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Received:  20/3/2023 When boosting the role and level of student engagement through 

empathic problem-solving activities, STEAM education is recognized 

as an educational paradigm with tremendous promise for the 

complicated development of higher-order competencies for learners. As 

a result, the goal of this study is to present an overview of STEAM 

educational implementation models based on identifying the function of 

learner engagement and relevant lesson subject impact of STEAM on 

problem-solving with empathy on the design thinking competency of 

high school students. To do this, the research was divided into three 

phases: a theoretical background inquiry, a Delphi-based structural 

framework adjustment, and a pedagogical experiment. According to the 

findings, 20 out of 29 behavioral indicators of students' design thinking 

competency have been fostered by the teaching strategy as presented. 

These findings will serve as the cornerstone for standardizing the 

instructional process and a method to assess students' design thinking 

competency to raise the caliber of STEAM-focused teaching initiatives 

in classrooms. 
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THÔNG TIN BÀI BÁO TÓM TẮT 

Ngày nhận bài:  20/3/2023 Giáo dục STEAM được đánh giá là mô hình giáo dục có nhiều tiềm 

năng phát triển phức hợp những năng lực bậc cao cho người học khi 

nâng cao vai trò và mức độ tham gia của học sinh bằng các hoạt động 

giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm. Do đó, mục tiêu của nghiên cứu 

này là cung cấp một cách nhìn tổng quan về các hình thức triển khai 

giáo dục STEAM dựa trên định vị vai trò tham gia của người học và 

đánh giá tác động của bài học chủ đề STEAM giải quyết vấn đề bằng sự 

đồng cảm lên năng lực tư duy thiết kế của học sinh trung học phổ thông. 

Để làm được điều này, nghiên cứu đã được tiến hành với ba giai đoạn: 

nghiên cứu cơ sở lí luận, hiệu chỉnh khung cấu trúc năng lực tư duy 

thiết kế bằng phương pháp Delphi và thực nghiệm sư phạm. Kết quả 

cho thấy tiến trình dạy học được đề xuất đã tạo điều kiện để học sinh 

bồi dưỡng 20/29 chỉ số hành vi năng lực tư duy thiết kế của học sinh. 

Những kết quả này sẽ là cơ sở cho việc chuẩn hóa tiến trình dạy học 

cũng như công cụ đánh giá năng lực tư duy thiết kế của học sinh nhằm 

nâng cao chất lượng dạy học theo định hướng giáo dục STEAM ở 

trường phổ thông. 
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1. Giới thiệu 

Trong thập kỉ qua, xu hướng nghiên cứu, phát triển và áp dụng giáo dục STEAM đang gia tăng 

nhanh chóng. Mô hình giáo dục này tập trung vào việc học sinh (HS) giải quyết các vấn đề thực tiễn 

bằng cách định hướng vai trò, trách nhiệm của HS làm cho thế giới trở nên tốt đẹp hơn [1]. Sự tích 

hợp yếu tố Nghệ thuật khai phóng (Art-liberal) vào mô hình STEAM nhấn mạnh về tính sáng tạo, 

thẩm mỹ và thể hiện dấu ấn cá nhân [2], đồng thời giúp HS thiết kế các giải pháp cho người khác [3]. 

Maeda, nguyên chủ tịch của Trường Thiết kế Rhode Island, một trong những người tiên phong việc 

vận động để thêm “Nghệ thuật khai phóng” vào STEM và đưa sáng kiến này đến các nhà hoạch định 

chính sách giáo dục Hoa Kỳ, chính tư duy thiết kế là thành phần thiết yếu để tạo nên sự đổi mới tích 

cực của mô hình giáo dục STEAM. Theo hướng tiếp cận này, nhiều hoạt động thực nghiệm đã vận 

dụng quy trình tư duy thiết kế để triển khai các hoạt động dạy học theo định hướng giáo dục STEAM 

với các đối tượng HS ở nhiều bậc học khác nhau [4]-[7]. Các kết quả thực nghiệm trên cho thấy 

những kết quả tích cực trong việc khơi dậy hứng thú học tập và bồi dưỡng các năng lực bậc cao của 

người học, hướng đến đào tạo một nguồn nhân lực chất lượng cao trong tương lai. Nghiên cứu tổng 

quan các kết quả thực nghiệm, Rusmann và Ejsing-Duun (2022) đã chỉ ra một cấu trúc năng lực 

phức hợp tư duy thiết kế bao gồm các thành tố năng lực bậc cao có tiềm năng bồi dưỡng được cho 

HS trung học trong quá trình học tập theo định hướng giáo dục STEAM [8].  

Mặc khác, tiếp thu các kinh nghiệm từ các quốc gia trên thế giới, ở Việt Nam trong vài năm 

gần đây đã có những định hướng nghiên cứu, phát triển và triển khai giáo dục STEAM vào thực 

tiễn trên phạm vi cả nước thông qua việc ban hành đề án 146/QĐ-TTg với mục tiêu cụ thể là 50% 

trường học vào năm 2025 và 80% trường học vào năm 2030, từ tiểu học đến trung học phổ thông 

có tổ chức được các hoạt động giáo dục STEM/STEAM [9]. Bên cạnh đó hiện nay, nhiều nghiên 

cứu có tiến hành các thực nghiệm sư phạm để đánh giá tác động của mô hình giáo dục STEAM 

đến năng lực HS nhưng lại sử dụng công cụ đánh giá là bài kiểm tra kiến thức truyền thống hoặc 

các công cụ là bảng kiểm quan sát chưa được chuẩn hóa [10]. Đặc biệt, cũng chưa có nghiên cứu 

nào tại nước ta lượng hóa được sự tác động của mô hình giáo dục STEAM đến năng lực tư duy 

thiết kế của HS theo đúng như lý thuyết về việc tích hợp thêm yếu tố Nghệ thuật khai phóng. 

Điều này dẫn đến việc thiếu cơ sở để đối sánh tính hiệu quả của mô hình STEAM so với STEM, 

đồng thời khiến giáo viên (GV) có nhiều nhầm lẫn khi phân biệt các mô hình này và không thể 

lựa chọn được quy trình dạy học theo định hướng giáo dục STEAM sao cho hiệu quả. 

Do đó, dựa trên việc định vị vai trò của HS, bài viết này phân loại và mô tả các hình thức triển 

khai giáo dục STEAM tại các nhà trường phổ thông, trong đó tập trung vào hình thức bài học chủ 

đề STEAM định hướng người học giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm. Sau đó, thông qua các 

phương pháp Delphi và thực nghiệm sư phạm, nghiên cứu ghi nhận và bước đầu đánh giá các tác 

động của bài học chủ đề STEAM giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm lên các biểu hiện năng lực 

tư duy thiết kế của HS khi học tập nội dung “Trường điện” của bộ môn Vật lí. 

2. Phương pháp nghiên cứu 

2.1. Giai đoạn 1: Nghiên cứu cơ sở lý luận 

2.1.1. Giáo dục STEAM và hình thức triển khai dựa trên định vị vai trò tham gia của người học 

Giáo dục STEAM là mô hình giáo dục dựa theo quan điểm dạy học tích hợp, giúp HS áp dụng 

các kiến thức khoa học, công nghệ, kĩ thuật và toán học, kết hợp với kiến thức xã hội vào giải 

quyết vấn đề trong những bối cảnh cụ thể, trong đó đề cao yếu tố nghệ thuật khai phóng nhằm 

giúp người học thích nghi với sự phát triển của khoa học và công nghệ [2]. Căn cứ vào mức độ 

tham gia của HS trong các hoạt động vận dụng tích hợp các kiến thức từ nhiều môn học để quan 

sát một đối tượng nghiên cứu hoặc vấn đề đang được nghiên cứu, có thể phân thành 3 hình thức 

triển khai: hoạt động trải nghiệm STEAM, hoạt động giải quyết vấn đề thực tiễn, hoạt động giải 

quyết vấn đề bằng sự đồng cảm (Hình 1) [5]. Các hình thức này có mối liên chặt chẽ với các mức 

động tích hợp các môn học: đa môn, liên môn và xuyên môn [11]. 
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Hình 1. Các hình thức triển khai giáo dục STEAM dựa trên việc định vị vai trò của người học 

 Hình thức 1: Học sinh tham gia hoạt động trải nghiệm STEAM 

Trong hoạt động này, HS có vai trò là người tiếp nhận kiến thức, sự tích hợp phụ thuộc hoàn 

toàn vào GV hướng dẫn. Các môn học STEAM được tích hợp với ranh giới rõ ràng khi HS trải 

nghiệm qua các hoạt động tích hợp đa môn. GV là người trực tiếp thiết kế các yêu cầu và hoạt 

động học tập. GV quyết định những gì HS có thể tìm hiểu (ví dụ: nội dung và vấn đề cần tìm 

hiểu). Từ đó vị trí và cách thức hoạt động của HS cũng được GV định hình sẵn. Vì vậy, HS thiếu 

cơ hội để khám phá bên ngoài kế hoạch sư phạm được sắp xếp trước đó. GV gián tiếp định vị HS 

thông qua việc thiết kế nội dung bài học STEAM khi kiểm soát nội dung tìm hiểu và cách thức 

tích hợp nội dung. Khi sử dụng hình thức này, các hành vi (HV) mà HS có tiềm năng bộc lộ trong 

quá trình tham gia hoạt động bị hạn chế do vai trò và nhiệm vụ của HS đã được xác định rõ ràng: 

HS là người tiếp nhận và GV là người tạo ra kiến thức. HS trong các hoạt động tích hợp này 

không được phép vượt qua các hoạt động học tập được thiết lập bởi GV.  

 Hình thức 2: Học sinh tham gia hoạt động giải quyết vấn đề thực tiễn 

Ở hình thức này, GV vẫn là người đóng vai trò thiết lập các nội dung của bài học STEAM cho 

HS qua việc tạo ra nội dung và vấn đề cần khám phá. GV tạo ra các câu hỏi, các vấn đề để HS 

hành động theo các HV đã được xác định trước, do đó HS không sử dụng góc nhìn của mình để 

giải quyết vấn đề. Tuy nhiên, ở cấp độ này, HS có thể tham gia xác định nội dung và vấn đề đang 

được nghiên cứu. GV xác định cách thức hoạt động cho HS và cách thức các môn học STEAM 

được tích hợp với nhau. Có hai loại tích hợp trong cấp độ này là đa môn và liên môn. Trong  tích 

hợp đa môn, HS không có cơ hội để tìm hiểu mối liên hệ giữa các phân môn (như đã đề cập trong 

hình thức 1). Nhưng khi vấn đề cần giải quyết được đặt ra mang tính liên môn, HS có cơ hội 

khám phá được cách thức các môn có thể được kết nối với nhau; do đó có nhiều cơ hội hơn để 

khám phá nội dung và vấn đề đang được nghiên cứu. Điều quan trọng là ở hình thức này, HS có 

thể được tiếp cận với các nội dung toán học và khoa học có ý nghĩa, cũng như được tham gia học 

tập qua các hoạt động thực hành. Đặc điểm nhận biết của tổ chức bài học STEAM theo hình thức 

này là vấn đề đang được giải quyết vẫn có ranh giới rõ ràng. HS có thể nhìn thấy các mối liên hệ 

giữa các môn học, nhưng những mối liên hệ này được xác lập bởi vấn đề đang được nghiên cứu 

và GV - người thiết kế vấn đề đó. Vì vậy, mặc dù HS có thể thấy rõ mối liên hệ giữa các môn 

học, nhưng các HS vẫn là người tiếp nhận kiến thức ở hình thức này. Mặc dù các HS có thể mô tả 

mối liên hệ giữa các nội dung STEAM và vấn đề đang được tìm hiểu, nhưng HS không thể thực 

hiện các nhiệm vụ học tập khác với các nhiệm vụ đã được xác định trước bởi GV. 

 Hình thức 3: Học sinh tham gia hoạt động giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm 
Ở hình thức này, HS được thực hiện những nhiệm vụ qua đó giúp HS kết nối bản thân với nhu 

cầu của người khác (hoặc môi trường mà HS đang sống). Tại đây, HS sử dụng tích hợp các kiến 
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thức và kỹ năng trong các lĩnh vực STEAM để tìm hiểu nhiều hơn về tình hình xã hội đang được 

nhắc đến cùng mối liên hệ sâu sắc với nội dung toán học và thực hành khoa học. 
 

 

Hình 2. Tiến trình dạy học bài học chủ đề STEAM giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm 

Tổ chức theo hình thức 3, HS được chuyển từ người tiếp nhận kiến thức sang người xây dựng 

kiến thức. HS không còn giải quyết vấn đề chỉ để hiểu nội dung, cũng không giải quyết vấn đề 

một cách lần lượt qua các hoạt động được GV thiết lập sẵn. Thay vào đó, HS tích cực làm việc để 

giải quyết vấn đề cho người khác hoặc để làm cho thế giới của các em tốt đẹp hơn. Qua đó, hình 

thức này được đánh giá là tạo được nhiều cơ hội nhất trong phát triển năng lực đối với HS [5]. 

Việc thêm vào yếu tố đồng cảm cho phép HS xác định lại vị trí của bản thân để sử dụng tốt hơn 

các góc nhìn của chính các em, giảm bớt sự áp đặt của GV, đồng thời mang lại chất xúc tác mà 

qua đó HS có thể bắt đầu nhận ra lý do tại sao cần có kiến thức tích hợp của các môn học để hiểu 

được tình huống đang được điều tra, cũng như tạo ra các giải pháp mới và mới lạ [1]. HS có thể 

đảm nhận vai trò mới là người đánh giá, người giải quyết, người tạo ra vấn đề hoặc chuyên gia 

của các lĩnh vực STEAM. Thay vì nội dung hoạt động được quy định từ GV, giờ đây HS có khả 

năng đề xuất và quyết định nội dung học tập, cách thực hành mà các em cần áp dụng để có thể 

đáp ứng tốt nhất nhu cầu giải quyết vấn đề. Vận dụng quy trình dạy học theo tư duy thiết kế vào 

dạy học theo định hướng STEAM [2], chúng tôi tóm tắt tiến trình dạy học bài học chủ đề 

STEAM giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm cho HS trung học thể hiện qua Hình 2.  

2.1.2. Năng lực tư duy thiết kế của học sinh trung học phổ thông 

Khái niệm năng lực tư duy thiết kế (design thinking competency) được Razzoukm và Shute 

lần đầu tiên đề cập khi mô tả một cấu trúc năng lực thể hiện các biểu hiện HV của một cá nhân 

giải quyết vấn đề theo tư duy thiết kế đạt hiệu quả [12]. Năng lực tư duy thiết kế của HS được 

hiểu là một năng lực phức hợp, thể hiện khả năng huy động tổng kiến thức, kĩ năng và các thuộc 

tính tâm lí cá nhân khác như hứng thú, niềm tin, ý chí,… để mang lại những giải pháp thiết kế 

sáng tạo dựa trên hoạt động giải quyết nhiệm vụ học tập hay vấn đề nan giải trong thực tiễn 
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bằng phương pháp luận có sự phối hợp hài hòa giữa tư duy phân tích (tư duy đóng) và tư duy 

trực giác (tư duy mở) trong bối cảnh cụ thể, trong đó đề cao yếu tố con người là trung tâm của 

quá trình giải quyết vấn đề (giải quyết vấn đề phù với một đối tượng thụ hưởng giải pháp nhất 

định) [12]- [14]. Trong bối cảnh việc triển khai giáo dục STEAM ở các nhà trường trung học 

được thúc đẩy về mặt sư phạm thông qua các quy trình dạy học mang tính thiết kế giải pháp, từ 

kết quả tổng quan 39 kết quả nghiên cứu lý thuyết và thực nghiệm về biểu hiện năng lực của HS 

trong các quá trình học tập STEAM, Rusmann và Ejsing-Duun đã mô tả cấu trúc năng lực tư duy 

thiết kế gồm những năng lực bậc cao thế kỷ 21 cần thiết cho tất cả HS, gồm 6 thành tố: (1) Xác 

lập vấn đề; (2) Đồng cảm; (3) Lập luận, biện luận; (4) Đề xuất ý tưởng sáng tạo; (5) Mô hình hóa 

và (6) Quản lý tiến trình thực hiện [8]. 

2.2. Giai đoạn 2: Hiệu chỉnh khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế bằng phương pháp Delphi 

Giai đoạn này của nghiên cứu sẽ tập trung xây dựng hệ thống các chỉ số HV cụ thể và hiệu 

chỉnh những yếu tố mang tính hình thức của khung lý thuyết năng lực tư duy thiết kế của HS. Từ 

nền tảng các lý thuyết về cấu trúc năng lực tư duy thiết kế, khung lý thuyết năng lực tư duy thiết kế 

của HS trung học được xây dựng thông qua kết quả xin ý kiến đối với các giảng viên sư phạm (8 

tiến sĩ, 2 nghiên cứu sinh) và GV đang nghiên cứu và dạy học về giáo dục STEM/STEAM. Bảng 

thang đo phục vụ cho khảo sát chuyên gia gồm danh sách các chỉ số HV dạng Likert bao gồm một 

câu mô tả HV của HS và một phần phản hồi tùy chọn với 5 mức độ (1 - Hoàn toàn không đồng ý; 2 

- Không đồng ý; 3 - Trung bình; 4 - Đồng ý; 5 - Hoàn toàn đồng ý), được xây dựng chủ yếu dựa 

trên nền tảng cấu trúc năng lực tư duy thiết kế do Razzoukm và Shute đề xuất cùng với kết quả 

nghiên cứu tổng quan cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của HS của Rusmann và Ejsing-Duun. Qua 

đó, các chuyên gia khi tham gia nghiên cứu sẽ xác định xem các chỉ số HV được tổng hợp có phù 

hợp với cấu trúc năng lực đang được quan tâm và có bao hàm toàn diện tất cả các khía cạnh của cấu 

trúc năng lực đó hay không, đồng thời cũng có thể đề xuất các chỉ số HV còn thiếu. 

2.3. Giai đoạn 3: Thực nghiệm sư phạm 

Để xem xét bài học chủ đề STEAM giải quyết vấn đề bằng sự đồng cảm đã tạo những cơ hội 

nào đối với việc bồi dưỡng năng lực tư duy thiết kế của học sinh, chúng tôi đã tiến hành xây dựng 

kế hoạch bài dạy bài học chủ đề STEAM “Vitamin air” với nội dung kiến thức về “Trường điện” 

– Vật lí 11 định hướng HS giải quyết tình trạng ô nhiễm bụi mịn bằng sự đồng cảm (Bảng 1). Sau 

đó, chúng tôi hỗ trợ GV bộ môn thực hiện thực nghiệm sư phạm trên đối tượng HS lớp 11, tại 

một trường nội trú tại Thành phố Thủ Đức, Thành phố Hồ Chí Minh trong thời gian 4 tuần (từ 

ngày 3/10/2022 đến 24/10/2022). 

Bảng 1. Tóm tắt bài học chủ đề STEAM “Vitamin air” 

Vấn đề  

thiết kế 

Hoạt động 

chính của HS 

Sản 

phẩm 

Nội dung các lĩnh vực STEAM 

Khoa học 

(S) 

Công nghệ 

(T) 

Kĩ thuật 

(E) 

Nghệ thuật khai 

phóng (A) 

Toán  

(M) 

Thiết kế 

và thực 

hiện giải 

pháp làm 

sạch không 

khí tại 

trường học 

Tìm hiểu về 

tình trạng ô 

nhiễm bụi mịn 

tại trường học 

để đề xuất và 

thực hiện giải 

pháp lọc bụi. 

Thiết 

bị lọc 

bụi 

tĩnh 

điện 

Lực tương 

tác điện 

giữa các 

điện tích; 

Khái niệm 

điện 

trường. 

Các quy 

trình gia 

công vật 

liệu, lắp 

ráp, vận 

hành sản 

phẩm. 

Vẽ và 

trình bày 

bản thiết 

kế, tìm 

nguồn 

điện phù 

hợp. 

Ý nghĩa nhân văn với 

mục tiêu cải thiện 

chất lượng không khí 

cho trường học khi 

có ô nhiễm bụi mịn 

do trường học gần 

khu công nghiệp. 

Suy luận mối liên 

hệ giữa hiệu điện 

thế U, cường độ 

E và kích thước 

máy để tìm giải 

pháp tăng khả 

năng hút bụi mịn. 

3. Kết quả và bàn luận 

3.1. Khung lý thuyết về cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của học sinh 

Kết quả làm việc với các chuyên gia thu được 29 chỉ số HV của năng lực tư duy thiết kế của 

HS trung học phổ thông nhận được sự đồng thuận cao (Bảng 2). 
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Bảng 2. Kết quả Delphi cho khung năng lực tư duy thiết kế của học sinh phổ thông 

Thành tố 
Mã 

hóa 
Chỉ số HV 

Xác lập 

vấn đề 

A1 Đặt được các câu hỏi cho vấn đề. 

A2 Xác định được các mục tiêu cụ thể để giải quyết vấn đề. 

A3 Tìm kiếm nhiều nguồn thông tin về vấn đề cần giải quyết. 

A4 Lựa chọn các nguồn thông tin tin cậy và cập nhật. 

A5 Tổng hợp thông tin và đưa ra cách hiểu/quan điểm của bản thân về vấn đề. 

Đồng 

cảm 

B1 Thu thập thông tin đối tượng thụ hưởng giải pháp/người dùng sản phẩm. 

B2 Nhận thức được vị trí của bản thân trong bối cảnh của vấn đề. 

B3 Đặt mình vào vị trí của người đang gặp vấn đề. 

Lập 

luận, 

biện 

luận 

C1 Phân tích ưu, nhược điểm các giải pháp sẵn có để tìm ra giải pháp tốt hơn. 

C2 Đề xuất giải pháp giải quyết vấn đề dựa trên kinh nghiệm và thông tin đã thu thập được. 

C3 Đặt ra các giả thuyết về giải pháp để làm cơ sở kiểm chứng hiệu quả của giải pháp sẽ thực hiện. 

C4 Đánh giá mô hình/sản phẩm đã thực hiện dựa vào mục đích và các yêu cầu thiết kế. 

C5 Đưa ra những trao đổi, phản biện dựa trên thông tin, bằng chứng cụ thể. 

Đề xuất 

ý tưởng 

sáng tạo 

D1 Đưa ra nhiều ý tưởng thiết kế dựa trên một cơ sở khoa học đã học hoặc tìm hiểu. 

D2 Đưa ra các giải pháp mới, hiếm, lạ dựa trên sự kết hợp giữa kinh nghiệm và kiến thức khoa học. 

D3 Phát hiện những điểm có thể cải tiến của sản phẩm dựa trên sự nghiên cứu kiến thức. 

D4 Thực hiện các cải tiến sáng tạo lên sản phẩm của mình. 

D5 Thể hiện yếu tố thẫm mĩ trên sản phẩm. 

Mô hình 

hóa 

E1 Đề xuất được nguyên bản (mô hình/sản phẩm cụ thể) có thể giải quyết vấn đề. 

E2 Thực hiện mô hình vật chất để hiện thực hóa giải pháp. 

E3 Thử nghiệm các mô hình vật chất. 

E4 Sử dụng được các thuật ngữ thiết kế như: bản vẽ, mẫu thử, điều chỉnh, kế hoạch thực hiện,... 

E5 
Cụ thể hóa ý tưởng bằng bản vẽ thiết kế (thể hiện rõ các thông số kĩ thuật về kích thước, 

nguyên vật liệu, hình dáng,...). 

E6 Giải thích được nguyên lý hoạt động của sản phẩm dựa trên bản thiết kế. 

Quản lí 

quy 

trình 

F1 Lập kế hoạch, xác định thứ tự các công việc cần được giải quyết. 

F2 Phân công nhiệm vụ hợp lý cho các thành viên nhóm. 

F3 Kiểm soát được thời gian của các thành viên trong quá trình giải quyết vấn đề. 

F4 Thiết lập các tiêu chí giải quyết vấn đề. 

F5 Ra được quyết định là chấp nhận hay loại bỏ mô hình/sản phẩm. 

3.2. Biểu hiện năng lực tư duy thiết kế của học sinh trong bài học chủ đề STEAM 

Xuyên suốt quá trình thực nghiệm, chúng tôi thực hiện ghi hình quan sát theo từng thành tố 

năng lực, ghi nhận lại biểu hiện HV của HS qua từng nhiệm vụ học tập rồi tiến hành phân loại khả 

năng ghi nhận HV với 4 mức độ (I) - HV học sinh có biểu hiện và ghi nhận được ở đa số học sinh; 

(II) - HV học sinh có biểu hiện và ghi nhận được ở một số học sinh; (III) - HV học sinh không có 

biểu hiện dù đã tạo điều kiện; (VI) - HV chưa tạo được điều kiện để học sinh biểu hiện (Bảng 3). 

Bảng 3. Ma trận ghi nhận biểu hiện năng lực tư duy thiết kế của học sinh  

trong bài học chủ đề STEAM “Vitamin air” 

 Tiến trình dạy học bài học chủ đề STEAM 
Ghi nhận 

mức độ 
 Giai đoạn 1 Giai đoạn 2 Giai đoạn 3 Giai đoạn 4 Giai đoạn 5 

Nhiệm vụ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

B
iể

u
 h

iệ
n

 n
ă

n
g

 

lự
c 

tư
 d

u
y

 t
h

iế
t 

k
ế 

củ
a

 H
S

 

A1 IV 
   

I 
       

I 

A2 I 
    

III 
      

I 

A3 IV 
  

IV 
        

IV 

A4 
    

IV 
       

IV 

A5 
 

II 
          

II 

B1 I 
           

I 

B2 
  

I 
         

I 
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 Tiến trình dạy học bài học chủ đề STEAM 
Ghi nhận 

mức độ 
 Giai đoạn 1 Giai đoạn 2 Giai đoạn 3 Giai đoạn 4 Giai đoạn 5 

Nhiệm vụ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

B3 
  

II 
         

II 

C1 
     

II 
      

II 

C2 
   

III 
        

III 

C3 
       

III 
    

III 

C4 
           

II II 

C5 
   

IV IV III 
 

II 
   

IV II 

D1 
      

II 
     

II 

D2 
      

III IV II 
   

II 

D3 
        

II 
  

II II 

D4 
          

IV 
 

IV 

D5 
          

II 
 

II 

E1 
       

IV II 
   

II 

E2 
          

I 
 

I 

E3 
          

IV I I 

E4 
        

IV 
   

IV 

E5 
        

I 
   

I 

E6 
        

II 
   

II 

F1 
         

IV 
  

IV 

F2 IV 
  

II 
  

IV 
  

IV 
  

II 

F3 
 

IV 
  

IV 
  

IV 
  

IV 
 

IV 

F4 
      

III 
  

IV 
  

III 

F5 
        

II 
  

IV II 

Nhìn chung, kết quả thực nghiệm cho thấy tiến trình dạy học được đề xuất đã tạo cơ hội bộc 

lộ và bồi dưỡng nhiều biểu hiện HV về năng lực tư duy thiết kế của HS. Trong 29 HV về năng 

lực tư duy thiết kế của học sinh được chuẩn hóa bằng phương pháp Delphi đã có 20 HV được ghi 

nhận HS có bộc lộ bằng những minh chứng cụ thể (7 HV ở nhóm I, 13 HV ở nhóm II). Bên cạnh 

đó, vẫn có 3 HV HS chưa thể hiện rõ nét dù tạo điều kiện qua các nhiệm vụ học tập và 6 HV quá 

trình thực nghiệm sư phạm chưa thể tạo được điều kiện cho HS biểu hiện. Điều này, cho thấy 

đánh giá năng lực của HS là một hoạt động không dễ dàng vì việc đánh giá này phải được thực 

hiện gián tiếp thông qua việc ghi nhận và đánh giá chỉ số HV (yếu tố hệ quả). Mặt khác, chỉ số 

HV của năng lực chỉ được biểu hiện khi hội tụ hai yếu tố: HS có khả năng thực hiện HV và HS 

được tạo điều kiện để biểu hiện hành vi. Ví dụ, trong nghiên cứu này, các HV như C2, C3 là 

những chỉ số đòi hỏi việc cân bằng giữa tư duy hội tụ và tư duy phân kì trong quá trình thiết kế 

vấn đề [10] mà HS chưa có cơ hội được rèn luyện trước đây nên chưa thể biểu hiện trong quá 

trình học tập. Ngoài ra, do đặc thù của cơ sở tổ chức thực nghiệm là trường nội trú nên hoạt động 

tố chức hoạt động dạy học cũng gặp một số giới hạn về: thời gian, nguồn thông tin HS có thể tiếp 

cận dẫn đến một số nhiệm vụ học tập chưa triển khai được trọn vẹn nên chưa thể tạo được điều 

kiện tối đa để HS bộc lộ khả năng của bản thân. 

Bên cạnh đó, yếu tố đồng cảm được bổ sung vào tiến trình học tập này cũng có những ảnh 

hưởng nhất định đối với hoạt động học tập của HS vào các giai đoạn sau đó. Một số HS đã bắt đầu 

nhận biết một cách gián tiếp trải nghiệm cảm xúc, suy nghĩ hoặc thái độ của người đang gặp vấn đề 

để từ đó nảy sinh những cảm hứng giải quyết vấn đề, hình thành động cơ học tập tích cực, tăng 

cường sự hợp tác với GV, mạnh dạn xây dựng hướng giải quyết vấn đề với tập thể, chứ không chỉ 

tiếp nhận vấn đề và các nhiệm vụ một chiều. Phần lớn những HS này tổ chức hoạt động nhóm hiệu 

quả hơn vì biết tôn trong sự khác biệt trong quan điểm cá nhân của các thành viên. Kết quả này 

cũng tương đồng với các công trình [6] khi chỉ ra yếu tố đồng cảm không chỉ hướng đến người 

dùng mà giải pháp được thiết kế mà còn có mối liên hệ với khả năng cộng tác của học sinh khi thiết 

kế giải pháp. Do đó, điều cần khi tổ chức dạy học bài học chủ đề STEAM theo hình thức này, GV 
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nên tạo điều kiện cho HS đặt bản thân vào vị trí của đối tượng trực tiếp hưởng lợi từ việc giải quyết, 

từ đó xác định lợi ích của bản thân để có thái độ tham gia phù hợp, tích cực. 

4. Kết luận 

Tóm lại, kết quả thực nghiệm tiến trình dạy học bài học chủ đề STEAM định hướng HS giải 

quyết vấn đề bằng đồng cảm là khả thi và tạo nhiều cơ hội cho HS bồi dưỡng các thành tố của 

năng lực tư duy thiết kế. Bên cạnh đó, nghiên cứu cũng cho thấy ý nghĩa của việc đề cao vị trí 

của HS trong giáo dục STEAM là rất quan trọng. Để HS có thể vượt qua ranh giới các môn học 

mà phối hợp kiến thức để giải quyết vấn đề, các em phải được trao quyền định vị lại bản thân để 

hiểu rõ hơn vấn đề đang được nghiên cứu. Bằng cách đưa vào thành phần đồng cảm, GV có khả 

năng cho phép thực hiện các nhiệm vụ mới trong giải quyết các vấn đề STEAM. Chính nhờ sự tái 

định vị vai trò của HS này đã tạo điều kiện cho các hoạt động học tập mức độ tích hợp liên môn 

và có nhiều tiềm năng đạt được mức độ tích hợp xuyên môn. Tuy nhiên, hoạt động thực nghiệm 

sư phạm của nghiên cứu vẫn còn gặp một số khó khăn về giới hạn thời gian, điều kiện tổ chức 

lớp học do đặc thù của loại hình trường thực nghiệm và một số HS chưa thích ứng với hình thức 

học tập mới, do đó hướng nghiên cứu tiếp theo sẽ tiếp tục triển khai thêm các bài học chủ đề 

STEAM trên đối tượng thực nghiệm và theo dõi, đánh giá sự tác động của hình thức dạy học này 

đối với phát triển năng lực tư duy thiết kế của HS. 
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