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TÓM TẮT  
Đánh giá năng lực hiện đang trở thành xu hướng chủ đạo trong nền giáo dục toàn cầu, làm 

nổi bật sự cần thiết của việc xây dựng và chuẩn hóa các công cụ đánh giá năng lực. Nghiên cứu này 
tổng hợp và phân tích những kết quả nghiên cứu trong và ngoài nước về biểu hiện năng lực của học 
sinh trung học khi tham gia những hoạt động học tập thiết kế giải pháp trong giáo dục STE(A)M. 
Trên cơ sở đó, nghiên cứu đề xuất khung năng lực phức hợp tư duy thiết kế cho học sinh phổ thông 
tại Việt Nam, bao gồm 05 thành tố: (1) Xác lập vấn đề bằng đồng cảm, (2) Suy luận, (3) Đề xuất ý 
tưởng sáng tạo, (4) Mô hình hóa và (5) Quản lí tiến trình thực hiện. Khung năng lực này sẽ là nền 
tảng quan trọng cho việc xây dựng các công cụ đánh giá năng lực tư duy thiết kế của học sinh phổ 
thông và hoạch định những chính sách về giáo dục STE(A)M tại Việt Nam. Nghiên cứu cũng nhấn 
mạnh tầm quan trọng của việc phát triển những khả năng này nhằm trang bị cho học sinh những 
năng lực thiết yếu để thành công trong thế kỉ XXI. 

Từ khóa: đánh giá năng lực; khung năng lực; năng lực tư duy thiết kế; giáo dục STE(A)M; 
học sinh Việt Nam 

 
1. Giới thiệu 

Trong xu hướng giáo dục toàn cầu chuyển đổi từ dạy học truyền thống sang phát triển 
năng lực (NL), việc xác định và phát triển các năng lực quan trọng như tư duy thiết kế ngày 
càng được chú trọng (Rusmann & Ejsing-Duun, 2022). Tư duy thiết kế, với trọng tâm là giải 
pháp sáng tạo và đổi mới, không chỉ hỗ trợ giải quyết những vấn đề phức tạp mà còn thúc 
đẩy tư duy phản biện, giao tiếp và hợp tác (Scheer et al., 2012; Rusmann & Ejsing-Duun, 
2022). Trong giáo dục STE(A)M, tư duy thiết kế đã được chứng minh là một phương pháp 
luận hiệu quả, góp phần phát triển toàn diện năng lực của học sinh (Nguyen & Ta, 2021). 

Mặc dù có nhiều nghiên cứu về tư duy thiết kế, vẫn tồn tại sự thiếu nhất quán trong 
khái niệm và cấu trúc năng lực này, đặc biệt trong ngữ cảnh của giáo dục STE(A)M (Razzouk 
& Shute, 2012; Phanphairoja & Waleeittipat, 2022). Việc tổng quan khung cấu trúc năng lực 
tư duy thiết kế là cấp thiết để xác định các thành tố, phương pháp đánh giá và phát triển năng 
lực này một cách hiệu quả. 
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Nghiên cứu này tập trung phân tích chi tiết các thành tố và biểu hiện của năng lực tư 
duy thiết kế, góp phần xây dựng nền tảng lí thuyết và thực tiễn nhằm nâng cao chất lượng 
giáo dục STE(A)M và trang bị kĩ năng thiết yếu cho học sinh Việt Nam trong thế kỉ XXI 
(Beckman & Barry, 2007). 
2. Nội dung 
2.1. Khái niệm năng lực tư duy thiết kế của học sinh 

Tư duy thiết kế (design thinking) là một phương pháp luận sáng tạo tập trung vào đổi 
mới, mang tính thực tiễn cao và được sử dụng để giải quyết những vấn đề phức tạp trong 
nhiều lĩnh vực (Melles et al., 2012). Phương pháp này không chỉ giới hạn trong tư duy phân 
tích lí trí mà còn nhấn mạnh vào việc thấu hiểu và đồng cảm với con người – yếu tố trung 
tâm trong quá trình giải quyết vấn đề. Điều này giúp các nhà thiết kế khám phá sâu sắc tâm 
lí, nhu cầu thực sự của người sử dụng, từ đó đưa ra các ý tưởng phù hợp và sáng tạo (Dunne 
et al., 2006; Razzoukm & Shute, 2012). Trong giáo dục STE(A)M, tư duy thiết kế được áp 
dụng như một phương pháp sư phạm thúc đẩy học sinh tham gia vào những nhiệm vụ giải 
quyết vấn đề theo hướng thiết kế giải pháp (Ergin & Coskun, 2024). Năng lực tư duy thiết 
kế của học sinh được xem là một năng lực phức hợp, kết hợp hài hòa giữa tư duy phân tích 
và tư duy trực giác. Năng lực này thể hiện khả năng vận dụng tổng hợp kiến thức, kĩ năng 
cùng các yếu tố tâm lí cá nhân như niềm tin, ý chí và hứng thú, từ đó, học sinh không chỉ 
giải quyết những nhiệm vụ học tập mà còn có khả năng đối mặt với những vấn đề thực tiễn 
phức tạp, đặt con người làm trọng tâm và hướng tới những giải pháp thiết thực, phù hợp với 
đối tượng hưởng lợi cụ thể (Ta et al., 2023). 
2.2. Một số nghiên cứu về khung năng lực tư duy thiết kế của học sinh 

Năng lực tư duy thiết kế được xem là khả năng huy động các phẩm chất tâm lí, sinh lí, 
kiến thức, kĩ năng và các thuộc tính cá nhân để giải quyết vấn đề trong bối cảnh cụ thể (Ta, 
2023). Theo nguyên lí tảng băng trôi của McClelland (1973), năng lực gồm hai nhóm chính: 
năng lực chuyên môn (20%), bao gồm kiến thức và kĩ năng có thể quan sát và năng lực hành 
vi (80%), bao gồm động cơ, giá trị và phẩm chất cá nhân, khó quan sát trực tiếp (Sumadrita 
& Sreenidhi, 2017). Khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế có hai cách tiếp cận chính: (1) 
Theo nguồn lực hợp thành, bao gồm ba thành phần: kiến thức, tư duy và kĩ năng thiết kế 
(Phanphairoja & Waleeittipat, 2022); (2) Theo năng lực bộ phận, các thành tố năng lực được 
tổ hợp từ chỉ số hành vi có thể đo lường và bổ trợ lẫn nhau.  

Bảng 1 tổng hợp một số nghiên cứu quốc tế về các cách tiếp cận khác nhau đối với 
khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của học sinh. Nghiên cứu của Ta và cộng sự (2024) 
mô phỏng khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của học sinh Việt Nam trong giáo dục 
STE(A)M qua mô hình tuyến tính, xác định năm thành tố chính: (1) Xác lập vấn đề bằng 
đồng cảm, hiểu sâu nhu cầu con người để phát triển giải pháp; (2) Suy luận, sử dụng tư duy 
phân tích để đánh giá và lựa chọn giải pháp; (3) Đề xuất ý tưởng, sáng tạo và phát triển ý 
tưởng mới; (4) Mô hình hóa, chuyển đổi ý tưởng thành các nguyên mẫu hoặc giải pháp cụ 
thể; (5) Quản lí tiến trình thực hiện, điều phối những hoạt động để hoàn thiện giải pháp. 
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Bảng 1. Tóm tắt các khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của học sinh trên thế giới 

Công trình Phương 
pháp Quốc gia 

Đối tượng  Môn/ 
khóa 
học 

Cấu trúc NL được đề xuất: 
Thành tố/ Chỉ số hành vi Khối Mẫu 

(Anderson, 
2012) 

Thực 
nghiệm sư 

phạm 
(TNSP) 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Úc 7/8 125 Hoạt 
động trải 
nghiệm 

NL phức hợp giữa: (1) NL giải 
quyết vấn đề; (2) NL hợp tác. 

(Bain & 
McLaren, 

2006)  

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Vương 
quốc Anh 

6/7/8 54 Công 
nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Liên 
quan đến thực hiện mô hình: cưa, 
dán, chế tạo, sử dụng vật liệu...; (2) 
Liên quan đến ý tưởng thiết kế: ý 
tưởng, suy nghĩ, lập kế hoạch, quyết 
định...; (3) Liên quan đến ngôn ngữ 
thiết kế: phác thảo, vẽ, viết, trình 
bày...; (4) Liên quan đến tài liệu thiết 
kế: phân loại, hướng dẫn sử dụng...; 
(5) Liên quan đến hỗ trợ đồng đẳng: 
bình luận/ giải thích giúp/ lắng nghe/ 
giúp đỡ/... bạn bè; (6) Liên quan đến 
thái độ: tích cực, quản lí thời gian, 
kiên nhẫn...  

(Baynes & 
Baynes, 
2010) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Vương 
quốc Anh 

- - Hoạt 
động trải 
nghiệm 

Mối liên hệ giữa các hành vi (1) 
Thiết kế và (2) Chế tạo. Trong đó, 
nhấn mạnh giá trị sáng tạo của nhận 
thức thẩm mĩ trong thiết kế. 

(Bequette & 
Bequette, 

2012) 

Lí thuyết Hoa Kì - - STEAM NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định vấn đề và các thử thách cần giải 
quyết; (2) Xác định ưu và nhược 
điểm của các ý tưởng khác nhau và 
lựa chọn vật liệu; (3) Đề xuất một 
hoặc một vài thiết kế; (4) Biến ý 
tưởng thô thành nguyên mẫu; (5) 
Thử nghiệm và đánh giá tính hữu 
dụng của sản phẩm thiết kế. 

(Berry, 
2012) 

Lí thuyết Úc - 6 lớp STEAM NL có biểu hiện hành vi: (1) Thiết kế 
sáng tạo; (2) Thiết kế nguyên mẫu; 
(3) Chia sẻ ý tưởng; (4) Cải tiến ý 
tưởng; (5) Thử nghiệm sản phẩm; 
(6) Thảo luận mục đích thiết kế; (7) 
Lấy cảm hứng. 

(Carroll et 
al., 2010) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì 7 24 Hoạt 
động trải 
nghiệm 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Nhận 
thức về quá trình thiết kế; (2) Sử 
dụng ngôn ngữ thiết kế; (3) Hiện 
thực hóa ý tưởng thiết kế; (4) Tính 
tích cực hành động; (5) Sự hợp tác; 
(6) Bày tỏ quan điểm; (7) Tạo 
nguyên mẫu… 

(Cusens & 
Byrd, 2013) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

New 
Zealand 

- 5 Công 
nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định được sự khác nhau đáng kể giữa 
các giải pháp thiết kế; (2) Trình bày 
những vấn đề lớn liên quan đến thực 
tiễn của giới thiết kế; (3) Xác định 
được thời gian giải quyết vấn đề và 
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tiến hành chuyển đổi từ hình ảnh 
mường tượng ra bản vẽ trên giấy; (4) 
Có khả năng truy cập và sử dụng các 
tài nguyên cùng với phân tích trang 
web để tạo ra hình thức và phát triển 
ý tưởng; (5) Giao tiếp và nhận phản 
hồi liên tục để điều chỉnh thiết kế; (6) 
Sự tự tin. 

(Johns & 
Mentzer, 

2016) 

Quan sát Hoa Kì  - STEM NL có biểu hiện hành vi: (1) Cân 
nhắc giữa các lựa chọn và các điều 
kiện giới hạn; (2) Ý tưởng về các giải 
pháp tiềm năng; (3) Xác định giải 
pháp tối ưu để theo đuổi dựa trên 
đánh giá các giải pháp và cân nhắc 
về giới hạn thực hiện. 

(Kelley, 
2010) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì 9-12 - Công 
nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định vấn đề; (2) Động não; (3) 
Nghiên cứu về nảy sinh ý tưởng; (4) 
Xác định tiêu chí; (5) Khám phá các 
khả năng; (6) Lựa chọn phương pháp 
và xây dựng thiết kế; (7) Xây dựng 
mô hình; (8) Kiểm tra và đánh giá 
thiết kế; (9) Hiệu chỉnh thiết kế; (10) 
Sáng tạo; (11) Truyền đạt. 

(Kelley, 
2014) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì K-12 - Công 
nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định vấn đề; (2) Động não; (3) Tìm 
kiếm thông tin; (4) Tuân thủ tiêu chí; 
(5) Tạo ra giải pháp khả; (6) Phân 
tích; (7) Thử nghiệm; (8) Chế tạo mô 
hình; (9) Mô tả chi tiết.  

(Kelley, 
2017) 

Trường 
hợp 

Hoa Kì K-12 - Kĩ thuật NL có biểu hiện hành vi, nhấn mạnh 
các biểu hiện liên quan đến “mô hình 
hóa”: (1) Trình bày vai trò/mục đích 
của việc phác thảo thiết kế; (2) Cung 
cấp các ví dụ điển hình về bản phác 
thảo thiết kế; (3) Lưu ý các kĩ thuật 
phác thảo (sử dụng các biểu tượng, 
hình chiếu, ...) để truyền đạt ý tưởng 
thiết kế; (4) Sử dụng câu hỏi để hoàn 
thiện bản phác thảo. 

(Kimbell, 
2007) 

Lí thuyết Vương 
quốc Anh 

- 10,000 Thiết kế 
và công 

nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Ghi 
nhận ý tưởng thiết kế; (2) Phân tích 
ưu/nhược điểm của ý tưởng; (3) Phát 
triển ý tưởng; (4) Sắp xếp các ý 
tưởng thành hệ thống; (5) Đánh giá 
theo tiêu chí. 

(Ladachart 
et al., 2022) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Thái Lan 9 18 STEM NL gồm các biểu hiện hành vi: (1) 
Cảm thấy thoải mái với những vấn 
đề xung quanh; (2) Đồng cảm với 
người dùng; (3) Thích ứng với đa 
dạng bối cảnh; (4) Sẵn sàng học hỏi; 
(5) Tự tin sáng tạo. 

(Lammi & 
Becker, 
2013) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì - 12 Kĩ thuật NL là khả năng đạt được các chỉ số 
hành vi được chi phối bởi các tư duy: 
(1) Tư duy hệ thống; (2) Liên kết các 
giải pháp trong thiết kế; (3) Tư duy 
mở; (4) Tối ưu hóa thiết kế; (5) Trực 



Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tập 22, Số 1 (2025): 75-86 
 

79 

quan hóa đồ họa; (6) Suy luận tương 
tự; (7) Ứng dụng thực tế. 

(Lim et al., 
2013) 

Quan sát Singapore - 2 Thiết kế 
và công 

nghệ 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Xem xét 
tình huống có vấn đề; (2) Tiến hành 
nghiên cứu thu thập dữ liệu; (3) Hình 
thành giải pháp cho vấn đề; (4) Pháp 
triển ý tưởng; (5) Thực hiện mô hình. 

(Mentzer et 
al., 2015) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì - 59 Kĩ thuật NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định phạm vi vấn đề; (2) Định nghĩa 
vấn đề; (3) Thu thập thông tin; (4) 
Phát triển giải pháp thay thế; (5) Tạo 
ý tưởng mới; (6) Thực hiện nguyên 
mẫu; (7) Đánh giá tính khả thi; (8) 
Thực hiện dự án. 

(Mentzer, 
2014) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì - 47 Kĩ thuật NL có biểu hiện hành vi: (1) Định 
nghĩa vấn đề, xác định vấn đề (2) 
Tìm kiếm và thu thập thông tin cần 
thiết để giải quyết vấn đề; (3) Tạo ý 
tưởng, nghĩ ra các giải pháp tiềm 
năng cho vấn đề; (4) Mô hình hóa, 
chi tiết cách xây dựng giải pháp cho 
vấn đề; (5) Phân tích tính khả thi, 
đánh giá và đưa ra phán quyết về một 
giải pháp khả thi hoặc có kế hoạch 
cho vấn đề; (6) Đánh giá, so sánh và 
đối chiếu giải pháp; (7) Quyết định, 
lựa chọn một ý tưởng hoặc giải pháp 
cho vấn đề; (8) Truyền thông, truyền 
đạt ý tưởng. 

(Nguyen et 
al., 2020) 

TNSP 
(Giáo viên 
thực hiện) 

Việt Nam - 160 STEM NL gồm các biểu hiện hành vi, nhấn 
mạnh biểu hiện liên quan “sáng tạo”: 
(1) Tính độc đáo; (2) Tính thuần 
thục; (3) Tính mềm dẻo; (4) Tính chi 
tiết, hoàn thiện; (5) Tính nhạy cảm 
vấn đề. 

(Norris, 
2014) 

Thực tiễn Hoa Kì - 19 Lớp  
tư vấn 

NL có biểu hiện hành vi: (1) Xác 
định vấn đề (ví dụ: những câu nói mà 
người xung quanh có thể nói để tạo 
cho [người tham gia] một quan niệm 
tiêu cực về bản thân); (2) Thiết kế 
giải pháp (ví dụ: bìa tạp chí chứa đầy 
những người, địa điểm, đồ vật và ý 
tưởng mà họ yêu thích; một bài thơ 
ca ngợi một người mà họ yêu, bắt 
đầu bằng một bài viết và kết thúc 
bằng một bức ảnh ba chiều sự vật). 

(Scheer et 
al., 2012) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Đức - 125 Hoạt 
động trải 
nghiệm 

Năng lực có biểu hiện hành vi: (1) 
Xây dựng sự đồng cảm và hiểu về 
tình huống; (2) Tổng hợp thông tin; 
(3) Tưởng tượng và nảy sinh các ý 
tưởng để giải quyết vấn đề; (4) Chế 
tạo nguyên mẫu; (5) Thử nghiệm. 

(Tan & 
Wong, 
2011) 

Lí thuyết Singapore - - Giáo dục 
tôn giáo 

NL gồm các biểu hiện hành vi, nhấn 
mạnh biểu hiện liên quan “đồng 
cảm”: (1) Đồng cảm, quan sát và 
giao tiếp với nhóm người khác (có 
quan điểm về tôn giáo và đức tin 
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khác mình); (2) Học cách xem xét 
nhu cầu tâm lí của mọi người xung 
quanh và hiểu làm thế nào mà mọi 
người tìm thấy sự thỏa mãn cá nhân 
(thông qua hoạt động tôn giáo); (3) 
Học cách suy ngẫm về những trải 
nghiệm của con người. 

(Watson, 
2015) 

TNSP 
(Chuyên 
gia can 
thiệp) 

Hoa Kì - 3 Lớp 
nghệ 
thuật 

NL hợp phần từ thành tố: (1) Hỏi; (2) 
Tưởng tượng; (3) Thiết kế; (4) Xây 
dựng; (5) Đánh giá; (6) Cải tiến; (7) 
Chia sẻ. 

2.3.  Biểu hiện năng lực tư duy thiết kế của học sinh trong giáo dục STE(A)M 
Dưới đây, bài báo phân tích chi tiết biểu hiện của các thành tố năng lực tư duy thiết kế 

của học sinh trong giáo dục STE(A)M trên cơ sở đối chiếu các công trình khoa học giáo dục 
và tâm lí liên quan (Bảng 2). 

- Thành tố 1: Xác lập vấn đề bằng sự đồng cảm 
Xác lập vấn đề là giai đoạn khởi phát trong tư duy thiết kế, giúp học sinh nhận diện 

khoảng cách giữa hiện trạng và mục tiêu kì vọng. Quá trình này không chỉ là nhận thức về 
vấn đề mà còn là cơ hội để thúc đẩy sự sáng tạo và phát minh các giải pháp mới. Đồng cảm, 
một yếu tố then chốt trong xác lập vấn đề, là khả năng thấu hiểu sâu sắc tâm tư và nguyện 
vọng của đối tượng. Đồng cảm không chỉ là cảm nhận cảm xúc mà còn bao gồm khả năng 
nhận thức, giúp học sinh đặt mình vào vị trí của người khác để hiểu rõ hoàn cảnh và nhu cầu 
của họ, khác biệt với thông cảm, vốn không bao hàm sự cộng hưởng cảm xúc sâu sắc (Hogan, 
1969). Đồng cảm bao gồm hai thành phần chính: (1) Đồng cảm về nhận thức, liên quan đến 
việc quan sát và đánh giá hành vi, động cơ của đối tượng, giúp học sinh nhận diện và xử lí 
vấn đề (Abaan & Altıntoprak, 2005); (2) Đồng cảm về tình cảm, thể hiện qua các phản ứng 
cảm xúc phù hợp trong các tình huống xã hội, đặc biệt trong các tình huống đòi hỏi sự sáng 
tạo và linh hoạt. 

Trong môi trường giáo dục truyền thống, học sinh thường không có cơ hội tự phát hiện 
và xác định vấn đề do giáo viên đã thiết kế sẵn các tình huống học tập (Scheer et al., 2012). 
Tuy nhiên, trong giáo dục STE(A)M, học sinh được khuyến khích tham gia vào quá trình 
xác lập và nhận diện vấn đề, tạo cơ hội để thể hiện khả năng tư duy và sáng tạo (Tan & 
Wong, 2011; Scheer et al., 2012). Khi có sự hỗ trợ từ giáo viên, học sinh có thể nhận thức 
vấn đề một cách toàn diện và rèn luyện kĩ năng đánh giá giới hạn của vấn đề, yếu tố quan 
trọng trong quá trình tự xác lập vấn đề (Johns & Mentzer, 2016). Môi trường này cung cấp 
cho học sinh cơ hội để thể hiện tư duy như những nhà khoa học, kĩ sư hay nhà thiết kế, khám 
phá các tình huống và hiểu rõ hơn về các quan điểm khác nhau (Ta et al., 2023). Sự đồng 
cảm, được khuyến khích thông qua các dự án và trải nghiệm STE(A)M, giúp học sinh không 
chỉ hiểu những vấn đề xã hội mà còn phát triển kĩ năng đồng cảm qua phỏng vấn và quan 
sát, từ đó nắm bắt được bối cảnh và cảm nhận của những người gặp khó khăn (Bush et al., 
2022). Thông qua việc đặt mình vào vị trí của người khác, học sinh có thể nhận diện nhu cầu 
tiềm ẩn và bắt đầu quá trình giải quyết vấn đề, đồng thời đóng vai trò chuyên gia để giải 
quyết các tình huống giả định (Bush et al., 2022). 
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- Thành tố 2: Suy luận 
Suy luận là yếu tố nền tảng trong phát triển năng lực tư duy thiết kế, giúp học sinh sử 

dụng dữ kiện thu thập được để đưa ra kết luận logic và thúc đẩy sự sáng tạo. Suy luận được 
chia thành hai dạng chính: (1) Suy luận hội tụ, dựa trên kiến thức và dữ liệu sẵn có để đưa 
ra kết luận cụ thể, thường áp dụng trong các bài toán khoa học hay vấn đề yêu cầu chứng 
minh; (2) Suy luận phân nhánh, tập trung vào trí tưởng tượng và sự liên kết sáng tạo giữa 
các dữ kiện, giúp đưa ra nhiều giải pháp cho một vấn đề, thích hợp với các tình huống nghệ 
thuật hoặc đòi hỏi tư duy linh hoạt. Quá trình suy luận không chỉ thể hiện tư duy logic mà 
còn đóng vai trò quan trọng trong sự phát triển khoa học và xã hội, thúc đẩy tiến bộ thông 
qua các phát kiến mới (Lim et al., 2013). 

Trong giáo dục STE(A)M, học sinh phát triển năng lực tư duy thiết kế qua việc vận 
dụng cả suy luận hội tụ và phân nhánh để giải quyết những vấn đề phức tạp. Học sinh sử 
dụng dữ liệu thu thập được để xây dựng lập luận logic trong nghiên cứu kiến thức nền (Scheer 
et al., 2012). Để hỗ trợ học sinh phát triển suy luận, giáo viên cần giúp học sinh nhận ra mối 
liên hệ giữa các đại lượng, tổ chức thí nghiệm và thực hành để học sinh quan sát, ghi nhận 
kết quả và phân tích một cách trung thực (Mentzer et al., 2015). Đối với những vấn đề có 
nhiều giải pháp, học sinh phải phân tích, so sánh ưu nhược điểm và chọn giải pháp tối ưu 
phù hợp với bối cảnh (Lammi & Becker, 2013). Giáo viên có thể tổ chức nhiệm vụ để học 
sinh liệt kê các giải pháp khả thi và quyết định giải pháp tốt nhất (Lim et al., 2013). 

- Thành tố 3: Đề xuất ý tưởng sáng tạo 
Sáng tạo là yếu tố cốt lõi trong tư duy thiết kế, giúp học sinh giải quyết vấn đề một 

cách độc đáo và phù hợp với thực tế. Theo Kampylis và Valtanen (2010), sáng tạo xuất phát 
từ thuật ngữ “creatus” (tạo ra điều mới mẻ) và được định nghĩa là khả năng tạo ra sản phẩm 
có tính mới và giá trị (Shah et al., 2003). Quá trình sáng tạo trong giáo dục STE(A)M gồm 
hai giai đoạn chính: (1) Khám phá và tìm kiếm, học sinh dùng trí tưởng tượng để đặt câu hỏi 
và hình thành ý tưởng ban đầu; (2) Thích nghi và đánh giá, các ý tưởng thử nghiệm, phân 
tích và điều chỉnh phù hợp với thực tế. Tính sáng tạo được đánh giá qua tính mới và tính ích 
lợi (Rubenstein, 2000). Tính mới biểu hiện qua sự độc đáo, còn tính ích lợi đảm bảo tính 
ứng dụng thực tiễn của sản phẩm sáng tạo. 

Trong giáo dục STE(A)M, sáng tạo không chỉ là việc tạo ra sản phẩm vật chất mà còn 
là khả năng thay đổi nhận thức và thích ứng với tình huống đa dạng. Học sinh phát triển sự 
sáng tạo qua những hoạt động đề xuất ý tưởng thiết kế (Fodor & Carver, 2000) và tư duy 
thiết kế mang tính kiến tạo (Scheer et al., 2012). Qua thảo luận nhóm, học sinh đóng góp các 
ý tưởng riêng biệt, tạo ra hệ sinh thái phong phú cho thiết kế (Mentzer et al., 2015). Kĩ thuật 
"công não" giúp học sinh tăng sự tập trung và tạo ra ý tưởng nhanh chóng, trong khi kĩ thuật 
"khăn trải bàn" giúp nhóm thống nhất ý tưởng (Ta et al., 2023; Nguyen et al., 2024). Học 
sinh còn tích hợp kiến thức mới để đưa ra các giải pháp sáng tạo (Norris, 2014). Để khuyến 
khích sáng tạo, giáo viên cần khuyến khích liên tưởng sáng tạo và kết nối các yếu tố để tạo 
đột phá trong tư duy học sinh. Quá trình chế tạo sản phẩm cũng phát huy sáng tạo khi học 
sinh chú trọng đến yếu tố thẩm mĩ và tính hữu ích của sản phẩm (Mentzer et al., 2015). 
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- Thành tố 4: Mô hình hóa 
Xuất phát từ các ý tưởng được lựa chọn để giải quyết vấn đề, mô hình hóa là khả năng 

cụ thể hóa các ý tưởng tối ưu thành sản phẩm, mô hình, nguyên mẫu và thiết bị để giải quyết 
vấn đề. Mô hình hóa đóng vai trò cầu nối giữa lí thuyết và thực tiễn, hiện thực hóa ý tưởng 
thành sản phẩm, mô hình hay thiết bị nhằm giải quyết vấn đề. Quá trình này không chỉ đảm 
bảo tính logic mà còn yêu cầu học sinh áp dụng những nguyên tắc khoa học và toán học để 
xây dựng giải pháp tối ưu (Lammi & Becker, 2013; Mentzer et al., 2015). Trong thiết kế kĩ 
thuật, các ý tưởng ban đầu được phác thảo và phát triển dựa trên nghiên cứu lí thuyết. Những 
kĩ sư và nhà thiết kế sử dụng thông tin liên quan về cấu trúc, chức năng, vật liệu để lập kế 
hoạch và chế tạo sản phẩm. Quá trình này không chỉ rèn luyện tư duy giải quyết vấn đề mà 
còn nâng cao khả năng sáng tạo và chuyển đổi kiến thức khoa học vào trong bối cảnh thực 
tiễn (Mentzer et al., 2015; Nguyen et al., 2024). 

Giáo dục STE(A)M sử dụng mô hình hóa như công cụ quan trọng để thu hút học sinh 
vào việc học tập theo hướng khoa học, kĩ thuật, công nghệ, nghệ thuật và toán học, từ đó 
phát triển năng lực tư duy thiết kế và tăng cường sự quan tâm đến các lĩnh vực STEM, góp 
phần xây dựng nguồn nhân lực chất lượng cao (Mentzer et al., 2015). Trong quá trình học 
tập, học sinh tham gia vào việc chế tạo sản phẩm và thực hiện các giải pháp thiết kế (Scheer 
et al., 2012). Giai đoạn chuẩn bị bao gồm việc học sinh đề xuất các nguyên mẫu giải quyết 
vấn đề, sau đó thiết kế bản vẽ mô phỏng với kích thước, nguyên vật liệu và hình dáng rõ 
ràng. Bản phác thảo là công cụ quan trọng giúp học sinh mô tả trực quan ý tưởng thiết kế 
của mình (Lammi & Becker, 2013). Học sinh cũng giải thích nguyên lí hoạt động của sản 
phẩm dựa trên thiết kế đã hoàn thiện. Trong giai đoạn thực hiện, học sinh thao tác với dụng 
cụ và thiết bị chế tạo theo các bước thi công, chú trọng đến an toàn kĩ thuật trong suốt quá 
trình (Kimbell, 2007). Sản phẩm cần được kiểm tra, đánh giá và điều chỉnh khi cần thiết, 
trong đó học sinh chú ý đến những vấn đề phát sinh và tìm cách khắc phục. 

- Thành tố 5: Quản lí tiến trình thực hiện 
Trong lĩnh vực thiết kế kĩ thuật, quy trình thực hiện được giám sát chặt chẽ nhằm đảm 

bảo an toàn và chất lượng sản phẩm. Quản lí quy trình được hiểu là việc lập kế hoạch chi 
tiết để đạt mục tiêu dự án, bao gồm xác định các bước thực hiện, nguồn lực và thời gian, 
đồng thời giám sát chặt chẽ tiến độ và chất lượng sản phẩm trong quá trình thi công. 

Trong giáo dục STE(A)M, quá trình đánh giá và quản lí tiến trình thực hiện được thực 
hiện đồng thời bởi giáo viên và học sinh. Học sinh đóng vai trò quan trọng trong việc theo 
dõi và giám sát hiệu quả học tập của bản thân và nhóm. Khả năng quản lí tiến trình bao gồm 
khả năng tổ chức công việc, phân công nhiệm vụ và lập kế hoạch thực hiện (Norris, 2014). 
Giáo viên hướng dẫn học sinh lập kế hoạch, phân bổ nhiệm vụ và theo dõi tiến độ thông qua 
bảng kiểm (Scheer et al., 2012). Học sinh cần thảo luận, phân công nhiệm vụ và kiểm soát 
thời gian để đạt mục tiêu nhóm. Để quản lí hiệu quả, học sinh thiết lập bảng phân công công 
việc với các tiêu chí rõ ràng và sử dụng tiêu chí đánh giá của giáo viên để nhận xét, đưa ra 
quyết định về việc chấp nhận hoặc loại bỏ các mô hình sản phẩm. 
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Bảng 2. Sự tương đồng giữa các công trình nghiên cứu về năng lực thành tố 
trong khung cấu trúc năng lực tư duy thiết kế của học sinh 

Công trình 
Thành tố năng lực tư duy thiết kế 

Xác lập vấn 
đề bằng sự 
đồng cảm 

Suy 
luận 

Đề xuất  
ý tưởng 
sáng tạo 

Mô 
hình 
hóa 

Quản lí  
tiến trình 
thực hiện 

(Anderson, 2012)      
(Bain & McLaren, 2006)       
(Baynes & Baynes, 2010)      
(Bequette & Bequette, 2012)      
(Berry, 2012)      
(Carroll et al., 2010)      
(Cusens & Byrd, 2013)      
(Johns & Mentzer, 2016)      
(Kelley, 2010)      
(Kelley, 2014)      
(Kelley, 2017)      
(Kimbell, 2007)      
(Ladachart et al., 2022)      
(Lammi & Becker, 2013)      
(Lim et al., 2013)      
(Mentzer et al., 2015)      
(Mentzer, 2014)      
(Nguyen et al., 2020)      
(Norris, 2014)      
(Scheer et al., 2012)      
(Tan & Wong, 2011)      
(Watson, 2015)      

4. Kết luận 
Kết quả tổng quan cho thấy khung năng lực tư duy thiết kế vượt trội so với các mô 

hình giải quyết vấn đề truyền thống nhờ làm rõ vai trò của yếu tố “đồng cảm” trong việc xác 
định vấn đề và phát triển giải pháp sáng tạo (Bush et al., 2022; Ta et al., 2023). Đặc trưng 
nổi bật của khung năng lực này là khả năng tích hợp lí thuyết với thực hành thông qua việc 
mô hình hóa ý tưởng và quản lí tiến trình thực hiện, từ đó nâng cao cả kĩ năng sáng tạo lẫn 
tính ứng dụng thực tiễn của người học (Ergin & Coskun, 2024). Phân tích chi tiết đã xác 
định năm thành tố chính của năng lực tư duy thiết kế trong giáo dục STE(A)M: (1) Đồng 
cảm, (2) Suy luận, (3) Đề xuất ý tưởng, (4) Mô hình hóa và (5) Quản lí tiến trình. Trong 
tương lai, nghiên cứu sẽ tập trung vào phát triển công cụ đánh giá năng lực tư duy thiết kế 
thông qua quy trình chuẩn hóa công cụ đo lường theo phương pháp của Boateng và cộng sự 
(2018), sử dụng kĩ thuật Delphi và thực nghiệm sư phạm để đảm bảo độ tin cậy và phù hợp 
với bối cảnh giáo dục Việt Nam. Điều này kì vọng đóng góp tích cực vào việc nâng cao chất 
lượng giáo dục STE(A)M và trang bị kĩ năng thiết yếu cho học sinh trong thế kỉ XXI. 

 

 Tuyên bố về quyền lợi: Tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 

 Lời cảm ơn: Tạ Thanh Trung được tài trợ bởi Chương trình học bổng đào tạo thạc sĩ, tiến 
sĩ trong nước của Quỹ Đổi mới sáng tạo Vingroup (VINIF). 
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ABSTRACT 

Competency assessment is becoming a dominant trend in global education, highlighting the 
need for the development and standardisation of assessment tools. This study synthesises and 
analyses both domestic and international research findings on the competencies exhibited by 
secondary school students engaged in solution-design learning activities, particularly in STE(A)M 
education. Based on these findings, the study proposes a comprehensive design thinking competency 
framework for Vietnamese secondary school students, consisting of five components: empathic 
problem setting, reasoning, ideation, modelling, and process management. This framework will serve 
as a foundation for educators in developing assessment instruments for design thinking competencies 
and informing STE(A)M education policy-making in Vietnam. Additionally, the study emphasises the 
importance of fostering these competencies to equip students with essential abilities for success in 
the 21st century. 

Keywords: competency assessment; competency framework; design thinking competency; 
STE(A)M education; Vietnamese students 
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