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Abstract: Classroom assessment has been recognized as an inseparable component of teaching. 

Nowadays, besides the function of measuring the level of mastering learning objectives of 

students, educators and researchers are paying more attention on the benefits of facilitating 

learning that classroom assessment can bring about. This study was conducted basing on a survey 

on the school teachers’ perspectives, beliefs and practice of classroom assessment, particularly 

focusing on formative assessment strategies. The survey questionnaire was responded by over 500 

primary and secondary teachers throughout the country. Assessment strategies which were 

investigated include: clarifying and sharing learning objectives, collecting learning evidences, 

giving feedback, making students to be the owners of learning. Besides descriptive statistics 

results, the findings show a relationship between teachers’ perspectives and beliefs and their 

practice of classroom assessment. 

Keywords: Assessment for learning, formative assessment, assessment strategy, learning objective, 

criteria, feedback. 
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Đánh giá vì hoạt động học tập: nhận thức, niềm tin 

và mức độ thực hành của giáo viên phổ thông 

Lê Thái Hưng*, Lê Thị Hoàng Hà, Nguyễn Thị Phương Vy 

Trường Đại học Giáo dục, Đại học Quốc gia Hà Nội,  

144 Xuân Thủy, Cầu Giấy, Hà Nội, Việt Nam 

Nhận ngày 14 tháng 02 năm 2022  

Chỉnh sửa ngày 04 tháng 4 năm 2022; Chấp nhận đăng ngày 21 tháng 4 năm 2022 

Tóm tắt: Kiểm tra đánh giá trên lớp học là một hoạt động không tách rời hoạt động dạy học. Ngày 

nay, bên cạnh chức năng đo lường mức độ người học đạt mục tiêu học tập, các nhà giáo dục và 

nghiên cứu giáo dục ngày càng chú ý nhiều hơn đến lợi ích thúc đẩy hoạt động học tập mà kiểm tra 

đánh giá trên lớp học có thể mang lại. Nghiên cứu này khảo sát hơn 500 giáo viên phổ thông trên 

cả nước về quan điểm cũng như việc thực hành các chiến lược đánh giá quá trình, bao gồm xác lập 

mục tiêu, tổ chức thu thập thông tin đánh giá và phản hồi kết quả đánh giá, thông qua đánh giá 

khích lệ học sinh tham gia học tập. Bên cạnh các kết quả thống kê mô tả thực trạng, nghiên cứu 

cũng chỉ ra mối quan hệ giữa nhận thức và niềm tin của giáo viên với mức độ thực hành các chiến 

lược đánh giá quá trình trong dạy học. 

Từ khóa: Đánh giá vì học tập, chiến lược đánh giá quá trình, nhận thức, niềm tin, phản hồi. 

1. Đặt vấn đề * 

Trong những năm gần đây, đánh giá vì học 

tập (Assessment for Learning) đã trở thành một 

xu thế ở hầu hết các cấp học và có không ít 

nghiên cứu xoay quanh vấn đề này. Đánh giá vì 

học tập được phổ biến như là cách thức thúc 

đẩy hoạt động học tập của người học [1]. Nếu 

đánh giá kết quả học tập (Assessment of 

Learning) tập trung đo lường những gì học sinh 

đã học được thì đánh giá vì học tập quan tâm 

đến việc sử dụng kết quả đánh giá đưa vào quá 

trình giảng dạy, học tập qua đó cải thiện việc 

học. Hai loại hình đánh giá này còn được biết 

đến tương đương hai thuật ngữ này đánh giá 

quá trình (formative assessment) và đánh giá 

tổng kết (summative assessment). Herman 

khẳng định, trong số các phương pháp đánh giá 

trên lớp học thì đánh giá quá trình mang lại hiệu 

quả cao nhất trong việc cải thiện kết quả học tập 

của học sinh [2, 3]. Rất nhiều nghiên cứu đã chỉ 
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ra vai trò của đánh giá quá trình đối với việc cải 

thiện hoạt động học tập, rèn luyện cho học sinh 

khả năng tự học, tự chủ và học tập suốt đời 

[4, 5]. Đánh giá quá trình cung cấp cho cả giáo 

viên và học sinh thông tin về những kiến thức 

mà HS bị thiếu hụt hay hiểu sai, hiểu chưa thấu 

đáo; của học sinh cũng như cách mà học sinh sẽ 

nhận được trợ giúp từ giáo viên, qua đó có tác 

động tích cực đến kết quả học tập [6]; bằng việc 

điều chỉnh hoạt động dạy học theo hướng vì sự 

tiến bộ của người học [7-9] 

Nghị quyết 29 của Ban Chấp hành Trung 

ương Đảng năm 2013 về Đổi mới căn bản giáo 

dục và đào tạo ở Việt Nam đã đề ra giải pháp 

[10] “Đổi mới căn bản hình thức và phương 

pháp thi, kiểm tra và đánh giá kết quả giáo dục, 

đào tạo, bảo đảm trung thực, khách quan”, chú 

trọng việc sử dụng kết hợp giữa đánh giá trong 

quá trình học tập và đánh giá tổng kết, tạo cơ 

hội người học cũng có thể thực hiện các hoạt 

động đánh giá. Chỉ đạo này đã được Bộ Giáo 

dục và Đào tạo cụ thể hóa trong các văn bản 

quy định, hướng dẫn đánh giá học sinh, trong 

đó nhấn mạnh việc tăng cường thực hiện các 

hoạt động đánh giá quá trình với nhiều cách 
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thức đa dạng, giáo viên tăng cường nhận xét về 

quá trình và kết quả học tập thay vì chỉ tập 

trung vào chấm điểm và phân loại thành tích 

học tập. Các nghiên cứu trên đối tượng học 

sinh, sinh viên tại Việt Nam cũng chỉ ra hiệu 

quả của đánh giá quá trình trong việc thúc đẩy 

học tập tự chủ, động cơ, hứng thú học tập của 

người học [5, 11, 12]. Tuy nhiên, hiệu quả của 

đánh giá quá trình còn phụ thuộc vào nhận thức, 

niềm tin và cách thức giáo viên triển khai hoạt 

động [13, 14]. Hiện nay, tại Việt Nam, theo 

khảo sát của nhóm tác giả, nghiên cứu thực 

trạng thực hiện các hoạt động kiểm tra đánh giá 

của giáo viên còn hạn chế, đặc biệt là các 

nghiên cứu sau khi các quy định mới về kiểm 

tra đánh giá được Bộ Giáo dục và Đào tạo ban 

hành để đáp ứng việc triển khai Chương trình 

phổ thông mới (2018). Vì vậy, nghiên cứu này 

tập trung khảo sát, đánh giá thực tiễn triển khai 

các hoạt động đánh giá quá trình trong dạy học 

của giáo viên các cấp tiểu học, trung học cơ sở 

và trung học phổ thông; thực tiễn nhận thức của 

giáo viên về vai trò của hoạt động kiểm tra đánh 

giá trong dạy học, niềm tin của giáo viên về ý 

nghĩa thúc đẩy hoạt động học tập của hoạt động 

kiểm tra đánh giá và mức độ thực hiện trong 

thực tế. 

2. Khung lý thuyết nghiên cứu 

Khái niệm đánh giá quá trình được biết đến 

từ khá lâu, đánh giá quá trình được định nghĩa 

là những hoạt động kiểm tra đánh giá tập trung 

sử dụng kết quả đánh giá để có những phản hồi 

cần thiết cho cả người dạy và người học về 

những hiểu biết hiện tại và phát triển kỹ năng 

nhằm xác định những bước dạy và học tiếp theo 

[15]. Xét trên phương diện hoạt động, đánh giá 

quá trình là “Những hoạt động được tiến hành 

bởi giáo viên, và/hoặc học sinh, nhằm cung cấp 

thông tin phản hồi để điều chỉnh các hoạt động 

dạy và học đã cam kết” [16].  
H 

 

Hình 1. Khung chất lượng đánh giá trên lớp học. 
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Kết quả của đánh giá quá trình, những bằng 

chứng về việc học tập được người dạy và người 

học sử dụng ngay trong quá trình dạy học nhằm 

điểu chỉnh và cải tiến [17, 18]. Như vậy điều 

khiến cho một hoạt động kiểm tra đánh giá là 

đánh giá quá trình đó là nó được sử dụng tức thì 

cho việc chỉnh sửa và thiết lập quá trình học tập 

mới. Kiểu đánh giá này được tiến hành sau khi 

kết thúc một nội dung học tập chính, sau một 

bài học hay sau một đơn vị học trình hoặc thậm 

chí một chương để thu thập sự phản hồi nhanh 

của học sinh để giáo viên có thể kịp thời bổ 

sung những phần kiến thức còn thiếu hụt của họ 

đồng thời bổ sung thêm phần tài liệu còn thiếu 

và điều chỉnh nội dung, chương trình và 

phương pháp giảng dạy cho phù hợp với người 

học ở các giai đoạn khác nhau. 

Qua phân tích các khái niệm đánh giá quá 

trình có thể thấy tầm quan trọng của hoạt động 

này đối với dạy và học, giúp giáo viên có thể 

nhận biết, theo dõi và kiểm soát việc học tập 

đang diễn ra như thế nào, cần làm gì để cải 

thiện tốt hơn. Nhờ việc tăng tương tác người 

dạy - người học khi giáo viên tích cực sử dụng 

đánh giá quá trình trong dạy học sẽ thu hút sự 

chú ý của học sinh, tạo cảm giác học sinh được 

quan tâm, khích lệ. Cũng thông qua đánh giá 

quá trình, giáo viên nhanh chóng thu nhận được 

thông tin làm căn cứ điều chỉnh việc dạy học 

mà không cần đợi đến các kì kiểm tra đánh giá 

chính thức. Tuy nhiên những hiệu quả này chỉ 

thực sự thu được khi đó là một hoạt động đánh 

giá chất lượng, đảm bảo 05 yếu tố: Mục đích 

đánh giá rõ ràng, Mục tiêu học tập cần đánh giá 

rõ ràng, Thiết kế hoạt động đánh giá vững chắc, 

Giao tiếp với người học hiệu quả, và Lôi cuốn 

người học tham gia vào hoạt động đánh giá [19]. 

Có rất nhiều cách thức triển khai hoạt động 

đánh giá quá trình đảm bảo các yêu cầu trên, 

trong nghiên cứu này chúng tôi sử dụng 5 chiến 

lược cơ bản [20] do giáo viên và học sinh thực 

hiện, hỗ trợ việc tìm kiếm thông tin để trả lời 3 

câu hỏi: học sinh cần đi đến đâu, học sinh đang 

ở đâu, và Làm thế nào để học sinh đi đến đích 

hiệu quả nhất [21, 22]. 

U 

 Học sinh sẽ đi đến đâu Học sinh đang ở đâu Làm thế nào để đến đích 

Giáo viên 

(1) 

Xây dựng, chia sẻ, thấu hiểu mục 

tiêu học tập và tiêu chí đánh giá 

(2) 

Thiết kế các hoạt động 

nhằm thu thập thông 

tin, bằng chứng về 

hoạt động học tập của 

học sinh 

(3) 

Phản hồi cho học sinh để 

thúc đẩy học tập 

Học sinh 

(bạn cùng lớp) 

(4) 

Khuyến khích học sinh trở thành nguồn lực 

học tập cho các bạn 

Học sinh 

(người học) 

(5) 

Khuyến khích học sinh làm chủ hoạt động 

học tập của bản thân 

Hình 2. 05 chiến lược đánh giá quá trình trong dạy học [22].

Trong 5 chiến lược cơ bản trên, các chiến 

lược số (1), (2), và (3) phản ánh quy trình tổ 

chức một hoạt động kiểm tra đánh giá thông 

thường, các chiến lược (4) và (5) thể hiện hai 

đặc trưng của đánh giá quá trình, không tồn tại 

trong các kì đánh giá tổng kết, thể hiện vai trò 

chủ động của người học trong các hoạt động 

đánh giá, và cũng chính đặc trưng này mang lại 

tác dụng đã được chứng minh của đánh giá quá 

trình: người học làm chủ quá trình học tập và 

nhờ đó, kiến tạo tri thức diễn ra hiệu quả. Để có 

thể thực hiện các chiến lược này đòi hỏi giáo 

viên cần có nhận thức, hiểu biết đúng đắn, niềm 

tin về mục đích/ ý nghĩa của đánh giá quá trình 

[23]; có những kĩ năng sử dụng linh hoạt các kĩ 

thuật đánh giá trên lớp học; có tâm thế chuẩn bị 
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và mức độ đầu tư kĩ lưỡng cho từng hoạt động 

trong các tiết dạy cụ thể. Trên cơ sở lý luận về 

đánh giá quá trình này, nghiên cứu đã tiến hành 

thiết kế công cụ và triển khai nghiên cứu. 

3. Phương pháp và triển khai nghiên cứu 

Bên cạnh việc phân tích tài liệu, nghiên cứu 

tiến hành khảo sát bằng bảng hỏi với đối với 

giáo viên đang dạy học ở các trường tiểu học, 

trung học cơ sở, trung học phổ thông. Nghiên 

cứu này sử dụng phương pháp lấy mẫu ngẫu 

nhiên thuận tiện, nghiên cứu thu được 536 

phiếu trả lời trực tuyến đạt yêu cầu thông qua 

ứng dụng Google Form (Bảng 1).  

Bảng 1. Mô tả một số đặc điểm của mẫu nghiên cứu 

Khối giảng dạy 

Tiểu học 94 17,5% 

Trung học cơ sở 304 56,7% 

Trung học phổ thông 138 25,7% 

Trình độ chuyên môn 

Cao đẳng 60 11,2% 

Đại học 418 78,0% 

Thạc sỹ 57 10,6% 

Tiến sỹ 1 0,2% 

Số năm kinh nghiệm 

Dưới 5 năm 139 26% 

6 đến 10 năm 64 12% 

11 đến 15 năm 77 14% 

16 đến 20 năm 132 25% 

21 đến 25 năm 110 21% 

Trên 25 năm 13 2% 

Khu vực dạy học 

Nông thôn 393 73,3% 

Thành thị 143 26,7% 

Trong đó giáo viên trung học cơ sở chiếm 

khoảng 56%, có trình độ đại học chiếm 78%, 

dạy ở nông thôn chiếm 73,3%, có số năm kinh 

nghiệm từ dưới 5 năm đến trên 25 năm. 

Phiếu khảo sát gồm 3 phần chính: Phần A 

thu thập các thông tin về chung về giáo viên 

tham gia khảo sát (cấp dạy, năm công tác, sĩ số 

lớp, trình độ đào tạo, vùng, tập huấn); Phần B 

gồm các câu hỏi liên quan đến mức độ thực 

hiện 04 chiến lược quá trình; Phần C gồm các 

câu hỏi để thu thập thông tin về quan điểm của 

giáo viên về mục đích/ ý nghĩa của kiểm tra 

đánh giá trong dạy học và thực tiễn triển khai 

08 kĩ thuật đánh giá trên lớp học [24]. 

Kết quả chuẩn hóa thang đo phần B. Kết 

quả phân tích độ tin cậy nội tại Cronbach’s 

Alpha của cả 04 chiến lược cho kết quả lớn hơn 

0.7, ở mức chấp nhận được, không có câu hỏi 

nào có tương quan biến tổng nhỏ hơn 0.5. Tiếp 

theo, phân tích nhân tố khám phá EFA được sử 

dụng để đánh giá độ phân biệt và hội tụ của các 

câu hỏi trong từng nhân tố. Kết quả phép đo 

KMO cho kết quả = 0,930; Kiểm định Bartlett 

có giá trị sig < 0.05 chứng tỏ dữ liệu phù hợp 

thực hiện phân tích nhân tố. Kết quả phân tích 

nhân tố chỉ ra tiêu chí 1.5 Tôi tổ chức cho học 

sinh thảo luận và cùng xác định tiêu chí đánh 

giá được chuyển về nhóm CL4. chiến lược 

khích lệ người học tự làm chủ quá trình học tập. 

Tương tự, các mục hỏi phần C cũng có độ tin 

cậy > 0,8 và tương quan biến tổng đều lớn hơn 

0,5; sau khi loại bỏ các biến: 5.5 Cung cấp 

thông tin để nhà trường đánh giá, khen thưởng 

giáo viên (Bảng 2). 

4. Kết quả nghiên cứu 

4.1. Thực tiễn triển khai các kĩ thuật đánh giá 

quá trình 

Kết quả phân tích kiểm định Friedman 

trung bình thứ hạng (mean rank) của mức độ 

thực hiện các chiến lược đánh giá quá trình đã 

chỉ ra sự khác biệt có ý nghĩa (Bảng 3). Theo 

kết quả này, bên cạnh một số kĩ thuật đánh giá 
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quá trình được giáo viên thường xuyên sử dụng 

như nêu rõ mục tiêu học tập, sử dụng các bài 

kiểm tra ngắn, chữa bài, quan sát phản ứng của 

học sinh, cho học sinh tự đánh giá/ đánh giá 

bài bạn (trên 60% - giáo viên thường xuyên 

thực hiện), còn một số hoạt động ít được thực 

hiện như: lập hồ sơ học tập, viết phản hồi về 

quá trình học tập (chỉ khoảng 27% giáo viên 

thường xuyên thực hiện), tổ chức hoạt động 

nhằm thu thập về quá trình học tập (44,4%).  

Bảng 2. Cấu trúc và kết quả chuẩn hóa phiếu khảo sát 

STT Nội dung khảo sát 

Số 

biến 

trước 

Thang đo 05 mức độ 

Số 

biến 

sau 

Cronbach’s 

Alpha 

1 
CL1. Xác định, chia sẻ và cùng học sinh nắm 

vững mục tiêu học tập/tiêu chí đánh giá 
05 

1- Chưa bao giờ 

5- Rất thường xuyên 
4 0,717 

2 

CL2. Tổ chức các hoạt động nhằm 

thu thập bằng chứng về hoạt động học tập 

của người học 

04 
1- Chưa bao giờ 

5- Rất thường xuyên 
3 0,746 

3 
CL3: nhận xét, phản hồi cho học sinh một 

cách hiệu quả 
05 

1- Chưa bao giờ 

5- Rất thường xuyên 
5 0,827 

4 
CL4: khích lệ người học tự làm chủ quá trình 

học tập của mình 
06 

1- Chưa bao giờ 

5- Rất thường xuyên 
7 0,873 

5 
Nhận thức/quan điểm về mục đích/ý nghĩa 

của đánh giá trong dạy học 
08 

1- Rất không đồng ý 

5- Rất đồng ý 
07 0,992 

6 
Mức độ thường xuyên sử dụng các kĩ thuật 

đánh giá 
08 

1- Chưa bao giờ 

5- Rất thường xuyên 
08 - 

7 
Mức độ chuẩn bị kĩ lưỡng với mỗi kĩ thuật 

đánh giá 
08 

1- Chưa bao giờ sử 

dụng 

6- Chuẩn bị rất kĩ 

lưỡng 

08 - 

8 

Mức độ tự tin của thầy cô về tính chính xác 

và khách quan của từng kĩ thuật mỗi khi 

sử dụng 

08 

1- Chưa bao giờ 

sử dụng 

6- Rất tự tin 

08 - 

9 

Cảm nhận của thầy cô về ý nghĩa của mỗi kĩ 

thuật đối với việc cung cấp thông tin để điều 

chỉnh hoạt động dạy và học cho phù hợp 

08 
1- Rất không ý nghĩa 

5- Rất có ý nghĩa 
08 - 

10 Chia sẻ khác của Thầy Cô  Câu hỏi mở   

b 
v 
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Một trong những nguyên nhân mà giáo viên 

đưa ra là do còn khá mới mẻ - chưa hiểu được 

bản chất và cách làm, do yếu tố về mặt thời 

gian trong một tiết dạy, sĩ số lớp học đông, hạn 

chế về công nghệ; một mặt khác là thói quen 

ngại tương tác của học sinh. 

Bảng 3. Thống kê mô tả mức độ triển khai các kĩ thuật đánh giá quá trình 

Các hoạt động triển khai 04 

chiến lược đánh giá quá trình 

Trung 

bình 

Độ lệch 

chuẩn 

Trung bình 

thứ hạng 

Không/ 

hiếm khi  

Thỉnh 

thoảng 

Thường xuyên/ 

Rất thường xuyên 

CL1.1. Vào đầu mỗi tiết 

học/bài học, tôi nêu rõ mục 

tiêu bài học với học sinh 

2,94 0,63 11,03 1,49% 17,35% 80,78% 

CL1.2. Tôi tổ chức các hoạt 

động giúp học sinh hiểu rõ 

và ghi nhớ mục tiêu của mỗi 

bài học 

2,96 0,61 11,20 1,68% 13,62% 70,34% 

CL1.3. Tôi giúp học sinh tự 

xác định mục tiêu học tập của 

riêng mình 

2,74 0,69 9,63 4,10% 26,49% 59,89% 

CL1.4. Khi giao nhiệm vụ, tôi 

thường chia sẻ với học sinh tiêu 

chí đánh giá bài tập/sản phẩm 

2,82 0,66 10,14 3,36% 21,46% 64,18% 

CL2.1 Bên cạnh các bài đánh 

giá định kỳ, tôi cho học sinh 

thực hiện các bài kiểm tra 

ngắn, phiếu bài tập 

2,79 0,68 9,77 2,05% 29,66% 55,22% 

CL2.2. Tôi tổ chức một số 

hoạt động với chủ đích thu 

thập thông tin về quá trình học 

tập của học sinh 

2,38 0,72 6,92 8,02% 46,27% 41,23% 

CL2.3. Tôi xử lý thông tin thu 

được về quá trình học tập của 

học sinh để phục vụ dạy học 

2,68 0,70 9,16 4,66% 28,17% 59,51% 

CL3.1. Bên cạnh điểm số, tôi 

chữa bài trước lớp 
3,16 0,57 12,46 0,37% 8,58% 65,86% 

CL3.2. Khi phản hồi kết quả 

kiểm tra đánh giá, tôi chú ý 

phản ứng của học sinh 

3,03 0,54 11,67 1,12% 10,07% 73,51% 

CL3.3. Tôi làm việc riêng với 

HS mà tôi phát hiện gặp khó 

khăn trong học tập, thông qua 

quan sát và KTĐG 

2,73 0,69 9,33 2,61% 31,72% 54,66% 

CL3.4. Tôi cung cấp thông tin 

giúp học sinh nhận biết điểm 

mạnh, điểm cần cải thiện 

2,85 0,62 10,32 1,49% 23,51% 63,25% 
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CL3.5. Tôi theo dõi sự cải 

thiện/tiến bộ của học sinh sau 

nhận xét, phản hồi 

2,96 0,59 11,19 1,49% 14,18% 70,15% 

CL4.1. Tôi khuyến khích và 

tạo cơ hội cho học sinh tự 

đánh giá trong học tập 

2,85 0,59 10,45 1,49% 21,27% 67,35% 

CL4.2. Tôi tạo cơ hội để học 

sinh bài làm/quá trình học tập 

của bạn cùng lớp 

2,81 0,68 10,16 2,05% 24,44% 61,19% 

CL4.3. Tôi có những hướng dẫn 

để học sinh tham gia tự đánh giá 

và đánh giá lẫn nhau một cách 

tự nhiên và có chất lượng 

2,66 0,70 9,06 4,48% 31,34% 55,78% 

CL4.4. Tôi có những hành động 

ghi nhận học sinh tham gia tự 

đánh giá và đánh giá lẫn nhau 

2,63 0,68 8,82 4,10% 33,77% 55,22% 

CL4.5. Kết thúc một giai đoạn 

học tập nhất định, tôi yêu cầu 

học sinh viết về quá trình học 

tập của mình. 

1,98 0,92 5,02 18,28% 46,27% 25,19% 

CL4.6. Tôi hướng dẫn học 

sinh lập Hồ sơ học tập môn 

học và hướng dẫn học sinh tự 

theo dõi sự tiến bộ dựa trên 

Hồ sơ học tập 

1,85 1,04 4,66 21,46% 38,25% 23,88% 

Kiểm định Friedman cho trung 

bình thức hạng Chisquare (sig) 
  

2208,3 

(0,00) 
   

 

 

Biểu đồ 1. Điểm trung bình thứ hạng mức độ thực hiện các kĩ thuật. 
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4.2. Quan điểm của giáo viên về kiểm tra đánh 

giá và mức độ sử dụng các hình thức đánh giá 

trong dạy học 

Kết quả khảo sát cho thấy, hơn 92% giáo 

viên cho rằng kiểm tra đánh giá có ý nghĩa quan 

trọng giúp giáo viên nắm được mức độ hiểu bài, 

hiểu được đặc điểm nhận thức của học sinh, 

chuẩn bị bài giảng phù hợp, cung cấp thông tin 

để phân loại học sinh, phục vụ công tác sơ kết, 

tổng kết và hướng dẫn học sinh học tập; đồng 

thời giúp học sinh tự nhận ra điểm mạnh, điểm 

yếu của mình, tự định hướng và chủ động học 

tập. Kiểm định ANOVA cũng cho thấy không 

có sự khác biệt giữa các nhóm giáo viên đã 

tham gia và chưa tham gia tập huấn. Do vậy 

dưới đây nghiên cứu chỉ phân tích sự khác biệt 

về mức độ sử dụng, chuẩn bị, tự tin và cảm 

nhận ý nghĩa của giáo viên khi triển khai hoạt 

động đánh giá quá trình với 08 hình thức đánh 

giá cụ thể. 

k 

 

Biểu đồ 2. Quan niệm của giáo viên về ý nghĩa của đánh giá đối với dạy học.

Kiểm định Friedman được sử dụng để kiểm 

định sự khác biệt giữa tần suất thực hiện, mức 

độ chuẩn bị kĩ lưỡng, mức độ tự tin và ý nghĩa 

của 08 kĩ thuật đánh giá lớp học. Kết quả giá trị 

trung bình thứ hạng và Chi-square được thể 

hiện trong Bảng 4. 

Bảng 4. Kiểm định Friedman thứ hạng trung bình mức độ chuẩn bị, 

sử dụng, tự tin, cảm nhận ý nghĩa với 08 kĩ thuật đánh giá 

 
Mức độ sử 

dụng 

Mức độ chuẩn bị 

kĩ lưỡng 

Mức độ tự 

tin 

Mức độ cảm 

nhận ý nghĩa  

Câu hỏi mở  4,84 4,38 4,64 4,67 

Câu hỏi đóng 5,75 5,70 5,37 4,76 

Bài kiểm tra viết 3,58 4,21 4,10 4,20 

Bài tập thực hành 4,82 4,90 4,82 4,89 

Đánh giá thông qua bài thực hành, sản 

phẩm/hoạt động của học sinh 
4,37 4,16 4,36 4,45 

Quan sát trong giờ dạy 4,02 4,09 4,06 4,06 

Đánh giá thông qua hồ sơ học tập 4,21 4,20 4,31 4,43 

Tổ chức cho học sinh tự đánh giá 4,41 4,36 4,35 4,53 

Chi-square (sig) 
434,179 

(0.00) 

348,247  

(0.00) 

265,633 

(0.00) 

136,974  

(0,00) 
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- 

 
 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 

 

Kết quả kiểm định Friedman cho thấy có sự 

khác nhau trong quan điểm của giáo viên và tần 

suất giáo viên sử dụng 08 loại câu hỏi này. 

Cụ thể: 

Khảo sát về mức độ sử dụng các hình thức 

đánh giá, Câu hỏi đóng (trắc nghiệm khách 

quan) được sử dụng nhiều nhất (MR = 5,75), 

đây cũng là loại câu hỏi hiện nay được sử dụng 

phổ biến trong các kì thi ở Việt Nam. Phương 

pháp quan sát và ghi chép trong giờ dạy được 

sử dụng ít nhất (MR = 4,02) 

Tương tự, câu hỏi đóng cũng được giáo 

viên cho rằng họ tự tin nhất về tính chính xác 

và khách quan khi sử dụng loại câu hỏi này 

(MR = 3.57), dành nhiều thời gian chuẩn bị 

(MR = 5,7) và mang lại cảm nhận kĩ thuật này 

có nhiều ý nghĩa trong việc cung cấp thông tin 

phản hồi đến người học (MR = 4,76).  

Trái lại, sử dụng phương pháp quan sát 

trong giờ dạy như một hình thức thu thập thông 

tin đánh giá vẫn còn được rất ít giáo viên khai 

thác, giáo viên chưa có sự đầu tư để xây dựng 

công cụ hỗ trợ quan sát, cũng như chưa nhận 

thấy hiệu quả của phương pháp này. Trên thức 

tế, các lớp học ở Việt Nam, đặc biệt là ở các 

trường công lập thường có sĩ số lớn. Trong 

khảo sát này, có đến 93% giáo viên tham gia có 

sĩ số lớp đang giảng dạy lớn hơn 40 học sinh. 

Điều này cũng làm hạn chế hiệu quả của hoạt 

động quan sát trong giờ dạy, cũng như triển 

khai đánh giá qua thực hành/sản phẩm/hoạt 

động của học sinh. 

Kết quả phân tích Pearson với hệ số tương 

quan dương và có ý nghĩa giữa 04 yếu tố tần 

suất sử dụng, sự chuẩn bị, sự tự tin, và cảm 

nhận ý nghĩa cũng cho thấy nhóm giáo viên 

thường xuyên thực hiện một kĩ thuật đánh giá 

thì cũng thường có sự chuẩn bị kĩ lưỡng, tự tin 

khi sử dụng và quan trọng nhất là cảm nhận rõ 

nét hơn ý nghĩa của hoạt động đánh giá đó đối 

với việc cung cấp thông tin để điều chỉnh dạy 

học cho phù hợp. 
 

Bảng 5. Tương quan Pearson giữa mức độ sử dụng, chuẩn bị với niềm tin 

và cảm nhận ý nghĩa của các kĩ thuật đánh giá quá trình 

 
r

4.3. Sự khác biệt về mức độ sử dụng, chuẩn bị, tự 

tin và cảm nhận về ý nghĩa của giáo viên sau khi 

tham gia các khóa tập huấn  

Khảo sát so sánh sự khác biệt giữa ba nhóm 

đối tượng: 32,5% chưa tham gia tập huấn, 

17,7% tham gia nhưng không thấy hiệu quả, 

49,8% tham gia và thấy hiệu quả.  

Kết quả kiểm định ANOVA sự khác biệt 

giữa ba nhóm đối tượng trên trong việc tự tin sử 

dụng các kĩ thuật đánh giá cho thấy những giáo 

viên đã được tham gia tập huấn đều có mức độ 

tự tin hơn, là cảm nhận rõ nét hơn ý nghĩa của 

đánh giá quá trình, sử dụng nhiều hơn và chuẩn 

bị kĩ lưỡng hơn khi triển khai các hoạt động 

đánh giá quá trình, ngoài trừ kĩ thuật dụng câu 

hỏi trắc nghiệm khách quan là không có sự 

khác biệt giữa các nhóm. Kết quả này cũng cho 

thấy sự tương đồng với các kết quả nghiên cứu 

trước đó. 

5. Kết luận 

Bằng việc khảo sát hơn 500 giáo viên tiểu 

học, trung học cơ sở và trung học phổ thông 

đến từ các vùng miền khác nhau trên toàn quốc, 

nghiên cứu đã phát hiện một số thông tin có ý 

nghĩa về thực tiễn sử dụng các kĩ thuật/hình 

thức đánh giá quá trình trong dạy học, những kĩ 

thuật đánh giá đã được chứng minh có khả năng 

thúc đẩy học tập một cách hiệu quả. Phân tích 

thống kê mô tả cho thấy 19 hoạt động đánh giá 

thuộc 4 chiến lược đánh giá quá trình (Chia sẻ 
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mục tiêu học tập, Thu thập thông tin đánh giá, 

Nhận xét phản hồi, Đưa học sinh trở thành 

người đánh giá) đều đã hiện diện trong dạy học 

ở phổ thông, với mức độ thực hiện khác nhau. 

Một số hoạt động có tần suất sử dụng thường 

xuyên hơn như nêu rõ mục tiêu học tập, sử 

dụng các bài kiểm tra ngắn, chữa bài, quan sát 

phản ứng của học sinh, cho học sinh tự đánh 

giá/ đánh giá bài bạn. Trong khi đó, một số kĩ 

thuật giáo viên còn khá hạn chế trong việc khai 

thác như lập hồ sơ học tập, viết phản hồi về quá 

trình học tập. Theo giáo viên, nguyên nhân là 

do những hoạt động này còn khá mới, hoặc/và 

điều kiện tổ chức dạy học chưa cho phép sử 

dụng một cách thường xuyên.  

Khảo sát giáo viên về mức độ thường xuyên 

sử dụng một số kĩ thuật đánh giá trong dạy học, 

sự đầu tư chuẩn bị, sự tự tin làm chủ kĩ thuật 

đánh giá, và cảm nhận về ý nghĩa của mỗi hình 

thức đánh giá cho thấy: i) Hình thức đánh giá 

giáo viên sử dụng phổ biến nhất là câu trắc 

nghiệm khách quan, ít sử dụng nhất là quan sát 

và ghi chép; ii) Cũng bởi sử dụng thường xuyên 

nhất nên giáo viên tự tin nhất khi sử dụng hình 

thức đánh giá này, đầu tư nhiều thời gian công 

sức nhất, và cảm nhận rõ nhất về ý nghĩa đánh 

giá của loại hình câu hỏi; iii) Giáo viên càng sử 

dụng 01 kĩ thuật nào đó thường xuyên, thì cũng 

có nghĩa giáo viên đầu tư chuẩn bị kĩ lưỡng 

nhất và cảm thấy tự tin nhất khi sử dụng kĩ 

thuật đó; và iv) Trong số 8 kĩ thuật đánh giá 

được đưa ra khảo sát thì kết quả khảo sát của 

7/8 kĩ thuật cho thấy giáo viên đã qua tập huấn 

về kiểm tra đánh giá sẽ cảm nhận rõ hơn về ý 

nghĩa của kĩ thuật, sử dụng thường xuyên hơn, 

tự tin hơn, và chịu khó đầu tư hơn. Riêng kĩ 

thuật câu hỏi TNKQ, có thể do tính chất quá 

phổ biến của nó, nghiên cứu không tìm thấy sự 

khác biệt giữa hai nhóm giáo viên chưa qua và 

đã qua tập huấn về kiểm tra đánh giá. 

Từ những kết quả trên đây, có thể rút ra một 

số điểm cần chú ý trong việc xác định nội dung 

tập huấn cho giáo viên về kiểm tra đánh giá 

nhằm đáp ứng chương trình giáo dục phổ thông 

2018, bao gồm: i) Cần giúp giáo viên nhận thức 

đầy đủ về ý nghĩa của kiểm tra đánh giá trong 

dạy học, đặc biệt là đánh giá quá trình, và cách 

thức khai thác đánh giá quá trình trong dạy học; 

ii) Phương thức triển khai hiệu quả đánh giá 

quá trình trong các lớp đông học sinh; iii) Khai 

thác, sử dụng các nền tảng công nghệ nhằm 

nâng cao hiệu quả đánh giá quá trình; và 

iv) Chú trọng tập huấn và hỗ trợ giáo viên triển 

khai các kĩ thuật kiểm tra đánh giá mới như 

đánh giá qua quan sát, đánh giá qua ghi chép, 

đánh giá thực, đánh giá thông qua hồ sơ học 

tập, tăng cường vai trò tự đánh giá của học sinh, 

đặc biệt công tác phản hồi hiệu quả trong kiểm 

tra đánh giá học sinh. 

6. Hạn chế của nghiên cứu và hướng nghiên 

cứu tiếp theo 

Trong nghiên cứu này, mẫu nghiên cứu 

được lựa chọn theo phương pháp thuận tiện, 

dẫn tới cấu trúc mẫu bị thiên lệch ở mức độ 

nhất định, tỷ lệ giáo viên thuộc các nhóm khác 

nhau chia theo môn học và địa phương chưa đạt 

được sự cân bằng như kỳ vọng. Sau công bố 

này, bảng hỏi khảo sát đã chuẩn hóa sẽ được sử 

dụng cho một khảo sát mới, sử dụng phương 

pháp chọn mẫu có cấu trúc theo các nhóm môn 

học, cấp học, khu vực địa lý để đảm bảo tỉ lệ 

cân đối giữa các nhóm đối tượng. Bên cạnh đó, 

thông tin phỏng vấn sâu cũng được kì vọng sẽ 

giúp chúng ta lý giải mối quan hệ giữa đặc điểm 

môn học/nhóm môn học và phương pháp/kĩ 

thuật đánh giá quá trình. 
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