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1. Đặt vấn đề
Có thể nói, một trong các vấn đề cốt lõi và thời sự nhất 

vào thời điểm này trong giáo dục (GD) về dạy học phát 
triển phẩm chất và năng lực học sinh (HS) đang đặt ra là:

- Biên soạn sách giáo khoa (SGK) môn học như thế nào 
để giáo viên có thể tham khảo đáp ứng được yêu cầu dạy 
học phát triển năng lực.

- Thiết kế bài soạn và tổ chức các hoạt động dạy học như 
thế nào để phát triển được năng lực của HS, tất nhiên các 
hoạt động đánh giá được thực hiện trong các hoạt động của 
quá trình dạy học [1].

Bài toán đặt ra như thế, nhưng Chương trình (CT) GD 
tổng thể [2] và CT các môn học đã công bố mới dừng ở định 
hướng, mục tiêu cấp học, mục tiêu môn học và các yêu cầu 
cần đạt. Trong đó, yêu cầu cần đạt được xem như xác định 
mức độ đạt được về nội dung và năng lực, nhưng cách diễn 
đạt và nội dung của các yêu cầu chỉ được trình bày theo 
các mức độ nhận thức kiểu thang Bloom, chưa phải là hành 
vi cụ thể. Mặc dù trong  phần VIII đã giải thích và hướng 
dẫn thực hiện CT (trang 118 - 120) của CT GD phổ thông 
môn Toán [3], ban hành kèm theo thông tư số 32/2018/TT- 
BGDĐT có giải thích một số thuật ngữ và minh họa cách 
sử dụng một số động từ thể hiện mức độ đáp ứng yêu cầu 
cần đạt của người học, nhưng các nội dung đó vẫn chưa rõ 
hành vi (quan sát được) và chưa phân biệt được mức độ, 
chưa thực sự rõ ràng. Do đó, tác giả SGK và giáo viên các 
môn học rất khó khăn khi xác định mục tiêu và lựa chọn nội 
dung thể hiện được sự kết nối hữu cơ giữa nội dung và mức 
đạt được của năng lực thành tố tương ứng. 

Vấn đề là làm thế nào để tác giả SGK và giáo viên đánh 
giá được mức độ năng lực đạt được của HS tương ứng với 
nội dung cụ thể. Như vậy, cần phải có một ma trận thể hiện 

được mối quan hệ giữa các đơn vị kiến thức cụ thể với mức 
đạt được của năng lực qua các chỉ số hành vi. Bằng cách 
như vậy, tác giả SGK và giáo viên mới có thể lựa chọn được 
nội dung cũng như cách trình bày thông qua các hoạt động 
biểu đạt bằng chỉ số hành vi. Đó chính là biên soạn SGK và 
dạy học theo hướng phát triển năng lực HS. Trong bối cảnh 
như vây, chúng tôi đã tiến hành nghiên cứu và thử nghiệm 
một số vấn đề có liên quan từ giữa năm 2016. Vấn đề mong 
đợi ngày càng sáng tỏ dần, một số kết quả đã được vận 
dụng hiệu quả trong triển khai thực hiện thông tư 22/2016 
về Đánh giá HS tiểu học của Bộ GD và Đào tạo (GD&ĐT) 
[4], [5], [6], [7]. Tiếp theo đó, chúng tôi đã nghiên cứu tổng 
hợp nhiều công trình trong và ngoài nước về phát triển CT 
ở các mức độ khác nhau theo tiếp cận năng lực, những kết 
quả nghiên cứu mới nhất của chúng tôi từ giữa năm 2018 
đến nay sẽ được trình bày cụ thể trong bài viết này. 

2. Nội dung nghiên cứu
2.1. Chương trình và phát triển chương trình giáo dục
CT GD là một trong những yếu tố quan trọng nhất quyết 

định chất lượng GD của nhà trường. Những tư tưởng đầu 
tiên về “CT GD” đã được đưa ra từ thời kì Trung Cổ nhưng 
những quan niệm hiện đại về CT mới chỉ thực sự xuất hiện 
từ nửa đầu thế kỉ XX. Vào năm 1935, trong công trình của 
Hollis L.Caswell [8], ông đã đưa ra quan niệm về CT và 
phát triển CT. Tiếp sau đó, năm 1962 Hilda Taba [9] cho 
rằng “một CT học là một kế hoạch cho học tập”. Albert I. 
Oliver [10] năm 1977 đã xem curriculum là CT GD bao 
gồm 4 yếu tố cơ bản: CT môn học, CT các kinh nghiệm, CT 
dịch vụ, CT tiềm ẩn. Và đến năm 1990, Geneva Gay [11] đã 
xoá bỏ sự phân biệt curriculum đối với CT chung. Sau đó 
là một loạt các nghiên cứu của các tác giả Daniel Tanner và 

TÓM TẮT: Định hướng dạy học phát triển phẩm chất và năng lực học sinh ở Việt 
Nam giai đoạn 2011 - 2025 đã đặt ra những yêu cầu đối với giáo viên về năng 
lực nghề nghiệp, đặc biệt khả năng phát triển chương trình giáo dục nói chung 
và chương trình nhà trường nói riêng phù hợp với đối tượng người học. Bài báo 
đề xuất một hỗ trợ kĩ thuật để phát triển chương trình môn học và chương trình 
lớp học, thể hiện cụ thể của dạy học môn Toán theo hướng phát triển năng lực 
học sinh.Trong đó, tóm tắt một số vấn đề cơ bản về mô hình phát triển chương 
trình giáo dục làm cơ sở cho việc đề xuất thiết kế ma trận nội dung - năng lực 
để phát triển chương trình môn Toán ở trường phổ thông. Đồng thời, tác giả 
cũng xây dựng một số ví dụ cụ thể để minh họa; từ đó giáo viên có thể chủ 
động vận dụng ma trận nội dung - năng lực trong phát triển chương trình lớp 
học đối với các môn học khác nhau.

TỪ KHÓA: Phát triển chương trình; chương trình lớp học; ma trận nội dung - năng lực; yêu 
cầu cần đạt; chỉ số hành vi.
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Laurel Tanner [12] vào năm 1995 đã nhấn mạnh khái niệm 
về phát triển CT. Trong cuốn sách của Peter Oliver năm 
2005 [13] đã đưa ra quan niệm “CT học được xem như là 
kế hoạch bao gồm tất cả các kinh nghiệm mà người học có 
được dưới sự hướng dẫn của nhà trường. Do đó, CT có thể 
là một bài học, một khoá học, một chuỗi các khoá học hay 
toàn bộ CT học của nhà trường và có thể diễn ra bên ngoài 
lớp học hay bên trong lớp học dưới sự hướng dẫn của cán 
bộ nhà trường”. 

Theo nhóm tác giả của Viện Khoa học GD Việt Nam [14], 
Phát triển CT GD hiểu là việc xem xét, phân tích, đánh giá 
để điều chỉnh và bổ sung cho CT hiện hành, làm cho CT GD 
luôn được cập nhật đáp ứng yêu cầu của đất nước trong bối 
cảnh mới và hội nhập được với xu thế quốc tế. Thuật ngữ 
Developement bao hàm hai nghĩa: một là, chỉ sự nối tiếp, 
kế thừa những ưu điểm trước đó và hai là, tiếp tục thay đổi, 
hoàn thiện theo hướng tích cực chứ không phải chỉ là sự 
thay đổi, thêm vào bình thường. Như vậy, phát triển CT là 
một chu trình, không chỉ là một quy trình. Có nhiều quan 
niệm khác nhau về chu trình phát triển CT GD. Dưới đây là 
sơ đồ chu trình phát triển CT GD bao gồm 6 bước của nhóm 
tác giả Viện Khoa học GD Việt Nam [14, tr.39] tổng hợp từ 
nhiều chu trình phát triển CT GD của nhiều quốc gia khác 
nhau (xem Sơ đồ 1).
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Sơ đồ 1: Sơ đồ phát triển CT

Từ những năm 90 của thế kỉ trước, phát triển CT thường 
có hai cách tiếp cận chính [15], [16], [17]:

1/Dựa vào nội dung: Đó là CT GD mong đợi HS cần biết 
điều gì. Vì vậy, CT chủ yếu xem xét nội dung của các khoa 
học bộ môn. CT nặng về lí thuyết, có tính hệ thống. 

2/ Dựa vào kết quả đầu ra: Là CT nhấn mạnh tới khía 
cạnh CT GD mong muốn HS biết gì và có thể làm được 
những gì, ví dụ của Viện Nghiên cứu GD Quốc gia Nhật 
Bản (1999) [18].

Với hai cách tiếp cận chính được đề cập ở trên, phần lớn 
các quốc gia phát triển CT GD vận dụng một trong hai cách 
hoặc là kết hợp cả hai hướng đó. Thực chất, chúng tôi cho 
rằng cách tiếp cận thứ hai đã thể hiện được đặc điểm cơ bản 
của CT phát triển năng lực. Quan sát xu hướng phát triển 

CT GD của nhiều quốc gia từ sau năm 2000, tiêu biểu là 
Newzeland, Quebec của Canada, các nước khối EU, Cộng 
hoà Pháp, Hàn Quốc,… trong khu vực có CT của Indonesia 
(2006), tiếp theo đó là CT GD mới của Vương quốc Anh 
(09/2014), Úc (2015)và Phần Lan (2016) đều thấy rằng các 
CT này là theo hướng phát triển năng lực [18]. 

2.2. Phát triển chương trình theo tiếp cận năng lực ở Việt Nam
Quá trình phát triển CT GD ở Việt Nam trải qua các giai 

đoạn chính sau đây:
Cuộc cải cách GD lần thứ nhất bắt đầu từ năm 1951 với 

những kết quả to lớn, có ý nghĩa rất quan trọng thể hiện 
được sức mạnh của chế độ mới. Từ đây, nền GD phổ thông 
9 năm được hình thành đã kế thừa được truyền thống GD 
tốt đẹp của dân tộc, khắc phục được những bất cập của chế 
độ GD phong kiến và thực dân [19]. Sau chiến thắng Điện 
Biên Phủ 1954, miền Bắc Việt Nam hoàn toàn giải phóng, 
cuộc cải cách GD lần thứ hai được tiến hành từ năm 1956, 
nền GD phổ thông 10 năm được triển khai, khắc phục được 
những hạn chế của hệ GD phổ thông 9 năm [19]. Sau khi 
miền Nam được giải phóng và thống nhất đất nước năm 
1975, GD hai miền Nam, Bắc Việt Nam từng bước thống 
nhất CT GD. Với những yêu cầu phát triển đất nước sau 
giải phóng năm 1975, GD và đào tạo đã có những chuyển 
biến tích cực và cuộc cải cách GD lần thứ 3 được thực hiện 
vào năm 1981 mở ra CT GD phổ thông 12 năm thống nhất 
trong cả nước [19].

Thực chất ba cuộc cải cách và hai lần đổi mới GD ở Việt 
Nam chính là những giai đoạn phát triển CT GD từ sau khi 
thành lập nhà nước Việt Nam Dân chủ Cộng hoà đến nay. 
Trong cuộc đổi mới GD lần này, vấn đề trọng tâm đặt ra 
là đổi mới GD theo tiếp cận năng lực HS, đó chính là thực 
hiện việc phát triển CT theo tiếp cận năng lực.

CT GD mới tiếp cận theo hướng hình thành và phát triển 
năng lực cho người học tập trung vào khả năng vận dụng 
tổng hợp các kiến thức, kĩ năng, thái độ, tình cảm, động 
cơ… vào giải quyết các tình huống cụ thể.

Đặc điểm của CT theo tiếp cận năng lực là xuất phát từ 
kết quả mong đợi dưới dạng năng lực ở đầu ra. Nó bắt đầu 
bằng việc xây dựng khung năng lực - được hiểu là phẩm 
chất và năng lực được mong đợi ở người học khi kết thúc 
CT học. Mỗi thành phần của CT từ mục tiêu, nội dung, 
phương pháp, các hình thức tổ chức các hoạt động dạy và 
học đều nhất quán, đều cùng góp phần hướng tới những 
năng lực thành phần ở chuẩn đầu ra. Trong CT GD phổ 
thông tổng thể (công bố ngày 28 tháng 07 năm 2017), cấu 
trúc khung năng lực được thể hiện trong bảng sau (ví dụ 
minh họa qua năng lực tự chủ, tự học) (xem Bảng 1).

Biểu hiện của các năng lực thành tố ở các cấp học được 
diễn đạt theo các mức độ nhận thức của thang Bloom, chưa 
quan sát, đánh giá được một cách trực tiếp qua các chỉ số 
hành vi. Tương tự, cấu trúc của CT các môn học cũng diễn 
đạt như vậy. Ví dụ, CT Năng lực môn Toán lớp 10 dưới đây 
(minh họa qua một chủ đề: Tập hợp. Mệnh đề của mạch 
kiến thức Đại số và một số yếu tố giải tích) (xem Bảng 2).

Cấu trúc môn Toán ở trường phổ thông bao gồm hai cột 
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là: Nội dung (chủ đề, bài) và yêu cầu cần đạt (cũng biểu đạt 
qua các mức độ nhận thức của thang Bloom). Rõ ràng, cấu 
trúc như vậy mối quan hệ tường minh, gắn bó hữu cơ giữa 
nội dung và mức độ đạt được của năng lực thành tố chưa 
được biểu hiện qua các hành động cụ thể. 

Với những lập luận ở trên, chúng ta thấy các tác giả SGK 
khi biên soạn SGK và các giáo viên khi thiết kế bài soạn 
theo hướng phát triển năng lực HS bám sát CT mới cần phải 
có ma trận nội dung - năng lực ở dạng tường minh thông 
qua biểu đạt bằng chỉ số hành vi. 

2.3. Kết quả nghiên cứu
2.3.1. Đề xuất thiết kế ma trận nội dung - năng lực
Dựa trên CT môn học đã được công bố, chúng tôi cụ thể 

hoá nội dung của cột yêu cầu cần đạt thành các chỉ số hành 
vi và có ví dụ ở cột ghi chú. Ma trận nội dung - năng lực có 
cấu trúc như sau (xem Bảng 3).
Bảng 3. Cấu trúc ma trận nội dung - năng lực

Nội dung Yêu cầu cần đạt Chỉ số hành vi Ghi chú

Thực ra, ma trận nội dung – năng lực chỉ cần có 2 cột là 

nội dung và chỉ số hành vi, các dòng là tên đơn vị kiến thức 
sắp xếp theo CT môn học. Nhưng để dễ hình dung và dễ 
hiểu, chúng tôi đã cấu trúc gồm 4 cột (trong đó, 2 cột đầu 
giữ nguyên như trong CT, còn các dòng theo cột nội dung).

2.3.2. Ví dụ minh họa thiết kế ma trận nội dung - năng lực đối 
với môn Toán lớp 6 (phần hình học trực quan, chủ đề về Tính đối 
xứng của hình phẳng trong thế giới tự nhiên) (xem Bảng 4)
Tác giả SGK môn Toán lớp 6 và giáo viên trung học cơ sở 

có thể dựa trên nội dung cụ thể của cột nội dung (theo các 
đơn vị kiến thức) và mức độ đạt được ở cột chỉ số hành vi 
để biên soạn SGK và xây dựng bài soạn dạy học phát triển 

năng lực HS lớp 6. Hoàn toàn tương tự, chúng ta có thể thiết 
kế ma trận nội dung – năng lực cho môn Toán ở các lớp còn 
lại của cấp Tiểu học, cấp Trung học cơ sở và cấp Trung học 
phổ thông.

2.3.3. Ví dụ minh hoạ thiết kế ma trận nội dung - năng lực trong 
môn Toán lớp 1 (phần Số tự nhiên: Chủ đề Đếm, đọc, viết số, so 
sánh số và 4 phép tính số học) (xem Bảng 5)
Ở cột chỉ số hành vi, chúng tôi trình bày theo 3 mức như 

sau: 
- Mức 1: Mô tả, nói được, nhắc lại, kể lại…;
- Mức 2: Đưa ra được các ví dụ cụ thể với nhiều mức độ 

khác nhau (trong nội dung môn Toán, liên hệ thực tiễn trong 
lớp học và gia đinh, liên hệ với thực tiễn cuộc sống).

- Mức 3: Viết được một số câu đơn giản để diễn đạt, giải 
thích, chỉ ra lí do hoặc nhận xét,…

Tùy theo trình độ phát triển của HS theo từng lớp và các 
cấp học, chúng tôi lựa chọn các động từ phù hợp để diễn đạt 
mức độ của hành vi.

Chúng tôi coi quá trình ứng xử của HS trong các tình 
huống toán học trong học tập chính là các mức độ khác 
nhau của giải quyết vấn đề toán học. Vì vậy, chúng tôi đã 
lựa chọn ba mức độ biểu đạt của chỉ số hành vi. Các mức 
độ đạt được của chỉ số hành vi không chỉ thể hiện năng lực 
của HS về chỉ số IQ mà còn biểu thị năng lực ở những chỉ 

Bảng 2. Minh hoạ chương trình năng lực môn Toán lớp 10

Nội dung Yêu cầu cần đạt

ĐẠI SỐ VÀ MỘT SỐ YẾU TỐ GIẢI TÍCH

Đại số

Tập hợp.  
Mệnh đề

Mệnh đề toán học. Mệnh đề phủ định. 
Mệnh đề đảo. Mệnh đề tương đương. 
Điều kiện cần và đủ.

- Thiết lập và phát biểu được các mệnh đề toán học, bao gồm: mệnh đề phủ định; mệnh 
đề đảo; mệnh đề tương đương; mệnh đề có chứa kí hiệu “, $; điều kiện cần, điều kiện 
đủ, điều kiện cần và đủ.
- Xác định được tính đúng/sai của một mệnh đề toán học trong những trường hợp đơn 
giản.

Tập hợp. Các phép toán trên tập hợp - Nhận biết được các khái niệm cơ bản về tập hợp (tập con, hai tập hợp bằng nhau, tập 
rỗng) và biết sử dụng các kí hiệu ⊂, ⊃, ∅.
- Thực hiện được phép toán trên các tập hợp (hợp, giao, hiệu của hai tập hợp, phần bù 
của một tập con) và biết dùng biểu đồ Ven để biểu diễn chúng trong những trường hợp 
cụ thể. 
- Giải quyết được một số vấn đề thực tiễn gắn vớiphép toán trên tập hợp (ví dụ: những 
bài toán liên quan đến đếm số phần tử của hợp các tập hợp,...).

Bảng 1: Cấu trúc khung năng lực

Năng lực Cấp tiểu học Cấp trung học 
cơ sở

Cấp trung học 
phổ thông

1. Năng lực tự chủ tự học

Thành tố 1 Biểu hiện:
………….

Biểu hiện:
………….

Biểu hiện:
………….

Thành tố 2 Biểu hiện
………….

Biểu hiện:
………….

Biểu hiện:
………….

Thành tố 3 ………… ………. …………

Vũ Quốc Chung, Phạm Thị Diệu Thùy
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Bảng 4: Minh hoạ ma trận nội dung - năng lực trong một chủ đề môn Toán lớp 6

HÌNH HỌC VÀ ĐO LƯỜNG

Hình học trực quan

Nội dung Yêu cầu cần đạt Chỉ số hành vi Ghi chú

Tính đối xứng 
của hình phẳng 
trong thế giới tự 
nhiên

Hình có trục 
đối xứng

- Nhận biết được trục đối 
xứng của một hình phẳng.
- Nhận biết được những 
hình phẳng trong tự nhiên 
có trục đối xứng (khi quan 
sát trên hình ảnh 2 chiều).

-Mô tả được bằng lời hoặc đồ dùng học tập về 
biểu tượng của trục đối xứng.
-Chỉ ra và vẽ hoặc gấp, cắt,…được trục đối 
xứng của một số hình phẳng thường gặp: tam 
giác cân, tam giác đều; hình vuông; hình chữ 
nhật; hình thoi; hình tròn.
-Viết được quan niệm về biểu tượng của trục 
đối xứng.

Ví dụ 1: Cho trước một hình 
tròn bằng giấy, em hãy chỉ ra 
trục đối xứng của hình tròn 
bằng cách gấp giấy.

Ví dụ 2: Vẽ trục đối xứng của 
hình tam giác cân và hình 
thoi (trong phiếu học tập)

Hình có tâm 
đối xứng

- Nhận biết được tâm đối 
xứng của một hình phẳng.
- Nhận biết được những 
hình phẳng trong thế giới 
tự nhiên có tâm đối xứng 
(khi quan sát trên hình ảnh 
2 chiều).

-Mô tả được bằng lời hoặc đồ dùng học tập về 
biểu tượng của  tâm đối xứng.
-Chỉ ra và vẽ hoặc gấp, tâm đối xứng của một 
số hình phẳng thường gặp: tam giác cân, tam 
giác đều; hình vuông; hình chữ nhật; hình thoi; 
hình bình hành; hình tròn.
-Viết được quan niệm về biểu tượng của  tâm 
đối xứng.

Ví dụ 3: Em hãy nêu đặc điểm 
tâm đối xứng của một hình.
Ví dụ 4: Em hãy nói cách vẽ 
tâm đối xứng của hình chữ 
nhật, hình tròn.

Vai trò của 
đối xứng 
trong thế 
giới tự nhiên

- Nhận biết được tính đối 
xứng trong Toán học, tự 
nhiên, nghệ thuật, kiến trúc, 
công nghệ chế tạo,...
- Nhận biết được vẻ đẹp của 
thế giới tự nhiên biểu hiện 
qua tính đối xứng (ví dụ: 
nhận biết vẻ đẹp của một số 
loài thực vật, động vật trong 
tự nhiên có tâm đối xứng 
hoặc có trục đối xứng).

- Chỉ ra được các sự vật trong thế giới tự nhiên, 
trong nghệ thuật, kiến trúc,… mà  hình ảnh của 
chúng có trục đối xứng, tâm đối xứng.
- Nói được ý nghĩa và vẻ đẹp của tính đối xứng 
trong thực tế.
-Tạo ra được các mô hình (trong học tập hoặc 
đời sống ) có trục đối xứng và tâm đối xứng.

Ví dụ 5: Tìm trong cuộc sống 
xung quanh em những vật 
có hình ảnh là những hình 
có trục đối xứng, có tâm đối 
xứng, có cả trục và tâm đối 
xứng.

Ví dụ 6: Dùng các hình có đối 
xứng trục hoặc đối xứng tâm 
em hãy tạo ra một mẫu thiết 
kế trang trí đường riềm.

Bảng 5: Minh họa ma trận nội dung năng lực trong một chủ đề môn Toán lớp 1

Nội dung Yêu cầu cần đạt Chỉ số hành vi Ghi chú

Số tự nhiên Đếm, đọc, viết các 
số trong phạm 
vi100

- Đếm, đọc, viết được 
các số trong phạm vi 
10; trong phạm vi 20; 
trong phạm vi 100.
- Nhận biết được chục 
và đơn vị, số tròn chục.

- Nói đúng được các chữ số hàng chục, hàng đơn vị của 
số có hai chữ số 
- Đọc được các số tròn chục trong phạm vi 100.
- Đưa ra các ví dụ về các chữ số hàng chục, hàng đơn 
vị trong các số có hai chữ số và số tròn chục trong 
phạm vi 100.
- Viết được chữ số hàng chục, chữ số hàng đơn vị và 
các số tròn chục trong phạm vi 100.
-Kể ra được một số tình huống thực tiễn sử dụng số 
tròn chục

Ví dụ 1: Em hãy kể ra chữ 
số hàng chục và hàng đơn vị 
của các số 15, 22, 70.
Ví dụ 2: Em hãy viết cách 
đọc các số sau: 10, 20, 50, 
90.
Ví dụ 3: Mẹ em biếu bà ba 
chục quả trứng. 
Ví dụ 4: Bố em năm nay 40 
tuổi, 40 là một số tròn chục.

So sánh các số 
trong phạm vi 100

Nhận biết được cách so 
sánh, xếp thứ tự các số 
trong phạm vi 100 (ở 
các nhóm có không quá 
4 số).

-Nói được cách so sánh và cách xếp thứ tự các số trong 
phạm vi 100 (ở các nhóm có không quá 4 số).
-Đưa ra được các ví dụ về cách so sánh, cách xếp thứ 
tự các số trong phạm vi 100 (ở các nhóm có không 
quá 4 số).
- Viết đúng cách so sánh, cách xếp thứ tự các số trong 
phạm vi 100 (ở các nhóm có không quá 4 số).
- Kể ra được một số tình huống thực tiễn về so sánh 
các số.

Ví dụ 5: Để so sánh hai số 
có hai chữ số em làm như 
thế nào?
Ví dụ 6: Tổ chức trò chơi 
nhóm 4, yêu cầu học sinh 
xếp thứ tự các số cho trước 
từ bé đến lớn.
Ví dụ 7: Năm nay em 7 tuổi, 
chị em 12 tuổi, vậy tuổi của 
em bé hơn tuổi chị.

Các phép 
tính với số 
tự nhiên

Phép cộng, phép 
trừ

Nhận biết được ý nghĩa 
của phép cộng, phép 
trừ.

- Nói được ý nghĩa của phép cộng và phéptrừ.
- Đưa ra được các vd về ý nghĩa của phép cộng và 
phép trừ.

Ví dụ 8: Em hãy nối các bức 
tranh (thể hiện ý nghĩa của 
phép cộng và phép trừ) với
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Nội dung Yêu cầu cần đạt Chỉ số hành vi Ghi chú

Thực hiện được phép 
cộng, phép trừ (không 
nhớ) các số trong phạm 
vi 100.

- Làm quen với việc 
thực hiện tính toán 
trong trường hợp có hai 
dấu phép tính cộng, trừ 
(theo thứ tự từ trái sang 
phải).

- Viết đúng ý nghĩa của phép cộng và phép trừ
- Kể ra được một số tình huống thực tiễn thể hiện ý 
nghĩa của phép cộng, phép trừ.
Nói và viết được cách cộng, cách trừ (khôngnhớ)các số 
trong phạm vi 100.
- Đưa ra được các ví dụ để miêu tả về cách cộng, cách 
trừ (không nhớ) các số trong phạm vi 100.
- Viết đúng kết quả của các phép tính cộng, trừ các số 
trong phạm vi 100.
- Nói và viết được cách thực hiện trong phép tính có 
chứa liên tiếp 2 phép toán cộng và trừ. 
- Lấy được các ví dụ về cách thực hiện phép tính có  
chứa 2 phép toán cộng và trừ.
- Viết đúng cách tính liên tiếp 2 phép toán cộng và trừ. 

phép toán tương ứng.

Ví dụ 9:  Kể một số ví dụ 
về sử dụng phép cộng hoặc 
phép trừ trong cuộc sống 
xung quanh em.

Ví dụ 10: Em hãy nói cách 
thực hiện và tìm kết quả của 
phép tính: 12 + 45 = 21.

Tính nhẩm - Thực hiện được việc 
cộng, trừ nhẩm trong 
phạm vi 10.

- Thực hiện được việc 
cộng, trừ nhẩm các số 
tròn chục.

Nói được cách cộng, trừ nhẩm trong phạm vi10. (cách 
đếm xuôi, ngược).
Đưa ra được ví dụ về cách cộng, trừ nhẩm trong phạm 
vi 10.
Viết đúng cách cộng, trừ nhẩm trong phạm vi 10.
Mô tả được cách cộng, trừ nhẩm các số tròn chục.
Lấy được ví dụ về cộng, trừ nhẩm các số tròn chục.
Viết đúng cách cộng, trừ nhẩm các số tròn chục.
Đưa ra kết quả đúng khi cộng, trừ nhẩm các số tròn chục.
Kể được một số tình huống về cộng, trừ các số tròn chục.

Ví dụ 11: Yêu cầu học sinh 
lấy ví dụ về cộng, trừ nhầm từ 
những sự vật trong lớp  học 
(số quạt, số đèn, cửa sổ, số 
vở,…), gia đình (số người), 
cuộc sống.
Ví dụ 12: Tổ chức trò chơi: 
thi cộng, trừ nhẩm nhanh (2 
đội, một đội đưa ra phép tính, 
đội kia đưa ra kết quả).

Thực hành giải 
quyết vấn đề liên 
quan đến các phép 
tính cộng, trừ

Nhận biết được ý nghĩa 
thực tiễn của phép tính 
(cộng, trừ) thông qua 
tranh ảnh, hình vẽ hoặc 
tình huống thực tiễn.
Nhận biết và viết được 
phép tính (cộng, trừ) 
phù hợp với câu trả lời 
của bài toán có lời văn 
và tính được kết quả 
đúng.

Ví dụ 13: Em hãy vẽ một bức 
tranh thể hiện phép cộng 
(một bạn nhỏ chạy đến chơi 
cùng các bạn, 1 con chim 
đang bay đến bầy).
Ví dụ 14: Mẹ em đi chợ mua 
1 chục trứng, bà ngoại lại 
cho thêm 2 chục trứng, vậy 
nhà em có 3 chục trứng.
Ví dụ 15: Em có 20 quyển 
vở, em đã viết 13 quyển, như 
vậy em còn 7 quyển vở mới.

số cảm xúc EQ, chỉ số vượt khó AQ, chỉ số sáng tạo CQ ở 
bước đầu đơn giản.

Một khó khăn có thể gặp phải đối với tác giả SGK môn 
Toán và giáo viên khi thiết kế ma trận này là phải chuyển 
dịch từ yêu cầu cần đạt theo thang Bloom sang chỉ số hành 
vi bao gồm cả các mức đạt được (như một thang đối với các 
hành vi). Chúng tôi gợi ý có thể khắc phục cản trở đó bằng 
cách sử dụng các bảng chú giải [20], [21] đối với các mức 
độ nhớ, biết, hiểu, vận dụng,… trong thang Bloom thành 
các diễn đạt có mức độ của các hành vi. 

Từ ma trận nội dung – năng lực như đã có trong 2 ví dụ 
trên đây, tác giả SGK và giáo viên có thể sử dụng theo gợi 
ý sau: 1/ Tác giả SGK Toán dựa vào ma trận nội dung – 
năng lực để thiết kế cấu trúc của cuốn sách và các bài học 
về nội dung, thứ tự trình bày, mức độ yêu cầu của các bài 
tập, hoạt động của HS theo các nội dung và mức độ của 
SGK; 2/ Giáo viên căn cứ vào ma trận có thể xác định 
mục tiêu theo chuẩn đầu ra, từ đó chuỗi hoạt động của HS 
được xây dựng để đạt được các yêu cầu của hành vi trong 
mục tiêu. Đồng thời giáo viên căn cứ vào mục tiêu cũng 
xác định được các tiêu chí và công cụ đánh giá mức độ đạt 
được của mỗi HS. 

4. Kết luận
Thay đổi một thói quen sinh hoạt thường là một khó khăn 

đối với mỗi người, thậm chí có thể không phải là nhỏ. Nhưng 
thay đổi một thói quen trong dạy học, trong GD từ lâu đã 
là một thói quen nghề nghiệp của phần lớn giáo viên ở Việt 
Nam chủ yếu chỉ truyền thụ kiến thức sang một cách dạy học 
hoàn toàn mới đó là phát triển năng lực của HS, rõ ràng là 
một thách thức chứ không chỉ là một khó khăn. Nhưng phải 
bắt đầu từ đâu và làm như thế nào để thay đổi được kiểu dạy 
học có tính áp đặt đó. Nhiệm vụ này không chỉ dành riêng 
cho mỗi giáo viên mà là công việc của cả hệ thống GD, bắt 
đầu từ người quản lí GD, tiếp đến là giáo viên và HS, cộng 
đồng và cả xã hội phải vào cuộc. Tuy nhiên, trong bài viết 
này, chúng tôi chỉ đề xuất một hỗ trợ kĩ thuật dễ hiểu và dễ 
vận dụng đối với hầu hết giáo viên như đã trình bày ở phần 
trên. Có thể hiểu đó là một cách chuyển dịch từ chỗ giáo viên 
quen sử dụng các cụm từ như: Nhớ, biết, hiểu, vận dụng sang 
các cụm từ hiểu, làm được và làm hiệu quả của mỗi HS sau 
từng bài học. Đổi mới GD là một quá trình cũng như sự hình 
thành năng lực và phẩm chất HS, cần có thời gian để chuyển 
đổi, chuyển hóa thành những giá trị cá nhân của cả người dạy 
và người học. Đó cũng là thể hiện của dạy học chuyển hoá 
đối với GD vì phát triển bền vững trong bối cảnh của cuộc 
cách mạng 5G hiện nay.

Vũ Quốc Chung, Phạm Thị Diệu Thùy
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ABSTRACT: The orientation of competence and quality-based teaching in 
Vietnam in the period of 2011 - 2025 has set professional requirements for 
teachers, especially the competence to develop educational curriculums in 
general and school curriculums in particular that are suitable for different 
learners. This article proposes a technical support plan to develop the class 
curriculum and subject curriculum - specifically towards developing students’ 
competency in Mathematics. It then concisely presents some fundamental 
issues about the curriculum development model as a basis for proposing the 
content-competency matrix design in curriculum development for general 
education mathematics. At the same time, the article also presents some 
specific examples to illustrate and support teachers to actively apply the 
content-competency matrix into developing the class curriculum for different 
subjects.

KEYWORDS: Curriculum development; classroom curriculum; content-competency matrix; 
professional requirements; behavioural indicators.


