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Tóm tắt. Bài viết sử dụng phương pháp tổng quan tường thuật, kết hợp tham chiếu các bước tìm kiếm và 

sàng lọc tài liệu nhằm phân tích 16 công trình nghiên cứu quốc tế về vai trò của chế độ sinh hoạt hàng ngày 

(CĐSHHN) đối với giáo dục phát triển ngữ dụng cho trẻ rối loạn phổ tự kỉ (RLPTK) lứa tuổi mầm non. 

Các tài liệu được lựa chọn dựa trên tiêu chí về độ tuổi, nội dung liên quan đến các thành tố ngữ dụng và bối 

cảnh sinh hoạt tự nhiên. Kết quả tổng hợp cho thấy CĐSHHN, với đặc trưng là các hoạt động diễn ra tự 

nhiên, lặp lại và có tổ chức, tạo ra hệ thống bối cảnh sử dụng ngôn ngữ đa dạng, qua đó hỗ trợ sự phát triển 

các thành tố ngữ dụng của trẻ. Bốn vai trò chính được xác định gồm: tăng cường khả năng tham gia vào 

tương tác có ý nghĩa, hỗ trợ điều chỉnh hành vi ngôn ngữ theo bối cảnh, thúc đẩy việc sử dụng ngôn ngữ 

nhằm đạt mục đích cụ thể và cung cấp các bối cảnh đa dạng để vận dụng ngôn ngữ. Bài viết góp phần hệ 

thống hóa các kết quả nghiên cứu hiện có và làm rõ mối liên hệ giữa đặc điểm của CĐSHHN với các khía 

cạnh của phát triển ngữ dụng. Trên cơ sở đó, nghiên cứu gợi ý hướng vận dụng trong tổ chức hoạt động 

giáo dục mầm non hòa nhập phù hợp với đặc điểm của trẻ RLPTK.   

Từ khóa: ngữ dụng, rối loạn phổ tự kỉ, tổng quan, CĐSHHN, mầm non hòa nhập. 
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Abstract. This study employs a narrative review design, while drawing on systematic search and screening 

procedures, to analyze 16 international studies on the role of daily routines in supporting pragmatic 

development in preschool children with autism spectrum disorder. The selected studies were identified 

based on criteria related to age range, focus on pragmatic components, and naturalistic activity contexts. 

The findings indicate that daily routines, characterized by natural, repetitive, and structured activities, 

provide diverse contexts for language use, thereby supporting the development of pragmatic skills. Four 

main roles are identified: enhancing participation in meaningful interaction, supporting the adjustment of 

language use across contexts, promoting the use of language to achieve specific purposes, and providing 

varied contexts for language application. This review contributes to synthesizing existing evidence and 

clarifying the relationship between features of daily routines and different aspects of pragmatic 

development. It also suggests implications for organizing inclusive early childhood education practices 

tailored to children with autism spectrum disorder.  
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1.  Mở đầu  

RLPTK đang cho thấy tỉ lệ mắc ngày càng gia tăng trên toàn thế giới, đặt ra những thách 

thức lớn đối với cá nhân mắc rối loạn, gia đình của họ và hệ thống giáo dục (Lord và cộng sự, 

2018), với khoảng 0,76% trẻ em trên toàn cầu bị ảnh hưởng (Zeidan và cộng sự, 2022). Theo 

Trung tâm Kiểm soát và Phòng ngừa Dịch bệnh Hoa Kỳ (CDC, 2020), tỉ lệ mắc RLPTK hiện nay 

là 1 trên 36 trẻ em, trong đó bé trai có khả năng được chẩn đoán cao gấp khoảng 3,8 lần so với bé 

gái (Maenner, 2023). Tại Việt Nam, các khảo sát gần đây cũng cho thấy tỉ lệ trẻ RLPTK dao động 

từ 0,7% đến 2,3% (Lê Thị Vui và cộng sự, 2021; Đỗ Thị Nga và cộng sự, 2025). Những con số 

này phản ánh rằng số lượng trẻ RLPTK không hề nhỏ và vẫn đang tiếp tục gia tăng, cho thấy sự 

cần thiết và cấp bách của các nghiên cứu cũng như các hoạt động hỗ trợ, đặc biệt là trong giai 

đoạn mầm non, thời kỳ then chốt cho sự hình thành và phát triển ngôn ngữ, nhận thức và kỹ năng 

xã hội. Một trong những khiếm khuyết cốt lõi của RLPTK là các vấn đề về giao tiếp xã hội, trong 

đó có khó khăn về ngữ dụng (Hiệp hội Tâm thần Hoa Kỳ, 2013). Ngữ dụng là khả năng sử dụng 

ngôn ngữ phù hợp với bối cảnh và người nghe, bao gồm việc điều chỉnh lời nói, hiểu hàm ý, sử 

dụng cử chỉ, giọng điệu và nét mặt để thể hiện ý định, cảm xúc (Paul, 2007). Những hạn chế này 

khiến trẻ RLPTK gặp khó khăn trong việc thiết lập và duy trì mối quan hệ xã hội, hiểu và phản 

hồi cảm xúc của người khác, dù có thể sử dụng ngôn ngữ đúng ngữ pháp, từ đó dẫn đến sự cô lập 

trong học tập và sinh hoạt (Hyter, 2007; Lord và cộng sự, 2018). Chính vì vậy, giáo dục phát triển 

ngữ dụng được xem là một hướng trọng tâm và cần thiết trong quá trình hỗ trợ trẻ RLPTK hòa 

nhập học đường và đời sống xã hội. 

Giai đoạn mầm non, đặc biệt từ 5–6 tuổi, được xem là thời kỳ có ý nghĩa quan trọng đối với 

sự phát triển ngôn ngữ và giao tiếp xã hội của trẻ. Theo quan điểm của Vygotsky (1978), sự phát 

triển ngôn ngữ diễn ra thông qua tương tác xã hội và sự tham gia của trẻ vào các hoạt động thường 

nhật. Trong bối cảnh giáo dục mầm non, các hoạt động sinh hoạt như chào hỏi, ăn uống, vệ sinh, 

nghỉ ngơi hay các thời điểm chuyển tiếp giữa học và chơi tạo thành những bối cảnh giao tiếp tự 

nhiên, có tính lặp lại và mang ý nghĩa giáo dục rõ rệt. Những bối cảnh này không chỉ giúp trẻ thực 

hành ngôn ngữ trong môi trường quen thuộc mà còn tạo điều kiện để hình thành và củng cố các 

kỹ năng giao tiếp trong tình huống thực tế. Đối với trẻ RLPTK, việc tham gia vào các hoạt động 

sinh hoạt hàng ngày trong môi trường mầm non hòa nhập góp phần mở rộng cơ hội tương tác với 

người lớn và bạn đồng trang lứa, qua đó hỗ trợ sự phát triển các thành tố của ngữ dụng. Khi các 

tình huống sinh hoạt được tổ chức và hỗ trợ phù hợp, trẻ có thể từng bước cải thiện khả năng diễn 

đạt ý định giao tiếp, hiểu và phản hồi các tín hiệu xã hội, cũng như điều chỉnh hành vi ngôn ngữ 

theo yêu cầu của bối cảnh (Prelock & Hutchins, 2018). 

Các nghiên cứu gần đây trên thế giới cho thấy xu hướng nhấn mạnh vai trò của việc tích hợp 

các bối cảnh sinh hoạt hàng ngày vào giáo dục trẻ RLPTK. Wong và cộng sự (2015) chỉ ra rằng 

việc tận dụng các bối cảnh tự nhiên trong hoạt động thường nhật có liên quan đến việc nâng cao 

hiệu quả của các thực hành dựa trên bằng chứng trong phát triển giao tiếp xã hội. Tương tự, 

Prelock và Hutchins (2018) nhấn mạnh rằng các hoạt động thường nhật, khi được tổ chức và hỗ 

trợ phù hợp, có thể tạo điều kiện để trẻ thực hành giao tiếp trong các tình huống thực tế, qua đó 

góp phần thúc đẩy sự phát triển giao tiếp xã hội và các thành tố ngữ dụng. Những kết quả này gợi 

ý rằng các bối cảnh sinh hoạt hàng ngày không chỉ có ý nghĩa trong việc hình thành thói quen, 

mà còn có tiềm năng trở thành môi trường thuận lợi để hỗ trợ phát triển kỹ năng giao tiếp một 

cách có ý nghĩa và bền vững. 

Trong bối cảnh Việt Nam, các nghiên cứu liên quan đến phát triển ngữ dụng cho trẻ RLPTK 

bước đầu đã được quan tâm, tuy nhiên mức độ tiếp cận và phạm vi nghiên cứu còn chưa đồng đều 

giữa các hướng nghiên cứu. Một số công trình tập trung vào các khía cạnh của ngôn ngữ theo 

nghĩa hẹp, như từ vựng, ngữ pháp hoặc phát âm, hoặc vào các hình thức can thiệp trong môi 

trường lớp học. Trong khi đó, việc xem xét vai trò của các bối cảnh sinh hoạt tự nhiên, đặc biệt 
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là trong khuôn khổ CĐSHHN, đối với sự phát triển ngữ dụng của trẻ vẫn chưa được đề cập một 

cách hệ thống trong các nghiên cứu hiện có. 

Từ thực tiễn đó, việc tổng quan các nghiên cứu quốc tế về chủ đề này có thể góp phần làm 

rõ các hướng tiếp cận đã được triển khai, đồng thời cung cấp cơ sở tham chiếu cho việc xem xét 

và vận dụng trong bối cảnh giáo dục mầm non tại Việt Nam. 

2.  Phương pháp nghiên cứu 

Nghiên cứu sử dụng phương pháp tổng quan tường thuật (narrative review) nhằm tổng hợp 

và phân tích các nghiên cứu về vai trò của CĐSHHN đối với phát triển ngữ dụng cho trẻ RLPTK 

lứa tuổi mầm non. Tài liệu được tìm kiếm trên các cơ sở dữ liệu quốc tế như PubMed, ERIC, 

PsycINFO và Google Scholar bằng các nhóm từ khóa liên quan đến RLPTK, phát triển ngữ dụng 

và bối cảnh sinh hoạt hàng ngày. Các tài liệu được lựa chọn dựa trên các tiêu chí: (1) đối tượng 

nghiên cứu là trẻ RLPTK lứa tuổi mầm non hoặc có phân tích liên quan đến nhóm tuổi này; (2) 

nội dung đề cập đến vai trò của bối cảnh sinh hoạt tự nhiên hoặc CĐSHHN đối với phát triển ngữ 

dụng/giao tiếp xã hội; (3) nghiên cứu được công bố trên các nguồn học thuật có uy tín. Các nghiên 

cứu tập trung hoàn toàn vào can thiệp lâm sàng tách biệt khỏi bối cảnh sinh hoạt tự nhiên không 

được lựa chọn. Sau quá trình sàng lọc, 16 nghiên cứu được lựa chọn để phân tích. Dữ liệu được 

tổng hợp theo hướng phân tích nội dung nhằm xác định các chủ đề liên quan đến vai trò của 

CĐSHHN trong giáo dục phát triển ngữ dụng cho trẻ RLPTK. 

3. Kết quả nghiên cứu 

Bảng 1. Các nghiên cứu về vai trò của CĐSHHN với giáo dục phát triển ngữ dụng  

cho trẻ RLPTK lứa tuổi mầm non 

Nghiên cứu (tác giả, 

năm: cỡ mẫu N, tuổi) 

Vai trò của CĐSHHN 

Chiang & Lin (2008) 

N=34 

Tuổi: 2;2-5;11 (14), 

6;0- 16;2 (20) 

CĐSHHN: bối cảnh lặp lại, giao tiếp tự nhiên 

Vai trò: kích thích mục đích giao tiếp chức năng (yêu cầu, từ chối, khởi 

xướng,…) và đa dạng phương thức giao tiếp (bằng lời, công cụ,…)  

Clifford, Minnes & 

Dawson (2010): N = 41; 

4;0 - 6;0 

CĐSHHN: bối cảnh quan sát tự nhiên trong lớp học. 

Vai trò: hỗ trợ đánh giá giao tiếp có chủ ý và hành vi ngôn ngữ/ngữ dụng 

qua hoạt động hàng ngày. 

Hume và cộng sự (2019): 

N = 53; 2;9 - 5;11 

CĐSHHN gồm: chơi giả vờ, vận động thô, nhóm nhỏ, hoạt động sáng tạo. 

Vai trò: CĐSHHN thúc đẩy: tương tác bạn bè, đặc biệt trong bối cảnh có 

cấu trúc và ít can thiệp trực tiếp của người lớn. 

Pasco và cộng sự (2018): 

N = 91; 4;0 - 11;0 

CĐSHHN: bối cảnh tự nhiên. 

Vai trò: quan sát hành vi khởi xướng và phản hồi giao tiếp trong điều kiện 

thực tế. 

Ballard (1981): nghiên cứu 

lý thuyết; tuổi mẫu giáo 

CĐSHHN (tự do): tạo tình huống khởi xướng tương tác. 

Vai trò: nguồn dữ liệu quan trọng để phân tích giao tiếp tự phát. 

Anderson và cộng sự 

(2004): N = 11; 3;5 - 7;7 

CĐSHHN (chơi tự do): tạo cơ hội giao tiếp. 

Vai trò: trẻ RLPTK ít tương tác nếu không có hỗ trợ, cần can thiệp trong 

bối cảnh này. 

Kaale và cộng sự (2014): 

N = 61; 2;4 - 5;0 

CĐSHHN: môi trường tích hợp can thiệp. 

Vai trò: tăng chú ý chung và tham gia giao tiếp khi lồng ghép kỹ thuật can 

thiệp vào hoạt động hàng ngày 

Fasano và cộng sự (2021): 

N = 56; ~50 tháng 

CĐSHHN: môi trường tương tác lặp lại trong lớp hòa nhập. 

Vai trò: hình thành mạng lưới giao tiếp; tương tác ngang hàng liên quan 

đến phát triển ngôn ngữ. 

Bauminger-Zviely và cộng 

sự (2017): N = 51; 5;0 - 6;0 

CĐSHHN (chơi tự nhiên): bối cảnh biểu hiện hành vi ngữ dụng. 

Vai trò: rèn luyện hội thoại, khởi xướng và duy trì tương tác. 
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Yuill và cộng sự (2007): N 

= 8; 5;0 - 7;0 

CĐSHHN (môi trường vật lý - sân chơi): bối cảnh mở rộng. 

Vai trò: thiết kế môi trường thúc đẩy tương tác và chơi xã hội. 

Reszka, Odom & Hume 

(2012): N = 68; mẫu giáo 

CĐSHHN gồm: khu vực lớp, thời gian ăn, hoạt động cụ thể. 

Vai trò: một số bối cảnh tạo nhiều cơ hội tương tác hơn (đồ ăn, sách,...). 

Wong và cộng sự (2015): 

tổng quan lý thuyết 

CĐSHHN: Bối cảnh tự nhiên thuận lợi để tích hợp các thực hành dựa trên 

bằng chứng (EBPs). 

Vai trò: tăng hiệu quả can thiệp khi sử dụng lịch trình, hỗ trợ trực quan, 

tương tác ngang hàng. 

Tsamitrou & Plumet 

(2024): tổng quan lý 

thuyết 

CĐSHHN: bối cảnh quan sát tương tác. 

Vai trò: Tăng hiệu quả can thiệp giao tiếp thông qua việc lồng ghép lịch 

trình có cấu trúc, hỗ trợ trực quan và tương tác ngang hàng vào các hoạt 

động hàng ngày 

Ghi chú: Một số nghiên cứu có phạm vi tuổi rộng hơn được sử dụng như nguồn  

tham chiếu bổ trợ để phân tích vai trò của bối cảnh sinh hoạt tự nhiên. 

Dựa trên tổng hợp các nghiên cứu, kết quả được tổ chức thành bốn chủ đề chính phản ánh 

vai trò của CĐSHHN đối với giáo dục phát triển ngữ dụng cho trẻ RLPTK lứa tuổi mầm non. 

Việc phân nhóm được thực hiện theo hướng phân tích nội dung quy nạp, đồng thời tham chiếu 

khung phát triển ngữ dụng của Dewart và Summers (1995). Trên cơ sở đó, các kết quả được tổng 

hợp thành bốn nhóm chính gồm: (1) khả năng tương tác với người lớn và bạn bè; (2) sự linh hoạt 

trong sử dụng các hình thức giao tiếp theo bối cảnh; (3) giao tiếp chức năng; và (4) sự tham gia 

trong các bối cảnh giao tiếp đa dạng. 

3.1. Khả năng tương tác với người lớn và bạn bè 

Khả năng tương tác với người lớn và bạn bè được hiểu là mức độ trẻ tham gia vào các tình 

huống giao tiếp xã hội thông qua việc khởi xướng, phản hồi và duy trì tương tác bằng các phương 

thức lời nói và phi ngôn ngữ. Theo Bruner (1983), sự phát triển ngôn ngữ diễn ra thông qua các 

tương tác xã hội, trong khi Tomasello (2003) nhấn mạnh vai trò của chú ý chung và ý định giao 

tiếp trong sự phát triển giao tiếp của trẻ. 

Với người lớn: Các nghiên cứu cho thấy tương tác giữa trẻ RLPTK và người lớn có xu hướng 

gia tăng trong các bối cảnh giáo dục được tổ chức có chủ đích, đặc biệt khi các hoạt động sinh 

hoạt hàng ngày được thiết kế với mục tiêu giao tiếp rõ ràng. Đối với nhóm trẻ RLPTK, Chiang 

và Lin (2008) chỉ ra rằng khi người lớn chủ động khởi xướng và hỗ trợ giao tiếp, trẻ gia tăng hành 

vi khởi xướng và sử dụng các phương thức giao tiếp, đặc biệt là giao tiếp phi ngôn ngữ. Các kết 

quả này cho thấy sự gia tăng tương tác không chỉ phụ thuộc vào bối cảnh, mà được hình thành 

thông qua các cơ chế như chia sẻ chú ý chung và hỗ trợ có chủ đích từ người lớn, trong đó người 

lớn đóng vai trò định hướng, duy trì và mở rộng tương tác. Đồng thời, các yếu tố như mức độ cấu 

trúc của hoạt động và sự chủ động của người lớn trong việc tạo cơ hội giao tiếp đóng vai trò trung 

gian quan trọng, quyết định việc trẻ có tham gia và duy trì tương tác hay không.  

Với bạn bè đồng trang lứa: Tương tác với bạn bè đồng trang lứa đóng vai trò quan trọng 

trong phát triển ngôn ngữ giao tiếp và kỹ năng xã hội của trẻ RLPTK, tuy nhiên hiệu quả của 

tương tác này phụ thuộc đáng kể vào cách thức tổ chức hoạt động. Kaale và cộng sự (2014) cho 

thấy sau các can thiệp giao tiếp xã hội trong môi trường mầm non, trẻ cải thiện khả năng khởi 

xướng và chia sẻ chú ý chung với bạn bè, cho thấy vai trò của cơ chế chú ý chung và phối hợp xã 

hội trong tương tác ngang hàng. Bên cạnh đó, Clifford, Minnes và Dawson (2010) ghi nhận rằng 

các hoạt động nhóm nhỏ có hướng dẫn giúp gia tăng tần suất và chất lượng các hành vi tương tác 

như mời bạn, trao đổi và duy trì hội thoại. Các kết quả này cho thấy tương tác ngang hàng không 

tự động xảy ra chỉ nhờ sự hiện diện của bạn bè, mà phụ thuộc vào các điều kiện như cấu trúc hoạt 

động, sự hỗ trợ gián tiếp từ người lớn và cơ hội chia sẻ mục tiêu giao tiếp. Những yếu tố này đóng 

vai trò trung gian trong việc kích hoạt và duy trì tương tác giữa trẻ với bạn đồng trang lứa. 
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Các nghiên cứu về tương tác với người lớn và bạn bè có những điểm tương đồng nhưng cũng 

cho thấy sự khác biệt về điều kiện tác động. Chiang và Lin (2008) nhấn mạnh vai trò của sự khởi 

xướng từ phía người lớn trong việc thúc đẩy hành vi giao tiếp, đặc biệt là giao tiếp phi ngôn ngữ. 

Đối với tương tác ngang hàng, Kaale và cộng sự (2014) ghi nhận sự gia tăng hành vi khởi xướng 

sau can thiệp giao tiếp xã hội, trong khi Clifford và cộng sự (2010) cho thấy hiệu quả này phụ 

thuộc vào việc tổ chức hoạt động nhóm nhỏ có hướng dẫn. Sự khác biệt này cho thấy tương tác 

với người lớn thường chịu ảnh hưởng bởi vai trò điều phối trực tiếp, trong khi tương tác với bạn 

bè phụ thuộc nhiều hơn vào cấu trúc hoạt động và cơ hội tương tác được thiết kế. 

3.2. Điều chỉnh linh hoạt các hình thức giao tiếp phù hợp với từng bối cảnh 

Điều chỉnh linh hoạt các hình thức giao tiếp phù hợp với từng bối cảnh là sự thay đổi cách 

thức giao tiếp dựa trên đặc điểm của đối tượng, mục đích và tình huống giao tiếp. Theo Grice 

(1975), việc sử dụng ngôn ngữ hiệu quả phụ thuộc vào khả năng điều chỉnh theo các nguyên tắc 

hội thoại, trong khi Dewart và Summers (1995) nhấn mạnh khả năng điều chỉnh hành vi giao tiếp 

theo bối cảnh xã hội là một khía cạnh quan trọng của năng lực ngữ dụng. 

CĐSHHN trong trường mầm non hòa nhập tạo ra hệ thống các bối cảnh giao tiếp đa dạng và 

có tính chuyển đổi liên tục, qua đó hỗ trợ trẻ RLPTK phát triển khả năng sử dụng linh hoạt các 

hình thức giao tiếp. Trong các hoạt động có cấu trúc và có sự tham gia của đối tác giao tiếp, trẻ 

gia tăng mức độ tham gia vào tương tác lời nói và cải thiện khả năng phản hồi phù hợp với yêu 

cầu của tình huống (Fasano và cộng sự, 2021). Đồng thời, sự thay đổi giữa các bối cảnh như hoạt 

động nhóm, hoạt động có hướng dẫn hay các thời điểm chuyển tiếp trong ngày tạo điều kiện để 

trẻ thực hành điều chỉnh cách thức giao tiếp và phối hợp giữa lời nói với các hình thức giao tiếp 

phi ngôn ngữ. Tuy nhiên, các nghiên cứu cũng cho thấy hành vi giao tiếp của trẻ RLPTK không 

tự động xuất hiện trong các bối cảnh tự nhiên nếu thiếu sự hỗ trợ phù hợp. Gutierrez Jr. và cộng 

sự (2007) cho rằng hành vi giao tiếp phụ thuộc vào các điều kiện kích thích và động cơ giao tiếp 

có ý nghĩa, trong khi Tsamitrou và cộng sự (2024) nhấn mạnh rằng trong các bối cảnh ít cấu trúc, 

trẻ có thể gặp khó khăn trong việc khởi xướng giao tiếp nếu thiếu hỗ trợ từ người lớn. Các kết 

quả này cho thấy hiệu quả phát triển tính linh hoạt giao tiếp không chỉ phụ thuộc vào sự đa dạng 

của bối cảnh mà còn liên quan đến mức độ cấu trúc của hoạt động và sự hỗ trợ trong quá trình 

tương tác. 

Nhìn chung, việc tổ chức CĐSHHN theo hướng kết hợp giữa hoạt động có cấu trúc và ít cấu 

trúc, đồng thời tăng cường sự hỗ trợ của người lớn trong quá trình tương tác, có ý nghĩa quan 

trọng đối với việc giúp trẻ RLPTK sử dụng linh hoạt các hình thức giao tiếp và điều chỉnh hành 

vi giao tiếp phù hợp với từng bối cảnh trong môi trường mầm non hòa nhập. 

3.3. Giao tiếp chức năng 

Giao tiếp chức năng được hiểu là việc cá nhân sử dụng hành vi giao tiếp bằng lời hoặc phi 

ngôn ngữ nhằm đạt được các mục đích cụ thể trong tương tác, như yêu cầu, từ chối, thu hút sự 

chú ý hoặc tìm kiếm sự hỗ trợ. Theo Dewart và Summers (1995), việc sử dụng ngôn ngữ nhằm 

đạt mục đích giao tiếp là một trong những khía cạnh quan trọng của năng lực ngữ dụng.Trong 

môi trường mầm non hòa nhập, CĐSHHN tạo điều kiện để các dạng giao tiếp này được hình 

thành thông qua các hoạt động gắn với nhu cầu thực tế của trẻ. Tuy nhiên, các nghiên cứu cho 

thấy sự khác biệt đáng chú ý về loại chức năng giao tiếp được ghi nhận. Nghiên cứu của Chiang 

và Lin (2008), với đối tượng có độ tuổi rộng hơn, cho thấy các hành vi giao tiếp mang tính công 

cụ như yêu cầu và từ chối xuất hiện với tần suất cao trong các tình huống gắn với nhu cầu trực 

tiếp. Kết quả này phản ánh đặc điểm phổ biến ở trẻ RLPTK, song cần được cân nhắc khi áp dụng 

riêng cho nhóm trẻ 5–6 tuổi. Ngược lại, nghiên cứu của Bauminger-Zviely và cộng sự (2017) 

trong bối cảnh hoạt động nhóm lại nhấn mạnh sự gia tăng các hành vi giao tiếp mang tính xã hội 

như chia sẻ, duy trì tương tác và phối hợp hành động với bạn bè. Bên cạnh đó, Boyd và cộng sự 

(2011) và Reszka, Odom và Hume (2012) cho thấy các hoạt động có cấu trúc và cách tổ chức môi 
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trường lớp học có ảnh hưởng đến tần suất khởi xướng giao tiếp, nhưng không xác định rõ loại 

chức năng giao tiếp nào chiếm ưu thế. Khi đối chiếu các nghiên cứu, có thể thấy rằng giao tiếp 

chức năng và giao tiếp xã hội không tách biệt hoàn toàn, mà tồn tại trong mối quan hệ bổ sung và 

chuyển hóa tùy theo bối cảnh. Các bối cảnh gắn với nhu cầu trực tiếp (như ăn uống, chơi với đồ 

vật) thường thúc đẩy các hành vi giao tiếp mang tính công cụ, trong khi các bối cảnh tương tác 

xã hội (như hoạt động nhóm, chơi chung) tạo điều kiện phát triển các hành vi giao tiếp mang tính 

xã hội. Các kết quả này cho thấy hiệu quả phát triển giao tiếp chức năng phụ thuộc vào một số 

yếu tố then chốt, bao gồm: (1) việc tạo ra nhu cầu giao tiếp có ý nghĩa trong hoạt động; (2) mức 

độ cấu trúc của bối cảnh giúp trẻ nhận diện mục đích giao tiếp; và (3) sự hỗ trợ của người lớn 

trong việc khởi xướng và mở rộng hành vi giao tiếp. Những yếu tố này đóng vai trò trung gian 

trong việc chuyển từ các hành vi giao tiếp mang tính phản ứng sang các hành vi giao tiếp có mục 

đích rõ ràng và phù hợp với bối cảnh. 

Từ góc độ lý luận, các tiếp cận can thiệp trong bối cảnh tự nhiên nhấn mạnh rằng giao tiếp 

chức năng cần được hình thành thông qua các tình huống thực tế để đảm bảo tính sử dụng và khả 

năng khái quát hóa (Schreibman, 2005). Điều này cho thấy CĐSHHN, khi được tổ chức theo 

hướng tạo ra nhu cầu giao tiếp rõ ràng và có sự hỗ trợ phù hợp, có thể đóng vai trò như một môi 

trường thuận lợi để phát triển cả giao tiếp chức năng và giao tiếp xã hội ở trẻ RLPTK. 

3.4. Cung cấp đa dạng bối cảnh giao tiếp 

Cung cấp đa dạng bối cảnh giao tiếp được hiểu là việc tạo điều kiện để trẻ tham gia giao tiếp 

trong nhiều môi trường, hoạt động, mối quan hệ xã hội và tình huống khác nhau, qua đó có cơ hội 

sử dụng, điều chỉnh và khái quát hóa các hành vi giao tiếp phù hợp với yêu cầu của từng bối cảnh. 

Sự đa dạng này bao gồm các bối cảnh có cấu trúc và ít cấu trúc, bối cảnh chính thức và không 

chính thức, cũng như các hoạt động diễn ra trong những thời điểm khác nhau của chế độ sinh hoạt 

hằng ngày. Theo Vygotsky (1978), sự phát triển ngôn ngữ diễn ra thông qua việc tham gia vào 

các hoạt động xã hội đa dạng. Bên cạnh đó, Kaiser và Hemmeter (1994) cho rằng việc tạo ra nhiều 

cơ hội giao tiếp trong các bối cảnh tự nhiên góp phần thúc đẩy sự khái quát hóa và duy trì các kỹ 

năng giao tiếp của trẻ. 

CĐSHHN trong trường mầm non hòa nhập không chỉ tạo ra các cơ hội giao tiếp lặp lại mà 

còn cung cấp nhiều bối cảnh giao tiếp khác nhau để trẻ RLPTK thực hành và khái quát hóa kỹ 

năng ngữ dụng. Các bối cảnh này bao gồm hoạt động có cấu trúc như hoạt động nhóm, hoạt động 

học có hướng dẫn, hoạt động chuyển tiếp và các hoạt động ít cấu trúc như chơi tự do hoặc chơi 

ngoài trời. Mỗi dạng bối cảnh tạo ra những cơ hội giao tiếp khác nhau: hoạt động có cấu trúc giúp 

trẻ nhận biết rõ hơn mục tiêu, vai trò và quy tắc tương tác, trong khi hoạt động ít cấu trúc tạo điều 

kiện để trẻ chủ động khởi xướng, điều chỉnh và duy trì giao tiếp trong các tình huống linh hoạt 

hơn. Trong các bối cảnh có cấu trúc, trẻ có điều kiện nhận biết vai trò giao tiếp, quy tắc tương tác 

và trình tự phản hồi rõ ràng hơn. Hume và cộng sự (2019) cho thấy mức độ tương tác xã hội của 

trẻ RLPTK thay đổi theo từng bối cảnh hoạt động trong môi trường mầm non, trong khi Reszka, 

Odom và Hume (2012) nhấn mạnh vai trò của môi trường lớp học, khu vực hoạt động và cách tổ 

chức không gian đối với mức độ tham gia xã hội của trẻ. Các kết quả này cho thấy các hoạt động 

được tổ chức rõ ràng có thể giúp trẻ giảm sự mơ hồ trong giao tiếp và tăng cơ hội tham gia tương 

tác với người khác. Bên cạnh đó, các hoạt động ít cấu trúc như chơi tự do hoặc chơi ngoài trời tạo 

cơ hội để trẻ điều chỉnh hành vi giao tiếp trong các tình huống tự nhiên và linh hoạt hơn. Yuill và 

cộng sự (2007) cho thấy việc thiết kế phù hợp môi trường sân chơi có thể thúc đẩy khởi xướng 

xã hội và chơi nhóm ở trẻ RLPTK. Đồng thời, Tsamitrou và Plumet (2024) cho rằng mỗi loại bối 

cảnh giao tiếp bộc lộ những khía cạnh khác nhau của năng lực giao tiếp xã hội ở trẻ, do đó việc 

kết hợp đa dạng các bối cảnh trong CĐSHHN có ý nghĩa quan trọng đối với sự phát triển và khái 

quát hóa kỹ năng ngữ dụng. 

Nhìn chung, các nghiên cứu cho thấy vai trò của CĐSHHN không nằm ở một hoạt động 

riêng lẻ mà ở khả năng tạo ra chuỗi bối cảnh giao tiếp đa dạng, từ hoạt động có cấu trúc đến ít 
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cấu trúc, từ trong lớp đến ngoài trời, từ tương tác với người lớn đến tương tác với bạn bè. Sự đa 

dạng này giúp trẻ RLPTK có cơ hội vận dụng, điều chỉnh và khái quát hóa kỹ năng ngữ dụng 

trong các tình huống giao tiếp thực tế. 

4. Kết luận  

Tổng hợp các nghiên cứu quốc tế cho thấy CĐSHHN có liên quan đến sự phát triển ngữ dụng 

ở trẻ RLPTK lứa tuổi mầm non, đặc biệt ở các khía cạnh như sử dụng ngôn ngữ nhằm đạt mục 

đích giao tiếp, điều chỉnh hành vi ngôn ngữ theo bối cảnh và đối tượng, cũng như tham gia vào 

các tương tác có ý nghĩa xã hội. Các kết quả cũng cho thấy vai trò của CĐSHHN không chỉ xuất 

phát từ sự đa dạng của các tình huống sinh hoạt, mà còn gắn với cách thức tổ chức hoạt động, 

mức độ cấu trúc và sự hỗ trợ của người lớn trong việc định hướng và mở rộng hành vi ngôn ngữ 

của trẻ trong từng bối cảnh cụ thể. 

Trên cơ sở tổng hợp và đối chiếu các nghiên cứu, bài viết đã làm rõ bốn hướng vai trò của 

CĐSHHN đối với phát triển ngữ dụng, bao gồm: tăng cường khả năng tham gia vào tương tác có 

ý nghĩa, hỗ trợ điều chỉnh linh hoạt hành vi ngôn ngữ theo bối cảnh, thúc đẩy việc sử dụng ngôn 

ngữ nhằm đạt mục đích cụ thể và tạo điều kiện để trẻ vận dụng ngôn ngữ trong các tình huống đa 

dạng. Đồng thời, việc phân tích các nghiên cứu cũng cho thấy một số yếu tố có liên quan đến quá 

trình này, như mức độ cấu trúc của hoạt động, sự hỗ trợ của người lớn và việc tạo ra các tình 

huống giao tiếp có ý nghĩa. Việc hệ thống hóa các kết quả này góp phần làm rõ hơn mối liên hệ 

giữa đặc điểm của CĐSHHN và sự phát triển ngữ dụng ở trẻ RLPTK. 

Tuy nhiên, tổng quan này còn một số hạn chế nhất định. Việc lựa chọn tài liệu chưa bao quát 

toàn bộ các nghiên cứu trong lĩnh vực, đồng thời cách phân loại và tổng hợp chủ đề chủ yếu dựa 

trên phân tích nội dung nên vẫn mang tính diễn giải. Bên cạnh đó, do sự khác biệt về đối tượng, 

độ tuổi và bối cảnh nghiên cứu giữa các công trình, việc so sánh và khái quát các kết quả liên 

quan đến phát triển ngữ dụng còn ở mức tương đối. Những hạn chế này cần được cân nhắc khi 

diễn giải và vận dụng các kết quả tổng quan.  

Khuyến nghị 

Đối với các nhà nghiên cứu, các kết quả tổng quan cho thấy vai trò của CĐSHHN đối với 

phát triển ngữ dụng phụ thuộc vào loại bối cảnh hoạt động (có cấu trúc/ít cấu trúc), mức độ hỗ trợ 

của người lớn và sự hiện diện của nhu cầu giao tiếp có ý nghĩa. Vì vậy, cần thiết kế các nghiên 

cứu thực nghiệm làm rõ: (i) tác động riêng của từng loại hoạt động (ví dụ: hoạt động nhóm có cấu 

trúc so với chơi tự do) đối với từng thành tố ngữ dụng như sử dụng ngôn ngữ nhằm đạt mục đích 

hay điều chỉnh hành vi ngôn ngữ theo bối cảnh; (ii) vai trò trung gian của hỗ trợ từ người lớn 

trong việc chuyển từ hành vi phản ứng sang hành vi ngôn ngữ có chủ đích; và (iii) điều kiện kích 

thích giao tiếp (nhu cầu, vật liệu, tình huống) trong việc thúc đẩy giao tiếp chức năng. 

Đối với các cơ sở giáo dục mầm non, các kết quả cho thấy: (1) hoạt động có cấu trúc giúp 

trẻ hình thành và củng cố hành vi ngôn ngữ phù hợp với yêu cầu cụ thể; (2) bối cảnh ít cấu trúc 

tạo cơ hội để trẻ điều chỉnh và khái quát hóa hành vi ngôn ngữ; và (3) tương tác có sự hỗ trợ của 

người lớn là điều kiện quan trọng để kích hoạt và mở rộng hành vi ngôn ngữ. Do đó, việc tổ chức 

CĐSHHN cần: (i) thiết kế các hoạt động với mục đích ngữ dụng rõ ràng (ví dụ: tạo tình huống 

yêu cầu trong giờ ăn, thương lượng trong chơi nhóm); (ii) kết hợp có chủ đích giữa hoạt động có 

cấu trúc và ít cấu trúc để vừa hình thành vừa khái quát hóa kỹ năng; và (iii) tăng cường vai trò 

của giáo viên trong việc khởi xướng, gợi ý và mở rộng hành vi ngôn ngữ trong từng tình huống 

sinh hoạt. Đối với cấp quản lý giáo dục, các kết quả tổng quan cho thấy hiệu quả phát triển ngữ 

dụng không chỉ phụ thuộc vào nội dung hoạt động mà còn vào cách tổ chức bối cảnh và cơ hội 

sử dụng ngôn ngữ trong ngày. Vì vậy, cần định hướng tổ chức CĐSHHN theo hướng: (i) tăng 

cường sự đa dạng bối cảnh giao tiếp (giờ ăn, giờ chơi, hoạt động nhóm, chuyển tiếp) để hỗ trợ 

các thành tố ngữ dụng khác nhau; (ii) lồng ghép mục tiêu phát triển ngữ dụng vào từng giai đoạn 

sinh hoạt, thay vì tách biệt thành hoạt động riêng; và (iii) bồi dưỡng giáo viên về cách khai thác 
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các cơ chế đã được xác định (cấu trúc hoạt động, hỗ trợ của người lớn, tạo nhu cầu giao tiếp) 

nhằm nâng cao hiệu quả tổ chức thực tiễn. 

Ghi chú về tác giả: ThS Nguyễn Thị Anh Thư, TS. Đỗ Thị Thảo và PGS. TS. Phạm Thị Bền là giảng 

viên tại Khoa Giáo dục Đặc biệt, Trường Khoa học Phát triển Trẻ thơ, Trường Đại học Sư phạm Hà Nội, 

Việt Nam. Tác giả 1 xây dựng thiết kế nghiên cứu, thu thập, phân tích, xử lí dữ liệu và viết bản thảo; Tác giả 

2 và 3 xây dựng thiết kế nghiên cứu, thu thập, phân tích, xử lí dữ liệu và viết bản thảo; góp ý và chỉnh sửa 

hoàn thiện bài viết. 

Tuyên bố về xung đột lợi ích: Các tác giả tuyên bố có không có xung đột lợi ích liên quan đến bài báo. 
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