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Abstract. The article explores semiotics as a viable 

approach to teaching literary reading comprehension 

at the upper secondary level within a competency-

based educational framework. Theoretically, it 

conceptualizes literary texts as open semiotic fields 

in which meaning is constructed through reading in 

relation to cultural dialogue and ideology. 

Pedagogically, it proposes practical principles and 

levels of application in school contexts. The study’s 

novelty lies in repositioning semiotics from a tool of 

textual analysis to a pedagogical methodology and in 

demonstrating its alignment with contemporary 

educational theories. The findings confirm semiotics 

as a flexible and sustainable approach that fosters 

students’ critical thinking and creative capacities. 

Tóm tắt. Bài viết bàn luận kí hiệu học như một 

định hướng khả dụng trong dạy học đọc hiểu văn 

bản văn học ở Trung học Phổ thông theo định 

hướng phát triển phẩm chất và năng lực. Về lí 

luận, nghiên cứu xác lập các đặc điểm đọc hiểu từ 

góc độ kí hiệu học, coi văn bản là trường kí hiệu 

mở, ý nghĩa được kiến tạo trong quá trình đọc và 

gắn với đối thoại văn hóa, ý thức hệ. Về ứng 

dụng, bài viết đề xuất các nguyên tắc sư phạm và 

cấp độ vận dụng khả thi trong nhà trường. Tính 

mới nằm ở việc chuyển kí hiệu học từ phân tích 

văn bản sang phương pháp dạy học và làm rõ sự 

cộng hưởng với các lí thuyết giáo dục hiện đại để 

xây dựng hệ nguyên tắc khả thi. Kết quả khẳng 

định kí hiệu học là định hướng mềm dẻo, khai 

phóng và bền vững, góp phần nuôi dưỡng tư duy 

phản biện và năng lực sáng tạo của học sinh. 

Keywords: semiotics, teaching reading comprehension, 

literature, upper secondary level, competency development. 

Từ khóa: kí hiệu học, dạy học đọc hiểu, Ngữ 

văn, Trung học Phổ thông, phát triển năng lực. 

1.  Mở đầu 

Từ đầu thế kỉ XX, kí hiệu học đã được xác lập như một nền tảng nghiên cứu bền vững qua 

các công trình kinh điển. F. Saussure trong Cours de linguistique générale (1916) khẳng định 

ngôn ngữ là một hệ thống quan hệ đối vị (quan hệ vi sai/ différences) [1; 166-167]. Trong giai 

đoạn 1931-1958, học thuyết tam đoạn luận gồm: kí hiệu (sign), đối tượng (object) và cái diễn 

giải (interpretant) của C. S. Peirce phát triển năm 1907 được hệ thống hóa, diễn giải và lan tỏa 

qua việc xuất bản bộ Collected Papers (công trình tổng hợp), nhấn mạnh tính vô hạn của quá 



LTA Khương 

16 

trình tạo nghĩa [2; 176-177, 184]. Sang nửa sau thế kỉ XX, R. Barthes với công trình S/Z (1970, 

1974) và Mythologies (1957, 1975) xem văn bản như mạng lưới mã (network of codes) [3; 20] 

gắn với ý thức hệ (bourgeois ideology) [4; 141-142]; U. Eco trong A Theory of Semiotics (1979) 

hệ thống hóa kí hiệu học thành một lí thuyết mã [5; 3-4, 38]; Y. Lotman với Universe of the 

Mind (1990) mở rộng thành khái niệm kí hiệu quyển (semiosphere) [6; 123-124], nhấn mạnh 

chiều kích văn hóa - lịch sử của văn bản [6; 19, 272]. Có thể khẳng định văn bản là hệ thống kí 

hiệu đa tầng,“ý nghĩa của văn bản không bao giờ tồn tại sẵn có, mà chỉ được hình thành trong 

tiến trình đọc khi người đọc chủ động lấp đầy những khoảng trống mà văn bản để lại” [7; 34]. 

Song song với kí hiệu học, lí thuyết tiếp nhận văn học cũng làm rõ vai trò trung tâm của 

người đọc trong quá trình tạo nghĩa. W. Iser trong The Act of Reading (1978) đề xuất khái niệm 

khoảng trống văn bản (textual gap) cũng như vai trò hay hoạt động lấp đầy khoảng trống văn 

bản (structured act) [7; 35-36, 183]; H. R. Jauss với Toward an Aesthetic of Reception (1982) 

đưa ra phạm trù chân trời chờ đợi (erwartungshorizont), đặt hoạt động tiếp nhận trong tính lịch 

sử [8; 24-25]; L. M. Rosenblatt trong The Reader, the Text, the Poem (1994) nhấn mạnh tính 

tương tác giữa người đọc (reader), văn bản (text) và ngữ cảnh (context) [9; 12, 88]. Các tiếp cận 

này thống nhất ở quan điểm rằng “việc tạo sinh ý nghĩa của văn bản không chỉ được thực hiện 

trong hành vi sản xuất mà còn trong hành vi tiếp nhận” [10; 302].  

Ở Việt Nam, các lí thuyết kí hiệu học và tiếp nhận văn học đã sớm được giới thiệu trong 

nghiên cứu văn học qua các bản dịch nền tảng như Giáo trình ngôn ngữ học đại cương của F. 

Saussure (do Cao Xuân Hạo dịch, 2004) [11] hay Những huyền thoại của Barthes (do Phùng 

Văn Tửu dịch, 2008) [12]. Sự tiếp nhận sớm hơn đã xuất hiện từ thập niên 1970, tiêu biểu là 

Hoàng Trinh với bài “Kí hiệu, nghĩa và phê bình văn học” (1979) [13]. Các nghiên cứu quan 

trọng về sau như: Trương Đăng Dung với “Từ văn bản đến tác phẩm văn học” (1998) [14], 

“Văn bản văn học và sự bất ổn của nghĩa” (2021) [15] và Trần Đình Sử với “Trên đường biên 

của lí luận văn học” (2016) [16], trong đó kí hiệu học được áp dụng để giải mã hệ thống biểu 

tượng; Đỗ Lai Thúy trong Sự đỏng đảnh của phương pháp (2004), giới thiệu kí hiệu học như 

một phương pháp phê bình, sử dụng phạm trù biểu nghĩa, liên nghĩa để phân tích văn bản [17]; 

Lã Nguyên trong Phê bình Kí hiệu học - Đọc văn như là hành trình tái thiết ngôn ngữ quan 

niệm rằng phân tích văn bản nghệ thuật là một hành trình “khảo cổ học tri thức”, nhằm tái thiết 

các hệ thống ngôn ngữ đặc thù làm nên loại hình diễn ngôn của thời đại và của từng tác giả [18]; 

Lê Huy Bắc trong Kí hiệu và liên kí hiệu (2019) tập trung nghiên cứu sâu về các khái niệm kí 

hiệu học, sự liên kết giữa các kí hiệu trong văn bản và các phương pháp kiến tạo nghĩa của kí 

hiệu để áp dụng trong dạy học [19]. 

Dù vậy, các nghiên cứu trên chưa thực sự đặt ra vấn đề về sự chuyển hóa kí hiệu học thành 

một định hướng sư phạm cụ thể trong dạy đọc hiểu. Từ đó, bài viết tập trung vào ba vấn đề: (1) 

xác định đặc điểm của hoạt động dạy học đọc hiểu văn bản văn học từ góc độ kí hiệu học; (2) 

đề xuất các nguyên tắc sư phạm định hướng hoạt động đọc hiểu theo kí hiệu học; (3) làm rõ ưu 

thế của kí hiệu học, khẳng định khả năng ứng dụng kí hiệu học như một định hướng khai phóng, 

linh hoạt và bền vững trong dạy học đọc hiểu. 

2. Nội dung nghiên cứu 

2.1. Đặc điểm của hoạt động dạy học đọc hiểu văn bản văn học từ góc độ kí hiệu học 

Trong phần này, vấn đề “dạy học đọc hiểu văn bản văn học” được chúng tôi xác định là tổ 

chức cho học sinh cấp Trung học Phổ thông đọc các văn bản nghệ thuật (ngôn từ) theo định 

hướng phát triển phẩm chất và năng lực, chú trọng nội dung, cơ chế tạo nghĩa và giá trị thẩm mĩ 

trong quan hệ văn hoá - lịch sử của văn bản. Mặt khác, “kí hiệu học” được định hình là lĩnh vực 

khoa học nghiên cứu kí hiệu và quá trình tạo nghĩa, xem văn bản như một hệ thống mã/ quan hệ, 

trong đó ý nghĩa nảy sinh từ quy ước và sự đối vị giữa các yếu tố. Việc phối kết hai phạm trù 

này với nhau là hợp lí vì đọc hiểu văn học về bản chất là hoạt động diễn giải, người học phải 
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giải mã dấu hiệu nghệ thuật, quy chiếu liên văn bản và kiểm chứng cách hiểu bằng chứng từ văn 

bản. Do đó, kí hiệu học vừa cung cấp công cụ, vừa định hướng một quan điểm dạy học nhấn 

mạnh tính quá trình của nghĩa và vai trò chủ thể của người đọc. 

2.1.1. Tính liên ngành  

Văn bản văn học là mạng lưới kí hiệu đa hệ thống với các mã văn hóa, xã hội, lịch sử, tâm lí 

được thể hiện qua ngôn từ. Khái niệm “mạng lưới kí hiệu đa hệ thống” truy nguyên từ tư tưởng 

của R. Barthes và Y. Lotman. Còn R. Barthes trong S/Z khẳng định văn bản là “một vũ trụ của 

các dấu hiệu, không phải là một cấu trúc của các dấu hiệu” [3; 5] và phải được hiểu như một 

“mạng lưới mã” (network of codes) chồng lấn [3; 5]. Lotman [6; 123] trong Universe of the 

Mind: A Semiotic Theory of Culture nhấn mạnh văn bản là “một cơ chế tạo nghĩa thứ cấp của 

văn hóa” (secondary modelling system of culture). Ý nghĩa chỉ được hình thành trong tiến trình 

đọc. Lotman khi phát triển khái niệm “kí hiệu quyển” (semiosphere) đã chỉ ra rằng mọi văn bản 

nghệ thuật tồn tại trong một không gian kí hiệu gồm nhiều hệ thống tương tác lẫn nhau. Sự giao 

thoa giữa quan niệm của R. Barthes và Y. Lotman cho phép chúng tôi diễn đạt văn bản như một 

“mạng lưới kí hiệu đa hệ thống” - nhấn mạnh tính liên ngành của nghĩa trong tiến trình tiếp 

nhận. Quan điểm này được củng cố khi C. Paolucci nhấn mạnh: “ý nghĩa chảy trôi ngay cả khi 

không có bất cứ sự ổn định cố định nào” [11; 15]. Do đó, hoạt động dạy học đọc hiểu văn bản 

văn học trong nhà trường cần được mở rộng từ phân tích ngôn ngữ thuần túy sang quá trình giải 

mã đa tầng để huy động đồng thời nhiều tri thức, kinh nghiệm để kiến tạo nghĩa. 

2.1.2. Tính quy ước và hệ thống 

F. Saussure trong chuyên luận thứ ba của Cours de linguistique générale khẳng định: 

“Trong ngôn ngữ chỉ tồn tại những khác biệt, chứ không có những yếu tố mang tính tự thân” 

[1; 67]. Theo đó, giá trị (valeur) của một đơn vị chỉ xuất hiện khi đặt nó trong quan hệ đối vị 

với các đơn vị khác. Ở bình diện vĩ mô, U. Eco trong A Theory of Semiotics nhấn mạnh tính tự 

trị của mã: “Tri giác thực tế và hành vi diễn giải của người tiếp nhận không phải là điều kiện 

cần để xác định một quan hệ có nghĩa; chỉ cần mã dự liệu một sự tương ứng đã được thiết lập 

giữa cái “đứng thay cho” và cái mà nó quy chiếu, vốn có hiệu lực đối với mọi khả thể tiếp nhận, 

ngay cả khi không có, hoặc sẽ không bao giờ có, một người tiếp nhận nào tồn tại” [5; 8]. Như 

vậy, Saussure và Eco đã bổ sung cho nhau: kí hiệu chỉ có giá trị trong hệ thống và hệ thống ấy 

là một mạng lưới có tính trừu tượng, vận hành độc lập. Từ cơ sở đó, văn bản văn học có thể 

được xem như một mạng lưới mã, vận hành trên hai bình diện: nội sinh (ngôn ngữ, cấu trúc, thể 

loại) và ngoại sinh (văn hóa, xã hội, ý thức hệ). Chi tiết nghệ thuật chỉ trở thành kí hiệu khi 

được đặt trong quan hệ đối vị và trong các tuyến quy chiếu đa tầng. Vì thế, đọc hiểu cần hướng 

tới thao tác đối chiếu, quy chiếu và kiểm chứng, thay vì giải mã kiểu phân tử. W. Iser trong The 

Reading Process: A Phenomenological Approach cũng cho thấy ý nghĩa hình thành khi người 

đọc vận hành các viễn tượng do văn bản gợi ra và lấp đầy khoảng trống của cấu trúc: “Khi 

người đọc sử dụng các viễn tượng khác nhau mà văn bản gợi ra để liên hệ các mô thức và những 

“lược đồ hóa” quan điểm với nhau, anh ta khiến tác phẩm vận động và chính tiến trình này cuối 

cùng dẫn đến sự đánh thức những phản ứng trong bản thân mình. Như vậy, hoạt động đọc khiến 

tác phẩm văn học trở nên vận động và mang tính động năng vốn có” [7; 51]. Với cơ chế quy 

ước - mã vừa mở rộng khả năng diễn giải, vừa đặt diễn giải trong giới hạn các quy ước chung, 

bảo đảm khoa học và cộng thông của dạy đọc, hạn chế nguy cơ diễn giải tùy tiện. 

 2.1.3. Tính song kép - biện chứng 

F. Saussure ngay từ đầu công trình Cours de linguistique générale đã lí luận rằng ngôn ngữ 

có thể phân xuất thành cái biểu đạt (signifiant) và cái được biểu đạt (signifié) [1; 67]. Trên cơ 

sở vận dụng quan điểm nhị phân của F. Saussure, R. Barthes trong công trình Mythologies đã 

phát triển mối quan hệ dựa trên bình diện hiển ngôn thành bình diện hàm ngôn (connotation) và 

huyền thoại (myth). Trong tiểu luận “Myth Today” (phần cuối Mythologies), R. Barthes phân 
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tích mối quan hệ cái biểu đạt - cái được biểu đạt và sự hình thành của huyền thoại như một hệ 

thống kí hiệu bậc hai (second-order semiological system): “Nhưng huyền thoại là một hệ thống 

đặc thù, ở chỗ nó được kiến tạo từ một chuỗi kí hiệu học đã tồn tại trước đó: nó là một hệ thống 

kí hiệu học bậc hai. Cái vốn là một kí hiệu (tức sự kết hợp liên tưởng giữa khái niệm và hình 

ảnh) trong hệ thống thứ nhất, trở thành một cái biểu đạt trong hệ thống thứ hai” [4; 117]. Có thể 

nói kí hiệu văn học mang đặc tính song kép khi nó vừa tồn tại như hình thức ngôn ngữ cụ thể (từ 

ngữ, hình ảnh, giọng điệu, cấu trúc, thủ pháp), vừa quy chiếu đến tầng trừu tượng (giá trị nhân 

sinh, huyền thoại văn hóa, ý thức hệ). Chính sự đồng hiện này buộc người đọc phải tiếp nhận 

văn bản trong hai chiều: (1) thưởng thức đặc trưng thẩm mĩ của nghệ thuật ngôn từ, (2) giải mã 

chiều sâu tư tưởng, văn hóa mà kí hiệu gợi mở. Bên cạnh đó, W. Iser cũng nhấn mạnh rằng ý 

nghĩa văn bản được kích hoạt khi người đọc tri nhận mối căng thẳng giữa hình thức biểu đạt và 

những tầng nghĩa tiềm ẩn - “Ý nghĩa của văn bản không phải là một đối tượng mà ta có thể đơn 

giản tiếp nhận; nó là kết quả của sự tương tác giữa cái được viết ra và cái bị bỏ trống, giữa cái 

được trình bày và cái bị che giấu, khiến cho quá trình đọc luôn hiện ra như một dạng biện chứng 

giữa hiển lộ và che khuất” [7; 53] R. Barthes và W. Iser gặp nhau ở chỗ đều phủ định khả năng 

tồn tại một nghĩa văn bản cố định, nhưng tiếp cận từ hai bình diện khác nhau. R. Barthes nhấn 

mạnh đến sự đồng hiện giữa nghĩa hiển ngôn, hàm ngôn và huyền thoại [4], W. Iser tập trung vào 

quá trình tiếp nhận, coi ý nghĩa văn bản được kích hoạt trong mối căng thẳng biện chứng giữa 

cái được trình bày và cái bị bỏ trống [7], không có chuyện sao chiếu hiện thực. Thực vậy, tiếp cận 

kí hiệu học giúp người đọc thoát khỏi lối đọc đơn tuyến để khám phá “cách thức mà văn bản 

được diễn giải” [4; 130-131, 142] và “ý nghĩa nào được kích hoạt” [8; 145-146]. Sự tập trung 

này thực sự có ý nghĩa đối với việc dạy học đọc hiểu văn bản văn học. 

2.1.4. Tính năng sản 

Quan điểm của Peirce đã chỉ ra “cái diễn giải” (interpretant) lại trở thành một kí hiệu mới 

trong vòng lặp kí hiệu học tiếp theo: “Một dấu hiệu hướng đến một chủ thể nào đó, nghĩa là tạo 

ra trong tâm trí của người đó một dấu hiệu tương đương, hoặc có thể là một dấu hiệu được phát 

triển hơn. Dấu hiệu mà nó tạo ra, chúng tôi gọi là cái diễn giải của dấu hiệu thứ nhất. Dấu hiệu 

ấy đại diện cho một cái gì đó, tức đối tượng của nó. Nó đại diện cho đối tượng đó, không phải 

trong mọi phương diện, mà chỉ trong mối liên hệ với một ý niệm nào đó, điều mà tôi đôi khi gọi 

là nền tảng của cái biểu đạt” [2; 228]. Mặt khác, R. Barthes trong Image - Music - Text và luận 

điểm về “cái chết của tác giả” (The Death of the Author) cho rằng văn bản là “tấm vải dệt liên 

văn bản” (a tissue of quotations, woven entirely with citations) [12; 146, 160]. Còn R. Jauss thì 

phát triển khái niệm “chân trời chờ đợi” (erwartungshorizont) [8], coi sự tiếp nhận văn học là 

quá trình liên tục biến đổi khi tác phẩm gặp gỡ các kì vọng, định kiến và trải nghiệm văn hóa - 

xã hội của công chúng. Một tác phẩm có thể thỏa mãn, phá vỡ, vượt qua chân trời này, tạo ra 

“khoảng cách thẩm mĩ” (aesthetic distance) như là yếu tố quyết định để kiến tạo giá trị và vị trí 

lịch sử của văn bản. Như P. Rockhill trong nghiên cứu The Reception Theory of Hans Robert 

Jauss: Theory and Application đúc rút: “Theo Jauss, yếu tố lịch sử được tái khẳng định khi 

người tiếp nhận văn bản ở cả hiện tại và quá khứ tham gia như những chủ thể trung gian của văn 

bản. Công chúng đồng thời đóng vai trò trung gian giữa các tác phẩm cũ và mới, qua đó cung 

cấp nền tảng cho việc kiến giải chuỗi kế thừa văn học, vốn sẽ được ghi nhận trong sử học văn 

học” [13; 58]. Vậy, ý nghĩa văn học luôn được tạo tác trong một tiến trình vận động và năng 

sản. Nhấn mạnh tính năng sản giúp giáo viên tổ chức giờ học như không gian đa nghĩa có kiểm 

soát, rèn luyện tư duy phản biện, sáng tạo vì mỗi diễn giải phải được lí giải, đối chiếu và thương 

thuyết; qua đó, học sinh nhận ra sự gắn bó của văn bản với lịch sử - văn hóa, phát triển năng lực 

đối thoại và hội nhập. Vì vậy, ưu thế của kí hiệu học trong dạy học đọc hiểu là biến hoạt động 

đọc thành quá trình kiến tạo nghĩa năng động, nơi ai cũng có thể trở thành chủ thể đồng sáng tạo 

trong chân trời tiếp nhận của thế hệ mình. 
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2.1.5. Tính văn hoá - lịch sử 

R. Barthes chỉ ra rằng kí hiệu trong đời sống xã hội luôn gắn với ý thức hệ thông qua cơ 

chế “huyền thoại hóa”, vốn tự nhiên hóa những giá trị lịch sử và chính trị. Trong Mythologies, 

tác giả khẳng định: “Mọi đối tượng hay cử chỉ đều có thể bị áp đặt nghĩa, không có gì có khả 

năng kháng cự lại quá trình này” [4; 90]. Theo đó, việc gán nghĩa có thể che khuất bối cảnh xã 

hội - chính trị. Barthes cho thấy truyền thông đã “thánh hóa từ thiện và che khuất mọi quy chiếu 

đến các nguyên nhân kinh tế - xã hội của tình trạng vô gia cư và nghèo đói đô thị” qua hình ảnh 

tu sĩ Pierre [4; 91]. Như vậy, kí hiệu tham gia vào một chiến lược huyền thoại hóa, khiến các giá 

trị mang tính lịch sử trở nên “tự nhiên” và khó bị chất vấn. Barthes xem huyền thoại (myth) như 

một hệ thống kí hiệu học bậc hai (second-order semiological system), trong đó “cái từng là kí 

hiệu ở hệ thứ nhất sẽ trở thành cái biểu đạt ở hệ thứ hai” [14; 114-116]. Chính sự “tự nhiên hóa” 

này khiến người đọc khó nhận ra chiến lược diễn giải đang chi phối văn bản và do đó khó đặt lại 

câu hỏi phản biện hay đào sâu đối với các giá trị văn hóa được truyền tải như một hình thức “tự 

nó vốn thế” (form) [14; 142]. Do đó, kí hiệu văn học tham gia tái sản xuất các hệ giá trị văn hóa 

và ý thức hệ. Ở bình diện rộng hơn, Y. Lotman với khái niệm “kí hiệu quyển” nhấn mạnh văn 

bản nghệ thuật chỉ tồn tại trong không gian kí hiệu của văn hóa: “Bằng phép so sánh với sinh 

quyển, chúng ta có thể nói đến một kí hiệu quyển… Bên ngoài kí hiệu quyển, sẽ không thể có 

ngôn ngữ hay giao tiếp” [6; 123]. Không gian ấy mang tính dị biệt: “Kí hiệu quyển được đặc 

trưng bởi tính dị biệt của nó… không có một cấu trúc mã hóa thống nhất, mà chỉ là một tập hợp 

những hệ thống khác nhau nhưng có liên hệ với nhau” [6; 125]. Vì vậy, cùng một văn bản có 

thể được diễn giải khác nhau theo các chân trời văn hóa. Lotman đồng thời chỉ ra cơ chế “tự mô 

tả” của văn hóa có thể loại trừ một số hiện tượng khỏi trường nhìn tiếp nhận: “Họ là những nhà 

văn mà trong thời đại của mình bị xếp vào hàng “không tồn tại”… nhưng khi quan điểm thay 

đổi, những “kẻ vô danh” ấy bỗng nhiên xuất hiện trở lại” [6; 129]. Từ các gợi ý, hoạt động đọc 

hiểu văn bản văn học cần đặt văn bản vào đối thoại với bối cảnh văn hóa - lịch sử và các mã xã 

hội đang chi phối việc tạo nghĩa. Trong dạy học Ngữ văn ở cấp Trung học Phổ thông, nguyên 

tắc này giúp học sinh nhận ra tính quy ước lịch sử của ý nghĩa, rèn luyện năng lực đọc văn hóa 

và tư duy phản biện thông qua việc giải mã các lớp huyền thoại và hệ giá trị xã hội. 

Trên cơ sở các luận điểm của Saussure, Barthes, Eco, Peirce, Iser, Jauss và Lotman, có thể 

khẳng định kí hiệu học cung cấp một hệ hình lí thuyết phù hợp để tổ chức dạy học đọc hiểu văn 

bản ở Trung học Phổ thông. Chương trình Ngữ văn 2018 cũng định hướng phát triển năng lực 

văn học, yêu cầu học sinh “phân biệt được cái biểu đạt và cái được biểu đạt trong văn học” và 

“phân tích, cảm thụ tác phẩm… dựa vào đặc điểm phong cách văn học” [15; 7]. Đồng thời, tiêu 

chí lựa chọn ngữ liệu nhấn mạnh tính phù hợp với đặc điểm người học và giá trị đặc sắc về nội 

dung, nghệ thuật, ngôn ngữ [15; 16]. Nhờ tính song kép - biện chứng, người học vừa nhận diện 

hình thức ngôn ngữ vừa giải mã các tầng nghĩa khái niệm, biểu tượng và ý thức hệ; nhờ tính 

năng sản và tính văn hóa - lịch sử, hoạt động đọc trở thành tiến trình đối thoại - kiến tạo nghĩa, 

qua đó rèn luyện tư duy phản biện, sáng tạo và năng lực đọc văn hóa. Vì vậy, vận dụng kí hiệu 

học đáp ứng định hướng phát triển năng lực của Chương trình Ngữ văn 2018 và mở rộng hoạt 

động đọc theo hướng khai phóng trong bối cảnh xã hội hiện đại. 

2.2. Mối quan hệ giữa hoạt động đọc hiểu văn bản văn học từ góc độ kí hiệu học và 

quan điểm dạy học theo định hướng phát triển phẩm chất và năng lực 

Trên cơ sở Chương trình Ngữ văn 2018, dạy học theo định hướng phát triển phẩm chất và 

năng lực hướng đến hình thành ở học sinh các phẩm chất chủ yếu gồm yêu nước, nhân ái, chăm 

chỉ, trung thực, trách nhiệm, đồng thời phát triển các năng lực chung như tự chủ và tự học, giao 

tiếp và hợp tác, giải quyết vấn đề và sáng tạo [15; 5-6]; trong đó môn Ngữ văn giữ vai trò đặc 

thù trong việc phát triển năng lực ngôn ngữ và năng lực văn học thông qua các hoạt động đọc, 

viết, nói và nghe [15; 6]. Riêng đối với hoạt động đọc hiểu văn bản văn học ở cấp Trung học 



LTA Khương 

20 

Phổ thông, chương trình nhấn mạnh yêu cầu học sinh không chỉ nắm bắt nội dung tường minh 

mà còn nhận diện các tầng nghĩa hàm ẩn, biết vận dụng bối cảnh văn hoá - lịch sử, xã hội và trải 

nghiệm cá nhân để lí giải văn bản, qua đó hình thành tư duy phản biện và năng lực kiến tạo 

nghĩa  [15; 13-14]. Những yêu cầu này cho thấy dạy học đọc hiểu không còn được hiểu như quá 

trình tiếp nhận thụ động nghĩa có sẵn, mà là một tiến trình học tập mang tính tương tác, đối 

thoại và phát triển năng lực của chủ thể người học. Chính tại đây, việc làm rõ mối quan hệ giữa 

dạy học đọc hiểu văn bản từ góc độ kí hiệu học và quan điểm dạy học theo định hướng phát 

triển phẩm chất và năng lực trở thành điều kiện cần thiết. Theo đó, kí hiệu học là công cụ phân 

tích văn bản, đưa ra cơ chế tổ chức hoạt động đọc hiểu như một quá trình kiến tạo nghĩa, trong 

đó học sinh tham gia giải mã, đối thoại và kiểm chứng diễn giải. Khi các thao tác đọc hiểu theo 

logic kí hiệu học được triển khai trong giờ học, chúng trực tiếp chuyển hóa thành các hành vi 

học tập đáp ứng yêu cầu phát triển năng lực ngôn ngữ, năng lực văn học và các năng lực chung 

mà Chương trình Ngữ văn 2018 đặt ra. Trên cơ sở đó, trong phần này, chúng tôi tiến hành làm 

rõ các mối quan hệ giữa tiếp cận kí hiệu học và định hướng dạy học phát triển phẩm chất, năng 

lực, qua đó xác lập cơ sở lí luận để xem kí hiệu học như một phương pháp hay quan điểm tổ 

chức dạy học đọc hiểu văn bản văn học trong nhà trường Trung học Phổ thông. 

2.2.1. Quan hệ đồng quy - cộng hưởng 

X. Vygotsky (1978), khi phát triển Vùng phát triển gần (Zone of Proximal Development) 

trong Mind in Society, đã nhấn mạnh học tập chỉ đạt hiệu quả tối ưu khi diễn ra trong khoảng 

không gian phát triển này. Vùng phát triển gần là “khoảng cách giữa việc phát triển thực tế - 

được xác định qua việc người học tự mình giải quyết vấn đề và mức phát triển tiềm năng - được 

xác định qua việc giải quyết vấn đề dưới sự hướng dẫn của người lớn hoặc trong sự cộng tác với 

những người bạn có năng lực hơn” [16; 79]. Điều này cũng tương khớp với quan điểm kí hiệu 

học về khả năng đối thoại cũng như tính mở của văn bản. Giờ đọc hiểu cần trở thành một “Vùng 

phát triển gần của hệ thống kí hiệu” khi học sinh được hướng dẫn để khám phá lớp nghĩa hiển 

ngôn, hàm ngôn, huyền thoại, đồng thời từng bước hình thành năng lực đọc độc lập. Cơ chế hỗ 

trợ - đối thoại trong “vùng phát triển gần” trực tiếp phát triển năng lực tự chủ và tự học, khi học 

sinh từng bước chuyển từ đọc phụ thuộc sang tự giải mã và kiểm chứng cách hiểu. Đồng thời, 

quá trình này nuôi dưỡng phẩm chất trách nhiệm vì mỗi diễn giải phải có căn cứ và được chịu 

trách nhiệm trước văn bản. Từ đây, có thể thấy mối quan hệ đồng quy - cộng hưởng giữa hoạt 

động đọc hiểu văn bản văn học theo kí hiệu học và quan điểm dạy học phát triển phẩm chất, 

năng lực. Kí hiệu học tạo một cơ chế cụ thể để kiến tạo nghĩa, lí thuyết Vùng phát triển gần của 

Vygotsky cho khung phát triển năng lực theo không gian tri nhận. Khi nhận được sự hỗ trợ cần 

thiết, học sinh mới từng bước vượt qua vùng phát triển gần này, từ chỗ chỉ hiểu lớp nghĩa hiển 

ngôn đến khả năng tự khám phá hàm ngôn, huyền thoại và ý thức hệ. Điều đó khẳng định giờ 

đọc hiểu theo kí hiệu học có thể trở thành một vùng phát triển gần đặc thù, học sinh phát triển 

năng lực đọc độc lập đồng thời nuôi dưỡng tư duy phản biện và sáng tạo. 

2.2.2. Quan hệ phức hợp đa tầng 

Theo J. Piaget, người ở độ 15 - 18 tuổi đã bước vào giai đoạn rèn giũa tư duy hình thức 

(formal operational stage). Họ có khả năng tư duy trừu tượng, xây dựng, kiểm chứng giả thuyết, 

thực hiện thao tác suy luận diễn dịch. Piaget mô tả: “Ở giai đoạn thao tác hình thức, những cấu 

trúc logic mới được xây dựng, dẫn đến sự hình thành logic của mệnh đề, trong đó cả hai loại 

đảo ngược đều có sẵn như nhau” [17; 39]. Điều này cho thấy rằng ở tuổi Trung học Phổ thông, 

người học không còn bị giới hạn trong các thao tác cụ thể, mà đã có thể vận hành các cấu trúc tư 

duy trừu tượng, phối hợp nhiều hệ quy chiếu khác nhau để giải quyết vấn đề. Đây chính là năng 

lực nền tảng để đọc hiểu văn bản văn học từ góc độ kí hiệu học. Tổ chức đọc hiểu theo giải mã 

đa tầng của kí hiệu học làm nổi bật năng lực giải quyết vấn đề và sáng tạo, khi học sinh phải 

liên kết hiển ngôn - hàm ngôn và các mã văn hoá để kiến tạo nghĩa. Cơ chế ấy rèn phẩm chất 

trung thực vì diễn giải chỉ có giá trị khi dựa trên bằng chứng văn bản và quy ước chung. Bởi kí 
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hiệu học, buộc người đọc khám phá “cách thức kể” và “ý nghĩa tiềm ẩn” qua việc phân tích 

quan hệ đối vị [14; 61, 73], giải mã hệ thống mã văn hoá - xã hội [14; 91] và nhận diện sự tương 

tác giữa hiển ngôn, hàm ngôn và huyền thoại [14; 90-93]. J. Piaget cung cấp khung lí thuyết về 

sự phát triển nhận thức - khả năng tư duy hình thức và suy luận trừu tượng; trong khi kí hiệu 

học cung cấp cơ chế vận hành cụ thể - tiến trình giải mã đa tầng, đối thoại liên văn hoá, mở ra 

nhiều khả thể diễn giải. Nhờ sự cộng hưởng này, giờ đọc hiểu ở cấp Trung học Phổ thông có thể 

trở thành môi trường rèn luyện tư duy phức hợp, giúp học sinh phát triển kĩ năng giải thích, lí 

giải và phản biện ở mức độ cao.  

2.2.3. Quan hệ liên giao 

H. Gardner trong công trình Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences định nghĩa:  

“Trí tuệ là khả năng giải quyết vấn đề hoặc tạo ra các sản phẩm được đánh giá cao trong một 

hoặc nhiều môi trường văn hóa - một định nghĩa không quy định nguồn gốc của những khả 

năng này, cũng như phương tiện thích hợp để “kiểm tra” chúng” [18; 28]. Từ đó, trí tuệ gồm 

nhiều dạng; riêng trí tuệ ngôn ngữ cũng vận hành tinh vi trong hoạt động tạo lập diễn đạt. 

Gardner viết: “Trong những trăn trở của người viết về cách diễn đạt một nội dung nào đó, ta có 

thể nhận thấy sự vận hành của một số phương diện trung tâm của trí tuệ ngôn ngữ. Người viết 

phải có một sự nhạy cảm vượt trội đối với những sắc thái nghĩa của một từ. Hơn nữa, ý nghĩa 

của từ không thể được xem xét một cách tách rời, biệt lập,… Sau cùng, những từ ngữ phải 

truyền tải trung thực nhất có thể những cảm xúc hay những hình ảnh đã khơi dậy khát vọng 

sáng tác ban đầu” [18; 79-80]. Năng lực ngôn ngữ, theo Gardner, vừa phổ quát vừa đa dạng theo 

văn hóa: “Khi ngôn ngữ hình thành và phát triển, nó đã biểu hiện ra vô số chức năng. Sự đa 

dạng này có thể được nhận thấy qua việc xem xét một vài cách thức mà các cá nhân thuộc 

những nền văn hoá khác nhau đã sử dụng ngôn ngữ, cũng như những cách thức mà các nền văn 

hoá ấy đã tôn vinh, ghi nhận những cá nhân xuất sắc trong việc sử dụng ngôn ngữ” [18; 96]. Cá 

nhân phát triển ý thức phản tư và siêu ngôn ngữ: “Cũng như giáo dục học đường, việc biết chữ 

khuyến khích một sự chú ý mới mẻ và, theo nhiều cách, mang tính phản tư hơn đối với ngôn 

ngữ,… Trái lại, trong một xã hội biết chữ, cá nhân trở nên ý thức rằng tồn tại những đơn vị như 

từ, rằng chúng được kết hợp theo những cách thức chấp nhận được (ngữ pháp) và rằng chính 

các yếu tố ngôn ngữ này cũng có thể được quy chiếu (siêu ngôn ngữ)” [18; 375-376]. Dạy học 

theo hướng đa phương thức và thương thuyết nghĩa giúp phát triển năng lực giao tiếp và hợp tác 

thông qua trình bày, phản hồi và làm việc nhóm. Đồng thời, phẩm chất nhân ái được nuôi dưỡng 

qua thái độ lắng nghe và tôn trọng khác biệt trong diễn giải. Quan điểm đa trí tuệ cộng hưởng 

với tiếp cận kí hiệu học ở tính đa hệ thống của nghĩa. Trong dạy học đọc hiểu, sự liên giao này 

cho phép tổ chức hoạt động theo nhiều kênh: (1) trí tuệ ngôn ngữ qua giải mã cái biểu đạt - cái 

được biểu đạt; (2) trí tuệ logic qua phân tích quy ước và quan hệ đối vị; (3) trí tuệ không gian - 

nghệ thuật qua chuyển thể như một hình thức đọc kí hiệu; (4) trí tuệ cá nhân và giao tiếp qua 

liên hệ trải nghiệm và thảo luận nhóm. 

2.2.4. Quan hệ định vị văn hóa - lịch sử 

R. Barthes khẳng định kí hiệu luôn gắn với ý thức hệ thông qua quá trình “tự nhiên hóa” 

các giá trị chính trị - xã hội mang tính lịch sử [14, 142]. Vì vậy, mỗi văn bản vừa là sản phẩm 

thẩm mĩ, vừa phản chiếu những cấu trúc quyền lực và hệ giá trị xã hội đang chi phối việc tạo 

nghĩa; đọc hiểu theo hướng kí hiệu học còn là một hình thức tham gia vào diễn ngôn xã hội. Ở 

bình diện giáo dục, tiến trình này có thể được soi chiếu bằng khái niệm vùng phát triển gần 

(ZPD) của X. Vygotsky: “Đó là khoảng cách giữa mức phát triển thực tế, được xác định qua 

việc học sinh tự mình giải quyết vấn đề, và mức phát triển tiềm năng, được xác định thông qua 

việc giải quyết vấn đề dưới sự hướng dẫn của người lớn hoặc trong sự cộng tác với bạn bè có 

năng lực hơn.” [16, 79]. Tính đối thoại của ngôn ngữ được nhóm M. Bakhtin nhấn mạnh trong 

The Dialogic Imagination, khi cho rằng ý nghĩa chỉ hình thành trong quan hệ liên chủ thể: “Từ 

ngữ trong ngôn ngữ vốn đã là một nửa của người khác. Nó chỉ trở thành của riêng mình khi 
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người nói thấm nhập vào đó ý định của chính mình, giọng điệu của chính mình” [19; 293]. Ở 

bình diện phê phán, M. Foucault chỉ ra bản chất quyền lực của diễn ngôn: “Diễn ngôn không 

đơn thuần là cái dịch chuyển hay phản ánh những cuộc đấu tranh hoặc các hệ thống thống trị, 

mà chính là đối tượng và phương tiện của đấu tranh” [20; 52]; đồng thời, diễn ngôn luôn bị 

“kiểm soát, tuyển chọn, tổ chức và tái phân phối” nhằm định hình “ý chí tri thức” của toàn xã 

hội [20; 52-55]. Đặt văn bản trong bối cảnh diễn ngôn như là sự thúc đẩy năng lực giải quyết 

vấn đề, khi học sinh học cách nhận diện và chất vấn những ý nghĩa bị “tự nhiên hoá”. Qua đó, 

phẩm chất trách nhiệm được hình thành ở bình diện công dân văn hoá, gắn đọc hiểu với ý thức 

xã hội. Từ sự tích hợp giữa kí hiệu học, Vygotsky, Bakhtin và Foucault, có thể thấy hoạt động 

đọc hiểu được định vị trong không gian văn hóa - lịch sử như một thực hành kiến tạo nghĩa, qua 

đó góp phần phát triển năng lực đọc hiểu và ý thức công dân của người học. 

2.2.5. Quan hệ thích ứng lâu dài 

Dù tham chiếu Chương trình Ngữ văn 2018 như một căn cứ thực tiễn, song chúng tôi cũng  

cho rằng các nguyên tắc của kí hiệu học không hề lệ thuộc vào một chương trình cụ thể. Kí hiệu 

học gắn với tinh thần xem học sinh là trung tâm, khuyến khích tư duy phản biện, phát huy sáng 

tạo, phát triển đa trí tuệ và nuôi dưỡng ý thức công dân. Tư tưởng này tương hợp với quan niệm 

của J. Dewey rằng giáo dục là một tiến trình mở, “mỗi kinh nghiệm không chỉ tiếp nối một phần 

từ những gì đã xảy ra trước đó, mà còn góp phần làm thay đổi (ở một mức độ nhất định) chất 

lượng của những kinh nghiệm diễn ra sau này” [21; 35]. Đồng thời, phù hợp với tầm nhìn toàn 

cầu của UNESCO trong báo cáo Learning: The Treasure Within - nhấn mạnh bốn trụ cột của 

giáo dục thế kỉ XXI: “Học để biết, học để làm, học để tự khẳng định bản thân, học để cùng 

chung sống” [22; 85]. Việc tổ chức hoạt động dạy học đọc hiểu văn bản văn học theo kí hiệu 

học đảm bảo được quan hệ thích ứng lâu dài bởi kí hiệu học dựa trên nguyên tắc nền tảng coi 

văn bản như một hệ thống mở của các kí hiệu. Chính đặc tính này cho phép nó linh hoạt thích 

ứng với mọi thay đổi của chương trình hay bối cảnh xã hội. Hơn nữa, bằng việc khuyến khích 

người học giải mã, đối thoại và kiến tạo nghĩa, kí hiệu học nuôi dưỡng năng lực phản biện, sáng 

tạo và ý thức công dân. Tính mở và năng sản của kí hiệu học góp phần phát triển bền vững năng 

lực tự chủ và tự học, khi học sinh hình thành thói quen đọc độc lập và linh hoạt trước văn bản 

mới. Đồng thời, phẩm chất chăm chỉ được củng cố vì đọc hiểu được xem như một tiến trình rèn 

luyện liên tục. Vậy, có thể xác lập quan hệ thích ứng lâu dài bởi kí hiệu học vừa cung cấp nền 

tảng lí luận bền vững cho dạy học đọc hiểu văn bản, vừa mở ra khả năng ứng dụng linh hoạt 

trong nhiều bối cảnh giáo dục tương lai. Nhờ đó, việc dạy đọc văn bản mới thích ứng với sự 

biến đổi của chương trình, duy trì được định hướng nhân văn - khai phóng, đáp ứng yêu cầu 

phát triển phẩm chất và năng lực trong một thế giới luôn vận động. 

Nhìn chung, các lí thuyết giáo dục hiện đại từ Vùng phát triển gần của X. Vygotsky, giai 

đoạn Tư duy hình thức của J. Piaget, quan điểm Đa trí tuệ của H. Gardner, đến luận bàn “tính 

đối thoại” của của nhóm M.Bakhtin và phân tích “quyền lực diễn ngôn” của M. Foucault đều 

cộng hưởng với nguyên lí kí hiệu học về tính mở, tính đối thoại và tính ý thức hệ của văn bản. 

Sự cộng hưởng này cho thấy kí hiệu học còn là nền tảng để tổ chức hoạt động dạy học như một 

tiến trình phát triển năng lực toàn diện: tư duy phản biện, sáng tạo, đối thoại liên văn hóa và ý 

thức công dân,... Dạy học đọc hiểu theo kí hiệu học vừa phù hợp với tinh thần đổi mới giáo dục 

hiện nay, vừa đảm bảo tính bền vững trong tương lai, khi gắn tri thức văn học với sứ mệnh nuôi 

dưỡng nhân cách, phẩm chất và năng lực công dân toàn cầu. 

2.3. Hai cấp độ vận dụng kí hiệu học như là một định hướng khả dụng trong dạy 

học đọc hiểu văn bản văn học theo định hướng phát triển phẩm chất và năng lực 

2.3.1. Ở cấp độ quan điểm dạy học đọc hiểu văn bản văn học 

Kí hiệu học khẳng định bản chất văn bản như một trường diễn ngôn mở, ý nghĩa chỉ hình  



Kí hiệu học như là một hướng đi khả dụng trong dạy học đọc hiểu văn bản văn học… 

23 

thành qua sự tương tác của người học với văn bản và bối cảnh. Điều này đồng điệu với định 

hướng phát triển phẩm chất trong giáo dục hiện đại. Học sinh được hình thành ý thức phản biện, 

tự vấn, trách nhiệm xã hội, nhân văn và khả năng hội nhập văn hóa. Ở cấp độ quan điểm, kí hiệu 

học khẳng định tham vọng trở thành một quan điểm dạy học đọc hiểu. Bởi lẽ, khi nhìn văn bản 

như một hệ thống mở, ý nghĩa luôn được kiến tạo trong quá trình đối thoại giữa văn bản, người 

đọc và bối cảnh, kí hiệu học đã mở ra một nền tảng lí luận có khả năng đồng quy với các triết lí 

giáo dục hiện đại - học sinh là trung tâm, học tập như một quá trình kiến tạo tri thức và tri thức 

luôn gắn với trách nhiệm xã hội - văn hoá. Nhờ đó, kí hiệu học không chỉ hướng dẫn cách đọc 

từng văn bản cụ thể, mà còn định hình một quan niệm rộng lớn - học để biết cách đối thoại, học 

để làm chủ hệ thống kí hiệu, học để khẳng định bản thân và tham gia vào diễn ngôn xã hội. Để 

kí hiệu học vượt lên trên vai trò của một công cụ phân tích và định vị như một quan điểm dạy 

học đọc hiểu văn bản văn học, cần thỏa mãn một số điều kiện nền tảng. Thứ nhất, ý nghĩa của 

văn bản phải được hình thành trong quá trình tương tác giữa văn bản, người đọc và bối cảnh xã 

hội - văn hoá. Thứ hai, học sinh là trung tâm như một chủ thể kiến tạo tri thức. Thứ ba, kí hiệu 

học phải chứng minh được sự đồng quy với các triết lí giáo dục hiện đại. Thứ tư, quan điểm này 

cần phải được định hình một quan niệm rộng lớn về việc học, gắn với bốn trụ cột của UNESCO 

[22; 79-91]. Cuối cùng, kí hiệu học thực sự trở thành một quan điểm khi nó khẳng định tham 

vọng khai phóng, cung cấp nền tảng lí luận có khả năng đảm bảo sự thích ứng lâu dài của dạy 

học văn bản trong mọi bối cảnh giáo dục, từ cấp độ quốc gia đến toàn cầu. 

2.3.2. Ở cấp độ phương pháp dạy học đọc hiểu 

Kí hiệu học cung cấp cho giáo viên một hệ công cụ cụ thể để tổ chức hoạt động đọc hiểu. 

Theo đó, kí hiệu học trở thành công cụ bổ trợ để khai thác chiều sâu của từng thể loại. Nhờ đó, 

kí hiệu học có thể trở thành một phương pháp tối ưu, vừa bám sát đặc trưng thể loại, vừa phát 

huy năng lực đọc hiểu. Tuy nhiên, kí hiệu học không hề phủ nhận đặc trưng thể loại, mà trở 

thành công cụ bổ trợ để khai thác chiều sâu của từng thể loại. Chính sự bổ trợ này cho thấy tham 

vọng trở thành một phương pháp luận phổ quát của kí hiệu học - thừa nhận sự đặc thù của từng 

thể loại, mà vẫn khẳng định khả năng thống nhất trong dạy học đọc hiểu văn bản văn học, bằng 

cách soi chiếu mọi văn bản như một hệ thống kí hiệu có thể giải mã. Qua đó, kí hiệu học tự đặt 

mình như một lăng kính liên ngành, đủ sức bao quát từ ngôn ngữ nghệ thuật cho đến diễn ngôn 

xã hội, mở ra một cơ chế dạy học đọc hiểu gắn với thể loại, hướng tới phát triển năng lực toàn 

diện. Để kí hiệu học có thể vận hành như một phương pháp tối ưu trong dạy học đọc hiểu văn 

bản văn học, trước hết cần hội đủ một số điều kiện cơ bản. Thứ nhất, giáo viên phải nắm vững 

hệ công cụ khái niệm của kí hiệu học (quan hệ cái biểu đạt - cái được biểu đạt, hiển ngôn - hàm 

ngôn, mã văn hoá - xã hội,…), có khả năng chuyển hóa chúng thành hoạt động dạy học cụ thể. 

Thứ hai, kí hiệu học phải gắn với đặc trưng thể loại, phát huy tác dụng khi bổ trợ cho việc khai 

thác chiều sâu riêng của từng thể loại. Thứ ba, cần có sự thiết kế hoạt động dạy học theo định 

hướng năng lực, để việc giải mã kí hiệu góp phần trực tiếp phát triển tư duy phản biện, năng lực 

sáng tạo, cũng như ý thức công dân. Sau cùng, kí hiệu học chỉ có thể trở thành phương pháp khi 

nó chứng minh được tính khả dụng phổ quát, tức vừa tôn trọng sự đặc thù của từng thể loại, vừa 

cung cấp một cơ chế thống nhất để soi chiếu mọi văn bản như một hệ thống kí hiệu.  

2.4. Nguyên tắc vận dụng kí hiệu học trong dạy học đọc hiểu văn bản văn học ở 

cấp Trung học phổ thông theo định hướng phát triển phẩm chất và năng lực 

2.4.1. Nguyên tắc tích hợp 

Kí hiệu học góp phần mở rộng chiều sâu tiếp nhận thông qua việc giải mã quan hệ phân tử, 

như: giữa cái biểu đạt và cái được biểu đạt, giữa quy ước và đối vị, giữa biểu tượng huyền thoại 

và ý thức hệ,… Sự tích hợp này cho phép tổ chức hoạt động đọc hiểu như một tiến trình kiến tạo 

nghĩa đa tầng, chuyển từ lối đọc ngữ nghĩa đơn tuyến sang diễn giải văn hóa, qua đó phát triển 

tư duy phản biện và năng lực đọc sâu cho học sinh. Cách tiếp cận này phù hợp với định hướng 
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của Chương trình Ngữ văn 2018, đề cao xu hướng đọc tích cực, sáng tạo ở chủ thể, khuyến 

khích “học sinh phát huy vai trò đồng sáng tạo”, “liên hệ với trải nghiệm và vốn hiểu biết cá 

nhân” [15; 82], đồng thời “tổ chức dạy học theo hướng tích hợp và phát huy năng lực tự học” 

[15; 79]. Khi được vận dụng như một quan điểm dạy học, kí hiệu học còn tương thích với yêu 

cầu lựa chọn ngữ liệu giàu giá trị tư tưởng, thẩm mĩ và nhân văn, “góp phần hình thành ý thức 

công dân và tinh thần hội nhập” [15; 16]. Trong viễn tượng đó, hoạt động đọc hiểu văn bản văn 

học sẽ trở thành một quá trình giáo dục khai phóng, học sinh chủ động tham gia kiến tạo nghĩa 

trong tương tác với văn bản, văn hóa và chính đời sống của mình. 

2.4.2. Nguyên tắc cá nhân hoá 

Nguyên tắc cá nhân hoá khẳng định vai trò không thể thay thế của kinh nghiệm, vốn sống 

và chân trời tiếp nhận của học sinh trong quá trình kiến tạo nghĩa. Barthes trong luận điểm“ cái 

chết của tác giả” đã mở ra quyền năng cho người đọc, bởi văn bản chỉ “tái sinh trong mỗi hành 

vi đọc” [12; 148]. Y. Lotman nhấn mạnh mọi văn bản nghệ thuật chỉ tồn tại trong “kí hiệu 

quyển” [6; 126]. Như vậy, khi đọc hiểu văn bản văn học, học sinh cần dùng trải nghiệm cá nhân 

để kiến tạo nghĩa mới. Tinh thần này thống nhất với định hướng của Chương trình Ngữ văn 

2018: “Hướng dẫn học sinh liên hệ, so sánh giữa các văn bản, kết nối văn bản với bối cảnh lịch 

sử, văn hóa, xã hội, kết nối văn bản với trải nghiệm cá nhân học sinh,… để hiểu sâu hơn giá trị 

của văn bản” [15; 82]. Như vậy, nguyên tắc cá nhân hoá giúp mỗi giờ học trở thành cơ hội để 

học sinh được nhìn thấy chính mình trong văn bản, từ đó phát triển năng lực đồng cảm, tư duy 

phản biện và khả năng vận dụng văn chương vào đời sống. 

2.4.3. Nguyên tắc chuyển biến kí hiệu 

Theo Iser, quá trình đọc là sự “lấp đầy những khoảng trống”, người đọc kích hoạt nghĩa 

qua việc liên kết các viễn tượng văn bản [7; 35-36]. Jauss phát triển khái niệm “chân trời chờ 

đợi” để khẳng định tác phẩm chỉ có giá trị khi tham dự vào tiến trình lịch sử tiếp nhận, có thể 

thỏa mãn, phá vỡ hoặc vượt qua kì vọng công chúng [8; 24-25]. Do đó, trong dạy học, học sinh 

phải được xem là chủ thể tái cấu trúc nghĩa, chứ không phải người tiếp nhận thụ động. Giờ đọc 

hiểu cần được thiết kế để học sinh trải nghiệm quá trình chuyển biến kí hiệu - tham gia tái tạo và 

làm mới văn bản trong chân trời tiếp nhận của thế hệ. Đây chính là cách cụ thể hóa yêu cầu 

chương trình: “Phân tích và nhận xét được đặc điểm của ngôn ngữ văn học; phân biệt được cái 

biểu đạt và cái được biểu đạt trong văn học” [15; 7]. Song song đó, Chương trình Ngữ văn 2018 

cũng khẳng định: “Phương pháp dạy đọc phải tập trung kích hoạt việc đọc tích cực, sáng tạo ở 

chủ thể đọc. Hướng dẫn và khích lệ học sinh chủ động, tự tin, phát huy vai trò “đồng sáng tạo” 

trong tiếp nhận tác phẩm; hứng thú tham gia kiến tạo nghĩa cho văn bản” [15; 83]. Như vậy, 

nguyên tắc chuyển biến kí hiệu góp phần tránh tình trạng coi học sinh là đối tượng thụ động 

trong tiếp nhận, thay vào đó, biến mỗi giờ đọc văn bản thành một quá trình tái cấu trúc năng 

động, nơi học sinh thực sự tham gia kiến tạo giá trị cho tác phẩm. 

2.4.4. Nguyên tắc đối thoại 

Nhóm Bakhtin coi văn bản là bản thể đối thoại, mở ra sự thương lượng và đa nghĩa [19; 

272-273, 324]. Lotman bổ sung khi nhấn mạnh tính dị biệt (dị thể) và va chạm giữa nhiều hệ 

thống kí hiệu trong kí hiệu quyển. Trên bất kì lát cắt đồng đại nào, các hệ thống kí hiệu luôn ở 

trong trạng thái xung đột, khiến cho văn bản có thể bị đặt vào những hệ thống ngôn ngữ không 

thuộc về chính nó, thậm chí có những trường hợp không hề tồn tại các mã thích hợp để giải mã 

(codes to decipher) [6; 126]. Ở vùng ranh giới của kí hiệu quyển (semiosphere), diễn ra một quá 

trình đối thoại không ngừng (incessant dialogue), kèm theo sự trao đổi và lai ghép, hình thành 

nên các hệ thống kí hiệu lai ghép (creolized semiotic systems) [6; 143]. Vì thế, ý nghĩa luôn 

trong trạng thái vận động và không bao giờ cố định. Trên cơ sở này, giờ dạy đọc hiểu cần được 

thiết kế như một trường đối thoại đa chiều. Hơn thế, chương trình cũng định hướng rõ ràng việc 

học Ngữ văn phải giúp học sinh cấp Trung học Phổ thông: “Biết vận dụng kiến thức tiếng Việt 

và kiến thức về bối cảnh lịch sử, xã hội, tư tưởng, triết học và quan niệm thẩm mĩ của các thời 
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kì để hiêu các văn bản khó hơn; Biết phân tích, đánh giá nội dung và đặc điểm nổi bật về hình 

thức biểu đạt của văn bản, nhất là những tìm tòi sáng tạo về ngôn ngữ, cách viết và kiều văn 

bản. Học sinh có cách nhìn, cách nghĩ về con người và cuộc sống theo cảm quan riêng; thấy 

được vai trò và tác dụng của việc đọc đối với bản thân” [15; 11]. Do đó, đối thoại là phương 

thức, là mục tiêu sư phạm. Chương trình cũng quy định rõ: “Tổ chức cho học sinh thảo luận về 

văn bản, chuyển thể tác phẩm văn học từ thể loại này sang thể loại khác, vẽ tranh, làm phim, trải 

nghiệm những tình huống mà nhân vật đã trải qua,… Sử dụng đa dạng các loại câu hỏi ở những 

mức độ khác nhau để thực hiện dạy học phân hoá và hướng dẫn học sinh đọc hiểu văn bản” [15; 

83]. Với tinh thần này, nguyên tắc đối thoại góp phần khẳng định việc đọc hiểu văn học trong 

nhà trường phải được mở ra như một không gian giao tiếp liên tục, nơi học sinh rèn năng lực 

hợp tác, tư duy phê phán và ý thức công dân. 

3. Kết luận 

Bài viết đã trình bày cơ sở lí luận và giá trị ứng dụng của kí hiệu học trong dạy học đọc 

hiểu văn bản văn học ở cấp Trung học Phổ thông theo định hướng phát triển phẩm chất và năng 

lực. Trên phương diện lí luận, nghiên cứu xác lập năm đặc điểm của hoạt động đọc hiểu từ góc 

độ kí hiệu học: (1) tính liên ngành, (2) tính quy ước - hệ thống, (3) tính song kép - biện chứng, 

(4) tính năng sản, (5) tính văn hóa - lịch sử, qua đó cho thấy kí hiệu học là một hệ hình bao quát 

cơ chế tạo nghĩa, diễn ngôn xã hội và ý thức hệ. Trên phương diện sư phạm, bài viết đề xuất 

năm nguyên tắc dạy học đọc hiểu theo kí hiệu học: (1) nguyên tắc phương pháp, (2) nguyên tắc 

hướng tới trở thành quan điểm dạy học, (3) nguyên tắc cá nhân hóa, (4) nguyên tắc chuyển biến 

kí hiệu, (5) nguyên tắc đối thoại. Bài viết đồng thời chỉ ra hai cấp độ vận dụng: ở cấp độ phương 

pháp, kí hiệu học là công cụ khai thác chiều sâu thể loại và bổ trợ cho thi pháp học, tự sự học; 

ở cấp độ quan điểm, kí hiệu học định hướng tiến trình đọc hiểu như một trường diễn ngôn mở 

và xác lập học sinh là chủ thể đồng kiến tạo nghĩa. Tính mới của nghiên cứu nằm ở việc chuyển 

kí hiệu học sang phạm vi phương pháp dạy học, làm rõ quan hệ cộng hưởng với các lí thuyết 

giáo dục hiện đại và đề xuất hệ nguyên tắc sư phạm cụ thể, khả thi. Nhìn chung, hướng tiếp cận 

kí hiệu học khả dụng trong phạm vi lớp học, mang lại ý nghĩa khai phóng, gắn tri thức văn học 

với trách nhiệm văn hóa - xã hội, tư duy phản biện, sáng tạo và ý thức công dân. 
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