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TÓM TẮT 
Bài viết giới thiệu và hệ thống hoá các mô hình lí luận và phương pháp dạy học Hoá học (hay 

còn gọi là mô hình didactic Hoá học) theo ba nhóm phổ biến: mô hình nội dung dạy học, mô hình ý 
nghĩa học tập, và mô hình thực hành. Sự phân loại mang tính hệ thống giúp giáo viên và sinh viên 
sư phạm Hoá học có thể tiếp cận lí luận dạy học hiện đại một cách tổng quan, từ đó thuận lợi hơn 
trong quá trình nghiên cứu, giảng dạy và phát triển chương trình môn học. Bên cạnh đó, xét theo 
khía cạnh ý nghĩa học tập, mô hình tứ diện Sjöström sẽ được phân tích nhằm cho thấy chiều sâu 
trong cách tiếp cận dạy học kết nối thực tế, từ đó giáo viên và sinh viên sư phạm có những định 
hướng phù hợp để thực hiện mục tiêu giáo dục Hoá học vì sự phát triển bền vững.  

Từ khoá: dạy học Hóa học; didaktik; mô hình; phát triển bền vững 
 

1. Giới thiệu 
Năm 2013, Nghị quyết 29-NQ/TW về “đổi mới căn bản, toàn diện giáo dục và đào 

tạo” được ban hành, theo sau đó là việc ban hành và thực thi Chương trình giáo dục phổ 
thông 2018 đã nhấn mạnh việc đổi mới phương pháp dạy học theo hướng hiện đại và tích 
cực hoá hoạt động của học sinh (Ministry of Education and Training of Vietnam, 2018b, 
2018a). Với sự chuyển biến mạnh mẽ đó, nền giáo dục Việt Nam chứng kiến sự bùng nổ của 
các nghiên cứu về lí luận cũng như ứng dụng. Các kết quả nghiên cứu đã chứng minh được 
tính hiệu quả của các phương pháp và mô hình dạy học hiện đại trong tất cả các môn học. 
Đối với môn Hoá học, đã có nhiều cách tiếp cận và phương pháp dạy học tích cực được 
nghiên cứu, ứng dụng trong nhiều chủ đề dạy học cũng như đưa vào giảng dạy cho sinh viên 
ngành sư phạm Hoá học, điển hình như phương pháp dạy học khám phá, dạy học dự án, mô 
hình 5E hay lớp học đảo ngược. Điều này cho thấy các nghiên cứu mang tính thực tiễn, phù 
hợp với quá trình đổi mới giáo dục Hoá học cũng như sự thay đổi cốt lõi trong chương trình 
Giáo dục phổ thông 2018. Tuy nhiên hiện nay việc hệ thống hoá lí luận, các phương pháp 
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và mô hình dạy học hiện đại trong dạy học hóa học tại Việt Nam vẫn còn hạn chế dẫn đến 
những trở ngại khi nhìn nhận các mô hình này một cách tổng thể. 

Trường phái didaktik có nguồn gốc từ nước Đức và các nước Bắc Âu, tạo nên tầm ảnh 
hưởng lớn với nhiều quốc gia trên thế giới bởi bề dày lịch sử phát triển cũng như những xu 
hướng giáo dục hiện đại. Một số công trình về lí luận dạy học Hoá học theo trường phái 
didaktik gần đây đang mở ra một xu hướng giáo dục mới, trong đó dạy học Hoá học được 
tiếp cận dưới góc nhìn nhân văn và phát triển bền vững (Herranen et al., 2021; Sjöström & 
Talanquer, 2014), điển hình là dạy học theo định hướng Bildung (Sjöström et al., 2016). Tác 
giả Sjöström và cộng sự (2020) đã đề xuất cách phân loại và hệ thống hoá các mô hình lí 
luận dạy học hoá học theo trường phái didaktik và gọi các mô hình này là “mô hình didaktik”. 
Bài viết hệ thống hoá một số mô hình lí luận dạy học hóa học hiện đại dựa trên cách tiếp cận 
mô hình didaktik, từ đó đề xuất Việt hoá một số thuật ngữ trong các mô hình này.  
2. Nội dung nghiên cứu 
2.1. Trường phái didaktik và một số mô hình lí luận dạy học 

Trường phái didaktik đã xuất hiện từ thế kỉ XVII ở Đức, sau đó lan rộng ra các nước 
Bắc Âu như Đan Mạch, Na Uy và Thuỵ Điển (Sjöström et al., 2020). Trong tiếng Đức, 
didaktik có nghĩa là “kiến thức về dạy và học” (Sjöström & Eilks, 2018), được hiểu là một 
khái niệm bao hàm nghệ thuật, triết lí, và khoa học của quá trình dạy và học (Yavuzkaya et 
al., 2022). Từ khi mới ra đời, didaktik được mô tả bằng một tam giác thể hiện mối liên hệ 
giữa ba thành tố chủ đạo là giáo viên, học sinh và nội dung dạy học (Friesen, 2018). Ba thành 
tố đó được các nhà giáo dục sau này đặt trong khuôn khổ của trường học, xã hội và các thách 
thức toàn cầu, cho thấy didaktik còn bao gồm các mối liên hệ phức tạp của quá trình dạy học 
với xã hội và nhân loại trong sự xem xét bốn câu hỏi didaktik: What (dạy nội dung gì?), Why 
(tại sao cần dạy?),  How (dạy như thế nào?) và When (dạy khi nào?) (Sjöström et al., 2020). 
Dựa trên cơ sở bốn câu hỏi didaktik này, Sjöström và cộng sự (2020) đã hệ thống hoá và 
phân loại các mô hình lí luận dạy học như trong Hình 1. 

 
Hình 1. Mô hình didaktik dựa trên tam giác didaktik cổ điển (Sjöström et al., 2020) 

Các mô hình lí luận dạy học được các nhà giáo dục nghiên cứu và đưa vào sử dụng trong 
suốt lịch sử dạy học, nhằm giúp giáo viên đưa ra quyết định dạy học trước-trong-sau khi dạy 
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học, được Sjöström và cộng sự gọi chung là các mô hình didaktik (Sjöström et al., 2020). 
Mỗi mô hình didaktik có vai trò khác nhau trong việc hỗ trợ giáo viên lên kế hoạch dạy học, 
thực hiện bài dạy, phân tích và phát triển chương trình, cũng như phản tư về quá trình giảng 
dạy. Các tác giả đã phân loại (một cách tương đối) các mô hình didaktik theo sáu nhóm:  

- Các mô hình nội dung dạy học (content): trả lời cho câu hỏi “Dạy nội dung gì?” 
- Các mô hình ý nghĩa học tập (relevance): trả lời cho câu hỏi “Tại sao cần dạy?”  
- Các mô hình thực hành (practice): trả lời cho câu hỏi “Dạy như thế nào?” 
- Các mô hình tiến trình (sequencing): trả lời cho câu hỏi “Dạy khi nào?” 
- Các mô hình chương trình dạy học (curriculum): trả lời cho cả bốn câu hỏi didaktik. 
- Các mô hình phân tích và phản tư (analysis and reflection): giúp giáo viên phản tư về 

quá trình và định hướng dạy học. 
Trong đó, các mô hình nội dung dạy học, mô hình ý nghĩa học tập và mô hình thực 

hành có vai trò quan trọng trong quá trình dạy học và phát triển chương trình của giáo viên. 
Tại Việt Nam, các câu hỏi “Dạy nội dung gì?”, “Tại sao cần dạy?”, và “Dạy như thế nào?” 
cũng đã được nhắc đến trong một số tài liệu lí luận dạy học Hoá học từ cuối thế kỉ XX, qua 
đó nhấn mạnh tầm quan trọng của các câu hỏi này trong bối cảnh giáo dục Việt Nam (C. 
Nguyen, 2007; N. Q. Nguyen, 1994). Các tài liệu này đã nêu ra các định hướng giá trị trong 
xây dựng nội dung môn học, mục đích dạy và học, và phương pháp dạy học Hoá học tại Việt 
Nam, tuy nhiên chưa đưa ra các mô hình nhằm cụ thể hoá các định hướng này. Do đó, trong 
các phần tiếp theo của bài viết, một số mô hình hiện đại về nội dung dạy học, ý nghĩa học 
tập, và thực hành được giới thiệu nhằm mở rộng các lí luận dạy học Hoá học tại Việt Nam. 
2.1.1. Mô hình nội dung dạy học 

Kiến thức hoá học, cũng giống như các ngành khoa học khác, là sản phẩm đồ sộ của 
nhân loại, liên tục phát triển theo thời gian, cả về chiều sâu và bề rộng. Do vậy, để trả lời 
cho câu hỏi “Dạy nội dung gì trong môn Hoá học?”, giáo viên và người xây dựng chương 
trình cần sắp xếp kiến thức Hoá học với sự định hướng của các mô hình nội dung dạy học. 
Sự sắp xếp này có thể thực hiện theo nhiều cấp độ của hoá học (dựa trên mô hình Tam giác 
Johnstone) hoặc theo nhóm và phân nhóm các chủ điểm kiến thức (dựa trên mô hình 
Anchoring Concepts Content Map) (Sjöström et al., 2020).  

 
Hình 2. Mô hình (a) Tam giác Johnstone và (b) Ví dụ về hiện tượng sắt bị gỉ sét 
Tam giác Johnstone là một trong những mô hình lí luận nổi tiếng, lâu đời và có sức 

ảnh hưởng lớn trong giáo dục Hoá học, mô tả ba khía cạnh (đôi khi được xem là các cấp độ) 
về nội dung của dạy học Hoá học: vĩ mô (macroscopic, là các sự vật, hiện tượng có thể thấy 
và mô tả được), hạ vi mô – cấp độ nguyên tử (submicroscopic, là các mô hình lí thuyết giải 
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thích và dự đoán hiện tượng), và kí hiệu (symbolic, là các kí hiệu hoá học và toán học) (Hình 
2a) (Talanquer, 2011). Ví dụ, đối với hiện tượng sắt bị gỉ sét khi để trong không khí ẩm, 
những gì quan sát được bằng mắt thường thuộc cấp độ vĩ mô. Hiện tượng này được giải thích 
bởi cơ chế ăn mòn điện hóa học thuộc cấp độ hạ vi mô, và được biểu diễn bằng phương trình 
trao đổi electron tại các điện cực thuộc cấp độ kí hiệu. Johnstone nhận định việc dạy học 
Hoá học cần đảm bảo truyền tải cả ba khía cạnh cùng lúc, “không nên đứng ở một đỉnh hoặc 
một cạnh của tam giác, mà phải đứng ở bên trong tam giác”, nhằm giúp học sinh dễ dàng 
kết nối các cấp độ tư duy của Hoá học (Taber, 2013; Talanquer, 2011). 

Trong khi tam giác Johnstone định hướng tổ chức các nội dung dạy học theo ba cấp 
độ, Viện Khảo thí của Hiệp hội Hoá học Hoa Kì (ACS-EI) đề xuất mô hình Bản đồ khái 
niệm cốt lõi (Anchoring Concepts Content Map). Mô hình này mô tả chi tiết các nội dung 
Hoá học cần thiết trong dạy học, được phân chia thành các chủ điểm lớn (như nguyên tử, 
liên kết Hoá học, phản ứng Hoá học…). Mỗi chủ điểm lại được chia thành nhiều chủ đề nhỏ 
hơn với các nội dung dạy học chi tiết, là nền tảng để đánh giá và xây dựng chương trình học 
cho sinh viên ngành Hoá học (Holme et al., 2015; Murphy et al., 2012).  
2.1.2. Mô hình ý nghĩa học tập 

 
Hình 3. Mô hình ý nghĩa học tập (hiệu chỉnh từ Stuckey et al., 2013). 

Thuật ngữ “relevance” được các tác giả trên thế giới sử dụng với ý nghĩa là khả năng 
mang lại các kết quả tích cực cho cuộc sống của người học thông qua các nội dung học tập 
(Stuckey et al., 2013), do vậy trong bài viết này chúng tôi đề xuất bản dịch “ý nghĩa học 
tập”. Các mô hình didaktik ý nghĩa học tập giúp giáo viên trả lời được câu hỏi “Tại sao” 
trong dạy học, qua đó xác định được mục đích thực sự của dạy học và giáo dục. Stuckey và 
cộng sự (2013) đã đưa ra một mô hình ý nghĩa học tập trong dạy học khoa học dựa trên ba 
phương diện (cá nhân, nghề nghiệp, xã hội), hai góc nhìn (bên trong và bên ngoài) và chiều 
thời gian (hiện tại, tương lai), từ đó hệ thống hoá các yếu tố giúp tạo ra “kết quả tích cực” 
cho người học thông qua dạy học khoa học (Hình 3). Mô hình là công cụ trong việc lựa chọn 



Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tập 21, Số 8 (2024): 1465-1478 
 

1469 

nội dung giáo dục khi xây dựng chương trình, đồng thời giáo viên có thể sử dụng mô hình 
này trong xây dựng kế hoạch bài dạy nhằm thu hút sự chú ý của học sinh vào nội dung bài 
học (Stuckey et al., 2013). Mô hình cho thấy rằng yếu tố về điểm số, thứ hạng, kết quả thi 
cử (những yếu tố thường thấy để tạo “áp lực học tập”) cũng là yếu tố có giá trị trong việc tạo 
động lực học tập cho học sinh. Tuy nhiên căn cứ theo mô hình, việc dạy học Hoá học cũng 
cần bao hàm nhiều yếu tố liên quan khác. Phù hợp với tiếp cận này, nhiều công trình nghiên 
cứu tại Việt Nam gần đây đã vận dụng các mô hình lí luận và phương pháp dạy học hiện đại 
nhằm nâng cao hứng thú học tập và định hướng nghề nghiệp liên quan môn Hoá học cho 
học sinh (Thai et al., 2023; Thai & Nguyen, 2020), tuy nhiên nghiên cứu về dạy học Hoá 
học gắn với ứng xử trách nhiệm xã hội và kĩ năng ứng phó trong tương lai vẫn còn hạn chế. 

Mô hình ý nghĩa học tập của Stuckey và cộng sự (2013), cũng như các nền tảng lí luận 
để xây dựng mô hình này, là tiền đề để các nhà nghiên cứu đưa ra các mô hình didaktik khác. 
Một số tác giả đã mở rộng mô hình Tam giác Johnstone, nổi bật là Talanquer đã bổ sung 10 
khía cạnh, trong khi Mahaffy bổ sung đỉnh Nhân văn (humanistic) để chuyển tam giác thành 
Tứ diện Mahaffy (Hình 6a), sau đó được Sjöström và cộng sự phân tầng thành tứ diện với 
nhiều mức độ ý nghĩa học tập (Hình 6b) (Sjöström & Talanquer, 2014). Mô hình Tứ diện 
Sjöström trở thành nền tảng lí luận để cho ra đời các mô hình dạy học hiện đại, cũng như 
các xu hướng dạy học mới trong tương lai, là một công cụ để giáo viên và nhà phát triển 
chương trình phản tư và đánh giá các vấn đề liên quan đến dạy học (Sjöström et al., 2020). 
2.1.3. Mô hình thực hành (practice model) 

Các mô hình thực hành, chiếm phần lớn trong các mô hình didaktik quen thuộc với 
giáo viên, trả lời cho câu hỏi “Dạy nội dung này như thế nào?” (Sjöström et al., 2020). Để 
giải đáp cho câu hỏi này, Anthony (1963) đã đưa ra mô hình về ba bình diện của quá trình 
dạy học ngôn ngữ, bao gồm quan điểm dạy học (approach), phương pháp dạy học (method) 
và kĩ thuật dạy học (technique) được sắp xếp theo thứ tự phân cấp (Hình 4). Quan điểm dạy 
học là định hướng tổng thể mang tính tiên đề và niềm tin về dạy học, bao gồm nhiều phương 
pháp dạy học, là một quy trình dạy học cụ thể, được thực thi bởi các kĩ thuật dạy học, là cách 
thức hành động, các “mẹo dạy học” của giáo viên trong lớp học (Anthony, 1963).  

 
Hình 4. Mô hình ba bình diện về quá trình dạy học của Anthony (1963). 

Mô hình của Anthony (1963) được sử dụng phổ biến và vận dụng trong nhiều lĩnh vực 
dạy học, kể cả lí luận dạy học Hoá học tại Việt Nam, giúp giáo viên trả lời câu hỏi “dạy như 
thế nào” bằng ba bước xác định: quan điểm dạy học, phương pháp dạy học, cuối cùng là kĩ 
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thuật dạy học (Meier & Nguyen, 2014). Tại Việt Nam, Nghị quyết 29-NQ/TW và Chương 
trình giáo dục phổ thông môn Hoá học 2018 đã đưa ra các định hướng đổi mới, trong đó chú 
trọng quan điểm dạy học tích cực, dạy học tích hợp thông qua giáo dục STEM, dạy học gắn 
kết thực tiễn, và đa dạng hoá hình thức học tập thông qua ứng dụng công nghệ thông tin. 

Đầu tiên, có thể ví quan điểm dạy học tích cực như là định hướng cốt lõi trong quá 
trình đổi mới, khi mà phần lớn các nghiên cứu về mô hình phương pháp dạy học trong thập 
kỉ qua đều thể hiện quan điểm này. Dạy học tích cực là quan điểm được xây dựng trên nền 
tảng lí thuyết học tập kiến tạo, do đó nhấn mạnh sự tham gia của học sinh trong hoạt động 
học tập, bao gồm tất cả hình thức học tập khác với “thuyết giảng thụ động” (DeWitt, 2019; 
Hartikainen et al., 2019; Mizokami, 2018). Rất nhiều mô hình thực hành xây dựng trên quan 
điểm dạy học tích cực đã được nghiên cứu và áp dụng tại Việt Nam. Một số mô hình thực 
hành phổ biến được trình bày trong Bảng 1. 

Bảng 1. Một số mô hình thực hành dựa trên quan điểm dạy học tích cực 
Time Mô tả Tác giả đại diện 

Mô hình dạy học 5E Gồm năm bước tiến hành dạy học khoa học: Engage 
(khơi gợi), Explore (khám phá), Explain (giải thích), 
Elaborate (vận dụng), Evaluate (đánh giá).  

Joswick & 
Hulings (2023) 
  

Mô hình dạy học 7E Là mô hình mở rộng từ mô hình 5E, trong đó bổ sung 
bước Elicit (gợi nhắc) ở đầu tiến trình và bước Extend 
(mở rộng) ở giữa bước vận dụng và đánh giá. 

Balta & Sarac 
(2016) 

Dạy học khám phá 
(inquiry-based 
learning) 

Học sinh kiến tạo tri thức thông qua việc khám phá 
thế giới với các bước tương tự như tiến trình nghiên 
cứu khoa học, bắt đầu từ việc đặt câu hỏi khám phá từ 
mâu thuẫn nhận thức, đề xuất giả thuyết, lập và thực 
hiện kế hoạch khám phá, từ đó thu thập dữ liệu để đối 
chiếu với giả thuyết và kết luận. 

Pedaste et al. 
(2015) 

Dạy học giải quyết 
vấn đề (problem-
based learning) 

Sử dụng bối cảnh thực tiễn chứa vấn đề để học sinh 
phát hiện mâu thuẫn nhận thức, đặt giả thuyết cho các 
giải pháp phù hợp, tìm kiếm tri thức mới nhằm thực 
hiện giải pháp, qua đó học sinh kiến tạo tri thức mới. 

Allen et al. (2011) 
Hmelo-Silver 
(2004) 

Dạy học dự án 
(project-based 
learning) 

Khởi đầu bằng một câu hỏi từ vấn đề thực tiễn, từ đó 
học sinh tiến hành kiến tạo tri thức thông qua cộng tác 
và rút ra kết luận. Điểm đặc trưng của dạy học dự án 
nằm ở việc học sinh phải tạo ra được sản phẩm cuối 
cùng để thể hiện sự tiếp nhận tri thức của mình. 

Kokotsaki et al., 
2016) 

Bên cạnh dạy học tích cực, quan điểm dạy học tích hợp cũng là một xu hướng được 
chú trọng nghiên cứu và đẩy mạnh thực thi trong công cuộc đổi mới giáo dục ở nước ta 
(MOET, 2018b). Mô hình dạy học STEM – tích hợp khoa học, công nghệ, kĩ thuật, và toán 
học – và STEAM (tích hợp thêm nghệ thuật) đã được nghiên cứu và thực hiện rộng rãi trên 
nhiều vùng miền ở Việt Nam (M. A. T. Nguyen, 2023; Q. L. Nguyen et al., 2023). Việc tổ 



Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tập 21, Số 8 (2024): 1465-1478 
 

1471 

chức dạy học STEM/STEAM thường thông qua mô hình 5E, phương pháp dạy học khám 
phá, dạy học dự án, và kết hợp với Quy trình thiết kế kĩ thuật (Engineering Design Process, 
EDP) (Guzey et al., 2020). Nhiều nhà giáo dục đã đưa ra các mô hình EDP khác nhau, tuy 
nhiên đều có chung các bước chính gồm xác định vấn đề, thiết kế giải pháp, và tối ưu hoá 
sản phẩm (Arık & Topçu, 2022). Giáo dục STEM/STEAM tại Việt Nam còn được nghiên 
cứu tích hợp với giáo dục hướng nghiệp (Thai et al., 2023), bảo tồn giá trị văn hoá (Trinh et 
al., 2023), hay giáo dục môi trường (M. T. Nguyen & Thai, 2023). Xu hướng mới trong giáo 
dục STEM bao gồm sự tích hợp với các vấn đề xã hội-khoa học (socioscientific issue, SSI) 
(Guzey et al., 2020) và tích hợp tinh thần doanh chủ (Entrepreneurial STEM) (Kaya-Capocci 
& Peters-Burton, 2023), góp phần thu hẹp khoảng cách giữa dạy học khoa học với xã hội, 
kinh tế và môi trường, nâng cao ý nghĩa của việc học tập và hướng đến phát triển bền vững.  

Dạy học khoa học dựa trên vấn đề xã hội-khoa học (SSI) là một quan điểm dạy học 
gắn kết khoa học với thực tiễn, được đề xuất từ cuối thế kỉ XX và đã có rất nhiều nghiên cứu 
thực hiện và chứng minh giá trị trong việc thúc đẩy phát triển hiểu biết khoa học và các năng 
lực của thế kỉ XXI, có thể áp dụng trong dạy học môn Hoá học ở trường phổ thông (Sadler 
et al., 2016). Vấn đề xã hội-khoa học là các vấn đề mang tính thời sự, liên quan đến khoa 
học, vẫn còn tranh cãi và chưa có biện pháp giải quyết phù hợp. Mô hình dạy-học SSI là một 
mô hình thực hành mô tả tiến trình dạy học gồm ba pha (Hình 5), trong đó gợi ý tiến trình 
thực hành dạy học khoa học theo SSI được lựa chọn (Sadler et al., 2016). 

 
Hình 5. Mô hình dạy-học SSI (SSI-TL model) (hiệu chỉnh từ Sadler et al., 2016) 
Trong thực tế, khoa học và xã hội luôn có mối quan hệ mật thiết, trong khi nhu cầu xã 

hội thúc đẩy sự tiến bộ của khoa học thì khoa học cũng tác động đến sự chuyển biến của xã 
hội. Điều này thể hiện rõ nét trong Cuộc cách mạng công nghiệp 4.0 đang diễn ra hiện nay, 
và cũng chính những biến chuyển qua lại này lại tác động mạnh mẽ đến sự chuyển đổi hình 
thức học tập. Các mô hình dạy học kết hợp việc sử dụng công nghệ thông tin và truyền thông 
được đẩy mạnh nghiên cứu trên toàn thế giới và kể cả tại Việt Nam trong những năm gần 
đây, nổi bật là mô hình học tập kết hợp (blended/hybrid learning), trong đó có sự kết hợp 
giữa hình thức dạy học trực tiếp và dạy học trực tuyến (Bozkurt, 2022). Mô hình dạy học kết 
hợp bao gồm một số dạng thức khác nhau: dạy học trực tuyến xen kẽ với trực tiếp, mô hình 
lớp học đảo ngược (flipped classroom), sử dụng công nghệ trong lớp học trực tiếp, dạy học 
đồng bộ trực tuyến-trực tiếp (synchronized blended/hybrid learning) (Hrastinski, 2019). Các 
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mô hình dạy học này cho phép việc dạy học linh hoạt hơn và thích ứng với điều kiện thực 
tiễn, đặc biệt trong giai đoạn sau cách ly của đại dịch COVID-19 vừa qua. 
2.2. Tứ diện Sjöström và định hướng dạy học hoá học hiện đại 

Dựa trên mô hình Tam giác Johnstone - mô hình didaktik nội dung nổi tiếng trong lĩnh 
vực nghiên cứu giáo dục hoá học (Hình 2) - Mahaffy đã bổ sung đỉnh Nhân văn để tạo thành 
mô hình Tứ diện Mahaffy (Hình 6a). Mahaffy lập luận rằng việc dạy học Hoá học cần nhấn 
mạnh khía cạnh thực tiễn cuộc sống và xã hội của Hoá học, đồng thời sử dụng các phương 
pháp dạy học tích cực nhằm nâng cao trải nghiệm học tập Hoá học (Sjöström & Talanquer, 
2014). Qua các nghiên cứu của mình, Sjöström và cộng sự đã phân tầng tứ diện Mahaffy 
thành các mức độ ý nghĩa học tập hướng đến định hướng nhân văn (Hình 6b) (Sjöström & 
Talanquer, 2014). Trong quá trình xây dựng mô hình tứ diện, các tác giả đã đối chiếu và mô 
tả mối tương quan với các mô hình ý nghĩa học tập khác, điển hình là mô hình giáo dục Khoa 
học – Công nghệ – Xã hội – Môi trường (Science – Technology – Society – Environment, 
STSE) gồm sáu định hướng, và mô hình về Kiến thức khoa học (Scientific literacy, SL) bao 
gồm ba tầm nhìn (Bảng 2) (Sjöström & Eilks, 2018). Các tầng trong mô hình này tương ứng 
với cách tiếp cận dạy học Hoá học với các mức độ ý nghĩa học tập tăng dần từ đáy lên đỉnh 
nhân văn, tuy nhiên không phủ định nhau, do đó việc lựa chọn quan điểm nào sẽ phụ thuộc 
vào mục tiêu dạy học và đối tượng người học (Sjöström & Eilks, 2018). 

 
Hình 6. (a) Mô hình Tứ diện Mahaffy và (b) Mô hình Tứ diện Sjöström. 

Bảng 2. Mối tương quan của các tầng trong Tứ diện Sjöström và các mô hình lí luận khác 
Tầng của tứ diện 

Sjöström 
Định hướng của mô hình Khoa học – 

Công nghệ – Xã hội – Môi trường (STSE) 
Tầm nhìn của mô hình 

Kiến thức khoa học (SL) 
Đáy tứ diện (Khoa học) 

và Tầng 1 (Kĩ thuật) 
Định hướng Ứng dụng/thiết kế 

Tầm nhìn I (tri thức về 
khái niệm) 

Tầng 2 (Bối cảnh) 
Định hướng Lịch sử 

Định hướng Lí luận logic 
Tầm nhìn II (tri thức về 

bối cảnh) 

Tầng 3 (Phê phán) 
Định hướng Lấy giá trị làm trung tâm 

Định hướng xã hội-văn hoá 
Định hướng công bằng xã hội và sinh thái 

Tầm nhìn III (tri thức 
phê phán) 
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2.2.1. Đáy tứ diện (tầng 0: Khoa học – Scientific) và Tầng 1 (Kĩ thuật – Technical) 
Khi được tiếp cận ở góc độ Hoá học thuần tuý ở đáy tứ diện, việc dạy Học hoá học chỉ 

xoay quanh các nội dung kiến thức thuần tuý của Hoá học như các hiện tượng phản ứng (cấp 
vĩ mô), các định luật và mô hình nguyên tử (cấp hạ vi mô) và các kí hiệu, phép toán liên 
quan (cấp kí hiệu), mà bỏ qua mối liên hệ của Hoá học với ứng dụng kĩ thuật, công nghệ và 
hiện tượng thực tiễn trong cuộc sống (Sjöström & Talanquer, 2014). Hoá học được mang 
đến gần với cuộc sống hơn khi giáo viên tiếp cận dạy học từ tầng 1 của tứ diện, dưới góc độ 
Hoá học ứng dụng. Với cách tiếp cận này, ứng dụng của Hoá học được trình bày, truyền đạt 
cùng với nội dung hoá học thuần tuý (ví dụ “benzene được sử dụng nhiều trong ngành công 
nghiệp phẩm nhuộm”, “xà phòng là sản phẩm thuỷ phân của chất béo”), tuy nhiên các ứng 
dụng này chưa được xem xét các khía cạnh về xã hội, sinh thái, kinh tế, cũng như có thể 
chưa gắn được với mối quan tâm của người học (Sjöström & Talanquer, 2014). 

Ở mức độ này, việc dạy học chủ yếu tập trung vào các nội dung học thuật về Hoá học 
nhằm xây dựng nền tảng để người học vận dụng sau này, xem người học như những nhà 
khoa học trẻ (Sjöström & Eilks, 2018). Đây được xem là hướng dạy học khoa học dành cho 
đào tạo nguồn nhân lực, do đó sẽ khó thu hút tất cả học sinh vì không phải tất cả đều chọn 
nghề nghiệp liên quan đến Hoá học (Zoller, 2012). Vì lí do đó, cách tiếp cận dạy học từ tầng 
2 của tứ diện được đề xuất nhằm gắn kết môn học với thực tiễn ở mức độ sâu sắc hơn. 
2.2.2. Tầng 2 (Bối cảnh – Contextualized) 

Với cách tiếp cận này, yếu tố nhân văn được sử dụng trong dạy học hoá học dưới góc 
nhìn xã hội của Hoá học theo hai hướng: quan điểm xã hội-lịch sử (socio-historical) và quan 
điểm xã hội-khoa học (socio-scientific) (Sjöström & Talanquer, 2014).  

- Quan điểm xã hội-lịch sử tiếp cận kiến thức hoá học từ góc độ phát triển và tri thức 
luận (ví dụ “Nguyên tử được tìm ra như thế nào?”), khi đó kiến thức Hoá học được xem là 
sản phẩm văn hoá của các nhà Hoá học đi trước, và vẫn luôn biến chuyển với sự tiến bộ của 
khoa học. Một số phương pháp dạy học như nghiên cứu trường hợp, đóng vai, mô phỏng,… 
được đề xuất, thông qua đó học sinh không chỉ học được nội dung Hoá học mà còn tiếp cận 
với bản chất của khoa học (Pedretti & Nazir, 2011).  

- Quan điểm xã hội-khoa học nhấn mạnh kĩ năng đưa ra quyết định dựa trên khoa học 
trong mối tương quan với công nghệ, môi trường và xã hội (ví dụ “Chúng ta nên ăn loại chất 
béo nào?”, “Vì sao không nên ăn quá nhiều tinh bột và trái cây ngọt khi cần giảm cân?”). 
Mục tiêu của tầng quan điểm này là đào tạo những công dân có tri thức khoa học. Do đó, 
người học được tiếp cận kiến thức Hoá học thông qua các hiện tượng, ứng dụng thực tiễn và 
giải quyết vấn đề trong cuộc sống thường ngày, gắn với mối quan tâm của người học và xã 
hội hiện đại, khi đó Hoá học trở nên ý nghĩa và được xem là khoa học dành cho mọi người 
(Sjöström & Eilks, 2018). Dạy học Hoá học với cách tiếp cận ở tầng bối cảnh có thể gắn kết 
học sinh với sự phát triển bền vững, từ đó học sinh có thể đưa ra quyết định có chiều sâu 
khoa học (Sjöström & Talanquer, 2014). 
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2.2.3. Định hướng giáo dục Bildung và Tầng 3 của mô hình tứ diện (Phê phán – Critical) 
Bildung theo tiếng Đức có nghĩa là “giáo dục”, tuy nhiên không đơn thuần chỉ là “giáo 

dục”, mà được hiểu là triết lí ảnh hưởng đến mục đích và mục tiêu của toàn bộ hệ thống giáo 
dục. Các nhà giáo dục đưa ra nhiều khái niệm khác nhau cho Bildung, nhưng một cách tổng 
quát có thể hiểu Bildung đại diện cho hai thành tố: “hình ảnh lí tưởng nào đó mà con người 
hướng đến” và “các quá trình chủ thể hóa cũng như tính chủ động ẩn chứa bên trong hoặc 
được thúc đẩy bởi hình ảnh lí tưởng này” (Sjöström & Eilks, 2020; Yavuzkaya et al., 2022). 
Hiện nay, một số tác giả cho rằng phê phán-phản tỉnh Bildung (critical-reflexive Bildung) 
phù hợp với sự biến động không ngừng của xã hội hiện tại, đại diện cho hình ảnh “công dân 
trách nhiệm trong xã hội dân chủ” (Sjöström & Eilks, 2018). Đứng trên quan điểm của 
critical-reflexive Bildung, các nhà nghiên cứu cho rằng mục tiêu của giáo dục theo định 
hướng Bildung là giúp mỗi cá nhân và xã hội toàn cầu hướng đến sự bền vững (Sjöström & 
Eilks, 2018). Theo quan điểm này, việc phát triển các kĩ năng chuyển đổi (transferable skill) 
cho học sinh trong thời đại ngày nay là mục tiêu quan trọng của quá trình học tập. 

Tiếp cận dạy học Hoá học theo quan điểm Bildung nhấn mạnh sự bất định của tri thức 
và khuyến khích người học chiêm nghiệm, phê phán về bản chất của Hoá học và tri thức, 
trong đó bao gồm hai định hướng (Sjöström & Talanquer, 2014): 

- Xã hội-văn hoá (socio-cultural): thúc đẩy sự hiểu biết và vấn đề hoá các kiến thức khoa 
học và thực tiễn, xem xét vấn đề ở nhiều góc độ khác nhau, ví dụ “Những yếu tố nào quyết 
định đến sự lựa chọn nhiên liệu hoá thạch?”. 

- Xã hội-chính trị (socio-political): nhấn mạnh khả năng đưa ra quyết định có chiều sâu 
(informed decision) và năng lực hành động lí tưởng sau khi xem xét các khía cạnh về khoa 
học, công nghệ, xã hội và môi trường, ví dụ “Có nên cấm sử dụng vật liệu nhựa không?”. 

Dạy học hoá học theo cách tiếp cận này không chỉ dạy kiến thức khoa học (đáy tam 
giác), kết nối học sinh với những ứng dụng của Hoá học (tầng 1), với bối cảnh xã hội (tầng 
2), mà còn đặt người học trong không gian đòi hỏi sự phê phán, phản tỉnh và xem xét vấn đề 
đa góc nhìn, từ đó hướng tới khả năng ra quyết định và hành động vì hướng đến sự phát triển 
bền vững. Để thực hiện được bài dạy theo quan điểm Bildung, các tác giả đã xây dựng nền 
tảng triết lí bao gồm một số định hướng nổi bật như: sử dụng vấn đề xã hội-khoa học thời sự 
và tranh luận, chú trọng giá trị, sự hoài nghi, hoạt động xác thực, và sử dụng kiến thức đa 
ngành khoa học-công nghệ-xã hội-môi trường (Sjöström et al., 2016). Đây được xem là xu 
hướng giáo dục của tương lai, khi mà xã hội hiện nay đầy rủi ro, đặc biệt thấy rõ trong đợt 
dịch COVID-19 vừa qua, con người cần có sự tự chủ, tinh thần trách nhiệm và năng lực phê 
phán trong từng quyết định và hành động của bản thân (Pietrocola et al., 2021). Trong một 
số công trình bàn luận về xu hướng dạy học hiện đại, một số tác giả đã nhận định rằng việc 
lựa chọn nội dung dạy học Hoá học trong tương lai cần liên quan đến các vấn đề nguy cấp 
của xã hội đầy biến động, từ đó tất cả nội dung dạy học đều có thể gắn với sự phát triển bền 
vững của toàn cầu (Herranen et al., 2021). 
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3. Kết luận 
Dựa trên quan điểm phân loại các mô hình lí luận dạy học, gọi là các mô hình didaktik, 

của tác giả Sjöström và cộng sự (2020), bài báo này đã giới thiệu và hệ thống hoá một số mô 
hình dạy học được nghiên cứu và sử dụng nhiều trong dạy học hoá học tại Việt Nam. Các 
nhóm mô hình didaktik được sử dụng trong bài viết này bao gồm: (1) mô hình nội dung dạy 
học, (2) mô hình ý nghĩa học tập, (3) mô hình thực hành, và (4) mô hình tiến trình. Thông 
qua hệ thống về các mô hình lí luận dạy học, một số mô hình và xu hướng dạy học hiện đại, 
trong đó có thể kể đến mô hình tứ diện Sjöström, định hướng Bildung trong dạy học, và giáo 
dục vì sự phát triển bền vững được phân tích. Tuy ranh giới phân loại chỉ mang tính tương 
đối, việc hệ thống hoá các mô hình didaktik có thể hỗ trợ các nhà nghiên cứu, giáo viên và 
sinh viên sư phạm hoá học cũng như nhà biên soạn chương trình trả lời các câu hỏi “Dạy nội 
dung gì? Tại sao? Dạy như thế nào? Dạy khi nào?”, là các nền tảng lí luận để việc dạy và 
học đạt hiệu quả tối ưu và phù hợp với thực tiễn. Thông qua đó, đối tượng thụ hưởng chính 
là học sinh có cơ hội phát triển các năng lực cần thiết để thích ứng với sự biến đổi không 
ngừng của xã hội hiện đại trước những thách thức toàn cầu thông qua môn Hoá học. 

 

 Tuyên bố về quyền lợi: Các tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 
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ABSTRACT 

This article introduces and systematizes the theoretical models and chemistry teaching 
methods (also known as chemistry didactic models) into three categories: content models, relevance 
models, and practice models. The systematic classification provides in-service and pre-service 
chemistry teachers with a comprehensive overview of modern teaching theories, facilitating their 
research, teaching, and curriculum development. Besides, the Sjöström tetrahedron model is 
analyzed to highlight how it enhances the relevance of chemistry to students, contributing to the 
broader goal of Chemistry Education for Sustainable Development.  
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