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TÓM TẮT
Giáo dục STEM (Science/Khoa học, Technology/Công nghệ, Engineering/Kỹ thuật và
Math/Toán)/STEAM (thêm Arts/Nhân văn) tích hợp được xem là một mô hình giáo dục có
thể giúp học sinh thêm động lực học tập, đáp ứng những đòi hỏi từ thế giới thực của thế kỷ 21,
của công nghiệp 4.0. Vì vậy, nó đã và đang thu hút sự quan tâm rộng lớn ở nhiều quốc gia, trong
đó có Việt Nam. Tuy nhiên, hiện chưa có khung khái niệm cơ bản tổng hợpmột cách đầy đủ cơ sở
lý thuyết cho đến phương pháp cho việc thực hành tổ chức các hoạt động STEM ở Việt Nam. Dựa
trên các đặc trưng của giáo dục STEM/ STEAM tích hợp, và các nghiên cứu khác nhau, bài báo này
cho thấy nên thay STEM thành STE(A)M, và giới thiệu một khung khái niệm cho mô hình giáo dục
STEM tích hợp. Những triết lý giáo dục, lý thuyết và cách tiếp cận giáo dục, khung năng lực (phẩm
chất và năng lực cốt lõi), phương pháp giảng dạy, nguyên tắc tích hợp của STE(A)M được xem xét,
phân tích một cách tóm lược; từ đó, bài báo đề xuất khung khái niệm kết hợpmột cách nhất quán
nền tảng cũng như các phương pháp cho giáo dục STE(A)M tích hợp: triết lý giáo dục tiến bộ,
thuyết nhân văn, tiếp cận người học làm trung tâm và phát triển năng lực, tổ chức lớp học và tạo
mô hình học tập STEM theo lý thuyết chọn lựa và tâm trí phát triển, mô hình 5E-5N/MUSIC. Khung
khái niệm lý thuyết này có thể được tham khảo, vận dụng trong việc đào tạo giáo viên STE(A)M
cũng như cho việc tổ chức các hoạt động STE(A)M trong chương trình ở nhà trường cũng như
ngoài giờ lên lớp.
Từ khoá: STEM, STEAM, giáo dục STEM/ STEAM tích hợp, khung khái niệm STEM/STEAM, huấn
luyện giáo viên STEM/STEAM

ĐẶT VẤNĐỀ
Từ hơn vài thập niên qua, lãnh vực STEM, và gắn với
đó là giáo dục STEM, ngày càng lôi cuốn được nhiều
sự quan tâm lớn của những tổ chức quốc tế (OECD,
UNESCO, WEF…) và nhiều quốc gia trên thế giới vì
nhân lực STEM được xem như một nguồn lực chiến
lược cho quốc gia trong việc cạnh tranh toàn cầu, đáp
ứng sự phát triển cực kỳ mạnh mẽ, sâu rộng của khoa
học, công nghệ và kỹ thuật (mà một số chuyên gia
xem là cuộc cách mạng công nghiệp mới – cáchmạng
công nghiệp 4.0) 1–7; và giáo dục STEM được xem
như một chìa khóa cho việc chuẩn bị nguồn nhân lực
STEM, nền tảng cho phát triển bền vững 5,8,9. Giáo
dục STEM cần cho mọi công dân, ngay cả những
người không phải là chuyên gia STEM cũng cần có
các kỹ năng/năng lực STEM cơ bản để ứng phó với
những thách thức của đời sống xã hội dựa trên thông
tin và công nghệ cao 10. Thêm vào đó, các nhà giáo
dục cũng cho thấy những tác động tích cực của giáo
dục STEM đến việc học của học sinh, cụ thể là tạo
động lực học tập, tăng sự tích cực, cảm nhận được ý
nghĩa và hăng say trong học tập11–13.
Với vị thế như vậy, giáo dục STEM càng được quan
tâmvà trở thànhnhưmột phong trào hấpdẫn. Nhưng

cho đến nay, giáo dục STEM vẫn đang phải đối diện
những thách thức trong thực hành tổ chức đối với
người thầy cũng như người học. Giáo dục STEM tích
hợp là một mô hình giáo dục. Một mô hình giáo
dục cần xem xét đến nguồn lực, chính sách, và nền
tảng là khung khái niệm cơ bản (kèm định hướng
chương trình, chương trình...) cho mô hình. Có
những thách thức đến từ phía nguồn lực, chính sách
sẽ được thảo luận sau. Trong bài viết này, chúng tôi
chú ý đến những thách thức nền tảng do sự thiếu
khung khái niệm cơ bản cho giáo dục STEM như
nhiều nhà nghiên cứu giáo dục đã chỉ ra 14–19. Bên
cạnh việc thiếu khung khái niệm cơ bản, còn có vấn đề
quan trọng khácmà nhiều nhà giáo dục và nghiên cứu
quan tâm và khuyến cáo: đó là việc xem mục tiêu của
giáo dục STEM chỉ nhằm tạo nguồn lực làm việc/lao
động, sản xuất hoặc/và yêu cầu kinh tế (như nâng tính
cạnh tranh quốc gia trên thị trường toàn cầu,… về
kinh tế, khoa học, công nghệ, kỹ thuật, thậm chí quân
sự)20–23, mà không đề cập nhiều đến phát triển toàn
diện con người STEM. Khung khái niệm nền tảng cho
giáo dục STEM sẽ góp thêm những góc nhìn quan
trọng để người làm chính sách cũng như nhà giáo
dục/quản lý giáo dục có cái nhìn tổng thể, toàn diện
về con người trong giáo dục STEM, qua đó có những
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sách lược, cách tổ chức hoạt động STEM phù hợp.
Như vậy, chính khung khái niệm có thể giúp định
hình tầmnhìn đúng đắn cho chính sách cũng như góp
phần tạo chiến lược cho nguồn lực, nhất là nhân lực
STEM. Đối với từng quốc gia, nếu xét đến tính tích
hợp giáo dục STEM vào trong giáo dục phổ thông thì
khung khái niệm cần hài hòa được với định hướng
giáo dục của quốc gia. Các nhà nghiên cứu giáo dục
thường có những để xuất khung khái niệm giáo dục
STEM/ STEAM tương thích với chương trình giáo
dục của họ16,18,24.
Theo xu thế của thế giới, giáo dục STEM cũng được
chú ý và cổ xúy nhiều ở Việt Nam khoảng từ 10 năm
qua, vàmới đây đã được chính thức công nhận vềmặt
chính sách. Ngày 4/5/2017,Thủ tướngChính phủ ban
hành Chỉ thị số 16/CT-TTg về việc tăng cường năng
lực tiếp cận cuộc cách mạng công nghiệp lần thứ tư.
Chỉ thị này của Thủ tướng đề ra những giải pháp và
nhiệm vụ thúc đẩy giáo dục STEM tại Việt Nam, mà
một trong các giải pháp đó là: “Thay đổi mạnh mẽ
các chính sách, nội dung, phương pháp giáo dục và
dạy nghề nhằm tạo ra nguồn nhân lực có khả năng
tiếp nhận các xu thế công nghệ sản xuấtmới, trong đó
cần tập trung vào thúc đẩy đào tạo về khoa học, công
nghệ, kĩ thuật và toán học (STEM), ngoại ngữ, tin học
trong chương trình giáo dục phổ thông”25. Chương
trình phổ thông mới (2018) đã chính thức nhắc đến
STEM như một mô hình giáo dục trong định hướng
chung26. Tìm hiểu khung chương trình phổ thông
2018, có thể thấy môn Công nghệ được xem như là
một kênh chính để tích hợp STEM vào chương trình
phổ thông mới: Chương trình của môn Công nghệ
nhắc đến STEM trong định hướng/gợi ý chung về
việc thúc đẩy giáo dục STEM, vận dụng sáng tạo quan
điểm giáo dục tích hợp STEM, và có một chuyên đề
STEM về giới thiệu nghề nghiệp STEM cho lớp 10.
Chương trình môn Tin học nhấn mạnh khá nhiều
(6 lần) về STEM trong mục đích, định hướng chung.
Chương trình môn Toán 3 lần nhắc đến STEM một
cách chung và 2 lần gợi ý STEM trong hoạt động mở
rộng (thực hành và trải nghiệm) của lớp 4 và lớp 5.
Trong chương trình môn Khoa học (S trong STEM),
mônTự nhiên và Xã hội của tiểu học thì STEMkhông
được nhắc đến. Môn Khoa học tự nhiên của THCS
nhắc đến STEM2 lầnmột cách chung nhằm lưu ý đến
giáo dục STEM và nhấn mạnh khoa học tự nhiên có
vai trò trong giáo dục STEM.Ở cấpTHPT, STEMxuất
hiện 3 lần trong chương trình môn Hóa học và mang
tính định hướng chung; STEM chỉ được nhắc đến 1
lần trong chương trình Vật lý một cách chung chung
và “thoáng qua” (STEM được để trong ngoặc đơn); và
STEM hoàn toàn vắng bóng trong chương trình Sinh
học27. Qua đó, ta thấy được giáo dục STEM đang

được định hình một cách chính thức trong chương
trình phổ thông 2018 củaViệtNam, nhưng cũngnhận
ra sự thiếu đồng bộ trong tầm nhìn về giáo dục STEM
trong chương trình đổi mới này. Xét về nghiên cứu,
ở Việt Nam, theo hiểu biết của chúng tôi, hiện chưa
có những nghiên cứu đưa ra một cách rõ ràng những
khung khái niệm cơ bản để nhà giáo dục, người quản
lý, giáo viên tham khảo trong việc tổ chức hoạt động
giáo dục STE(A)M tích hợp, nhất là trong việc đào
tạo/tập huấn giáo viên dạy STE(A)M.Một tài liệu khá
đầy đủ về giáo dục STEM của Vụ Giáo dục Trung học
của Bộ GD&ĐT, được biên soạn năm 2019 bởi nhóm
các chuyên gia của Bộ GD&ĐT, trường ĐHSPHàNội
và trường ĐHSP TP. HCM có phần trình bày về một
số vấn đề chung của giáo dục STEM. Trong phần này,
nhóm tác giả đã nêu ra nội hàm cho mô hình giáo
dục STEM (với các khía cạnh gồm chương trình giáo
STEM, nguồn lực, và chính sách) nhưng chưa bàn đến
một số vấn đề cốt lõi của khung khái niệm28.
Bài báo này đưa ra một khung khái niệm cơ bản cho
giáo dục STEM tích hợp có thể tham khảo cho giáo
dục STEM trong chương trình phổ thông cũng như
ngoài trường lớp. Khung khái niệm này cần quan tâm
đến những vấn đề có tính nền tảng như triết lý, quan
điểmgiáo dục, các tiếp cận giáo dục, từ đó định hướng
chương trình giảng dạy phù hợp với nền tảng đã chọn,
và đề nghị những cách thức tổ chức lớp học và cácmô
hình học tập tương thích, cũng như cách tích hợp các
thành phần của STEM thích hợp. Chúng tôi chọn lộ
trình tiếp cận như sau cho khung khái niệm giáo dục
STEM tích hợp:

1. Xác định “con người STEM”, tức là chuẩn năng
lực cho giáo dục STEM:Học sinh là ai, trở thành
người như thế nào trong giáo dục STEM.Để làm
điều này, chúng tôi tham khảo các đặc trưng của
giáo dục STEM tích hợp để đề nghị khung phẩm
chất và năng lực của HS trong giáo dục STEM.

2. Xem xét và và đề xuất triết lý/quan điểm giáo
dục làm nền cho giáo dục STEM (tích hợp trong
chương trình giáo dục ở Việt Nam) và phù hợp
với “con người STEM” (đối tượng chính trong
giáo dục STEM tích hợp).

3. Đưa ra cách tiếp cận trong việc xây dựng chương
trình, tổ chức lớp học và vận dụng phương pháp
giảng dạy.

4. Xác định về vai trò, mối tương quan của các
thành phần trong STEM tích hợp.

Khung khái niệm của chúng tôi cũng tương thích
cho mô hình mở rộng của STEM là STEAM. A trong
STEAM được định nghĩ/hiểu là: (1) “Art” theo nghĩa
hẹp thuần túy về nghệ thuật như hội họa, điêu khắc,
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đồ họa, nhiếp ảnh…; (2) “Arts” mở rộng ra cho các
môn nghệ thuật như kiến trúc, điện ảnh, âm nhạc,
múa, văn chương, ẩm thực,…; hoặc (3) “Arts” bao
gồm cả nghệ thuật theo nghĩa rộng + khoa học xã hội
và nhân văn, hoặc “A = non–STEM”, tất cả các lãnh
vực ngoài STEM29–32; liên quan đến cách hiểu (3),
A cũng bao hàm việc giới thiệu các năng lực và kỹ
năng mới, bao gồm học tập tích cực; kỹ năng xã hội,
cảm xúc và giao tiếp giữa các cá nhân; năng lực văn
hóa. Chúng tôi theo quan điểm mở rộng A theo kiểu
(3) ở trên. Ngoài cách định nghĩa mang tính phân
chia theo môn, ngành học như thế, A còn được hiểu
như thẩmmỹ/cái đẹp, hoặc A như đổimới và sáng tạo
trong STEM32; cũng có một cách định nghĩa A trong
STEAM mà hoàn toàn không nhắc đến “Art/Arts”
nhưng A đồng nghĩa với phương pháp giảng dạy tích
cực33. Mô hình giáo dục STEAM xuất hiện cách đây
khoảng hơnmột thập kỷ và ngày càng thu hút sự chú ý
của các nhà giáo dục, tổ chức, quốc gia32,34–36a. Giáo
dục STEAM không “đối đầu” với giáo dục STEM,
nhưng là một sự mở rộng và cân bằng hơn giáo dục
STEM, thực sự tiếp cận thế giới thực, tạo phương
pháp sư phạm hiệu quả, có thể lôi cuốn thêm nhiều
người học quan tâm đến STEM thông qua kênh “A”,
chuẩn bị công dân thế kỷ 21 tốt hơn,…29,30,37–39. Các
nghiên cứu thực tế cũng cho thấy điều thú vị rằng
ngoài bằng cấp chuyênmôn STEM, còn có những con
đường khác dẫn đến các công việc STEM, và những
ngành nghề công nghệ tiên tiến nhất cũng đòi hỏi
người lao động cần có các kỹ năng bổ sung (ngoài
STEM). Bởi thế, giáo dục STEM cần nhắm đến phát
triển các nền tảng và kỹ năng đa dạng cho người học,
bao gồm các năng lực STEM, nhận thức, “siêu nhận
thức” (metacognitive) và cảm xúc xã hội4. Với mục
tiêu này, có thể thấy rằng tự thân mô hình giáo dục
STEM đúng nghĩa với những đặc trưng của nó đã
chứa một phần “A” theo cách hiểu mở rộng (3). Trong
các nội dung bên dưới, khi cần, chúng tôi sẽ dùng
STE(A)M cho STEM cũng như STEAM.
Cũng cần nhấn mạnh rằng việc giới thiệu khung khái
niệm cho giáo dục STE(A)M tích hợp không có nghĩa
là thêm vào một chương trình giáo dục đã đầy ắp
nhiều thứ, mà điều đó có nghĩa là góp một kênh
tham chiếu cơ bản để hỗ trợ việc tích hợp giáo dục
STE(A)M vào giáo dục phổ thông một cách hiệu quả,
hài hòa, ý nghĩa, và giúp học sinh phát triển tốt nhất.

PHÂN TÍCHMỤC TIÊU, ĐẶC TRƯNG
CỦA GIÁO DỤC STEM
Chúng tôi khảo sátmột số nghiên cứu để chỉ ra những
mục tiêu, đặc trưng, định hướng từ các góc nhìn khác

aNăm 2012, Korea chính thức đưa STEAM trở thành một phần
của chương trình giáo dục phổ thông [2]. Chương trình ERASMUS+
của EU cũng đang cổ xúy giáo dục STEAM (https://steamonedu.eu)

nhau. Từ đó, chúng tôi rút ra những nét phẩm chất,
năng lực cần cho đầu ra của giáo dục STEM.
STEM ra đời từ bối cảnh cạnh tranh về kinh tế và
cả an ninh/quân sự (thông qua khoa học, kỹ thuật,
công nghệ), tiếp tục tiến hóa trong bối cảnh này, và vì
thế, một mục đích có tính gốc rễ của giáo dục STEM
của mỗi quốc gia thường là nâng cao nguồn lực lao
động (có năng lực STEMb) để thúc đẩy kinh tế, sự
thịnh vượng và/hoặc tăng khả năng cạnh tranh toàn
cầu…c. Bybee (2013)40, Ủy ban Giáo dục STEM của
Hội đồng Khoa học & Công nghệ Hoa Kỳ1,41, Viện
Hàn lâm Quốc gia về Kỹ thuật và Hội đồng Nghiên
cứu Quốc gia Hoa Kỳ3 cũng đã đề ra các mục tiêu
cho giáo dục STEM (ở tầm quốc gia), trong đó nhấn
mạnh về nguồn lực lao động: 1) Xây dựng/Phát triển
xã hội với năng lực STEM, 2) chuẩn bị cho tương lai
nguồn lực lao động với các năng lực của thế kỷ 21
(theo ngành học ở đại học hoặc định hướng nghề
nghiệp thuộc STEM), và 3) nghiên cứu nâng cao và
phát triển nguồn lực lao động tập trung vào đổi mới,
cách tân; ngoài ra, còn một mục tiêu khác liên quan
đến giáo dục (mang tính bổ sung cho các mục tiêu
trên), đó là nhằm tạo động lực, thu hút HS, nhất là
học sinh nữ, quan tâm, học, nâng cao năng lực STEM
bởi đặc trưng của mô hình giáo dục này11–13,42,43.
Ở Việt Nam, tài liệu tập huấn về STEM của Bộ
GD&ĐT (2019) 28 cũng đưa ra 3 mục tiêu của giáo
dục STEM, khá giống với 3 mục tiêu ở trên: 1) Phát
triển các năng lực đặc thù của các môn học thuộc lĩnh
vực STEM cho HS, 2) phát triển các năng lực chung
(năng lực giải quyết vấn đề và sáng tạo, năng lực giao
tiếp và hợp tác, năng lực tự chủ và tự học) cho HS
nhằm chuẩn bị cho HS những cơ hội, cũng như thách
thức trong nền kinh tế cạnh tranh toàn cầu của thế kỉ
21, và 3) định hướng nghề nghiệp cho HS (góp phần
xây dựng lực lượng lao động có năng lực, phẩm chất
tốt, đặc biệt là lao động trong lĩnh vực STEM nhằm
đáp ứng mục tiêu xây dựng và phát triển đất nước).
Từ các mục tiêu của giáo dục STEM vừa xét, có thể
thấy được một phần chuẩn đầu ra của “con người
STEM” từ mô hình giáo dục này: Có năng lực STEM
(năng lực đặc thù) và năng lực thế kỷ 21 (TK21) (năng
lực chung). Chiếu theo các mục tiêu ở trên thì “con

bNăng lực STEM được hiểu là khả năng hiểu biết và vận dụng các
kiến thức, kỹ năng của 4 môn học thuộc STEM.

cXem thêm một số ý về sự cần thiết của STEM và mục đích/tầm
nhìn của giáo dục STEM, ví dụ: Hoa Kỳ: “Rising Above the Gath-
ering Storm: Energizing and Employing America for a Brighter
Economic Future” (2007) – Tóm lược:https://www.nap.edu/read/
11463/chapter/2#3 Úc: https://www.dese.gov.au/australian-curric
ulum/national-stem-education-resources-toolkit/introductory-m
aterial/why-stem-important Đức: Diễn đàn MINT (STEM) quốc
gia https://www.nationalesmintforum.de /themen/aktuelles/mint-
aktionsprogramm-20; Korea:https://steam.kofac.re.kr/?page_id=11
269 Việt Nam: Chỉ thị 16/CT-TTg của Thủ tướng Chính phủ (2018)
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người STEM” này có thể bị giảm thiểu vào mẫu người
lao động/ sản xuất phục vụ cho sự phát triển kinh tế,
cạnh tranh toàn cầu, như không ít nhà giáo dục và
nhà nghiên cứu đã lo ngại (Ví dụ:17,44). Cần chú ý
đến phát triển con người cá nhân tổng thể, vốn được
quan tâm trong giáo dục, như Delors/Ủy ban Quốc tế
về Giáo dục của UNESCO đã đưa ra bốn trụ cột của
giáo dục cho thế kỷ 21, “Learning to know, learning
to do, learning to be and learning to live together”d 45;
bốn tầm nhìn này của Báo cáo Delors vẫn còn nguyên
giá trị và được tham chiếu cho học tập của thế kỷ 21.
Tập trung vào “con người STEM” lao động/sản xuất
thì dựa chủ yếu vào “learning to know, learning to do”,
trong khi rất cần cả hai trụ cột còn lại, và bốn trụ cột
này cần nhau, liên kết khăng khít với nhau45. Liệu
giáo dục STEM có thể bảo đảm các chiều kích căn
bản của một mô hình giáo dục chuẩn bị cho người
học triển nở trong thế kỷ 21 này hay không? Câu trả
lời là có thể và phụ thuộc vào sự chọn lựa cách tiếp
cận, quan điểm giáo dục, chương trình, tổ chức vàmô
hình dạy – học,… sẽ được thảo luận ở các phần sau.
Bybee (2013)40 triển khai năng lực STEMcho cá nhân
như sau: 1) kiến thức, kỹ năng và thái độ để i) xác
định được các vấn đề trong các tình huống cuộc sống,
ii) giải thích thế giới tự nhiên và thế giới được thiết kế
(kỹ thuật…), iii) đồng thời rút ra được kết luận dựa
trên bằng chứng về các vấn đề liên quan đến STEM;
2) hiểu biết về các nét đặc trưng của các môn STEM
như là những dạng của tri thức, khảo nghiệm và thiết
kế của con người; 3) nhận thức được cách STEM có
thể định dạng môi trường vật chất, trí tuệ và văn hóa;
và 4) sẵn sàng tham gia vào các vấn đề liên quan đến
STEM và với các ý tưởng về khoa học, công nghệ, kỹ
thuật và toán học trong tư cách là một công dân có
suy nghĩ thấu đáo, biết quan tâm và mang tính xây
dựng. Các năng lực TK21 được hiểu là các kiến thức,
kỹ năng, và đặc điểm tính cách cần thiết để hoạt động
hiệu quả với tư cách là công dân, người lao động và
nhà lãnh đạo của thế kỷ 21 46,47. Một cách cụ thể,
năng lực thế kỷ 21 thường được quy chiếu về các kỹ
năng tư duy phản biện/giải quyết vấn đề, sáng tạo,
giao tiếp, hợp tác/làm việc nhóm. Tuy các mục tiêu
như thế của giáo dục STEM cho cá nhân người học
làm rõ hơn chiều kích “learning to be and learning to
live together”, nhưng vẫn chưa nêu bật được đặc điểm
nhân văn cần có cho phát triển cá nhân và tương quan
liên quan đến những vấn đề nhân sinh, môi trường,
bền vững mà con người đang đối diện một cách gay
gắt, nếu đối chiếu với khẳng định của UNESCO mới
đây về định hướng giáo dục hướng đến lợi ích chung,
tìm cách kiến tạo sự phát triển con người và xã hội

dXin tạm dịch: Học để biết, học để làm, học để là chính mình và
học để chung sống.

bền vững9. Là mộtmô hình giáo dục, giáo dục STEM
hoàn toàn có thể và cần phải chú ý hơn đến chuẩn
đầu ra có tính tổng thể/toàn diện48. Xem xét các kỹ
năng thế kỷ 21, Kereluik và cộng sự (2013) đã chỉ ra
rằng cần chú đến “kiến thức nhân văn” (humanistic
knowledge)49. Tri thức này đặc biệt quan trọng trong
giáo dục STEM vì nó cung cấp nền tảng cho việc giải
quyết vấn đề có đạo đức và có trách nhiệm 48.
Xem xét thêm các đặc trưng của giáo dục STEM
qua việc tìm hiểu một số tài liệu đã đúc kết
hoặc có nhắc đến những đặc tính của giáo dục
STEM3,17–19,24,42,50–54, có thể liệt kê các đặc trưng
của giáo dục STEM như Bảng 1. Cột nhận định bên
phải đưa ra những nhận xét cho thấymỗi đặc trưng có
thể cung cấp những gợi ý về/liên quan đến “con người
STEM”, quan điểm giáo dục, mô hình học tập… Qua
đó cho thấy giáo dục STEM có thể giúp phát triển con
người tổng thể hay không.
Tiếp theo, chúng tôi tham khảo một số góc nhìn triết
lý của giáo dục STEM tích hợp. Ortiz-Revilla và cộng
sự17 bàn về tri thức luận (epistemology) của giáo
STEM tích hợp và đưa ra quan điểm nhân văn (hu-
manistic perspective): Trong giáo dục STEM tích hợp,
khoa học, công nghệ, kỹ thuật và toán đan quyện chặt
chẽ với nhau tạo thànhmột phầnmạng lưới liềnmạch
của xã hội, nơi mà kinh tế và chính trị được xem là
một yếu tố trung tâm giúp chuẩn bị cho người học
tham gia vào những hoạt động có trách nhiệm hướng
tới một thế giới công bình và bền vững hơn. Với
quan điểm mở rộng như thế, giáo dục STEM không
bị giảm thiểu vào chuẩn bị nguồn lực lao động để sản
xuất phát triển kinh tế, để lo cạnh tranh; không phải
là đào tạo là con người sản xuất (producer), mà con
người biết dùng trí tuệ (thinker) và năng lực cho sản
xuất, có thể nhận thức được các vấn đề lớn nhỏ của
con người/cộng đồng/thế giới, tư duy tìm ra giải pháp
(khai thác được các lãnh vực STEM) để giải quyết các
vấn đề. STEM mà không gắn với nhân văn thì có thể
trở thành kiểu “STEM truyền thống” chỉ chú trọng
đến những hiệp hội khoa học chuyênnghiệp, hàn lâm,
tách biệt và chỉ chuyên tâm đến những lãnh vực của
STEM59. Quan điểm nhân văn gắn với trường phái
tiến bộ (progressivism), và tương thích với thuyết kiến
tạo (constructivism), phù hợp với chọn lựa giáo dục
“con người tổng thể”60.
Chesky và Wolfmeyer (2015) xét đầy đủ cả ba góc độ
của triết lý giáo dục STEM–Tri thức luận (epistemol-
ogy), giá trị luận (axiology), và bản thể luận (ontol-
ogy) – và chỉ ra sự gắn kết chặt chẽ của các môn trong
STEM với nhau và với những vấn đề của con người/
thế giới, như biến đổi khí hậu, môi trường/sinh thái
toàn cầu, đói nghèo/bệnh tật/đại dịch, công bình xã
hội…20. Chú ý thêm rằng sự kết dẫn này vẫn bảo
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Bảng 1: Đặc trưng của giáo dục STEM

Đặc trưng của giáo dục STEM Nhận định

1. Hoạt động STEM tích hợp tập trung
vào/liên quan đến vấn đề thế giới thực tế
(thích hợp với kiểu học tập theo dự án,
theo vấn đề hoặc tương đương). Những
vấn đề của thế giới thực mang tính tích
hợp liên/ giao/ xuyên ngành giữa các
thành phần của STEM, và còn có thể vượt
ra khỏi STEM.
S và M có vai trò chính trong STEM tích
hợp, vì vậy nội dung cũng như thực hành
của chúng nên nằm trongmột số mục tiêu
chính của hoạt động STEM.

Giáo dục STEM tạomôi trường học tập rất thuận lợi và phong phú cho học
sinh kết nối sự học với thế giới, nhân sinh; giúp nâng cao nhận thức xã hội,
trách nhiệm với cộng đồng, môi trường sống; giúp nhìn ra những vấn đề
liên quan đến con người ở tầm cao hơn (nơi những quan sát thường nhật).
Thực tế cho thấy nhiều vấn đề (liên quan đến STEM) chạm đến con người,
đến xã hội,... Quan tâm và biết cách khai thác sẽ cho nhiều chất liệu rất quý
giúp HS nhận thức về bản thân và xã hội.
Vấn đề thế giới thực hầu như luôn kết gắn chặt với những lãnh vực ngoài
STEM; nghĩa là bao gồm các lãnh vực nhân văn, ngôn ngữ, nghệ thuật, xã
hội… Đây được xem như A trong STEAM.

2. Giáo dục STEM cần có được ngữ cảnh
hấp dẫn, tạo động lực để lôi cuốn HS.
Những ngữ cảnh này cần có ý nghĩa đối
với cá nhân HS và cho phép HS kết nối
được với nội dung.

Cần để ý rằng ngữ cảnh tạo động lực, lôi cuốn HS, tạo ý nghĩa… không
chỉ đến từ nội dung môn học trong STEM mà còn từ cuộc sống thực, cách
riêng từ tương tác của HS với GV và với nhau, trong đó cách tiếp cận của
GV trong tổ chức lớp học rất quan trọng. Điều này sẽ được thảo luận trong
mục triết lý giáo dục, tổ chức lớp học.

3. Giáo dục STEM tích hợp nên có các
thực hành kỹ thuật và thiết kế kỹ thuật để
kết hợp với các công nghệ liên quan sao
cho bảo đảm được nhữngmục đích thuyết
phục. Qua đó, học sinh được học, vận
dụng và phát triển năng lực giải quyết vấn
đề, tư duy bậc cao (phản biện), sáng tạo.
Thiết kế kỹ thuật như là nhân tố tích hợp
cácmôn, là bối cảnh để học hỏi, khám phá
các môn khác.

- Quy trình thiết kế nói chung và thiết kế kỹ thuật/công nghệ nói riêng cũng
thường gắn với cuộc sống thực, và với con người ngay ở pha đầu tiên (pha
xác định vấn đề, yêu cầu) của quy trình. Khi đó, “thiết kế lấy con người làm
trung tâm” 55,56 sẽ cần thiết, và còn có thể giúp học sinh phát triển năng lực
nhận thức xã hội.
- Thay vì tập trung vào việc sử dụng chỉ thiết kế kỹ thuật/công nghệ (và cần
tính chuyên nghiệp), một số nhà nghiên cứu đề nghị sử dụng thiết kế theo
nghĩa “mở” (chính thức và không chính thức, với nhiều cách khác nhau)[1]
giúp HS tiếp cận thiết kế một cách chung/tổng quát để thu hút học sinh và
giúp các em học STEM 57.

4. Có thể có nhiều câu trả lời, giải pháp
đúng cho 1 vấn đề; và sai sót, hiệu chỉnh
sai sót có ý nghĩa quan trọng trong giáo
dục STEM.Vì vậy, giáo dục STEM cần cho
phép học sinh học hỏi từ sai sót, thất bại và
thiết kế lại dựa trên những gì đã học. Đây
là một trong những điểm nổi bật của tư
duy kỹ thuật và không nên bỏ qua.

Đặc trưng này cho thấy giáo dục STEM cần đến “tâm trí mở” (open-
mindedness), và có rất nhiều cơ hội để họcmở tâm trí trước các vấn đề, giải
pháp khác nhau; học lắng nghe, quan sát để nhận ra giá trị có thể có trong
mỗi sự việc, hiện tượng, con người. Đặc trưng 4 cũng liên quan chặt với
tâm trí phát triển (growth mindset) 58 – một phẩm chất quan trọng trong
học tập và cuộc sống.

5. Để cho học sinh cơ hội khám phá, học
hỏi sâu các nội dung (dựa trên tiêu chuẩn
phùhợp), cách tiếp cận học sinh làm trung
tâm cần được vận dụng. Qua đó học sinh
được cơ hội nắm bắt nội dung, động não,
tự suy nghĩ để khắc sâu kiến thức.

Giáo dục STEM cần gắn với tiếp cận “người học làm trung tâm”. Cách tiếp
cận này có gốc rễ từ triết lý tiến bộ, và liên quan với quan điểm nhân văn
(humanistic perspective), như sẽ thấy trong mục 2 về triết lý giáo dục.

6. Hoạt động STEM tích hợp cần nhấn
mạnh đến hoạt động nhóm và năng lực
giao tiếp vì các vấn đề thế giới thực cần
sự cộng tác trong nhóm. Và để giải quyết
vấn đề thế giới thực, giáo dục STEM cần
giúp học sinh phát triển được những năng
lực thế kỷ 21.

Các kỹ năng làm việc nhóm, hợp tác, giao tiếp… gắn kết rất chặt với những
năng lực/ phẩm chất cốt lõi như nhận thức bản thân và xã hội, tâm trí phát
triển, tâm trí mở, trách nhiệm, tôn trọng, trung thực,…Các kỹ năng tương
quan xã hội như thế là những nét của xã hội, nhân văn, tức là một phần
của A. Vì vậy, STEM với mục tiêu phát triển năng lực thế kỷ 21 thật ra là
STEAM.Huser et al (2020) cũng cho rằng A trong STEAMđược định vị để
giới thiệu các năng lực này (về phát triển bản thân và tương quan xã hội) 29.

Nguồn: Tác giả tổng hợp
[1] Thiết kế có thể hiểu đơn giản là cách tiếp cận của một người để xác định và giải quyết vấn đề trong thế giới do con người tạo ra (human-
made world). Với quan điểm như thế thì mỗi người có thể thiết kế. Thực tế cho thấy mỗi người đều có thực hiện các thiết kế (chính thức/đúng
bài bản [formal] và không chính thức [informal]) trong cuộc sống và học tập hàng ngày của mình như phác kế hoạch du lịch, trang trí nhà
cửa, tạo kiểu tóc, và thiết kế bài học trong trường học...
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đảm bản chất riêng của từng lãnh vực STEM (không
đánh mất “căn tính” của mỗi môn học). Chẳng hạn,
toán học và khoa học, khi tham gia vào sự tích hợp
trong STEM, vẫn có/giữ được mục đích, giá trị, bản
chất tự thân của chúnge. Cách tiếp cận của Chesky
và Wolfmeyer thiên về “critical theory” (tạm dịch: lý
thuyết phê phán) trong giáo dục, có gốc rễ từ hậu hiện
đại (postmodernism), triết lý hiện sinh (existential-
ism) cũng như triết Marx/ tân Marx 61.

XÂY DỰNG KHUNG KHÁI NIỆM CHO
GIÁO DỤC STEM TÍCH HỢP
Khung phẩm chất và năng lực cho giáo dục
STE(A)M
Từ các góc nhìn khác nhau liên quan đến “con người
STEM”, tham khảo thêm một số khung năng lực khác
(Khung 5 phẩm chất và 10 năng lực của BộGD&ĐT f,
The CASEL SEL frameworkg, OECD/the Partnership
for 21st Century Skillsh, Life Competence và Digital
Competence Frameworki, Khung phẩm chất và năng
lực của WEFj) chúng tôi đề nghị khung phẩm chất và
năng lực của “con người STEM” trong giáo dục STEM
(phù hợp cho cả STEAM) (Bảng 2). Cột đầu tiên là 5
phẩm chất cốt lõi của chương trình phổ thông mới
(2018) của Việt Nam dùng để dễ dàng đối chiếu với
những bổ sung, thay đổi nơi khung phẩm chất được
đề xuất trong bài báo này.
Giải thích và thảo luận ngắn về một số phẩm chất:
- Nhận thức bản thân cần là một phẩm chất cốt lõi
đối trong giáo dục nói chung và giáo dục STE(A)M.
Không còn nghi ngờ gì, đây là một năng lực nền tảng
cho mỗi cá nhân.
- Tâm trí mở (Open-mindedness/OM) nói đến khả
năng mở ra để quan sát, lắng nghe, tìm hiểu và trải
nghiệm điều mới; xem xét vấn đề từ nhiều góc nhìn
khác nhau; sẵn sàng tiếp cận cả những điều kỳ lạ, có
vẻ rất tầm thường; đặt mình vào vị trí của người khác;
giữ khoảng cách với những suy nghĩ có sẵn (định kiến,
thành kiến, quan điểm). OM cần thiết cho giáo dục
STEM62; đổimới, sáng tạo63 tư duy phảnbiện64; giao
tiếp, hợp tác, làm việc nhóm65. Với đặc tính của nó,
tâm trí mở thực sự là một phẩm chất rất cần thiết cho

eGiáo dục ở Việt Nam thường hay gọi toán ở trường phổ thông
là môn công cụ. Cách gọi này vô hình trung đánh mất những giá trị
(vẻ đẹp) tự thân của toán học (cho toán học). Người dạy cũng như
người học như thế có thể không cảm được “axiology”, “ontology” của
toán học.

fhttp://rgep.moet.gov.vn/tin-tuc/tin-tong-hop/infographics-5-p
ham-chat-va-10-nang-luc-can-phat-trien-cho-hoc-sinh-4875.html

ghttps://casel.org/fundamentals-of-sel/
hhttps://www.oecd.org/site/educeri21st/40756908.pdf
ihttps://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp/digital-competence-frame

work, https://ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp
jhttps://www3.weforum.org/docs/WEF_New_Vision_for_Educ

ation.pdf

“con người STEM” nói riêng (đặc trưng 4 của STEM
tích hợp, khi có thể có nhiều giải pháp đúng cho 1
vấn đề; các năng lực tư duy phản biện, sáng tạo…; đặc
trưng 6 về giao tiếp, hợp tác; đặc trưng 1 liên quan đến
nhận thức xã hội…), và con người tổng thể/toàn diện
nói chung.
- Tâm trí phát triển (Growth mindset/GM) 58,66 dựa
trên niềm tin rằng phẩm chất/năng lực cơ bản của bạn
có thể được “nuôi dưỡng” để phát triển nhờ vào sự
cố gắng/chăm chỉ, chiến lược/phương pháp, và sự hỗ
trợ của người khác. Ngược với GM là tâm trí cố định
– xem phẩm chất/năng lực là bẩm sinh và xem như
không thể thay đổi. GM có một số đặc trưng sau58:
Nỗ lực, kiên trì, đón nhận và học hỏi từ sai sót/thất
bại, lắng nghe phản hồi/phê bình, tìm kiếm và vận
dụng các chiến lược/phương pháp. Đối chiếu với các
tiêu chí, mục tiêu của giáo dục STEM, GM thật sự cần
là một giá trị cốt lõi trong giáo dục STEM. GM nên
thay thế cho phẩm chất chăm chỉ trong khung phẩm
chất của giáo dục tại Việt Nam (GM bao gồm giá trị
chăm chỉ và những tiêu chí cần thiết khác nữa). GM
còn có một vai trò rất quan trọng khác đối với giáo
dục STEM, đó là giúp học sinh tin rằng mình có thể
thay đổi (bằng vận dụng các tiêu chí của GM) để trở
nên “con người STEM” (“con người toán”, “con người
kỹ thuật”…)67. Khía cạnh “bản thể học” này (ít nhiều
liên quan đến hai quan điểm trong triết lý giáo dục:
quan điểm xác định [determinism] và quan điểm con
người tự do [free will], dĩ nhiên không phải là kiểu tự
do tuyệt đối) cần phải được quan tâm nơi người thầy
trong giáo dục STEM để giúp học sinh trở thành “con
người STEM”. Các nghiên cứu về GM cho thấy niềm
tin rằng phẩm chất/năng lực có thể phát triển đóng vai
trò trung tâm của sự thay đổi nhân cách68. Bởi thế,
GM cần là một nền tảng quan trọng không thể bỏ qua
cho cách tiếp cận phát triển phẩm chất và năng lựcmà
chương trình giáo dục Việt Nam đang áp dụng. Tiếc
rằng chương trình giáo dục phổ thông của Việt Nam
chưa để ý nhiều đến phẩm chất này.
- “Trọn vẹn” (Integrity) được định nghĩa rất đơn giản.
Trọn vẹn là tôn trọng Lời của chính mình 69. Trọn
vẹn liên quan đến chữ tín, nhưng có nội hàm rộng
hơn, mạnh hơn và hiệu quả hơn. Tôn trọng lời của
chính mình bằng cách i) giữ lời của mình; ii) hoặc
khi nhận ra mình không giữ được lời thì cần nói rõ
cho (các) bên liên quan (chịu ảnh hưởng) biết mình
không thể giữ lời như đã nói, và cho biết sẽ giữ lời
đó nữa hay không; nếu không thì cần thu xếp bất kỳ
những xáo trộn nào mình gây ra trong cuộc sống của
những người chịu ảnh hưởng; nếu có thì cần nói rõ
khi nào, và cũng cần thu xếp bất kỳ những xáo trộn
mình gây ra trong cuộc sống của những người chịu
ảnh hưởng. Với cách thức như thế, Lời của người nói
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Bảng 2: Phẩm chất và năng lực

Phẩm chất (CTPT
2018)

Phẩm chất
(Giáo dục STEM)

Năng lực

Đặc thù Chung

1. Yêu nước
2. Nhân ái
3. Chăm chỉ
4. Trung thực
5. Trách nhiệm

1. Nhận thức bản thân.
2. Tâm trí mở (Open-
mindedness)
3. Tâm trí phát triển
(Growth mindset)
4. Trọn vẹn (Integrity)
5. Là-Tác nhân
6. Trung thực
7. Yêu thương

Năng lực STEM
Các kiến thức, kỹ năng và
thái độ được yêu cầu trong
STEM.

Các kỹ năng thế kỷ 21:
1. Kỹ năng học tập và đổi
mới: tư duy phản biện và
giải quyết vấn đề, sáng tạo
và đổi mới.
2. Kỹ năng kỹ thuật số:
năng lực về dữ liệu và
thông tin, tạo nội dung số.
3. Kỹ năng cảm xúc xã hội:
nhận thức xã hội, làm chủ
bản thân, kỹ năng tương
quan. (Cũng có thể đưa
“nhận thức bản thân” vào
đây.)
4. Kỹ năng nghề nghiệp
và cuộc sống: an toàn, linh
hoạt và thích ứng, định
hướng nghề nghiệp.

Nguồn: Tác giả tổng hợp

thực sự được tôn trọng, ngay cả khi họ không thể giữ
lời (không thể luôn luôn giữ lời vì có nhiều tác động
ngoài dự tính…). Người nói rất nghiêm túc/có trách
nhiệm với Lời của chínhmình. Nhóm của Jensen còn
đưa thêm định nghĩa về Lời. Lời là i) Điều bản thân
đã nói; ii) Điều bản thân đang nói thế, iii) Điều bản
thân biết cần làm, không cần làm; iv) Điều được chờ
đợi nơi bản thân; v) Điều bản thân cổ xúy, ủng hộ; vi)
Chuẩn mực, đạo đức (của cộng đồng mình thuộc về)
mà bản thân chọn69.Và trọn vẹn với Lời như thế hàm
chứa tinh thần ý thức trách nhiệm rất cao, và nhất
là nhấn mạnh đến con người tự do – chính tôi tự ý
thức và xác định/chọn ra Lời của tôi và tôn trọng lời.
Jensen (2009) đã chỉ ra trọn vẹn như vậy làm tăng rất
cao hiệu quả công việc 69.
- Là-Tác nhân: Là-tác-nhân được hiểu “bạn là tác
nhân trong sự việc của mọi thứ trong cuộc đời bạn”.
Đây là một vị thế/lập trường cá nhân chọn cho chính
bản thânmình, cho cuộc sống, và hành động dựa trên
vị thế/lập trường này. Đứng ở vị thế tôi là-tác nhân
trong sự việc của đời tôi thì ngược với vị thế của tôi
là-nạn nhân (Là-nạn nhân: Kêu ca, than vãn, đổ lỗi…
“Tôi bị như thế là do người khác, hoàn cảnh gây ra;
muốn tốt hơn thì người khác/hoàn cảnh phải thay đổi
trước; “Tôi thất bại”, “Tôi không thể”…)70. Xem ra
không đúng khi cho rằng “bạn là tác nhân trong sự
việc của mọi thứ trong cuộc đời bạn”. Bởi tôi có thể
chịu ảnh hưởng của nhiều thứ: người này, người kia,
gia đình, truyền thống, nền giáo dục, điều kiện thiên

nhiên, quá khứ… Nhưng nói cho cùng, tôi vẫn còn
quyền phủ quyết. Trong mỗi sự việc xảy ra (có thể là
ngoài ý muốn), tôi vẫn còn có thể lựa chọn cách đáp
trả nào đó để có kết quả tốt hơn. Vì vậy, là-tác nhân
là một lập trường tôi chọn chứ không phải là khẳng
định đúng sai. Là-tác nhân là một sự lựa chọn của tôi
cho đời tôi. Tôi đứng trên lập trường này để tôi chọn
lựa lối nghĩ, cách thể hiện, hành động cho cuộc đời
để có được thành quả tích cực, tốt đẹp. Là-tác nhân
độc đáo ở chỗ nó “trao quyền” cho chính bản thân, nó
làm nổi bật con người tự do để chọn một cách trách
nhiệmnhất. Khi thực hiện là- tác nhân cùng với phẩm
chất trọn vẹn thì con người thể hiện trách nhiệm tròn
đầy, “trách nhiệm 100%”. Các phẩm chất OM, GM,
trọn vẹn, và là-tác nhân được xếp vào nhóm phẩm
chất trí tuệ (intellectual dispositions/virtues). 4 phẩm
chất này tương thích với quan điểm triết lý con người
tự do, và cần có trách nhiệm với tự do của bản thân.
- Yêu thương: Chúng tôi đã gộp yêu nước và yêu con
người vào trong phẩm chất yêu thương. Ở đây, chúng
tôi nhấn mạnh yêu thương bao gồm biết yêu thương,
trân quý bản thân mình (biết yêu thương, quý trọng
bản thân không phải là thái độ ích kỷ, nhưng là một
giá trị quan trọng giúp cá nhân tự tin lành mạnh,
tích cực); yêu gia đình; yêu đất nước; yêu nhân loại;
và yêu môi trường thiên nhiên/Trái đất. Theo quan
điểm của chúng tôi, giá trị yêu thương mở rộng như
thế góp phần bảo đảm phủ được các chiều kích nhân
sinh/xã hội và bền vững đã được các nhà nghiên cứu
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và giáo dục bàn đến trong góc nhìn triết lý của giáo
dục STEM.

Triết lý giáodục và các tiếp cận chogiáodục
STE(A)M
Dễ thấy rằng triết lý giáo dục chưa thực sự được thảo
luậnmột cách rốt ráo ởViệtNam; điều quan trọng này
nhiều khi được/bị để ngỏ. Để đơn giản, đề cập đến
triết lý giáo dục, chúng tôi tự giới hạn trong những
trường phái triết lý giáo dục “kinh điển” (được nhiều
tài liệu giáo dục quốc tế nhắc đến) 61,71, và chúng tôi
dựa vào các cách tiếp cận giáo dục chủ đạo để đưa ra
triết lý giáo dục tương ứng. Khung khái niệm giáo
dục STEM được thảo luận ở đây được đặt trong bối
cảnh Việt Nam, nên cần tương ứng với những cách
tiếp cận giáo dục cơ bản, chính thức được áp dụng
và phổ biến ở Việt Nam. Giáo dục Việt Nam đã đang
chọn hai cách tiếp được áp dụng rất rộng rãi trên thế
giới, đó là tiếp cận người học làm trung tâm, và tiếp
cận phát triển phẩm chất và năng lực.
- Tiếp cận “người học làm trung tâm” nhấn mạnh
đến lợi ích và nhu cầu của người học, bao gồm cả khía
cạnh thái độ/ cảm xúc. Xét về nền tảng tâm lý, “người
học làm trung tâm” đến từ cách tiếp cận/trị liệu “thân
chủ làm trung tâm” [client – centered approach/ ther-
apy] của nhà tâm lý C. Rogers72, một trong những
người đề ra cách tiếp cận nhân văn [humanistic ap-
proach] trong tâm lý. Nhìn từ góc độ triết lý giáo
dục, tiếp cận người học làm trung tâm bắt nguồn từ
triết lý của Rousseau (khuyến khích trẻ tự thể hiện, để
chúng sáng tạo và tự do cần thiết cho sự phát triển),
được Dewey ủng hộ và góp phần tạo sự cân bằng cho
chương trình giảng dạy từ tiếp cận này (cân bằngmôn
học với lợi ích và nhu cầu của người học). Quan
điểm giáo dục tiến bộ [progressivism] (với đại diện
là Rousseau và Dewey) đã tạo đà cho tiếp cận người
học làm trung tâm. Quan điểm tiến bộ này cho rằng
khi lợi ích và nhu cầu của người học được đưa vào
chương trình giảng dạy, học sinh sẽ có được động lực
nội tại và sẽ học tập thành công hơn60,61,73. Nhóm
tiếp cận người học làm trung tâm cũng chứa cách tiếp
cận của thuyết kiến tạo/kiến tạo xã hội của Piaget/ Vy-
gosky, bởi nếu chỉ xét về tri thức thì tiếp cận người học
làm trung tâm phù hợp với quan điểm của kiến tạo 74.
Riêng đối với giáo dục STE(A)M, có thể nói, tiếp cận
người học làm trung tâm được rất nhiều tác giả nhắc
đến và “khuyên dùng”, như đã được nhắc đến trong
mục 5 của (bảng) các đặc trưng của STEM.
- Tiếp cận “phát triển phẩm chất và năng lực” được
nhấn mạnh trong đổi mới giáo dục của Việt Nam
(cách riêng qua chương trình phổ thông 2018) đến từ
cách tiếp cận năng lực (competency-based approach/

learning/ education/ training/…k 75–77) [CBE]. Việt
Nam tách phẩm chất và năng lực ra, giống cách làm
của WEF khi phân các nhóm gồm kỹ năng cốt lõi
[core skills – foundation literacies], năng lực [compe-
tencies] và phẩm chất [character qualities]; còn, ví dụ,
OECD và EU vẫn dùng từ “năng lực” chung cho phẩm
chấtl. Việt Nam thêm từ “phát triển” vào để nhấn
mạnh mục tiêu của giáo dục Việt Nam nhằm phát
triển toàn diện phẩmchất và năng lực của người họcm.
Cách tiếp cận năng lực bắt nguồn từ những năm 1960
ở Hoa Kỳ trong huấn luyện nghề, và khoảng những
năm 1970 thì tên gọi chính thức xuất hiện; nhưng
CBE có gốc rễ xa hơn nữa, những năm 1900, chịu ảnh
hưởng từ hai nguồn chính là 1) thuyết hành vi (behav-
iorism củaThorndike) nhấnmạnh đến thực hiện/làm
các nhiệm vụ78,79, và 2) thuyết các hệ thống (systems
theory của Bertalanffy) (khoảng những năm 1930 –
1950) theo cách triết lý liên ngành, giúp CBE trở nên
một “hệ thốngmở”, nhờ đó, các thành phần ngược với
thuyết hành vi (xét về góc độ triết lý chặt chẽ) vẫn có
thể cùng tồn tại trong CBE. Ngoài việc chịu hai ảnh
hưởng lý thuyết ở trên, CBE của 1960/1970 và hiện
nay còn nhận những đóng góp từ các nhà giáo dục lý
thuyết khác nhau. Trong đó có Bloom (với Bloom’s
taxonomy), người đã giúp góp thêm quan điểm nhân
văn vào CBE; Miller với quan điểm thuyết quản trị
kiểu khoa học (scientific management của Taylor),
giúp chú ý đến tính hiệu suất trong CBE; Carroll cung
cấp mô hình hoàn chỉnh đầu tiên về kiểu “mastery-
based learning” (một nhãn gọi khác của học dựa theo
năng lực); … Độc giả quan tâm đến các đóng góp
lý thuyết trên CBE có thể xem thêm, ví dụ, Hodge
(2007)79. Sự ảnh hưởng của lý thuyết các hệ thống, và
các đóng góp lý thuyết khác nhau trong CBE giúp cho
cách tiếp cận này linh hoạt, có thể được vận dụng cho
các mô hình giáo dục mang quan điểm nhân văn/tiến
bộ mà ngược với quan điểm hành vi. Kết hợp CBE và
tiếp cận nhân văn sẽ giúp giáo dục này gia tăng hiệu
quả giáo dục. Tiếp cận năng lực, xét về đặc tính việc
học cá nhân hóa, cũng hoàn toàn tương thích với tiếp
cận người học làm trung tâm; CBE bảo đảm hơn việc
“người học làm trung tâm”, đồng thời giúp nâng cao
kỹ năng, hành vi và phẩm chất của người học 80,81.

kCBE gắn với giáo dục theo chuẩn đầu ra [outcome – based edu-
cation (OBE)] [121] [122]. Tuy nhiên OBE không tương đương mà
giao thoa rất nhiều với CBE; CBE như là hệ thống chứa “outcomes”
[123], CBE mô tả tổng quát, OBE đi vào những mục tiêu cụ thể và có
thể đo lường được.

lhttps://www3.weforum.org/docs/WEF_New_Vision_for_Edu
cation.pdf . The Definition and Selection of Key Competencies: h
ttps://www.oecd.org/pisa/35070367.pdf ; EU chia năng lực thành
“life competence” https://ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp , “digital
competence” https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp ,..

mTheo hai Nghị quyết 29-NQ/TW và 88/2014/QH13, Quyết định
404/QĐ-TTg.
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Tiếp cận nhân văn thường có thể bị phê bình là tập
trung nhiều vào cảm xúc, thái độ mà thiếu chú ý đến
phát triển thuộc về trí thức/trí tuệ60. Nếu rơi vào
trường hợp này thì CBE là công cụ hữu hiệu giúp nhà
giáo dục nhân văn để ý một cách nghiêm túc đến cả
chiều kích trí tuệ, giúp người học phát triển một cách
tổng thể đúng nghĩa.
- Triết lý giáo dục và định hướng chương trình giáo
dục STEM: Xem xét những trường phái giáo dục cơ
bản, cách tiếp cận giáo dục và những đặc trưng của
chúng60,61,71,82,83 có thể thấy được nhóm các triết lý
(lý thuyết) giáo dục tiến bộ [progressivism], tái cấu
trúc [reconstructionism], hiện sinh [existentialism],
và lý thuyết phê phán [critical theory] tương thích với
tiếp cận người học làm trung tâm (Bảng 3), và đáp
ứng quan điểm giáo dục STE(A)M – không chỉ tạo
nguồn nhân lực phát triển kinh tế, mà quan trọng là
phát triển chính bản thân người học một cách tổng
thể, và để giải quyết các vấn đề thế giới thực, trong đó
có rất nhiều vấn đề liên quan mật thiết, sống còn đến
con người, xã hội.
Ba triết lý giáo dục Tiến bộ, Tái cấu trúc và Hiện
sinh liên quan chặt chẽ, giao thoa một phần với nhau,
thậm chí có quan điểm xem thuyết tái cấu trúc như
một dạng thuyết tiến bộ theo định hướng xã hội [so-
cially oriented progressivism], và xem thuyết hiện
sinh trong giáo dục như một dạng lãng mạn tiến
bộ [romantic progressivism] hoặc tân tiến bộ [neo-
progressivism]60,61. Nhóm ba triết lý này gắn với
quan điểm nhân văn trong giáo dục. Thuyết phê phán
đi vào khuynh hướng cấp tiến hơn nữa: đặc biệt quan
tâm, thúc giục (trong giáo dục ở nhà trường và xã hội)
sự phê phán mạnh mẽ, nghiêm khắc để phát hiện các
vấn đề xã hội (như lạm dụng quyền lực để bóc lột, sự
phân cách giàu nghèo, hủy hoại môi trường vì kinh
tế…), và đem lại sự bình đẳng, công bằng xã hội. Triết
lý giáo dục cần phải làm nền tảng, định hướng cho
chương trình (giảng dạy). Các nhà nghiên cứu và giáo
dục đã đưa ra những cách tiếp cận chương trình khác
nhau. Bảng 3 liệt kê một số tiếp cận chương trình phù
hợp và tương ứng với những triết lý giáo dục đã xem
xét.
Chú ý rằng một tiếp cận chương trình có thể tương
ứng với những nền triết lý giáo dục khác nhau. Ví dụ
nền tảng của tiếp cận nhân văn có thể là triết lý giáo
dục tiến bộ, tái cấu trúc hoặc hiện sinh, nhưng cũng
có thể là một tổ hợp được kết hợp một cách phù hợp
từ ba quan điểm này (vì chúng có sự tương thích với
nhau).
Ở bước này, nhà giáo dục/ người tổ chức/ người ra
chính sách/ làm chương trình/… giáo dục STEM có
thể quyết định chọn nền triết lý giáo dục phù hợp và
tiếp cận chương trình tương ứng. Câu hỏi được đặt

ra là triết lý giáo dục và tiếp cận chương trình nào
phù hợp nhất với giáo dục STE(A)M tại Việt Nam
(đặt trong chương trình giáo dục ở Việt Nam)? Từ
tổng hợp các phân tích về mục đích, các đặc trưng
của giáo dục STE(A)M, các triết lý giáo dục và các
tiếp cận chương trình tương ứng, có thể thấy rằng
việc tiếp cận nhân văn cho chương trình hẳn là chọn
lựa phù hợp nhất cho giáo dục STE(A)M ở Việt Nam
(và cả trên thế giới vì hầu hết các quốc gia cũng đã
đang vận dụng tiếp cận người học làm trung tâm và
tiếp cận năng lực). Một chương trình với tiếp cận này
có những đặc tính chung như sau60: 1) dựa trên các
mối quan tâm/lợi ích và nhu cầu của học sinh (mang
tính toàn diện), 2) giải quyết những chuyện, những
vấn đề nhân sinh, 3) các chủ đề mang tính liên môn,
4) có các hoạt động và dự án. Đặc tính như vậy rất
phù hợp cho giáo dục STEM với những đặc trưng đã
phân tích trước đây. Nền tảng cho tiếp cận nhân văn
có thể là triết lý giáo dục tiến bộ, hiện sinh… (tùy vào
quan điểm) hoặc kết hợp những triết lý giáo dục trong
nhóm này.
Tiếp cận nhân văn cho chương trình, ngoài đặc tính
nội tại của nó rất ý nghĩa và tương thích với giáo dục
STE(A)M, còn được cổ xúy, ủng hộ bởi UNESCO và,
qua đó, nhiều quốc gia, tổ chức khác nhau. Sau Báo
cáo Delors (1998), mới đây, UNESCO tiếp tục khẳng
định lại quan điểm nhân văn này84–86, trong đó, định
hướng giáo dục đến lợi ích chung, và đặt phát triển
bền vững là mối bận tâm trọng tâm trong giáo dục.
Thực tế cho thấy rất rõ các vấn đề của thế giới thực
mà gắn với phát triển bền vững hầu như đều liên quan
nhiều đến các lãnh vực STE(A)M. Chúng tôi cho rằng
xây dựng chương trình với cốt lõi tiếp cận nhân văn
như thế sẽ giúp “nâng tầm” giáo dục STE(A)M để góp
phần giáo dục con người tự do và trách nhiệm – phát
triển bản thân đồng thời hướng đến các lợi ích chung,
góp phần kiến tạo sự phát triển con người và xã hội
bền vững.
Liên kết chặt chẽ với tiếp cận nhân văn là trường phái
tâm lý nhân văn [humanistic psychology] của Carl
Rogers, Maslow. Tâm lý học nhân văn, hay người
ta còn gọi hiện tương luận [phenomenology]n, được
xem là lý thuyết học tập thứ ba sau thuyết hành vi và
thuyết phát triển nhận thức60. Maslow đặt ra thuật
ngữ tâm lý học nhân văn nhấn mạnh ba nguyên tắc

nĐược minh họa bằng sự tự nhận thức của cá nhân về “cái tôi”
(có cảm xúc và thái độ) đang trải nghiệm các tác động/kích thích từ
môi trường và hành động/tác động lên môi trường. Quan điểm hiện
tượng luận cho rằng con người chúng ta cảm nhận được phần nào
bản thân mình có thể điều khiển/kiểm soát, mình có tự do tạo ra các
điều kiện nhất định trong môi trường. Khi nói về việc nhận thức sự
điều khiển/kiểm soát là ta đang nói về cái tôi. Việc nghiên cứu những
trải nghiệm trực tiếp, tức thời như là thực tế của con người được gọi là
hiện tượng luận (liên quan, chịu ảnh hưởng bởi triết học hiện sinh).
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Bảng 3: Triết lý giáo dục và Tiếp cận chương trình 60,61

Tiếp cận chương trình
[Curriculum approaches]

Triết lý giáo dục
(phù hợp tiếp cận người học làm trung tâm)

Tiếp cận lấy hoạt động làm trung tâm [Activity – centered
approaches]

Tiến bộ [Progressivism]

Chương trình giảng dạy liên quan [Relevant curriculum] Tiến bộ
Tái cấu trúc (xã hội) [(social) Reconstructionism]

Tiếp cận nhân văn
[Humanistic approach]

Tiến bộ
Tái cấu trúc
Hiện sinh [Existentialism]

Chương trình lấy giá trị làm trung tâm [Values – centered
curricula]

Tái cấu trúc
Hiện sinh

Cải cách cấp tiến
[Radical School Reform]

Tiến bộ
Tái cấu trúc
Lý thuyết phê phán [Critical theory]

chính: (i) tập trung sự chú ý vào con người đang trải
nghiệm, do đó tập trung vào trải nghiệm như một
hiện tượng chủ đạo trong học tập; (ii) nhấn mạnh các
phẩm chất của con người, chẳng hạn như khả năng
lựa chọn, sáng tạo, các giá trị và sự tự nhận thức (trái
ngược với việc quan điểm về con người theo kiểu cơ
học, hành vi); và (iii) đặt mối bận tâm cao nhất đến
phẩm giá và giá trị của con người, và quan tâm đến
sự phát triển tâm lý cũng như tiềm năng con người
nơi người học. Vai trò của giáo viên và người làm
chương trình là xem học sinh như một con người
tổng thể/ toàn diện. Học sinh cần tích cực, có mục
đích, năng động và tham gia vào các trải nghiệm sống
(không phải kiểu kích thích – phản xạ của thuyết hành
vi, hoặc chỉ những trải nghiệm một cách nhận thức).
Học tập là một quá trình giáo dục suốt đời. Học tập
là thử nghiệm/trải nghiệm, bản chất của học tập là tự
do và chuẩn đầu ra của nó là phát triển tiềm năng con
người tròn đầy và làm mới xã hội. Rogers cũng nhấn
mạnh đến tự do học tập; để trở thành con người trọn
vẹn cần tự do để học; người học được khích lệ mở ra,
tin tưởng bản thân, và đón nhận chính mình 60.
Tự do cá nhân là một vấn đề quan trọng trong hiện
tượng luận/ tâm lý học nhân văn. Ý tưởng về tự do
là trung tâm của lý thuyết học tập của Rogers. Người
học càng nhận thức rõ về quyền tự do của mình, thì
càng có thể khám phá bản thân và phát triển trọn
vẹn72. Quan điểm tự do này không đồng nghĩa người
học tự do làm gì thì làm, như không ít người lo ngại.
Các nhà giáo dục nhân văn chỉ ra rằng người thầy cần
đồng hành và cần có những cách thức phù hợp trong
giảng dạy cũng như tổ chức lớp học để giúp người
học nhận thức về tự do và hành động một cách đầy

trách nhiệm với sự lựa chọn của bản thân, trong sự
tôn trọng con người/môi trường xung quanh 73,87.

Mô hình tổ chức/quản lý lớp học
Quản lý lớp học liên quan đến các hành động cần
được thực hiện để xây dựng và duy trì môi trường học
tập tối ưu để việc giảng dạy thành công, đó là hỗ trợ
và nâng cao năng lực tri thức cũng như cảm xúc xã
hội của học sinh88. Tổ chức/quản lý lớp học là sự
nỗ lực nhiều mặt, ví dụ như đặt ra những kỳ vọng,
tạo động lực, thiết lập những mối quan hệ quan tâm,
hỗ trợ, tích cực với và giữa các học sinh; giảng dạy
theo những phương pháp giúp tối ưu hóa khả năng
tiếp cận nội dung của học sinh; sử dụng các phương
pháp tổ chức/quản lý lớp khuyến khích học sinh tham
gia vào các nhiệm vụ học tập; thúc đẩy sự phát triển
các kỹ năng xã hội và khả năng tự điều khiển bản
thân của học sinh; và sử dụng các biện pháp can thiệp
thích hợp để hỗ trợ học sinh có các vấn đề về hành
vi. Nhưng cũng có quan điểm xem quản lý lớp học là
kiểm soát người học bằng thưởng/phạt để người học
nhanh chóng đáp lại các yêu cầu, mục tiêu thầy cô
đã đưa ra; hoặc đồng nhất quản lý lớp học với định
hướng máy móc, độc đoán để tối đa hóa khả năng
kiểm soát của thầy cô và sự tuân thủ của học sinh 89.
Thế thì cần chọn cách tiếp cận nào cho quản lý lớp
học hiệu quả vì các nghiên cứu đều nhiều lần chỉ ra
quản lý lớp học là một yếu tố dự báo quan trọng về
việc học tập của học sinh 90–93? Liên quan chặt chẽ
đến quản lý lớp học, có hai chức năng được chú ý.
Chức năng thứ nhất nhắm đến các hành động của
giáo viên để tác động đến thái độ, niềm tin, hành vi
xã hội và cá nhân của học sinh để giúp phát triển việc
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học tri thức cũng như cảm xúc xã hội; chức năng thứ
hai nhằm can thiệp kỷ luật để giúp người học thay đổi
hành vi không phù hợp, nhất là những hành vi sai lệch
nghiêm trọng và kéo dài gây ảnh hưởng tiêu cực cho
lớp học89. Chức năng thứ nhất liên quan đến niềm
tin, kiểu tư duy. Và như đã thảo luận trong phần tâm
trí phát triển (GM), nếp nghĩ [mindset] ảnh hưởng
đến phát triển năng lực, và có thể can thiệp để thay
đổi nếp nghĩ (kiểu tâm trí cố định sang tâm trí phát
triển) 58; hoặc kiểu tư duy lạc quan có thể được “vun
trồng” và có tác động đến phát triển năng lực tri thức
cũng như cảm xúc xã hội, như trong tâm lý tích cực
[positive psychology] củaMartin Seligman94. Những
nếp nghĩ/kiểu tâm trí như thế đều dựa trên những
nền tảng triết lý/ quan điểm giáo dục phù hợp, tạo
hệ thống nhất quán và xây dựng các chiến lược giáo
dục giúp phát triển các phẩm chất và năng lực. Xét
đến chức năng kỷ luật, Taubert (2007) cũng cho thấy
lựa chọn triết lý giáo dục cho kỷ luật là điều kiện tiên
quyết/cần thiết cho việc chọn lựamôhình kỷ luật (phù
hợp với triết lý đã chọn), và mô hình này sẽ dẫn đến
các chiến lược quản lý lớp học 73.
Như vậy, để tối ưu và hiệu quả nhất, người thầy cần
vận dụng các chiến lược quản lý lớp học phù hợp với
triết lý/quanđiểmgiáo dục nền tảng đã được xác định,
được chọn (Hình 1). Quan điểm nhân văn thay kiểu
kỷ luật mệnh lệnh/bắt buộc bằng việc nhắm đến phát
triển tính “kỷ luật tự giác” (self-discipline) nơi người
học; hướng tới việc tạo ra những người học nhân văn
và nhân ái, có thể hành động theo các giá trị cao đẹp
của riêng họ; giúp người học xây dựng được sự đạo
đức tự chủ/tự giác, biết cân bằng nhu cầu của bản thân
và nhu cầu của nhóm/cộng đồng… Các cách/phương
pháp kỷ luật phải dạy cho người học các kỹ năng/năng
lực nhận thức bản thân và xã hội, năng lực tự làm
chủ bản thân, biết quan tâm và lắng nghe, giao tiếp và
hợp tác… Các kỹ năng này cần phải hiện diện, được
tích hợp một cách nghiêm túc trong chương trình
giảng dạy87. Dựa theo quan điểm nhân văn như thế,
chương trình cho giáo dục STE(A)M cần bảo đảm có
cả nội dung về phẩm chất và kỹ năng đã được xác định
trong khung năng lực cho “con người STEM”. Chúng
tôi cho rằng có thể cần thêm cả những tiết học riêng
để giúp học sinh hình thành, vận dụng, phát triển các
phẩm chất/năng lực STEM quan trọng này.
Phù hợp với tiếp cận nhân văn của Rogers, có những
mô hình quản lý lớp học khác nhau, ví dụ như mô
hình của Thomas Gordon (“huấn luyện người thầy
hiệu quả”), của William Glasser (lý thuyết chọn lựa,
trị liệu thực tế), của Rudolf Dreikurs (bình đẳng xã
hội, hệ quả logic), mô hình “trị liệu theo giải pháp”
(Solution-focused therapy) dựa trên lý thuyết các hệ
thống (systems theory)…73,87. Mô hình giáo dục

Montessori (phổ biến cho học sinh lóp nhỏ, mầm
non) cũng thuộc nhóm tiếp cận nhân văn. Dựa trên
nền tảng triết lý giáo dục và cách tiếp cận, nhà giáo
dục, giáo viên tự xem xét để chọn mô hình thích hợp.
Các mô hình này tương thích với tiếp cận nhân văn
nên cũng có được vận dụng.
Để minh họa, chúng tôi giới thiệu tóm lược mô hình
dựa trên lý thuyết chọn lựa 95 và trị liệu thực tế96.
Lý thuyết của Glasser mở rộng quan niệm của thuyết
nhân văn về ý thức tự do và trách nhiệm cá nhân; tập
cho người học nhận thức nhu cầu của bản thân và của
người khác, và học cách tự đưa ra lựa chọn/quyết định
trong sự tôn trọng quyền của người khác. Glasser
đưa ra một mô hình “trọn gói” gồm đầy đủ các “công
cụ” quản lý trường/lớp, tạo động lực học tập, xử lý
các tình huống sư phạm97,98. Người thầy có thể tổ
chức/quản lý lớp học tích cực và tạo động lực học tập
dựa theo nguyên tắc 5 nhu cầu cơ bản [5 needs (5N)]
trong thuyết chọn lựa và một số nguyên tắc cơ bản
của trị liệu thực tế. Trò sẽ có được động lực nội tại,
sự học sẽ thành công nếu đáp ứng được 5 nhu cầu
cơ bản của trò: sống còn (bao gồm thể lý và an toàn
về tâm lý); tình yêu, thuộc về; quyền lực; tự do; và
niềm vui. Và người học cần thỏa mãn các nhu cầu
cơ bản một cách có trách nhiệm, tôn trọng nhu cầu
của người khác. Khi gặp tình huống sư phạm, trị liệu
thực tế sẽ là công cụ hữu hiệu giúp người thầy đồng
hành một cách tích cực với trò, giúp trò nhận thức
được trách nhiệm bản thân để từ đó có chọn lựa tích
cực và thay đổi (nếu cần thiết thì sẽ theo các bước như
xác định mục tiêu, lập kế hoạch, theo dõi quá trình…
để thay đổi hành vi “phức tạp”, tiêu cực kéo dài)99,100.
Các bước trong trị liệu nhận thức cũng có thể áp dụng
cho tình huống sư phạm theo nhóm/lớp, hoặc trong
sinh hoạt lớp để giúp trò có tính tự chủ tự lập trong tổ
chức lớp học. Theo chúng tôi, đây là mô hình thú vị
và rất ý nghĩa cho người thầy trong quản lý lớp học,
trong việc đồng hành tích cực với người học các lứa
tuổi khác nhau, và cho chính bản thân người thầy (vì
người thầy sẽ có thêm năng lực nhận thức bản thân và
xã hội, ý thức sự tự do và trách nhiệm cá nhân,…). Có
thể vận dụngmô hình của Glasser vào những phương
pháp/mô hình tương thích khác, chẳng hạn tích hợp
nguyên tắc 5 nhu cầu (5N) vào trong mô hình giảng
dạy 5E tạo thành khung kế hoạch giảng dạy 5E – 5N
(xin xem mục Phương pháp/Mô hình dạy – học ở
dưới) để bảo đảm người học có thêm cảm hứng, động
cơ học tập101. Và tất nhiên, việc kết hợp những mô
hình/lý thuyết động lực học tập gắn với quan điểm
nhân văn như mô hình của Glasser và nếp nghĩ phát
triển củaDweck sẽ rất phù hợp và ý nghĩa cho việc tạo
động cơ nội tại nơi người học.
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Hình 1: Các thành tố xây dựng chiến lược quản lý lớp học (Nguồn: Tác giả)

Bàn đến động lực học tập, cũng cần nhấn mạnh
thêm rằng các nghiên cứu chỉ ra vai trò của người
thầy trong việc giúp người học có được động lực bên
trong (chứ không phải động lực từ bên ngoài), và đây
là nhân tố quan trọng trong học tập73,101–103. Như
thế, chỉ dừng ở nội dung STE(A)M theo cách tích
hợp, hoặc/và các dự án thực tế,… thì chưa đủ để
tạo động lực, mà rất cần cách người thầy đồng hành
với người học, kích thích sự quan tâm nơi họ, duy
trì sự tham gia của họ, khích lệ họ tự tin vào khả
năng bản thân để thực hiện nhiệm vụ cụ thể, công
nhận và khen ngợi thành công của họ,…104. Tiếp
cận người học làm trung tâm/quan điểm nhân văn
cần những mô hình/lý thuyết động lực phù hợp, và
có rất nhiều lý thuyết khác nhau105, như các thuyết
theo các quan điểm nhận thức (cognitive perspec-
tives), nhân văn/tâm lý tích cực: tâm trí phát triển 106,
thuyết giá trị mong đợi/kỳ vọng (expectancy – value
theory)107, thuyết tự quyết định (self – determina-
tion theory)103… Tuy nhiên, “rất nhiều” lại là điều
gây khó cho người thầy tìm hiểu và vận dụng. Trong
các phần trước, chúng tôi đã giới thiệu lý thuyết chọn
lựa của Glasser và nếp nghĩ của Dweck. Quý thầy/cô,
nhà giáo dục… quan tâm có thể tìm đọc thêm và
áp dụng hai lý thuyết này trong giáo dục STE(A)M.
Một mô hình động lực khác là mô hình MUSIC
[eMpowerment (trao quyền), Usefulness (hữu ích),
Success (thành công), Interest (quan tâm), & Caring
(chăm sóc)], cũng đáng được quan tâm bởi sự đơn
giản, tính thực hành cao và có công cụ bảng hỏi để
giúp đo lường108,109. Chúng tôi đã tích hợp mô hình
này với mô hình 5E để tạo thành khung kế hoạch
giảng dạy 5E – MUSIC cho STE(A)M110. Và tất
nhiên, nếu hiểu kỹ về quan điểm nhân văn và vận
dụng nó một cách triệt để trong giáo dục STE(A)M
thì người thầy sẽ tạo được cho người học động lực
bên trong mạnh mẽ60.

Phương pháp/Mô hình dạy – học
Tươngứng với các tiếp cậnđã chọn, cómột số phương
pháp/mô hình học tập khác nhau cho tổ chức hoạt
động STE(A)M15,48,111–115: Dạy – học theo dự án
[project – based learning], dạy – học dựa trên vấn
đề [problem – based learning], dạy – học khám phá/
khảo nghiệm [inquiry – based learning], mô hình dạy

– học phục vụ cộng đồng [service learning], dạy – học
theo thiết kế [design – based learning], dạy – học theo
ngữ cảnh/tình huống [situated learning], dạy – học
theo trải nghiệm [experiential learning] (các mô hình
học tập trước cũng đều có đặc trưng học trải nghiệm).
Các mô hình/phương pháp học tập này có thể được
kết hợp với nhau.
Kết nối với phương pháp sư phạm là khung kế hoạch
giảngdạy. Cónhữngmôhình khác nhau cho kế hoạch
giảng dạy trong giáo dục STE(A)M. Có thể chia thành
một vài nhóm như sau:
a. 5E và mở rộng từ 5E:

• Mô hình 5E [Engage/Lôi cuốn, Explore/Khám
phá, Explain/Giải thích, Elaborate/Extend/Mở
rộng, và Evaluate/Đánh giá] của Bybee
(2006)116. Đánh giá được để ở cuối, nhưng
thực ra nó bao phủ cả các bước trước đó vì cần
quan tâm đến lượng giá quá trình.

• Mô hình 6E (6E Learning byDeSIGNTM Model)
dựa trên 5E để kết hợp thêm thiết kế kỹ thuật
[Engage, Explore, Explain, Engineer, Enrich, và
Evaluate]117.

• Mô hình 7E118 cũng được sử dụng cho kế hoạch
giảng dạy STE(A)M.

b. Dựa theo quy trình thiết kế kỹ thuật
Thiết kế kỹ thuật được xem là nhân tố tích hợp nên kế
hoạch giảng dạy có thể được xây dựng dựa theo các
bước của quy trình thiết kế. Ví dụ:

• Bước (B) 1: Xác định vấn đề/ yêu cầu.

B2: Tìm giải pháp thiết kế.
B3: Trình bày phương án thiết kế.
B4: Tạo mẫu, thử nghiệm, đánh giá.
B5: Điều chỉnh thiết kế.28

• Mô hình PIRPOSAL của Wells, 2015 119.
• Mô hình 6E (đã giới thiệu trong mục a).

c. Kết hợp với mô hình tạo động lực học tập hoặc
tổ chức lớp học nhằm giúp giáo viên kiểm tra để bảo
đảm chiến lược tạo động lực trong quá trình tổ chức
hoạt động STE(A)M: Mô hình 5E – 5N: Kết hợp 5E
và 5 nhu cầu (5N) từ thuyết chọn lựa của Glasser.
Mô hình 5E – MUSIC: Kết hợp 5E với mô hình MU-
SIC. Thậm chí có thể kết hợp 5E – 5N – MUSIC.
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Hình 2: Mô hình kết hợp 5 nhu cầu (5N) và MUSIC (Nguồn: Tác giả)

Đây là cách chúng tôi đã dùng để xây dựng kế hoạch
giảng dạy STE(A)M. Và hoàn toàn có thể kết hợp 5N
hoặc/vàMUSICvới cácmôhình 6E, 7E, hoặcmôhình
dựa theo thiết kế kỹ thuật.
Có thể kết hợp để tạo một khung kế hoạch giảng dạy
như Hình 2: Kế hoạch giảng dạy 5E – 5N/MUSIC có
thể kết hợp với quy trình khoa học (được lồng trong
pha khám phá và giải thích) và quy trình thiết kế kỹ
thuật (được lồng trong pha mở rộng). Pha đánh giá
đặt cuối, nhưng cần là quá trình kéo dài từ đầu đến
cuối. Khung 5N hoặc/và MUSIC cần bao phủ toàn
bộ để nhấn mạnh việc đáp ứng những quan tâm/lợi
ích và các nhu cầu của người học trong suốt quá trình
giảng dạy để bảo đảm tạo động lực học tập nội tại và
giúp việc học thành công.

Vai trò và tương quan giữa các thành phần
của STEM tích hợp

Hình 3: Tương quan của S, T, E, M (Nguồn: Tác giả)

Với nền tảng triết lý/quan điểm giáo dục, cách tiếp
cận, định hướng chương trình, phương pháp tổ
chức/quản lý lớp học, mô hình học tập và khung
kế hoạch giảng dạy, một công đoạn quan trọng của
khung khái niệm là xác định vai trò/quan hệ giữa các
thành phần trong STE(A)M tích hợp. Dựa theo công
trình của Yata (2020) 24 và Sujarwanto (2021)18, có
thể phác họa khung tương quan như trong Hình 3
tương quan giữa S, T, E,M.Mũi tên to viền liền nét chỉ

dấu rằng E [thường chứa chu trình thiết kế kỹ thuật]
cần S, T, M để làm (ví dụ như thực hiện các bước của
quy trình thiết kế). Mũi tên to viền đứt nét để diễn tả
S, T, M cần E (chẳng hạn, thực hành E qua quy trình
thiết kế) để trò học/biết về S, T, M. Các mũi tên đậm
màu muốn nói rằng các môn S, T, M cần/dùng cho
nhau (và không nhất thiết để làm, để biết). Ví dụ, M
cần cho S để tính toán, để biểu diễn khái niệm, định
luật…; S cần cho M để gia tăng tính ứng dụng của M,
tạo thêm ý nghĩa cho M, giúp trò nhận ra sự kết nối
M với thế giới thực… Dĩ nhiên, M có giá trị, ý nghĩa,
nét đẹp tự thân của riêng nó, nhưng ít học sinh cảm
nhận được chúng. Chính qua S, T, E, thế giới thực,
học sinh thấy được vai trò, ý nghĩa của M để có thêm
động lực khám phá sâu hơn. Như đã thấy trong các
đặc trưng của STEM, cần chú ý rằng các môn S và M
có vai trò cơ bản trong STEM tích hợp.

Hình 4: Thiết kế lấy con người làm trung tâm
(Nguồn: Tác giả)

Nếu xét STEAM thì A sẽ có quan hệ thế nào với các
thành phần của STEM? Như đã phân tích ở các mục
trước, nếu hiểu A theo nghĩa rộng thì một mô hình
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giáo dục STEM theo quan điểm nhân văn đã tự chứa
một phần A trong đó. Thật vậy, có thể nhận thấy
ngay A nằm trong những hoạt động giáo dục [chính
thức/“formal” (được trình bày trong chương trình) và
cả một phần phi chính thức/“informal” (loại chương
trình ẩn/ “hidden” gồm tương tác xã hội giữa thầy và
trò cũng như giữa trò với nhau trong quá trình học
tập, các phương pháp kỷ luật tích cực, tạo động lực
học tập…)] giúp người học hình thành và phát triển
các năng lực thế kỷ 21, ví dụ, năng lực nhận biết bản
thân và xã hội, năng lực cảm xúc xã hội... Trừ phi mô
hình giáo dục STEM (như nhiều nơi đang tổ chức)
“quên” đi mảng nội dụng này trong chương trình. Có
thể gọi sự tích hợp A như trên là tích hợp “A – năng
lực”. Mức độ tích hợp khác của A chủ yếu thuộc về
Arts theo nghĩa rộng thứ hai (“Arts = Art + music
+ dance + drama/theater + film + creative writing +
architecture/ gardening/ landscape design …”). Lúc
này, A có thể đóng vai trò xúc tác khi khám phá/thực
hành STEM: i) một công cụ/giải pháp cho một số giai
đoạn nào đó trong quá trình dự án STEM (quay phim,
chụp hình, vẽ, thiết kế/lám báo cáo, trình bày, viết lời
dẫn/giới thiệu…), ii) một chức năng/nhân tố giúp kết
nối (thậm chí có thể sử dụng thiết kế thuộc về “Arts”
thay cho thiết kế kỹ thuật57), iii) một “bối cảnh” (chủ
đề/vấn đề để STEM giải quyết…)… Mức độ này rất
phong phú và người thầy có thể dễ dàng khai thác.
Vì sự đa dạng nên có thể xem A tương quan qua lại
với các thành tố S, T, E, M theo kiểu mũi tên tô đậm
(cần/dùng cho). Chúng tôi gọi cách tích hợp này là
“A – xúc tác/bối cảnh”.
Cấp độ tích hợp khác nữa của A là giúp người học
mở ra để nhận thức xã hội ở tầm rộng hơn, gắn kết
với chiều kích nhân văn, xã hội… trong các bài toán
thế giới thực (nhận ra vấn đề cũng như giải pháp thực
tế cần A chứ không chỉ STEM) bằng thiết kế lấy nhân
văn/ con người làm trung tâm (human - centered de-
sign/ HDC) 48,55,56. Nếu thiết kế dự án STEM để tích
hợp A ở mức độ “cao” này một cách hệ thống thì có
thể giúp học sinh phát triển năng lực được gọi là “kiến
thức nhân văn”48,49. Như được mô tả trong Hình 4,
khi khảo sát, phân tích vấn đề cũng như nghiên cứu
tìm ra giải pháp, có thể và cần lồng ghép quy trình
thiết kế lấy con người là trung tâm (con người ở đây
có thể là người sử dụng, khách hàng, những người có
liên đới với vấn đề đang khảo sát, với giải pháp đang
dò tìm – gọi chung là “user(s)”). Điều này giúp người
học hình thành và phát huy được khả năng “quan sát”,
tìm hiểu, nhận định, đánh giá vấn đề trong vị trí/theo
góc nhìn của “con người” trong đó; và tiếp cận này
còn giúp người học biết xem xét, nhìn nhận sự việc
theo góc độ nhân sinh, tâm lý, giáo dục, xã hội, nghệ
thuật… Ý nghĩa tương tự cho các bước tìm giải pháp.

Phương pháp này giá trị cho giáo dục STEMcũng như
STEAM tích hợp. Như thế, song song với quy trình
thiết kế kỹ thuật (dựa theo vấn đề (problem – based”)
và dựa trên giải pháp (“solution- based”)), cần đưa
thêm một quy trình theo HCD để người học xét thêm
các góc nhìn nhân văn khi phân tích vấn đề/nhu cầu,
và khi đưa giải pháp, như phác thảo ở sơ đồ thiết kế
lấy con người làm trung tâm48.
Trong thiết kế dựa trên con người như thế, S, T, E, (A),
M sẽ được vận dụng để phân tích vấn đề, nhu cầu của
“user(s)”, và để đưa ra các giải pháp cho “user(s)”. Như
vậy, có thể tổng hợp mối tương quan giữa các thành
tố của STE(A)M như Sơ đồ tổng hợp về STEAM tích
hợp (Hình 5). Hai vòng tròn cómũi tên chỉ chiều biểu
thị 1) quy trình thiết kế hoặc thiết kế kỹ thuật dựa
trên problem/solution” (quy trình này là 1 đặc trưng
của E), và 2) quy trình thiết kế dựa trên “user(s)” của
HCD (quy trình này khai thác các chiều kích nhân
văn của A)o. A còn tham gia trong STEAMqua 2mức
độ khác (A- năng lực và A- xúc tác/bối cảnh), được
minh họa bằng khung (A) bao bên ngoài. Và toàn bộ
tổ hợp STE(A)M với mối tương quan qua lại như vậy
được minh họa bằng ngôi sao STEAM (nếu STEM thì
thành sao 4 cánh).
Một cách “lý tưởng”, STE(A)M tích hợp cần có đầy
đủ các thành phần S, T, E, (A), M. Nhiều nhà giáo
dục STE(A)M đề nghị có thể tích hợp ít nhất 2 thành
phần120 (tích hợp S và E),121 (tích hợp Khoa học xã
hội/A và S); 116 (đưa ra các bộ tích hợp khác nhau);15

(đề nghị có thể tích hợp từ 2-3 thành phần);122 (đề
nghị có thể tích hợp từ 2-3 thành phần);123 (cho thấy
những hoạt động STEM tích hợp 2-3 thành phần)].
Như vậy, tùy vào tình hình thực tế và có thể chấp nhận
tích hợp 2 – 3 thành phần của STE(A)M. Ví dụ, tích
hợp khoa học và kỹ thuật; tích hợp công nghệ (trong
đó có lập trình) và toán; hoặc khoa học, công nghệ
và kỹ thuật;… Tuy nhiên, theo chúng tôi, cần chú ý
(tức không bỏ qua) các kỹ năng thế kỷ 21, các phẩm
chất nền tảng cũng như nhiều khía cạnh khác của A.
Trong thực tế, việc tích hợp các kỹ năng và phẩm chất
này không cần đến các trang thiết bị, công cụ…mà chỉ
cần tạo/khai thác các ngữ cảnh để giúpHS học và thực
hành (trong tương tác giữa HS với nhau và với GV,
thiết kế lấy con người làm trung tâm,…); còn có nhiều
cơ hội khác nhau trong việc tổ chức lớp học STE(A)M
mà GV có thể vận dụng/khai thác để giúp HS phát
triển những năng lực nền tảng như tâm trí phát triển,
tâm trí mở, nhận thức bản thân… với điều kiện chính
người GV cần nắm vững, trải nghiệm những phẩm
chất này cũng như học được cách để giúp HS phát
triển chúng. “Đòi hỏi” này (về các năng lực nền tảng)

oThực ra HCD cũng là một kiểu thiết kế liên quan đến “prob-
lem/solution – based” nhưng đặt trọng tâm là con người.
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Hình 5: Sơ đồ tổng hợp về STEAM tích hợp (Nguồn: Tác giả)

không phải chỉ đến từ STE(A)M mà đến từ giáo dục
nói chung.

Sơ đồ khung khái niệm
Tổng hợp nền tảng triết lý giáo dục, thuyết nhân văn –
thuyết kiến tạo, các cách tiếp cận, định hướng chương
trình (trên cơ sở khung phẩm chất/năng lực đã xây
dựng), các mô hình tổ chức/quản lý lớp học (phù hợp
với triết lý/thuyết đã chọn, ví dụ mô hình chọ lựa của
Glasser, nếp nghĩ phát triển của Dweck), các phương
pháp sư phạm/mô hình học tập và tích hợp ngôi sao
STE(A)M, có thể biểu diễn khung khái niệm cơ bản
bằng sơ đồ ở Hình 6. Chúng tôi tin chắc, rằng nếu
quan tâm một cách nhất quán như vậy thì mô hình
giáo dục STE(A)M sẽ tạo được những “con người
STE(A)M” đúng chất.

KẾT LUẬN
Từ nhiều nghiên cứu cũng như từ trải nghiệm thực
tế của chúng tôi trong giáo dục STE(A)M, chúng tôi
đã giới thiệu một bức tranh khái niệm cơ bản, nhất
quán cho giáo dục STE(A)M tích hợp. Chúng tôi đã
phân tích và đúc kết khung khái niệm một cách đầy
đủ gồm khung phẩm chất và năng lực cho con người
STE(A)M: nền tảng triết lý giáo dục thích hợp (tiến
bộ, tái cấu trúc, hiện sinh…); quan điểm giáo dục
nhân văn – để ý đến giáo dục con người tổng thể và
con người tự do – phù hợp với triết lý cũng như với
yêu cầu từ thực tế/các nghiên cứu; các tiếp cận người
học làm trung tâm và tiếp cận năng lực; định hướng
cho chương trình giảng dạy theo quan điểmnhân văn;
nhữngmô hình, lý thuyết tổ chức/quản lý lớp học dựa

trên quan điểm và tiếp cận đã chọn; các mô hình dạy
– học cũng nhưmột số khung kế hoạch giảng dạy phù
hợp với minh họa sơ đồ mô hình 5E – 5N, 5E – MU-
SIC; tương quan giữa các thành phần trong STE(A)M
và nhấn mạnh thêm vai trò thiết kế dựa trên người sử
dụng (con người) để nâng cao “tri thức nhân văn” cho
STE(A)M; và sơ đồ khung khái niệm để thấy được sự
liên kết và thống nhất của toàn bộ hệ thống. Chúng
tôi tin rằng khung khái niệm này sẽ góp phần làm rõ
những định hướng cần thiết cho giáo dục STE(A)M
tích hợp (ngay cả khi nhà giáo dục/nghiên cứu/…
không đồng ý với các đề nghị trong bài báo này thì
cũng thấy rằng cần phải thực sự nghiêm túc xây dựng
một khung khái niệm cho giáo dục STE(A)M, và mở
rộng cho giáo dục nói chung), và cần được quan tâm
trong đào tạo giáo viên STE(A)M– đây thực sự làmột
vấn đề cốt lõi. Bài báo này cũng có thể được tham
khảo để các nhà nghiên cứu và nhà giáo dục đề xuất
thêm những khung khái niệm khác cho phong phú
hơn góc nhìn. Các thầy cô quan tâm cũngnhư các nhà
quản lý giáo dục có thể tìm hiểu để chuẩn bị những gì
cần thiết cho giáo dục STE(A)M.

LỜI CẢMƠN
Nhóm nghiên cứu chân thành cảm ơn Sở Khoa học
& Công nghệ, Sở Giáo dục & Đào tạo tỉnh Sóc Trăng
đã tạo các điều kiện cho việc tập huấn, triển khai và
chuyển giaomôhình giáo dục STEM tích hợp cho học
sinh phổ thông tỉnh Sóc Trăng.

DANHMỤC CÁC TỪ VIẾT TẮT
5E: Engage, Explore, Explain, Extend, Evaluation
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Hình 6: Sơ đồ Khung khái niệm STEAM (Nguồn: Tác giả)

6E: Engage, Explore, Explain, Engineer, Enrich, Eval-
uate
5N: 5 needs
CBE: Competency-based Education
ĐHSP: Đại học Sư phạm
GV: giáo viên
HCD: Human-centered Design
HS: học sinh
MUSIC: eMpowerment, Usefulness, Success, Interest,
Caring
OM: Open-mindedness
GM: Growth mindset
PIRPOSAL
STEM: Science – Technology – Engineering – Math-
ematics
STEAM: Science – Technology – Engineering – Arts
– Mathematics
THCS: Trung học cơ sở
THPT: Trung học phổ thông
TK21: Thế kỷ 21
Tp. HCM: Thành phố Hồ Chí Minh
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ĐÓNGGÓP CỦA CÁC TÁC GIẢ
TS. Vũ Quang Tuyên phụ trách các mục: Đặt vấn
đề, Phân tích mục tiêu, đặc trưng của giáo dục
STEM, Khung phẩm chất và năng lực cho giáo dục
STE(A)M, Phương pháp/Mô hình dạy – học, Sơ đồ
khung khái niệm, Chính sách và nguồn lực của giáo
dục STE(A)M, Kết luận.

TS. Hoàng Mai Khanh phụ trách các mục: Triết lý
giáo dục và các tiếp cận cho giáo dục, Mô hình tổ
chức/quản lý lớp học.
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ABSTRACT
Integrated STEM education (Science, Technology, Engineering, and Math)/STEAM (+ Arts) is being
considered as an educational model promoting students' academic motivation, preparing their fu-
ture career, contributing to meeting the real world demands of this 21st century, the 4.0 industrial.
Therefore, it is attracting great attention in many countries, and especially in Vietnam. However,
there are currently any study about the basic conceptual framework that fully synthesizes the theo-
retical basis to themethod for the practice of STE(A)M activities in Vietnam. Based on the character-
istics of integrated STE(A)M education, and various studies, this paper suggests that STEM should
be changed to STE(A)M, and introduces a conceptual framework for an integrated STE(A)M edu-
cation model. The educational philosophies, theories and approaches to education, competency
frameworks (core qualities and competencies), teachingmethods, integrated principles of STE(A)M
are reviewed and analyzed in a systematicway. Since then, the paper proposes a conceptual frame-
work that consistently combines the foundation as well as methods for integrated STE(A)M edu-
cation: progressive educational philosophy, humanistic theory, approach to learners. center and
develop capacity, organize classes, and create a STEM learning model according to the theory of
choice and development mind, the 5E-5N/MUSIC model. This theoretical conceptual framework
can be referenced and applied in the training of STE(A)M teachers as well as for the implementation
of STE(A)M activities in the school settings as well as extracurricular programs.
Key words: STEM, STEAM, integrated STE(A)M education, STEM/STEAM conceptual framework,
STEM/STEAM teacher training
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