
55

TẠP CHÍ KHOA HỌC GIÁO DỤC VIỆT NAM
ISSN 2615-8957; e-ISSN 3030-4490
Tập 22, Số 03 (2026)

VIETNAM JOURNAL OF EDUCATIONAL SCIENCES
ISSN 2615-8957; e-ISSN 3030-4490

Vol. 22, No. 03 (2026)

https://doi.org/10.15625/2615-8957/12610308

OVERVIEW OF RESEARCH ON EXPERIENTIAL APPROACHES TO 
MORAL EDUCATION IN PRIMARY SCHOOLS 

Tran Thanh Du
Email: dutt@hcmue.edu.vn

Ho Chi Minh City University of Education, 
280 An Duong Vuong street, Cho Quan ward, 
Ho Chi Minh City, Vietnam

Received: 10/12/2025
Revised: 21/01/2026
Accepted: 15/02/2026
Published: 20/3/2026

TỔNG QUAN CÁC NGHIÊN CỨU VỀ GIÁO DỤC ĐẠO ĐỨC  
CHO HỌC SINH TIỂU HỌC THEO TIẾP CẬN TRẢI NGHIỆM 

Trần Thanh Dư
Email: dutt@hcmue.edu.vn

Trường Đại học Sư phạm Thành phố Hồ Chí Minh, 
280 An Dương Vương, phường Chợ Quán, 
Thành phố Hồ Chí Minh, Việt Nam

Nhận bài: 10/12/2025
Chỉnh sửa xong: 21/01/2026
Chấp nhận đăng: 15/02/2026
Xuất bản: 20/3/2026

Abstract: This article adopts a scoping review approach, combined with 
an integrative synthesis, to map the overall landscape of Vietnamese and 
international research on experiential approaches to moral education for 
primary school students and to identify significant trends and research 
gaps. The literature was searched in ERIC, Scopus, Web of Science, 
and Google Scholar, complemented by a hand search of Vietnamese 
education journals and conference proceedings as well as policy 
documents issued by the Ministry of Education and Training. Using 
inclusion criteria focusing on: 1) Moral/character/values education, 
2) Experiential learning/experience-based education, 3) The primary 
level, the review synthesized 35 substantive sources (31 scholarly 
works and 4 policy documents) published between 1971 and 2024, 
supported by methodological references guiding the review process 
and reporting. Findings indicate a clear shift from norm transmission 
toward developing moral competence through authentic experiences, 
including moral dilemmas, role-play, community projects, and 
collaborative activities. Guided reflection emerges as a key mechanism 
for internalizing values and reinforcing moral behavior, aligning with 
the orientation of the 2018 General Education Curriculum in Vietnam.

Keywords: Moral education, primary school pupils, experiential approach, 
experience-based education, the 2018 General Education curriculum.

Tóm tắt: Bài viết thực hiện theo hướng tổng quan phạm vi kết hợp tổng 
hợp tích hợp, cho thấy bức tranh chung về các nghiên cứu trong và 
ngoài nước về giáo dục đạo đức cho học sinh tiểu học theo tiếp cận trải 
nghiệm, từ đó rút ra xu hướng, khoảng trống nghiên cứu. Tài liệu dùng 
để tổng quan được tìm kiếm trên các cơ sở dữ liệu ERIC, Scopus, Web of 
Science, Google Scholar; đồng thời rà soát các tạp chí/kỉ yếu giáo dục ở 
Việt Nam và văn bản chính sách của Bộ Giáo dục và Đào tạo. Sau sàng 
lọc theo tiêu chí liên quan đến: 1) Giáo dục đạo đức/giáo dục nhân cách/
giáo dục giá trị, 2) Học tập trải nghiệm/giáo dục dựa trên trải nghiệm, 
3) Cấp Tiểu học, bài viết đưa vào tổng hợp 35 tài liệu nội dung (31 công 
trình khoa học và 04 văn bản chính sách) công bố giai đoạn 1971-2024; 
một số tài liệu phương pháp được sử dụng để định hướng quy trình 
tổng quan và trình bày. Kết quả cho thấy, xu hướng chuyển từ truyền 
thụ các chuẩn mực đạo đức sang phát triển năng lực đạo đức thông qua 
trải nghiệm thực tế, tình huống đạo đức, nhập vai, dự án cộng đồng 
và hoạt động nhóm, trong đó phản tư có định hướng là yếu tố then 
chốt giúp nội tâm hóa giá trị và củng cố hành vi đạo đức, phù hợp với 
Chương trình Giáo dục phổ thông 2018.

Từ khóa: Giáo dục đạo đức, học sinh tiểu học, tiếp cận trải nghiệm, giáo dục 
dựa trên trải nghiệm, Chương trình Giáo dục phổ thông 2018.
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1. Đặt vấn đề
Giáo dục đạo đức là nền tảng định hướng quá 

trình giáo dục con người, góp phần hình thành nhân 
cách và xây dựng xã hội văn minh, ổn định. Ở Việt 
Nam, tư tưởng “đức - tài” của Chủ tịch Hồ Chí Minh 
và Nghị quyết Trung ương 8 khóa XI (Ban Chấp hành 
Trung ương, 2013) đều khẳng định phẩm chất là trụ 
cột của giáo dục phổ thông, được cụ thể hóa trong 
Chương trình Giáo dục phổ thông 2018 (Bộ Giáo dục 
và Đào tạo, 2018). Tuy nhiên, trong bối cảnh toàn 
cầu hóa và công nghệ phát triển nhanh, nhiều học 
sinh, kể cả cấp Tiểu học, có biểu hiện lệch chuẩn đạo 
đức (Phạm Việt Thắng, 2017; Huỳnh Ngọc Mỹ Linh, 
2017; Lê Tấn Lộc, 2019), một phần do giáo dục đạo 
đức còn nặng lí thuyết, ít gắn với thực tiễn (Huỳnh 
Ngọc Mỹ Linh, 2017; Chowdhury & cộng sự, 2019). 
Đồng thời, nhiều nghiên cứu khuyến nghị vận dụng 
tiếp cận trải nghiệm vào giáo dục đạo đức nhằm tăng 
hiệu quả. Selman, Lieberman (1975) nhấn mạnh việc 
phát triển nhận thức và cảm xúc đạo đức qua trải 
nghiệm; Narvaez (2006) đề cao cơ hội tham gia tình 
huống thực tiễn và phản tư; Barrow (2007) coi mô 
hình hành động - trải nghiệm là hiệu quả nhất; Hand 
(2014), Harmawati và cộng sự (2022) khẳng định tiếp 
cận trải nghiệm giúp gắn kết lí thuyết với thực tiễn. 
Ở Việt Nam, Đinh Thị Kim Thoa (2017) nhấn mạnh 
vai trò của tiếp cận trải nghiệm trong hình thành 
phẩm chất người học.

Tiếp cận trải nghiệm phù hợp với đặc điểm tâm 
sinh lí học sinh tiểu học: Hiếu động, ham học hỏi, 
thích hoạt động, giúp phát triển trí nhớ vận động, 
hình thành kĩ năng và giá trị qua hành vi, thói quen; 
tạo cơ hội cho học sinh huy động kinh nghiệm, khám 
phá tri thức, điều chỉnh hành vi (Phan Quốc Lâm và 
cộng sự, 2023; Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018). Tuy 
nhiên, ở Việt Nam, giáo dục đạo đức theo tiếp cận 
trải nghiệm ở Tiểu học còn mới mẻ, ít nghiên cứu 
hệ thống; giáo viên gặp khó khăn do thiếu cơ sở lí 
luận, quy trình và tài liệu hướng dẫn. Vì vậy, nghiên 
cứu tổng quan về giáo dục đạo đức cho học sinh tiểu 
học theo tiếp cận trải nghiệm là cần thiết, nhằm hệ 
thống hóa cơ sở lí luận, xu hướng, phương pháp và 
khoảng trống nghiên cứu, góp phần cung cấp định 
hướng cho hoạt động nghiên cứu và thực hành giáo 
dục đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm trong bối cảnh 
thực hiện Chương trình Giáo dục phổ thông 2018. Từ 
đó, bài viết tập trung trả lời các câu hỏi nghiên cứu 
sau: 1) Cơ sở lí luận nào về giáo dục đạo đức và học 
tập trải nghiệm được sử dụng để định hướng giáo 
dục đạo đức cho học sinh tiểu học? 2) Các nghiên 
cứu trong và ngoài nước đã vận dụng tiếp cận trải 

nghiệm trong giáo dục đạo đức ở tiểu học theo 
những cách thức, mô hình và hình thức tổ chức nào? 
3) Xu hướng chuyển dịch và khoảng trống nghiên 
cứu nổi bật là gì, và hàm ý vận dụng cho triển khai 
Chương trình Giáo dục phổ thông 2018?

2. Phương pháp nghiên cứu 
Bài viết sử dụng phương pháp nghiên cứu lí luận, 

thực hiện theo hướng tổng quan phạm vi kết hợp 
tổng quan tích hợp nhằm hệ thống hóa và lập bản đồ 
các nghiên cứu về giáo dục đạo đức cho học sinh tiểu 
học theo tiếp cận trải nghiệm (Arksey & O’Malley, 
2005; Levac và cộng sự, 2010; Peters và cộng sự, 
2020; Torraco, 2005; Snyder, 2019). Tài liệu được tìm 
kiếm trên ERIC, Scopus, Web of Science và Google 
Scholar, đồng thời rà soát tạp chí, kỉ yếu giáo dục 
trong nước và văn bản chính sách của Bộ Giáo dục 
và Đào tạo; từ khóa sử dụng bằng tiếng Anh và tiếng 
Việt theo 03 nhóm nội dung: Giáo dục đạo đức/giá 
trị, học tập trải nghiệm và cấp Tiểu học. Tiêu chí lựa 
chọn gồm: Tập trung vào giáo dục đạo đức hoặc giáo 
dục giá trị, có luận cứ liên quan đến trải nghiệm và 
phản tư, gắn với bối cảnh tiểu học và có toàn văn. 
Sau sàng lọc, 35 tài liệu nội dung (31 công trình khoa 
học và 04 văn bản chính sách) giai đoạn 1971-2024 
được đưa vào tổng hợp; dữ liệu được mã hóa theo 
nhóm và phân tích chủ đề để nhận diện mẫu hình, 
xu hướng (Braun & Clarke, 2006). Quy trình và cách 
trình bày được tham chiếu các hướng dẫn tổng quan 
và báo cáo tổng quan (Grant & Booth, 2009; Page và 
cộng sự, 2021; Tricco và cộng sự, 2018).

3. Kết quả nghiên cứu
3.1. Tổng quan các nghiên cứu về giáo dục đạo 

đức
3.1.1. Các nghiên cứu về khái niệm giáo dục đạo đức
Khái niệm giáo dục đạo đức được tiếp cận từ các 

góc độ tâm lí học, lí thuyết phát triển nhận thức và 
giáo dục học. Ở góc độ tâm lí học, giáo dục đạo đức 
gắn với cơ chế hình thành đời sống đạo đức của cá 
nhân, bao gồm nhận thức - cảm xúc - thái độ - động 
cơ - hành vi, nhấn mạnh quá trình nội tâm hóa giá 
trị và tự điều chỉnh hành vi trong tương tác xã hội 
của học sinh (Lickona, 1996; Nucci & Narvaez, 2008; 
Cam, 2019). Ở góc độ lí thuyết phát triển nhận thức, 
giáo dục đạo đức được nhìn nhận như một quá trình 
phát triển lâu dài, trong đó người học kiến tạo và tái 
cấu trúc hiểu biết đạo đức thông qua trải nghiệm, 
đối thoại, tranh luận và giải quyết tình huống; trọng 
tâm là phát triển lí luận đạo đức, tư duy phản biện 
và năng lực ra quyết định trước các vấn đề đạo đức 

Tạp chí Khoa học Giáo dục Việt Nam, Tập 22, Số 03 (2026), 55-62
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(Dawson, 1994; Nucci & Narvaez, 2008; Cam, 2019). 
Trên nền tảng các cơ chế và tiến trình phát triển đó, 
ở góc độ giáo dục học, giáo dục đạo đức được hiểu 
là quá trình sư phạm có mục tiêu, nội dung và kế 
hoạch, nhằm chuyển hóa các chuẩn mực, giá trị xã 
hội thành niềm tin, thói quen và hành vi đạo đức 
của học sinh thông qua các tác động giáo dục có chủ 
đích; trong đó vai trò tổ chức, định hướng của nhà 
trường và giáo viên được nhấn mạnh (Hà Thế Ngữ 
& Đặng Vũ Hoạt, 1987; Trần Thị Tuyết Oanh & cộng 
sự, 2018; Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2022). Từ các tiếp 
cận trên có thể khái quát: Giáo dục đạo đức là quá 
trình có chủ đích và hệ thống, tạo điều kiện để học 
sinh tiếp nhận - nội tâm hóa - thực hành các giá trị 
đạo đức thông qua sự kết hợp giữa nhận thức, cảm 
xúc, thái độ và hành vi, qua đó hình thành nhân cách 
và năng lực đạo đức phù hợp với chuẩn mực xã hội 
hiện đại.

3.1.2. Các nghiên cứu về tầm quan trọng của giáo dục 
đạo đức

Các nghiên cứu trong và ngoài nước thống nhất 
rằng, giáo dục đạo đức giữ vai trò thiết yếu trong 
hình thành nhân cách và xây dựng xã hội văn minh, 
ổn định, bền vững. Ở bình diện cá nhân, giáo dục 
đạo đức nuôi dưỡng trung thực, công bằng, đồng 
cảm, ý chí và kỉ luật tự giác - những nền tảng cho 
nhân cách và học tập hiệu quả; đồng thời thúc đẩy 
tư duy phản biện, năng lực đánh giá đạo đức và 
điều chỉnh hành vi phù hợp bối cảnh (Chowdhury 
và cộng sự, 2019; Harmawati và cộng sự, 2022). Ở 
bình diện xã hội, giáo dục đạo đức định hướng giá 
trị, hình thành niềm tin, lí tưởng sống và chuẩn mực 
hành vi cho thế hệ trẻ; góp phần bảo tồn văn hóa dân 
tộc và bồi dưỡng tinh thần công dân tích cực (Trần 
Thị Tuyết Oanh và cộng sự, 2018; Bộ Giáo dục và 
Đào tạo, 2022). Theo quan điểm hiện đại, đây là quá 
trình suốt đời, khuyến khích tự hoàn thiện, thích ứng 
với thách thức mới và đóng góp cho phát triển chung 
(Jie & Desheng, 2004; Barrow, 2007). Như vậy, giáo 
dục đạo đức vừa là nền tảng của giáo dục toàn diện 
vừa là động lực phát triển con người và xã hội.

3.1.3. Các nghiên cứu về mục tiêu của giáo dục đạo 
đức

Dù tiếp cận từ nhiều góc độ, các nghiên cứu đều 
thống nhất rằng, giáo dục đạo đức hướng đến phát 
triển toàn diện nhận thức, tư duy và nhân cách đạo 
đức của người học. Ở cấp độ cá nhân, giáo dục đạo 
đức giúp học sinh nắm vững các khái niệm đạo đức 
cơ bản, phát triển tư duy phản biện, lí luận đạo đức 
và hình thành hành vi, thói quen đạo đức bền vững. 

Quá trình này nuôi dưỡng cảm xúc, niềm tin, thái độ 
tích cực, giúp học sinh biết đánh giá và hành động 
phù hợp trong thực tiễn (Barrow, 2007; Schuitema 
và cộng sự, 2008). Ở cấp độ xã hội, giáo dục đạo đức 
định hướng giá trị, hình thành năng lực công dân, 
khuyến khích trách nhiệm, sự quan tâm và đóng góp 
tích cực cho cộng đồng, gắn kết phát triển cá nhân 
với hài hòa xã hội (Balakrishnan & Claiborne, 2012; 
Schuitema và cộng sự, 2008). Tại Việt Nam, Chương 
trình Giáo dục phổ thông 2018 xác định, giáo dục 
đạo đức góp phần hình thành phẩm chất, năng lực 
cốt lõi, bồi dưỡng tình cảm và hành vi đạo đức đúng 
đắn, đồng thời phát triển kĩ năng sống và thái độ 
sống có trách nhiệm, đáp ứng yêu cầu giáo dục toàn 
diện trong bối cảnh hiện đại (Bộ Giáo dục và Đào 
tạo, 2018).

3.1.4. Các nghiên cứu về nội dung của giáo dục đạo 
đức

Nội dung giáo dục đạo đức, dù ở quốc tế hay Việt 
Nam, đều hướng tới các giá trị cốt lõi gắn với đời 
sống học sinh: Trung thực, tôn trọng, trách nhiệm, 
công bằng, nhân ái, tinh thần công dân. Ở bình diện 
cá nhân, nội dung giúp học sinh nắm khái niệm đạo 
đức cơ bản, biết đánh giá hành vi trên cả động cơ và 
hậu quả, rèn đồng cảm, tự kiểm soát và tinh thần 
tự chịu trách nhiệm (Selman & Lieberman, 1975; 
Narvaez, 2006; Birhan và cộng sự, 2021). Ở bình diện 
xã hội - văn hóa, nội dung linh hoạt theo bối cảnh 
vùng miền nhưng vẫn bảo đảm chuẩn mực cộng 
đồng; tại Pakistan, đô thị nhấn mạnh đạo đức xã hội 
và kĩ năng sống, nông thôn đề cao giá trị gia đình - 
cộng đồng, song đều coi trọng trung thực và trách 
nhiệm (Iqbal và cộng sự, 2018). Ở Việt Nam, Chương 
trình Giáo dục phổ thông 2018 xác định năm phẩm 
chất chủ yếu: Yêu nước, nhân ái, chăm chỉ, trung 
thực, trách nhiệm - vừa là nội dung vừa là hệ giá 
trị nền tảng. Tóm lại, giáo dục đạo đức hướng tới 
bồi dưỡng công dân có đạo đức và trách nhiệm, biết 
sống vì cộng đồng, thông qua các chủ đề gần gũi và 
hình thức như kể chuyện, xử lí tình huống và trải 
nghiệm thực tế (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018).

3.1.5. Các nghiên cứu về phương pháp và hình thức tổ 
chức giáo dục đạo đức trong nhà trường

Các nghiên cứu cho thấy giáo dục đạo đức trong 
nhà trường đang chuyển từ cách tiếp cận truyền thụ 
sang hướng hiện đại, coi học sinh là chủ thể và nhấn 
mạnh thực hành, trải nghiệm, đối thoại và phản tư 
trong các tình huống cụ thể (Noddings & Slote, 2003; 
Jie & Desheng, 2004).
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Về phương pháp, các công trình thường tập 
trung vào: 1) Thảo luận và xử lí tình huống để phát 
triển lập luận, đánh giá và ra quyết định đạo đức 
(Schuitema và cộng sự, 2008; Harmawati và cộng sự, 
2022); 2) Học tập trải nghiệm qua hoạt động nhóm, 
sắm vai, dự án cộng đồng… nhằm gắn giá trị với 
hành động và phản tư, từ đó hình thành động cơ nội 
tại và thói quen ứng xử (Hand, 2014); 3) Nêu gương, 
giáo dục bằng môi trường và phản hồi xã hội, kết 
hợp phối hợp nhà trường - gia đình - cộng đồng 
để củng cố chuẩn mực và hành vi nhất quán (Iqbal 
và cộng sự, 2018; Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2022); 4) 
Tích hợp nội dung đạo đức vào môn học/hoạt động 
giáo dục, gắn với đánh giá qua quan sát, hồ sơ học 
tập và sản phẩm thực hành để hỗ trợ chuyển hóa 
từ nhận thức sang hành vi (Chowdhury và cộng sự, 
2019; Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2022). Một số nghiên 
cứu cũng nhấn mạnh khai thác câu chuyện và chất 
liệu văn hóa địa phương để tăng ý nghĩa và tính gần 
gũi của nội dung đạo đức (Lavoie & Blanchet, 2018; 
Balakrishnan & Claiborne, 2012).

Về hình thức tổ chức, giáo dục đạo đức được triển 
khai đa dạng theo không gian và cấu trúc hoạt động: 
Dạy học trên lớp (môn Đạo đức và tích hợp trong 
các môn), qua các hoạt động giáo dục khác có phối 
hợp nhiều lực lượng. Điều này mở rộng cơ hội thực 
hành trong nhiều bối cảnh, tạo điều kiện quan sát 
- phản hồi - điều chỉnh hành vi thường xuyên, phù 
hợp định hướng chương trình hiện hành (Bộ Giáo 
dục và Đào tạo, 2022).

3.1.6. Các nghiên cứu về đánh giá kết quả giáo dục 
đạo đức 

Đánh giá trong giáo dục đạo đức là nhiệm vụ 
phức tạp, cần tiêu chí rõ ràng và phương pháp phù 
hợp. Jie và Desheng (2004) nhấn mạnh hai hướng 
cải thiện: Xây dựng tiêu chí đánh giá cụ thể (định 
tính, định lượng) và chú trọng quá trình, tiến bộ cá 
nhân. Narvaez (2006) đề xuất đánh giá toàn diện 
nhận thức, cảm xúc, hành vi, kết hợp phản ánh, nhật 
kí học tập, quan sát, kiểm tra tình huống và phản 
hồi xây dựng; Hand (2014), Chowdhury và cộng sự 
(2019) khuyến nghị áp dụng phương pháp đánh giá 
đa chiều. Ở Việt Nam, Chương trình Giáo dục công 
dân 2018 và hướng dẫn của Bộ Giáo dục và Đào tạo 
(2018, 2022) yêu cầu kết hợp kiểm tra học tập, quan 
sát hành vi, xử lí tình huống và đánh giá từ nhiều 
nguồn (giáo viên, học sinh, gia đình, cộng đồng), sử 
dụng công cụ đa dạng như phiếu tự đánh giá, nhận 
xét, phân tích sản phẩm. Kết quả đánh giá vừa phục 
vụ điều chỉnh phương pháp giáo dục, vừa phản ánh 

mức độ trưởng thành đạo đức, xếp loại hạnh kiểm và 
định hướng phát triển nhân cách.

3.1.7. Các nghiên cứu về lực lượng tham gia giáo dục 
đạo đức

Các nghiên cứu thống nhất rằng giáo dục đạo đức 
cần sự phối hợp nhiều lực lượng, trong đó giáo viên 
giữ vai trò trung tâm. Selman và Lieberman (1975) 
khẳng định hiệu quả phụ thuộc vào việc giáo viên 
tạo diễn đàn thảo luận cởi mở để học sinh bày tỏ 
quan điểm. Jie và Desheng (2004) cùng Narvaez 
(2006) nhấn mạnh kết nối nhà trường - gia đình - 
cộng đồng: Phụ huynh củng cố giá trị tại nhà, các tổ 
chức xã hội và chính quyền hỗ trợ bằng hoạt động 
ý nghĩa; đồng thời giáo viên cần được bồi dưỡng 
chuyên môn và phương pháp hiện đại theo tiếp cận 
trải nghiệm. Nucci và Narvaez (2008) chỉ ra rằng, bạn 
bè và cộng đồng cũng ảnh hưởng mạnh đến hành vi 
đạo đức. Akar (2013) đề cao nền tảng tin tưởng, tôn 
trọng, trách nhiệm và môi trường học tập tích cực; 
Birhan và cộng sự (2021) xem giáo dục đạo đức là nỗ 
lực chung để hình thành nền tảng bền vững. Ở Việt 
Nam, Bộ Giáo dục và Đào tạo (2018, 2022) yêu cầu 
phối hợp chặt chẽ các lực lượng. Nhìn chung, hợp tác 
đồng bộ giữa giáo viên, gia đình và cộng đồng giúp 
củng cố, lan tỏa giá trị đạo đức và tạo môi trường 
thực hành giáo dục đạo đức toàn diện, bền vững.

3.1.8. Các nghiên cứu về mô hình giáo dục đạo đức
Nhiều nghiên cứu đã đề xuất các mô hình giáo 

dục đạo đức với cách tiếp cận đa dạng, tích hợp lí 
thuyết và thực hành, cá nhân và cộng đồng, lí trí 
và cảm xúc. Mô hình tích hợp của Jie và Desheng 
(2004) nêu năm yếu tố: Môi trường học tập đạo đức, 
giảng dạy trực tiếp giá trị, thực hành trong bối cảnh 
thực tiễn, phát triển năng lực phản tư, kết nối cộng 
đồng. Mô hình theo thuyết quan tâm của Nucci và 
Narvaez (2008) gồm bốn thành tố: Làm gương, đối 
thoại, thực hành, xác nhận, nuôi dưỡng đạo đức 
dựa trên quan hệ gần gũi. Mô hình phát triển giai 
đoạn của Kohlberg mô tả sáu cấp độ lí luận đạo 
đức nhưng bị phê bình vì thiếu linh hoạt và xem 
nhẹ yếu tố cảm xúc - xã hội. Mô hình ZCD (Vùng 
phát triển cộng tác) của Balakrishnan và Claiborne 
(2012) nhấn mạnh hợp tác, phản tư, nội tâm hóa, 
lặp lại, cho phép phát triển đạo đức theo tiến trình 
linh hoạt. Mô hình tiếp cận trải nghiệm của Trần 
Thanh Dư (2021) gồm bốn bước: Khám phá, luyện 
tập, vận dụng, đánh giá, chú trọng trải nghiệm thực 
tiễn, vốn sống cá nhân và sự đồng thời của nhận 
thức - hành vi. Nhìn chung, các mô hình đều hướng 
tới phát triển toàn diện nhận thức, cảm xúc, hành vi 
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thông qua tương tác cá nhân - môi trường, đề cao 
thực hành đạo đức, năng lực phản tư và sự hỗ trợ từ 
môi trường giáo dục đa chiều.

3.1.9. Các nghiên cứu về thách thức trong giáo dục 
đạo đức

Giáo dục đạo đức vẫn đối mặt nhiều thách thức 
nội tại và ngoại tại. Khó khăn chính gồm thiếu thời 
gian, tài liệu, đội ngũ được bồi dưỡng chuyên sâu 
(nhất là vùng sâu, vùng xa) và lồng ghép vào môn 
học còn hình thức, bị xem nhẹ (Iqbal và cộng sự, 2018; 
Chowdhury và cộng sự, 2019). Nhiều giáo viên vẫn 
dạy theo cách áp đặt, ít thực tiễn và trải nghiệm nên 
học sinh khó tiếp nhận (Huỳnh Ngọc Mỹ Linh, 2017). 
Đánh giá đạo đức còn lúng túng vì khó đo lường thái 
độ, cảm xúc, hành vi, thiếu tiêu chí rõ và chưa phản 
ánh tiến bộ (Hand, 2014; Bộ Giáo dục và Đào tạo, 
2022). Sự phối hợp giữa nhà trường, gia đình, xã hội 
chưa đồng bộ khiến giá trị đạo đức truyền tải thiếu 
bền vững, thiếu nhất quán (Lê Quỳnh Chi & Nguyễn 
Trần Khương, 2023). Bên cạnh đó, khác biệt văn hóa 
- tôn giáo và môi trường số tạo thêm thách thức về 
giá trị và hành vi trực tuyến (Barrow, 2007; Hand, 
2014). Vì vậy, giáo dục đạo đức cần được triển khai 
lâu dài, linh hoạt, gắn với đầu tư đồng bộ về chương 
trình, phương pháp, nguồn lực và cơ chế phối hợp; 
đồng thời tiếp tục nghiên cứu mô hình phù hợp với 
bối cảnh văn hóa và điều kiện thực tiễn Việt Nam.

3.2. Tổng quan các nghiên cứu về giáo dục đạo 
đức theo tiếp cận trải nghiệm

3.2.1. Các nghiên cứu về cách tiếp cận khái niệm giáo 
dục đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm

Các nghiên cứu về giáo dục đạo đức theo tiếp cận 
trải nghiệm ở Tiểu học thường làm rõ “trải nghiệm”, 
sau đó mở rộng sang “giáo dục theo tiếp cận trải 
nghiệm” và khái niệm hóa giáo dục đạo đức theo 
tiếp cận trải nghiệm như một cách tổ chức quá trình 
nội tâm hóa chuẩn mực. “Trải nghiệm” được hiểu là 
điều đã từng qua, kinh qua thực tế để nhận biết, kiểm 
chứng (Hoàng Phê, 1992) và là trạng thái đời sống 
tâm lí chứa xúc cảm, dấu ấn cá nhân chi phối phản 
hồi từ ý tưởng đến hành vi (Hội đồng Quốc gia Chỉ 
đạo Biên soạn Từ điển bách khoa Việt Nam, 2005). 
Ở các tổng hợp quốc tế, trải nghiệm nhấn mạnh tính 
“ý thức” về sự kiện và tri thức rút ra từ quan sát/
thực hành, gắn hành động với nhận thức (Beard & 
Wilson, 2005; Beard & Wilson, 2006). Theo đó, giáo 
dục theo tiếp cận trải nghiệm được mô tả là học từ 
kinh nghiệm/học bằng cách làm và có ý nghĩa khi 
gắn với suy ngẫm (Lewis & Williams, 1994), đồng 
thời coi kinh nghiệm người học là trung tâm, nhấn 

mạnh phản ánh - đánh giá - tái cấu trúc kinh nghiệm 
để dẫn tới hành động (Gama & Fernández, 2009; 
Andresen, Boud, & Cohen, 2020). Ở Việt Nam, một 
số công trình tiếp cận theo hướng tổ chức dạy học và 
mô hình giáo dục phát triển phẩm chất - năng lực, 
nhấn mạnh huy động kinh nghiệm sẵn có dưới sự tổ 
chức của giáo viên (Phạm Hồng Quân, 2024; Nguyễn 
Thị Dung, 2025). Trong phạm vi tiểu học, giáo dục 
đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm được hiểu là quá 
trình học sinh tham gia tình huống/hoạt động đạo 
đức, phản tư - thảo luận - khái quát để nội tâm hóa 
chuẩn mực thành tri thức, niềm tin, tình cảm và định 
hướng hành vi (Gama & Fernández, 2009; Ngô Thị 
Kim Hoàn & Nguyễn Diệp Ngọc, 2024; Nguyễn 
Lưu Kim Thanh, 2024). Nhìn chung, nghiên cứu tập 
trung vào cơ chế nội tâm hóa, thiết kế chu trình trải 
nghiệm và điều kiện bảo đảm trải nghiệm thực chất.

3.2.2. Các nghiên cứu về khung lí thuyết và cơ chế hình 
thành giá trị, thái độ, hành vi đạo đức qua trải nghiệm 

Một điểm chung của các nghiên cứu là tiếp cận trải 
nghiệm chỉ hiệu quả khi có khung lí thuyết giải thích 
cơ chế “từ trải nghiệm đến hành vi đạo đức”. Dewey 
nhấn mạnh vai trò trung tâm của phản tư: Con người 
học từ suy ngẫm về trải nghiệm (Dewey, 1933), đồng 
thời xem giáo dục là quá trình tái thiết kinh nghiệm 
trong tương tác với môi trường (Dewey, 1938). Chu 
trình Kolb thường được dùng để mô hình hóa tổ chức 
hoạt động: trải nghiệm - suy ngẫm - khái quát - thử 
nghiệm, coi tri thức hình thành qua chuyển hóa kinh 
nghiệm (Kolb, 1984) và được nhiều tổng hợp/đánh 
giá gần đây tiếp tục khẳng định (Andresen và cộng 
sự, 2020; Morris, 2020; McCarthy, 2016; Boyatzis & 
Mainemelis, 2014). Khi vận dụng vào giáo dục đạo đức, 
chu trình được “đạo đức hóa” ở chỗ khái quát hướng 
tới giá trị/chuẩn mực, còn thử nghiệm là lựa chọn và 
ứng xử trong tình huống tương tự để hình thành thói 
quen (Dewey, 1938; Kolb, 1984; Ngô Thị Kim Hoàn & 
Nguyễn Diệp Ngọc, 2024). Bên cạnh đó, cơ chế xã hội 
được nhấn mạnh qua học tập quan sát và củng cố xã 
hội (Bandura, 1986, 1991) và vai trò “giàn giáo” của 
giáo viên trong vùng phát triển gần (Vygotsky, 1978, 
1986; Kolb, 1984). Tóm lại, cơ chế cốt lõi là: Trải nghiệm 
tình huống đạo đức → phản tư có dẫn dắt → khái quát 
giá trị → thử nghiệm hành vi → củng cố thành thói 
quen (Ngô Thị Kim Hoàn & Nguyễn Diệp Ngọc, 2024; 
Nguyễn Lưu Kim Thanh, 2024).

3.2.3. Các nghiên cứu về quy trình và hình thức tổ 
chức giáo dục đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm 

Các nghiên cứu tập trung vào quy trình và hình 
thức tổ chức hoạt động đạo đức. Về quy trình, chu 
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trình Kolb được chọn phổ biến vì dễ chuyển thành 
chuỗi hoạt động: tạo trải nghiệm - phản tư - rút bài 
học giá trị - vận dụng/cam kết hành động (Kolb, 
1984; Andresen và cộng sự, 2020; Ngô Thị Kim 
Hoàn & Nguyễn Diệp Ngọc, 2024), trong đó “phản 
tư” là điểm phân biệt giữa hoạt động đơn thuần và 
trải nghiệm có giáo dục (Dewey, 1933; McDermott, 
Göl, & Nafalski, 2002). Về hình thức, các nghiên cứu 
thường nêu các nhóm hoạt động: xử lí tình huống 
đạo đức, nhập vai/đóng vai, thảo luận nhóm, dự 
án cộng đồng/hoạt động cống hiến và hoạt động 
hợp tác nhằm phát triển khả năng lí giải - lựa chọn 
- tự điều chỉnh hành vi (Dewey, 1938; Kolb, 1984; 
Andresen và cộng sự, 2020; Ngô Thị Kim Hoàn & 
Nguyễn Diệp Ngọc, 2024), đồng thời coi nêu gương 
và phản hồi xã hội là cấu phần quan trọng để củng 
cố hành vi (Bandura, 1986, 1991). Trong bối cảnh 
Việt Nam, hướng triển khai thường gắn với cấu trúc 
chương trình, nhấn mạnh liên thông môn Đạo đức 
và Hoạt động trải nghiệm, tích hợp trong môn học/
hoạt động tập thể để tăng cơ hội thực hành và hình 
thành thói quen (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018; Lê 
Thị Vũ Khúc, 2024).

3.2.4. Các nghiên cứu về kết quả tác động và phương 
thức đánh giá hiệu quả giáo dục đạo đức theo tiếp cận trải 
nghiệm

Các nghiên cứu này ghi nhận tác động ở ba bình 
diện: Nhận thức, thái độ/tình cảm và hành vi/thói 
quen đạo đức. Các công trình cho thấy học tập trải 
nghiệm giúp ghi nhớ bền vững và vận dụng tốt hơn, 
đặc biệt khi có phản tư và tái cấu trúc kinh nghiệm 
(McDermott và cộng sự, 2002; Andresen và cộng 
sự, 2020). Trong đó, lợi ích nổi trội là sự phát triển 
động cơ nội tại và năng lực tự điều chỉnh trong 
tương tác xã hội (Lewis & Williams, 1994; Itin, 1999), 
đồng thời trải nghiệm đạo đức trực tiếp kết hợp suy 
ngẫm có thể tác động sâu tới cảm xúc và lựa chọn 
(McDermott và cộng sự, 2002). Về đánh giá, các công 
trình khuyến nghị đánh giá theo tiến trình và đa 
nguồn minh chứng (quan sát hành vi, nhật kí/phiếu 
phản tư, sản phẩm dự án, tự đánh giá, đánh giá đồng 
đẳng, phản hồi gia đình…) (McDermott và cộng sự, 
2002; Andresen và cộng sự, 2020; Ngô Thị Kim Hoàn 
& Nguyễn Diệp Ngọc, 2024), phù hợp định hướng 
đánh giá phẩm chất-năng lực của Chương trình Giáo 
dục phổ thông 2018 (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2020). 
Tuy vậy, một hạn chế phổ biến là khó chuẩn hóa chỉ 
báo hoặc công cụ đo lường mức độ “nội tâm hóa” 
và độ bền vững hành vi theo thời gian (Andresen và 
cộng sự, 2020; Morris, 2020).

3.2.5. Các nghiên cứu về điều kiện triển khai và thách 
thức của giáo dục đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm 

Các nghiên cứu thống nhất rằng, hiệu quả phụ 
thuộc mạnh vào điều kiện triển khai, trong đó thách 
thức nổi bật là thiếu thời gian và nguồn lực, hạn chế 
năng lực thiết kế - tổ chức - đánh giá của giáo viên 
và sự khác biệt mức sẵn sàng tham gia của học sinh 
(Morris, 2020; Vũ Thị Ngọc Uyên, 2003). Ở góc nhìn 
hệ thống, hành vi đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm 
chịu tác động từ: 1) Bản thân học sinh (vốn sống, 
phong cách học, năng lực tự điều chỉnh, động cơ) 
(Kolb, 1984; Moon, 2004; Hand, 2014; Barrow, 2007; 
Nguyễn Thị Tứ và cộng sự, 2023; Phan Quốc Lâm 
và cộng sự, 2017); 2) Gia đình và sự phối hợp nhất 
quán giữa nhà trường và gia đình (Jie & Desheng, 
2004; Lickona, 1996; Harmawati, Sapriya, & Bestari, 
2022; Nguyễn Xuân Trung và cộng sự, 2012; Bộ Giáo 
dục và Đào tạo, 2022); 3) Nhà trường/giáo viên và 
văn hóa lớp học (Iqbal, Khaleeq & Ramzan, 2018; 
Krek, Hodnik & Vogrinc, 2019; Birhan và cộng sự, 
2020; Huỳnh Ngọc Mỹ Linh, 2017; Đinh Thị Kim 
Thoa, 2017; Trần Thanh Dư, 2021; Lê Thị Vũ Khúc, 
2024); 4) Môi trường xã hội - cộng đồng (Anggraini 
& Kusniarti, 2016; Dewi & Alam, 2020; Harmawati 
và cộng sự, 2022; García-Moriyón và cộng sự, 2020; 
Hand, 2014).

3.2.6. Xu hướng vận dụng cho Chương trình Giáo dục 
phổ thông 2018 và khoảng trống nghiên cứu về giáo dục 
đạo đức theo tiếp cận trải nghiệm

Tổng quan cho thấy, xu hướng chuyển từ truyền 
thụ chuẩn mực hành vi đạo đức sang phát triển năng 
lực đạo đức thông qua trải nghiệm thực tiễn như tình 
huống đạo đức, nhập vai, dự án cộng đồng và hoạt 
động nhóm; trải nghiệm được tổ chức theo chu trình 
có phản tư để chuyển hóa chuẩn mực thành giá trị 
và hành vi bền vững (Dewey, 1933, 1938; Kolb, 1984; 
Andresen và cộng sự, 2020). Nó nhấn mạnh vai trò 
của môi trường xã hội và tác động sư phạm như nêu 
gương, mô hình hóa, phản hồi xã hội và “giàn giáo” 
của giáo viên (Bandura, 1986, 1991; Vygotsky, 1978, 
1986). Ở Việt Nam, các định hướng trên phù hợp 
với Chương trình Giáo dục phổ thông 2018 khi kết 
nối môn Đạo đức và Hoạt động trải nghiệm, tổ chức 
hoạt động theo chu trình trải nghiệm - phản tư - khái 
quát - vận dụng và đánh giá vì sự tiến bộ dựa trên 
minh chứng hành vi (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2018, 
2020, 2022).

Trên nền tổng quan, có thể chỉ ra một số khoảng 
trống nghiên cứu cần tiếp tục làm rõ: nghiên cứu 
theo dõi dài hạn về độ bền vững hành vi, hệ tiêu 
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chí và công cụ đo mức độ nội tâm hóa phù hợp với 
học sinh tiểu học, nghiên cứu so sánh hiệu quả giữa 
các hình thức tổ chức trong các điều kiện trường học 
khác nhau, nghiên cứu gắn chặt thiết kế trải nghiệm 
với đánh giá theo quá trình, minh chứng đa nguồn 
theo định hướng Chương trình Giáo dục phổ thông 
năm 2018 (Bộ Giáo dục và Đào tạo, 2020; Andresen 
và cộng sự, 2020; Morris, 2020).

4. Kết luận
Trên cơ sở tổng hợp các công trình liên quan, bài 

viết cho thấy tiếp cận trải nghiệm ngày càng được 
xem là định hướng phù hợp để phát triển năng lực 
đạo đức ở học sinh tiểu học, khi kết nối chuẩn mực 
với tình huống thực tiễn, tạo cơ hội thực hành - phản 
tư - khái quát và củng cố hành vi trong tương tác 
xã hội. Xu hướng nghiên cứu nổi bật là chuyển từ 
truyền thụ quy tắc sang tổ chức nhiệm vụ đời sống, 
tình huống đạo đức, nhập vai, dự án cộng đồng và 
hoạt động hợp tác; đồng thời nhấn mạnh vai trò 

phản tư có dẫn dắt, nêu gương và phản hồi xã hội 
trong nội tâm hóa giá trị.

Đối với triển khai Chương trình Giáo dục phổ 
thông 2018, hàm ý then chốt là thiết kế giáo dục đạo 
đức như một hệ hoạt động có chủ đích theo chu trình 
(trải nghiệm - phản tư - khái quát - vận dụng), gắn 
với đánh giá vì sự tiến bộ và minh chứng đa nguồn, 
đồng thời tăng cường phối hợp nhà trường - gia đình 
- cộng đồng. Về nghiên cứu, cần phát triển công cụ 
đo lường mức độ nội tâm hóa phù hợp lứa tuổi tiểu 
học và thực hiện các nghiên cứu thực nghiệm/theo 
dõi dài hạn để kiểm chứng hiệu quả, so sánh các 
hình thức trải nghiệm và làm rõ điều kiện nhân rộng 
mô hình trong các bối cảnh trường học khác nhau, 
phù hợp với bối cảnh Việt Nam hiện nay.

Lời cảm ơn: Tác giả trân trọng cảm ơn GS.TS. 
Huỳnh Văn Sơn và TS. Đinh Đức Tài đã tận tình hướng 
dẫn luận án, góp phần định hướng nội dung nghiên cứu 
được trình bày trong bài viết này. 
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