
Sè 8 (202)-2012        ng«n ng÷ & ®êi sèng                     
 

 

23

 

TiÕng viÖt trong nhµ tr−êng 
 

    Mét c¸ch tiÕp cËn míi troMét c¸ch tiÕp cËn míi troMét c¸ch tiÕp cËn míi troMét c¸ch tiÕp cËn míi trong viÖc d¹y häc ng viÖc d¹y häc ng viÖc d¹y häc ng viÖc d¹y häc 

ng÷ ph¸p tiÕng viÖt ë tr−êng phæ th«ngng÷ ph¸p tiÕng viÖt ë tr−êng phæ th«ngng÷ ph¸p tiÕng viÖt ë tr−êng phæ th«ngng÷ ph¸p tiÕng viÖt ë tr−êng phæ th«ng    

(Kì 2)    

On a New Approach to the Teaching On a New Approach to the Teaching On a New Approach to the Teaching On a New Approach to the Teaching     

of Vietnamese Grammar at Schoolsof Vietnamese Grammar at Schoolsof Vietnamese Grammar at Schoolsof Vietnamese Grammar at Schools 
                                                                                                                                               Bïi M¹nh hïng 

(PGS, TS, §¹i häc Ngo¹i ng÷ Hµn Quèc, HUFS) 
Abstract 

This article analyses a new approach to the teaching of Vietnamese Grammar at schools. So far 
Vietnamese schools have focused on the systematic teaching of Vietnamese formal grammar based on 
the assumption that students can improve their skills in the use of Vietnamese  if they have 
opportunities to carefully learn Vietnamese grammatical structures and rules. However, theories and 
practices of language education in many countries have showed that the assumption is not true. The 
new approach to the teaching of Vietnamese Grammar in this article named “Teaching Grammar in 
Context”, which has been very popular in the U.S. for the recent decades, aims to integrate the 
teaching of Vietnamese more deeply into that of the subject of Vietnamese Language and Literature in 
general. 

 
4. Giải pháp cho vấn đề dạy ngữ pháp 

tiếng Việt 
4.1. Thực trạng dạy học ngữ pháp tiếng 

Việt như đã nói ở trên đã gây lo ngại cho các 
nhà chuyên môn, các nhà giáo dục của ta từ 
lâu. Đặc biệt trước khi chương trình và sách 
giáo khoa hiện hành được soạn thảo đã có 
nhiều ý kiến phân tích thực trạng đó và đề 
xuất các giải pháp. Tuy nhiên, điểm chung 
của hầu hết những ý kiến đó là mặc dù phân 
tích rất xác đáng về thực trạng, thấy được 
phần nào nguyên nhân, nhưng chưa đề xuất 
được những giải pháp thích hợp để khắc phục, 
thậm chí có những giải pháp được đề xuất vốn 
xuất phát từ kinh nghiệm dạy học ngữ pháp 
theo cách truyền thống nên chỉ làm cho thực 
trạng trở nên đáng lo ngại hơn. Có thể chia 
các quan điểm thành hai nhóm: 1) nhóm quan 

điểm thiên về giải pháp dạy cho học sinh 
những kiến thức đúng đắn và đầy đủ hơn về 
ngữ pháp tiếng Việt; 2) nhóm quan điểm thiên 
về dạy ngữ pháp theo hướng thực hành. 

Tiêu biểu cho nhóm thứ nhất có Cao Xuân 
Hạo (1991, 1998, 2003). Ông quy mọi yếu 
kém của việc dạy học tiếng Việt ở trường phổ 
thông cho tính chất “dĩ Âu vi trung” trong 
nghiên cứu ngữ pháp tiếng Việt, nhất là cấu 
trúc cú pháp cơ bản. Ông cũng có ước muốn 
cùng một số đồng nghiệp biên soạn một cuốn 
sách trình bày ngắn gọn, dễ hiểu khoảng 300 
quy tắc ngữ pháp tiếng Việt để làm cẩm nang 
dạy học tiếng Việt cho thầy trò phổ thông 
(Hội Ngôn ngữ TP. Hồ Chí Minh 2001). Giải 
pháp của ông và các cộng sự tập trung vào 
việc thay thế một khung lí thuyết này bằng 
một khung lí thuyết khác. Có thể coi cũng 
thuộc nhóm thứ nhất có Lê Xuân Thại (1993, 
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1996). Xuất phát từ tiền đề “bất cứ môn học 
nào trong nhà trường cũng đều là kiến thức 
của một bộ môn khoa học nhất định”, ông cho 
rằng việc truyền thụ kiến thức ngữ pháp cho 
học sinh là không thể thiếu được, nó không 
chỉ cốt làm cho học sinh nói và viết đúng hay 
tiến lên nói và viết hay, mà còn góp phần tạo 
lập và nâng cao dần trình độ văn hóa của học 
sinh, xét về phương diện này “giá trị của môn 
ngữ pháp (cũng như tiếng Việt nói chung) 
cũng không khác gì các môn học khác”. Theo 
ông, khúc mắc của nội dung chương trình ngữ 
pháp tiếng Việt ở trường phổ thông chủ yếu 
nằm ở chỗ có những khái niệm còn thiếu hiển 
minh, như hình vị, từ, ngữ, câu. Ông còn đề 
nghị bổ sung những khái niệm như tình thái, 
hiển ngôn, hàm ngôn, v.v.. Nói chung là cần 
tập trung dạy kiến thức tiếng Việt đầy đủ và 
sâu sắc hơn nữa.  

Nhóm quan điểm thứ hai trước hết có Đinh 
Văn Đức, người lên tiếng về vấn đề này từ rất 
sớm (1991). Ông từng cảnh báo về “sự định 
hướng chưa đúng cho ngữ pháp thực hành 
tiếng Việt” trong nhà trường phổ thông và đề 
nghị một loại ngữ pháp tiếng Việt riêng cho 
học sinh bản ngữ (“ngữ pháp của lời”). Xuất 
phát từ bản ngữ (tiếng Việt) mà dạy để người 
học tự tái lập lấy tiếng mẹ đẻ qua các hành vi 
sử dụng ngôn ngữ. Trong một bài báo gần đây 
(2001), ông phê phán tình trạng dạy ngữ pháp 
tiếng Việt theo hướng hàn lâm, duy trì tới 
mức bảo thủ định hướng lấy mô tả cơ cấu ngữ 
pháp tiếng Việt làm trọng tâm của sách giáo 
khoa. Tuy nhiên, cũng trong bài này ông ca 
ngợi bộ sách giáo khoa dạy ngữ pháp tiếng 
Việt do Nguyễn Tài Cẩn và Hoàng Tuệ biên 
soạn theo lý luận Đông Phương học thời đó 
(1963) và khích lệ hướng “chính quy hóa môn 
tiếng Việt […] qua đó góp phần nâng cao lý 
luận của Việt ngữ học”. Có vẻ như ông vẫn 
chưa triệt để trong chủ trương dạy tiếng Việt 
theo định hướng giao tiếp và chưa đặt việc 
dạy học tiếng Việt trong khung cảnh dạy học 
Ngữ văn nói chung, nên chưa nói rõ làm thế 
nào “để người học tự tái lập lấy tiếng mẹ đẻ 

qua các hành vi sử dụng ngôn ngữ”. Nguyễn 
Thế Lịch (1997) cũng cho rằng nhà trường 
thiên về dạy kiến thức về tiếng Việt mà xem 
nhẹ và thực hiện không có hiệu quả việc dạy 
sử dụng tiếng Việt như tiếng mẹ đẻ. Cần đưa 
học sinh vào nhiều tình huống giao tiếp khác 
nhau để trau dồi khả năng sử dụng tiếng Việt. 
Tuy vậy, sau đó chính tác giả lại đề nghị dạy 
học sinh sử dụng những cách bày tỏ ý phủ 
định, bác bỏ, khẳng định. Từ các từ ngữ, các 
đơn vị lời nói…, giúp học sinh quy nạp thành 
mô hình cấu trúc các ngữ danh từ, ngữ động 
từ, ngữ tính từ, thành các mô hình các kiểu 
câu đơn, câu phức… rồi yêu cầu các em đặt 
các ngữ, các câu theo mẫu. Quan niệm dạy 
tiếng Việt là dạy cho các em một hoạt động, 
hoạt động giao tiếp bằng ngôn ngữ, Lê A 
(2001) đã nhận xét những loại bài tập như 
“đặt văn bản ngắn với một loại câu tỉnh lược” 
được coi là bài tập “sáng tạo”, “vận dụng”, 
nhưng thực chất là bài tập củng cố lí thuyết, 
minh họa lí thuyết theo kiểu khác. Tuy nhận 
ra như vậy, nhưng trong cùng bài viết, Lê A 
vẫn quay trở lại quan niệm “môn Tiếng Việt 
trước hết là một bộ môn khoa học nhằm trang 
bị cho học sinh hệ thống tri thức khoa học về 
cơ cấu tổ chức của tiếng Việt, về những quy 
tắc vận hành của nó trong hoạt động giao tiếp 
và những tri thức về các kiến thức nói tiếng 
Việt”. Và tác giả cũng đề nghị tổ chức cho 
học sinh quan sát, phân tích ngữ liệu; trừu 
tượng hóa, khái quát hóa và phát biểu khái 
niệm về quy tắc, củng cố khắc sâu bằng hệ 
thống bài tập; giúp học sinh “độc lập và chủ 
động chiếm lĩnh tri thức mà các nhà Việt ngữ 
học đã phát hiện”, v.v.. Bài viết trao đổi kinh 
nghiệm sử dụng tình huống có vấn đề để dạy 
ngữ pháp của Trương Dĩnh (2002) có thể coi 
là ví dụ điển hình cho phương pháp dạy ngữ 
pháp được cỗ vũ trong một thời gian dài trong 
nhà trường phổ thông Việt Nam. Tác giả chọn 
bài học về câu phủ định ở lớp 10 và xác định 
các nhiệm vụ nhận thức của bài học là: nhận 
thức khái niệm câu phủ định, nhận thức cách 
phân loại mới về câu phủ định (đối chiếu với 
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cách phân loại đã học ở lớp dưới), nhận thức 
về cách sử dụng hành động phủ định mà 
không cần câu phủ định. Toàn bộ các bước và 
hoạt động trong quá trình giảng dạy đều nhằm 
đạt đến các nhiệm vụ nhận thức này. Đỉnh cao 
của tinh thần này là đoạn hướng dẫn giáo viên 
“khẳng định sự phân loại mới và nói rõ sự 
khác nhau về căn cứ phân loại giữa hai cách 
phân loại (lớp 8 và lớp 10) coi như các kiến 
thức bổ sung vào bài học.  

Chương trình Tiếng Việt bậc Tiểu học năm 
2000 đang áp dụng (Tiểu ban 2001, Bộ Giáo 
dục & Đào tạo 2006) có thể coi là có chú ý 
thích đáng đến đặc thù của môn học dạy tiếng 
mẹ đẻ với những định hướng chính: dạy tiếng 
Việt thông qua hoạt động giao tiếp, tận dụng 
những kinh nghiệm sử dụng tiếng Việt của 
học sinh, vận dụng quan điểm tích hợp trong 
dạy tiếng Việt, kết hợp dạy tiếng Việt với dạy 
văn hóa và dạy văn. Định hướng đó cũng 
được quán triệt ở bậc trung học cơ sở 
(Nguyễn Minh Thuyết 2001, Bộ Giáo dục & 
Đào tạo 2006). Tuy nhiên, trong khi các nội 
dung chương trình Tiếng Việt ở Tiểu học 
được thiết kế tích hợp theo bốn trục dựa trên 
bốn kĩ năng giao tiếp thì lên bậc trung học cơ 
sở lại tích hợp theo ba trục dựa trên ba phân 
môn: Văn học, Tiếng Việt và Làm văn. Tuy 
theo định hướng tích hợp, nhưng tính hệ 
thống của kiến thức phân môn được đặt ưu 
tiên hơn yêu cầu tích hợp. Cách xây dựng 
chương trình như vậy phản ánh mục tiêu môn 
học Ngữ văn của Bộ Giáo dục và Đào tạo 
(2006) khi đưa việc cung cấp kiến thức về 
ngôn ngữ lên đầu tiên và nhấn mạnh những 
kiến thức đó tuy chỉ ở mức phổ thông, cơ bản, 
nhưng phải hiện đại và có tính hệ thống. Yêu 
cầu kiến thức tiếng Việt ở mức phổ thông, cơ 
bản, hiện đại là rất xác đáng, nhưng yêu cầu 
có tính hệ thống, có nguy cơ xung đột với 
“mức phổ thông” và trên thực tế, như đã chỉ 
ra ở phần trên, chính yêu cầu này đã làm cho 
chương trình và sách giáo khoa Ngữ văn hiện 
hành phá vỡ ý tưởng có tính đột phá nhất của 
nó là nguyên tắc tích hợp và việc dạy học 

tiếng Việt tiếp tục theo hướng hàn lâm, tuy 
không còn nặng nề như trước. 

4.2. Chúng tôi cho rằng không thể tìm ra 
giải pháp thỏa đáng cho việc dạy học ngữ 
pháp tiếng Việt nếu tách rời Tiếng Việt với 
Văn học và Tập làm văn. Như vậy, trước hết 
phải đặt ngữ pháp nói riêng và tiếng Việt nói 
chung trong tổng thể môn Ngữ văn trên tinh 
thần tích hợp triệt để. Hiện nay vẫn có một số 
nhà giáo dục chủ trương xây dựng chương 
trình và biên soạn sách giáo khoa riêng cho 
tiếng Việt, vì họ cho rằng văn học và ngôn 
ngữ là hai lĩnh vực khác nhau, khoa học 
nghiên cứu văn học và ngôn ngữ học là hai 
phân ngành khác nhau về nội dung và phương 
pháp.  

Nếu coi Tiếng Việt ở trường phổ thông 
như một môn học có mục tiêu chủ yếu là cung 
cấp kiến thức về một lĩnh vực cụ thể như các 
môn học khác (Lịch sử, Địa lý, Vật lý, Hóa 
học, v.v.) thì quan điểm đó là thỏa đáng. Còn 
nếu coi Tiếng Việt là môn học nhằm mục tiêu 
chính là giúp học sinh phát triển các kĩ năng 
giao tiếp thì cách tiếp cận phải là tích hợp. 
Nếu tiếp tục dạy học ngữ pháp tiếng Việt 
cũng như tiếng Việt nói chung như một hệ 
thống tri thức hoàn chỉnh và tách biệt thì 
không có cách gì thoát khỏi tình trạng nặng nề 
về lí thuyết và có vẻ ít hiệu quả như hiện nay. 
Phải coi ngữ pháp như là công cụ phục vụ cho 
việc dạy học các kĩ năng giao tiếp đọc, viết, 
nghe, nói dựa trên các ngữ liệu do phân môn 
Văn học cung cấp. Theo cách đó, dạy học ngữ 
pháp sẽ không tách rời với các hoạt động 
trong phân môn Tập làm văn, môn học rèn 
luyện kĩ năng đọc viết cho học sinh. 

Như vậy chương trình và sách giáo khoa 
Ngữ văn phải lấy các kĩ năng giao tiếp (đọc, 
viết, nghe, nói) làm các trục chính và nội dung 
chương trình các lớp học và cấp học được 
triển khai theo mức độ yêu cầu về các kĩ năng 
giao tiếp này từ thấp đến cao, từ đơn giản đến 
phức tạp, chứ không theo trình tự lịch sử văn 
học và các mảng kiến thức về các cấp độ của 
hệ thống cấu trúc ngôn ngữ. Theo cách đó, 
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văn học có nhiệm vụ chủ yếu là cung cấp ngữ 
liệu, chất liệu cuộc sống và cảm hứng cho các 
hoạt động giao tiếp. Muốn vậy, ngữ liệu văn 
học phải đa dạng, gần gũi với kinh nghiệm, sở 
thích của học sinh, và dĩ nhiên phải có tác 
dụng giáo dục về tình cảm và thẩm mĩ. Ngoài 
các tác phẩm văn học còn phải có nhiều loại 
văn bản khác thường dùng trong cuộc sống 
hằng ngày và có thể có cả tranh ảnh, đồ thị, kí 
hiệu, biểu tượng. Sau khi đã chọn được hệ 
thống văn bản (hiểu theo nghĩa rộng nhất của 
nó) thích hợp cho việc rèn luyện các kĩ năng 
giao tiếp phù hợp với từng cấp học và lớp học 
rồi thì kiến thức về tiếng Việt chỉ ở mức đủ 
phục vụ việc dạy học các kĩ năng giao tiếp. 
Kiến thức về lịch sử văn học, lí luận văn học 
cũng được lựa chọn trên nguyên tắc như vậy. 
Về phương diện kĩ thuật, khi chọn hệ thống 
văn bản, các tác giả sách giáo khoa cần tính 
đến yêu cầu các văn bản tạo cơ hội tốt nhất để 
“cài đặt” các kiến thức công cụ cần thiết.  

Nguyên tắc căn bản là dạy học ngữ pháp 
và tiếng Việt nói chung không nhằm mục đích 
tự thân mà nhằm phục vụ cho việc dạy học 
giao tiếp. Học sinh cần được học một số kiến 
thức ngôn ngữ học và tiếng Việt tối thiểu để 
tiếp nhận những hướng dẫn của giáo viên khi 
đọc, viết và thảo luận những vấn đề hữu quan. 
Những vấn đề cơ bản như thành phần câu, từ 
loại, phát triển câu, đoạn, dấu câu, biện pháp 
tu từ cần được giảng dạy và thực hành thường 
xuyên, gắn với ngữ cảnh của văn bản được 
học hay bài viết của chính học sinh. Cố gắng 
tránh được càng nhiều càng tốt việc sử dụng 
các thuật ngữ chuyên môn và việc dạy học 
ngữ pháp phải đi sau hoạt động đọc, viết, chứ 
không phải trước đó. Như vậy, tiêu chuẩn 
quan trọng nhất để đưa những tri thức về ngôn 
ngữ học và tiếng Việt, cũng như tất cả những 
tri thức ngữ văn khác như lí luận văn học, lịch 
sử văn học, lí luận về các thể loại văn bản vào 
sách giáo khoa phổ thông là nó có thực sự 
giúp học sinh viết và đọc tốt hơn hay không. 
Có thể có một vài ngoại lệ như những bài về 
đặc điểm loại hình tiếng Việt, các giai đoạn 

phát triển của tiếng Việt ở các lớp trên để học 
sinh có kiến thức tổng quát về tiếng mẹ đẻ. 
Cuối mỗi cuốn sách giáo khoa nên có một phụ 
lục hệ thống hóa những kiến thức về tiếng 
Việt, văn học và tập làm văn đã học hoặc một 
bảng các thuật ngữ hữu quan để học sinh tham 
khảo khi cần.  

Mỗi bài học có trung tâm là một hoặc một 
số văn bản (hư cấu và phi hư cấu, ngôn ngữ 
và phi ngôn ngữ) và các “vệ tinh” quay xung 
quanh là những giải thích về tiếng Việt (từ 
vựng, ngữ nghĩa, ngữ pháp, tu từ, diễn ngôn, 
ngữ dụng), các kiến thức về tập làm văn, lịch 
sử văn học và lý luận văn học giúp học sinh 
đọc hiểu văn bản và thực hành viết, nói và 
nghe trên cơ sở những nội dung của văn bản 
được học. Giảm bớt thời gian học ngữ pháp 
một cách hệ thống tức có thêm thời gian cho 
học sinh rèn luyện kĩ năng đọc và viết, đặc 
biệt là rèn luyện phương pháp đọc và các 
bước của quá trình viết. Cách dạy học tích 
hợp đến mức “hòa tan” còn đặc biệt thích hợp 
với hoàn cảnh của Việt Nam vì nhiều vấn đề 
lí thuyết Việt ngữ học chưa có giải pháp thỏa 
đáng. Tránh đưa các mô tả chi tiết về ngữ 
pháp tiếng Việt không chỉ giúp nhà trường 
dùng thời gian một cách hữu ích hơn mà còn 
giúp các tác giả sách giáo khoa giảm được 
những tranh cãi không có hồi kết. 

Rèn luyện và phát triển kĩ năng giao tiếp 
cho học sinh không phải là mục tiêu duy nhất 
của môn Ngữ văn (và có thể đối với một số 
người, nó không hẳn là mục tiêu quan trọng 
nhất), nhưng đó là mục tiêu đặc thù và là mục 
tiêu “mở đường” cho các mục tiêu khác của 
môn học này. Nói về môn Ngữ văn, chúng ta 
còn kì vọng: i) giúp học sinh phát triển năng 
lực thẩm mĩ, khám phá bản thân và thế giới 
xung quanh, thấu hiểu giá trị nhân bản và thân 
phận của con người; ii) giúp học sinh phát 
triển năng lực tư duy, đặc biệt là tư duy phản 
biện, sự tự tin, tính tự lập và tinh thần cộng 
đồng. Nhưng nếu mục tiêu rèn luyện kĩ năng 
giao tiếp không đạt được thì không có hi vọng 
thành công ở bất kì mục tiêu nào. Học sinh 
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phải có kĩ năng và hứng thú đọc thì qua hoạt 
động đọc đó, văn học mới thật sự có tác động 
đối với người học. Và ngược lại, văn học 
thông qua những áng văn đặc sắc về tư tưởng, 
tình cảm và nghệ thuật ngôn từ sẽ tác động 
tích cực đến hứng thú đọc sách của học sinh, 
sau đọc là viết và thảo luận, trao đổi với nhau, 
nhờ đó các kĩ năng giao tiếp được rèn luyện 
và cũng nhờ đó mà các mục tiêu khác của 
môn Ngữ văn mới đạt được (Bùi Mạnh Hùng 
2011). Chúng tôi chia sẻ phần nào quan điểm 
của Krashen (2011), nhà ngôn ngữ học người 
Mĩ, tác giả của một lí thuyết khá nổi tiếng 
trong lĩnh vực dạy học ngôn ngữ, đặc biệt là 
ngoại ngữ, có tên gọi là “Extensive reading”: 
càng có điều kiện tiếp cận với sách thì càng 
đọc nhiều sách, càng đọc nhiều sách (chứ 
không phải là làm nhiều bài tập) thì càng 
thành thạo ngôn ngữ (More access to books 
means more reading, more reading means 
more literacy development, not more 
exercises). Đối với việc dạy học ngoại ngữ thì 
quan điểm quá nhấn mạnh đến việc đọc 
(thầm) của ông có vẻ cực đoan, nhưng đối với 
việc dạy học tiếng mẹ đẻ thì đó chính là chìa 
khóa quan trọng. 

Cách tiếp cận này hoàn toàn không có 
nghĩa là loại bỏ kiến thức về ngữ pháp và 
tiếng Việt nói chung ra khỏi chương trình 
Ngữ văn. Việc từ bỏ dạy ngữ pháp hình thức 
một cách hệ thống và tách biệt dễ dẫn đến tình 
trạng coi nhẹ ngữ pháp trong việc dạy học 
Ngữ văn ở phổ thông và đặc biệt là trong 
chương trình đào tạo giáo viên Ngữ văn. Ở 
Mĩ, nhiều giáo viên cảm thấy không hài lòng 
vì nhận bằng tốt nghiệp sư phạm Tiếng Anh 
nhưng không có một nền tảng tri thức tốt về 
ngữ pháp tiếng Anh do không được học kĩ 
trong trường đại học. Đó là tình trạng chung 
của các chương trình đào tạo giáo viên dạy 
Tiếng Anh của Mĩ (Petruzzella 1996). Tuy 
vậy, việc đưa quá nhiều tri thức về ngôn ngữ 
học, Việt ngữ học và văn học vào chương 
trình đào tạo giáo viên Ngữ văn mà coi nhẹ 
các nội dung về phương pháp dạy đọc, viết, 

nghe, nói như của Việt Nam hiện nay là một 
hướng cực đoan ngược lại, cần phải sớm khắc 
phục. 

Chương trình phổ thông mới của Việt Nam 
sắp đến chắc hẳn sẽ phải dành phần lớn thời 
gian trong khoảng hai năm cuối cho các môn 
học tự chọn. Trong bối cảnh đó, ngữ pháp 
tiếng Việt có thể được dạy học một cách hệ 
thống như một môn học tự chọn để đáp ứng 
nhu cầu học hỏi của những học sinh có thiên 
hướng và sở thích tìm hiểu ngôn ngữ, nhưng 
môn học này sẽ phải chú ý đến tính chất 
nghiên cứu, khám phá hơn là nắm vững các 
quy tắc, yếu tố, cấu trúc, chức năng của ngữ 
pháp. Học sinh có điều kiện được tiếp cận ngữ 
pháp tiếng Việt theo nhiều góc độ khác nhau 
để so sánh và đánh giá, từ đó phát triển năng 
lực tự khám phá và tư duy phê phán. Tuy 
nhiên, theo kinh nghiệm của Hàn Quốc mà 
chúng tôi được biết (Cho Jae Hyun, Bùi Mạnh 
Hùng 2008a, 2008b), khi ngữ pháp được dạy 
như một môn học tự chọn thì rất ít học sinh 
theo học, nhất là khi ý thức tìm tòi, khám phá 
theo đam mê và sở thích của giới trẻ không có 
môi trường thuận lợi để phát triển. 

Tuy ở Mĩ tình trạng dạy kiến thức tiếng 
Anh riêng biệt không còn phổ biến, nhưng 
vẫn còn tồn tại ở nhiều trường. Vì thế mà 
trong một cuốn sách rất gần đây, Weaver 
(2008) vẫn còn kêu gọi giáo viên tiếng Anh 
tại Mĩ: Đã đến lúc cần thay đổi. Trong bối 
cảnh của Việt Nam hiện nay, đó cũng là lời 
kêu gọi dành cho tất cả chúng ta, những người 
xây dựng chương trình, tác giả sách giáo 
khoa, những nhà quản lí giáo dục, giáo viên 
và học sinh học môn Ngữ văn. 
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5.  Kết luận 
Trên đây, chúng tôi đã trình bày một số đặc 

trưng ngôn ngữ của thành ngữ có chứa từ “fish” 
trong tiếng Anh và từ “cá” trong tiếng Việt. Hi 
vọng rằng bài báo có thể góp phần giúp quá trình 
dạy học và quá trình dịch thuật thành ngữ có hiệu 
quả hơn. 
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