịt xịt 15 
ml, 20 ml, 50 ml, 100 ml lắc kĩ cho tan đều, để cách lí các lọ 
này 72 giờ trước khi sử dụng (xem Hình 15). Việc này cho 
phép bất cứ bào tử vi khuẩn nào có trong cồn hoặc có trong 
lọ mới hoặc tái sử dụng đều bị tiêu hủy.

Hình 2: Lá, thân ây sả cắt khúc nhỏ  
và đập dập

Hình 3: Bưởi cắt nhỏ phần vỏ  
(không nên phần trắng quá nhiều)

Hình 4: Vỏ quế nghiền nhỏ

Hình 5: Hương nhu                              Hình 6: Lá tràm  Hình 7: Bạc hà

Hình 8: Nồi hơi tự chế Hình 9: Ống sinh hàn Hình 10: Bình tam giác dưới ống sinh hàn
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Công thức 2 (WHO)
Thành phần gồm tỷ lệ thể tích của: 75% isopropyl alcohol 

(CH3CH(CH3)OH) 96%, 1.45% glycerol, Hydrogen 
peroxide 0.125%. Cho 1000 ml (1 lít) dung dịch sẽ cần: 
751.5 ml isopropyl Alcohol 96% (CH3CH(CH3)OH), (41.7 
ml Hydrogen peroxide (H2O2)  3% (Nước Oxy già sát trùng 
vết thương), 14.5 ml glycerine (C3H5(OH)3) 98%. Pha chế 
như các bước ở công thức 1 ở trên.

e. Hoạt động 5: Trình bày sản phẩm

Bước 1: GV tổ chức cho HS trưng bày sản phẩm
Các nhóm thực hiện trưng bày sản phẩm, poster, phân 

công người giới thiệu sản phẩm tinh dầu của nhóm.
Bước 2: Các nhóm giới thiệu sản phẩm
HS đóng vai các công ty sản xuất và kinh doanh tinh dầu 

và nước rửa tay khô sát khuẩn, giới thiệu sản phẩm của 
công ty qua poster hoặc power point, đưa ra các CT sale 
hoặc big sale (xem Hình 16)…

Hình 11: Phễu chiết

Hình 12: Tinh dầu nhẹ nổi lên 
bên trên

Hình 13: Các sản phẩm tinh dầu

Hình 14: Quy trình dạy chế tạo nước rửa tay sát khuẩn (WHO)

      
Hình 16: Báo cáo sản phẩm dung dịch nước sát khuẩn

   
Hình 15: HS pha chế nước rửa tay khô

Nguyễn Mậu Đức
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Bước 3: Đánh giá sản phẩm: Các nhóm tự đánh giá, đánh 
giá đồng đẳng và đánh giá của GV thông qua các bảng kiểm 
quan sát về sản phẩm nước rửa tay khô của học.

2.3.5. Một số vấn đề cần lưu ý để pha dung dịch sát khuẩn tay 
hiệu quả
Dụng cụ làm việc phải tuyệt đối sạch sẽ, tráng cồn trước 

khi tiến hành. Cồn là chất dễ cháy, tránh ngọn lửa và nguồn 
nhiệt. Việc pha chế lượng lớn cần những người có chuyên 
môn thực hiện. Việc tự điều chế dung dịch sát khuẩn tay cần 
đảm bảo dùng đúng tỉ lệ giữa cồn và các nguyên liệu khác. 
Nếu sử dụng nồng độ cồn thấp sẽ không mang lại hiệu quả 
cao và nếu sử dụng nồng độ cồn cao quá có thể dẫn đến bay 
hơi, khô da và dễ cháy. Nồng độ cồn được sử dụng phải 
đạt từ 75 - 85% (pha chế theo tỉ lệ khác) và nếu không có 
kiến thức bào chế thì tuyệt đối không nên tùy ý thay đổi 
nguyên liệu. Chẳng hạn, có nơi đề xuất dùng vitamin E thay 
glycerol để dưỡng da nhưng đây lại là chất tan trong dầu 
nên không nên dùng.

Nếu cần thay thế nguyên liệu thì nên chọn những nguyên 
liệu giữ ẩm theo tiêu chuẩn của Tổ chức Y tế Thế giới 
(WHO) khuyến cáo: không độc hại, không kích ứng, không 

ảnh hưởng hiệu quả sát khuẩn, dễ kiếm, rẻ tiền. Gel lô hội 
hoặc mật ong là hai chất giữ ẩm phổ biến thỏa mãn các 
tiêu chí trên. Nên thực hiện quá trình pha chế ở những nơi 
thoáng mát, tránh pha chế ở những nơi có nguồn nhiệt và 
tĩnh điện dễ bắt cháy, nổ. Nên pha chế nhanh và đậy kín 
ngay để tránh bay hơi làm giảm nồng độ cồn. Nên sử dụng 
dung dịch sát khuẩn tay sau 72 giờ mới để đảm bảo các 
mầm vi khuẩn (nếu có) trong dung dịch được tiêu diệt hết.

3. Kết luận
Dịch bệnh corona đang đảo lộn cuộc sống nhiều người, 

đặc biệt là trong tình trạng dịch bệnh đang bùng phát ở Việt 
Nam, nhu cầu về các sản phẩm bảo vệ sức khỏe đang trở 
nên khan hiếm. Một trong những sản phẩm đó là nước rửa 
tay sát khuẩn. Để chia sẻ nỗi lo với các em HS khác có thể 
thêm vững tập học tập, trong thời gian tới, các em HS sẽ 
tiếp tục sản xuất nước rửa tay sát khuẩn để cung cấp miễn 
phí đến nhiều người. Qua hoạt động này, các em muốn thể 
hiện trách nhiệm với xã hội, cùng với cộng đồng phát huy 
tinh thần đoàn kết, tương thân tương ái, góp phần bảo vệ 
sức khỏe nhân dân, nâng cao ý thức chống dịch bệnh và lan 
tỏa những hành động đẹp đến với mọi người.
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ABSTRACT: Science, technology, engineering, and mathematics (STEM) 
education is becoming an inevitable educational trend in the world. Vietnam 
has recently given increasing attention to STEM education in the general 
education curriculum, helping students to participate in experiential activities 
and apply knowledge to create products or solve practical problems. In this 
paper, the author designs and organizes the teaching topic “Making disinfectant 
solutions to prevent and combat Coronavirus disease” in organic chemistry of 
grade 11 program based on STEM education. It aims to help students enjoy 
learning, develop self-control, self-study and solve practical problems in life.
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1. Đặt vấn đề 
Hành động xã hội trong giao tiếp - một thành phần 

quan trọng của trí tuệ xã hội, là các hành động thích ứng 
với người khác; Là tác động, ảnh hưởng đến người khác; 
Duy trì chuỗi tương tác giữa người - người trong quan 
hệ (Guilford,1969); Là hành động tiếp xúc nhịp nhàng 
giữa cá nhân với người khác; Hành động thể hiện bản 
thân một cách ấn tượng, bằng các phương tiện ngôn ngữ 
và phi ngôn ngữ; Thể hiện sự tự tôn, sự hấp dẫn, cuốn 
hút, truyền cảm hứng, lây lan cảm xúc; Đồng thời biết 
kìm nén, che giấu các cảm xúc bất lợi; Hành động gây 
tác động, ảnh hưởng bằng uy tín, vị thế, quyền lực; Hành 
động thể hiện sự quan tâm, lo lắng, chia sẻ, nhường nhịn, 
luôn sẵn sàng hỗ trợ, giúp đỡ người khác (Goleman, 
2006; Albrecht, 2006). Nhiều nhà nghiên cứu còn nhấn 
mạnh hành động thấu cảm và chia sẻ (Albrecht, 2006; 
Lisa Garr, 2015), hợp tác, khuyến khích, thể hiện sự chân 
thành, trung thực, quan tâm, tôn trong đối tượng trong 
giao tiếp (Buzan, 2002; Armstrong, 2010). Có thể khái 
quát thành các nhóm năng lực (NL) hành động xã hội: 
NL thể hiện bản thân; Hành động tác động đến người 
khác; hành động hợp tác, khuyến khích người khác; hành 
động thấu cảm, duy trì, kiểm soát và điều chỉnh bản thân 
trong giao tiếp, ứng xử xã hội và hành động thiết lập, 
duy trì và phát triển các quan hệ xã hội tích cực. Ở Việt 
Nam, đã có một số nghiên cứu về hành động xã hội dưới 
góc độ hành động ủng hộ xã hội như Lê Văn Hảo (2015), 
nghiên cứu về hành vi ủng hộ xã hội; Nguyễn Văn Lượt 
- Trương Quang Lâm (2017), về kĩ năng xã hội của trẻ vị 
thành niên nông thôn; Nguyễn Tuấn Anh (2017) về “Mối 
quan hệ giữa đồng cảm và hành vi ủng hộ xã hội ở sinh 
viên”; Đỗ Ngọc Khanh (2017), về sự thấu cảm và hành 

vi ủng hộ xã hội ở thanh niên. Nhìn chung, còn ít công 
trình nghiên cứu về hành động xã hội với tư cách là thành 
phần của trí tuệ xã hội được thể hiện trong thiết lập quan 
hệ, giao tiếp và ứng xử của học sinh (HS) trung học cơ sở 
(THCS). Nghiên cứu này nhằm bổ sung dữ liệu về lĩnh 
vực trên trong trí tuệ xã hội của HS THCS ở Việt Nam. 
Bài báo là sản phẩm của đề tài “Nghiên cứu trí tuệ xã 
hội của HS THCS đáp ứng yêu cầu Chương trình Giáo 
dục phổ thông mới”, mã số: B 2019-SPH-07 do PGS. 
TS Phan Trọng Ngọ là chủ nhiệm.

2. Nội dung nghiên cứu 
2.1. Tổ chức và phương pháp nghiên cứu 
2.1.1. Thiết kế thang đo 
Thang đo được thiết kế dưới dạng tự đánh giá về hành 

động xã hội và các yếu tố liên quan đến hành động xã hội 
trong giao tiếp, ứng xử của HS và các yếu tố liên quan. 
Cấu trúc của thang đo gồm 104 items, được soạn thảo 
theo các chủ đề: 1/ Hành động xã hội trong giao tiếp: 
25 items, với 5 nhóm hành động (mỗi nhóm 5 items); 2/ 
Phong cách giao tiếp của HS: 25 items, ứng với 5 phong 
cách điển hình: Phong cách độc đoán; dân chủ và tự do; 
phong cách hướng đến con người và phong cách hướng 
đến công việc; 3/ Xu hướng giao tiếp: 20 items, ứng với 
4 xu hướng: Hướng đến lợi ích bản thân và hướng đến 
người khác; xu hướng hướng nội và hướng ngoại. Mỗi 
loại xu hướng 5 items; 4/ Khí chất: 20 items, với 4 loại 
khí chất phổ biến: Nóng nảy, bình thản, linh hoạt và ưu 
tư; 5/ Tác động của học tập giao tiếp từ người khác: 7 
items và sự tác động của các yếu tố đến hành động xã hội 
trong giao tiếp của cá nhân: 7 items. Các items và của 
toàn thang đo sử dụng thang điểm Likert với 5 mức độ: 

TÓM TẮT: Bài báo đề cập tới các hành động xã hội trong giao tiếp, ứng xử của 
học sinh với tư cách là thành phần của trí tuệ xã hội của các em. Nghiên cứu 
đã xác định được các mức độ hành động xã hội của 1128 học sinh từ lớp 6 
đến lớp 9 của 10 trường trung học cơ sở thuộc 5 tỉnh/ thành phố ở Việt Nam. 
Đồng thời, xác định được các mô hình có tính dự báo tác động của các yếu tố 
phong cách giao tiếp, xu hướng giao tiếp và khí chất của học sinh cũng như sự 
học tập giao tiếp từ người khác đến hành động xã hội của các em. Những mô 
hình có tính dự báo được phát hiện trong nghiên cứu là gợi ý hữu ích cho các 
bậc cha mẹ, giáo viên và học sinh trong việc nâng trí tuệ xã hội thông qua việc 
tăng cường hành động xã hội trong việc thiết lập các quan hệ xã hội tích cực, 
trong giao tiếp và ứng của học sinh. 

TỪ KHÓA: Trí tuệ xã hội; hành động xã hội; giao tiếp; phong cách giao tiếp; xu hướng giao 
tiếp; khí chất; tuổi học sinh trung học cơ sở.

 Nhận bài 15/4/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 10/5/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.

Phan Trọng Ngọ
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mức 1 - mức thấp nhất (tương ứng 1 điểm) và cao nhất; 
mức 5 (5 điểm). Giữa mức 1và mức 5 là các mức trung 
gian: mức 2 (2 điểm); mức 3 (3 điểm) và mức 4 (4 điểm). 

Kiểm định độ tin cậy của thang đo: Chủ đề có hệ số 
Crobach’s Alpha thấp nhất là 0.894 và cao nhất là 0.907. 
Hệ số Crobach’s Alpha của toàn thang đo là 0.903. Điều 
này cho thấy, các items của thang cũng như toàn thang 
đo đảm bảm độ tin cậy khoa học. 

 
2.1.2. Phân tích nhân tố 

KMO and Bartlett’s Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .899

Bartlett’s Test of Sphericity

Approx. Chi-Square 24466.759

df 5253

Sig. .000

Hệ số KMO = 0.899 > 0.5: Phân tích nhân tố thích hợp 
với dữ liệu nghiên cứu.

Kết quả kiểm định Bartlett’s là 24466.759 với mức ý 
nghĩa sig = 0.000 < 0.05, chứng tỏ dữ liệu dùng để phân 
tích nhân tố là hoàn toàn phù hợp.

2.1.3. Cỡ mẫu và đặc điểm chung của mẫu nghiên cứu
Tổng số HS được khảo sát là 1158 em. Sau khi loại trừ 

những HS (phiếu khảo sát) không đủ thông tin theo yêu 
cầu nghiên cứu còn 1147 HS từ 11- 12 tuổi đến 15 tuổi, 
được chọn từ lớp 6 đến lớp 9 của 10 trường THCS, trên 
địa bàn đô thị (5 trường) và nông thôn (5 trường) của 5 
địa phương đại diện cho cả nước (Mỗi tỉnh/thành phố 2 
trường): Hà Nội, Thành phố Hồ Chí Minh, Hải Dương, 
Thanh Hoá và Hà Tĩnh. Đặc điểm nhân khẩu học của 
nhóm mẫu khảo sát phù hợp với thực tiễn của Việt Nam. 
Về về tỉ lệ giới tính (Nam 48,1%; Nữ: 51,83%); Địa bàn 
sinh sống: Đô thị: 46.72%; Nông thôn: 53,28%. Khối 
lớp 6: 22,87%; Lớp 7: 26,34%; Lớp 8: 25,53% và Lớp 9: 
25,35%. Theo thứ tự con trong gia đình: Con đầu/ con 1: 
53,90%; con thứ/con út: 46.10%. Tham gia công tác tập 
thể (lớp trưởng, lớp phó, chi đội trưởng, chi đội phó, tổ 
trưởng): 23.4%, không tham gia: 76.6%.Thành tích học 
tập năm trước: Mức giỏi (Theo chuẩn của Bộ Giáo dục 
và Đào tạo): 65%%; Mức khá: 27.92%; Mức trung bình 
và yếu: 7.08%. Tỉ lệ về thành tích học tập phù hợp với 
thực tiễn giáo dục ở Việt Nam những năm gần đây, với 
xu thế coi trọng thành tích của HS. 

2.1.4. Phân tích dữ liệu và phương pháp thống kê
Mức độ hành động xã hội trong giao tiếp của HS và 

các yếu tố có liên quan được xác định theo hai tham số: 
1/ Trung bình điểm, độ lệch trung bình điểm, điểm thấp 
nhất, điểm cao nhất và điểm trung vị (theo thang 5 điểm); 
2/ Tỉ lệ % mức độ hành động xã hội, phong cách giao 

tiếp, xu hướng giao tiếp, khí chất và học tập giao tiếp 
của các nhóm mẫu. Kết quả được xử lí bằng phần mềm 
SPSS 20.0.

2.2. Kết quả nghiên cứu 
2.2.1. Mô tả kết quả khảo sát về hành động xã hội trong giao tiếp 
của học sinh 
a. Hành động xã hội trong giao tiếp và phong cách, xu 

hướng, khí chất, học tập giao tiếp của HS (xem Bảng 1)
Trung bình điểm chung về hành động xã hội của cả 

nhóm HS được khảo sát đạt 3.24/ 5 điểm, Độ lệch chuẩn 
0.49; Điểm trung vị: 3.24 điểm. Như vậy, hành động xã 
hội trong giao tiếp của HS ở mức trung bình trên và lệch 
bên phải của thang đánh giá (5 bậc). Xét từng lĩnh vực 
hành động: Cao nhất là trung bình điểm các hành động 
duy trì và phát triển mối quan hệ tích cực (Mean= 3.38 
điểm); Tiếp đến là hành động hợp tác, chia sẻ, khuyến 
khích đối tượng (Mean= 3.34 điểm); Thứ ba là hành 
động thấu cảm, kiểm soát và điều chỉnh bản thân trong 
giao tiếp (Mean= 3.30); Thứ tư là hành động thể hiện 
bản thân trong giao tiếp (Mean= 3.26). Cuối cùng, trung 
bình điểm thấp là tác động đến người khác trong giao 
tiếp (Mean= 2.93). 

Về phong cách giao tiếp của HS: Phong cách rõ nhất 
là dân chủ (Mean = 3.54 điểm), tiếp đến là phong cách 
tự do (Mean = 3.18 điểm), cuối cùng là phong cách 
độc đoán (2.09 < 2, 5 điểm/5). Theo phương diện khác, 
phong cách hướng đến con người trong giao tiếp có 
trung bình điểm cao hơn so với phong cách hướng đến 
công việc (Mean = 3.35 điểm và Mean = 3.22 điểm). Về 
khí chất, hai loại khí chất có trung bình điểm cao là bình 
thản (Mean = 3.34) và linh hoạt (Mean = 3.25), tiếp đến 
là khí chất ưu tư (Mean = 3.13 ), còn khí chất nóng nảy 
có trung bình điểm thấp nhất (Mean = 2.43; Median = 
2.40). Có khoảng cách khá xa giữa trung bình điểm về 
xu hướng hướng đến người khác với xu hướng hướng 
đến lợi ích bản thân trong giao tiếp của HS (Mean = 3.29 
và Mean = 2.89). Xu hướng hướng nội cao hơn hướng 
ngoại (Mean = 3.11 và Mean = 2.36). Trung bình điểm 
đánh giá về học tập giao tiếp từ người khác của HS và 
ảnh hưởng của các yếu tố ngoại cảnh đến hành động xã 
hội cũng khá cao (Mean = 3.29 và Mean = 3.17). 

b. Hành động xã hội của các nhóm đối tượng theo các 
tham số về giới tính, địa bàn cư trú, mức độ tham gia 
hoạt động trong lớp, theo khối lớp, theo kết quả học tập 
và rèn luyện (xem Bảng 2)

Số HS có hành động xã hội ở mức thấp nhất (mức 1), 
có tỉ lệ rất nhỏ: 2.59%. Ở mức 2 có nhiều hơn: (12.21%). 
Nếu gộp cả hai mức 1 và 2 thành nhóm có hành động xã 
hội thấp, tỉ lệ 14.80%. HS có hành động mức trung bình 
chiếm 69.40 %. Mức tương đối cao (Mức 4) có 13.51%. 
Mức rất cao (mức 5) có 2.35%. Nếu gộp cả 2 mức 4 và 5 
thành mức cao có 15.66 %. 
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Bảng 1: Mô tả về hành động xã hội trong giao tiếp, phong cách, khí chất, xu hướng và học tập giao tiếp từ người khác của HS được 
khảo sát

Yếu tố Mean SD min Max Median

Trung bình điểm chung của hành động xã hội 3.24 0.49 1.56 4.96 3.24

Hành động thể hiện bản thân trong giao tiếp 3.26 0.64 1.00 5.00 3.20

Tác động của bản thân đến đối tượng giao tiếp 2.93 0.66 1.00 5.00 3.00

Hành động hợp tác, khuyến khích đối tượng trong giao tiếp 3.34 0.65 1.40 5.00 3.40

Kiểm soát và điều chỉnh bản thân trong giao tiếp 3.30 0.59 1.00 5.00 3.40

Duy trì, phát triển các quan hệ xã hội 3.38 0.65 1.20 5.00 3.40

Phong cách giao 
tiếp

Phong cách độc đoán 2.09 0.51 1.00 3.80 2.20

Phong cách dân chủ 3.54 0.67 1.20 5.00 3.60

Phong cách tự do 3.18 0.55 1.40 5.00 3.20

Phong cách hướng đến công việc 3.22 0.57 1.40 5.00 3.20

Phong cách hướng đến con người 3.35 0.63 1.00 5.00 3.40

Khí chất 

Khí chất Nóng nảy 2.43 0.45 1.00 4.40 2.40

Linh hoạt 3.25 0.67 1.00 5.00 3.20

Ưu tư 3.13 0.80 1.00 5.00 3.20

Bình thản 3.34 0.63 1.00 5.00 3.40

Xu hướng giao 
tiếp

Hướng đến người khác trong quan hệ 3.29 0.49 1.40 4.80 3.20

Hướng đến lợi ích bản thân 2.89 0.66 1.00 4.80 3.00

Hướng ngoại 2.36 0.46 1.00 4.00 2.40

Hướng nội 3.11 0.67 1.00 5.00 3.20

Học tập giao tiếp từ người khác 3.29 0.61 1.43 5.00 3.29

Yếu tố tác động 3.17 0.61 1.17 5.00 3.17

Bảng 2: Mức độ hành động xã hội trong giao tiếp của HS theo các nhóm đối tượng

Min-2SD -2SD- (-1SD) (-1SD- (1SD) (1SD - (2SD) 2SD-Max

Tổng1.56-2.26 2.261 - 2.75 2.751 - 3.73 3.731 - 4.22 4.221 - 4.96

n % n % n % n % n %

Mức độ hành động 29 2.53 140 12.21 796 69.40 155 13.51 27 2.35 1147

Giới tính
Nam 19 3.45 76 13.82 381 69.27 64 11.64 10 1.82 550

Nữ 10 1.68 64 10.72 415 69.51 91 15.24 17 2.85 597

Sinh sống
Nông thôn 14 2.24 71 11.36 441 70.56 83 13.28 16 2.56 625

Thành Thị 15 2.87 69 13.22 355 68.01 72 13.79 11 2.11 522

Tham gia 
công tác

Có 7 2.69 24 9.23 164 63.08 57 21.92 8 3.08 260

Không 22 2.48 116 13.08 632 71.25 98 11.05 19 2.14 887

Lớp

6 9 3.42 46 17.49 170 64.64 33 12.55 5 1.90 263

7 11 3.67 42 14.00 207 69.00 36 12.00 4 1.33 300

8 6 2.28 30 11.41 181 68.82 39 14.83 7 2.66 263

9 3 0.93 22 6.85 238 74.14 47 14.64 11 3.43 321

Thứ tự sinh 
Con đầu 11 1.78 72 11.65 446 72.17 72 11.65 17 2.75 618

Con thứ 18 3.40 68 12.85 350 66.16 83 15.69 10 1.89 529
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Min-2SD -2SD- (-1SD) (-1SD- (1SD) (1SD - (2SD) 2SD-Max

Tổng1.56-2.26 2.261 - 2.75 2.751 - 3.73 3.731 - 4.22 4.221 - 4.96

n % n % n % n % n %

Học tập

Giỏi 18 2.14 83 11.13 507 67.96 116 15.55 22 2.95 746

Khá 4 1.23 40 12.31 245 75.38 33 10.15 3 0.92 325

Trung bình/yếu 7 9.21 17 22.37 44 57.89 6 7.89 2 2.63 76

Rèn luyện

Tốt 24 2.40 116 11.59 696 69.53 142 14.19 23 2.30 1001

Khá 5 3.94 17 13.39 88 69.29 13 10.24 4 3.15 127

Trung bình/ kém 0 0 7 36.84 12 63.16 0 0 0 0 19

Xét theo giới tính, tỉ lệ HS nam có hành động xã hội ở 
mức 1 và 2 là 17.27%, còn ở nữ sinh là 12.40%, ở mức 
4 và 5, HS nam là 13.46%, còn ở HS nữ 18.09 %. HS ở 
nông thôn có hành động xã hội ở mức 1 và 2 là 13.60 
%, ở mức 4 và 5 là 15,84%. Các tỉ lệ tương ứng ở HS ở 
đô thị là 16.09 % và 15.90%. Xét theo mức độ tham gia/ 
không tham gia các công việc của tập thể lớp, số HS có 
tham gia có hành động xã hội ở mức 1 và 2 là 11.92%, ở 
mức 4 và 5 là 24.00%. Trong khi đó, ở HS không tham 
gia, tỉ lệ tương ứng là:15.56 % và 13.9%. Theo khối lớp, 
HS lớp 6 có 20.91% ở mức 1 và 2; ở mức 4 và 5 có 14.45 
% . HS lớp 7, ở mức 1và 2 có 17.67 %, ở mức 4 và 5 có 
13.33 %. HS lớp 8, ở mức 1và 2 có 13.69 %, ở mức 4 và 
5 có 17.49 % còn HS lớp 9, ở mức 1 và 2 có 7.78 % , ở 
mức 4 và 5 có 18.07 %. HS là con đầu hoặc con một, ở 
mức 1 và 2 có 13.43 %, ở mức 4 và 5 có 14.40 %, còn 
nhóm HS là con thứ, ở mức 1 và 2 có 16.25%, ở mức 
4 và 5 có 17.58%. HS có điểm học tập/rèn luyện loại 
giỏi/tốt có hành động xã hội ở mức 1 và 2 là 13.27% và 
13.99%; ở mức 4 và 5 có tỉ lệ là 18.50% và 16.49 %. HS 
học và rèn luyện mức khá, có hành động xã hội ở mức 
1và 2 là 13.54% và 17.33%; ở mức 4 và 5 có 11.07 % và 
13.39%. HS học/ rèn luyện trung bình/ yếu có hành động 
xã hội ở mức 1 và 2 là 31.58 % và 36.84; ở mức 4 và 5 
có 10.52 % và 0.0 %. 

2.2.2. Sự khác biệt về trung bình điểm hành động xã hội của học 
sinh theo các yếu tố so sánh 
Kết quả kiểm định sự khác biệt về trung bình điểm 

hành động xã hội giữa các yếu tố được thể hiện trong 
Bảng 3.

 Trung bình điểm hành động xã hội của HS nam thấp 
hơn của HS nữ (-0.14 điểm) nhưng không có ý nghĩa 
thống kê (p= 0.59), tức là hành động xã hội trong giao 
tiếp, ứng xử của HS nam và nữ gần tương đương nhau. 
Điểm hành động xã hội của HS nông thôn và của HS đô 
thị cũng tương đương nhau (p=0.89). Hành động xã hội 
của HS tham gia hoạt động tập thể cao hơn có ý nghĩa 
thống kê so với HS không tham gia (Mean= 0.04, p= 
0.002). Hành động xã hội của HS lớp 7 thấp hơn chút 

ít so với HS lớp 6 nhưng không có ý nghĩa thống kê 
(Mean= -0.06, p= 0.50). Trung bình điểm hành động xã 
hội của HS lớp 8 cao hơn của HS lớp 6, nhưng không có 
ý nghĩa thống kê (Mean = 0.06, p = 0.47), còn của HS 
lớp 9 cao hơn của HS lớp 6 có ý nghĩa thống kê (Mean 
= 0.12, p = 0.026). Trung bình điểm về hành động xã hội 
của HS là con đầu hay con 1 cao hơn chút ít so với của 
HS là con thứ trong gia đình nhưng không có ý nghĩa 
thống kê (Mean= 0.04, p= 0.74). Dưới góc độ học tập và 
rèn luyện, trung bình điểm hành động xã hội của nhóm 
HS có điểm học tập/rèn luyện khá và trung bình/yếu thấp 
hơn có ý nghĩa thống kê so với HS nhóm học tập/ rèn 
luyện giỏi. 

2.2.3. Tương quan giữa hành động xã hội trong giao tiếp của học 
sinh với các yếu tố phong cách, xu hướng giao tiếp, khí chất và 
học tập giao tiếp của học sinh
Có tương quan đồng biến ở mức vừa giữa trung bình 

điểm hành động xã hội với các phong cách hướng đến 
con người (R= 0.65; B= 0.51; p= 0.00); dân chủ (R= 
0.64; B= 0.468; p= 0.00) và phong cách hướng đến công 
việc (R= 0.516; B = 0.451; p= 0.00), có tương quan thuận 
yếu với phong cách tự do (R= 0.471; B= 0.422; p= 0.00) 
(xem Bảng 4). Hành động xã hội cũng có tương quan 
thuận có ý nghĩa thống kê với phong cách độc đoán, 
nhưng rất yếu (R= 0.06; B= 0.058; P= 0.040). 

Trung bình điểm hành động xã hội có tương quan thuận 
có ý nghĩa thống kê, ở mức vừa với xu hướng hướng 
đến người khác (R= 0.598; B= 0.612; p= 0.00) và với xu 
hướng hướng nội (R= 0.541; B= 0.397; p= 0.00); tương 
quan thuận, nhưng ở mức yếu với xu hướng hướng đến 
lợi ích bản thân (R= 0.364; B= 0.275; p= 0.00) và xu 
hướng ngoại (R= 0.211; B= 0.228; p= 0.00). Về khí chất, 
trung bình điểm hành động xã hội tương quan đồng biến 
ở mức vừa với khí chất linh hoạt (R= 0.533; B= 0.393; 
p= 0.00); tương quan ở mức yếu với các loại khí chất 
bình thản (R= 0.465; B= 0.366; p= 0.00) và ưu tư (R= 
0. 263; B= 0.162; p= 0.00). Có tương quan thuận có ý 
nghĩa thống kê, nhưng rất yếu với khí chất nóng nảy (R= 
0.121; B= 0.132; p= 0.00). Trung bình điểm hành động 
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Bảng 3: Kiểm định sự khác biệt về trung bình điểm hành động xã hội của HS theo các yếu tố so sánh 

TT Yếu tố N Mean SD Difference

Mean SE 95%CI P

1 Giới tính*
Nam 550 3.48 0.52

-0.14 0.029 -0.20 -0.086 0.059
Nữ 597 3.62 0.48

2 Sinh Sống*
Nông thôn 625 3.56 0.51

0.006 0.03 -0.05 0.06 0.89
Thành Thị 522 3.55 0.50

3 Tham gia công tác*
Có 260 3.59 0.54

0.04 0.035 -0.025 0.11 0.002
Không 887 3.54 0.49

4 Lớp**

6 263 3.52 0.53  -  -  -  -  - 

7 300 3.46 0.52 -0.06 0.04 -0.17 0.05 0.50

8 263 3.58 0.49 0.06 0.04 -0.05 0.17 0.47

9 321 3.64 0.44 0.12* 0.04 0.01 0.23 0.026

5 Thứ tự sinh*
Con đầu 618 3.57 0.50

0.04 0.03 -0.018 0.099 0.704 
Con thứ/ con út 529 3.53 0.50

6 Học Tập**

Giỏi 746 3.60 0.49  -  -  -  -  - 

Khá 325 3.51 0.46 -0.10* 0.03 -0.17 -0.02 0.008

Trung bình/yếu 76 3.26 0.60 -0.34* 0.06 -0.48 -0.20 0.000

7 Rèn luyện**

Tốt 1001 3.58 0.49  -  -  -  -  - 

Khá 127 3.39 0.52 -0.19* 0.05 -0.30 -0.08 0.000

Trung bình/ kém 19 3.18 0.47 -0.40* 0.13 -0.71 -0.10 0.005

(Kiểm định independent T test; ** kiểm đinh Anova)

Bảng 4: Mối tương quan giữa mức độ hành động xã hội trong giao tiếp với các yếu tố phong cách, xu hướng, khi chất và học tập 
giao tiếp của HS 

Yếu tố R R 2 B SE of B p

Phong cách độc đoán 0.06 0.004 0.058 0.028 0.040

Phong cách dân chủ 0.64 0.404 0.468 0.017 0.000

Phong cách tư do 0.471 0.221 0.422 0.023 0.000

Phong cách hướng đến công việc 0.516 0.266 0.451 0.022 0.000

Phong cách hướng đến con người 0.65 0.42 0.51 0.018 0.000

Xu hướng hướng đến người khác 0.598 0.358 0.612 0.024 0.000

Xu hướng hướng tới lợi ích bản thân 0.364 0.133 0.275 0.021 0.000

Xu hướng hướng ngoại 0.211 0.045 0.228 0.031 0.000

Xu hướng hướng nội 0.541 0.293 0.397 0.018 0.000

Khí chất nóng nảy 0.121 0.015 0.132 0.032 0.000

Linh hoạt 0.533 0.285 0.393 0.018 0.000

Ưu tư 0.263 0.069 0.162 0.018 0.000

Bình thản 0.465 0.216 0.366 0.021 0.000

Học tập, ảnh hưởng 0.526 0.277 0.432 0.021 0.000

Yếu tố tác động 0.453 0.205 0.368 0.022 0.000
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Bảng 5: Mô hình hồi quy tuyến tính đa biến các yếu tố liên quan tới hành động xã hội trong giao tiếp của HS

TT Yếu tố B SE 95%CI of B p 

Lower Bound Upper Bound

1 Lớp

6

7 0.008 0.004 0.007 0.014 0.003

8 0.014 0.006 0.005 0.018 0.012

9 0.021 0.008 0.006 0.036 0.006

2 Tham gia công tác 0.011 0.019 -0.026 0.048 0.560

3 Học tập

Giỏi

Khá -0.018 0.010 -0.034 -0.003 0.002

Trung bình/yếu -0.032 0.013 -0.058 -0.007 0.014

4 Phong cách độc đoán -0.062 0.018 -0.097 -0.027 0.001

5 Phong cách dân chủ 0.209 0.016 0.177 0.241 0.000

6 Phong cách tư do 0.023 0.017 -0.010 0.055 0.177

7 Phong cách hướng đến công việc 0.098 0.017 0.065 0.131 0.000

8 Phong cách hướng đến con người 0.183 0.017 0.150 0.217 0.000

9 Xu hướng hướng đến người khác 0.134 0.021 0.093 0.175 0.000

10 Xu hướng hướng tới lợi ích bản thân 0.010 0.014 -0.017 0.038 0.463

11 Xu hướng hướng ngoại -0.044 0.019 -0.080 -0.007 0.020

12 Xu hướng hướng nội 0.042 0.015 0.013 0.071 0.005

13 Khí chất Nóng nảy -0.015 0.019 -0.052 0.021 0.407

14 Linh hoạt 0.077 0.014 0.050 0.108 0.000

15 Ưu tư 0.008 0.012 -0.015 0.030 0.505

16 Bình thản 0.079 0.015 0.018 0.077 0.001

17 Học tập, ảnh hưởng 0.138 0.016 0.105 0.170 0.000

(R=0.859; R2 =0.738; R2 adjust = 0.734; F = 176.414; Panova< 0.001; B0 = 0.432)

xã hội có tương quan đồng biến có ý nghĩa thống kê ở 
mức vừa với trung bình điểm học tập giao tiếp từ người 
khác (R= 0.526; B= 0.432; p= 0.00). 

2.2.4. Tương quan hồi quy đa biến các yếu tố liên quan tới hành 
động xã hội của học sinh
Kết quả của các mô hình hồi quy tuyến tính đa biến 

được trình bày ở Bảng 5. Mô hình giải thích được 73.4% 
sự biến thiên của hành động xã hội trong mối tương quan 
với các yếu tố. Có mối tương quan hồi quy thuận, có ý 
nghĩa thống kê giữa HS lớp các lớp 7,8, 9 với hành động 
xã hội theo xu hướng HS càng ở các lớp cao thì hành động 
xã hội trong giao tiếp càng tăng so với các lớp dưới. Tuy 
nhiên, sự tác động này không lớn. Phong cách dân chủ 
có tương quan cao nhất: 0.219 [95% CI 0.1181 - 0.256]; 
tiếp đến là phong cách hướng đến con người 0.128 [95% 
CI 0.106 - 0. 183]; cuối cùng là phong cách hướng đến 
công việc 0.111 [95% CI 0.076 - 0.152]. Phong cách độc 
đoán dự báo có tác động ngược tới hành động xã hội, 

nhưng rất yếu - 0.049 [95% CI -0.090 - (- 0. 009)]. Các 
mô hình về xu hướng hướng đến người khác và hướng 
nội có tác động thuận đến hành động xã hội trong giao 
tiếp của HS 0.131 [95% CI 0.084- 0.179] và 0.084 [95% 
CI 0.046- 0.114]. Trong khi đó, xu hướng hướng ngoại 
có tương quan hồi quy ngược, tuy nhiên, tính dự báo rất 
yếu -0.044 [95% CI -0.080- (- 0.007]. Hai loại khí chất 
là bình thản và linh hoạt có tương quan hồi quy thuận với 
hành động xã hội 0.079 [95% CI 0.018- 0.077] và 0.077 
[95% CI 0.050- 0.108]. Việc học tập giao tiếp từ người 
khác cũng có tương quan hồi quy thuận với hành động xã 
hội của HS 0.138 [95% CI 0.105 - 0.170]. 

2.2.5. Thảo luận
 Việc khảo sát về hành động xã hội trong giao tiếp trên 

số lượng 1147 HS từ lớp 6 đến lớp 9 thuộc 10 trường 
THCS của 5 tỉnh/ thành ở Việt Nam cho kết quả hành 
động xã hội của HS được khảo sát đạt mức trên trung 
bình theo thang đánh giá 5 bậc. Trong đó,14.80% có 
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hành động xã hội ở mức thấp (mức 1 và 2), 69.54 % mức 
trung bình và 15.66 % ở mức cao (mức 4 và 5). Hành 
động duy trì và phát triển các quan hệ với người khác tốt 
hơn các hành động khác, tiếp đến là hành động hợp tác, 
chia sẻ, khuyến khích đối tượng giao tiếp. Hành động tác 
động, gây ảnh hưởng đến người khác trong giao tiếp là 
hạn chế so với các loại hành động khác. Đây có thể là đặc 
điểm của lứa tuổi thiếu niên. Có sự khác biệt có ý nghĩ 
thống kê về hành động xã hội theo thứ tự sinh của HS 
trong gia đình. HS có điểm học giỏi có hành động xã hội 
trong giao tiếp cao hơn các nhóm HS khác. 

Có mối tương quan hồi quy thuận, có ý nghĩa thống 
kê giữa HS lớp các lớp 7,8, 9 với hành động xã hội theo 
xu hướng HS càng ở các lớp cao thì hành động xã hội 
trong giao tiếp càng tăng so với các lớp dưới. Trong khi 
đó, yếu tố tham gia công tác tập thể có tính dự báo rất 
thấp đối với sự tăng trưởng hành động xã hội trong giao 
tiếp ở HS. Có mối tương quan hồi quy tuyến tính, có tính 
dự báo tăng cường hành động xã hội của học trình trong 
giao tiếp, khi tăng cường đối với các mô hình tác động 
của phong cách dân chủ, hướng đến con người và hướng 
đến công việc của HS trong giao tiếp. Xu hướng hướng 
đến người khác và xu hướng hướng nội trong giao tiếp 
cũng là những mô hình có tính dự báo tác động thuận tới 

hành động xã hội của HS. 

3. Kết luận 
Hành động xã hội trong giao tiếp của HS được biểu 

hiện qua nhận thức về người khác trong giao tiếp, nhận 
thức về bản thân, về người khác, về hoàn cảnh và các 
quy định xã hội trong giao tiếp, nhận thức về vai trò của 
quan hệ, của giao tiếp trong cuộc sống được xác định là 
một thành phần quan trọng trong NL trí tuệ xã hội của 
HS. Các kết quả nghiên cứu đã xác định được mức độ 
hành động xã hội của HS cũng như các biểu hiện của nó. 
Đồng thời xác định được các mô hình có tính dự báo tác 
động của các yếu tố thuộc về phong cách giao tiếp, xu 
hướng giao tiếp và khí chất của HS cũng như sự học tập 
giao tiếp từ người khác đến hành động xã hội của các 
em. Những mô hình tương quan có tính dự báo được phát 
hiện trong nghiên cứu là những gợi ý hữu ích cho các bậc 
cha mẹ và giáo viên và cho HS trong việc nâng cao chất 
lượng thiết lập các quan hệ xã hội tích cực trong giao tiếp 
của HS, thông qua việc nâng cao NL hành động xã hội 
cho các em. Nghiên cứu cũng khuyến cáo ở mức độ nhất 
định sự giảm thiểu phong cách độc đoán, tính khí nóng 
nảy hay ưu của HS, làm ảnh hưởng tiêu cực đến hành 
động xã hội của HS. 
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ABSTRACT: The article deals with social behavior in students’ communication 
and behavior which play as parts of their social intelligence. The study 
has identified the level of social behavior of 1128 students in grades 6 
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identifies predictive models of the impact of students’ communication styles, 
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1. Đặt vấn đề 
Giáo dục (GD) Việt Nam đang có những chuyển biến, đổi 

mới quan trọng. Những đổi mới, chuyển biến có tác động 
mạnh mẽ đến đào tạo giáo viên (ĐTGV) là việc Bộ GD và 
Đào tạo (GD&ĐT) (2018) ban hành Chuẩn nghề nghiệp 
giáo viên (GV) cơ sở GD phổ thông (GDPT) [1] (sau đây 
gọi là Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT năm 2018) và 
Chương trình (CT) GDPT [2] (sau đây gọi là CT GDPT 
năm 2018). Mặt khác, trong GD, đào tạo hiện nay, vấn đề 
đảm bảo chất lượng và kiểm định chất lượng đang được coi 
trọng để GD, đào tạo có thể đáp ứng các yêu cầu mới của xã 
hội. Những vấn đề nêu trên dẫn đến sự thay đổi trong nhiều 
lĩnh vực của GD, đào tạo. Một trong những lĩnh vực chịu 
tác động trực tiếp là vấn đề ĐTGV phổ thông nhằm đáp ứng 
việc thực hiện CT GDPT năm 2018 và Chuẩn nghề nghiệp 
GV cơ sở GDPT năm 2018.

Thực tập sư phạm (TTSP) là hoạt động bắt buộc trong CT 
ĐTGV của các trường, khoa Sư phạm (SP). Theo tác giả Mỵ 
Giang Sơn (2016), TTSP có vị trí, vai trò quan trọng: “Góp 
phần thực hiện nguyên lí GD gắn lí thuyết với thực hành, lí 
luận với thực tiễn trong quá trình ĐTGV; hình thành, phát 
triển tri thức, kĩ năng nghề nghiệp; rèn luyện phẩm chất đạo 
đức, lối sống, nâng cao nhận thức, lòng yêu nghề cho sinh 
viên (SV); giúp các trường SP tự kiểm tra, đánh giá chất 
lượng đào tạo của mình; giúp SV chuẩn bị và đáp ứng được 
các yêu cầu cơ bản đối với người GV, sẵn sàng thích ứng 
với lao động nghề nghiệp” [2, tr.7]. Với vai trò ấy, TTSP có 
ý nghĩa quan trọng trong quy trình ĐTGV và cần được đổi 
mới về mục tiêu, chuẩn đầu ra, nội dung, phương thức tổ 
chức, đánh giá TTSP. Bài viết này tập trung vào sự đổi mới 
mục tiêu, chuẩn đầu ra và nội dung TTSP trong ĐTGV tiểu 
học (TH) dưới tác động của Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở 

GDPT năm 2018, CT GDPT năm 2018 và yêu cầu của phát 
triển CT đào tạo (CTĐT) đảm bảo chất lượng đào tạo.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Khái niệm thực tập sư phạm
Muốn trở thành một GV tốt, SV SP phải từng bước làm 

quen với nghề, biến các yêu cầu của nghề nghiệp thành yêu 
cầu rèn luyện, hoàn thiện bản thân. Quá trình làm quen với 
nghề vừa được thực hiện ở trường SP vừa được thực hiện 
ở trường phổ thông. Những hoạt động làm quen với nghề, 
rèn luyện nghề nghiệp của SV ở trường phổ thông gọi là 
TTSP. Theo Bộ GD&ĐT, trong Quy chế thực hành, thực tập 
sư phạm áp dụng cho các trường đại học, cao đẳng ĐTGV 
phổ thông, mầm non trình độ cao đẳng hệ chính quy ban 
hành kèm theo Quyết định số 36/2003/QĐ-BGDĐT ngày 
01 tháng 8 năm 2003: “Hoạt động TTSP là hình thức tổ 
chức đưa SV xuống các trường thực tập để vận dụng các lí 
thuyết đã học vào thực tiễn GD và tập làm các công việc 
của một GV trong một thời gian nhất định”. Định nghĩa này 
phù hợp với thực tế GD những năm cuối thế kỉ XX, đầu 
thế kỉ XXI ở Việt Nam, khi mà TTSP đang thực hiện theo 
phương thức TTSP tập trung thành từng đợt, trong những 
khoảng thời gian nhất định. Tác giả Mỵ Giang Sơn (2016) 
cho rằng: “TTSP là hình thức tổ chức đưa SV SP về các 
trường phổ thông để SV vận dụng tri thức chuyên môn, 
nghiệp vụ về khoa học SP đã được học ở trường SP, tập làm 
quen các công việc của một GV, qua đó củng cố, trau dồi 
thêm về chuyên môn, nghiệp vụ, tình cảm và phẩm chất đạo 
đức nghề nghiệp” [2, tr.23].

Như vậy, có thể nói: TTSP là hoạt động vận dụng những 
tri thức khoa học về chuyên môn, nghiệp vụ của SV vào 
việc luyện tập dạy học, GD HS, nhằm hình thành phẩm 

TÓM TẮT: Giáo dục và đào tạo Việt Nam đang thực hiện đổi mới căn bản, toàn 
diện, trong đó đổi mới đào tạo giáo viên nhằm đáp ứng yêu cầu mới là vấn đề 
cấp bách. Trong đổi mới đào tạo giáo viên, đổi mới thực tập sư phạm là một 
vấn đề quan trọng. Bài viết trình bày khái niệm thực tập sư phạm, tác động của 
Chuẩn nghề nghiệp giáo viên và Chương trình Giáo dục phổ thông năm 2018 
đến đổi mới thực tập sư phạm, đồng thời phân tích và trình bày cụ thể các vấn 
đề đổi mới về mục tiêu, chuẩn đầu ra, nội dung thực tập sư phạm. Các đổi mới 
này là tiền đề cho đổi mới phương thức tổ chức và đánh giá kết quả thực tập 
sư phạm nhằm nâng cao chất lượng đào tạo giáo viên, đáp ứng yêu cầu mới 
của giáo dục, đào tạo và yêu cầu xã hội. Các cơ sở đào tạo giáo viên tiểu học 
có thể tham khảo mục tiêu, chuẩn đầu ra, nội dung thực tập sư phạm đã đề 
xuất, vận dụng trong hoạt động đào tạo giáo viên tiểu học ở cơ sở mình nhằm 
đổi mới và nâng cao chất lượng đào tạo giáo viên tiểu học.

TỪ KHÓA: Mục tiêu; chuẩn đầu ra; nội dung thực tập sư phạm; đào tạo giáo viên tiểu học. 
 Nhận bài 16/4/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 25/4/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.
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chất, năng lực sư phạm của một GV tương lai. 
Trong CTĐT của các trường đại học (ĐH), ĐH sư phạm 

(ĐHSP) (gọi chung là trường SP), TTSP được cấu trúc 
thành một học phần hoặc nhiều học phần. Đặc thù của học 
phần TTSP là một học phần thực hành, tổ chức dạy học học 
phần này vừa là trường SP vừa là trường phổ thông, vừa là 
giảng viên SP vừa là GV phổ thông trong đó GV phổ thông 
giữ vai trò quan trọng. 

2.2. Tác động của chuẩn nghề nghiệp giáo viên và chương 
trình giáo dục phổ thông đến đổi mới thực tập sư phạm 
2.2.1. Chuẩn nghề nghiệp giáo viên cơ sở giáo dục phổ thông 
năm 2018
ĐTGV ở các trường SP không thể không coi trọng Chuẩn 

nghề nghiệp GV cơ sở GDPT. Khi đề cập việc xây dựng 
chuẩn đầu ra trong đào tạo cử nhân sư phạm đáp ứng yêu 
cầu đổi mới GD, tác giả Bùi Minh Đức (2019), nhận định: 
“…Tuy chưa đặt ra những yêu cầu như những GV đã qua 
tập sự hay GV lành nghề nhưng các nhà tuyển dụng vẫn đòi 
hỏi giáo sinh phải đạt được các yêu cầu tối thiểu, căn bản 
của người GV mà những yêu cầu ấy lại được thể hiện rõ qua 
Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT mới được ban hành, 
trong đó, mức Đạt trong Chuẩn nghề nghiệp GV chính là 
cơ sở tham chiếu gần nhất để “đo” các phẩm chất, năng 
lực nghề của giáo sinh” [3, tr.2]. Các trường SP cần căn 
cứ Chuẩn nghề nghiệp GV để xác định mục tiêu đào tạo, 
chuẩn đầu ra phù hợp và nội dung đào tạo thích ứng, tiếp 
cận với Chuẩn nghề nghiệp GV. Đây là phương thức quan 
trọng để nâng cao chất lượng đào tạo và đào tạo đáp ứng 
yêu cầu xã hội.

Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT năm 2018 quy định 
chuẩn nghề nghiệp cho GV trường TH, trường trung học cơ 
sở, trường trung học phổ thông, trường phổ thông có nhiều 
cấp học, trường chuyên, trường phổ thông dân tộc nội trú, 
trường phổ thông dân tộc bán trú. “Chuẩn nghề nghiệp GV 
cơ sở GDPT là hệ thống phẩm chất, năng lực mà GV cần 
đạt được để thực hiện nhiệm vụ dạy học và GD HS trong 
các cơ sở GDPT” [1]. Chuẩn gồm 5 tiêu chuẩn và 15 tiêu 
chí (Tiêu chuẩn là yêu cầu về phẩm chất, năng lực ở từng 
lĩnh vực của Chuẩn nghề nghiệp GV. Tiêu chí là yêu cầu về 
phẩm chất, năng lực thành phần của tiêu chuẩn), gồm:

- Tiêu chuẩn 1: Phẩm chất nhà giáo (có 2 tiêu chí);
- Tiêu chuẩn 2: Phát triển chuyên môn, nghiệp vụ (có 5 

tiêu chí); 
- Tiêu chuẩn 3: Xây dựng môi trường GD (có 3 tiêu chí);
- Tiêu chuẩn 4: Phát triển mối quan hệ giữa nhà trường, 

gia đình và xã hội (có 3 tiêu chí);
- Tiêu chuẩn 5: Sử dụng ngoại ngữ hoặc tiếng dân tộc, 

ứng dụng công nghệ thông tin, khai thác và sử dụng thiết bị 
công nghệ trong dạy học, GD (có 2 tiêu chí).

TTSP là học phần đặc thù trong ĐTGV, có ý nghĩa như 
một học phần tổng hợp phẩm chất, trình độ chuyên môn, 
nghiệp vụ của SV trong toàn khóa học để bắt đầu hình thành 
phẩm chất, trình độ của một nhà giáo. Do vậy, mục tiêu, 
chuẩn đầu ra và nội dung TTSP rất cần đáp ứng và tiệm cận 
với các tiêu chuẩn, tiêu chí trong Chuẩn nghề nghiệp GV.

2.2.2. Chương trình Giáo dục phổ thông năm 2018
ĐTGV TH của các trường SP là đào tạo những nhà giáo 

thực hiện CT GDPT ở cấp TH. Do đó, ĐTGV TH ở các 
trường SP không thể tách rời CT GDPT năm 2018. CT 
GDPT năm 2018 được xây dựng theo định hướng phát triển 
phẩm chất và năng lực của HS. Về cấu trúc chung, CT gồm: 
CT tổng thể (khung CT), các CT môn học và hoạt động GD. 
CT được chia thành hai giai đoạn: giai đoạn GD cơ bản (từ 
lớp 1 đến lớp 9) và giai đoạn GD định hướng nghề nghiệp 
(từ lớp 10 đến lớp 12). Hệ thống môn học và hoạt động GD 
của CT gồm các môn học và hoạt động GD bắt buộc, các 
môn học lựa chọn theo định hướng nghề nghiệp (gọi tắt là 
các môn học lựa chọn) và các môn học tự chọn.

Cấp TH thuộc giai đoạn GD cơ bản. Nội dung GD của 
cấp TH gồm: 1/ Các môn học và hoạt động GD bắt buộc: 
Tiếng Việt; Toán; Đạo đức; Ngoại ngữ 1 (ở lớp 3, lớp 4, lớp 
5); Tự nhiên và Xã hội (ở lớp 1, lớp 2, lớp 3); Lịch sử và 
Địa lí (ở lớp 4, lớp 5); Khoa học (ở lớp 4, lớp 5); Tin học và 
Công nghệ (ở lớp 3, lớp 4, lớp 5); GD thể chất; Nghệ thuật 
(Âm nhạc, Mĩ thuật); Hoạt động trải nghiệm. 2/ Các môn 
học tự chọn: Tiếng dân tộc thiểu số, Ngoại ngữ 1 (ở lớp 1, 
lớp 2) (không có các môn lựa chọn).

Theo Bộ GD&ĐT (2018): “CT GD TH giúp HS hình 
thành và phát triển những yếu tố căn bản đặt nền móng cho 
sự phát triển hài hòa về thể chất và tinh thần, phẩm chất và 
năng lực; định hướng chính vào GD về giá trị bản thân, gia 
đình, cộng đồng và những thói quen, nền nếp cần thiết trong 
học tập và sinh hoạt” [4]. Vì thế, để bắt kịp yêu cầu đổi mới 
của GD TH, để sản phẩm đào tạo của mình đáp ứng được 
đổi mới của thực tiễn GD, các trường SP ĐTGV TH cần 
thiết kế, xây dựng mục tiêu, chuẩn đầu ra, nội dung TTSP 
hướng đến việc phát triển phẩm chất, năng lực người học 
và các điều kiện đảm bảo để người học khi tốt nghiệp có thể 
thực hiện tốt CT GDPT năm 2018.

2.3. Đổi mới mục tiêu, chuẩn đầu ra thực tập sư phạm
2.3.1. Mục tiêu thực tập sư phạm hiện nay 
Trong quy chế thực hành, TTSP áp dụng cho các trường 

ĐH, cao đẳng ĐTGV phổ thông, mầm non trình độ cao 
đẳng hệ chính quy, Bộ GD&ĐT (2003) quy định, mục tiêu 
TTSP: “1/ Quán triệt nguyên lí GD, gắn lí thuyết với thực 
hành, lí luận với thực tế trong quá trình ĐTGV, phát huy 
tính tích cực, chủ động sáng tạo của SV trong quá trình đào 
tạo, gắn chặt hơn nữa giữa nơi đào tạo và nơi sử dụng GV; 
2/ Giúp các cơ sở ĐTGV thực hiện tốt CT thực hành, TTSP, 
phục vụ cho các mục tiêu nâng cao chất lượng ĐTGV; 3/ 
Tạo điều kiện cho SV SP sớm được tiếp xúc với thực tế 
GD, được thường xuyên thực hành, luyện tập các kĩ năng 
SP, làm cơ sở để hình thành phẩm chất và năng lực SP của 
người GV”.

Căn cứ mục tiêu trên, tùy vào tình hình thực tế, các trường 
SP xây dựng mục tiêu cụ thể cho trường mình. Mục tiêu 
TTSP do các cơ sở ĐTGV TH (Trường Đại học An Giang; 
Trường Đại học Sư phạm - Đại học Đà Nẵng; Trường Đại 
học Sư phạm - Đại học Huế; Trường Đại học Đồng Tháp; 
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Trường Đại học Sài Gòn; Trường Đại học Vinh xây dựng 
về cơ bản bao trùm ba mục tiêu nêu trên, tùy cách sắp xếp 
thứ tự, cách diễn đạt các mục tiêu có thể khác nhau; Một vài 
trường có bổ sung, cụ thể hóa thêm một số mục tiêu mới như: 
Giúp trường SP có cơ sở đánh giá chất lượng ĐTGV, nêu 
riêng mục tiêu chung, các mục tiêu cụ thể, … Có thể nhận 
thấy, các mục tiêu ấy hướng vào việc thực hiện CT, quy trình 
đào tạo, không hướng vào các yêu cầu cần đạt, chưa nhằm 
vào các phẩm chất, năng lực đầu ra mà người học cần đạt, 
chưa phản ánh được nhu cầu, đòi hỏi của xã hội.

2.3.2. Đổi mới mục tiêu thực tập sư phạm 
Đích cuối cùng trong ĐTGV TH là sản phẩm đào tạo - 

tức người học sau khi tốt nghiệp, phải có phẩm chất, năng 
lực đáp ứng các yêu cầu về phẩm chất, năng lực mà Chuẩn 
nghề nghiệp GV cơ sở GDPT quy định (ở mức độ nhất 
định) và có thể thực hiện tốt nội dung, CT GD TH quy định 
trong CT GDPT năm 2018 (ở mức độ nhất định). 

Mặt khác, cần lưu ý rằng, khi kết thúc TTSP cũng gần 
như kết thúc quá trình đào tạo ở trường SP nên mục tiêu 
TTSP cũng gần như mục tiêu đào tạo của nhà trường. Vì 
vậy, căn cứ Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT năm 2018, 
CT GDPT năm 2018, có thể xác định mục tiêu TTSP trong 
ĐTGV TH như sau: TTSP trong ĐTGV TH góp phần hình 
thành và phát triển các phẩm chất, năng lực chuyên môn, 
nghiệp vụ của SV nhằm đáp ứng các yêu cầu của GV theo 
quy định của Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT và thực 
hiện được nhiệm vụ dạy học và GD HS ở trường TH theo 
CT GD TH quy định trong CT GDPT năm 2018. Mục tiêu 
TTSP sẽ được cụ thể hóa bởi các chuẩn đầu ra TTSP.

2.3.3. Chuẩn đầu ra thực tập sư phạm
Theo truyền thống, TTSP ở các trường SP từ trước đến 

nay hầu như không đề cập đến chuẩn đầu ra TTSP, chỉ xác 
định mục tiêu thực tập, từ đó thiết lập nội dung thực tập. 
Cách thức này không tạo được mối liên quan chặt chẽ, ma 
trận tương ứng giữa nội dung thực tập với mục tiêu thực 
tập; hệ quả, chất lượng TTSP sẽ có những hạn chế nhất 
định. Trong những năm gần đây, xu hướng chuẩn hóa trong 
GD&ĐT theo tiếp cận chuẩn đầu ra đang chiếm ưu thế và 
được đánh giá cao. Theo Dự án Phát triển GV trung học 
phổ thông và trung cấp chuyên nghiệp (2013): “Sau khi đã 
xác định trúng được mục tiêu đào tạo, đảm bảo sự phù hợp 
và thích ứng với người học và yêu cầu của xã hội thì phải 
cụ thể hóa mục tiêu đào tạo thành những yêu cầu cụ thể 
hơn có thể đánh giá được, từ đó mới có thể đối chiếu xem 
SV tốt nghiệp đã đạt được mục tiêu đào tạo đến mức nào”. 
Những yêu cầu cụ thể hơn được cụ thể hóa từ mục tiêu là 
các chuẩn đầu ra. Với xu hướng ấy, xác định chuẩn đầu ra 
TTSP là rất cần thiết. 

Chuẩn đầu ra TTSP là sự cụ thể hóa các mục tiêu TTSP, 
bao quát được các yêu cầu cần đạt của SV sau khi tốt nghiệp, 
tương thích với các yêu cầu của Chuẩn nghề nghiệp GV 
cơ sở GDPT năm 2018. Theo tác giả Trần Thị Tuyết Oanh 
(2012), “Năng lực nghề nghiệp của người GV được hình 

thành và phát triển trong quá trình đào tạo ban đầu và quá 
trình hoạt động nghề nghiệp sau này, trong đó, giai đoạn 
đào tạo ban đầu ở các cơ sở ĐTGV giữ vai trò nền tảng” [5, 
tr.23]. Các tiêu chuẩn trong Chuẩn nghề nghiệp GV là yêu 
cầu về phẩm chất, năng lực ở từng lĩnh vực mà GV phải đạt 
được. Các tiêu chuẩn trong chuẩn đầu ra TTSP cũng là yêu 
cầu về phẩm chất, năng lực ở từng lĩnh vực mà SV phải đạt 
được. Do đó, chuẩn đầu ra TTSP cần đầy đủ các tiêu chuẩn 
như của Chuẩn nghề nghiệp GV nhưng vì là chuẩn đầu ra 
TTSP tức chuẩn đối với SV chuẩn bị tốt nghiệp ra trường 
nên cần có yêu cầu đạt được thấp hơn (sẽ được quan tâm 
khi đánh giá kết quả TTSP của SV), nghĩa là nội dung của 
chuẩn đầu ra TTSP trong ĐTGV hiện nay cần tương ứng 
với Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT năm 2018. Căn 
cứ quan niệm này, có thể xác định chuẩn đầu ra TTSP được 
mô tả ở Bảng 1.

Bảng 1: Chuẩn đầu ra TTSP trong ĐTGV TH

Kí hiệu
chuẩn đầu ra Mô tả chuẩn đầu ra

G1 Hình thành và phát triển phẩm chất nhà giáo

G2 Phát triển chuyên môn, nghiệp vụ 

G3 Xây dựng môi trường GD 

G4 Phát triển mối quan hệ giữa nhà trường, gia đình 
và xã hội 

G5 Sử dụng ngoại ngữ hoặc tiếng dân tộc, ứng dụng 
công nghệ thông tin, khai thác và sử dụng thiết bị 
công nghệ trong dạy học, GD 

Có thể thấy, các chuẩn đầu ra TTSP nêu trong Bảng 1 
tương ứng với các tiêu chuẩn GV TH cần đạt được quy định 
trong Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT năm 2018. Mỗi 
chuẩn đầu ra TTSP nói trên (từ G1 đến G5) được cụ thể hóa 
thành các nội dung TTSP tương ứng (trình bày ở Bảng 2), 
thực hiện các nội dung này là nhằm đáp ứng các chuẩn đầu 
ra TTSP.

2.4. Đổi mới nội dung thực tập sư phạm
2.4.1. Nội dung thực tập sư phạm trong đào tạo giáo viên tiểu 
học hiện nay
Nội dung TTSP do các cơ sở ĐTGV xây dựng tập trung 

vào những nội dung cơ bản sau đây:
a. Tìm hiểu thực tế GD
- Nghe các báo cáo của lãnh đạo trường thực tập về cơ 

cấu tổ chức, nội dung công tác và tình hình thực tế của nhà 
trường; Về tình hình kinh tế, văn hoá, xã hội và đặc biệt là 
phong trào GD ở địa phương; Về hoạt động của các tổ chức 
đoàn thể cùng tham gia công tác GD.

- Trực tiếp tìm hiểu nội dung công việc, chức năng, nhiệm 
vụ của người GV, của tổ bộ môn ở một trường học; Tìm 
hiểu các loại hồ sơ HS, sổ sách lớp học, cách đánh giá, cho 
điểm, nhận xét; Các văn bản hướng dẫn chuyên môn của 
các cấp quản lí.
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b. Thực tập làm chủ nhiệm lớp
- Tìm hiểu tình hình lớp, tìm hiểu về chức năng, nhiệm 

vụ, quyền hạn của GV chủ nhiệm.
- Dự giờ tiết sinh hoạt lớp của GV hướng dẫn để học hỏi, 

rút kinh nghiệm.
- Lập kế hoạch công tác chủ nhiệm lớp cả đợt và từng 

tuần; Theo dõi, nắm vững tình hình học tập, sức khỏe, đạo 
đức của cả lớp, của các HS cá biệt và các hoạt động khác 
trong suốt thời gian thực tập.

- Hướng dẫn các buổi sinh hoạt lớp; Tổ chức các hoạt 
động ngoài giờ lên lớp: lao động, vui chơi, văn nghệ, thể 
dục thể thao, cắm trại, kỉ niệm các ngày lễ truyền thống…

- Có sự phối hợp tốt giữa nhà trường, gia đình và xã hội 
để làm tốt công tác GD HS.

c. Thực tập giảng dạy
- Lập kế hoạch giảng dạy toàn đợt và từng tuần.
- Dự giờ dạy mẫu do GV hướng dẫn hoặc GV dạy giỏi 

thực hiện, có rút kinh nghiệm học tập.
- Soạn giáo án, chuẩn bị đồ dùng dạy học, tập giảng có 

nhóm SV thực tập và GV hướng dẫn tham dự. Sau mỗi giờ 
tập giảng, rút kinh nghiệm, đề xuất hoàn thiện bài giảng.

- Lên lớp (sau giờ dạy có rút kinh nghiệm, đánh giá, cho 
điểm).

- Sắp xếp để dự giờ các bạn trong nhóm chuyên môn và 
dự giờ GV để có thêm kinh nghiệm giảng dạy.

- Kiểm tra, đánh giá kết quả học tập của HS.
- Xây dựng, quản lí hồ sơ dạy học.
Có thể nhận thấy, nội dung TTSP trong ĐTGV TH hiện 

nay tập trung vào ba nội dung chính: tìm hiểu thực tế GD, 
thực tập làm chủ nhiệm lớp, thực tập giảng dạy. Ba nội 
dung này được xây dựng dựa vào tiếp cận các công việc 
GV TH phải thực hiện. Xu thế đổi mới hiện nay sẽ xác định 
nội dung TTSP dựa vào tiếp cận năng lực đầu ra của người 

học, tức dựa và chuẩn đầu ra xây dựng trên cơ sở tiếp cận 
năng lực. Tuy nhiên, hiện nay, chuẩn đầu ra TTSP, cũng 
như chuẩn đầu ra trong ĐTGV TH của các trường SP chưa 
được tập trung xây dựng và hoàn thiện. Trong bối cảnh ấy, 
xây dựng nội dung TTSP dựa vào Chuẩn nghề nghiệp GV 
cơ sở GDPT năm 2018 là cần thiết, hợp lí. Tuy nhiên, để 
đảm bảo tính toàn diện, kế thừa tiếp cận công việc, tiếp cận 
thực tiễn đổi mới, xây dựng nội dung TTSP cũng cần dựa 
vào nội dung dạy học, GD HS của GV TH quy định trong 
CT GDPT năm 2018.

2.4.2. Đổi mới nội dung thực tập sư phạm
Theo tác giả Bùi Việt Phú (2015), “Ở Việt Nam, trước 

yêu cầu của đổi mới căn bản, toàn diện GD, nhiệm vụ quan 
trọng đặt ra là phải nhanh chóng xây dựng và phát triển đội 
ngũ GV có đủ phẩm chất, năng lực và kĩ năng nghề nghiệp” 
[6, tr.7]. Xây dựng và phát triển đội ngũ GV như mong 
muốn là vấn đề chiến lược của mỗi quốc gia, vì đội ngũ GV 
là một trong những nhân tố hàng đầu quyết định chất lượng 
GD. Để nâng cao chất lượng đội ngũ GV cần nâng cao chất 
lượng ĐTGV. Để nâng cao chất lượng ĐTGV cần nâng cao 
chất lượng TTSP. Trong nâng cao chất lượng TTSP, đổi mới 
nội dung TTSP là một vấn đề quan trọng.

Trong Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT, mỗi tiêu 
chuẩn bao gồm một số tiêu chí. Tiêu chí là yêu cầu về phẩm 
chất, năng lực thành phần của tiêu chuẩn. Vì thế, khi coi 
các tiêu chuẩn như là chuẩn đầu ra của TTSP thì cũng có 
thể coi các tiêu chí của tiêu chuẩn ấy là nội dung thực tập 
để đạt được tiêu chuẩn tương ứng. Theo quan niệm này, có 
thể xác định 15 nội dung thực tập ghi nhận ở Bảng 2. Các 
nội dung này phải đáp ứng được các chuẩn đầu ra TTSP đã 
xác định trong Bảng 1.

Có thể thấy, các nội dung TTSP nêu trong Bảng 2 tương 

Bảng 2: Nội dung TTSP trong ĐTGV TH

TT Nội dung TTSP Đáp ứng chuẩn đầu ra

1 Rèn luyện, bồi dưỡng đạo đức nhà giáo. G1

2 Tạo dựng phong cách nhà giáo. G1

3 Phát triển năng lực chuyên môn bản thân. G2

4 Xây dựng kế hoạch dạy học và GD theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực HS. G2

5 Sử dụng phương pháp dạy học và GD theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực HS. G2

6 Kiểm tra, đánh giá theo hướng phát triển phẩm chất, năng lực HS. G2

7 Tư vấn và hỗ trợ HS. G2

8 Xây dựng văn hóa nhà trường. G3

9 Thực hiện quyền dân chủ trong nhà trường. G3

10 Thực hiện và xây dựng trường học an toàn, phòng chống bạo lực học đường. G3

11 Tạo dựng mối quan hệ hợp tác với cha mẹ hoặc người giám hộ của HS và các bên liên quan. G4

12 Phối hợp giữa nhà trường, gia đình, xã hội để thực hiện hoạt động dạy học cho HS. G4

13 Phối hợp giữa nhà trường, gia đình, xã hội để thực hiện hoạt động GD đạo đức, lối sống cho HS. G4

14 Sử dụng ngoại ngữ trong dạy học, GD. G5

15 Ứng dụng công nghệ thông tin, khai thác và sử dụng thiết bị công nghệ trong dạy học, GD. G5
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ứng với các tiêu chí của các tiêu chuẩn trong Chuẩn nghề 
nghiệp GV cơ sở GDPT mà GV TH phải thực hiện và cần 
đạt được theo quy định. Các nội dung TTSP đều được thực 
hiện tương ứng và phù hợp với kế hoạch, nội dung GD cấp 
TH quy định trong CT GDPT năm 2018. Trong tổ chức 
TTSP, các trường SP phải xác định nội hàm các nội dung 
TTSP nói trên, hay nói cách khác là chi tiết hóa các nội 
dung ấy thành các nội dung, hoạt động cụ thể với yêu cầu 
đạt được ở các mức khác nhau (3 mức độ: đạt, khá, tốt), để 
thuận lợi cho hoạt động TTSP của SV, cho hướng dẫn TTSP 
của GV phổ thông và cho đánh giá kết quả TTSP. 

3. Kết luận
Trong bối cảnh GD, đào tạo đang có chuyển biến, đổi mới 

căn bản, toàn diện thì đổi mới ĐTGV đáp ứng nhu cầu, tình 

hình mới là vấn đề cấp bách. Trong đổi mới ĐTGV, đổi mới 
TTSP là vấn đề có ý nghĩa lớn, vì TTSP là hoạt động đào 
tạo đặc thù, quan trọng trong ĐTGV ở các trường SP. Đổi 
mới TTSP cần bắt đầu từ đổi mới mục tiêu TTSP, từ đó xác 
định các chuẩn đầu ra TTSP tương quan với mục tiêu ấy và 
nội dung TTSP đáp ứng các chuẩn đầu ra đã xác định. Đổi 
mới mục tiêu, chuẩn đầu ra, nội dung TTSP theo tiếp cận 
Chuẩn nghề nghiệp GV cơ sở GDPT và đáp ứng CT GDPT 
năm 2018 là cơ sở lí luận cho đổi mới phương thức tổ chức 
TTSP, đổi mới đánh giá kết quả TTSP và đổi mới quản lí 
hoạt động TTSP ở các trường SP. Lãnh đạo, cán bộ quản 
lí các trường SP có thể sử dụng kết quả nghiên cứu để đổi 
mới TTSP không chỉ ở ĐTGV TH mà còn có thể đổi mới 
ĐTGV trung học, góp phần nâng cao chất lượng ĐTGV của 
các trường SP.

Tài liệu tham khảo
[1] Bộ Giáo dục và Đào tạo, (2018), Chuẩn nghề nghiệp giáo 

viên cơ sở giáo dục phổ thông, Ban hành kèm theo Thông 
tư số 20/2018/TT-BGDĐT, ngày 22 tháng 8 năm 2018. 

[2]  Mỵ Giang Sơn, (2016), Quản lí thực tập sư phạm trong 
đào tạo giáo viên trung học phổ thông theo định hướng 
Chuẩn nghề nghiệp giáo viên trung học, NXB Giáo dục 
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1. Đặt vấn đề
Xu thế quốc tế hiện nay cho thấy sự mở rộng về văn 

bản (VB) đọc hiểu nói chung và VB đọc hiểu trong nhà 
trường phổ thông nói riêng. Có bao nhiêu loại VB trong 
cuộc sống thì có bấy nhiêu loại được dạy đọc hiểu trong 
nhà trường phổ thông. Ở những nước có nền giáo dục 
(GD) phát triển như Mĩ, Úc, Singapore, Hàn Quốc.., 
chương trình (CT) chuẩn, CT ngôn ngữ và văn học đã 
đưa các loại VB đọc hiểu được trình bày theo nhiều 
dạng “ngôn ngữ” khác nhau, lấy từ nhiều nguồn (in hoặc 
không in) như: sách tranh, tờ rơi, quảng cáo, clip... Nhận 
thức được những thay đổi của xu thế GD quốc tế, CT GD 
phổ thông (GDPT) môn Ngữ văn năm 2018 đã có những 
điều chỉnh. Theo đó, VB đa phương thức trở thành đối 
tượng đọc hiểu của học sinh (HS) phổ thông. Tuy nhiên, 
hiện nay chưa có tài liệu nào đề cập tới các biện pháp dạy 
học đọc hiểu VB đa phương thức trong môn Ngữ văn. 
Trong khuôn khổ của bài viết, chúng tôi trình bày các 
biện pháp dạy học đọc hiểu VB đa phương thức thuộc 
lĩnh vực thông tin, có sự kết hợp giữa kênh chữ và kênh 
hình tĩnh. 

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Quan niệm về văn bản đa phương thức 
Thuật ngữ “Văn bản đa phương thức” xuất hiện trong 

nghiên cứu của các nhà khoa học trên thế giới từ khá sớm. 
Theo nghiên cứu của Anthony Baldry và Paul J. Thibault 
(2006), “Việc nghiên cứu VB đa phương thức và việc 
thực hành tạo nghĩa VB đa phương thức (multimodal 
meaning - making practices) đã được phát triển từ trước 
những năm 1990” [1]. Đến nay, đã có nhiều công trình, 
bài viết nghiên cứu về loại VB này. Các nhà biên soạn 
CT ngôn ngữ ở Úc quan niệm “VB đa phương thức là 
sự kết hợp của hai hay nhiều phương thức truyền thông 

trong cùng một VB” [2].Trong cuốn Visual Approaches 
to Teaching Writing Multimodal Literacy 5 - 11, hai tác 
giả Bearne, E. và Wolstencroft, H. đã nhận xét: “Bất kì 
VB đa phương thức nào đều có sự kết hợp của những 
thành phần dưới đây: Cử chỉ, chuyển động, điệu bộ, các 
biểu hiện trên gương mặt; Hình ảnh: tĩnh, động, thực tế 
hoặc vẽ; Âm thanh: từ ngữ được phát ngôn, hiệu ứng âm 
thanh, âm nhạc; VB bao gồm chữ và kiểu chữ” [3, tr.2]. 
Thống nhất với các ý kiến trên, trong bài viết Literature 
in a digital environment, Maureen Walsh đã đưa ra cách 
hiểu về VB đa phương thức như sau: “VB đa phương 
thức là một thuật ngữ được sử dụng trong GD để giải 
thích cách giao tiếp xảy ra thông qua các phương tiện 
khác nhau như: ngôn ngữ, hình ảnh, đồ họa, chuyển 
động, cử chỉ, kết cấu, âm nhạc, âm thanh. Ví dụ: truyện 
tranh, sách thông tin, phim…” [4, tr.181]. Ở Việt Nam, 
khái niệm về VB đa phương thức được đề cập đến trong 
một số bài viết của tác giả Đỗ Ngọc Thống, Lê Thị Minh 
Nguyệt, Nguyễn Thế Hưng.Trong bài viết Phát triển NL 
đọc viết cho học sinh phổ thông, tác giả Đỗ Ngọc Thống 
đã khẳng định: “VB trong dạy học đọc không chỉ là VB 
chỉ toàn kênh chữ mà còn đan xen kênh hình với những 
kí hiệu, sơ đồ, biểu tượng, đồ thị, bảng biểu, minh họa, 
ảnh nghệ thuật…thậm chí cả âm thanh. Đó chính là VB 
đa phương thức” [5]. Với quan điểm trên, tác giả cho 
rằng, VB đa phương thức là sự kết hợp của nhiều phương 
thức biểu đạt khác nhau gồm kênh chữ, kênh hình và 
kênh âm thanh. Trong bài viết Dạy học văn bản đa 
phương thức nhằm phát triển NL giao tiếp của học sinh 
ở nhà trường phổ thông, Lê Thị Minh Nguyệt cho rằng: 
“VB đa phương thức là loại VB kết nối ngôn ngữ với 
các phương tiện giao tiếp khác (như tranh ảnh, âm thanh, 
phim, trang web…)” [6, tr.46]. Như vậy, theo tác giả, dù 
có kết hợp nhiều phương thức thể hiện khác nhau, VB đa 

TÓM TẮT: Bên cạnh các đặc điểm của văn bản nói chung, văn bản đa phương 
thức có những đặc điểm riêng nên trong quá trình dạy học đọc hiểu, giáo viên 
cần tổ chức các hoạt động nhằm khai thác được các đặc điểm nổi bật của loại 
văn bản này. Bài báo chỉ rõ: 1/ Quan niệm về văn bản đa phương thức; 2/ Đặc 
điểm của văn bản đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin; 3/ Đề xuất một số 
biện pháp dạy học đọc hiểu văn bản đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin. 
Để giúp học sinh phổ thông đáp ứng được yêu cầu mới về đọc hiểu văn bản 
trong môn Ngữ văn, giáo viên cần vận dụng hiệu quả các biện pháp dạy học 
đọc hiểu văn bản đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin vào thực tiễn giảng 
dạy. 

TỪ KHÓA: Quy trình; dạy học đọc hiểu; văn bản đa phương thức; Ngữ văn; trường phổ thông.
 Nhận bài 06/4/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 26/4/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.

Trần Thị Ngọc
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phương thức vẫn cần gắn với ngôn ngữ như một phương 
tiện giao tiếp không thể thiếu.Tuy nhiên, tác giả Nguyễn 
Thế Hưng cho rằng: “Trong VB đa phương thức, ngôn 
ngữ không nhất thiết phải đóng vai trò thiết yếu. VB chỉ 
cần đáp ứng tiêu chí có sự kết hợp chặt chẽ của các kênh 
kí hiệu khác nhau đều có thể được xếp là VB đa phương 
thức” [7, tr.86]. Theo đó, tác giả đã đưa ra định nghĩa về 
VB đa phương thức như sau: “VB đa phương thức (trong 
sự phân biệt với VB đơn phương thức về số lượng dạng 
thức kí hiệu của VB) là VB có sự phối hợp chặt chẽ từ 
hai dạng thức kí hiệu trở lên (ngôn ngữ, hình ảnh, âm 
thanh, video, hoạt động, đường dẫn - liên kết, tương tác 
thực tế,…) tạo thành một chỉnh thể thống nhất nhằm đạt 
mục đích giao tiếp nhất định” [7, tr.86].

Quan điểm trên của các tác giả đã có điểm thống nhất 
với khái niệm về VB đa phương thức trong CT GDPT 
môn Ngữ văn mới: VB phương thức là “VB có sự phối 
hợp phương tiện ngôn ngữ và các phương tiện khác như 
kí hiệu, sơ đồ, biểu đồ, hình ảnh, âm thanh” [8, tr.86]. 

2.2. Đặc điểm của văn bản đa phương thức thuộc lĩnh vực 
thông tin
Tác giả Vũ Thị Thu Hương đã chỉ ra điểm thống nhất 

trong quan niệm về VB thông tin của các nhà nghiên cứu 
trên thế giới, đó là loại VB "không sử dụng yếu tố hư cấu, 
tưởng tượng và mục đích chính là cung cấp thông tin. VB 
thông tin tồn tại dưới nhiều dạng khác nhau (SGK, báo 
chí, tạp chí, áp phích, tờ rơi quảng cáo, bảng chỉ dẫn công 
việc, phiếu thanh toán, trang mạng hay đĩa CD…)” [9, 
tr.25). Theo đó, các VB đa phương thức thuộc lĩnh vực 
này sẽ có mục đích chủ yếu là cung cấp thông tin cho 
người đọc. Khảo sát CT Ngữ văn 2018, có thể thấy ngữ 
liệu thuộc VB thông tin rất đa dạng: VB thuật lại một sự 
kiện, biên bản ghi chép, sơ đồ tóm tắt nội dung (lớp 6); 
Bài thuyết minh dùng để giải thích một quy tắc hay luật lệ 
trong một trò chơi hay hoạt động, VB tường trình, VB tóm 
tắt với độ dài khác nhau (lớp 7); VB thuyết minh giải thích 
một hiện tượng tự nhiên, VB giới thiệu một cuốn sách, văn 
bản kiến nghị (lớp 8); VB thuyết minh về một danh lam 
thắng cảnh hay một di tích lịch sử, quảng cáo, tờ rơi, bài 
phỏng vấn (lớp 9). Căn cứ vào gợi ý trên, người dạy sẽ lựa 
chọn các VB đa phương thức phù hợp ở lĩnh vực thông 
tin. Để xác định được các biện pháp dạy học phù hợp đối 
với loại VB này, bên cạnh đặc điểm về nội dung thì việc 
chỉ ra được dấu hiệu về hình thức của VB đa phương thức 
thuộc lĩnh vực thông tin có ý nghĩa rất quan trọng. Bởi vì, 
đây chính là sự khác biệt nổi bật giữa VB đa phương thức 
với VB thông thường (VB đơn phương thức - loại VB có 
một phương thức biểu đạt là chữ viết). Theo chúng tôi, để 
làm rõ đặc điểm về mặt hình thức của loại VB này, cần 
xem xét kết hợp giữa đặc điểm hình thức của VB thông 
tin và các phương tiện giao tiếp phi ngôn ngữ trong VB 
đa phương thức. Theo CT GDPT môn Ngữ văn 2018, các 

dấu hiệu đó là: nhan đề, sa pô, đề mục, chữ đậm, số thứ tự, 
dấu đầu dòng, cước chú, tài liệu tham khảo, cách trình bày 
các ý tưởng và thông tin trong văn bản; Các phương tiện 
giao tiếp phi ngôn ngữ gồm: hình ảnh, số liệu, biểu đồ…
[8]. Như vậy, có thể thấy, VB đa phương thức nói chung 
và VB đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin nói riêng 
là loại VB mang tính trực quan, mọi đặc điểm về hình thức 
của VB đều thể hiện rõ mục đích của người sử dụng, giúp 
người đọc tìm thông tin chính của VB một cách rõ ràng, 
sáng sủa. 

2.3. Đề xuất một số biện pháp dạy học đọc hiểu văn bản đa 
phương thức thuộc lĩnh vực thông tin 
2.3.1. Lựa chọn ngữ liệu dạy học văn bản đa phương thức thuộc 
lĩnh vực thông tin
CT GDPT môn Ngữ văn 2018 được xây dựng theo 

hướng mở. Đặc biệt, ở mảng VB thông tin, các chuyên 
gia biên soạn CT chỉ đưa ra những nội dung gợi ý mà 
chưa có các ngữ liệu cụ thể. Theo đó, giáo viên (GV) 
được quyền lựa chọn ngữ liệu phù hợp để giảng dạy. Để 
đáp ứng yêu cầu hình thành và phát triển phẩm chất, NL 
cho HS, VB đa phương thức được lựa chọn cần bảo đảm 
các tiêu chí sau: 

- Phục vụ trực tiếp cho việc phát triển các phẩm chất, 
NL theo mục tiêu và yêu cầu cần đạt của CT GDPT môn 
Ngữ văn. Bên cạnh các NL chung, môn Ngữ văn giúp 
HS phát triển NL ngôn ngữ và NL văn học.Trong đó, 
việc dạy đọc hiểu VB đa phương thức thuộc lĩnh vực 
thông tin sẽ giúp HS phát triển NL ngôn ngữ là chủ yếu. 
Ruddell (2005) cho rằng, hoạt động đọc trong nhà trường 
có ba mục tiêu: Học nội dung các môn học (Subject 
Matter Learning): HS không chỉ để hiểu VB mà còn để 
mở rộng kiến thức của họ về môn học; Tăng kĩ năng 
đọc (Increasing Reading Skills): Ở mỗi cấp lớp, HS được 
trông đợi trở thành người đọc tốt và tăng NL đọc những 
VB khó; Vận dụng kiến thức (Knowledge Application): 
qua các cấp học THCS và THPT, HS được mong đợi có 
thể áp dụng kiến thức đã thu nhận từ việc đọc các VB của 
môn học (bài đọc về Vật lí, Hóa học…). 

Như vậy, NL đọc nói chung và đọc VB đa phương thức 
nói riêng có vai trò quan trọng đối với việc học các môn 
học khác và là một kĩ năng sống thiết yếu. HS sẽ gặp khó 
khăn trong việc học các môn học khác trong nhà trường 
cũng như trong cuộc sống nếu không có NL đọc VB đa 
phương thức. Để thực hiện được mục tiêu đó, quan niệm 
về ngữ liệu trong dạy học Ngữ văn cần được mở rộng. 
Nó không chỉ bao gồm các vấn đề liên quan đến môn 
Ngữ văn mà còn bao gồm các vấn đề của những môn học 
khác như: Lịch sử, Địa lí, Sinh học, Hóa học…

- Phù hợp với kinh nghiệm, NL nhận thức, đặc điểm 
tâm - sinh lí của HS phổ thông. Ở lứa tuổi THCS và 
THPT, các đặc điểm về tri giác, chú ý, tư duy, ngôn ngữ, 
ghi nhớ, tưởng tượng đã có sự phát triển mạnh mẽ. Cùng 
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với đó, những đặc điểm về lứa tuổi, sở thích đều có tác 
động tới quá trình đọc hiểu VB của HS. Đây là lứa tuổi 
mà tính khao khát học hỏi, sự tò mò ngày càng sinh 
động. Những điều mới mẻ sẽ luôn hấp dẫn HS ở lứa tuổi 
này. Vì thế, một VB đọc hiểu chỉ có kênh chữ sẽ không 
tạo được sự hứng thú ở các em. Ngược lại, một VB có 
sự kết hợp của ngôn ngữ và hình ảnh sẽ dễ thu hút được 
sự chú ý của HS. Bởi vì, theo tâm lí học giác quan, kênh 
hình có vai trò mạnh mẽ hơn và nhanh chóng hơn trong 
việc tạo ấn tượng cho người xem/nghe so với kênh chữ. 
Điều này không chỉ giúp HS hứng thú mà còn phát triển 
sự sáng tạo ở các em.

- Thuộc lĩnh vực VB thông tin, có giá trị đặc sắc về 
nội dung và hình thức, thể hiện những phẩm chất trong 
sáng của ngôn ngữ, hình ảnh… từ đó hướng người học 
đến những giá trị tốt đẹp. Về mặt nội dung, GV có thể 
tham khảo các chủ đề của VB thông tin trong CT GDPT 
môn Ngữ văn năm 2018 để lựa chọn chủ đề phù hợp 
cho VB đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin. Ví dụ: 
Lớp 6 và lớp 7: VB thuật lại một sự kiện lịch sử (thuyết 
minh); VB giới thiệu một quy tắc hay luật lệ trong trò 
chơi hay hoạt động (thuyết minh); VB kiến nghị; biên 
bản, tin nhắn, thư điện tử [8, tr.101]. Lớp 8 và lớp 9: VB 
giải thích một hiện tượng tự nhiên hoặc VB giới thiệu 
một cuốn sách hoặc bộ phim đã xem; VB giải thích một 
hiện tượng xã hội hoặc VB giới thiệu quy trình tiến hành 
một thí nghiệm; Bản tin (báo in và báo mạng); VB tường 
trình, quảng cáo, bài phỏng vấn [8, tr.105]. Lớp 10, 11 và 
12: Báo cáo kết quả nghiên cứu về một vấn đề tự nhiên 
hoặc xã hội, có sử dụng sơ đồ, bảng biểu, có thuyết minh 
các hình ảnh minh họa [8, tr.110]. Về mặt hình thức: Lựa 
chọn đa dạng các tiểu loại của VB đa phương thức có sự 
kết hợp giữa kênh chữ và kênh hình tĩnh (kênh chữ và 
ảnh vẽ/ảnh chụp, kênh chữ và sơ đồ/biểu đồ/bảng biểu, 
kênh chữ và ảnh vẽ/ảnh chụp kết hợp cùng sơ đồ/biểu 
đồ/bảng biểu); Đa dạng các nguồn tìm kiếm của VB đa 
phương thức: sách thông tin, SGK, tạp chí, báo, internet, 
sách khoa học...; Đảm bảo sự thích hợp về độ khó và 
dung lượng của các VB đa phương thức qua từng lớp 
học, cấp học; GV có thể tham khảo các VB nhật dụng 
trong SGK Ngữ văn trung học cơ sở hiện hành để xác 
định độ khó, dung lượng phù hợp cho VB lựa chọn. 

2.3.2. Hướng dẫn học sinh sử dụng các chiến thuật đọc hiểu văn 
bản đa phương thức thuộc lĩnh thông tin
Tác giả Serafini nhận xét: “Các VB của thế kỉ XXI sẽ 

đòi hỏi GV phải áp dụng những kĩ năng, chiến lược mới 
để hỗ trợ sự giao tiếp của HS với các VB đa phương 
thức” [10, tr.26]. Theo đó, GV cần lựa chọn các chiến 
thuật phù hợp để hướng dẫn HS đọc hiểu loại VB này. 

VB đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin sẽ có dấu 
hiệu hình thức của VB thông tin kết hợp với các phương 
tiện giao tiếp phi ngôn ngữ. Vì vậy, GV có thể sử dụng 

các chiến thuật như Đánh dấu và ghi chú bên lề, Tổng 
quan về VB trong giai đoạn trước khi đọc để HS nhận 
biết được các ý chính và quan trọng của VB. Trong VB 
thông tin, nhan đề thường giúp ta xác định chủ đề của 
văn bản; sapô (chapeau, tiếng Pháp) của bài viết là đoạn 
tóm tắt nội dung chính của toàn bộ văn bản thường in 
đậm ở đầu bài viết (còn gọi là mũ), tiêu mục (heading), 
hoặc tiểu mục (subheading) thường bắt đầu một chủ đề 
hay một phần mới cũng như trọng tâm của phần ấy, chữ 
in đậm được dùng để nhấn mạnh, các gạch đầu dòng 
dùng chỉ các mục nội dung có tầm quan trọng như nhau. 
Muốn vậy, GV cần có những câu hỏi, bài tập hướng dẫn 
HS quan sát VB.

Để khai thác các phương thức biểu đạt/kênh trong VB 
đa phương thức, GV có thể sử dụng chiến thuật Cộng tác 
ghi chú (Thảo luận) và Câu hỏi kết nối tổng hợp. Theo 
tác giả Phạm Thị Thu Hương, mục tiêu của chiến thuật 
Cộng tác ghi chú (Thảo luận) là khuyến khích độc giả 
tham gia tích cực vào quá trình cảm nhận, suy luận,... để 
kiến tạo ý nghĩa của VB, tạo ra và thúc đẩy môi trường 
học tập hợp tác trong quá trình đọc hiểu VB, tạo cơ sở để 
xây dựng các cuộc thảo luận khi đọc hiểu VB. Mục tiêu 
của chiến thuật Câu hỏi kết nối tổng hợp là đọc giả biết 
cách đặt câu hỏi (và tìm kiếm câu trả lời) của cá nhân 
mình về VB, xây dựng mối liên hệ giữa những thông tin 
mới và thông tin đã được đọc trước đó hoặc những trải 
nghiệm cá nhân bằng cách tạo kết nối liên VB, VB với 
hiện thực đời sống, VB với độc giả và kết nối nội tại, cắt 
nghĩa và tổng hợp thông điệp của VB trong quá trình đọc 
hiểu. Hai chiến thuật này được sử dụng ở giai đoạn trong 
và sau của quá trình đọc VB. Theo đó, những câu hỏi/
bài tập được GV sử dụng cần chỉ ra được nội dung thông 
tin mà mỗi kênh thể hiện và vai trò của các phương thức 
cấu tạo trong việc tạo ra tính chỉnh thể cho VB. Trong 
khi dạy, GV cần tổ chức cho HS thảo luận một cách linh 
hoạt, có thể yêu cầu HS khai thác thông tin từ kênh chữ 
hoặc từ kênh hình trước/sau. 

Ví dụ, khi dạy VB “Thuốc lá ảnh hưởng tới sức khỏe 
con người”, GV có thể sử dụng hệ thống câu hỏi như 
sau: Kênh chữ trong VB “Thuốc lá ảnh hưởng tới sức 
khỏe con người”cung cấp những thông tin gì cho người 
đọc? Em có nhận xét gì về cách trình bày của kênh chữ 
trong VB? Người viết đã đưa những dẫn chứng nào cho 
thấy ảnh hưởng của thuốc lá tới vẻ ngoài của con người? 
Những dẫn chứng mà người viết sử dụng có hợp lí 
không? Vì sao? Sự tàn phá của thuốc lá bên trong cơ thể 
người hút chủ động và thụ động khác nhau như thế nào? 
Nhận xét về những dẫn chứng được người viết sử dụng. 
Thái độ của tác giả trong phần viết về tác hại của thuốc lá 
đối với sức khỏe người hút thụ động là gì? Kênh chữ có 
vai trò như thế nào trong việc thể hiện nội dung thông tin 
của VB? Ngoài kênh chữ, người viết đã sử dụng những 
hình ảnh, sơ đồ, biểu đồ nào trong VB “Thuốc lá ảnh 
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hưởng tới sức khỏe con người” Những hình ảnh, sơ đồ, 
biểu đồ đó cung cấp thông tin gì cho người đọc? Với 
mỗi nội dung trong VB, người viết sử dụng bao nhiêu 
hình ảnh, sơ đồ, biểu đồ? Trên hoặc dưới mỗi hình ảnh, 
sơ đồ là một chú thích.Nội dung của các chú thích là gì? 
Có chính xác không? Chỉ ra vai trò, tác dụng của các 
yếu tố đa phương thức: hình ảnh, sơ đồ, biểu đồ trong 
việc giúp người đọc hiểu sâu VB. Để tìm hiểu mối quan 
hệ giữa kênh chữ và kênh hình, GV cần sử dụng những 
câu hỏi làm rõ được vai trò của mỗi kênh biểu đạt trong 
việc phản ánh thông tin chung của cả VB như: giả sử nếu 
không có kênh chữ hoặc không có kênh hình, khi đọc VB 
đa phương thức, HS sẽ không hiểu chỗ nào? Hay các em 
sẽ mất đi kiến thức gì? Đồng thời, để đảm bảo tính khoa 
học của VB đa phương thức, các phương tiện cấu tạo nên 
VB cần có có sự gắn bó chặt chẽ, vì vậy cần có những 
câu hỏi khai thác mối quan hệ giữa kênh chữ và kênh 
hình. Ví dụ: Nếu không có kênh chữ trong VB “Thuốc 
lá ảnh hưởng tới sức khỏe con người” HS sẽ không hiểu 
được nội dung nào của bài học? Giả sử không có sơ đồ, 
hình ảnh, biểu đồ, trong VB “Thuốc lá ảnh hưởng tới sức 
khỏe con người”, các em sẽ mất đi nội dung kiến thức 
nào? Đánh giá về mối quan hệ giữa kênh chữ và kênh 
hình trong việc tạo ra thông tin tổng thể của VB “Thuốc 
lá ảnh hưởng tới sức khỏe con người”. 

Bên cạnh đó, GV cần hướng dẫn HS xem xét, đánh 
giá tác động của VB đa phương thức trong mối quan hệ 
với các yếu tố ngoài VB như: quan hệ với người đọc, bối 
cảnh văn hóa, lịch sử, liên hệ, so sánh, kết nối với những 
vấn đề liên quan…Chẳng hạn: Nêu được tác động của 
VB đến bản thân người đọc, những trải nghiệm trong 
cuộc sống đã giúp các em hiểu hơn các ý tưởng hay vấn 
đề đặt ra trong VB; Liên hệ được thông tin trong VB với 
những vấn đề của xã hội đương đại; Liên hệ, vận dụng 
được những điều đã đọc từ VB để giải quyết một vấn đề 
trong cuộc sống…; Đánh giá được hiệu quả biểu đạt của 
yếu tố ngoài kênh chữ như: hình ảnh, sơ đồ, bảng biểu, 
đồ thị… đến cảm xúc của người đọc. 

2.3.3. Xây dựng hệ thống bài tập rèn luyện kĩ năng đọc hiểu văn 
bản đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin
Luyện tập bằng hệ thống bài tập Ngữ văn có vai trò và 

tác dụng rất lớn trong việc GD, rèn luyện và phát triển 
NL HS. Đó cũng là thước đo trình độ nắm vững kiến 
thức và phát triển NL HS. Vì vậy, để có kĩ năng đọc 
hiểu VB đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin, GV 
cần xây dựng hệ thống bài tập luyện tập cho HS. Hệ 
thống bài tập được xây dựng cần được biên soạn theo 
các mức độ: nhận biết, thông hiểu, vận dụng. Trong quá 
trình xây dựng các bài tập, GV cần xây dựng bài tập đọc 
hiểu tích hợp với kĩ năng viết. Bởi, khi HS đọc hiểu VB 
đa phương thức thuộc lĩnh vực thông tin, các em đã nắm 
được đặc điểm, cấu trúc của VB để học cách tạo lập VB 

khác tương tự. Cụ thể: Bài tập nhận biết nhằm nhận diện 
VB đa phương thức; Bài tập thông hiểu: phân tích, cắt 
nghĩa vai trò/tác dụng của các yếu tố đa phương thức, 
mối quan hệ của kênh chữ và kênh hình trong việc giúp 
người đọc hiểu VB và hiểu chính mình; Bài tập vận dụng 
(tạo lập VB đa phương thức): Các dạng bài tập phong 
phú khác nhau như lựa chọn hình ảnh cho một VB cụ 
thể để tạo thành VB đa phương thức; Tìm kiếm hình ảnh 
trên mạng minh họa cho một chủ đề; Tự vẽ tranh minh 
họa cho một chủ đề/VB cụ thể, viết một đoạn văn ngắn 
từ những hình ảnh gợi ý…Ví dụ: Khi dạy VB “Thuốc lá 
ảnh hưởng tới sức khỏe con người”, GV đưa ra hệ thống 
bài tập luyện tập sau:

Bài tập nhận biết: Chỉ ra VB đa phương thức trong 
các VB sau:

VB 1: Quá trình hình thành mưa axit

VB 2: Cảnh khuya
 Tiếng suối trong như tiếng hát xa, 

 Trăng lồng cổ thụ, bóng lồng hoa. 
 Cảnh khuya như vẽ, người chưa ngủ, 
 Chưa ngủ vì lo nỗi nước nhà.

        (Hồ Chí Minh)
Bài tập thông hiểu: Phân tích vai trò của các yếu tố 

tạo thành VB đa phương thức ở trên (bài tập nhận diện)
Bài tập vận dụng: Từ những hình ảnh gợi ý dưới đây, 

em hãy viết một đoạn văn ngắn bày tỏ suy nghĩ của mình 
về vấn đề hút thuốc lá (xem Hình 1 và Hình 2).

                        Hình 1                                  Hình 2
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3. Kết luận
Giao tiếp bằng VB đa phương thức đã trở thành một 

nhu cầu thiết yếu trong học tập và đời sống. Vì vậy, để 
giúp HS nâng cao NL đọc hiểu VB, đáp ứng được yêu 
cầu của CT GDPT môn Ngữ văn mới, mỗi thầy cô giáo 

cần nghiên cứu, nắm vững khái niệm, đặc điểm của VB 
đa phương thức, từ đó vận dụng một cách hiệu quả các 
biện pháp dạy học đọc hiểu VB đa phương thức vào thực 
tiễn giảng dạy. 
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[6]  Lê Thị Minh Nguyệt, (2017), Dạy học văn bản đa phương 
thức nhằm phát triển năng lực giao tiếp của học sinh ở 

nhà trường phổ thông, Tạp chí Giáo chức Việt Nam, số 
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ABSTRACT: In addition to the characteristics of general texts, multimodal texts 
have their own characteristics, therefore teachers need to organize activities 
to exploit the outstanding characteristics of the texts when teaching reading 
comprehension. In the article, the author points out: 1/ The concept of 
multimodal texts; 2/ The characteristics of multimodal documents in the field of 
information; 3/ Proposing some methods for teaching reading comprehension 
of multimodal text in the information field. Taking aim at helping high school 
students improve their reading comprehension of multimodal text, meeting 
the new requirements for reading and understanding texts in Literature, it 
is necessary for each teacher to effectively apply the teaching methods in 
teaching reading comprehension of multimodal text in the field of information 
at high schools.
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1. Đặt vấn đề
Trong xu thế hội nhập và Cách mạng công nghiệp 

(CMCN) lần thứ tư (CMCN 4.0) hiện nay, khoa học, 
công nghệ và kĩ thuật là một yếu tố, một động lực tác 
động to lớn đến việc tăng trưởng và phát triển kinh tế của 
mỗi quốc gia, Việt Nam cũng không thể nằm ngoài quy 
luật đó. Đây là chìa khoá cho việc hội nhập thành công, 
cho việc thực hiện rút ngắn quá trình công nghiệp hóa, 
hiện đại hóa đất nước bắt kịp với các quốc gia khác trên 
thế giới.Thực tiễn cho thấy, đáp ứng nhu cầu sử dụng 
nhân lực của CMCN 4.0, một số nhóm ngành “hot” xuất 
hiện trên cơ sở 3 nhóm chính gồm Công nghệ sinh học, 
Kĩ thuật số và Vật lí với những yếu tố cốt lõi của Kĩ thuật 
số trong CMCN 4.0 sẽ là: Trí tuệ nhân tạo (AI), Vạn vật 
kết nối (Internet of Things - IoT) và Dữ liệu lớn (Big 
Data). Thế giới đang trải qua những thay đổi lớn nhất 
của ngành Công nghiệp trong hơn 100 năm qua và “Sản 
xuất” gắn với “Công nghệ”, “Kĩ thuật” trở thành một chủ 
đề nóng hổi, thu hút nhiều sự quan tâm. 

Trong những năm gần đây, cùng với sự phát triển như vũ 
bão của khoa học và công nghệ, giáo dục (GD) Việt Nam 
đã có nhiều chuyển biến tích cực, đặc biệt là GD đại học 
(ĐH) đã đào tạo nhiều ngành, ở các lĩnh vực được coi là 
mũi nhọn, trong đó có các nhóm ngành Công nghệ kĩ thuật 
và Kĩ thuật kịp thời đáp ứng nhu cầu sử dụng nguồn nhân 
lực chất lượng cao cho sự nghiệp công nghiệp hóa, hiện 
đại hóa đất nước và yêu cầu của CMCN 4.0. Những kết 
quả khả quan đó là một trong những nét vẽ quan trọng tạo 

nên diện mạo mới trong bức tranh phát triển đa sắc màu 
toàn cảnh về kinh tế, xã hội nước ta hiện nay.

Việc làm sau tốt nghiệp của sinh viên (SV) là một vấn 
đề nhận được sự quan tâm từ các nhà nghiên cứu và quản 
lí GD. Giải quyết việc làm cho SV sau khi tốt nghiệp là 
một nội dung quan trọng trong các chương trình nghị sự 
về GD và giải quyết việc làm cho người lao động ở mỗi 
quốc gia. Trong bối cảnh đất nước hội nhập sâu rộng 
với thế giới về kinh tế, khoa học kĩ thuật, việc làm của 
SV, nhóm ngành Kĩ thuật - Công nghệ (KT-CN) càng 
trở thành vấn đề cần phải được nghiên cứu thấu đáo ở 
nhiều khía cạnh, nhiều cách tiếp cận để đưa ra những dự 
báo, cảnh báo xu hướng phát triển của nhóm ngành này, 
những yêu cầu về số lượng, chất lượng đầu ra của SV để 
từ đó hỗ trợ cho việc hoạch định chính sách, nâng cao 
chất lượng đào tạo, năng lực của SV, đáp ứng yêu cầu 
ngày càng cao của thị trường lao động.

2. Nội dung nghiên cứu 
2.1. Tổng quan nghiên cứu
Năm 2017, Cục Thông tin Khoa học và Công nghệ 

Quốc gia (Bộ Khoa học và Công nghệ) biên soạn Tổng 
luận “Cuộc CMCN lần thứ tư”. Tổng luận đã khái quát 
toàn diện về những vấn đề cơ bản của CMCN 4.0 và đưa 
ra một số khuyến nghị tiếp cận CMCN 4.0 đối với Việt 
Nam; Khuyến nghị về chính sách công nghiệp mới được 
nêu trong tổng luận là hỗ trợ liên kết các hoạt động đổi 
mới, hỗ trợ các công nghiệp thượng nguồn, hỗ trợ kinh 

TÓM TẮT: Trong những năm gần đây, khoa học và công nghệ phát triển mạnh 
mẽ, tác động đến mọi mặt của đời sống xã hội, thị trường lao động và việc làm, 
nhất là các lĩnh vực liên quan đến kĩ thuật, công nghệ. Thị trường lao động 
trong và ngoài nước có những thay đổi nhanh chóng, nhu cầu tuyển dụng lao 
động có trình độ đại học có xu hướng biến động khó lường và có những yêu 
cầu, đòi hỏi cao hơn về mức độ đáp ứng công việc. Tìm hiểu thực trạng đào 
tạo sinh viên các nhóm ngành Kĩ thuật - Công nghệ hiện nay giúp có cái nhìn 
tổng thể về mức độ đáp ứng nhu cầu của thị trường lao động và xu hướng phát 
triển của các nhóm ngành này. Hiện nay, sinh viên các nhóm ngành Kĩ thuật - 
Công nghệ là một trong những ngành chiếm số lượng rất lớn và là nguồn nhân 
lực có nhiều cơ hội tham gia vào thị trường lao động một cách nhanh chóng.
Tuy nhiên, mức độ đáp ứng yêu cầu công việc của sinh viên ra trường vẫn còn 
hạn chế. Có những sinh viên ra trường làm không đúng ngành nghề đào tạo. 
Sinh viên tốt nghiệp ra trường không có việc làm vẫn chiếm một tỉ lệ đáng kể.

TỪ KHÓA: Kĩ thuật; kĩ thuật - công nghệ; sinh viên; việc làm; thất nghiệp.
 Nhận bài 13/02/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 24/5/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.
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doanh và thu hút các công ty đa quốc gia. Tổng luận 
đã xác định những chiến lược và nhóm giải pháp phát 
triển ngành tự động hóa và công nghệ cao trong tiếp cận 
CMCN 4.0 của Việt Nam.

Một số cơ sở đào tạo đã tổ chức hội thảo khoa học 
bàn về các vấn đề liên quan đến GD&ĐT trong bối cảnh 
CMCN 4.0 như Học viện Quản lí GD đã tổ chức Hội thảo 
khoa học Quốc tế “Phát triển năng lực cán bộ quản lí GD 
Việt Nam trong bối cảnh CMCN 4.0”, Trường ĐH Công 
nghệ Sài Gòn (STU) đã tổ chức hội nghị “GD trong thời 
đại CMCN 4.0: Nhận định - Cơ hội - Thách thức - Nắm 
bắt”, Trường ĐH Kinh tế Quốc dân đã tổ chức Hội thảo 
cấp quốc gia với chủ đề “Đào tạo trực tuyến trong thời kì 
CMCN 4.0”. Ngoài ra, còn có những công trình nghiên 
cứu, tài liệu và sách chuyên khảo luận bàn về CMCN 4.0 
đặc biệt liên quan đến lĩnh vực GD, đào tạo.

Ở Việt Nam, đã có nhiều đề tài, nghiên cứu về dự báo 
nói chung, dự báo GD và dự báo nhân lực nói riêng. Tuy 
nhiên, những nghiên cứu riêng về dự báo nhu cầu nhân 
lực trình độ cao đẳng (CĐ), ĐH còn chưa được thể hiện 
rõ nét mà mới chỉ ở mức độ tập trung vào thử nghiệm 
một số mô hình dự báo nhu cầu nhân lực có trình độ CĐ, 
ĐH.Từ năm 2000 đến nay, Viện Khoa học GD Việt Nam, 
nòng cốt là Trung tâm Phân tích và Dự báo nhu cầu đào 
tạo nhân lực đã triển khai và được đẩy mạnh các nghiên 
cứu về phân tích và dự báo nhân lực và nhu cầu đào tạo 
nhân lực. Nhiều nhiệm vụ và đề tài nghiên cứu về nhu 
cầu đào tạo nhân lực như: 

Về thống kê và phân tích chính sách nhân lực và nhu 
cầu đào tạo nhân lực, có các nghiên cứu sau: “Nghiên 
cứu chính sách đào tạo nhằm đáp ứng nhu cầu xã hội ở 
một số trường ĐH” (Nguyễn Văn Chiến, 2009); “Nghiên 
cứu phương pháp phân tích cầu nhân lực một số nước 
trên thế giới” (Phạm Văn Nam, 2011); “Tổ chức cơ sở 
dữ liệu và tính toán một số chỉ số cốt lõi của GD và 
nhân lực Việt Nam” (Ngô Thị Thanh Tùng, 2010); “Sự 
tham gia vào quá trình đào tạo nhân lực của người sử 
dụng lao động: Kinh nghiệm quốc tế và đề xuất cho Việt 
Nam” (Phạm Văn Nam chủ nhiệm, 2012); “Kinh nghiệm 
phát triển nguồn nhân lực ở một số quốc gia có nền kinh 
tế chuyển đổi” (Nguyễn Thị Thu Mai, 2013); “Nghiên 
cứu và cung cấp thông tin về xu thế và dự báo nhu cầu 
phát triển nguồn nhân lực bậc cao của Việt Nam và các 
nền kinh tế trong khu vực Châu Á - Thái Bình Dương” 
(2015); “Nghiên cứu nhu cầu đào tạo nhân lực cho khu 
vực nông thôn trong bối cảnh xây dựng nông thôn mới” 
(Trần Thị Thái Hà chủ trì, 2016-2017);

Về nghiên cứu dự báo nhân lực và nhu cầu đào tạo 
nhân lực, có các nghiên cứu sau: “Nghiên cứu mô hình 
dự báo nhu cầu đào tạo trung cấp chuyên nghiệp” (Trần 
Thị Phương Nam chủ nhiệm, 2008 - 2010); “Nghiên 
cứu kinh nghiệm gắn kết GD ĐH với nhu cầu nhân lực 
của một số nước trên thế giới” (Đinh Thị Bích Loan chủ 
nhiệm, 2008); “Xây dựng bộ chỉ số phát triển nguồn 

nhân lực và sáng tạo” (Trần Thị Thái Hà, trưởng nhóm 
nghiên cứu, 2010); “ Nghiên cứu một số mô hình dự báo 
cung - cầu nhân lực được đào tạo trên thế giới (Mai Thị 
Thu chủ nhiệm, 2011); “Nghiên cứu xu hướng nhu cầu 
nhân lực có trình độ ĐH của thị trường lao động Việt 
Nam trong bối cảnh hướng tới nền kinh tế tri thức (Đinh 
Thị Bích Loan chủ nhiệm, 2011);…

Nhìn chung, các nghiên cứu cho thấy, dù muốn hay 
không thì CMCN 4.0 với những đặc trưng là bắt nguồn 
từ công nghệ cũng đang thực sự diễn ra với cả cơ hội lẫn 
thách thức. Khoảng trống lớn nhất đối với nhiều quốc 
gia, trong đó có Việt Nam trong thời đại công nghệ số 
là phải làm sao “xoá mù” công nghệ, đảm bảo mỗi công 
dân đều được trang bị kiến thức về công nghệ”. Cụ thể 
hơn là phải ưu tiên tập trung đào tạo và phát triển nguồn 
nhân lực có trình độ cao, có đủ năng lực cần thiết, đặc 
biệt là lĩnh vực KT-CN. Trong tình hình hiện nay, Việt 
Nam cần hoàn thiện các cơ chế chính sách nhằm nâng 
cao chất lượng GD, đào tạo, cần có cơ chế phối hợp, liên 
kết giữa cơ sở đào tạo, nhất là các cơ sở GD ĐH ngành 
KT-CN với sự tham gia của doanh nghiệp trong quá trình 
đào tạo.

2.2. Thực trạng đào tạo và việc làm của sinh viên tốt nghiệp 
nhóm ngành Kĩ thuật - Công nghệ
Nhóm nghiên cứu đã tiến hành khảo sát bằng phiếu và 

khảo sát trực tiếp đối với 42 cơ sở đào tạo có đào tạo các 
nhóm ngành KT-CN, 193 đơn vị có sử dụng nhân lực các 
nhóm ngành KT-CN, SV đang học, SV đã tốt nghiệp các 
nhóm ngành KT-CN, trong đó tiến hành khảo sát, phỏng 
vấn trực tiếp một số chuyên gia, nhà khoa học, SV đang 
học tại 34 trường ĐH như: ĐH Bách khoa Hà Nội, ĐH 
Công nghiệp Hà Nội, ĐH Sư phạm Kĩ thuật Hưng Yên, 
ĐH Tôn Đức Thắng (phân hiệu tại Nha Trang, Khánh 
Hòa), ĐH Bách khoa Thành phố Hồ Chí Minh, ĐH Công 
nghiệp Thành phố Hồ Chí Minh, ĐH Nguyễn Tất Thành 
(Thành phố Hồ Chí Minh), ĐH Kiến trúc (Thành phố Hồ 
Chí Minh), ĐH Sài Gòn (Thành phố Hồ Chí Minh), ĐH 
Công nghiệp thực phẩm Thành phố Hồ Chí Minh, ĐH 
Kinh tế kĩ thuật Bình Dương, ĐH Thủ Dầu Một (Bình 
Dương)…Bên cạnh đó, nhóm nghiên cứu đã thu thập, 
tổng hợp số liệu qua báo cáo tổng kết năm học của các 
cơ sở đào tạo cho Bộ GD&ĐT (qua Vụ GD ĐH), tình 
hình việc làm của SV sau tốt nghiệp (qua Trung tâm Hỗ 
trợ đào tạo và Cung ứng nhân lực). Qua khảo sát, nghiên 
cứu và thu thập số liệu, nhóm nghiên cứu tổng hợp và có 
một số nhận xét chủ yếu như sau:

2.2.1. Đào tạo trình độ đại học nhóm ngành Kĩ thuật - Công nghệ
Theo Thông tư số 24/2017/TT-BGDĐT ngày 10 tháng 

10 năm 2017 của Bộ trưởng Bộ GD&ĐT Ban hành danh 
mục GD, đào tạo cấp IV trình độ ĐH, khối ngành Công 
nghệ kĩ thuật trình độ ĐH (mã số 751), trình độ thạc sĩ 
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(mã số 851), trình độ tiến sĩ (mã số 951) đều với 06 nhóm 
ngành; Khối ngành Kĩ thuật trình độ ĐH (mã số 752), 
trình độ thạc sĩ (mã số 852), trình độ tiến sĩ (mã số 952) 
với 06 nhóm ngành.

Theo Thông tư số 04/2017/TT-BLĐTBXH ngày 02 
tháng 3 năm 2017 của Bộ trưởng Bộ Lao động - Thương 
binh và Xã hội Ban hành danh mục ngành, nghề đào 
tạo cấp IV trình độ trung cấp, trình độ CĐ, Thông tư số 
06/2019/TT-BLĐTBXH ngày 28 tháng 01 năm 2019 Bổ 
sung ngành, nghề đào tạo vào Danh mục ngành, nghề 
đào tạo cấp IV trình độ trung cấp, trình độ CĐ ban hành 
kèm theo Thông tư số 04/2017/TT-BLĐTBXH ngày 02 
tháng 3 năm 2017 của Bộ trưởng Bộ Lao động - Thương 
binh và Xã hội, khối ngành Công nghệ kĩ thuật trình độ 
trung cấp (mã số 551), trình độ CĐ (mã số 651) đều với 
10 nhóm ngành; Khối ngành Kĩ thuật trình độ trung cấp 
(mã số 552), trình độ CĐ (mã số 652) với 04 nhóm ngành 
và liên quan đến hai lĩnh vực trên còn có một số ngành, 
nhóm ngành và lĩnh vực khác. 

Theo số liệu tổng hợp thông tin từ kì thi tuyển sinh 
quốc gia 2019, những ngành học được xem là những 
ngành học hot trong cuộc CMCN 4.0, cùng xu hướng lựa 
chọn của nhiều thí sinh, phụ huynh và cộng đồng thường 
quan tâm, bao gồm nhóm ngành sau: 1/ CNTT (phân tích 
dữ liệu, kĩ thuật phần mềm, an ninh mạng,…) và CNTT 
trong hoạt động kinh doanh tài chính và nhiều lĩnh vực 
khác; 2/ Công nghệ tự động hóa (cơ điện tử, điện tử, điều 
khiển tự động, chế tạo ô tô, chế tạo vật liệu,…); 3/ Các 
ngành kĩ thuật xây dựng và sản xuất vật liệu xây dựng 
cao cấp, năng lượng, công nghệ in 3D; 4/ Các ngành 
thuộc lĩnh vực công nghệ sinh học, công nghệ chế biến, 
kĩ thuật y sinh (tích hợp kĩ thuật số, vật lí, sinh học),… 
Khá nhiều tên ngành trên chưa có trong danh mục GD, 
đào tạo cấp IV.

Như vậy, có thể nhận thấy, CMCN 4.0 nhóm ngành 
nghề chịu tác động lớn nhất và chịu áp lực, đòi hỏi cao 
nhất trong số các nhóm ngành, ngành đào tạo chính là 
nhóm ngành “Công nghệ kĩ thuật” và “Kĩ thuật”.

Thực tiễn cho thấy, trên cơ sở khảo sát, dự báo nhu 
cầu đào tạo, các cơ sở GD ĐH đã có sự điều chỉnh về cơ 
cấu ngành nghề. Nhiều trường đã tập trung vào mở mới 
và nâng cao chất lượng các ngành thuộc lĩnh vực công 

nghệ thông tin (CNTT), công nghệ kĩ thuật, kĩ thuật, sức 
khỏe và du lịch là những ngành đem lại nhiều cơ hội việc 
làm cho SV tốt nghiệp ở trong nước cũng như việc dịch 
chuyển lao động trong khu vực ASEAN. 

Theo số liệu tổng hợp của Vụ GD ĐH, năm 2017, 
tổng số ngành mở mới ở trình độ ĐH là 184 ngành, tập 
trung chủ yếu vào các nhóm ngành kĩ thuật, công nghệ 
kĩ thuật, máy tính và CNTT, khoa học xã hội và hành 
vi, pháp luật. Từ năm 2018 trở lại đây, trong bối cảnh 
CMCN 4.0 tác động rộng khắp các lĩnh vực của xã hội, 
thực tế xã hội, ngành GD, các cơ sở GD, người học đã và 
đang chịu tác động không nhỏ từ nó với xuất hiện nhiều 
ngành, chuyên ngành liên quan đến KT-CN rải rác ở hầu 
hết các lĩnh vực, nhóm ngành. Tuy nhiên, sự quan tâm 
của nhân loại nói chung đều hướng đến hai nhóm ngành 
“Công nghệ kĩ thuật” và “Kĩ thuật” ở tất cả các trình độ 
đào tạo nghề sơ cấp nghề, trung cấp, CĐ, ĐH, thạc sĩ, 
tiến sĩ, đặc biệt là các ngành, các trình độ đào tạo nhân 
lực trình độ cao, chất lượng cao. Các cơ sở GD ĐH tăng 
cường nâng cao chất lượng đào tạo các ngành có khả 
năng đem lại nhiều cơ hội việc làm cho SV tốt nghiệp 
ở trong nước cũng như việc dịch chuyển lao động trong 
khu vực ASEAN. Xu thế số lượng và tỉ lệ số ngành đào 
tạo trình độ ĐH theo các nhóm ngành có liên quan đến 
công nghệ, kĩ thuật tăng, cụ thể năm 2018 với 1.471 lượt 
ngành tăng 33% so với năm 2017 và chủ yếu thuộc lĩnh 
vực CNTT, công nghệ kĩ thuật, kĩ thuật, sức khỏe và du 
lịch. Như vậy, trong tương lai không xa, danh mục GD 
đào tạo các cấp sẽ có điều chỉnh, bổ sung và hoàn thiện 
đảm bảo phù hợp với các xu thế và thực tế trong bối cảnh 
CMCN 4.0 và nhiều xu thế mới khác (xem Bảng 1). 

Thực tế trong bối cảnh xã hội chịu tác động của cuộc 
CMCN 4.0 đã và đang xuất hiện nhiều ngành, chuyên 
ngành liên quan đến CN - KT rải rác ở hầu hết các lĩnh 
vực, nhóm ngành. Theo đó, số lượng các ngành/chuyên 
ngành của 02 lĩnh vực CN - KT tăng mạnh nhằm đáp 
ứng nhu cầu đào tạo cung ứng và nhu cầu sử dụng của 
các lĩnh vực kinh tế - xã hội. Tuy nhiên, sự quan tâm của 
nhân loại đều hướng đến hai nhóm ngành “Công nghệ 
kĩ thuật” và “Kĩ thuật” ở tất cả các trình độ đào tạo nghề 
sơ cấp nghề, trung cấp, CĐ, ĐH, thạc sĩ, tiến sĩ, đặc biệt 
là các ngành, các trình độ đào tạo nhân lực trình độ cao, 

Bảng 1: Số lượng ngành/nghề đào tạo theo trình độ (* thống kê chưa đầy đủ) 

(Nguồn: Vụ GD ĐH)

STT Nhóm ngành/nghề
Sô ngành/nghề đào tạo tương ứng các trình độ

Trung cấp CĐ ĐH Thạc sĩ Tiến sĩ

1 Công nghệ kĩ thuật (mã lĩnh vực 51) 181 133 39 10 09

2 Kĩ thuật (mã lĩnh vực 52) 196 146 32 30 26

3 Các lĩnh vực khác (nhiều mã lĩnh vực) *314 *296 29 22 20
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chất lượng cao. Hiện tại, hai nhóm ngành nghề đào tạo 
“Công nghệ kĩ thuật” và “Kĩ thuật” cùng số lượt ngành 
đào tạo theo các trình độ được mô tả theo Bảng 2.

Bảng 2: Số lượt ngành đào tạo theo các trình độ đào tạo 
(Nguồn: Vụ GD ĐH)

Mã Tên nhóm ngành Số lượt ngành đào tạo theo 
các trình độ

ĐH Thạc sĩ Tiến sĩ

751 Công nghệ kĩ thuật 24 0 0

Liên quan đến công nghệ 22 8 03

752 Kĩ thuật 34 23 10

Liên quan đến kĩ thuật 36 12 4

Qua thống kê số liệu số ngành trong danh mục GD, 
đào tạo cấp IV, có 18 ngành chung của 02 nhóm ngành 
trên, ngành có số cơ sở tham gia đào tạo trình độ ĐH 
nhiều nhất là ngành CNTT với 124 lượt cơ sở GD ĐH 
đã đăng kí mở ngành, đồng thời cũng không ít các nhóm 
ngành, ngành mà các cơ sở GD ĐH không tham gia hoặc 
không đủ điều kiện mở ngành ở tất các các trình độ đào 
tạo, cụ thể là: Quản lí công nghiệp, Công nghệ dầu khí 
và khai thác, công nghệ in,… trong nhóm ngành Công 
nghệ kĩ thuật chưa có cở sở GD ĐH nào đăng kí mở 
ngành cho dù như cầu sử dụng nhân lực hiện không ít. 
Tính đến tháng 9 năm 2019, cả nước có 114 cơ sở đào 
tạo đào tạo ngành Kĩ thuật và Công nghệ kĩ thuật. Cụ thể 
như sau: Khu vực Miền Bắc: 55 cơ sở; Khu vực Miền 
Trung: 16 cơ sở; Khu vực Miền Nam: 43 cơ sở. Trong 

đó, tập trung vào một số cơ sở đào tạo có quy mô lớn về 
số ngành đào tạo và số lượng tuyển sinh như: Trường ĐH 
Sư phạm Kĩ thuật Thành phố Hồ Chí Minh (47), Trường 
ĐH Bách khoa - ĐH Quốc gia Thành phố Hồ Chí Minh 
(33), Trường ĐH Bách khoa Hà Nội (32 ngành đào tạo), 
Trường ĐH Điện lực (17), Trường ĐH Mỏ Địa chất Hà 
Nội (16), Trường ĐH Hàng hải (16), Trường ĐH Công 
nghiệp Thành phố Hồ Chí Minh (15), Trường ĐH Công 
nghệ Giao thông vận tải (15) (xem Bảng 3).

Kết quả tuyển sinh năm 2019, số liệu chỉ tiêu và số thí 
sinh nhập học các nhóm ngành của 02 nhóm ngành trên 
cụ thể: Nhóm ngành Công nghệ kĩ thuật có 30 ngành với 
mã từ 7510102 đến 7519002 có tổng chỉ tiêu được các cơ 
sở GD ĐH xác định là 42,652 chỉ tiêu và có 34,194 thí 
sinh nhập học đạt tỉ lệ 80,2%; Nhóm ngành Công nghệ 
kĩ thuật có 28 ngành với mã từ 7520101 đến 7520607 có 
tổng chỉ tiêu được các cơ sở GD ĐH xác định là 26,987 
chỉ tiêu và có 22,648 thí sinh nhập học đạt tỉ lệ 83,9%.
Theo số liệu tổng hợp kết quả kì thi tuyển sinh quốc gia 
liên quan đến số SV đến nhập học của 02 nhóm ngành 
“Công nghệ kĩ thuật” và “Kĩ thuật” hai năm 2018 và 
2019 được cụ thể tại Bảng 4 dưới đây. Theo đó, so với 
năm 2018, chỉ tiêu tuyển sinh năm 2019 nhóm ngành 
Công nghệ kĩ thuật tăng 2,990 thí sinh (tăng 9,58%), 
nhóm ngành kĩ thuật tăng 1,285 (tăng 5,96%).

Như vậy, xã hội xuất hiện một số ngành đào tạo được 
xem là những ngành hot trong cuộc CMCN 4.0 cùng xu 
hướng lựa chọn của nhiều thí sinh, phụ huynh và cộng 
đồng thường quan tâm, bao gồm các ngành: 1/ CNTT 
(CNTT) bao gồm: phân tích dữ liệu, kĩ thuật phần mềm, 
an ninh mạng,… và CNTT trong hoạt động kinh doanh 

Bảng 3: Một số trường có quy mô đào tạo nhóm ngành KT-CN nhiều nhất, năm 2019 

(Nguồn: Trung tâm Hỗ trợ đào tạo và Cung ứng nhân lực, Bộ GD&ĐT)

STT Cơ sở đào tạo Số ngành đào tạo Số lượng 
tuyển sinh

Loại hình trường

751 752 Khác CL NCL

1 Trường ĐH Bách Khoa - ĐH Quốc gia Thành phố Hồ Chí Minh 03 15 15 4.680 x

2 Trường ĐH Sư phạm Kĩ thuật Thành phố Hồ Chí Minh 40 07 0 4.665 x

3 Trường ĐH Bách khoa Hà Nội 01 14 17 4.660 x

4 Trường ĐH Điện lực 16 01 0 2.165 x

5 Trường ĐH Công nghiệp Thành phố Hồ Chí Minh 15 0 0 2.075 x

6 Trường ĐH Kĩ thuật Công nghiệp - ĐH Thái Nguyên 05 06 0 1.755 x

7 Trường ĐH Công nghệ Giao thông vận tải 15 0 0 1.295 x

8 Trường ĐH Giao Giao thông vận tải Hà Nội 01 10 0 1.250 x

9 Trường ĐH Mỏ - Địa chất Hà Nội 03 13 0 1.190 x

10 Trường ĐH Hàng hải 16 0 0 1.005 x

TỔNG CỘNG 115 66 32 24.540 10 0
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tài chính và nhiều lĩnh vực khác; 2/ Công nghệ tự động 
hóa (cơ điện tử, điện tử, điều khiển tự động, chế tạo ô 
tô, chế tạo vật liệu,…); 3/ Các ngành kĩ thuật xây dựng 
và sản xuất vật liệu xây dựng cao cấp, năng lượng, công 
nghệ in 3D; 4/ Các ngành thuộc lĩnh vực công nghệ sinh 
học, công nghệ chế biến, kĩ thuật y sinh (tích hợp kĩ thuật 
số - vật lí - sinh học),… Khá nhiều tên ngành trên chưa 
có trong danh mục GD, đào tạo cấp IV, trong đó số lượng 
các ngành/chuyên ngành của 02 lĩnh vực CN - KT tăng 
mạnh nhằm đáp ứng nhu cầu đào tạo cung ứng và nhu 
cầu sử dụng nhân lực đối với các lĩnh vực kinh tế - xã 
hội. Như vậy, CMCN 4.0 đã và đang tác động mạnh mẽ 
tới nhóm ngành đào tạo nói chung, trong đó chịu tác 
động lớn nhất và áp lực đòi hỏi cao nhất chính là nhóm 
ngành “Công nghệ kĩ thuật” và “Kĩ thuật”.

 
2.2.2. Tình hình việc làm của sinh viên nhóm ngành Kĩ thuật - 
Công nghệ 
Các cơ sở đào tạo đã có nhiều hoạt động hỗ trợ, giúp đỡ 

SV trong việc tìm kiếm việc làm sau tốt nghiệp như: kết 

nối với doanh nghiệp để đào tạo, bồi dưỡng kiến thức, 
kĩ năng cho SV, đào tạo theo đơn đặt hàng, hỗ trợ nhà 
trường, SV đi thực tế, thực tập; Tư vấn nghề nghiệp cho 
SV; Điều chỉnh chương trình đào tạo cho phù hợp với 
yêu cầu xã hội, đơn vị sử dụng lao động, doanh nghiệp; 
Phối hợp với các tổ chức, đơn vị sử dụng lao động tổ 
chức ngày hội việc làm, tạo cơ hội kết nối trực tiếp giữa 
SV và người sử dụng lao động.

Tổng hợp báo cáo khảo sát tình hình việc làm của SV 
sau khi tốt nghiệp của các cơ sở đào tạo, các nhóm ngành 
có sự chênh lệch rất lớn về số lượng SV theo học và tỉ 
lệ SV có việc làm sau tốt nghiệp. Các nhóm ngành có số 
lượng SV theo học cao nhất là Kinh doanh và quản lí, 
Công nghệ kĩ thuật, Kiến trúc và xây dựng, Kĩ thuật với 
hàng chục nghìn SV tốt nghiệp mỗi năm. Bên cạnh đó, 
có những nhóm ngành có rất ít SV theo học như Dịch 
vụ xã hội, Khoa học tự nhiên, Môi trường và bảo vệ môi 
trường mỗi năm chỉ có một vài nghìn SV tốt nghiệp (xem 
Bảng 4 và Bảng 5).

Theo báo cáo năm 2019 của 75 ĐH, trường ĐH, học 

Bảng 4: Quy mô tuyển sinh của nhóm ngành KT-CN kĩ thuật năm 2018, 2019

STT Lĩnh vực/nhóm ngành Quy mô tuyển sinh tương ứng các nhóm ngành theo năm

Năm 2018 Năm 2019 Tỉ lệ tăng %

1 Công nghệ kĩ thuật (751xxxx) 31,204 34,194 9,58

2 Kĩ thuật (752xxxx) 21,373 22,648 5,96

(Nguồn: Vụ GD ĐH, Bộ GD&ĐT)

Bảng 4: Một số lĩnh vực đào tạo có số lượng SV lựa chọn lớn, tỉ lệ SV tốt nghiệp có việc làm cao 
(Nguồn: Vụ GD ĐH, Trung tâm Hỗ trợ đào tạo và Cung ứng nhân lực, Bộ GD&ĐT)

STT Lĩnh vực đào tạo
2016 2017 2018

Số lượng Tỉ lệ SV có việc làm Tỉ lệ SV có việc làm Số lượng Tỉ lệ SV có việc làm

1 Kĩ thuật 6.985 70,1% 91% 10.110 97,3%

2 Kinh doanh và Quản lí 42.746 65,5% 90% 34.818 94,9%

3 Kiến trúc và Xây dựng 9.525 75,9% 93% 10.543 94,6%

4 Máy tính và CNTT 6.623 69,4% 90% 7.186 93,9%

5 Công nghệ kĩ thuật 10.016 54,7% 89% 12.194 93,1%

Bảng 5: Một số lĩnh vực đào tạo có số lượng SV lựa chọn ít, tỉ lệ SV tốt nghiệp có việc làm thấp 
(Nguồn: Vụ GD ĐH, Trung tâm Hỗ trợ đào tạo và Cung ứng nhân lực, Bộ GD&ĐT)

STT Lĩnh vực đào tạo
2016 2017 2018

Số lượng Tỉ lệ SV có việc làm Tỉ lệ SV có việc làm Số lượng Tỉ lệ SV có việc làm

1 Môi trường và Bảo vệ môi trường 1.689 58,9 83% 3.562 80,4%

2 Dịch vụ xã hội 902 52,8 79% 1,026 82,3%

3 Nông, Lâm nghiệp và Thủy sản 2.228 61,0 88% 5.677 82,7%

4 Pháp luật 3.066 58,1 83% 5.398 87,2%

5 Khoa học tự nhiên 2.127 67,9 85% 3.477 87,6%
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viện cơ sở có đào tạo nhóm ngành KT-CN về tình hình 
việc làm của SV tốt nghiệp như sau:

- Số SV tốt nghiệp năm 2018: Công nghệ kĩ thuật: 
16.705 SV (trong đó, nữ: 2.824 SV, chiếm 16,9%); Kĩ 
thuật: 13.681 SV (trong đó, nữ: 1.760 SV, chiếm 12,9%).

- Tỉ lệ SV có việc làm sau tốt nghiệp (trên tổng số 
SV có phản hồi): Công nghệ kĩ thuật: 93,1% (12.194 
SV/13.098 SV); Kĩ thuật: 97,3% (10.110 SV/10.391SV).

Bảng 6: Tình hình việc làm của SV tốt nghiệp
(Nguồn: Vụ GD ĐH, Trung tâm Hỗ trợ đào tạo 

và Cung ứng nhân lực, Bộ GD&ĐT)
STT Năm 

2016
Năm 
2017

Năm 
2018

1 Ngành Công nghệ kĩ thuật 54,7% 89,0% 93,1%

2 Ngành Kĩ thuật 70,1% 91,0% 97.3%

3 Tỉ lệ việc làm chung của 
tất cả các ngành 86,1% 87% 91,6%

Số liệu thống kê ở Bảng 6 cho thấy, nhóm ngành Kĩ 
thuật có tỉ lệ SV tốt nghiệp có việc làm cao nhất so với tất 
cả các nhóm ngành khác và cao hơn tỉ lệ chung của năm 
2018 là 5,7%. Theo kết quả khảo sát của nhóm nghiên 
cứu cho thấy, các doanh nghiệp được khảo sát đánh giá 
khả năng đáp ứng yêu cầu công việc của SV tốt nghiệp 
ngành KT-CN ở mức “rất hài lòng” chiếm 5,56%, “hài 
lòng” chiếm 86,11%, “không hài lòng” tương ứng với 
7,41%, và 0,93% không đưa ra nhận định. Đây là một tín 
hiệu tích cực đối với các cơ sở GD ĐH ngành Kĩ thuật 
- Công nghiệp trong việc tiếp tục đổi mới cách thức đào 
tạo cho nguồn nhân lực của ngành.

Tín hiệu tích cực được phát ra từ doanh nghiệp còn 
được thể hiện ở sự đánh giá mức độ phù hợp đào tạo 
với công việc của SV ngành KT-CN khi tỉ lệ phù hợp 
này ở mức khá cao (90,72) các doanh nghiệp cho rằng, 
có sự phù hợp giữa đào tạo và yêu cầu công việc và số 
rất ít cho rằng chưa có sự phù hợp giữa đào tạo và yêu 
cầu công việc (2,06%), số còn lại đánh giá rất phù hợp 
(7,22%).

Tuy nhiên, mặc dù có sự ghi nhận tích cực về kết quả 
đào tạo nguồn nhân lực nhưng vẫn còn những bất cập 
trong đào tạo SV của ngành kĩ thuật - công nghiệp. Cũng 
theo kết quả khảo sát thực tế của nhóm nghiên cứu cho 
thấy, bên cạnh tỉ lệ 33,33% số doanh nghiệp được khảo 
sát đánh giá không có sự bất cập trong đào tạo của SV 
nhóm ngành KT-CN thì có đến 33,33% doanh nghiệp trả 
lời có bất cập trong đào tạo đối với SV. Trong khi vẫn 
còn một số nhỏ doanh nghiệp là không quan tâm đến vấn 
đề đào tạo này (3,7%). Đây là vấn đề mà các cơ sở GD 
ĐH phải hết sức quan tâm đến chương trình, cách thức 
đào tạo của mình. 

2.3. Đánh giá chung
Trong những năm gần đây, số lượng cơ sở đào tạo 

nhóm ngành KT-CN chiếm tỉ lệ lớn trong tổng số các 
cơ sở đào tạo ĐH của cả nước (111 trong số 235, tương 
đương với 47,2%). Có thể xem đây là một tiềm năng 
lớn có thể đáp ứng về số lượng cơ sở đào tạo để chuẩn 
bị nhân lực ngành KT-CN trong tiến trình diễn ra cuộc 
CMCN 4.0 tại Việt Nam. Bên cạnh một số cơ sở đào 
tạo nhóm ngành KT-CN đã chủ động, tích cực tìm các 
nguồn lực nhằm nhanh chóng phát triển đội ngũ, tăng 
cường cơ sở vật chất, điều chỉnh mục tiêu, chương trình 
và phương thức đào tạo, mở các ngành mới thì không ít 
các cơ sở hầu như không có nhiều thay đổi trong đào tạo. 
Cụ thể: cơ sở, vật chất chưa đáp ứng, đội ngũ cán bộ, 
giảng viên cơ hữu chưa đảm bảo, chậm đổi mới trong 
công tác tuyển sinh và đào tạo.

Theo số liệu thống kê và thực tiễn cho thấy, SV có việc 
làm sau tốt nghiệp nhóm ngành KT-CN trong 2 năm gần 
đây đã tăng nhanh về số lượng và tỉ lệ cao hơn hẳn so với 
tỉ lệ có việc làm chung của tất cả các ngành. Có trường 
đào tạo không đủ nguồn cung cho các đơn vị tuyển dụng 
(ĐH Thủ Dầu Một), có trường luôn có số lượng đào tạo 
và tỉ lệ việc làm của SV sau tốt nghiệp rất cao như ĐH 
Bách Khoa Hà Nội, ĐH Bách khoa Thành phố Hồ Chí 
Minh, ĐH Kiến trúc, ĐH Công nghiệp Thành phố Hồ 
Chí Minh. Như vậy, hiện nay thị trường lao động đang có 
dấu hiệu “rất khát” nhân lực nhóm ngành KT-CN. Nhiều 
cơ sở đào tạo cho biết, hầu hết các SV năm cuối nhóm 
ngành KT-CN thường có các đơn vị nhận trước ngay từ 
năm cuối, thậm chí từ năm thứ ba với nhiều chính sách 
hỗ trợ và ưu đãi. Một số doanh nghiệp còn đặt hàng cơ 
sở đào tạo trong việc đào tạo nhân lực.

Tuy nhiên, chất lượng nguồn nhân lực các nhóm ngành 
KT-CN vẫn còn chưa đáp ứng nhu cầu thực tiễn, vẫn 
còn độ vênh giữa chương trình đào tạo với yêu cầu nhân 
lực, SV chưa nhận thức đúng về ngành nghề, còn thiếu 
kĩ năng làm việc nhóm, tiếp cận công việc chậm, thái độ 
đối với công việc chưa đúng (chưa chuyên tâm, hoặc/và 
“nhảy” việc nhiều). Công tác khảo sát tình hình việc làm 
SV sau tốt nghiệp, công tác dự báo nhu cầu nhân lực nói 
chung và nhân lực nhóm ngành KT-CN nói riêng vẫn còn 
nhiều hạn chế. 

2.4. Khuyến nghị và giải pháp 
2.4.1. Nâng cao chất lượng giáo dục và đào tạo trình độ đại học 
Trong thời gian tới, GD nói chung và GD ĐH nói riêng, 

đặc biệt là trong đào tạo các ngành thuộc nhóm ngành 
CN - KT cần tiếp tục thực hiện nhiều giải pháp đồng bộ 
nhằm nâng cao năng chất lượng đào tạo, cụ thể như:

- Các cơ sở GD ĐH tích cực đổi mới công tác xây dựng 
chương trình đào tạo, trong đó có sự tham gia của các 
nhà quản lí, các nhà sử dụng lao động, doanh nghiệp; 
Xây dựng, phát triển chương trình đào tạo và công bố 



NGHIÊN CỨU LÍ LUẬN

52 TẠP CHÍ KHOA HỌC GIÁO DỤC VIỆT NAM

chuẩn đầu ra của các chương trình đào tạo theo quy định 
của khung trình độ quốc gia của Việt Nam. Phát triển bền 
vững các chương trình chất lượng cao, theo đó khuyến 
khích các cơ sở đào tạo nhập khẩu chương trình phù hợp 
với năng lực và đặc điểm của từng trường tiến tới đạt 
chuẩn khu vực và quốc tế. 

 - Dự báo nhu cầu nhân lực theo các phân khúc khác 
nhau để từ đó xác định rõ mục tiêu đào tạo của từng 
ngành đào tạo cụ thể đáp ứng với từng phân khúc lao 
động của thị trường.

2.4.2. Tăng cường giáo dục kĩ năng, kiến thức, tư duy sáng tạo 
cho sinh viên
Sự thay đổi hiện nay của sản xuất và cơ cấu nhân lực 

trong thị trường lao động đặt ra nhiều vấn đề đối với GD 
Việt Nam, đó là cấp thiết tăng cường GD những kĩ năng, 
kiến thức cơ bản, tư duy sáng tạo khả năng thích nghi 
với những yêu cầu của cuộc CMCN 4.0, dựa trên một số 
cơ sở sau: 

- Thứ nhất, đáp ứng nhu cầu nhân lực có chất lượng 
cao và đa dạng ngành nghề, lĩnh vực của nền kinh tế 4.0, 
đòi hỏi các cơ sở GDĐH phải đổi mới mạnh mẽ từ hoạt 
động đào tạo đến quản trị nhà trường để tạo ra những 
“sản phẩm” - người lao động tương lai có năng lực làm 
việc trong môi trường sáng tạo và cạnh tranh. 

- Thứ hai, đáp ứng nhân lực cho nền kinh tế sáng tạo, 
đòi hỏi phải thay đổi các hoạt động đào tạo, nhất là 
phương thức và phương pháp đào tạo với sự ứng dụng 
mạnh mẽ của CNTT. 

 - Thứ ba, sự thay đổi trong quản trị nhà trường đáp 
ứng yêu cầu của CMCN 4.0 tác động đến bố trí cán bộ 
quản lí, phục vụ và đội ngũ này cần phải được chuyên 
nghiệp hóa và có khả năng sáng tạo cao, có phương pháp 
đào tạo hiện đại với sự ứng dụng mạnh mẽ của CNTT. 

 - Thứ tư, cần chuyển đổi mạnh mẽ sang mô hình và 
hướng tới chỉ đào tạo “những gì thị trường sẽ cần”.

 
2.4.3. Tăng cường đào tạo nhân lực đáp ứng nhu cầu và dự báo 
nhu cầu thị trường lao động trong điều kiện Cách mạng công 
nghiệp 4.0
Do chưa xác định được đúng vai trò, trách nhiệm của 

cơ quan quản lí nhà nước, cơ sở GD ĐH, thị trường lao 
động và SV với mối liên kết còn lỏng lẻo; mối quan 
hệ tương tác, tác động lẫn nhau chưa bền chặt chính là 
nguyên nhân, là điều kiện, là kết quả của nhau để tiếp cận 
CMCN 4.0 trong lĩnh vực GD. Vậy làm thế nào chúng ta 
có thể áp dụng điều đó vào lĩnh vực GD, đặc biệt là GD 
ĐH đào tạo nhân lực đáp ứng nhu cầu của thị trường lao 
động trong điều kiện CMCN 4.0 và thế giới việc làm. 

Xây dựng và ban hành văn bản nhằm tăng cường một 
số biện pháp đào tạo nhân lực đáp ứng nhu cầu của thị 
trường lao động trong điều kiện CMCN 4.0, cụ thể là: 
Điều chỉnh, cập nhật và phát triển chương trình đào tạo; 

Đổi mới nội dung, phương pháp giảng dạy; Đẩy mạnh 
nghiên cứu khoa học; Hợp tác doanh nghiệp, tổ chức 
trong và ngoài nước nhằm cập nhật những công nghệ 
mới áp dụng vào giảng dạy; Tìm hiểu nhu cầu của thị 
trường lao động để trang bị cho SV kiến thức nền tảng, 
chuyên môn vững vàng; Khả năng tự học và khả năng 
sáng tạo; Phương pháp, kĩ năng làm việc chuyên nghiệp; 
Ngoại ngữ và các kĩ năng mềm.... 

Nâng cao năng lực nghiên cứu, giảng dạy của giảng 
viên và cán bộ quản lí GD thông qua các chương trình 
đào tạo, bồi duỡng, trao đổi học giả giữa các trường 
của Việt Nam cũng như các nước trên thế giới; Thu hút 
chuyên gia nước ngoài, người Việt Nam có trình độ cao 
ở nước ngoài tham gia giảng dạy, nghiên cứu.

2.4.4. Củng cố và mở rộng mối quan hệ hợp tác giữa cơ sở giáo 
dục đại học và doanh nghiệp trong giảng dạy, nghiên cứu khoa 
học trong bối cảnh Cách mạng công nghiệp 4.0
- Giao nhiệm vụ cho 02 đề tài nghiên cứu cấp quốc gia: 

1/ Nghiên cứu dự báo nhu cầu nguồn nhân lực làm cơ sở 
xây dựng chương trình đào tạo đến năm 2025; 2/ Nghiên 
cứu mô hình trường ĐH đáp ứng với cuộc CMCN 4.0: 
Mô hình “ĐH 4.0” giúp cho việc phân tích, dự báo nhu 
cầu nguồn nhân lực trong bối cảnh cuộc CMCN 4.0 và 
sự thích ứng của các cơ sở GD ĐH trong việc đáp ứng 
nhu cầu này.

- Phối hợp với Ngân hàng Thế giới để triển khai xây 
dựng Kế hoạch tổng thể phát triển GD đến năm 2030, 
tầm nhìn 2035, trong đó tiến hành những nghiên cứu dự 
báo về những kĩ năng, ngành nghề mới trọng tâm trong 
tương lai để đáp ứng sự thay đổi của khoa học công nghệ 
và phương thức sản xuất do cuộc CMCN 4.0 mang lại.

- Quy định về xây dựng, thẩm định chương trình đào 
tạo, giảng dạy, hướng dẫn thực tập, thực hành, đánh giá 
các luận văn theo hướng ứng dụng phải có các nhà quản 
lí, các chuyên gia đang làm việc tại các doanh nghiệp 
tham gia. 

- Các cơ sở GD ĐH bắt buộc khảo sát, thống kê và 
công khai tỉ lệ SV ra trường có việc, đồng thời tiến hành 
xác thực thông tin do các cơ sở cung cấp. Tỉ lệ SV ra 
trường có việc làm sẽ được coi là một trong các tiêu chí 
quan trọng làm căn cứ đánh giá năng lực và chất lượng 
đào tạo của cơ sở GD ĐH và xác định chỉ tiêu tuyển sinh.

- Các cơ sở GD ĐH tiến hành nghiên cứu, khảo sát nhu 
cầu của thị trường lao động đối với các ngành nghề mở 
mới mà không chỉ dựa vào năng lực của cơ sở đào tạo.

3. Kết luận
Nguồn nhân lực chất lượng cao lĩnh vực KT-CN là một 

trong những yếu tố quan trọng để đáp ứng xu hướng phát 
triển của xã hội, đáp ứng yêu cầu công nghiệp hóa - hiện 
đại hóa đất nước. GD và GD ĐH Việt Nam cần có sự 
chuyển biến tích cực theo hướng mở, ứng dụng thành 
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tựu của khoa học công nghệ, khoa học GD, công nghệ 
số, nắm bắt xu hướng phát triển của thị trường lao động, 
việc làm. Đây là yếu tố then chốt tạo ra nguồn nhân lực 
chất lượng cao, có đủ khả năng tiếp cận và là một yêu 
cầu cấp thiết đối với ngành GD hiện nay. Việc xác định 
rõ trách nhiệm của mỗi SV, cơ sở đào tạo, ngành GD, 
ngành lao động và toàn thể xã hội sẽ là yếu tố quan trọng 

giúp SV nói chung và SV các nhóm ngành KT-CN ra 
trường có nhiều cơ hội việc làm và làm đúng với ngành 
nghề đào tạo, áp dụng tốt kiến thức, kĩ năng vào công 
việc của mình, góp phần thúc đẩy sản xuất, kinh doanh, 
tránh lãng phí tiền của, công sức của bản thân và của xã 
hội.
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ABSTRACT: The rapid development of science and technology in recent years 
has had a tremendous impact on every aspect of social life, labor market 
and employment, especially in fields related to engineering and technology. 
The domestic and foreign labor market has changed dramatically, the 
demand for recruiting university graduates tends to fluctuate unpredictably 
and there are higher requirements on job satisfaction. Understanding the 
current situation of training students of Engineering and Technology majors 
helps to have an overall view of the labor market demand as well as the 
development trends of these industry groups. The current context shows 
that the students of the Engineering and Technology majors are one of the 
sectors that account for a large number and are the human resources with 
many opportunities to participate in the labor market quickly. However, the 
level of meeting the job requirements of graduates is still limited, there 
are graduates who do not follow the training disciplines. Unemployed 
graduates still occupy a significant proportion.

KEYWORDS: Engineering; technology; students; employment; unemployment.
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1. Đặt vấn đề
Thành tựu của cuộc Cách mạng công nghiệp (CMCN) 

4.0 đem lại cho mỗi quốc gia, dân tộc và cá nhân những 
cơ hội vàng để phát triển nếu biết tận dụng, đồng thời là 
thách thức có thể bị tụt hậu và đào thải tự nhiên. CMCN 
4.0 đặt ra yêu cầu giáo dục (GD) trong thời đại mới cần 
phải đi sâu, đào tạo ra những con người thế hệ mới tích 
cực, chủ động, vươn lên nắm bắt làm chủ khoa học công 
nghệ. Để làm được đều đó, sinh viên (SV) các trường đại 
học (ĐH) phải đổi mới phương pháp học tập sao cho phù 
hợp, đặc biệt là trong việc học ngoại ngữ để có thể chủ 
động tiếp thu tri thức nhân loại. Mặt khác, GD 4.0 đang 
được xem là mô hình tất yếu của nền GD trong tương lai 
để đáp ứng yêu cầu về nhân lực trong thời đại mới - thời 
đại của thế giới phẳng.Theo đó, ứng dụng công nghệ 4.0 
vào việc tự học ngoại ngữ nói chung, tự học tiếng Trung 
Quốc nói riêng của SV là vô cùng cần thiết và bổ ích. 

Hiện nay, Trung Quốc đang là nước có nền kinh tế 
ngày càng phát triển vươn mình ra thế giới. Trung Quốc 
được mệnh danh là công xưởng của thế giới, các nhà 
máy công nghiệp của Trung Quốc mọc lên khắp nơi, đem 
đến cơ hội việc làm cho rất nhiều người. Ở các nơi có 
nhà máy, xí nghiệp tập trung đông công nhân, tình hình 
tội phạm gia tăng nhanh chóng, có diễn biến phức tạp, 
làm nguy hại đến an ninh quốc gia và trật tự an toàn xã 
hội. Đây chính là những ảnh hưởng tiêu cực về khía cạnh 
an ninh và trật tự an toàn xã hội của CMCN 4.0, tác động 
đến sự ổn định của xã hội. Hoạt động xúc tiến du lịch 
thương mại của nước ta đang phát triển mạnh. Ngày nay, 
số lượng khách du lịch Trung Quốc hay những người 
Trung Quốc đến công tác, sinh sống và làm việc tại Việt 
Nam ngày càng gia tăng.Trong mọi trường hợp liên quan 
đến yếu tố người nước ngoài, cần có sự trao đổi nắm bắt 

thông tin và hành động nhanh chóng, tức thì, khả năng 
giao tiếp chủ động bằng tiếng Trung Quốc của các chiến 
sĩ Công an chính là chìa khóa của vấn đề. Tóm lại, việc 
trang bị tiếng Trung Quốc đối với cán bộ, chiến sĩ công 
an nhân dân (CAND) trong thời đại CMCN 4.0 là vô 
cùng cần thiết, có vai trò to lớn trong hoạt động, công tác 
của lực lượng CAND.

Tuy nhiên, trong quá trình đào tạo, hoạt động tự học 
tiếng Trung Quốc của SV Học viện Cảnh sát nhân dân 
(HVCSND) còn nhiều hạn chế, khá nhiều SV vẫn còn 
gặp bỡ ngỡ, khó khăn, chưa có nhận thức rõ ràng về 
cuộc CMCN 4.0 cũng như thành tựu to lớn của nó nên 
chưa thực sự dành nhiều thời gian, công sức cho việc 
ứng dụng thành tựu khoa học đó vào hoạt động tự học 
tiếng Trung Quốc của mình. Bên cạnh đó, hoạt động tự 
học tiếng Trung Quốc của SV chưa được quan tâm và 
đầu tư đúng mực, dẫn đến chất lượng đào tạo còn một số 
hạn chế, nhất định. Chính vì vậy, nâng cao hiệu quả hoạt 
động tự học tiếng Trung Quốc của SV HVCSND trong 
thời đại 4.0 là một yêu cầu hết sức cần thiết.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Nhận thức về cuộc Cách mạng công nghiệp lần thứ tư 
Thuật ngữ “CMCN lần thứ tư” đã được áp dụng cho 

sự phát triển công nghệ quan trọng một vài lần trong 75 
năm qua và là để thảo luận về học thuật. Khái niệm Công 
nghiệp 4.0 hay nhà máy thông minh lần đầu tiên được 
đưa ra tại Hội chợ công nghiệp Hannover tại Cộng hòa 
Liên bang Đức vào năm 2011. Công nghiệp 4.0 nhằm 
thông minh hóa quá trình sản xuất và quản lí trong ngành 
công nghiệp chế tạo. Sự ra đời của Công nghiệp 4.0 tại 
Đức đã thúc đẩy các nước tiên tiến khác như Mĩ, Nhật, 
Trung Quốc, Ấn Độ thúc đẩy phát triển các chương trình 

TÓM TẮT: Tự học nói chung và tự học tiếng Trung Quốc nói riêng là một hoạt 
động vô cùng quan trọng và cần thiết với mỗi sinh viên Học viện Cảnh sát 
nhân dân để nâng cao nhận thức, hoàn thiện nhân cách, đáp ứng yêu cầu của 
giáo dục và thời đại. Bài viết phân tích và đưa ra các giải pháp nâng cao vai 
trò của cuộc Cách mạng công nghiệp 4.0 nhằm nâng cao hiệu quả hoạt động 
tự học, tự nghiên cứu tiếng Trung Quốc của sinh viên Học viện Cảnh sát nhân 
dân trong thời gian tới.
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tương tự nhằm duy trì lợi thế cạnh tranh của mình. Năm 
2013, một từ khóa mới là “Công nghiệp 4.0” (Industrie 
4.0) bắt đầu nổi lên xuất phát từ một báo cáo của Chính 
phủ Đức đề cập đến cụm từ này nhằm nói tới chiến lược 
công nghệ cao, điện toán hóa ngành sản xuất mà không 
cần sự tham gia của con người. Cụ thể, đây là “một cụm 
thuật ngữ cho các công nghệ và khái niệm của tổ chức 
trong chuỗi giá trị” đi cùng với các hệ thống vật lí trong 
không gian ảo, internet kết nối vạn vật (IoT) và internet 
của các dịch vụ (IoS).

Hiện nay, Công nghiệp 4.0 đã vượt ra khỏi khuôn khổ 
dự án của Đức với sự tham gia của nhiều nước và trở 
thành một phần quan trọng của cuộc CMCN lần thứ tư. 
Bản chất của CMCN lần thứ tư là dựa trên nền tảng công 
nghệ số và tích hợp tất cả các công nghệ thông minh để 
tối ưu hóa quy trình, phương thức sản xuất, nhấn mạnh 
những công nghệ đang và sẽ có tác động lớn nhất là công 
nghệ in 3D, công nghệ sinh học, công nghệ vật liệu mới, 
công nghệ tự động hóa, người máy,...Cuộc CMCN thứ tư 
hay Công nghiệp 4.0, là xu hướng hiện tại của tự động 
hóa và trao đổi dữ liệu trong công nghệ sản xuất. Nó bao 
gồm các hệ thống mạng vật lí, mạng internet kết nối vạn 
vật và điện toán đám mây.

CMCN 4.0 là xu hướng tự động hóa và trao đổi dữ 
liệu trong công nghệ sản xuất. Đặc trưng là dựa trên nền 
tảng công nghệ số và tích hợp tất cả các công nghệ thông 
minh để tối ưu hóa quy trình, phương thức sản xuất, nhấn 
mạnh những công nghệ đang và sẽ có tác động lớn nhất 
là công nghệ in 3D, công nghệ sinh học, công nghệ vật 
liệu mới, công nghệ tự động hóa, người máy,… bao gồm 
các hệ thống không gian mạng, internet vạn vật (IoT), trí 
tuệ nhân tạo (AI), thực tế ảo, tương tác thực tại ảo (AR), 
mạng xã hội, di động, phân tích dữ liệu lớn, điện toán 
đám mây (SMAC: Social - xã hội, Mobility - di động, 
Analytoes - phân tích dữ liệu lớn và Cloud - điện toán 
đám mây)… Qua đó, con người tạo ra những nhà máy 
thông tin với hệ thống máy móc tự kết nối với nhau, tự 
tổ chức và quản lí. Điều khác biệt giữa CMCN 4.0 với 
ba cuộc cách mạng trước đó là CMCN 4.0 không gắn với 
sự ra đời của một công nghệ nào cụ thể mà là kết quả hội 
tụ của nhiều công nghệ khác nhau, trong đó trọng tâm là 
công nghệ nano, công nghệ sinh học và công nghệ thông 
tin - truyền thông. Cuộc cách mạng này trực tiếp nảy nở 
từ cuộc cách mạng lần thứ ba, kết hợp các công nghệ lại 
với nhau, làm mờ ranh giới giữa vật lí, kĩ thuật số và sinh 
học, diễn ra trên ba lĩnh vực gồm công nghệ sinh học, 
kĩ thuật số và vật lí. Những yếu tố cốt lõi của kĩ thuật số 
trong CMCN 4.0 là: Trí tuệ nhân tạo (AI); Vạn vật kết 
nối - Internet of Things (IoT); Dữ liệu lớn (Big Data).

Trong bối cảnh của sự phát triển khoa học công nghệ 
hiện đại, CMCN 4.0 hiện nay đã và đang làm xuất hiện 
những xu thế công nghệ mới, tác động hàng ngày, hàng 
giờ tới cuộc sống của nhân loại, làm thay đổi cơ bản và 

toàn diện nền tảng sản xuất, dịch vụ, có thể xóa mờ ranh 
giới giữa thực và ảo, giữa tự nhiên và nhân tạo, giữa các 
quốc gia và các khu vực trên thế giới, thậm chí có khả 
năng thay thế cả các hoạt động về trí tuệ của con người. 
CMCN 4.0 đã tạo ra sự thay đổi lớn, tác động đến nhiều 
lĩnh vực trong đời sống, kinh tế - xã hội. Đây là cơ hội và 
thách thức của ngành GD nói chung và GD trong CAND 
nói riêng trong việc đào tạo nguồn nhân lực theo nhu cầu 
mới của xã hội. Đối với các trường CAND, việc trang bị 
kiến thức kĩ năng mềm, trong đó có ngoại ngữ cho người 
học đóng vai trò quan trọng trong việc nghiên cứu, khai 
thác những tư liệu gốc bằng tiếng nước ngoài, trong việc 
liên kết phòng ngừa, đấu tranh với các hoạt động xâm 
phạm an ninh quốc gia, tác động của các yếu tố an ninh 
phi truyền thống, tội phạm quốc tế, tội phạm xuyên quốc 
gia, tội phạm công nghệ thông tin, tội phạm khủng bố, 
buôn bán người,…

Hoạt động tự học xét dưới góc độ cấu trúc bao gồm: 
1/ Động cơ: Là lực thúc đẩy trực tiếp hành động, là nhu 
cầu, hứng thú thu hút người học vào quá trình học tập 
tích cực và duy trì tính tích cực đó trong giai đoạn học 
tập, cho người học thấy được ý nghĩa của việc học tập; 2/ 
Định hướng: Là mục đích của người học để xác định và 
ý thức được hoạt động nhận thức của mình; 3/ Nội dung 
- phương pháp: Là hệ thống tri thức, kĩ năng, kĩ xảo cần 
chiếm lĩnh và các hình thức chiếm lĩnh chung; 4/ Năng 
lực tự học: Là những khả năng tập trung chú ý, năng lực 
trí tuệ và năng lực thực hành vốn có để phát huy trong 
quá trình tự học; 5/ Năng lực tự kiểm tra - đánh giá: Là 
hoạt động kiểm tra của cá nhân đối với kết quả tự học, 
phát hiện sai lệch, giúp người học điều chỉnh, làm cơ sở 
cho hoạt động tiếp theo của bản thân.

2.2. Ứng dụng thành tựu Cách mạng công nghiệp 4.0 trong 
hoạt động tự học, tự nghiên cứu tiếng Trung Quốc của sinh 
viên Học viện Cảnh sát nhân dấn
Hiện nay, trình độ đào tạo ĐH tại Học viện gồm có 10 

ngành, 17 chuyên ngành đào tạo với 17 chương trình đào 
tạo ĐH chính quy theo hệ thống tín chỉ thời gian 4 năm 
trong đó có ngành Ngôn ngữ Anh và Ngôn ngữ Trung 
Quốc. Về cơ bản, các chương trình đào tạo trình độ ĐH 
của Học viện đáp ứng mục tiêu chung: Đào tạo cán bộ 
Cảnh sát trình độ ĐH, có bản lĩnh chính trị vững vàng, 
có phẩm chất đạo đức tốt, có phương pháp tư duy khoa 
học, có trình độ, năng lực chuyên môn và sức khỏe tốt, 
sẵn sàng hoàn thành tốt nhiệm vụ được giao. Do vậy, 
chương trình đào tạo được thiết kế có cấu trúc cơ bản 
hợp lí, có hệ thống giữa các khối kiến thức, đảm bảo 
tính logic giữa các học phần. Mỗi học phần quy định cụ 
thể thời lượng các khâu giảng dạy lí thuyết, bài tập, thảo 
luận, thực hành, tự học.

Chương trình đào tạo tiếng Trung Quốc của SV 
HVCSND mang tính đặc thù riêng. Qua nghiên cứu 



NGHIÊN CỨU THỰC TIỄN GIÁO DỤC

56 TẠP CHÍ KHOA HỌC GIÁO DỤC VIỆT NAM

chuyên đề cho thấy, thực trạng hoạt động tự học tiếng 
Trung Quốc của SV tại HVCSND hiện nay chủ yếu thể 
hiện ở các lĩnh vực sau:

- Về động cơ tự học tiếng Trung Quốc của SV: Tất cả 
hoạt động của con người đều là hoạt động có mục đích 
và được thôi thúc bởi động cơ. Động cơ hoạt động là 
lực thúc đẩy hành động, duy trì hứng thú, tạo ra sự chú 
ý liên tục giúp chủ thể vượt qua mọi khó khăn, đạt tới 
mục đích đã định. Đối với HVCSND, có một thực tế 
không thể phủ nhận là ngoài số SV chuyên ngành tiếng 
Trung Quốc thì một bộ phận nhỏ SV vẫn chưa thực sự 
hứng thú học tiếng Trung Quốc và học chỉ vì đây là môn 
học bắt buộc trong chương trình đào tạo của mình hoặc 
học để hoàn thành chuẩn đầu ra. Bằng chứng là nhiều 
SV thường không chuẩn bị bài ở nhà và lên lớp thường 
không thực sự chú ý, thêm vào đó là ý thức chưa nghiêm 
túc trong thi cử.

- Về phương pháp tự học tiếng Trung Quốc của SV: Tại 
HVCSND, ngoài SV đào tạo chuyên ngữ, đa phần các 
SV đều chưa có phương pháp tự học đạt hiệu quả cao. 
Trong quá trình tự học của bản thân, SV thường có tâm 
lí rụt rè, e ngại, chưa cởi mở trao đổi thẳng thắn với giáo 
viên. Bên cạnh đó, SV còn học theo kiểu đối phó, thụ 
động, chưa tích cực trong việc chuẩn bị bài trước khi lên 
lớp.Tuy nhiên, qua khảo sát cho thấy, SV xu hướng dần 
loại bỏ những phương pháp học truyền thống kém hiệu 
quả, thay vào đó là sử dụng một cách thường xuyên hơn 
những phương pháp học khoa học, tiến bộ như: tự nghe, 
tự lên mạng tìm tài liệu, học viết từ mới và ngữ pháp qua 
các phần mềm, ứng dụng. Ngoài ra, SV còn tận dụng 
cơ sở vật chất sẵn có của học viện như thư viện, giảng 
đường để làm việc nhóm, cặp,…giúp phát huy được tối 
đa năng lực, trí tuệ, tư duy, sự sáng tạo cũng như những 
kĩ năng mềm cần thiết khác của bản thân.

- Về tài liệu học tập nghiên cứu: Thực tế hiện nay, 
giáo trình sử dụng đối với SV hệ đào tạo chính quy là 
giáo trình Boya I, đi kèm giáo trình là chương trình bổ 
trợ như sách bài tập bổ trợ, sổ từ vựng. Giáo trình Boya 
I là giáo trình của hệ ngôn ngữ Trung - Anh, việc bất 
tiện này khiến SV không tận dụng được hết kiến thức 
trong giáo trình do cùng một lúc phải đọc 3 loại ngôn 
ngữ khác nhau. Bên cạnh đó, tài liệu học tập, giáo trình, 
bài giảng môn tiếng Trung Quốc chưa thật sự gắn bó mật 
thiết với nghiệp vụ công an. Chương trình đào tạo tiếng 
Trung Quốc dành cho SV HVCSND được thực hiện theo 
quan điểm: tiếng Trung Quốc vừa là một phương tiện 
giao tiếp, phương tiện tư duy, vừa là công cụ tiếp cận với 
nghiệp vụ Công an. Tuy nhiên, giáo trình đào tạo tiếng 
Trung Quốc cho SV chưa gắn bó mật thiết với nghiệp 
vụ ngành, chưa coi trọng khả năng ứng dụng thực tế và 
bồi dưỡng năng lực giao tiếp, mối liên hệ với chuyên 
ngành đào tạo, nghiệp vụ Công an chưa cao. Đây là một 
trong những yếu tố khiến cho SV không có hứng thú học 

tập bởi cảm thấy chương trình môn học không thực sự 
liên quan đến nghiệp vụ ngành, không hiểu được vai trò 
ngoại ngữ trong công tác, dẫn đến không tích cực chủ 
động trong việc tìm hiểu nghiên cứu tài liệu. Từ đó, hoạt 
động tự học không đạt được hiệu quả cao.

- Về cơ sở vật chất, môi trường học tập: Cơ sở vật chất 
tại HVCSND đáp ứng tương đối đầy đủ cho hoạt động tự 
học của SV trong thời đại 4.0.Trong những năm qua, Học 
viện đã triển khai xây dựng HVCSND thông minh như: 
Giảng đường thông minh, hệ thống internet nội bộ, bục 
giảng thông minh, bảng tương tác thông minh, hệ thống 
đào tạo trực tuyến E-learning,…Đây là những công cụ 
giảng dạy mang tính cách mạng trong bối cảnh kĩ thuật 
số hóa của xã hội công nghệ 4.0. Xuất phát từ đặc thù của 
tiếng Trung Quốc, việc áp dụng những thành tựu khoa 
học công nghệ này tại HVCSND cũng mang những nét 
riêng biệt. Bảng tương tác thông minh giúp SV có thể 
phân tách, kết hợp kết cấu, kết tự của một chữ Hán, diễn 
biến quá trình thay đổi hình dạng chữ Hán được thể hiện 
rõ ràng. Nhờ đó, giúp SV nhanh chóng nắm bắt kiến thức 
cũng như tạo cho họ trí nhớ bền vững với những gì mình 
đã học. SV từ đây có thể nâng cao hiệu quả hoạt động tự 
học, tự nghiên cứu của bản thân mình.

Có thể thấy rằng, tại HVCSND chưa có môi trường 
học tập ngoại ngữ. Đặc trưng của các học viện, trường 
CAND là đào tạo khép kín, gần như toàn bộ thời gian của 
SV đều giới hạn trong phạm vi nhà trường, cuộc sống 
học tập và sinh hoạt thường ngày gắn liền với rèn luyện 
chính trị, tư tưởng, điều lệnh. Do đó, SV học tiếng Trung 
Quốc ít có cơ hội giao tiếp bằng tiếng Trung Quốc. Đây 
cũng chính là một hình thức tự học tiếng Trung Quốc có 
hiệu quả. Vì vậy, điều này ảnh hưởng không nhỏ đến khả 
năng nghe - nói của SV, chất lượng hoạt động tự học, tự 
nghiên cứu của SV không đạt hiệu quả cao.

2.3. Những hoạt động đã được thực hiện
CMCN 4.0 ra đời đã tác động mạnh mẽ, sâu rộng tới 

mọi lĩnh vực của đời sống kinh tế - xã hội, trong đó có 
GD, đào tạo nói chung và GD, đào tạo trong CAND 
nói riêng. Đối với hoạt động tự học tiếng Trung Quốc, 
việc vận dụng những thành tựu khoa học kĩ thuật đã làm 
phong phú hơn phương pháp tự học và thay đổi căn bản 
quan điểm, yêu cầu, mục đích đối với môn học này. Để 
nâng cao hiệu quả hoạt động tự học tiếng Trung Quốc cho 
SV HVCSND, chúng tôi đưa ra những phương hướng cơ 
bản như: nâng cao nhận thức, bồi dưỡng và phát triển 
động cơ tự học tiếng Trung Quốc của SV. Đặc biệt, trong 
phương thức đào tạo theo học chế tín chỉ, tự học đóng 
vai trò trung tâm, quyết định trực tiếp đến kết quả học 
tập, rèn luyện của SV cũng như chất lượng GD, đào tạo 
của Học viện. Khi SV hiểu được vai trò, tác dụng của tự 
học là nền tảng, cơ sở để SV rèn luyện kĩ năng, lựa chọn 
được hình thức và phương pháp tự học hiệu quả, từ đó 
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sẽ nâng cao hiệu quả tự học của SV trong Học viện. Đổi 
mới phương pháp dạy, hình thức dạy học tiếng Trung 
Quốc, bồi dưỡng, nâng cao chất lượng đội ngũ GV. Hình 
thành hệ thống cố vấn học tập trong Học viện. Phát huy 
vai trò, chức năng, nhiệm vụ của GV và cố vấn học tập 
trong việc nâng cao chất lượng, hiệu quả hoạt động tự 
học của SV. Khuyến khích SV tham gia các hoạt động, 
phong trào văn hóa, văn nghệ, các cuộc thi, bài tìm hiểu, 
nghiên cứu khoa học về môn học tiếng Trung Quốc…Đa 
dạng các hình thức tự học giúp SV rèn luyện thành thạo 
các kĩ năng tự học, khơi dậy lòng say mê học hỏi, thu hút 
SV vào hoạt động tự học.. Tăng cường đầu tư cơ sở vật 
chất, hiện đại hóa, đồng bộ trang thiết bị, phương tiện 
kĩ thuật nhằm đảm bảo các điều kiện phục vụ hoạt động 
tự học. Nâng cao chất lượng hoạt động của Trung tâm 
thông tin khoa học và tư liệu giáo khoa nhằm tạo điều 
kiện thuận lợi nhất để phát huy tính tích cực tự học của 
SV. Đẩy nhanh công tác viết, bổ sung và hoàn thiện giáo 
trình, tài liệu học tập. Nâng cao trách nhiệm, phát huy vai 
trò, chức năng, nhiệm vụ của cán bộ chuyên trách trong 
công tác quản lí hoạt động tự học của SV.Từ thực tế đó, 
chúng tôi đưa một số biện pháp cần thực hiện như sau:

2.3.1. Về phía sinh viên
Một là, SV cần phải trang bị cho mình kĩ năng làm chủ 

công nghệ thông tin. Đây là một trong những yếu tố tiên 
quyết trong việc ứng dụng công nghệ 4.0 vào hoạt động 
tự học tiếng Trung Quốc một cách có hiệu quả. Bởi lẽ, 
đây là công cụ, phương tiện quan trọng giúp SV kết nối 
với thế giới và ứng dụng những thành tựu vĩ đại của nhân 
loại vào hoạt động học tập của mình. Nếu SV thực sự 
làm chủ kĩ năng công nghệ thì mới có cơ hội và điều kiện 
tiếp cận những nguồn thông tin hữu ích trên internet, có 
khả năng khai thác một cách có hiệu quả những thành 
tựu của khoa học - công nghệ trong hoạt động tự học 
tiếng Trung Quốc của bản thân. 

Hai là, mỗi SV cần biết cách tra cứu và chọn lọc ngồn 
tài liệu phục vụ mục đích tự học của bản thân. Nguồn 
thông tin trên mạng internet rất phong phú, đa dạng 
và tiện lợi cho mục đích tra cứu. Tuy nhiên, bên cạnh 
những đặc điểm ưu việt, internet vẫn bộc lộ những hạn 
chế đối với người sử dụng như nguồn thông tin tràn lan, 
đa chiều, thiếu tính xác thực và khó kiểm soát. Chiến sĩ 
CAND tương lai cần luôn ý thức trước những thông tin, 
nội dung mà các trang mạng cung cấp, cần biết chọn lọc 
những thông tin chính thống, có nguồn gốc và kiểm định 
rõ ràng, tránh sa đà vào các trang web tràn lan, thiếu tính 
xác thực gây khó khăn cho việc học tập. 

Ba là, đối với việc học ngoại ngữ nói chung và học 
tiếng Trung Quốc nói riêng, nghe - nói là hai kĩ năng 
quan trọng được ưu tiên hàng đầu. Người ta hay nói rằng: 
“Một tai nghe tốt sẽ cho ra một giọng nói hay”. Vì vậy, 
kĩ năng nghe là vô cùng quan trọng. Trong thời đại 4.0, 

chỉ cần một cú “click” chuột, mọi rào cản về địa lí, ngôn 
ngữ đều được xóa bỏ. Học tiếng Trung qua phim ảnh, âm 
nhạc là một phương pháp hiệu quả khi mà ngôn ngữ trở 
nên sống động, thú vị hơn, đánh thức giác quan người 
học. Không những thế, thời đại 4.0 còn đem đến cho 
chúng ta những người bạn vô cùng hữu ích đến từ các 
quốc gia trên thế giới thông qua các mạng xã hội như 
Facebook, Twitter, Weibo,…Họ không chỉ là người bạn 
mà còn là người thầy đem đến cho ta môi trường học 
ngoại ngữ với người bản địa.

Bên cạnh đó, đối với việc học một ngoại ngữ mới thì 
từ vựng luôn luôn là một trở ngại lớn nhất đối với người 
học. Đặc biệt với các ngôn ngữ tượng hình như tiếng 
Trung Quốc, nắm bắt từ vựng lại càng khó hơn. Vì vậy, 
việc tìm đọc, tra cứu về nguồn gốc, xuất xứ và quá trình 
phát triển của các Hán tự là vô cùng quan trọng. Trong 
tổng số chữ Trung Quốc, có những chữ mô phỏng theo 
hình dáng sự vật, là những hình vẽ, kiểu phác thảo có thể 
thấy bằng mắt như: mặt trăng, mặt trời, con ngựa,…tính 
chất tượng hình của chữ Trung Quốc nằm ở chữ độc thể, 
cũng là các bộ chữ, trực quan sinh động cho người học. 

Bốn là, yếu tố môi trường trong việc tự học ngoại ngữ 
hay tự học tiếng Trung Quốc là vô cùng quan trọng, nhất 
là đối với SV các trường CAND. Trong điều kiện phải 
thực hiện sinh hoạt tập trung, theo chế độ, theo quy định 
của ngành để tạo môi trường ngoại ngữ phù hợp cho bản 
thân, mỗi SV cần tích cực tham gia các cuộc thi qua mạng 
internet như Nhịp cầu Hán ngữ, hùng biện tiếng Trung 
Quốc,..., các chương trình do các học viện, các trường 
CAND tổ chức như Dạ hội Ngoại ngữ chào năm mới, 
Thư pháp đầu xuân, các hoạt động dịch thuật. Thường 
xuyên xem báo, đài song ngữ cũng như xem các chương 
trình thực tế của Trung Quốc. Tự học tiếng Trung qua 
phim ảnh, âm nhạc, trò chuyện với những người bạn 
Trung Quốc không chỉ giúp ta cải thiện ngữ âm, rèn 
luyện tốc độ phản xạ mà còn làm phong phú thêm lượng 
từ vựng thông dụng vô cùng hữu ích. Ngoài ra, SV cần 
tích cực trau dồi thêm cho mình những kiến thức về pháp 
luật, diễn biến, tình hình Trung Quốc tại Việt Nam, từ đó 
nhận thức được tầm quan trọng, giúp bản thân có nhận 
thức cao hơn trong vấn đề bảo vệ an ninh Tổ quốc.

2.3.2. Về phía Học viện
Nâng cao hiệu quả tự học, nhất là tự học ngoại ngữ 

là một nhiệm vụ trọng tâm để đạt được 4 mục tiêu cơ 
bản do UNESCO khởi xướng: Học để biết, học để làm, 
học để chung sống, học để tự khẳng định mình. Đối với 
HVCSND, việc tự học tiếng Trung Quốc của SV luôn 
được coi trọng, là nhân tố quyết định đến chất lượng đào 
tạo ngoại ngữ của học viện với các trường CAND. Tuy 
nhiên, hiệu quả hoạt động tự học tiếng Trung Quốc trong 
SV vẫn còn những tồn tại, hạn chế nhất định. Thực trạng 
đó đã đặt ra những vấn đề cần giải quyết nhằm nâng cao 
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hơn nữa chất lượng, hiệu quả hoạt động này, đáp ứng 
mục tiêu, yêu cầu của GD, đào tạo hiện nay.Từ kết quả 
nghiên cứu, chúng tôi đề xuất một số giải pháp đối với 
học viện nhằm nâng cao hiệu quả hoạt động tự học tiếng 
Trung Quốc của SV trong thời gian tới như sau:

Một là, có những hoạt động GD, tuyên truyền, quán 
triệt về tầm quan trọng của việc tự học tiếng Trung Quốc 
của SV HVCSND mặc dù HVCSND đã áp dụng chương 
trình chuẩn đầu ra ngoại ngữ cho tất cả SV. Đặc biệt với 
tiếng Trung Quốc, SV phải đạt tối thiểu trình độ HSK3 
trong khung chuẩn quốc tế. Tuy nhiên, do một bộ phận 
SV học viện vẫn còn coi nhẹ tầm quan trọng của việc học 
tập, nâng cao trình độ, coi việc học tiếng Trung Quốc là 
vấn đề phụ, yếu tố đủ để SV có thể tốt nghiệp ra trường. 
Điều này trực tiếp tác động đến động lực học tiếng Trung 
Quốc của SV Học viện. Đội ngũ cán bộ giảng viên, đặc 
biệt là giảng vên khoa Ngoại ngữ cần có những chương 
trình định hướng cho SV về tầm quan trọng của việc học 
ngoại ngữ, phải có biện pháp khắt khe hơn nữa trong 
hoạt động dạy học, thi kiểm tra đánh giá cuối học phần. 
Từ đó, góp phần tạo động lực mạnh mẽ đối với SV trong 
việc học và nâng cao trình độ ngoại ngữ, trang bị cho 
SV trình độ ngoại ngữ đủ để đáp ứng được nhiệm vụ của 
người công dân toàn cầu.

Hai là, hoàn thiện cho cán bộ, giảng viên, SV kĩ năng về 
công nghệ thông tin và kĩ thuật số. Nền tảng của CMCN 
4.0 là sự kết nối toàn thế giới thông qua phần mềm công 
nghệ thông tin, kĩ thuật số và kết nối mạng. Do vậy, kiến 
thức và kĩ năng về công nghệ thông tin, kĩ thuật số có 
vai trò rất quan trọng đối với cán bộ, giảng viên, SV nhà 
trường. Chỉ khi chúng ta làm chủ được công nghệ thông 
tin, kĩ thuật số chúng ta mới chủ động được trong việc 
tìm kiếm tri thức, học hỏi những kinh nghiệm tự học 
tiếng Trung Quốc của các quốc gia trên thế giới.

Ba là, đổi mới toàn diện về phương pháp tự học, tự 
nghiên cứu tiếng Trung Quốc của SV HVCSND. CMCN 
4.0 đòi hỏi phương thức và phương pháp đào tạo thay đổi 
với sự ứng dụng mạnh mẽ của công nghệ thông tin, công 
nghệ kĩ thuật số và hệ thống mạng. Các hình thức đào tạo 
online, đào tạo ảo, mô phỏng, số hóa bài giảng,…sẽ là xu 
hướng đào tạo nghề nghiệp trong tương lai. Điều này đòi 
hỏi HVCSND phải có sự chuẩn bị tốt, xây dựng chương 
trình đào tạo gắn với ứng dụng công nghệ thông tin, tổ 
chức giảng dạy toàn bộ chương trình bằng bảng tương 
tác thông minh, xây dựng không gian học tập thân thiện, 
xây dựng phương pháp giảng dạy tích cực lấy SV làm 
trung tâm, giảng viên chỉ định hướng về tư duy nghiên 
cứu, giao bài cho SV và SV có trách nhiệm tự tìm kiếm 
tài liệu học tập, giảng viên chỉ giải đáp những vấn đề mà 
SV còn khúc mắc.

Bốn là, tạo điều kiện cho SV được tiếp cận với nguồn 
cơ sở vật chất đầy đủ hơn tại học viện. Hiện nay, học 
viện có những phòng Lab, có máy tính thuận tiện cho 

hoạt động học ngoại ngữ như tầng 7,8,10 của thư viện Lê 
Quân, các phòng đọc văn hóa. Tuy nhiên, việc tiếp cận và 
sử dụng tối đa hiệu quả tại các phòng học này của SV vẫn 
còn hạn chế, cụ thể có những phòng mở trong khoảng 
thời gian ngắn hay không mở vào buổi tối. Đây là hạn 
chế cho hoạt động tự học của SV. Tại thư viện nghiệp vụ 
Cảnh sát, còn thiếu nguồn tài liệu chuyên ngành tiếng 
Trung Quốc chính thống. Do đó, SV khó khăn trong việc 
tìm hiểu kiến thức mới. Vì vậy, cần bổ sung thêm nguồn 
tài liệu hữu ích phục vụ SV. 

Năm là, kiến nghị đề xuất với lãnh đạo Bộ Công an 
tiếp tục quan tâm đầu tư hơn nữa về trang thiết bị, cơ sở 
vật chất hạ tầng tạo điều kiện tốt nhất phục vụ hoạt động 
tự học ngoại ngữ nói chung và học tiếng Trung Quốc 
nói riêng.Trong thời gian qua, Ban Giám đốc HVCSND 
đã rất chú trọng đến việc trang bị các thiết bị công nghệ 
thông tin phục vụ hoạt động dạy và học tại Học viện như: 
bảng tương tác thông minh, hệ thống mạng Internet nội 
bộ,…Tuy nhiên, trong thời kì CMCN 4.0, những trang 
thiết bị kĩ thuật mà chúng ta đang có dần không đáp ứng 
được yêu cầu thực tiễn. Do đó, cần kiến nghị đề xuất 
với lãnh đạo Bộ Công an quan tâm đầu tư kinh phí giúp 
HVCSND nâng cấp hệ thống đào tạo giảng đường thông 
minh tại Học viện.

Sáu là, xây dựng hệ thống cơ chế vừa mềm dẻo, vừa 
đảm bảo được hiệu quả công tác quản lí đối với SV trong 
việc sử dụng công nghệ thông tin, interet trong và ngoài 
giờ học tập.Thực tiễn hiện nay cho thấy, học viện chúng 
ta chưa xây dựng được hình thức quản lí mang lại hiệu 
quả cao đối với SV trong việc sử dụng internet vào hoạt 
động tự học ngoại ngữ. Một bộ phận SV vẫn lợi dụng 
danh nghĩa sử dụng mạng internet để học tập nhưng bản 
chất là phục vụ mục đích cá nhân. Điều này dẫn đến hoạt 
động tự học tiếng Trung Quốc của SV còn kém hiệu quả. 
Đòi hỏi các phòng, ban chức năng, giảng viên khi lên lớp 
cũng phải định hướng học tập, đồng thời xây dựng hệ 
thống chế tài xử lí phù hợp với những SV vi phạm. 

Như vậy, CMCN 4.0 đang là xu thế phát triển của thế 
giới, chứa đựng cả những thời cơ và thách thức đối với 
công tác đào tạo ngoại ngữ thì việc nâng cao hiệu quả 
hoạt động tự học tiếng Trung Quốc cho SV các trường 
CAND nói chung và SV HVCSND nói riêng càng trở 
nên cấp thiết để đáp ứng nhu cầu đào tạo trong thực 
tiễn. Cụ thể, hoạt động tự học tiếng Trung Quốc của SV 
HVCSND mang những đặc điểm có nét đặc trưng riêng 
do điều kiện học tập trong môi trường đặc thù của lực 
lượng vũ trang. SV HVCSND phải nội trú 100% quân 
số, được tổ chức thành các đơn vị (lớp hoặc trung đội), 
chịu sự quản lí trực tiếp của cán bộ chuyên trách quản lí 
SV. Đây chính là môi trường và điều kiện thuận lợi để 
SV tập trung thời gian tự học, trao đổi kinh nghiệm tư 
học, ít bị chi phối bởi những tác động ngoại cảnh. Hoạt 
động tự học của SV còn chịu sự kiểm tra, đôn đốc nhắc 
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nhở trực tiếp, thường xuyên của đội ngũ cán bộ quản lí, 
nhất là về các mặt như: thực hiện kế hoạch tự học, chấp 
hành thời gian, kỉ luật tự học và phương pháp tự học. 
Đây vừa là điều kiện thúc đẩy việc tự học vừa mang ý 
nghĩa bắt buộc SV phải thực hiện.

3. Kết luận
Bài viết nhằm tìm hiểu về hiệu quả hoạt động tự học 

tiếng Trung Quốc của SV HVCSND. Kết quả nghiên cứu 
đã làm rõ và bổ sung cơ sở lí luận của hoạt động tự học 
tiếng Trung Quốc đối với SV HVCSND trong thời đại 
4.0. Đồng thời, tìm hiểu và đánh giá thực trạng hoạt động 
tự học tiếng Trung Quốc của SV và nhận thấy những điểm 
còn hạn chế như: Động cơ tự học của SV chưa mạnh mẽ, 
đúng đắn; Nhận thức của SV về tự học còn chưa đầy đủ 
dẫn đến ý thức tự giác, chủ động trong các giờ tự học, tự 

nghiên cứu còn kém; SV chưa thành thạo các kĩ năng tự 
học, chưa có hình thức, phương pháp tự học đa dạng, phù 
hợp…Bên cạnh đó, vai trò của GV trong định hướng, 
giúp đỡ SV tự học chưa được phát huy, chưa hình thành 
được đội ngũ cố vấn học tập theo đúng nghĩa. Bài viết 
này giúp chúng ta có cái nhìn toàn diện hơn về vai trò, 
tầm quan trọng của hoạt động tự học tiếng Trung Quốc 
không chỉ đối với quá trình học tập, rèn luyện tại Học 
viện mà còn đối với sự phát triển toàn diện của bản thân, 
để nỗ lực trở thành một chiến sĩ công an cách mệnh, một 
sĩ quan cảnh sát tương lai vững nghiệp vụ, giỏi chuyên 
môn, sẵn sàng phục vụ đất nước và nhân dân, hoàn thành 
xuất sắc mọi nhiệm vụ mà Đảng, Nhà nước và nhân dân 
đã tin tưởng giao phó nhất là trong bối cảnh toàn cầu đã 
bước vào kỉ nguyên 4.0 như hiện nay.
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1. Đặt vấn đề
Tai nạn đuối nước (TNĐN) trẻ em là một vấn đề xã 

hội và trở thành nỗi ám ảnh cho các bậc phụ huynh học 
sinh (HS) hiện nay. Trong các quyền của trẻ em, quan 
trọng nhất là quyền được sống, quyền được bảo vệ tính 
mạng được bảo đảm tốt nhất để sống và phát triển. Tuy 
nhiên, quyền được sống của trẻ em ở Việt Nam đang bị 
ảnh hưởng bởi nhiều yếu tố, đặc biệt là nguy cơ đuối 
nước. Kết quả điều tra của Quỹ Nhi đồng Liên hợp quốc 
(UNICEF) tại Việt Nam cho thấy, tỉ lệ trẻ em ở Việt Nam 
bị chết do TNĐN khá cao, chỉ đứng sau tỉ lệ tử vong do 
tai nạn giao thông [1]. Tai nạn dẫn đến tử vong vì đuối 
nước của trẻ em ở Việt Nam đứng đầu Đông Nam Á và 
gấp 10 lần so với các nước phát triển [1]. TNĐN trẻ em 
để lại những đau thương, mất mát cho gia đình và xã hội. 
Do đó, việc thiết lập hành lang pháp lí và những giải pháp 
phù hợp cho vấn đề TNĐN ở trẻ em là cấp bách. Nhiều 
bằng chứng cho thấy rằng, Đảng, Nhà nước, Chính phủ, 
các bộ, ngành, các tổ chức xã hội đã nỗ lực và có nhiều 
đóng góp tích cực trong công tác phòng, chống tai nạn 
thương tích, trong đó có đuối nước cho trẻ em. Cụ thể, 
ngày 05 tháng 02 năm 2016, Thủ tướng Chính phủ đã 
ban hành Quyết định số 234/QĐ-TTg phê duyệt Chương 
trình phòng, chống tai nạn, thương tích trẻ em giai đoạn 
2016 - 2020; Ngày 05 tháng 4 năm 2016, Quốc hội đã 
thông qua Luật Trẻ em [1], [2]. Đây là những văn bản 
pháp luật và chương trình phòng chống tai nạn thương 
tích lớn nhất đối với trẻ em, tạo ra hành lang pháp lí bảo 
vệ quyền cho trẻ em.

Để giảm thiểu TNĐN trẻ em, nhiều nghiên cứu và hội 

thảo đã được tiến hành nhằm tìm ra những biện pháp 
phòng, chống đuối nước trẻ em. Tại hội thảo “Triển khai 
Chương trình hợp tác về phòng chống đuối nước cho 
trẻ em Việt Nam” tổ chức ngày 26 tháng 6 năm 2018, 
các học giả tham dự đã chỉ ra 4 nhóm vấn đề cơ bản về 
tình trạng TNĐN trẻ em gồm: 1/ Nhận thức của gia đình, 
cộng đồng xã hội với nguy cơ gây đuối nước cho trẻ em 
ở các địa phương còn rất hạn chế; 2/ Sự giám sát, trông 
giữ của cha mẹ, những người chăm sóc trẻ đặc biệt là 
vùng nông thôn, vùng kinh tế khó khăn chưa được quan 
tâm; 3/ Các cơ sở giáo dục và các địa phương thiếu giáo 
viên dạy bơi, thiếu cơ sở vật chất để phục vụ cho việc 
học bơi, đặc biệt là các vùng nghèo, vùng miền núi khó 
khăn; 4/ Trẻ em chưa biết bơi, không có kĩ năng trong 
việc phòng ngừa, bảo vệ mình với các nguy cơ TNĐN, 
trong khi môi trường sống có tiềm ẩn nhiều nguy cơ [1].

Năm 2014, WHO đã xuất bản quyển sách “Hướng dẫn 
toàn cầu thực hiện phòng, chống đuối nước” nhằm hỗ 
trợ cho nỗ lực giảm thiểu tai nạn do đuối nước gây ra 
[3]. Quyển sách đã đưa ra 6 biện pháp can thiệp phòng, 
chống đuối nước trẻ em, bao gồm: 1/ Tạo môi trường 
an toàn, tránh xa nguồn nước cho trẻ mầm non; 2/ Làm 
rào chắn để kiểm soát trẻ tiếp cận nguồn nước; 3/ Dạy 
cho trẻ em tuổi tiểu học trở lên biết bơi và biết kĩ năng 
an toàn trong môi trường nước; 4/ Xây dựng khả năng 
chống chịu rủi ro, quản lí rủi ro và các hiểm họa khác 
ở cấp độ địa phương và quốc gia; 5/ Đào tạo người dân 
kĩ năng cứu hộ và sơ cứu; 6/ Xây dựng và thực thi các 
quy định về an toàn giao thông đường thủy như tàu, 
thuyền, phà. Bên cạnh đó, 4 chiến lược hỗ trợ bao gồm: 

TÓM TẮT: Tai nạn đuối nước ở trẻ em không chỉ là vấn đề nhức nhối đối 
với mỗi gia đình mà còn là thách thức lớn đối với xã hội. Nghiên cứu và 
tìm ra giải pháp giảm thiểu tình trạng tai nạn đuối nước ở trẻ em đang 
được các nhà giáo dục và nhiều nhà khoa học quan tâm. Bằng phương 
pháp điều tra và thực nghiệm trong ngữ cảnh của huyện Chư Prông, 
tỉnh Gia Lai, kết quả đã chỉ ra thực trạng tai nạn đuối nước trẻ em tại 
địa phương, đồng thời biện pháp can thiệp được khảo nghiệm cho thấy 
nhận thức của trẻ em về kĩ năng phòng, tránh tai nạn đuối nước có sự 
thay đổi rõ rệt. 

TỪ KHÓA: Giáo dục kĩ năng; kĩ năng phòng, tránh tai nạn đuối nước; nguy cơ đuối 
nước.

 Nhận bài 19/4/2020  Nhận bài đã chỉnh sửa 03/5/2020  Duyệt đăng 15/6/2020.
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1/ Khuyến khích phối hợp đa ngành; 2/ Tăng cường nhận 
thức của nhân dân về phòng chống đuối nước thông qua 
truyền thông có chiến lược; 3/ Thiết lập kế hoạch an toàn 
đường thủy quốc gia; 4/ Nghiên cứu phòng chống đuối 
nước trẻ em thông qua thu thập dữ liệu và nghiên cứu bài 
bản. Các chiến lược và biện pháp can thiệp của WHO 
đã được kiểm chứng trong thực tế nhằm hỗ trợ cho việc 
giảm thiểu tai nạn do đuối nước [3].

Mặc dù, Ủy ban nhân dân tỉnh Gia Lai đã triển khai 
nhiều giải pháp nhằm giảm thiểu tình trạng đuối nước 
cho trẻ em. Chẳng hạn, Chỉ thị số 07/CT-UBND, ngày 18 
tháng 6 năm 2019 về việc “Tăng cường chỉ đạo thực hiện 
công tác phòng, chống TNĐN ở trẻ em trên địa bàn tỉnh 
Gia Lai”; Quyết định số 831/QĐ-UBND, ngày 5 tháng 
12 năm 2017 về việc phê duyệt “Đề án tăng cường công 
tác phòng, chống tai nạn đuối nước ở trẻ em trên địa bàn 
tỉnh Gia Lai giai đoạn 2017-2022”. Tuy nhiên, việc triển 
khai các giải pháp gặp rất nhiều khó khăn vì hai thách 
thức. Một là, tai nạn do đuối nước trên địa bàn chủ yếu 
diễn ra tại khu vực nông thôn, vùng đặc biệt khó khăn 
[1]. Đây là những nơi chưa có đủ điều kiện cơ sở vật 
chất, nhân lực để tuyên truyền và giáo dục kĩ năng phòng 
tránh đuối nước. Hai là, các giải pháp tập trung hướng 
vào giáo dục kĩ năng an toàn cho HS trong nhà trường, 
tuy nhiên chương trình giáo dục phổ thông hiện hành 
chưa lồng ghép việc dạy bơi lội trong chương trình giáo 
dục ở nhà trường, chưa có nội dung chương trình chính 
thức để thực hiện công tác giáo dục kĩ năng cho HS [4], 
[5].

Với cơ sở lí luận đã được trình bày và bối cảnh của 
huyện Chư Prông, tỉnh Gia Lai, bài báo này tập trung làm 
rõ một số vấn đề sau: 1/ Thực trạng về TNĐN của trẻ em 
tại tỉnh Gia Lai nói chung và huyện Chư Prông nói riêng, 
2/ Tìm hiểu mức độ nhận thức của trẻ về kiến thức và kĩ 
năng phòng tránh TNĐN; 3/ Khảo nghiệm và đánh giá 
tác động của biện pháp can thiệp về phòng tránh TNĐN 
đối với trẻ em tại huyện Chư Prông.

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Phương pháp nghiên cứu
Nghiên cứu này dựa trên cơ sở các biện pháp can thiệp 

và chiến lược của WHO (2014) trong bối cảnh của huyện 
Chư Prông, tỉnh Gia Lai để làm rõ 3 mục tiêu đã nêu 
thông qua phương pháp tiếp cận đặc điểm tâm lí HS của 
tác giả Nguyễn Đức Sơn và cộng sự (2017) qua biểu hiện 
trên các phương diện: Sự hoàn thiện về tri giác, sự phát 
triển về tư duy của trẻ, khả năng tưởng tượng tái tạo và 
khả năng ghi nhớ của trẻ [6]. 

Nghiên cứu đã tiến hành bằng phương pháp điều tra 
thực địa và thực nghiệm biện pháp can thiệp với sự tham 
gia của 247 HS tiểu học, độ tuổi từ 9 đến 10 tuổi tại 2 
trường trên địa bàn huyện Chư Prông. Độ tuổi được cho 
là có hệ thần kinh cấp cao đang hoàn thiện về mặt chức 

năng. Do đó, tư duy của các em chuyển dần từ trực quan 
hành động sang tư duy hình tượng, tư duy trừu tượng 
[6]. Mẫu được lựa chọn dựa trên sự tình nguyện tham gia 
của HS 2 trường sau khi nhóm nghiên cứu tiếp xúc trực 
tiếp và được chọn ngẫu nhiên thành 2 nhóm, nhóm thực 
nghiệm (TN) và nhóm đối chứng (ĐC).

Nghiên cứu được tiến hành từ tháng 8 năm 2019 đến 
tháng 12 năm 2019 với 3 giai đoạn: 1/ Thu thập dữ liệu thứ 
cấp bao gồm các báo cáo thông kê của Sở LĐTB&XH, 
phòng LĐTB&XH huyện Chư Prông từ năm 2016 đến 
năm 2019 nhằm đánh giá thực trạng TNĐN ở huyện Chư 
Prông và tỉnh Gia Lai; 2/ Khảo sát 247 HS về mức độ 
nhận thức đối với kĩ năng tự phòng tránh đuối nước và 
khả năng xử lí các tình huống khi gặp TNĐN; 3/ Xây 
dựng “Cẩm nang truyện tranh phòng tránh TNĐN cho 
HS” như là một biệt pháp can thiệp phục vụ cho khảo 
nghiệm để đánh giá tác động của biện pháp trên 2 nhóm 
TN và ĐC.

Cấu trúc “Cẩm nang truyện tranh” được thiết kế với 
các nhân vật, hình ảnh sinh động và các tình huống gần 
gũi với cuộc sống hằng ngày, phù hợp với tâm lí và lứa 
tuổi HS tiểu học [6], [7]. Các nội dung được cụ thể hóa 
bằng những câu chuyện với những lời thoại hấp dẫn 
giữa các nhân vật trong từng tình huống cụ thể. Cấu trúc 
gồm 30 trang, in màu và chia thành ba phần: “Nhận biết 
những nơi không an toàn” (tiềm ẩn nguy cơ môi trường 
nước); “Làm gì khi thấy có người bị đuối nước?” (cách 
xử lí tình huống); và “Chúng ta phải làm gì?” (hướng đến 
giáo dục kĩ năng tự phòng tránh đuối nước).

Sau 10 tuần, khi nhóm TN đã đọc xong “Cẩm nang 
truyện tranh”, cả 2 nhóm được khảo sát lại bằng Bảng 
hỏi với 10 câu hỏi được thiết kế theo thang đo của Bloom 
nhằm đánh giá tác động về khả năng tái tạo kiến thức và 
kĩ năng của HS sau khi đọc “Cẩm nang truyện tranh”.

Toàn bộ dữ liệu đã thu thập được xử lí trên phần mềm 
SPSS 20.0 bao gồm thống kê tần suất, tỉ lệ phần trăm và 
kiểm định T-test độc lập (Independent Samples T-test) 
đánh giá tác động trên 2 nhóm ĐC và TN.

2.2. Kết quả và thảo luận
2.2.1. Thực trạng tai nạn đuối nước trẻ em ở tỉnh Gia Lai
Kết quả thống kê cho thấy, từ năm 2016 đến tháng 9 

năm 2019, toàn tỉnh Gia Lai có 230 ca TNĐN, làm chết 
234 trẻ em. Trong năm 2016, có 54 ca làm chết 51 trẻ, 
năm 2017 là 66 ca làm 66 trường hợp tử vong, năm 2018 
số ca TNĐN là 83 làm 79 trẻ tử vong, tính đến tháng 
9 năm 2019 toàn tỉnh ghi nhận có 27 ca, làm 38 trẻ tử 
vong. Như vậy, với tổng số 230 ca TNĐN đã có 234 trẻ 
bị tử vong. 

Chư Prông là một trong năm huyện có tỉ lệ TNĐN cao 
nhất tỉnh Gia Lai. Theo thống kê, từ năm 2016 đến tháng 
9 năm 2019, toàn huyện 32 vụ TNĐN với 32 trẻ tử vong. 
Trong đó, năm 2016 có 11 ca, năm 2017 là 6 ca, năm 
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2018 tăng lên 13 ca, cao gấp hai lần so với năm 2017.
Tính đến tháng 9 năm 2019, số ca TNĐN của huyện Chư 
Prông mới phát hiện được 02 ca. Kết quả thống kê đã chỉ 
ra rằng, số ca TNĐN đứng thứ hai sau tai nạn giao thông 
nhưng lại có tỉ lệ tử vong cao nhất trong bảng tổng hợp 
tai nạn thương tích trên địa bàn toàn tỉnh Gia Lai.

Thêm vào đó, kết quả cũng cho thấy số ca TNĐN của 
trẻ em nam cao hơn 2,5 lần so với trẻ em nữ. Trong tổng 
số 230 ca, thì có 165 số trẻ em nam chiếm 71,748%, số 
trẻ em nữ là 65 trường hợp chiếm 28,26%. Kết quả cũng 
ghi nhận, số ca TNĐN ở độ tuổi từ 1 - 16 tuổi. Trong đó, 
độ tuổi phổ biến nhất là nhóm tuổi từ 10 - 13 với 99 ca 
chiếm 42,29%, tuổi từ 6 - 9 với 59 ca chiếm 25,99%, độ 
tuổi từ 1 - 5 tuổi có 54 ca chiếm 23,79%, từ 14 - 16 tuổi 
có số ca TNĐN ít nhất, với 18 ca, chiếm 7,93%. Với kết 
quả này, có thể khẳng định rằng, nạn nhân của TNĐN 
tập trung ở lứa tuổi HS tiểu học và HS trung học cơ sở.

Với kết quả trên cho thấy sự thiếu quan tâm của người 
lớn là một nguyên nhân dẫn đến TNĐN của trẻ em. Điều 
này có thể vì phụ huynh quá bận với công việc và mưu 
sinh mà không có thời gian quan tâm đến trẻ. Mặt khác, 
có thể lí giải rằng, trẻ em đang thiếu kĩ năng cơ bản về an 
toàn nước cũng là nguyên nhân dẫn đến TNĐN. Chẳng 
hạn, không biết bơi, thiếu kiến thức và thiếu kĩ năng an 
toàn nước [3]. Thêm vào đó, ở độ tuổi từ 6 - 13 tuổi, tâm 
lí của các em rất muốn khám phá thế giới xung quanh, 
muốn khẳng định mình nên cha mẹ cũng khó kiểm soát 
được trẻ.

2.2.2. Nhận thức của trẻ em về tai nạn đuối nước
Qua khảo sát 247 HS tiểu học, kết quả cho thấy, số 

HS có khả năng bơi lội thành thạo chỉ có 15 em chiếm 
6,07%, 47 HS biết bơi ở mức độ bình thường chiếm 
19,03%. Trong khi số HS không biết bơi khá cao, 185 em 
chiếm tỉ lệ 74,9%. Điều này cho thấy, đa số HS không 
biết bơi là khá nhiều.

Kết quả khảo sát về nhận thức của HS đối với kĩ năng 
tự phòng tránh đuối nước và khả năng xử lí các tình 
huống khi gặp TNĐN được trình bày ở Bảng 1 cho thấy, 

có 71,66% số HS không bao giờ sử dụng các dụng cụ có 
sẵn khi đi qua sông, suối. 79,76% số HS không nhận biết 
được dấu hiệu của những vùng nước nguy hiểm có thể 
gây ra TNĐN. Đặc biệt, có 165 HS chiếm 66,8% không 
nhận thức được tầm quan trọng của việc sử dụng áo phao 
khi tham gia vào môi trường nước. Với kết quả này có 
thể khẳng định rằng, phần đông số HS được khảo sát 
thiếu hoặc không có kiến thức, kĩ năng về an toàn nước 
và phòng tránh TNĐN.

Kết quả cũng còn chỉ ra rằng, có tới 61,13% số HS 
không bao giờ được bố, mẹ hoặc người thân quan tâm, 
giám sát thường xuyên khi các em tham gia các hoạt 
động trong môi trường nước. Chỉ có 16,19% số HS tham 
gia khảo sát được bố, mẹ quan tâm, giám sát, đi cùng 
khi các em tham gia hoạt động trong môi trường nước. 
Thêm vào đó, kết quả cũng cho thấy, có đến 65,58% 
số HS không bao giờ được bố, mẹ dạy bơi hoặc hướng 
dẫn những kĩ năng cơ bản cho các em khi tham gia hoạt 
động, vui chơi trong môi trường nước. Điều này cho thấy 
sự thiếu quan tâm của phụ huynh đối với trẻ.

Với những kết quả trên cho thấy, phần lớn HS chưa biết 
bơi và thiếu kĩ năng an toàn khi tham gia vào môi trường 
nước. Hệ lụy là HS không biết xử lí các tình huống bất 
ngờ xảy ra và không có kĩ năng cứu đuối khi có người 
gặp nạn là nguyên nhân dẫn đến TNĐN của trẻ em. Kết 
quả cũng cho thấy phần lớn bố, mẹ còn thờ ơ, không 
quan tâm, không thường xuyên giám sát trẻ hoặc hướng 
dẫn những kĩ năng cơ bản cho trẻ khi trẻ tham gia hoạt 
động vui chơi trong môi trường nước.

2.2.3. Đánh giá tác động của biện pháp
Kết quả khảo sát đánh giá tác động của biện pháp can 

thiệp về kiến thức và kĩ năng phòng tránh TNĐN, sau khi 
nhóm TN đọc xong “Cẩm nang truyện tranh” được trình 
bày ở Bảng 2 cho thấy, số HS nhóm TN trả lời số câu 
“đúng” nhiều hơn so với nhóm ĐC. Ngược lại, nhóm ĐC 
có số câu trả lời “sai” tương đối cao (xem Bảng 2). Điều 
này cho thấy, việc đọc “Cẩm nang truyện tranh” có thể 
đã giúp HS nhóm TN có thêm kiến thức về phòng tránh 

Bảng 1: Nhận thức của HS về kĩ năng phòng tránh đuối nước

Nội dung hỏi
Mức độ nhận thức (N=247)

Rất thường xuyên Thường xuyên Thỉnh thoảng Không bao giờ

Việc sử dụng áo phao khi đi qua sông, suối 8 (3,24%) 33 (13,36%) 41 (16,6%) 165 (66,8%)

Việc sử dụng các vật dụng có sẵn (gậy tre, dây thừng) khi đi qua sông, suối 12 (4,86%) 32 (12,95%) 26 (10,53%) 177 (71,66%)

Khả năng nhận biết được những vùng nước nguy hiểm ở sông, suối 7 (2,84%) 5 (2,02%) 38 (15,38%) 197 (79,76%)

Bố, mẹ có dạy bơi hoặc hướng dẫn và nhắc nhở cách phòng ngừa khi 
em đi qua suối, tắm ở sông, suối, ao, hồ 14 (5,67%) 28 (11,34%) 43 (17,41%) 162 (65,58%)

Khi đi tắm sông, suối các em có đi cùng với bố, mẹ hoặc người thân 
trong gia đình không 13 (5,27%) 27 (10,93%) 56 (22,67%) 151 (61,13%)
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TNĐN hơn so với nhóm ĐC.
Kiểm định T-test cũng đã được tiến hành trên cơ sở dữ 

liệu được thu thập như phân tích ở Bảng 2, nhằm đánh 
giá chính xác với mức độ tin cậy hơn của biện pháp can 
thiệp về kiến thức và kĩ năng phòng tránh TNĐN giữa 
nhóm TN và nhóm ĐC. Kết quả ở Bảng 3 cho thấy, HS 
nhóm TN có kết quả cao hơn so với nhóm ĐC không 
được đọc “Cẩm nang truyện tranh”.

Kết quả cũng ghi nhận Trị trung bình của 2 nhóm có 
sự chênh lệch lớn, nhóm TN là 7.03 trong khi nhóm ĐC 
chỉ có 6.2. Mặt khác, độ lệch chuẩn của 2 nhóm gần như 
không có biến động lớn (xem Bảng 3). Điều này cho thấy 
cả 2 nhóm có trình độ nhận thức ban đầu tương đương 
nhau. Bên cạnh đó, xác suất ngẫu nhiên (giá trị P) của hai 
nhóm P=0.0000000135 (P<0.05) chứng tỏ rằng, có sự 
khác biệt có ý nghĩa về Trị trung bình giữa 2 nhóm. Kết 
quả này có thể khẳng định rằng, sự thay đổi nhận thức 

của nhóm TN là ngẫu nhiên và có ý nghĩa do bị tác động, 
cụ thể là đã đọc “Cẩm nang truyện tranh”.

Thêm vào đó, kết quả phân tích cũng chỉ ra mức độ ảnh 
hưởng của biện pháp tác động với hệ số ES(SMD)= 0.97, 
so với bảng tham chiếu của Cohen giá trị tìm được nằm 

Bảng 2: Nhận thức của HS về kiến thức và kĩ năng sau khi tác động

Nội dung hỏi Nhóm TN
N=125

Nhóm ĐC
N=122

Đúng Sai Đúng Sai

Theo em, nhưng nơi nào dễ xảy ra nguy cơ đuối nước? 109 16 102 20

Theo em, việc làm nào rất dễ dẫn đến đuối nước? 96 29 67 55

Theo em, biểu hiện nào cho thấy nước lũ đang tràn về và rất nguy hiểm khi đi qua? 91 34 67 55

Khi vừa thấy người ngã xuống nước trong khi mình lại không biết bơi, em phải làm gì đầu tiên? 90 22 63 59

Trong trường hợp em nhìn thấy có người ngã xuống hồ nước sâu. Trong khi mình lại không biết bơi thì 
phải làm thế nào? 85 40 52 70

Lúc đang đá bóng trên bờ sông, vì bóng bay xuống nước nên bạn An xuống lấy nhưng sông quá sâu 
và trơn, khó lên bờ. Lúc này các em phải làm gì? 99 26 81 41

Nếu bị chuột rút ở chân trái khi đang bơi em phải làm gì? 95 30 68 54

Nguyên tắc đầu tiên khi đi thuyền trên sông/suối là gì? 93 32 80 42

Để tập lặn dưới nước, em phải làm như thế nào? 59 66 44 78

Khi đi qua đoạn suối có nước chảy mạnh, em phải làm gì? 58 67 26 96

Bảng 4: Thái độ và hành vi của HS thực nghiệm sau khi được tác động

Nội dung hỏi Rất đồng ý Đồng ý Bình thường Không đồng ý

Em có hấp dẫn bởi những hình ảnh sinh động trong cuốn truyện tranh này? 97 (77,6%) 15 (12%) 13 (10,4%) 0.0

Em cảm thấy rất hứng thú với những nội dung của cuốn truyên tranh này? 101 (80,8%) 16 (12,8%) 8 (6,4%) 0.0

Những kiến thức và kĩ năng xử lí từ cuốn truyện tranh này rất có ích với em? 101 (80,8%) 24 (19,2%) 0.0 0.0

Em sẽ tuyên truyền nội dung của cuốn truyện tranh này đến bạn bè và người 
thân.

121 (96,8%) 4.0 (3,2%) 0.0 0.0

Em sẽ thường xuyên đọc cuốn truyện này để nâng cao kiến thức? 98 (78,4%) 22 (17,6%) 5.0 (4,0%) 0.0

Sau khi đọc xong cuốn truyện tranh này em tham gia các buổi ngoại khóa để 
tuyên truyền về phòng tránh đuối nước?

118 (94,4%) 7 (5,6%) 0.0 0.0

Bảng 3: So sánh kết quả giữa nhóm thực nghiệm và nhóm đối 
chứng sau tác động

Giá trị Nhóm TN
(N=125)

Nhóm ĐC
(N=122)

Trung vị (Median) 7 6

Trung bình (Mean) 7.03 6.2

Độ lệch chuẩn (SD) 1.32 0.84

Xác suất ngẫu nhiên (P-value) 0.0000000135

Mức độ tác động (SMD) 0.97

Trần Cao Bảo, Hoàng Việt Trung, Lê Thị Quỳnh Nhi, Nguyễn Thị Minh Tâm



NGHIÊN CỨU THỰC TIỄN GIÁO DỤC

64 TẠP CHÍ KHOA HỌC GIÁO DỤC VIỆT NAM

trong khoảng 0,8< ES(SMD)<1,0, có mức ảnh hưởng lớn. 
Rõ ràng, biện pháp can thiệp thông qua việc đọc “Cẩm 
nang truyện tranh” đối với HS là có hiệu quả.

Với kết quả trên, việc đọc “Cẩm nang truyện tranh” 
bằng hình ảnh sinh động và những câu chuyện hấp dẫn 
đã tăng cường khả năng ghi nhớ, kích thích tư duy tái tạo 
và sáng tạo của HS góp phần làm thay đổi nhận thức, thái 
độ và hành vi của HS [6]. 

Ngoài ra, kết quả đánh giá thái độ và hành vi của HS 
sau khi đọc xong “Cẩm nang truyện tranh” cho thấy, 
77,6% số HS đã “rất đồng ý” với sự hấp dẫn của cuốn 
truyện tranh, 80,8% số HS cảm thấy “rất hứng thú” và 
96,8% số HS “rất đồng ý” với việc sẽ tuyên truyền cuốn 
cẩm nang truyện tranh này đến mọi người đề góp phần 
giảm thiểu TNĐN (xem Bảng 4). Với kết quả này có thể 
khẳng định rằng, trên 90% HS cảm thấy hứng thú khi 
đọc “Cẩm nang truyện tranh về phòng chống TNĐN” đã 
được xây dựng. 

3. Kết luận
Việc sử dụng cẩm nang truyện tranh phòng tránh 

TNĐN cho trẻ em bước đầu cho thấy HS tiểu học có 
thay đổi nhận thức, kĩ năng và thái độ đối với việc phòng 
tránh đuối nước. Tuy nhiên, để cẩm nang truyện tranh 
thực sự trở thành một biện pháp hữu hiệu, cần phải có 
sự đồng tình của nhà trường và phụ huynh. Đối với nhà 
trường, nên sử dụng cẩm nang truyện tranh như một tài 
liệu tham khảo phục vụ cho các hoạt động ngoại khóa, 
hoạt động trải nghiệm và tự học nhằm tuyên truyền và 
hướng dẫn HS biết cách tự phòng tránh đuối nước. Đối 
với phụ huynh, sử dụng cẩm nang truyện tranh phòng 
tránh TNĐN để tham khảo, hướng dẫn cho con em mình 
nhận biết được các kĩ năng an toàn, những nơi tiềm ẩn 
nguy cơ đuối nước và những tình huống ứng phó khi 
con trẻ tham gia hoạt động trong môi trường nước. Việc 
nghiên cứu các biện pháp can thiệp nhằm nâng cao kĩ 
năng phòng tránh TNĐN cho trẻ em với quy mô rộng và 
sâu hơn dựa trên nhận thức, thái độ và hành vi của trẻ ở 
độ tuổi HS tiểu học và trung học cơ sở tại những vùng 
nông thôn, vùng đặc biệt khó khăn nên được thực hiện 
trong tương lai.
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ABSTRACT: Drowning in children is not only a problem for each family 
but also a big challenge for society. Studying and finding out solutions 
to reduce drowning risks in children are attracting attention of educators 
and scientists. Using a survey and experimental method in the context of 
Chu Prong district of Gia Lai province, the paper describes the practical 
situation of local children drowning, and the interventional measures tested 
reveal that children’s awareness of drowning prevention skills is improved 
significantly.
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