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TÓM TẮT ĐỀ TÀI
Tiếng Việt: Luận án tập trung nghiên cứu về quản trị dạy học theo quan điểm tích

cực hóa hoạt động của học sinh tại các trường trung học phổ thông khu vực Bắc trung
bộ. Trên cơ sở hệ thống hóa các vấn đề lý luận về quản trị dạy học theo tiếp cận hiện
đại, luận án làm rõ vai trò của hiệu trưởng với tư cách là chủ thể quản trị trong việc
định hướng, thiết lập cơ chế, điều phối, tổ chức và cải tiến các hoạt động dạy học nhằm
phát huy tính tích cực, chủ động của học sinh.

Thông qua khảo sát thực trạng tại các trường trung học phổ thông, luận án chỉ ra
rằng hoạt động quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của HS đã
có những chuyển biến nhất định, tuy nhiên vẫn còn hạn chế về tính chiến lược, tính
hệ thống và sự đồng bộ giữa các thành tố như hoạt động dạy, hoạt động học và môi
trường dạy học.

Trên cơ sở đó, luận án đề xuất một hệ thống các biện pháp quản trị dạy học theo
quan điểm tích cực hóa hoạt động của học sinh, bảo đảm tính khoa học, tính thực
tiễn và tính khả thi. Các biện pháp tập trung vào việc xây dựng chuẩn, thiết lập cơ
chế, tổ chức và điều phối hoạt động chuyên môn, phát triển phương pháp học tập và
xây dựng môi trường hỗ trợ DH tích cực. Kết quả khảo nghiệm và thực nghiệm cho
thấy các biện pháp đề xuất có tính cấp thiết, khả thi và bước đầu mang lại hiệu quả trong
việc nâng cao mức độ tham gia tích cực của học sinh trong quá trình học tập, góp phần
nâng cao chất lượng dạy học trong nhà trường.

Tiếng Anh: This dissertation focuses on the governance of teaching and
learning from the perspective of promoting students’ active engagement in upper
secondary schools in the North Central region of Vietnam. Based on a systematic
review of theoretical issues related to teaching and learning governance from a
contemporary governance perspective, the study clarifies the role of the principal as
the key governance actor in directing, establishing mechanisms, coordinating,
organizing, and continuously improving teaching and learning activities to enhance
students’ activeness, autonomy, and engagement in the learning process.

Through an investigation of the current situation in upper secondary schools, the
dissertation reveals that teaching and learning governance oriented toward
promoting students’ active engagement has achieved certain positive developments.
However, significant limitations remain in terms of strategic orientation, systemic
coherence, and alignment among key components, including teaching activities,
learning activities, and the learning environment.

On this basis, the dissertation proposes a system of governance measures for
teaching and learning aimed at fostering students’ active engagement, ensuring
scientific validity, practical relevance, and feasibility. The proposed measures focus
on developing standards, establishing governance mechanisms, organizing and
coordinating professional activities, enhancing students’ learning methods, and



creating learning environments that support active learning. The results of expert
validation and pedagogical experimentation indicate that the proposed measures are
necessary, feasible, and initially effective in increasing students’ active participation
in the learning process, thereby contributing to the improvement of teaching and
learning quality in schools.
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1

MỞ ĐẦU

1. Tính cấp thiết của đề tài
Trên thế giới, việc áp dụng dạy học (DH) theo quan điểm tích cực hóa hoạt

động (TCHHĐ) của học sinh (HS) đã và đang thu hút sự quan tâm của các nhà
nghiên cứu, giáo viên (GV), nhà quản lý và nhà quản trị (QT) giáo dục ở cả cấp
quốc gia, nhà trường và lớp học. Nhiều công trình nghiên cứu đã khẳng định rằng
DH theo quan điểm TCHHĐ của HS góp phần nâng cao chất lượng học tập, phát
triển tư duy bậc cao, năng lực tự học, hợp tác, giải quyết vấn đề và khả năng thích
ứng của HS trước những yêu cầu của xã hội tri thức và nền kinh tế số (Prince, 2004;
Freeman và cộng sự, 2014). Từ đó, tạo điều kiện để HS phát triển toàn diện phẩm
chất và năng lực, chuẩn bị tốt hơn cho học tập suốt đời và tham gia hiệu quả vào thị
trường lao động trong bối cảnh toàn cầu hóa (Hattie, 2009; OECD, 2019; UNESCO,
2021).

Quan điểm phát huy tính tích cực của HS không còn là một cách tiếp cận mới
trong lý luận DH mà đã trở thành nền tảng của nhiều chương trình giáo dục hiện đại.
Tuy nhiên, điểm đáng chú ý là hướng phát triển của nghiên cứu trong những năm
gần đây đã có sự dịch chuyển rõ rệt. Nếu như giai đoạn trước các nghiên cứu chủ
yếu tập trung vào đổi mới phương pháp, hình thức tổ chức DH và vai trò của GV
nhằm phát huy tính tích cực của HS thì các nghiên cứu gần đây đã mở rộng sang
việc thiết kế môi trường học tập, xây dựng văn hóa học tập, phát triển cộng đồng
học tập chuyên môn, đổi mới kiểm tra, đánh giá (KT-ĐG) vì sự tiến bộ của HS, sử
dụng phản hồi, minh chứng và dữ liệu học tập để hỗ trợ quá trình học tập (Black và
Wiliam, 1998; Hattie và Timperley, 2007; OECD, 2020). Những phát hiện này cho
thấy việc phát huy tính tích cực của HS không còn được nhìn nhận chỉ là kết quả
của hoạt động dạy học (HĐDH) trong lớp học mà ngày càng phụ thuộc vào môi
trường giáo dục và cách thức tổ chức, vận hành của nhà trường.

Song song với sự phát triển của lý luận DH, lý luận quản lý giáo dục cũng đang
có sự chuyển dịch từ quản lý theo chức năng hành chính sang QT theo hướng hiện
đại. Theo đó, trọng tâm không chỉ là lập kế hoạch, tổ chức, chỉ đạo và kiểm tra việc
thực hiện nhiệm vụ mà còn hướng tới thiết lập cơ chế, tăng cường quyền tự chủ gắn
với trách nhiệm giải trình, huy động sự tham gia của các bên liên quan, sử dụng
minh chứng trong ra quyết định và cải tiến liên tục nhằm nâng cao chất lượng giáo
dục (Bush, 2011; Hallinger, 2011; Robinson và cộng sự, 2008). Các nghiên cứu gần
đây tiếp tục khẳng định vai trò của lãnh đạo lấy học tập làm trung tâm (learning-
centred leadership), lãnh đạo dựa trên bằng chứng (evidence-informed leadership)
và cải tiến liên tục, trong đó người đứng đầu nhà trường không chỉ quản lý HĐDH
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mà còn kiến tạo điều kiện để hoạt động (HĐ) học của HS được phát triển thông qua
xây dựng tầm nhìn, phát triển đội ngũ, sử dụng dữ liệu học tập và thúc đẩy văn hóa
cải tiến liên tục trong nhà trường (OECD, 2023; UNESCO, 2024).

Những xu hướng phát triển trên cho thấy sự dịch chuyển trong nghiên cứu giáo
dục không còn dừng lại ở đổi mới HĐDH mà chuyển sang nghiên cứu cách thức QT
nhằm hiện thực hóa DH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở cấp nhà trường. Tuy
nhiên, mặc dù đã có nhiều nghiên cứu về DH tích cực và QT giáo dục, hai hướng
nghiên cứu này vẫn chủ yếu phát triển tương đối độc lập. Các nghiên cứu về DH tập
trung vào đổi mới HĐ của GV và HS trong lớp học; trong khi các nghiên cứu về QT
chủ yếu đề cập đến QT nhà trường hoặc QT giáo dục nói chung. Đến nay vẫn còn
thiếu một khung lý luận tương đối hoàn chỉnh về QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS, trong đó làm rõ khái niệm, nội dung, mô hình và chu trình QT nhằm tạo lập
cơ chế, điều kiện và môi trường hỗ trợ việc phát huy tính tích cực của HS trong toàn
bộ quá trình DH.

Ở nước ta, quan điểm phát huy tính tích cực, chủ động của HS đã được thể chế
hóa nhất quán trong các chủ trương của Đảng, chính sách của Nhà nước và Chương
trình giáo dục phổ thông. Nghị quyết số 29-NQ/TW xác định đổi mới căn bản, toàn
diện giáo dục và đào tạo phải được thực hiện đồng bộ từ quan điểm chỉ đạo, mục
tiêu, nội dung, phương pháp, cơ chế, chính sách đến QT các cơ sở giáo dục và sự
tham gia của gia đình, xã hội, người học (Ban Chấp hành Trung ương Đảng, 2013).
Tiếp đó, Kết luận số 91-KL/TW tiếp tục khẳng định yêu cầu đẩy mạnh đổi mới căn
bản, toàn diện giáo dục và đào tạo; hoàn thiện thể chế, nâng cao hiệu lực quản lý
nhà nước, đổi mới QT cơ sở giáo dục, phát triển đội ngũ nhà giáo và bảo đảm các
điều kiện nâng cao chất lượng giáo dục (Bộ Chính trị, 2024a). Đồng thời, Nghị
quyết số 57-NQ/TW nhấn mạnh phát triển nguồn nhân lực chất lượng cao, đẩy
mạnh đổi mới sáng tạo và chuyển đổi số quốc gia, tạo nền tảng quan trọng để đổi
mới QT giáo dục và phương thức tổ chức DH đáp ứng yêu cầu phát triển trong bối
cảnh mới (Bộ Chính trị, 2024b). Trên cơ sở đó, Chương trình giáo dục phổ thông
2018 quy định việc áp dụng các phương pháp giáo dục phát huy tính tích cực, chủ
động và sáng tạo của HS; GV giữ vai trò tổ chức, hướng dẫn HĐ học tập; đồng thời
đổi mới KT-ĐG theo hướng vì sự tiến bộ của HS, kết hợp đánh giá của GV, tự đánh
giá, đánh giá đồng đẳng và sự phối hợp của cha mẹ HS (Bộ Giáo dục và Đào tạo,
2018).

Mặc dù định hướng chính sách về đổi mới giáo dục đã được xác lập tương đối
đầy đủ, việc triển khai trong thực tiễn vẫn còn nhiều khó khăn và chưa đồng bộ. Kết
quả đánh giá giữa kỳ việc thực hiện Chương trình giáo dục phổ thông 2018 của Bộ
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Giáo dục và Đào tạo (GD&ĐT) cho thấy, bên cạnh những kết quả đạt được, quá
trình đổi mới phương pháp DH, KT-ĐG, phát triển đội ngũ GV và các điều kiện bảo
đảm thực hiện chương trình vẫn còn những hạn chế, chưa đồng đều giữa các địa
phương và cơ sở giáo dục (Bộ GD&ĐT, 2024). Điều đó cho thấy việc hiện thực hóa
yêu cầu phát huy tính tích cực, chủ động của HS không chỉ phụ thuộc vào sự đổi
mới của GV trong HĐDH mà còn đòi hỏi sự đổi mới đồng bộ trong QT nhà trường,
đặc biệt là QTDH.

Trong bối cảnh triển khai Chương trình giáo dục phổ thông 2018, cùng với yêu
cầu đổi mới HĐDH, đội ngũ cán bộ quản lý (CBQL) nhà trường cũng cần chuyển từ
tư duy quản lý hành chính sang tư duy QT nhà trường hiện đại nhằm nâng cao hiệu
quả HĐ của nhà trường trên cơ sở tăng cường quyền tự chủ gắn với trách nhiệm giải
trình (Bộ Chính trị, 2024a; Bộ GD&ĐT, 2018). Trong đó, QTDH giữ vị trí trung
tâm vì đây là HĐ cốt lõi của nhà trường, có ảnh hưởng trực tiếp đến chất lượng giáo
dục và kết quả học tập của HS (Hallinger và Heck, 1998; Hallinger, 2011; Robinson
và cộng sự, 2008). Tuy nhiên, việc tiếp cận và vận dụng mô hình QT trong các
trường phổ thông ở Việt Nam mới được đẩy mạnh trong quá trình thực hiện
Chương trình giáo dục phổ thông 2018. Do đó, nhiều nội dung của QTDH, đặc biệt
là cơ chế QT, mô hình tổ chức, quy trình vận hành và hệ thống minh chứng phục vụ
QT vẫn đang trong quá trình hoàn thiện, chưa tạo được sự đồng bộ để hỗ trợ hiệu
quả việc tổ chức DH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Những yêu cầu đổi mới nêu trên càng trở nên cấp thiết đối với những địa
phương còn gặp nhiều khó khăn trong phát triển giáo dục, trong đó có khu vực Bắc
Trung Bộ (BTB). Đây là địa bàn có vị trí chiến lược quan trọng đối với phát triển
kinh tế - xã hội, quốc phòng và an ninh của đất nước nhưng chất lượng nguồn nhân
lực vẫn chưa đáp ứng yêu cầu phát triển nhanh và bền vững (Bộ Chính trị, 2022).
Chính phủ đã xác định phát triển GD&ĐT, nâng cao chất lượng nguồn nhân lực,
đặc biệt là nguồn nhân lực chất lượng cao và nhân lực số, là một trong những nhiệm
vụ đột phá của vùng (Chính phủ, 2022). Đồng thời, Hội nghị phát triển GD&ĐT
vùng BTB và Duyên hải miền Trung năm 2023 cũng chỉ ra rằng một số chỉ số phát
triển giáo dục của khu vực vẫn thấp hơn mức trung bình cả nước, đặc biệt ở cấp
trung học phổ thông (Bộ GD&ĐT, 2023). Thực tiễn đó đặt ra yêu cầu nghiên cứu và
đề xuất các giải pháp QTDH phù hợp với điều kiện của khu vực nhằm nâng cao
chất lượng giáo dục và phát triển nguồn nhân lực.

Xuất phát từ những cơ sở lý luận và thực tiễn nêu trên, việc nghiên cứu “Quản
trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của học sinh tại các trường
trung học phổ thông khu vực Bắc Trung Bộ” không chỉ có ý nghĩa trong việc bổ



4

sung và phát triển cơ sở lý luận về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, mà còn
có giá trị thực tiễn trong việc đề xuất các biện pháp QT phù hợp với bối cảnh đổi
mới giáo dục phổ thông hiện nay và điều kiện phát triển giáo dục của khu vực BTB.
2. Mục đích nghiên cứu

Nghiên cứu nhằm xây dựng cơ sở lý luận và đánh giá thực trạng QTDH theo
quan điểm TCHHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB; trên cơ sở đó đề
xuất các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, góp phần nâng cao chất
lượng DH trong nhà trường THPT khu vực BTB.
3. Nhiệm vụ nghiên cứu

Để đạt được mục tiêu nghiên cứu, luận án xác định các nhiệm vụ nghiên cứu sau:
(1) Hệ thống hóa lý luận về DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS

trong trường THPT, trong đó tập trung xác định khung nội dung QTDH trên ba khía
cạnh: Quản trị hoạt động (QTHĐ) dạy của GV, QTHĐ học của HS và QT môi
trường DH.

(2) Khảo sát, phân tích và đánh giá thực trạng DH và QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS; đồng thời phân tích các yếu tố ảnh hưởng đến QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB.

(3) Đề xuất các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các
trường THPT khu vực BTB.

(4) Thực nghiệm (TN) một biện pháp đã đề xuất nhằm kiểm chứng hiệu quả của
biện pháp trong thực tiễn QTDH tại trường THPT.

4. Khách thể và đối tượng nghiên cứu

4.1. Khách thể nghiên cứu

QTDH tại các trường THPT

4.2. Đối tượng nghiên cứu

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB.

5. Phạm vi nghiên cứu

5.1. Giới hạn về nội dung nghiên cứu

Luận án tập trung nghiên cứu quản QTDH theo quan điểm TCHHĐ HS tại các
trường THPT công lập. Nội dung nghiên cứu được giới hạn ở ba lĩnh vực chính:

(1) QTHĐ dạy của GV theo hướng thiết kế, tổ chức và đánh giá HĐ học của HS.

(2) QTHĐ học của HS theo hướng phát huy tính tích cực, chủ động, tự định
hướng và tự điều chỉnh trong học tập.

(3) QT môi trường DH nhằm tạo lập các điều kiện vật chất, tâm lý - xã hội và
công nghệ (CN) hỗ trợ HĐ học tích cực của HS.
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Luận án không đi sâu nghiên cứu toàn bộ HĐQT nhà trường, mà chỉ xem xét
các nội dung QT có liên quan trực tiếp đến quá trình DH và việc TCHHĐ học của
HS.

5.2. Giới hạn về địa bàn và khách thể nghiên cứu

Về địa bàn nghiên cứu: Luận án khảo sát thực trạng tại 24 trường THPT công
lập thuộc khu vực BTB, bao gồm các trường ở các địa phương được lựa chọn trong
phạm vi nghiên cứu. Việc lựa chọn địa bàn khảo sát nhằm phản ánh tương đối sự đa
dạng về điều kiện kinh tế - xã hội, quy mô trường học, điều kiện tổ chức DH và môi
trường giáo dục của khu vực.

Về đối tượng khảo sát: Gồm HS, GV, tổ trưởng chuyên môn, hiệu trưởng (HT)
và phó HT tại các trường THPT công lập được lựa chọn khảo sát.

Đối với HS, luận án tập trung khảo sát HS lớp 11 và lớp 12, vì đây là những HS
đã có quá trình trải nghiệm tương đối đầy đủ về HĐDH, HĐ học và môi trường DH
trong nhà trường THPT.

5.3 Giới hạn về thời gian nghiên cứu

Luận án tiến hành khảo sát thực trạng ở năm học 2024-2025

Luận án tiến hành TN 1 biện pháp ở học kỳ 1 năm học 2025-2026.

6. Câu hỏi nghiên cứu

(1) DH theo quan điểm TCHHĐ của HS đặt ra những yêu cầu gì đối với QTDH
tại trường THPT, và QTDH theo quan điểm này cần thực hiện những nội dung chủ
yếu nào?

(2) DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu
vực BTB hiện nay được thực hiện như thế nào; những hạn chế, nguyên nhân chủ
yếu là gì?

(3) Trên cơ sở lý luận và thực trạng, cần đề xuất những biện pháp QT nào nhằm
nâng cao hiệu quả QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT
khu vực BTB?

(4) Biện pháp QT được lựa chọn TN có tạo ra sự chuyển biến tích cực trong
phương pháp học tập của HS theo hướng TCHHĐ học hay không?

7. Giả thuyết khoa học

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT thông khu vực
BTB còn có những hạn chế, trong đó hoạt động QT chưa thực sự hướng vào phát
huy tính tích cực trong HĐ học của HS. Nếu đề xuất và thực hiện các biện pháp QT
theo hướng lấy sự tích cực trong HĐ học của HS làm định hướng; tác động đồng bộ
đến HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH; bảo đảm sự liên kết giữa
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các khâu của quá trình QT, thì sẽ góp phần nâng cao hiệu quả QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực này.

8. Luận điểm khoa học cần bảo vệ

Luận án xác định các luận điểm khoa học cần bảo vệ như sau:
Thứ nhất, DH theo quan điểm TCHHĐ của HS là một hệ thống DH có cấu

trúc gồm ba thành tố cơ bản: HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH,
trong đó HĐ học giữ vai trò trung tâm. Hiệu quả của DH không phụ thuộc chủ yếu
vào việc truyền đạt nội dung, mà phụ thuộc vào mức độ mà hệ thống này tạo điều
kiện cho HS tham gia vào HĐ học tập tích cực.

Thứ hai, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS không phải là sự mở rộng
của quản lý DH truyền thống, mà là một cách tiếp cận khác về bản chất, trong đó
trọng tâm chuyển từ điều hành HĐ dạy sang thiết lập, tổ chức và điều phối các điều
kiện để HĐ học của HS diễn ra hiệu quả. QTDH được thực hiện theo chu trình định
hướng - thiết lập chuẩn, cơ chế - phân quyển, tổ chức thực hiện - điều phối và hỗ trợ
- phản hồi, đánh giá và cải tiến, bảo đảm sự vận hành của hệ thống DH theo nguyên
tắc cải tiến liên tục dựa trên minh chứng.

Thứ ba, nội dung QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được cấu trúc thành
ba lĩnh vực trọng tâm có quan hệ hữu cơ: QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS
và QT môi trường DH. Trong đó, mọi tác động QT đều hướng tới việc nâng cao
chất lượng HĐ học của HS, thông qua việc tổ chức lại HĐ dạy, hỗ trợ phát triển HĐ
học và thiết lập môi trường DH phù hợp.

Thứ tư, hiệu quả của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS phụ thuộc vào
sự tác động tổng hợp của các yếu tố khách quan và chủ quan, trong đó yếu chủ quan
giữ vai trò quyết định trong việc định hướng và tổ chức hệ thống, còn các yếu tố
khách quan tạo nên điều kiện và giới hạn cho việc triển khai QT trong thực tiễn.

Thứ năm, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được thực hiện trên cơ sở
tác động đồng bộ đến HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH; các tác
động này được liên kết trong một chu trình QT gồm định hướng, thiết lập chuẩn và
cơ chế, phân quyền và tổ chức thực hiện, điều phối và hỗ trợ chuyên môn, phản hồi,
đánh giá và cải tiến liên tục dựa trên minh chứng về HĐ học của HS.
9. Phương pháp nghiên cứu

9.1. Cách tiếp cận nghiên cứu

Để nghiên cứu về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường
THPT khu vực BTB, luận án xác định cách tiếp cận nghiên cứu sau:

- Tiếp cận hệ thống - cấu trúc
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Tiếp cận hệ thống - cấu trúc là một nguyên tắc phương pháp luận quan trọng
trong nghiên cứu khoa học, theo đó mọi sự vật, hiện tượng được xem như một hệ
thống gồm nhiều thành tố có mối quan hệ hữu cơ, tương tác và tác động qua lại lẫn
nhau, cùng hướng tới mục tiêu chung. Tiếp cận hệ thống nhấn mạnh tính toàn thể,
tính liên kết và sự vận hành của các thành tố trong chỉnh thể; còn tiếp cận cấu trúc
tập trung làm rõ thành phần, vị trí và mối quan hệ giữa các yếu tố trong hệ thống.

Vận dụng vào luận án, DH theo quan điểm TCHHĐ của HS được xem là một
hệ thống gồm ba thành tố cơ bản: HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường
DH, trong đó HĐ học giữ vai trò trung tâm, còn HĐ dạy và môi trường DH giữ vai
trò kiến tạo và hỗ trợ. Trên cơ sở đó, QTDH được tiếp cận như quá trình tác động
có hệ thống vào các thành tố này nhằm định hướng, tổ chức và cải tiến HĐ học của
HS.

Theo tiếp cận này, nội dung QTDH trong luận án được cấu trúc thành ba lĩnh
vực tương ứng, bao gồm: QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS và QT môi
trường DH. Các lĩnh vực này không tồn tại độc lập, mà có mối quan hệ tương tác
chặt chẽ và tác động qua lại lẫn nhau. Đồng thời, hệ thống QTDH còn chịu sự chi
phối của QT nhà trường nói chung như QT nhân sự, tài chính, cơ sở vật chất và các
điều kiện tổ chức DH.

Tiếp cận này là cơ sở để luận án xác định cấu trúc nội dung nghiên cứu, xây
dựng khung lý thuyết và thiết kế công cụ khảo sát thực trạng theo hướng toàn diện
và hệ thống, bảo đảm phản ánh đầy đủ mối quan hệ giữa các thành tố của QTDH
trong thực tiễn nhà trường.

- Tiếp cận lịch sử - logic
Tiếp cận lịch sử - logic là một nguyên tắc phương pháp luận quan trọng trong

nghiên cứu khoa học, yêu cầu xem xét đối tượng trong quá trình hình thành, phát
triển và vận động trong những điều kiện lịch sử - xã hội cụ thể. Tiếp cận lịch sử
giúp nhận diện các giai đoạn phát triển, sự biến đổi và các yếu tố tác động từ bối
cảnh còn tiếp cận logic giúp khái quát hóa, hệ thống hóa và làm rõ bản chất, cấu
trúc và cơ chế vận hành của đối tượng nghiên cứu.

Vận dụng vào luận án, DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được
xem xét trong tiến trình chuyển đổi từ mô hình DH truyền thống sang mô hình DH
lấy HS làm trung tâm, gắn với các xu hướng đổi mới giáo dục trong và ngoài nước.
Đặc biệt, luận án đặt sự phát triển của QTDH trong bối cảnh triển khai Chương
trình giáo dục phổ thông 2018, trong đó yêu cầu phát triển phẩm chất và năng lực
HS trở thành định hướng chi phối toàn bộ HĐDH trong nhà trường.
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Trên phương diện lịch sử, luận án phân tích sự chuyển dịch từ quản lý DH
theo hướng kiểm soát HĐ dạy của GV sang QTDH theo hướng tổ chức và điều phối
HĐ học của HS, đồng thời làm rõ sự thay đổi về vai trò của HT, GV và HS trong
quá trình DH. Bên cạnh đó, các điều kiện cụ thể của khu vực BTB như đặc điểm
kinh tế - xã hội, văn hóa, quy mô và điều kiện giáo dục cũng được xem xét như
những yếu tố tác động đến quá trình QTDH trong thực tiễn.

Trên phương diện logic, luận án khái quát hóa bản chất của QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS như một quá trình tác động có hệ thống vào các thành tố của
DH nhằm định hướng, thiết lập cơ chế, tổ chức và cải tiến HĐ học của HS. Trên cơ
sở đó, luận án xác lập chu trình QT và cấu trúc nội dung QTDH, làm rõ mối quan
hệ giữa QTHĐ dạy, QTHĐ học và QT môi trường DH như một hệ thống thống nhất.

- Tiếp cận thực tiễn
Tiếp cận thực tiễn là một nguyên tắc quan trọng trong nghiên cứu khoa học

giáo dục, nhấn mạnh mối quan hệ hữu cơ giữa lý luận và thực tiễn, trong đó thực
tiễn không chỉ là bối cảnh vận dụng mà còn là cơ sở hình thành, kiểm nghiệm và
điều chỉnh lý luận. Theo cách tiếp cận này, giá trị của các kết luận khoa học không
chỉ được đánh giá ở tính logic nội tại, mà còn ở khả năng phản ánh đúng thực tiễn
và giải quyết các vấn đề đặt ra từ thực tiễn giáo dục.

Vận dụng vào luận án, nghiên cứu QTDH theo quan điểmTCHHĐ của HS
được đặt trong bối cảnh cụ thể của các trường THPT khu vực BTB - một khu vực
có đặc điểm riêng về điều kiện kinh tế - xã hội, quy mô giáo dục, chất lượng đội
ngũ và mức độ phát triển môi trường DH. Trong cách tiếp cận này, bối cảnh nghiên
cứu không chỉ là nơi thu thập dữ liệu, mà được xem là một yếu tố cấu thành của vấn
đề nghiên cứu, có ảnh hưởng trực tiếp đến cách thức tổ chức DH và QTDH trong
nhà trường.

Trên cơ sở đó, luận án triển khai nghiên cứu theo hướng xuất phát từ thực tiễn,
thông qua việc khảo sát, phân tích và đánh giá thực trạng QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS tại các trường THPT trong khu vực nghiên cứu. Các nội dung khảo
sát tập trung vào ba lĩnh vực trọng tâm: QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS và
QT môi trường DH, đồng thời xem xét trong mối quan hệ với các điều kiện cụ thể
của nhà trường như năng lực đội ngũ, đặc điểm HS và điều kiện tổ chức DH.

Kết quả phân tích thực tiễn không chỉ nhằm mô tả thực trạng, mà còn được sử
dụng như cơ sở để nhận diện những vấn đề cốt lõi của QTDH trong bối cảnh cụ thể,
từ đó làm căn cứ khoa học cho việc đề xuất các biện pháp QT. Các biện pháp được
xây dựng theo nguyên tắc phù hợp với điều kiện thực tiễn, bảo đảm tính khả thi,
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tính hiệu quả và khả năng triển khai trong các trường trung học phổ thông khu vực
BTB.

- Tiếp cận theo quan điểm TCHHĐ của HS
Tiếp cận theo quan điểm TCHHĐ của HS được xem là một trong những định

hướng cốt lõi của đổi mới DH hiện nay, trong đó HS được xác định là chủ thể của
quá trình học tập, còn HĐ học được tổ chức theo hướng phát huy tính chủ động,
tích cực và sáng tạo của HS. Theo cách tiếp cận này, hiệu quả DH không được đo
bằng mức độ truyền đạt nội dung của GV, mà bằng mức độ tham gia và khả năng
kiến tạo tri thức của HS trong quá trình học tập.

Từ góc độ lý luận, tiếp cận này dựa trên nền tảng của thuyết kiến tạo và các
nghiên cứu về học tập tích cực, trong đó tri thức không được truyền thụ một chiều
mà được người học chủ động xây dựng thông qua HĐ nhận thức và tương tác. Đồng
thời, các khung lý thuyết như ICAP và học tập tự điều chỉnh cho thấy mức độ tích
cực của HĐ học không chỉ thể hiện ở hành vi tham gia, mà ở chiều sâu xử lý nhận
thức và khả năng tự điều chỉnh của HS. Điều này đặt ra yêu cầu phải tổ chức lại DH
theo hướng tạo điều kiện để HS tham gia vào các HĐ học ở mức độ ngày càng cao.

Vận dụng vào luận án, tiếp cận theo quan điểm TCHHĐ của HS được sử dụng
như một cách tiếp cận xuyên suốt để xác định bản chất của DH và định hướng nội
dung QTDH. Theo đó, QTDH không chỉ dừng lại ở việc tổ chức tốt HĐ dạy của
GV, mà hướng tới việc thiết lập và điều phối các điều kiện để HĐ học của HS diễn
ra một cách tích cực, có ý nghĩa và có khả năng cải tiến liên tục. Các nội dung QT
vì vậy được xác định theo hướng tác động đồng bộ vào ba thành tố của hệ thống
DH, bao gồm: HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH.

Cụ thể, tiếp cận này chi phối việc xác định các nội dung QT trong luận án theo
ba phương diện: 1/định hướng và tổ chức HĐ dạy theo hướng thiết kế và điều phối
HĐ học của HS; 2/hỗ trợ và phát triển HĐ học của HS theo hướng tự định hướng,
chủ động thực hiện và tự điều chỉnh; và 3/xây dựng môi trường DH (vật chất, tâm
lý - xã hội và CN) nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho sự tham gia tích cực của HS.
Đồng thời, tiếp cận này cũng định hướng việc xây dựng các biện pháp QT theo
nguyên tắc tác động vào hệ thống, bảo đảm sự liên kết giữa các thành tố và hướng
tới nâng cao chất lượng HĐ học.
9.2. Phương pháp nghiên cứu
9.2.1. Nhóm phương pháp nghiên cứu lý luận

Phương pháp nghiên cứu lý luận được sử dụng nhằm xây dựng cơ sở lý luận
khoa học cho luận án, thông qua việc phân tích, tổng hợp và khái quát hóa các tri
thức khoa học liên quan đến DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Theo
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đó, nghiên cứu tiến hành tiếp cận có hệ thống các tài liệu khoa học trong và ngoài
nước, bao gồm các công trình về DH tích cực, học tập tự điều chỉnh, QT giáo dục
và QT nhà trường, QTDH nhằm làm rõ bối cảnh lý luận và xu hướng phát triển của
vấn đề nghiên cứu.

Trên cơ sở phân tích và tổng hợp tài liệu, luận án thực hiện việc hệ thống hóa
các khái niệm cơ bản, làm rõ đặc trưng và cấu trúc của DH và QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS. Quá trình khái quát hóa lý luận không chỉ dừng ở việc tổng
hợp các quan điểm có sẵn, mà hướng tới việc xây dựng cách tiếp cận thống nhất,
làm rõ mối quan hệ giữa DH và QTDH trong bối cảnh đổi mới giáo dục.
9.2.2. Nhóm phương pháp nghiên cứu thực tiễn

Phương pháp nghiên cứu thực tiễn được sử dụng nhằm thu thập và phân tích
dữ liệu về thực trạng QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT
khu vực BTB, bao gồm các phương pháp sau:

- Phương pháp điều tra bằng bảng hỏi: Phương pháp được sử dụng như
công cụ chủ đạo để thu thập dữ liệu định lượng từ các đối tượng khảo sát gồm
CBQL, GV và HS. Phiếu khảo sát được thiết kế theo thang đo Likert 5 mức độ,
phản ánh các biểu hiện cụ thể của HĐDH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS. Các biến quan sát trong phiếu khảo sát được xây dựng trên cơ sở khung lý
luận đã xác định, đảm bảo tính bao quát và phù hợp với mục tiêu nghiên cứu.

- Phương pháp phỏng vấn bán cấu trúc: được sử dụng nhằm bổ sung và làm rõ
kết quả khảo sát định lượng, đặc biệt trong việc phân tích nguyên nhân của thực
trạng. Đối tượng phỏng vấn là CBQL và GV có kinh nghiệm trong tổ chức DH. Từ
đó, làm rõ thêm về thực trạng tổ chức DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS tại các THPT khu vực BTB, góp phần kiểm chứng và đối chiếu với dữ liệu thu
được từ bảng hỏi.

- Phương pháp nghiên cứu hồ sơ: Được sử dụng để thu thập, phân tích các báo
cáo tổng kết, báo cáo thống kê và các văn bản tổng hợp về giáo dục THPT của khu
vực BTB nhằm làm rõ bối cảnh và thực trạng phát triển giáo dục của khu vực. Các
thông tin thu được từ nghiên cứu hồ sơ là nguồn dữ liệu thứ cấp, được sử dụng để
bổ sung, đối chiếu và kiểm chứng kết quả khảo sát thực trạng QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS.

- Phương pháp chuyên gia: được sử dụng nhằm tham khảo ý kiến của các nhà
quản lý giáo dục, giảng viên và HT có kinh nghiệm trong việc hoàn thiện khung lý
luận và đánh giá các biện pháp đề xuất. Trên cơ sở đó, nghiên cứu tiến hành TN
một biện pháp QTDH nhằm kiểm chứng tính cấp thiết, tính khả thi và hiệu quả của
các biện pháp trong thực tiễn.
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9.2.3. Nhóm phương pháp phân tích dữ liệu
Dữ liệu định lượng thu thập được từ khảo sát được xử lý bằng phương pháp

thống kê toán học với sự hỗ trợ của phần mềm SPSS 20.0. Các tham số thống kê mô
tả như điểm trung bình (Mean) và độ lệch chuẩn (Standard Deviation) được sử dụng
để đánh giá mức độ thực hiện các nội dung DH và QTDH. Đồng thời, độ tin cậy của
thang đo được kiểm định thông qua hệ số Cronbach’s Alpha, nhằm bảo đảm các
thang đo có độ nhất quán nội tại và phù hợp với yêu cầu nghiên cứu.

Bên cạnh đó, dữ liệu định tính thu được từ phỏng vấn bán cấu trúc và nghiên
cứu hồ sơ được xử lý bằng phương pháp phân tích nội dung. Các ý kiến phỏng vấn
và thông tin từ báo cáo tổng kết được đọc, tổng hợp, phân loại theo những chủ đề
phù hợp với nội dung nghiên cứu, như thực trạng tổ chức DH, thực trạng QTDH,
nguyên nhân của những hạn chế và các yếu tố ảnh hưởng đến QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS. Kết quả phân tích nội dung được sử dụng để bổ sung, giải
thích và đối chiếu với kết quả định lượng, qua đó làm rõ hơn thực trạng nghiên cứu
và tăng cường độ tin cậy của các nhận định rút ra từ khảo sát.
10. Đóng góp mới của luận án

10.1. Về mặt lý luận
Thứ nhất, luận án làm rõ nội hàm DH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở

trường THPT, trong đó nhấn mạnh sự tự định hướng, chủ động tham gia và tự điều
chỉnh của HS trong HĐ học. Trên cơ sở đó, luận án xác định các yêu cầu của DH
theo quan điểm TCHHĐ của HS và chuyển hóa các yêu cầu này thành căn cứ để
xác lập nội dung QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Thứ hai, luận án làm rõ cách tiếp cận QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS,
trong đó phát huy tính tích cực trong HĐ học của HS được xác định là định hướng
xuyên suốt các tác động QT đối với HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH. Theo đó,
trọng tâm QT được mở rộng từ tổ chức HĐ dạy và bảo đảm các điều kiện DH sang
đồng thời chú trọng tổ chức, hỗ trợ và tạo điều kiện cho HĐ học chủ động, tích cực
của HS. Cách tiếp cận này góp phần làm rõ mối liên hệ giữa yêu cầu TCHHĐ của
HS với các tác động QTDH ở trường THPT.

Thứ ba, luận án xây dựng khung nội dung QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS gồm ba thành tố có quan hệ tương tác: QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS
và QT môi trường DH. Điểm khác biệt của khung được đề xuất là đặt ba thành tố
trong một chỉnh thể QT và lấy yêu cầu phát huy tính tích cực trong HĐ học của HS
làm định hướng liên kết. Khung này bổ sung cơ sở để nghiên cứu và đánh giá thực
trạng QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở trường THPT.

10.2. Về mặt thực tiễn
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Thứ nhất, luận án cung cấp bằng chứng thực tiễn về DH và QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB trên ba phương diện: HĐ
dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH. Trên cơ sở đó, luận án nhận diện
những hạn chế và khoảng cách giữa yêu cầu phát huy tính tích cực trong HĐ học
của HS với thực tiễn QTDH, làm căn cứ đề xuất các biện pháp QT cần ưu tiên trong
điều kiện các trường THPT khu vực BTB

Thứ hai, luận án xây dựng hệ thống biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS theo hướng lấy sự tích cực trong HĐ học của HS làm định hướng và tác
động đồng bộ đến HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH. Các biện pháp được có thể
vận dụng phù hợp với điều kiện của các trường THPT khu vực BTB.

Thứ ba, kết quả khảo nghiệm cung cấp căn cứ về tính cấp thiết và tính khả thi
của hệ thống biện pháp được đề xuất; kết quả TN biện pháp được lựa chọn cung cấp
bằng chứng bước đầu về hiệu quả của biện pháp trong việc tạo ra sự chuyển biến
tích cực trong phương pháp học tập của HS. Các kết quả này bổ sung căn cứ thực
tiễn cho việc vận dụng các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại
các trường THPT khu vực BTB.
11. Cấu trúc của Luận án

Ngoài phần Mở đầu, Kết luận và kiến nghị, Danh mục tài liệu tham khảo,
Phục lục, Luận án gồm 3 chương:

Chương 1: Lý luận về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở trường Trung
học phổ thông.

Chương 2: Thực trạng QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường
Trung học phổ thông khu vực BTB.

Chương 3: Biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường
THPT khu vực BTB.
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CHƯƠNG 1. LÝ LUẬN VỀ QUẢN TRỊ DẠY HỌC THEO QUAN ĐIỂM
TÍCH CỰC HÓA HOẠT ĐỘNG HỌC CỦA HỌC SINH Ở TRƯỜNG TRUNG

HỌC PHỔ THÔNG

1.1. Tổng quan nghiên cứu về quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt
động học của học sinh
Tổng quan nghiên cứu được thực hiện trên cơ sở lựa chọn các công trình

nghiên cứu trong và ngoài nước có liên quan đến DH và QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS. Tài liệu được lựa chọn bảo đảm tính phù hợp với vấn đề nghiên
cứu, độ tin cậy của nguồn, giá trị khoa học, tính kế thừa và cập nhật; trong đó chú
trọng các công trình nền tảng và các nghiên cứu gần đây có liên quan trực tiếp đến
đề tài. Trên cơ sở nội dung và mức độ liên quan, các công trình được phân nhóm
theo 3 hướng: sự phát triển của nghiên cứu về QT giáo dục và QTDH, các nghiên
cứu về DH theo quan điểm TCHHĐ của HS và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS. Qua đó, luận án khái quát những kết quả nghiên cứu đã đạt được, nhận diện
những vấn đề còn chưa được làm rõ và xác định khoảng trống nghiên cứu cần tiếp
tục giải quyết.

1.1.1. Sự phát triển của nghiên cứu về quản trị giáo dục và quản trị dạy học
Nghiên cứu về quản lý và QT giáo dục trên thế giới đã phát triển theo hướng

ngày càng mở rộng về phạm vi và đa dạng về cách tiếp cận. Trong giai đoạn đầu
hình thành lĩnh vực này, nhiều công trình chịu ảnh hưởng của lý thuyết quản lý
hành chính và lý thuyết tổ chức cổ điển, tập trung vào các chức năng cơ bản như lập
kế hoạch, tổ chức, chỉ đạo và kiểm tra nhằm bảo đảm hiệu quả HĐ của nhà trường
(Hoy và Miskel, 2013; Lunenburg và Ornstein, 2012). Theo cách tiếp cận này, nhà
trường được xem là một tổ chức chính thức vận hành trên cơ sở cơ cấu phân cấp,
các quy định và cơ chế kiểm soát để duy trì tính ổn định và hiệu quả của tổ chức.

Tuy nhiên, từ khoảng thập niên 1970, cùng với sự phát triển của khoa học
quản lý và khoa học giáo dục, các nghiên cứu đã mở rộng sang nhiều hướng tiếp
cận mới như lý thuyết hệ thống mở, tổ chức liên kết lỏng, quan hệ con người, văn
hóa tổ chức, chính trị vi mô và lãnh đạo nhà trường. Những cách tiếp cận này nhấn
mạnh vai trò của sự tương tác giữa các chủ thể, tính thích ứng của tổ chức, ảnh
hưởng của bối cảnh và vai trò của lãnh đạo trong nâng cao chất lượng giáo dục. Đây
cũng là tiền đề quan trọng cho sự hình thành các nghiên cứu về QT giáo dục và QT
nhà trường theo hướng hiện đại.

Từ đầu thế kỷ XXI, cùng với xu hướng cải cách giáo dục và sự phát triển của
các lý thuyết quản lý công mới, các nghiên cứu bắt đầu chuyển mạnh sang tiếp cận
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QT (governance), nhấn mạnh các yếu tố như phân quyền, trách nhiệm giải trình,
thiết kế cơ chế và sự tham gia của nhiều chủ thể trong quá trình ra quyết định
(OECD, 2017; World Bank, 2008; Bevir, 2012). Theo đó, nếu như quản lý giáo dục
chủ yếu gắn với các chức năng điều hành, thì QT giáo dục được hiểu là quá trình
tương tác và phối hợp giữa nhiều chủ thể nhằm giải quyết các vấn đề giáo dục thông
qua các cơ chế thể chế và quy tắc vận hành (Yang, 2024). Các nghiên cứu gần đây
tiếp tục làm rõ rằng QT giáo dục là một hệ thống bao gồm các chuẩn mực, quy tắc
và cơ chế định hướng hành vi của các chủ thể, qua đó hình thành, thực thi và giám
sát các quyết định trong nhà trường (Onia, 2025). Theo Burns và Köster (2016),
trong bối cảnh giáo dục ngày càng trở thành một hệ thống phức hợp với sự tham gia
của nhiều chủ thể và nhiều chiều tác động khác nhau, QT giáo dục không thể tiếp
tục vận hành theo tư duy quản lý tuyến tính và kiểm soát hành chính đơn thuần, mà
cần chuyển sang các mô hình QT thích ứng, linh hoạt và dựa trên sự phối hợp giữa
các chủ thể trong hệ thống giáo dục. Các nghiên cứu cũng cho thấy QT không đồng
nhất với quản lý; nếu quản lý thiên về tổ chức thực hiện và duy trì HĐ của hệ thống,
thì QT tập trung vào việc định hướng chiến lược, thiết lập cơ chế, phân bổ trách
nhiệm, giám sát bằng minh chứng và tạo sự thống nhất mục tiêu trong toàn hệ thống
(Gutterman, 2023). Điều này phản ánh sự chuyển dịch từ mô hình quản lý mang
tính thứ bậc sang mô hình QT dựa trên trách nhiệm giải trình, sự tham gia và điều
phối hệ thống.

Tuy nhiên, các tổng quan nghiên cứu quy mô lớn gần đây cho thấy lĩnh vực
QT giáo dục mặc dù phát triển nhanh chóng nhưng tồn tại sự phân mảnh đáng kể về
cách tiếp cận. Một tổng quan hệ thống giai đoạn 2000 - 2023 chỉ ra rằng các nghiên
cứu về QT giáo dục được triển khai theo nhiều hướng như tự chủ, trách nhiệm giải
trình, sự tham gia, cải cách chính sách và QT số, nhưng các hướng này thường tồn
tại rời rạc và chưa được kết nối thành một hệ thống thống nhất (Mifsud và Wilkins,
2025). Đồng thời, các nghiên cứu cũng khẳng định QT giáo dục là một khái niệm đa
chiều, chưa đạt được sự thống nhất về nội hàm và vẫn đang trong quá trình phát
triển lý thuyết (Rodrigues và cộng sự, 2025). Bên cạnh đó, nhiều nghiên cứu cho
thấy mặc dù các mô hình QT hiện đại nhấn mạnh tính tự chủ và phân quyền, nhưng
trong thực tiễn, nhiều hệ thống giáo dục vẫn duy trì cơ chế quản lý mang tính hành
chính và kiểm soát, dẫn đến khoảng cách giữa định hướng QT và thực tiễn HĐ của
nhà trường (Burns và Köster, 2016; Cheng và Ng, 2022).

Trong bối cảnh đó, một hướng phát triển quan trọng của nghiên cứu là chuyển
từ QT ở cấp độ hệ thống sang QT ở cấp độ nhà trường, hình thành lĩnh vực QT nhà
trường (school governance). Các nghiên cứu cho thấy QT nhà trường không chỉ liên
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quan đến cấu trúc tổ chức hay phân quyền, mà còn gắn chặt với việc điều phối các
HĐ chuyên môn, xây dựng môi trường và định hướng thực hiện trong nhà trường.
Cheng và Ng (2022) cho rằng QT nhà trường hiện đại không đơn thuần là sự phân
quyền hành chính mà là cơ chế nhằm nâng cao hiệu quả và năng lực phát triển của
nhà trường thông qua việc thiết lập các cơ chế phối hợp, phản hồi và cải tiến liên
tục. Theo hướng tiếp cận này, vai trò của nhà trường chuyển từ vai trò thực thi sang
vai trò kiến tạo, trong đó trọng tâm không chỉ là thực hiện chương trình mà là kiến
tạo các điều kiện thúc đẩy HĐ học tập và sự phát triển của người học. Tuy nhiên,
việc triển khai các nguyên lý QT trong thực tiễn vẫn gặp nhiều hạn chế, khi các mô
hình như quản lý dựa vào nhà trường (school-based management) cho thấy việc
phân quyền là cần thiết nhưng chưa đủ, nếu thiếu các cơ chế vận hành, công cụ và
quy trình cụ thể thì hiệu quả QT khó đạt được như kỳ vọng.

Từ đây, các nghiên cứu tiếp tục phát triển theo hướng gắn QT với HĐDH,
hình thành cách tiếp cận QTDH, trong đó trọng tâm không còn dừng lại ở cấu trúc
QT mà chuyển sang các cơ chế tác động trực tiếp đến quá trình dạy và học trong
nhà trường. Các nghiên cứu về tổ chức nhà trường hiện đại cho thấy HĐ dạy - học
là hạt nhân của nhà trường và là trung tâm của các quá trình QT giáo dục (Hoy &
Miskel, 2013). Theo đó, hiệu quả của QT không chỉ phụ thuộc vào cấu trúc tổ chức
hay cơ chế hành chính mà gắn trực tiếp với khả năng tác động đến quá trình DH và
học tập trong lớp học. Các nghiên cứu TN cho thấy hiệu quả của QTDH không phụ
thuộc đơn thuần vào đặc điểm cá nhân của HT, mà được thực hiện thông qua các cơ
chế trung gian như thiết lập mục tiêu học tập, quản lý chương trình, điều phối HĐ
chuyên môn và giám sát HĐDH; các cơ chế này đóng vai trò cầu nối giữa định
hướng QT và thực tiễn lớp học (Srithong, 2025). Đồng thời, nhiều nghiên cứu cũng
chỉ ra rằng QTDH hiện đại cần vượt khỏi mô hình giám sát - kiểm tra truyền thống
để chuyển sang các mô hình giám sát phát triển, nhấn mạnh phản hồi chuyên môn,
học tập nghề nghiệp và cải tiến liên tục của GV (Zepeda, 2017).

Trên nền tảng đó, một hướng nghiên cứu quan trọng được phát triển là lãnh
đạo để học tập, trong đó vai trò của HT được đặt trong mối quan hệ với hệ thống
QT nhà trường. Các nghiên cứu về lãnh đạo học tập cho thấy HT có ảnh hưởng đến
kết quả học tập không phải trực tiếp mà thông qua việc định hướng mục tiêu, hỗ trợ
GV, xây dựng môi trường học tập và điều phối các HĐ chuyên môn (MacBeath và
Dempster 2009; Murphy và cộng sự, 2006; Leithwood và cộng sự, 2019; Robinson,
2011; Hallinger, 2011). Đồng thời, lãnh đạo DH không còn được hiểu là vai trò cá
nhân của HT, mà là một quá trình mang tính chia sẻ giữa các lực lượng giáo dục
trong nhà trường (Bush và Glover, 2014; Caldwell và Spinks, 2013).



16

Tại Việt Nam, nghiên cứu về QT nhà trường và quản lý giáo dục cũng đã hình
thành khá phong phú và có thể phân thành ba hướng chính.

Hướng thứ nhất là các công trình nền tảng về quản lý giáo dục, quản lý nhà
trường và khoa học quản lý, tiêu biểu như Nguyễn Quốc Chí và Nguyễn Thị Mỹ
Lộc (2012), Trần Kiểm (2016), Nguyễn Phúc Châu (2010), Nguyễn Thị Liên Diệp
(2008), Đỗ Hoàng Toàn (1997). Các công trình này tạo nền tảng quan trọng cho
việc nhận diện chức năng, nguyên tắc và quá trình quản lý trong nhà trường. Tuy
nhiên, trọng tâm của dòng nghiên cứu này vẫn thiên về quản lý theo chức năng,
chưa làm rõ đầy đủ bản chất của QT như một quá trình phân quyền, thiết lập cơ chế
và trách nhiệm giải trình.

Hướng thứ hai là các nghiên cứu gần đây về QT nhà trường trong bối cảnh đổi
mới giáo dục, tiêu biểu như Đặng Tự Ân (2018), Đặng Quốc Bảo và Phạm Minh
Giản (2017), Đặng Xuân Hải (2019), Phạm Đào Tiên (2021), Ngô Thị Thùy Dương
(2020), Trần Kiểm và Trần Khánh Đức (2023). Các công trình này đã bước đầu đưa
khái niệm QT nhà trường vào bối cảnh Việt Nam, nhấn mạnh tự chủ, trách nhiệm
giải trình, phát triển năng lực HS, đổi mới vai trò HT và hiện đại hóa QT nhà trường.
Đây là bước phát triển quan trọng, giúp chuyển dịch từ “quản lý nhà trường” sang
“QT nhà trường”. Tuy nhiên, phần lớn các nghiên cứu này vẫn bàn ở cấp độ QT nhà
trường nói chung, chưa đi sâu vào QTDH như một lĩnh vực đặc thù, trong đó HĐ
học của HS phải trở thành trung tâm của cơ chế QT (instructional leadership).

Đáng chú ý, một nghiên cứu của Lê Ngọc Hùng và cộng sự (2022) sử dụng
phương pháp scoping và bibliometrics trên 874 bài báo giáo dục, trong đó lựa chọn
159 bài có chứa các từ khóa “lý thuyết”, “quản lý”, “QT”, “lãnh đạo” và “hành
chính” để phân tích, đã chỉ ra những hạn chế mang tính hệ thống trong nghiên cứu
khoa học giáo dục ở Việt Nam. Kết quả cho thấy có thể chấp nhận giả thuyết về tình
trạng "thừa lý luận, thiếu lý thuyết khoa học", đồng thời tồn tại sự chồng chéo và
thiếu phân biệt rõ ràng giữa các khái niệm quản lý, QT, lãnh đạo và hành chính.
Trong số 159 bài báo được phân tích, thuật ngữ "quản lý" chiếm tỷ lệ cao nhất
(69,8%), trong khi QT và lãnh đạo chỉ chiếm lần lượt 6,3% và 2,5%. Điều này phản
ánh thực tế rằng QT chưa được phát triển như một hướng tiếp cận độc lập trong
nghiên cứu giáo dục ở Việt Nam, mà thường bị đồng nhất với quản lý.

Hướng thứ ba là các nghiên cứu về quản lý HĐDH ở trường phổ thông, như
Trần Trung Dũng (2016), Lê Thị Ngọc Hoa (2020), Nguyễn Thị Nga (2018), Phạm
Thị Như Phong (2020), Nguyễn Văn Sơn (2017), Thiều Văn Nam (2021), Lê Minh
Nguyệt (2020). Các nghiên cứu này đã tiếp cận quản lý DH theo định hướng phát
triển năng lực, quản lý đổi mới phương pháp, quản lý đảm bảo chất lượng, quản lý
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HĐ học tập hoặc quản lý trong bối cảnh phân cấp giáo dục. Đây là nhóm công trình
rất gần với đề tài luận án. Tuy nhiên, hạn chế chung là vẫn sử dụng nhiều khung
quản lý truyền thống, chủ yếu tập trung vào HĐ dạy của GV, đổi mới phương pháp
hoặc kiểm soát quá trình thực hiện, trong khi khía cạnh QT theo nghĩa hiện đại -
định hướng, phân quyền, cơ chế, điều phối và cải tiến dựa trên minh chứng - chưa
được phát triển thành một mô hình rõ ràng.

So với các nghiên cứu quốc tế, nghiên cứu tại Việt Nam chịu ảnh hưởng mạnh
của mô hình quản lý tập trung, trong đó quyền quyết định chủ yếu nằm ở cấp quản
lý, còn nhà trường và GV có mức độ tự chủ hạn chế. Điều này ảnh hưởng đến khả
năng triển khai DH tích cực, vốn đòi hỏi sự linh hoạt, sáng tạo và phân quyền ở cấp
lớp học. Như vậy, có thể thấy nghiên cứu tại Việt Nam đã có nền tảng khá rộng về
quản lý giáo dục, QT nhà trường và quản lý DH. Tuy nhiên, vẫn còn thiếu một
hướng nghiên cứu tích hợp giữa QT nhà trường hiện đại và QTHĐDH theo định
hướng phát triển HĐ học của HS. Đây chính là khoảng trống mà luận án cần khai
thác.

Như vậy, có thể nhận thấy một xu hướng phát triển rõ rệt trong nghiên cứu: từ
quản lý hành chính → QT hệ thống → QT hướng vào học tập. Tuy nhiên, dù đã đạt
được nhiều thành tựu, các nghiên cứu quốc tế vẫn tồn tại một hạn chế là chưa tích
hợp đầy đủ giữa QT và HĐ học, khi hai lĩnh vực này thường được nghiên cứu
tương đối độc lập.
1.1.2. Các nghiên cứu về dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của
học sinh và yêu cầu đặt ra cho quản trị dạy học

Song song với sự phát triển của QT giáo dục, các nghiên cứu về DH cũng có
sự chuyển dịch rõ rệt từ mô hình truyền thụ tri thức sang mô hình lấy HS làm trung
tâm, trong đó trọng tâm không còn là HĐ dạy của GV mà là HĐ học của HS. Dòng
nghiên cứu quốc tế về DH theo quan điểm TCHHĐ của HS phát triển mạnh từ cuối
thế kỷ XX, khi các nhà nghiên cứu phê phán mô hình DH truyền thống và nhấn
mạnh vai trò chủ thể của người học trong quá trình kiến tạo tri thức.

Các công trình tổng quan và nghiên cứu TN đã cung cấp bằng chứng vững
chắc về hiệu quả của DH tích cực. Lantis và cộng sự (2010) cho thấy DH tích cực
đã trở thành một xu hướng chủ đạo trong nghiên cứu giáo dục hiện đại, với sự mở
rộng từ phương pháp DH sang các mô hình tổ chức học tập đa dạng. Prince (2004),
trên cơ sở tổng quan các nghiên cứu TN, khẳng định rằng DH tích cực có tác động
tích cực đến kết quả học tập, đặc biệt khi người học tham gia vào các HĐ có ý nghĩa.
Các nghiên cứu sau đó tiếp tục củng cố luận điểm này, cho thấy DH tích cực không
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chỉ nâng cao thành tích học tập mà còn giảm tỷ lệ thất bại so với phương DH truyền
thống (Freeman và cộng sự, 2014).

Nghiên Nghiên cứu về các chiến lược, phương pháp và kỹ thuật DH nhằm
phát huy tính tích cực của HS là một hướng tiếp cận quan trọng trong lĩnh vực DH
tích cực. Trên cơ sở phê phán mô hình DH truyền thụ một chiều, nhiều công trình
đã tập trung xây dựng, phân loại và hướng dẫn vận dụng các chiến lược, phương
pháp, kỹ thuật DH nhằm chuyển trọng tâm từ HĐ truyền đạt của GV sang HĐ học
tập chủ động của HS. Các nghiên cứu nền tảng của Bonwell và Eison (1991),
Silberman (1996) đã đặt cơ sở lý luận cho DH tích cực, trong khi Felder và Brent
(2016), Barkley (2010), Barkley, Cross và Major (2014), Brookfield và Preskill
(2016) tiếp tục phát triển hệ thống các chiến lược, phương pháp và kỹ thuật tổ chức
HĐ học tập như học tập hợp tác, học tập dựa trên vấn đề, thảo luận, phản hồi và các
kỹ thuật tăng cường tương tác trong lớp học. Nhìn chung, các nghiên cứu đã góp
phần hình thành hệ thống tương đối hoàn chỉnh các chiến lược, phương pháp và kỹ
thuật DH tích cực, đồng thời thống nhất rằng hiệu quả của việc vận dụng các
phương pháp này phụ thuộc vào mục tiêu DH, đặc điểm người học, nội dung môn
học và bối cảnh tổ chức DH cụ thể.

Ở góc độ khái niệm, các nghiên cứu gần đây tiếp tục làm rõ nội hàm của DH
tích cực. Doolittle và cộng sự (2023), thông qua một tổng quan hệ thống, chỉ ra rằng
DH tích cực không thể được hiểu đơn thuần là việc gia tăng HĐ trong lớp học, mà
phải gắn với mức độ tham gia nhận thức của người học trong quá trình học tập.
Quan điểm này thực chất kế thừa và phát triển từ các tiếp cận lý luận trước đó về
bản chất HĐ học, trong đó học tập được xem là một quá trình nhận thức tích cực và
có tính chủ thể. Theo Vygotsky (1978), sự phát triển nhận thức của người học diễn
ra thông qua HĐ và tương tác xã hội, trong khi Leontiev (Lêônchiev) nhấn mạnh
rằng học tập là một dạng HĐ có cấu trúc, được điều khiển bởi mục tiêu và động cơ.
Trên cơ sở đó Bonwell và Eison (1991) cho rằng khi cho rằng DH tích cực là cách
tổ chức DH trong đó người học không chỉ nghe giảng mà còn tham gia vào các HĐ
tư duy, trao đổi, viết, giải quyết vấn đề và phản tư.

Tuy nhiên, các nghiên cứu sau này cũng chỉ ra rằng không thể đồng nhất “có
HĐ” với “học tích cực”. Lý thuyết ICAP của Chi và Wylie (2014) phân biệt các
mức độ tham gia nhận thức: thụ động, tích cực, kiến tạo và tương tác. Theo cách
tiếp cận này, một giờ học có nhiều HĐ, có thảo luận hay HĐ nhóm vẫn có thể chưa
đạt mức học sâu nếu HS chỉ thực hiện nhiệm vụ mang tính hình thức mà không
tham gia vào quá trình kiến tạo tri thức hoặc tương tác nhận thức. Như vậy, biến
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đánh giá HĐ học không thể chỉ dựa vào số lượng hoặc hình thức HĐ, mà phải dựa
vào chất lượng tham gia của HS.

Bên cạnh đó, một hướng nghiên cứu quan trọng khác mở rộng phạm vi của
dạy DH cực từ phương pháp DH sang thiết kế môi trường học tập. Grabinger và
Dunlap (1995) đưa ra khái niệm môi trường học tập thúc đẩy học tập tích cực, nhấn
mạnh các yếu tố như nhiệm vụ có tính xác thực, sự cộng tác, quyền lựa chọn của
người học và sự hỗ trợ của CN. Các nghiên cứu tiếp theo về không gian học tập tích
cực, công cụ quan sát lớp học, năng lực tự học và tự điều chỉnh của HS đã góp phần
mở rộng cách tiếp cận DH tích cực theo hướng hệ thống hơn, bao gồm sự kết hợp
giữa phương pháp DH, môi trường học tập, cơ chế đánh giá và các điều kiện hỗ trợ
người học (Oblinger, 2006; Bransford và cộng sự, 2000; Means và cộng sự, 2010).

Đáng chú ý, một số nghiên cứu gần đây tiếp tục phát triển cách tiếp cận này
theo hướng hệ thống. Garbin và cộng sự (2022) và Arruda và Silva (2021) cho rằng
DH tích cực không chỉ phụ thuộc vào HĐ của HS mà còn liên quan chặt chẽ đến nội
dung học tập, môi trường tổ chức, cơ sở hạ tầng, năng lực của GV và sự tương tác
giữa các thành tố trong quá trình DH. Cách tiếp cận này cho thấy DH tích cực cần
được nhìn nhận như một hệ thống phức hợp, trong đó hiệu quả học tập là kết quả
của sự phối hợp giữa nhiều yếu tố chứ không chỉ là sự thay đổi phương pháp giảng
dạy.

Các nghiên cứu gần đây về cải tiến dựa trên bằng chứng đã nhấn mạnh vai trò
của dữ liệu học tập và minh chứng HĐ học trong cải tiến DH. Theo hướng tiếp cận
này, dữ liệu học tập không chỉ được sử dụng để đánh giá kết quả học tập mà cần trở
thành cơ sở cho phản hồi chuyên môn, điều chỉnh HĐDH và cải tiến nhà trường
(Datnow và Hubbard, 2016; Schildkamp và cộng sự, 2019). Những nghiên cứu này
cho thấy HĐ học của HS cần trở thành trung tâm của quá trình tổ chức DH và đánh
giá; đồng thời đặt ra yêu cầu đối với QT nhà trường trong việc xây dựng cơ chế
phản hồi, hỗ trợ và cải tiến HĐ học tập của HS dựa trên minh chứng thực tiễn.

Tại Việt Nam, nghiên cứu về DH tích cực có lịch sử tương đối dài. Trong đó
phải kể đến các nghiên cứu của Nguyễn Kỳ (1994) với phương pháp giáo dục tích
cực và mô hình DH lấy người học làm trung tâm; Nguyễn Cảnh Toàn (1997) với tư
tưởng “dạy - tự học”; Thái Duy Tuyên (2001, 2003 với giáo dục học hiện đại và bồi
dưỡng năng lực tự học; Đặng Thành Hưng (2003) với lý luận DH hiện đại; Phan
Trọng Ngọ (2005) với DH và phương pháp DH trong nhà trường; Nguyễn Lăng
Bình và cộng sự (2010) với các phương pháp, kỹ thuật dạy và học tích cực; Vũ Lệ
Hoa (2020) với DH theo quan điểm sư phạm tương tác. Các công trình này đã tạo
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nền tảng lý luận quan trọng cho việc xem HS là chủ thể của HĐ học và GV là người
tổ chức, hướng dẫn, hỗ trợ HĐ học.

Bên cạnh các công trình lý luận, nhiều nghiên cứu ứng dụng trong nước tập
trung vào vận dụng phương pháp DH tích cực ở các môn học cụ thể như Toán, Vật
lí, Lịch sử, Giáo dục công dân, Sinh học, Địa lí. Các nghiên cứu của Trần Bá Hoành
và cộng sự (2003), Đặng Văn Đức (2014), Phạm Hữu Tòng (2013), Nguyễn Lâm
Đức (2016), Phạm Thị Thu Hiền (2018), Phạm Thị Ngọc Hòa (2019), Nguyễn Thị
Hương Liên (2020), Kiều Mạnh Hùng và cộng sự (2021), Nguyễn Thị Thanh Nga
và cộng sự (2022) cho thấy DH tích cực đã được triển khai trong nhiều lĩnh vực, với
các phương pháp như giải quyết vấn đề, thảo luận nhóm, trải nghiệm, hợp tác, kỹ
thuật DH tích cực và sử dụng học liệu.

Tuy nhiên, điểm khác biệt đáng chú ý giữa nghiên cứu quốc tế và Việt Nam là:
trong khi các nghiên cứu quốc tế ngày càng gắn DH tích cực với hệ thống đánh giá,
môi trường học tập, thì các nghiên cứu trong nước vẫn chủ yếu tập trung vào
phương pháp và kỹ thuật DH ở cấp lớp học. Các nghiên cứu đã trả lời khá tốt câu
hỏi “GV tổ chức DH tích cực như thế nào”, nhưng chưa trả lời đầy đủ câu hỏi “nhà
trường cần QT như thế nào để DH tích cực được thực hiện bền vững, đồng bộ và có
chất lượng”. Đây là khoảng trống quan trọng, vì trong thực tiễn phổ thông, DH tích
cực không thể phụ thuộc hoàn toàn vào nỗ lực cá nhân của từng GV; nó cần có định
hướng, cơ chế chuyên môn, đánh giá, hỗ trợ, điều kiện vật chất, CN và văn hóa nhà
trường. Điều này dẫn đến tình trạng DH tích cực được triển khai mang tính cục bộ,
thiếu sự hỗ trợ từ hệ thống QT nhà trường.

Như vậy, có thể thấy nghiên cứu về DH tích cực đã phát triển từ việc nhấn
mạnh HĐ học tập, sang phân tích mức độ tham gia nhận thức, và tiếp tục mở rộng
sang thiết kế môi trường và hệ thống DH. Tuy nhiên, các nghiên cứu này chủ yếu
tập trung ở cấp độ lớp học và thực hành sư phạm, trong khi mối liên hệ giữa DH
tích cực và các cơ chế QT nhà trường vẫn chưa được làm rõ một cách hệ thống. Đây
chính là khoảng trống quan trọng để kết nối giữa lý thuyết DH tích cực và QTDH
trong nhà trường.
1.1.3. Các nghiên cứu về quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động
học của học sinh

Các nghiên cứu ở nước ngoài về QTDH trong những thập niên gần đây cho
thấy sự chuyển dịch mạnh mẽ từ tiếp cận quản lý DH mang tính hành chính sang
tiếp cận QT hướng vào HĐ của HS. Nếu trong các mô hình quản lý truyền thống,
QTDH chủ yếu tập trung vào việc kiểm soát thực hiện chương trình, giám sát HĐ
dạy của GV và duy trì trật tự tổ chức, thì các nghiên cứu hiện đại ngày càng nhấn
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mạnh vai trò của QTDH trong việc thiết lập các cơ chế và điều kiện nhằm thúc đẩy
HĐ học tập tích cực của HS. Theo hướng tiếp cận này, hiệu quả của QTDH không
còn được đánh giá chủ yếu dựa trên mức độ GV thực hiện kế hoạch giảng dạy, mà
gắn trực tiếp với mức độ tham gia, tương tác, tự điều chỉnh và phát triển của HS
trong quá trình DH.

Trong nhiều nghiên cứu, HT được xem là chủ thể trung tâm của QTDH, với
vai trò thiết lập và điều phối các cơ chế ảnh hưởng đến HĐ dạy và HĐ học trong
nhà trường. Ảnh hưởng này chủ yếu mang tính gián tiếp, thông qua việc định hướng
mục tiêu, tổ chức HĐ chuyên môn, hỗ trợ phát triển GV, xây dựng môi trường học
tập và thiết lập các cơ chế phản hồi, cải tiến trong DH (OECD, 2016; Robinson,
2011; Hallinger, 2011; Leithwood và cộng sự, 2019). Nhiều nghiên cứu cho thấy
QTDH hiện đại không còn được tiếp cận như HĐ giám sát hành chính nhằm đảm
bảo GV thực hiện đúng quy trình giảng dạy, mà chuyển sang tiếp cận QT để học tập,
trong đó HĐ dạy được xem như cơ chế tổ chức và hỗ trợ HĐ của HS. Theo Little
(2007), trọng tâm của giáo dục hiện đại cần chuyển từ “thời gian giảng dạy” sang
“thời gian học tập”, tức từ việc GV dạy bao nhiêu nội dung sang việc HS thực sự
tham gia và phát triển như thế nào. Đồng thời, O’Neill và McMahon (2005) cho
rằng trong DH lấy HS làm trung tâm, vai trò của GV chuyển từ truyền đạt tri thức
sang tổ chức, hỗ trợ và điều phối HĐ của HS; do đó, QTDH cũng cần chuyển từ
kiểm soát HĐ giảng dạy sang kiến tạo các điều kiện thúc đẩy HĐ tích cực của HS
trong lớp học.

Các nghiên cứu về trao quyền và tự chủ nghề nghiệp của GV tiếp tục làm rõ
bản chất của QTDH hiện đại. Theo đó, GV không chỉ thực hiện chương trình mà
còn tham gia vào quá trình ra quyết định DH, từ thiết kế bài học đến điều chỉnh HĐ
của HS (Priestley và cộng sự, 2015; Timperley, 2011). Ingersoll (2003) cho rằng
hiệu quả của QT nhà trường không phụ thuộc vào mức độ kiểm soát hành chính đối
với GV mà phụ thuộc vào khả năng xây dựng các cơ chế phối hợp, ảnh hưởng nghề
nghiệp và trách nhiệm chuyên môn trong tổ chức nhà trường. Điều này cho thấy
QTDH không nhằm làm giảm tính chuyên nghiệp của GV mà hướng tới việc hỗ trợ
GV tham gia vào quá trình cải tiến DH và nâng cao chất lượng HĐ của HS. Theo
hướng tiếp cận này, HĐ giám sát chuyên môn cũng chuyển từ mô hình kiểm tra
định kỳ sang mô hình giám sát phát triển, nhấn mạnh phản hồi chuyên môn, học tập
chuyên môn và cải tiến liên tục (Zepeda, 2017). Các HĐ như dự giờ, phản hồi và
đánh giá GV không chỉ nhằm kiểm tra việc thực hiện nhiệm vụ mà cần hướng tới hỗ
trợ GV cải tiến cách tổ chức HĐ của HS trong lớp học.
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Song song với sự chuyển dịch trong nghiên cứu về HĐ dạy là xu hướng ngày
càng nhấn mạnh vai trò trung tâm của HĐ học của HS trong hệ thống QTDH. Các
nghiên cứu về DH lấy HS làm trung tâm, DH tích cực, tự học và tự điều chỉnh cho
thấy hiệu quả giáo dục phụ thuộc lớn vào mức độ HS tham gia vào các HĐ tương
tác, hợp tác, phản hồi và tự điều chỉnh trong quá trình DH. Theo Burns và Köster
(2016), trong các hệ thống giáo dục hiện đại, nhà trường không còn chỉ thực hiện
vai trò triển khai chương trình mà cần chuyển sang vai trò kiến tạo môi trường và
điều kiện hỗ trợ HĐ của HS. Tương tự, Cheng và Ng (2022) cho rằng QT nhà
trường hiện đại cần hướng tới việc xây dựng các cơ chế điều phối, phản hồi và cải
tiến liên tục nhằm nâng cao mức độ tham gia của HS trong các HĐ giáo dục. Điều
này cho thấy HĐ của HS không còn chỉ là đối tượng của nghiên cứu sư phạm mà
trở thành trung tâm của QTDH và QT nhà trường.

Các nghiên cứu về dữ liệu giáo dục, đánh giá vì sự tiến bộ và cải tiến DH tiếp
tục làm rõ vai trò của minh chứng trong QTDH hiện đại. Theo Datnow và Hubbard
(2016), dữ liệu về HĐ và kết quả của HS không chỉ được sử dụng để đánh giá mà
cần trở thành cơ sở cho việc điều chỉnh HĐ dạy và cải tiến nhà trường. Đồng thời,
các nghiên cứu về đánh giá vì sự tiến bộ nhấn mạnh vai trò của phản hồi liên tục, tự
đánh giá và điều chỉnh trong việc nâng cao chất lượng HĐ của HS (Black và
Wiliam, 1998). Điều này cho thấy QTDH cần được thực hiện thông qua các cơ chế
phản hồi, theo dõi và cải tiến liên tục dựa trên minh chứng từ quá trình tham gia HĐ
của HS, thay vì chỉ tập trung vào kết quả cuối cùng.

Một xu hướng quan trọng khác trong nghiên cứu QTDH là mở rộng chú ý từ
phương pháp DH sang môi trường DH. Các nghiên cứu về môi trường thúc đẩy học
tích cực của Grabinger và Dunlap (1995), Oblinger (2006), Bransford và cộng sự,
(2000), Means và cộng sự (2010) cho thấy môi trường DH không chỉ là điều kiện
vật chất, mà là yếu tố cấu thành HĐ của HS. Không gian lớp học, thiết bị, học liệu,
CN, văn hóa tương tác, quan hệ thầy - trò, sự an toàn tâm lý và cơ chế phản hồi đều
ảnh hưởng trực tiếp đến mức độ tham gia của HS. Các nghiên cứu gần đây tiếp tục
khẳng định vai trò quan trọng của thiết kế môi trường học tập trong việc thúc đẩy
tương tác, hợp tác và sự tham gia tích cực của HS trong lớp học; môi trường học tập
không mang tính trung tính mà định hình cách thức HS tham gia vào HĐ học tập
(Finkelstein và cộng sự, 2016). Đồng thời, các nghiên cứu về môi trường số và
chuyển đổi số (CĐS) trong giáo dục cũng cho thấy hiệu quả của CN không phụ
thuộc đơn thuần vào thiết bị mà gắn với khả năng tổ chức, điều phối và hỗ trợ HĐ
của HS trong nhà trường (Machado, 2015; McCarthy, 2023). Theo hướng tiếp cận
này, QT môi trường DH không chỉ dừng lại ở quản lý cơ sở vật chất hay hạ tầng CN,
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mà hướng tới việc thiết lập và điều phối các điều kiện vật chất, CN, tâm lý -xã hội
và văn hóa nhằm thúc đẩy HĐ học tập tích cực của HS.

Đáng chú ý, các nghiên cứu gần đây cho thấy QTDH không thể chỉ dừng lại ở
việc kiểm tra hồ sơ, giáo án hay số tiết dự giờ, mà cần tập trung vào cách GV tổ
chức HĐ của HS trong lớp học. Các nghiên cứu về QT trường học hiện đại xem quá
trình DH là “hạt nhân” của nhà trường (Hoy và Miskel, 2013), từ đó khẳng định
rằng hiệu quả của QTDH phụ thuộc trực tiếp vào khả năng tác động đến chất lượng
tổ chức HĐ và tương tác học tập trong lớp học. Theo đó, trọng tâm QT chuyển từ
việc giám sát “GV dạy gì” sang quan sát “HS tham gia như thế nào”, thông qua việc
phân tích mức độ tham gia, tương tác và xử lý thông tin của HS. Các công cụ như
Quan sát lớp học ngắn (Downey và cộng sự, 2004), khung quan sát lớp học của
Danielson (2007), hay các công cụ đo lường DH tích cực như PORTAAL (Eddy và
cộng sự, 2015) cho phép nhà trường thu thập minh chứng trực tiếp về HĐ của HS
để từ đó điều chỉnh HĐ dạy của GV. Điều này phản ánh sự chuyển dịch từ vai trò
“thực thi chương trình” sang vai trò “kiến tạo và hỗ trợ HĐ học”, trong đó HĐ dạy
được xem là quá trình tổ chức môi trường, tương tác và điều kiện nhằm thúc đẩy sự
tham gia tích cực của HS.

Tại Việt Nam, các nghiên cứu về đổi mới DH, DH tích cực, phát triển năng
lực người học và xây dựng môi trường học tập tích cực đã được quan tâm ở nhiều
góc độ. Các công trình của Nguyễn Cảnh Toàn (1997), Thái Duy Tuyên (2001),
Đặng Thành Hưng (2003), Phan Trọng Ngọ (2005), Nguyễn Lăng Bình và cộng sự
(2010) đã nhấn mạnh vai trò chủ thể của người học và yêu cầu tổ chức HĐDH theo
hướng phát huy tính tích cực, chủ động và tự học của HS. Một số nghiên cứu cũng
đề cập đến tổ chức sinh hoạt chuyên môn, phát triển GV, ứng dụng CN và xây dựng
môi trường học tập tích cực trong nhà trường. Tuy nhiên, các nghiên cứu trong
nước chủ yếu tiếp cận từ góc độ đổi mới phương pháp DH hoặc quản lý HĐ chuyên
môn, trong khi việc tiếp cận QTDH như một hệ thống cơ chế tác động tới HĐ của
HS vẫn chưa được phát triển đầy đủ. Các nghiên cứu hiện nay chưa làm rõ được
mối quan hệ giữa QTHĐ dạy, QTHĐ của HS và QT môi trường DH trong một mô
hình QTDH thống nhất hướng vào TCHHĐ của HS. Đồng thời, vai trò của HT với
tư cách chủ thể thiết lập chuẩn, cơ chế, quy trình, phản hồi và cải tiến nhằm điều
phối toàn bộ hệ thống QTDH vẫn chưa được nghiên cứu một cách hệ thống. Đây
chính là khoảng trống mà luận án hướng tới giải quyết.
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1.1.4. Nhận xét chung về tình hình nghiên cứu và khoảng trống nghiên cứu

Từ tổng quan các công trình nghiên cứu trong và ngoài nước về QT giáo dục,
QT nhà trường, quản lý HĐDH, DH tích cực, QTHĐ học tập, môi trường DH, có
thể rút ra một số nhận xét chung như sau:

Thứ nhất, Các nghiên cứu quốc tế cho thấy xu hướng phát triển của QT giáo
dục theo hướng tăng cường phân quyền, trách nhiệm giải trình, sự tham gia của các
bên liên quan và QT dựa trên minh chứng (OECD, 2013; World Bank, 2008; Bevir,
2012). Ở cấp độ nhà trường, các nghiên cứu về lãnh đạo và QT trường học nhấn
mạnh vai trò của HT trong việc định hướng phát triển nhà trường, hỗ trợ HĐDH
phát triển đội ngũ GV và sử dụng dữ liệu để cải thiện kết quả học tập của HS (Bush
và Glover, 2014; Caldwell và Spinks, 2013; Robinson, 2011; Leithwood và cộng sự,
2019). Tuy nhiên, phần lớn các nghiên cứu về QT, quản lý và lãnh đạo vẫn phát
triển theo các nhánh tương đối độc lập. Các nghiên cứu về QT thường tập trung vào
cơ chế, cấu trúc, phân quyền và trách nhiệm giải trình; các nghiên cứu về lãnh đạo
nhấn mạnh vai trò của lãnh đạo nhà trường đối với HĐ dạy; trong khi các nghiên
cứu về học tập tích cực lại tập trung vào HĐ học ở cấp lớp học. Sự giao thoa giữa
các hướng này chưa được phát triển đầy đủ thành một mô hình QTDH lấy HĐ học
của HS làm trung tâm.

Thứ hai, các nghiên cứu quốc tế về DH tích cực đã chứng minh rõ vai trò của
HĐ học đối với chất lượng học tập. Các nghiên cứu về học tập tích cực cho thấy HS
học hiệu quả hơn khi được tham gia vào các HĐ tư duy, trao đổi, giải quyết vấn đề,
hợp tác và phản tư (Bonwell và Eison, 1991; Prince, 2004; Freeman và cộng sự,
2014). Đặc biệt, lý thuyết ICAP của Chi (2014) giúp phân biệt các mức độ tham gia
nhận thức, cho thấy không phải mọi HĐ bề ngoài đều dẫn tới học sâu; hiệu quả học
tập phụ thuộc vào việc HS có thực sự kiến tạo, tương tác và xử lý tri thức ở mức cao
hay không. Các nghiên cứu về học tập tự điều chỉnh, đánh giá vì học tập và phản
hồi cũng làm rõ rằng HS cần được hỗ trợ để thiết lập mục tiêu, theo dõi tiến trình,
tiếp nhận phản hồi và điều chỉnh HĐ học của mình (Black và Wiliam, 1998; Hattie,
2009; Panadero, 2017; Zimmerman, 2002). Tuy vậy, các nghiên cứu này chủ yếu
làm rõ cơ sở tâm lý - sư phạm và phương pháp tổ chức DH tích cực, chưa trả lời đầy
đủ câu hỏi: nhà trường cần được QT như thế nào để các HĐ học tích cực được triển
khai đồng bộ, bền vững và có chất lượng trong toàn bộ hệ thống.

Thứ ba, ở Việt Nam, các nghiên cứu về quản lý giáo dục, QT nhà trường và
quản lý DH đã tạo ra nền tảng quan trọng cho việc nhận diện các chức năng, nguyên
tắc, nội dung và phương thức quản lý trong nhà trường phổ thông. Các công trình
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nền tảng về quản lý giáo dục và quản lý nhà trường đã góp phần làm rõ vai trò của
chủ thể quản lý, quá trình quản lý và các chức năng quản lý trong nhà trường
(Nguyễn Quốc Chí và Nguyễn Thị Mỹ Lộc, 2012; Trần Kiểm, 2016). Các nghiên
cứu về QT nhà trường trong bối cảnh đổi mới giáo dục đã bước đầu tiếp cận các vấn
đề tự chủ, trách nhiệm giải trình, phát triển năng lực HS và hiện đại hóa QT nhà
trường (Đặng Xuân Hải, 2019; Phạm Đào Tiên, 2021). Bên cạnh đó, các nghiên cứu
về quản lý HĐDH ở trường phổ thông đã tiếp cận các vấn đề như quản lý DH theo
định hướng phát triển năng lực, quản lý đổi mới phương pháp, quản lý đảm bảo chất
lượng, quản lý HĐ học tập và quản lý DH trong bối cảnh phân cấp giáo dục (Trần
Trung Dũng, 2016; Lê Thị Ngọc Hoa, 2020; Nguyễn Thị Nga, 2018; Phạm Thị Như
Phong, 2020; Nguyễn Văn Sơn, 2017; Thiều Văn Nam, 2021; Lê Minh Nguyệt,
2020). Tuy nhiên, điểm hạn chế chung của các nghiên cứu trong nước là vẫn thiên
về tiếp cận quản lý theo chức năng, trong đó trọng tâm thường đặt vào việc lập kế
hoạch, tổ chức, chỉ đạo và kiểm tra HĐ dạy của GV. Cách tiếp cận QT theo nghĩa
hiện đại - định hướng, phân quyền, thiết lập cơ chế, điều phối đa chủ thể và cải tiến
dựa trên minh chứng - chưa được phát triển đầy đủ trong nghiên cứu về DH ở
trường phổ thông.

Thứ tư, các nghiên cứu trong nước về DH tích cực đã có lịch sử tương đối dài
và phong phú. Các công trình của Nguyễn Kỳ (1994), Nguyễn Cảnh Toàn (1997),
Thái Duy Tuyên (2001), Đặng Thành Hưng (2003), Phan Trọng Ngọ (2005),
Nguyễn Lăng Bình và cộng sự (2010), Vũ Lệ Hoa (2020) đã khẳng định vai trò chủ
thể của người học, vai trò tổ chức - hỗ trợ của GV và ý nghĩa của tương tác trong
quá trình DH. Nhiều nghiên cứu ứng dụng trong các môn học cụ thể cũng đã chứng
minh khả năng vận dụng các phương pháp và kỹ thuật DH tích cực trong trường
phổ thông. Tuy nhiên, phần lớn các nghiên cứu này tập trung vào cấp độ phương
pháp, kỹ thuật hoặc HĐ lớp học; chưa đặt vấn đề DH tích cực trong một hệ thống
QT nhà trường. Nói cách khác, các nghiên cứu đã trả lời tương đối tốt câu hỏi GV
tổ chức DH tích cực như thế nào, nhưng chưa trả lời đầy đủ câu hỏi HT và nhà
trường cần QT như thế nào để DH tích cực được triển khai đồng bộ, bền vững và có
khả năng cải tiến liên tục.

Thứ năm, các nghiên cứu hiện có chưa làm rõ đầy đủ mối quan hệ giữa QTHĐ
dạy của GV, QTHĐ họ của HS và QT môi trường DH. Trong khi đó, đối với DH
theo quan điểm TCHHĐ của HS, ba lĩnh vực này có quan hệ hữu cơ. HĐ dạy của
GV là kênh tác động trực tiếp đến HĐ học; HĐ học của HS là trung tâm và mục tiêu
của quá trình DH; môi trường DH là điều kiện vật chất, môi trường CN và tâm lý -
xã hội bảo đảm cho HĐ học diễn ra. Nếu chỉ quản lý HĐ dạy của GV mà không
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QTHĐ học của HS, đổi mới dễ rơi vào hình thức. Nếu chỉ yêu cầu HS tích cực mà
không thiết lập cơ chế hỗ trợ GV và môi trường học tập phù hợp, HĐ học tích cực
khó được duy trì. Nếu chỉ đầu tư cơ sở vật chất hoặc CN mà không gắn với mục
tiêu, phương pháp và đánh giá, môi trường DH khó tạo ra tác động thực đến HS. Vì
vậy, cần một khung QT tích hợp, trong đó HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH được
xem như ba lĩnh vực liên kết của cùng một hệ thống.

Thứ sáu, bối cảnh giáo dục phổ thông Việt Nam, đặc biệt tại các trường THPT
khu vực BTB, đặt ra những yêu cầu riêng đối với QTDH. Đây là khu vực có quy
mô giáo dục phổ thông lớn, điều kiện phát triển giữa các địa phương còn khác biệt,
cơ sở vật chất, CN, đội ngũ GV và môi trường học tập chưa đồng đều. Trong bối
cảnh thực hiện Chương trình giáo dục phổ thông 2018, yêu cầu phát triển phẩm chất
và năng lực HS đòi hỏi các trường THPT không chỉ đổi mới phương pháp DH ở cấp
lớp học, mà phải đổi mới cách QT toàn bộ quá trình DH. Điều này đặc biệt quan
trọng đối với BTB, nơi việc triển khai DH tích cực có thể chịu tác động bởi sự khác
biệt về nguồn lực, điều kiện địa lý - kinh tế - xã hội. Vì vậy, nghiên cứu về QTDH
theo quan điểm TCHHĐ của HS cần được đặt trong bối cảnh thực tiễn cụ thể của
vùng, thay vì chỉ dừng ở mô hình lý thuyết chung.

Từ kết quả tổng quan các công trình nghiên cứu trong và ngoài nước, có thể
nhận thấy một số khoảng trống nghiên cứu chủ yếu như sau:

Thứ nhất, mặc dù đã có nhiều nghiên cứu về QT giáo dục, QT nhà trường và
DH tích cực, song hai hướng nghiên cứu này chủ yếu được phát triển tương đối độc
lập. Các nghiên cứu về QT tập trung vào cơ chế vận hành, phân quyền, trách nhiệm
giải trình, lãnh đạo và điều phối HĐ nhà trường; trong khi các nghiên cứu về DH
tích cực chủ yếu tập trung vào HĐ học của HS, phương pháp và kỹ thuật DH. Chưa
có nhiều nghiên cứu tiếp cận QTDH theo hướng tích hợp các thành tố này trên cơ
sở lấy HĐ học của HS làm trung tâm.

Thứ hai, các nghiên cứu về quản lý hoặc QTDH đã đề cập đến nhiều thành tố
như HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH, tuy nhiên các thành tố này
thường được nghiên cứu riêng lẻ hoặc nhấn mạnh một khía cạnh nhất định. Chưa có
nhiều nghiên cứu xây dựng một khung QTDH thống nhất, thể hiện mối quan hệ
giữa QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS và QT môi trường DH theo quan điểm
TCHHĐcủa HS.

Thứ ba, trong bối cảnh Việt Nam, các nghiên cứu chủ yếu tập trung vào đổi
mới phương pháp DH, quản lý HĐDH hoặc phát triển năng lực HS ở từng địa
phương, từng cấp học hoặc từng nội dung quản lý cụ thể. Chưa tìm thấy nghiên cứu
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nào tiếp cận một cách hệ thống về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các
trường THPT công lập khu vực BTB.

Từ những khoảng trống trên, luận án tập trung nghiên cứu QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS theo hướng tích hợp QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS
và QT môi trường DH, phù hợp với bối cảnh các trường THPT công lập khu vực
BTB.
1.1.5. Những vấn đề luận án cần tập trung giải quyết

Luận án kế thừa các nghiên cứu trong và ngoài nước về QT nhà trường, quản
lý DH, lãnh đạo DH, DH tích cực, học tích cực để xây dựng khung QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS, trong đó HT với tư cách chủ thể QT thực hiện quá trình
định hướng, thiết lập cơ chế, phân quyền, điều phối và cải tiến HĐDH nhằm thúc
đẩy HĐ học tích cực, tự chủ và tự điều chỉnh của HS. Theo đó, luận án tập trung
giải quyết các vấn đề khoa học cụ thể sau:

Thứ nhất, làm rõ cơ sở lý luận của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở
trường THPT theo tiếp cận QT hiện đại, bao gồm bản chất, đặc trưng, logic, nội
dung; trong đó tập trung vào vai trò của HT với tư cách chủ thể QT trong việc định
hướng, thiết lập cơ chế, tổ chức, điều phối, giám sát và cải tiến HĐDH.

Thứ hai, làm rõ những bất cập trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ HS tại
các trường THPT công lập khu vực BTB, trên các phương diện QTHĐ dạy của GV,
QTHĐ học của HS và QT môi trường DH; từ đó xác định những vấn đề cốt lõi cần
ưu tiên giải quyết nhằm đáp ứng yêu cầu đổi mới giáo dục phổ thông.

Thứ ba, xác lập hệ thống biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS
phù hợp với điều kiện của các trường THPT công lập khu vực BTB, bảo đảm sự
thống nhất giữa QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS và QT môi trường DH dưới
vai trò chủ thể QT của HT nhằm nâng cao hiệu quả QTDH.
1.2. Các khái niệm cơ bản

1.2.1. Quản trị

Khái niệm QT được sử dụng rộng rãi trong nhiều lĩnh vực và mang tính đa
nghĩa, phản ánh sự đa dạng trong cách tiếp cận về tổ chức và vận hành các hệ thống
xã hội. Các nghiên cứu hiện đại cho thấy QT không chỉ gắn với cấu trúc quyền lực
hay sự kiểm soát hành chính, mà còn là quá trình tương tác giữa các chủ thể nhằm
đạt được các quyết định mang tính ràng buộc thông qua thương lượng và hợp tác
(Schmitter, 1997). Đồng thời, QT được tiếp cận như một mạng lưới các quy tắc, cơ
chế và mối quan hệ thông qua đó các chủ thể tham gia vào quá trình ra quyết định
và điều phối HĐ của hệ thống (Bevir, 2012). Đặc biệt, theo Chhotray và Stoker
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(2009), QT được hiểu là các quy tắc và quá trình thông qua đó các quyết định được
hình thành và quyền lực được thực thi mà không cần trung tâm kiểm soát tuyệt đối.
Ngoài ra, QT còn phản ánh năng lực của hệ thống trong việc thiết lập và thực thi
các quy tắc, cũng như cung cấp các dịch vụ nhằm đạt mục tiêu chung (Fukuyama,
2013).

Các tổ chức quốc tế như World Bank, UNDP và OECD tiếp cận QT như một
quá trình liên quan đến việc thực thi quyền lực và quản lý các nguồn lực nhằm phục
vụ phát triển kinh tế - xã hội (Weiss, 2000). Trong đó, World Bank coi QT là cách
thức quyền lực được thực thi trong việc quản lý các nguồn lực kinh tế và xã hội của
quốc gia, đồng thời nhấn mạnh năng lực của nhà nước trong việc thiết kế và thực thi
chính sách. UNDP tiếp cận QT là việc thực thi quyền lực kinh tế, chính trị và hành
chính thông qua hệ thống các cơ chế, quy trình và thể chế, qua đó các cá nhân và
nhóm đảm bảo lợi ích, thực hiện quyền và nghĩa vụ, đồng thời điều hòa sự khác biệt.
OECD nhấn mạnh QT là việc sử dụng quyền lực chính trị và thực thi sự kiểm soát
trong xã hội liên quan đến quản lý các nguồn lực phục vụ phát triển, đồng thời đề
cao vai trò của các thiết chế công trong việc tạo lập môi trường vận hành và điều
tiết mối quan hệ giữa các chủ thể trong xã hội.

Trong các tài liệu lý luận trong nước, QT trước hết được hiểu là sự tác động có
mục đích của chủ thể QT đến đối tượng QT nhằm đạt được mục tiêu đã xác định
trong điều kiện môi trường biến động (Lê Thanh Hà, 1996; Đỗ Hoàng Toàn, 1997).
Đồng thời, QT được xem là HĐ tất yếu nảy sinh khi con người liên kết với nhau
trong tổ chức để đạt mục tiêu chung, gắn liền với việc phối hợp các nỗ lực cá nhân
và sử dụng hiệu quả các nguồn lực (Nguyễn Thanh Hội, 2001; Nguyễn Thị Liên
Diệp, 1995). Cách tiếp cận quy trình, xem QT bao gồm các HĐ cơ bản như hoạch
định, tổ chức, điều khiển và kiểm tra, được thực hiện một cách liên tục nhằm điều
phối các nguồn lực và HĐ của tổ chức (Nguyễn Thị Liên Diệp, 1995; Đoàn Thị Thu
Hà và Nguyễn Thị Ngọc Huyền, 2009). Bên cạnh đó, một số nghiên cứu nhấn mạnh
QT không chỉ mang tính khoa học mà còn là một nghệ thuật trong việc lựa chọn
mục tiêu, con người và phương thức tác động nhằm đạt hiệu quả tối ưu, đảm bảo sự
ổn định và phát triển bền vững của tổ chức (Phan Văn Trường, 2018; Đặng Quốc
Bảo và Phạm Minh Giản, 2022).

Từ đây có thể thấy, khái niệm QT có sự khác biệt nhất định về góc nhìn và
mức độ phát triển. Trong khi các nghiên cứu quốc tế tiếp cận QT theo hướng nhấn
mạnh tính hệ thống, cơ chế và sự tương tác giữa nhiều chủ thể, thì các nghiên cứu
trong nước chủ yếu tiếp cận QT theo hướng quản lý truyền thống, tập trung vào sự
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tác động có mục đích của chủ thể thông qua các chức năng điều hành nhằm đạt mục
tiêu đã xác định.

QT, quản lý và lãnh đạo là các khái niệm không đồng nhất (Bush, 2008;
Gutterman, 2023). Trong khi quản lý chủ yếu gắn với các chức năng tổ chức thực
hiện như lập kế hoạch, tổ chức, điều hành và kiểm tra nhằm duy trì HĐ của tổ chức.
Lãnh đạo nhấn mạnh khả năng tạo ảnh hưởng, thúc đẩy động lực và dẫn dắt sự thay
đổi của con người trong tổ chức. Còn QT tập trung vào việc thiết lập định hướng
chiến lược, cơ chế phối hợp, trách nhiệm giải trình và giám sát hệ thống nhằm bảo
đảm tổ chức phát triển theo mục tiêu đã xác định (Bảng 1.1).

Bảng 1.1. Phân biệt QT, lãnh đạo, quản lý

Tiêu chí QT (Governance) Lãnh đạo (Leadership) Quản lý
(Management)

Bản chất
Thiết lập định hướng, cơ
chế và trách nhiệm giải

trình của tổ chức

Tạo ảnh hưởng, dẫn dắt
con người và thúc đẩy

thay đổi

Tổ chức, vận hành và
duy trì HĐ để đạt mục

tiêu

Câu hỏi
trung tâm

“Nhà trường hướng tới
điều gì?”

“Làm thế nào để con
người cùng thay đổi và

cam kết?”

Làm thế nào để công
việc được thực hiện

hiệu quả?”

Trọng tâm

Định hướng chiến lược,
thiết lập mục tiêu, phân
bổ quyền lực, giám sát và

giải trình

Ảnh hưởng, động viên,
dẫn dắt con người và
thúc đẩy đổi mới

Tổ chức thực hiện
công việc và duy trì
HĐ của hệ thống

Mục tiêu

Xác lập phương hướng
phát triển và đảm bảo tổ
chức đạt được kết quả

mong muốn

Tạo cam kết, động lực
và dẫn dắt sự thay đổi

Đảm bảo công việc
được triển khai hiệu
quả và ổn định

Cấp độ tác
động Chiến lược, hệ thống Văn hóa, con người, sự

thay đổi
Cấp tác nghiệp và vận

hành

Nội dung
chủ yếu

Thiết lập mục tiêu chiến
lược, xây dựng cơ chế,
phân quyền, giám sát và
điều chỉnh HĐ hệ thống

Tạo ảnh hưởng, xây
dựng tầm nhìn, khích lệ,
phát triển con người,
dẫn dắt đổi mới

Lập kế hoạch; tổ chức;
bố trí nhân sự; điều
hành; kiểm tra

Quan hệ
với quyền
lực

Tập trung vào việc thiết
lập và phân bổ quyển lực,
trách nhiệm và giải trình

trong tổ chức

Tập trung vào khả năng
tạo ảnh hưởng và dẫn
dắt con người vượt ra
ngoài quyền lực hành
chính đơn thuần

Tập trung vào sử dụng
quyền hạn hành chính
để điều hành công việc

Quan hệ
với thay
đổi

Xây dựng cơ chế và tạo
điều kiện cho đổi mới và

cải tiến hệ thống

Trực tiếp thúc đẩy và
dẫn dắt thay đổi

Duy trì sự ổn định và
hiệu quả của HĐ

Quan hệ
với con
người

Thiết lập cơ chế phối hợp
và trách nhiệm giữa các
chủ thể trong tổ chức

Khơi dậy động lực,
niềm tin và cam kết của

các thành viên

Phân công nhiệm vụ và
giám sát việc thực hiện

Công cụ
chủ yếu

Chính sách, bộ chuẩn, cơ
chế, giám sát bằng minh

Tầm nhìn, giao tiếp,
động viên, ảnh hưởng

Quy trình, kế hoạch,
cơ cấu tổ chức và kiểm
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chứng và xây dựng văn hóa tra
Vai trò
trong tổ
chức

Định hướng và giám sát
tổ chức theo mục tiêu

Tạo ảnh hưởng và dẫn
dắt sự thay đổi

Tổ chức và điều hành
HĐ

Trách
nhiệm giải
trình

Rất cao; nhấn mạnh giám
sát và trách nhiệm giải

trình

Gắn với uy tín và khả
năng tạo ảnh hưởng

Gắn với kết quả thực
hiện công việc

Quan hệ
với quyền
lực

Thiết lập và phân bổ
quyền lực trong tổ chức

Tạo ảnh hưởng vượt ra
ngoài quyền lực hành

chính

Sử dụng thẩm quyền
hành chính để điều

hành
Tác giả tổng hợp và phát triển từ Gutterman (2023)

Các nghiên cứu hiện đại cho thấy QT có một số đặc trưng cốt lõi. Thứ nhất,
QT hướng đến xác lập định hướng phát triển và mục tiêu chiến lược của tổ chức.
Thứ hai, QT được thực hiện thông qua việc thiết lập cơ chế vận hành, phân bổ
quyền hạn, trách nhiệm và tạo lập các điều kiện để các chủ thể phối hợp thực hiện
mục tiêu chung. Thứ ba, QT nhấn mạnh sự điều phối, giám sát và trách nhiệm giải
trình trên cơ sở kết quả thực hiện và các minh chứng. Thứ tư, QT hướng tới cải tiến
liên tục nhằm nâng cao hiệu quả HĐ của hệ thống.

Trên cơ sở đó, trong luận án này, QT được hiểu là quá trình định hướng, thiết
lập và vận hành hệ thống các nguyên tắc, cơ chế nhằm tổ chức, điều phối, giám sát
và điều chỉnh các HĐ của tổ chức hướng tới mục tiêu phát triển chung trong điều
kiện môi trường luôn biến động.
1.2.2. Quản trị nhà trường

Trong các nghiên cứu trong nước, QT nhà trường trước hết được hiểu là quá
trình tác động có mục tiêu, có tổ chức và mang tính hệ thống của chủ thể QT đến
các lực lượng giáo dục trong nhà trường nhằm đạt được mục tiêu giáo dục (Nguyễn
Phúc Châu, 2010; Phạm Văn Khanh, 2020). Cách tiếp cận này nhấn mạnh bản chất
quá trình và tính tổ chức của QT.

Ở góc độ quá trình ra quyết định, nhiều nghiên cứu khẳng định rằng QT nhà
trường gắn liền với việc xây dựng chính sách, xác định ưu tiên và tổ chức ra quyết
định trong nhà trường (Phạm Thị Ly, 2010; YouTh Group, 2011). Cách tiếp cận này
được củng cố bởi các nghiên cứu quốc tế, khi cho rằng QT liên quan đến việc xác
định ai tham gia vào quá trình ra quyết định và cách thức phân bổ quyền lực giữa
các chủ thể (Ainley và McKenzie, 2000; Hill và Lake, 2017).

Ở góc độ cơ chế và thể chế, QT nhà trường được hiểu là quá trình thiết lập và
vận hành các cơ chế, chính sách và quy tắc nhằm định hướng và kiểm soát HĐ của
nhà trường (Ngô Thị Thùy Dương, 2018; Phạm Quang Trung và cộng sự, 2020).



31

QT nhà trường còn bao hàm quá trình xây dựng và thực thi các chính sách, quy định
trên cơ sở xem xét các yếu tố pháp lý và nguồn lực (Maile, 2002). Quan điểm này
tương đồng với cách tiếp cận của UNESCO (2008), khi nhấn mạnh rằng QT bao
gồm cả các quá trình chính thức và không chính thức trong việc xây dựng chính
sách, phân bổ nguồn lực và giám sát HĐ, đồng thời phản ánh sự phân bổ quyền lực
trong hệ thống.

Các nghiên cứu quốc tế mở rộng khái niệm QT theo hướng tiếp cận hệ thống
và thể chế. Theo OECD (2015), QT là hệ thống các cơ chế, quy trình và mối quan
hệ thông qua đó tổ chức được định hướng và điều hành, đồng thời đảm bảo trách
nhiệm giải trình giữa các chủ thể. Các nghiên cứu tiếp theo nhấn mạnh rằng QT
không chỉ là cấu trúc kiểm soát mà còn là quá trình tương tác giữa các chủ thể trong
tổ chức (Tihanyi và cộng sự, 2014), đồng thời gắn với mối quan hệ giữa chính sách,
quyền lực và thực hành trong bối cảnh cụ thể (Baxter, 2016). Ở góc độ vận hành,
QT còn gắn với quá trình ra quyết định và phân bổ quyền lực giữa các chủ thể, cũng
như mối quan hệ giữa tự chủ và trách nhiệm giải trình trong tổ chức (Ainley và
McKenzie, 2000; Hill và Lake, 2017). Kế thừa các cách tiếp cận này, Zinkin (2019)
tiếp cận QT như một quá trình và cấu trúc nhằm định hướng, điều hành và kiểm
soát tổ chức hướng tới tạo ra giá trị dài hạn, đồng thời đảm bảo tính minh bạch,
trách nhiệm giải trình và cân bằng lợi ích các bên liên quan. Quan niệm này góp
phần làm rõ bản chất của QT không chỉ ở phương diện cấu trúc thể chế mà còn ở
phương diện vận hành hệ thống, trong đó các cơ chế, quan hệ quyền lực và quá
trình điều phối đóng vai trò trung tâm.

Ở góc độ phát triển tổ chức, QT nhà trường còn được xem là quá trình hướng
tới sự ổn định và phát triển bền vững của nhà trường thông qua việc huy động và sử
dụng hiệu quả các nguồn lực (Bộ GD&ĐT, 2018). Cách tiếp cận này nhấn mạnh vai
trò của QT trong việc đảm bảo chất lượng giáo dục và sự phát triển lâu dài của nhà
trường.

Ở cấp độ nhà trường, QT được cụ thể hóa thông qua quá trình ra quyết định và
phân bổ quyền lực giữa các chủ thể. Theo Ainley và McKenzie (2000), QT nhà
trường liên quan đến việc xác định ai tham gia vào quá trình ra quyết định, các
quyết định được đưa ra như thế nào và trách nhiệm được phân bổ ra sao. Bên cạnh
đó, Paul và Robin (2017) nhấn mạnh rằng QT hiệu quả đòi hỏi sự kết hợp giữa
quyền tự chủ trong ra quyết định và trách nhiệm giải trình về kết quả HĐ giáo dục.
Các nghiên cứu này cho thấy QT không chỉ là thiết lập cấu trúc, mà là quá trình vận
hành thông qua các cơ chế và mối quan hệ giữa các chủ thể trong nhà trường.
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Từ các tiếp cận trên, có thể khái quát rằng QT nhà trường là một hệ thống đa
chiều bao gồm các quá trình, cấu trúc, chủ thể và cơ chế vận hành, trong đó các yếu
tố này tương tác nhằm định hướng và điều phối HĐ của nhà trường. Khác với cách
tiếp cận quản lý truyền thống, QT nhấn mạnh vai trò của việc tổ chức ra quyết định,
phân bổ quyền lực và vận hành các cơ chế trong mối quan hệ giữa các chủ thể.

Kế thừa cách tiếp cận trên, trong phạm vi luận án này, QT nhà trường được
hiểu như sau: QT nhà trường là quá trình định hướng, thiết lập và vận hành hệ
thống các cơ chế nhằm phân định trách nhiệm, huy động sự tham gia của các chủ
thể, điều phối, giám sát và điều chỉnh các HĐ của nhà trường, qua đó bảo đảm chất
lượng và thúc đẩy sự phát triển bền vững của nhà trường trong bối cảnh giáo dục
luôn biến động.

Trong thực tiễn HT đồng thời thực hiện các vai trò QT, lãnh đạo và quản lý.
Tuy nhiên, mỗi vai trò có mục tiêu, nội dung và phương thức tác động khác nhau.
Vì vậy, việc phân biệt ba khái niệm này là cần thiết để xác định rõ vai trò của HT
với tư cách là chủ thể QT trong luận án. Nội dung so sánh được trình bày ở Bảng
1.2.

Bảng 1.2 cho thấy QT nhà trường, lãnh đạo nhà trường và quản lý nhà trường
đều hướng tới mục tiêu nâng cao chất lượng và hiệu quả HĐ của nhà trường, nhưng
khác nhau về bản chất và phương thức tác động. Trong đó, QT nhà trường giữ vai
trò định hướng chiến lược thông qua việc thiết lập mục tiêu, cơ chế vận hành, phân
quyền, điều phối và trách nhiệm giải trình; lãnh đạo nhà trường tập trung tạo ảnh
hưởng, phát

Bảng 1.2. Phân biệt QT, lãnh đạo, quản lý nhà trường

Tiêu chí QT nhà trường Lãnh đạo nhà trường Quản lý nhà trường

Bản
chất

Thiết lập định hướng phát
triển, cơ chế vận hành,

phân bổ trách nhiệm và bảo
đảm trách nhiệm giải trình

Tạo ảnh hưởng, xây
dựng tầm nhìn, dẫn dắt
đội ngũ và thúc đẩy đổi

mới

Tổ chức, điều hành và
duy trì các HĐ của nhà
trường nhằm đạt mục

tiêu

Mục
tiêu

Bảo đảm nhà trường phát
triển theo định hướng chiến
lược và đạt mục tiêu giáo

dục

Tạo sự đồng thuận,
cam kết và động lực để
thực hiện mục tiêu phát

triển

Bảo đảm các HĐ được
triển khai đúng kế

hoạch và đạt hiệu quả

Trọng
tâm

Định hướng chiến lược,
thiết lập cơ chế, phân

quyền, điều phối, giám sát
và giải trình

Tầm nhìn, phát triển
con người, xây dựng
văn hóa và dẫn dắt đổi

mới

Lập kế hoạch, tổ chức,
điều hành, kiểm tra và
đánh giá các HĐ

Đối
tượng
tác động

Toàn bộ hệ thống nhà
trường và mối quan hệ giữa

các chủ thể

GV, nhân viên và các
thành viên trong nhà

trường

Các HĐ chuyên môn,
hành chính và các
nguồn lực của nhà
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trường

Phương
thức tác
động

Thông qua chiến lược, cơ
chế, quy chế, chính sách và

hệ thống giám sát

Thông qua ảnh hưởng,
truyền cảm hứng, giao
tiếp và phát triển đội

ngũ

Thông qua kế hoạch,
quy trình, phân công,
chỉ đạo và kiểm tra

Vai trò
của HT

Là chủ thể QT, định hướng
phát triển, thiết lập cơ chế,
điều phối nguồn lực, giám
sát và cải tiến HĐ của nhà

trường

Là nhà lãnh đạo tạo
tầm nhìn, phát triển đội
ngũ và dẫn dắt đổi mới

Là nhà quản lý tổ chức,
điều hành và kiểm soát
các HĐ thường xuyên

Kết quả
hướng
tới

Sự phát triển bền vững và
nâng cao chất lượng giáo

dục của nhà trường

Sự phát triển của đội
ngũ, văn hóa nhà

trường và năng lực đổi
mới

Hiệu quả vận hành và
chất lượng thực hiện
các HĐ của nhà trường

Nguồn: Tác giả tổng hợp và phát triển trên cơ sở Tác giả tổng hợp và phát triển trên cơ sở
Connolly, James và Fertig (2019); Bush và Glover (2014); Hallinger (2011); Leithwood và cộng
sự (2019).
triển con người và dẫn dắt sự thay đổi; còn quản lý nhà trường chủ yếu hướng vào
tổ chức, điều hành và kiểm soát các HĐ thường xuyên. Mặc dù có sự khác biệt về
trọng tâm, ba HĐ này không tách biệt mà bổ sung, hỗ trợ lẫn nhau trong quá trình
phát triển nhà trường.

Từ sự phân biệt trên có thể rút ra một số cơ sở để xây dựng khái niệm QTDH
theo quan điểm TCHHĐ của HS như sau: Thứ nhất, QTDH không chỉ dừng ở việc
quản lý HĐDH mà trước hết phải xác lập định hướng phát triển và thiết lập cơ chế
để các HĐDH vận hành theo mục tiêu giáo dục. Thứ hai, HT với tư cách là chủ thể
QT không chỉ thực hiện chức năng quản lý mà còn phải phát huy vai trò lãnh đạo
trong việc tạo động lực, huy động sự tham gia của GV và các chủ thể liên quan
nhằm phát triển HĐDH. Thứ ba, QTDH cần được thực hiện theo hướng tác động
đồng bộ đến HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH thông qua các
chức năng định hướng, thiết lập cơ chế, tổ chức, điều phối, giám sát và cải tiến liên
tục.
1.2.3. Dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của học sinh

Quan điểm DH được hiểu là hệ thống những định hướng lý luận mang tính
chiến lược, chi phối toàn bộ quá trình DH từ xác định mục tiêu, lựa chọn nội dung,
phương pháp, hình thức tổ chức đến KT-ĐG và xây dựng môi trường học tập. Quan
điểm DH không đồng nhất với phương pháp DH mà giữ vai trò định hướng cho việc
tổ chức và điều hành toàn bộ HĐDH, đồng thời phản ánh cách tiếp cận về vai trò
của GV, DH và mối quan hệ giữa các thành tố của quá trình DH (Vũ Lệ Hoa, 2020;
Nguyễn Thị Thanh Nga, 2022).
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Trong nghiên cứu giáo dục hiện đại, nhiều thuật ngữ như DH tích cực, học tập
tích cực (active learning), DH lấy HS làm trung tâm (learner-centered teaching)
được sử dụng để nhấn mạnh vai trò chủ động của HS trong quá trình chiếm lĩnh tri
thức. Tuy nhiên, các thuật ngữ này chủ yếu tập trung vào phương pháp hoặc hình
thức tổ chức HĐ học của HS. Trong khi đó, dưới góc QTDH, việc phát huy tính tích
cực của HS không chỉ được xem là yêu cầu đối với phương pháp DH mà còn là
định hướng xuyên suốt chi phối việc xác định mục tiêu, thiết kế nội dung, tổ chức
HĐDH, xây dựng môi trường học tập và KT-ĐG. Vì vậy, luận án sử dụng thuật ngữ
DH theo quan điểm TCHHĐ của DH nhằm phản ánh một cách tiếp cận mang tính
hệ thống đối với quá trình DH, trong đó TCHHĐ của HS là nguyên tắc định hướng
toàn bộ quá trình tổ chức DH.

Cơ sở lý luận của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS được kế thừa từ các lý
thuyết nhấn mạnh vai trò tích cực của người học, trong đó có quan điểm của Piaget
và Vygotsky. Piaget nhấn mạnh vai trò chủ động của người học trong quá trình kiến
tạo tri thức thông qua hoạt động và tương tác với môi trường; Vygotsky làm nổi bật
vai trò của tương tác xã hội và sự hỗ trợ của người khác đối với quá trình học tập và
phát triển nhận thức. Mặc dù có những khác biệt về cách tiếp cận, điểm chung được
kế thừa là vai trò chủ động của người học trong quá trình hình thành tri thức, thay vì
xem người học là chủ thể tiếp nhận tri thức một cách thụ động.

Bên cạnh đó, các nghiên cứu về học tập tích cực cũng nhấn mạnh vai trò trung
tâm của HĐ học. Theo Prince (2004), học tập tích cực là quá trình HS tham gia vào
các HĐ học tập có ý nghĩa và đồng thời suy nghĩ về những gì mình đang thực hiện.
Freeman và cộng sự (2014) chỉ ra rằng việc tăng cường sự tham gia của HS vào các
HĐ nhận thức giúp cải thiện đáng kể kết quả học tập so với hình thức giảng dạy
truyền thống. Baepler và cộng sự (2016) cũng khẳng định rằng việc tổ chức các HĐ
học tập tích cực tạo điều kiện phát triển tư duy bậc cao, khả năng hợp tác và giải
quyết vấn đề của HS. Đồng thời, lý thuyết học sâu của Biggs cho rằng việc học chỉ
đạt hiệu quả bền vững khi người học chủ động xử lý thông tin, liên hệ kiến thức với
kinh nghiệm và vận dụng vào những tình huống mới.

Ở Việt Nam, nhiều nhà nghiên cứu như Nguyễn Cảnh Toàn, Thái Duy Tuyên,
Phan Trọng Ngọ, Đặng Thành Hưng và Trần Bá Hoành đều thống nhất rằng đổi
mới DH phải hướng tới phát huy tính tích cực, chủ động, sáng tạo của HS; chuyển
vai trò của HS từ đối tượng tiếp nhận tri thức sang chủ thể của HĐ học tập; đồng
thời chuyển vai trò của GV từ người truyền thụ tri thức sang người thiết kế, tổ chức,
hướng dẫn và hỗ trợ quá trình học tập của HS. Những quan điểm này tạo cơ sở quan
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trọng cho việc hình thành cách tiếp cận DH theo hướng TCH HĐ của HS trong bối
cảnh đổi mới giáo dục hiện nay.

Từ việc tổng hợp các nghiên cứu trong và ngoài nước có thể khái quát rằng
DH theo quan điểm TCHHĐ của HS có một số đặc trưng cơ bản. Thứ nhất, HĐ học
của HS giữ vị trí trung tâm của quá trình DH và là cơ sở để thiết kế các HĐ dạy của
GV. Thứ hai, GV giữ vai trò thiết kế, tổ chức, hướng dẫn, hỗ trợ và điều chỉnh quá
trình học tập thay vì chủ yếu truyền thụ tri thức. Thứ ba, HS là chủ thể của HĐ nhận
thức, chủ động tham gia vào các HĐ khám phá, hợp tác, trải nghiệm, vận dụng và tự
điều chỉnh việc học. Thứ tư, các HĐDH được tổ chức nhằm tạo điều kiện để DH
phát triển tư duy, năng lực giải quyết vấn đề, năng lực hợp tác, năng lực tự học và
năng lực vận dụng kiến thức vào thực tiễn. Thứ năm, KT-ĐG và phản hồi được sử
dụng như công cụ hỗ trợ sự tiến bộ của HS và cải tiến quá trình DH.

Trên cơ sở kế thừa các quan điểm lý luận nêu trên và phù hợp với mục tiêu
nghiên cứu của luận án, DH theo quan điểm TCHHĐ của HS được hiểu là quá trình
DH được tổ chức và điều khiển theo định hướng lấy HĐ học của HS làm trung tâm,
trong đó GV thiết kế, tổ chức, hướng dẫn, hỗ trợ và điều chỉnh các HĐ học tập
nhằm tạo điều kiện để HS chủ động tham gia vào HĐ nhận thức, tương tác, trải
nghiệm, vận dụng và tự điều chỉnh việc học; qua đó tự kiến tạo tri thức, phát triển
phẩm chất và năng lực theo mục tiêu giáo dục.

Theo cách tiếp cận này, TCHHĐ của HS không chỉ được thể hiện ở việc tăng
cường mức độ tham gia của HS vào các HĐ học tập mà còn hướng tới việc tạo lập
những điều kiện sư phạm để HS có khả năng tự học, tự điều chỉnh, hợp tác, phản
biện và vận dụng tri thức trong những bối cảnh khác nhau. Đây cũng là cơ sở lý
luận để luận án xây dựng khái niệm QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở mục
tiếp theo, trong đó trọng tâm của QT không phải là QT riêng lẻ HĐ dạy của GV hay
HĐ học của HS, mà là QT toàn bộ quá trình DH nhằm bảo đảm mọi thành tố của
quá trình này đều hướng tới mục tiêu phát huy tính tích cực của HS.

1.2.4. Quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hoạt động học của học sinh

Trên cơ sở tiếp cận QT nhà trường theo hướng hiện đại, QTDH được xem là
sự cụ thể hóa của QT nhà trường trong lĩnh vực cốt lõi là DH, nơi các cơ chế QT tác
động trực tiếp đến việc tổ chức và chất lượng HĐ học của HS. Theo quan điểm
TCHHĐ của HS, DH không chỉ là quá trình truyền thụ tri thức mà là quá trình tổ
chức các HĐ học tập nhằm thúc đẩy sự tham gia, chủ động, tương tác và tự điều
chỉnh của HS. Trong đó, HS không chỉ là đối tượng tiếp nhận mà là chủ thể của HĐ
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học, tham gia vào quá trình kiến tạo tri thức thông qua các HĐ nhận thức ở mức độ
ngày càng cao. Do đó, trọng tâm của DH được chuyển từ “HĐ dạy của GV” sang
“HĐ học của HS”.

Từ góc độ QT, sự chuyển dịch này đòi hỏi QTDH không thể dừng lại ở việc
kiểm soát HĐ giảng dạy, mà phải hướng tới việc thiết lập và vận hành hệ thống các
quy tắc, cơ chế và công cụ QT nhằm định hướng, điều phối và hỗ trợ việc tổ chức
HĐ học của HS. Các cơ chế này được hiện thực hóa thông qua việc xác lập chuẩn
DH theo hướng phát triển HĐ học, xây dựng hệ thống công cụ QT dựa trên minh
chứng từ HĐ học của HS, tổ chức các quy trình chuyên môn hướng vào phân tích
HĐ học, điều phối HĐDH trong nhà trường và thiết lập cơ chế phản hồi - điều
chỉnh - cải tiến liên tục.

Đồng thời, trong tiếp cận QT tốt, QTDH cần đảm bảo các nguyên tắc như sự
tham gia của các chủ thể, trách nhiệm giải trình, tính minh bạch và hiệu quả trong
sử dụng nguồn lực. Các nguyên tắc này được cụ thể hóa trong DH thông qua việc
tạo điều kiện cho HS tham gia tích cực vào quá trình học, sử dụng minh chứng học
tập làm căn cứ đánh giá và điều chỉnh, công khai mục tiêu và tiêu chuẩn học tập,
cũng như tổ chức các HĐ học nhằm tối ưu hóa sự phát triển năng lực của HS.

Trên cơ sở đó, trong phạm vi luận án này, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS được hiểu là:

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS là quá trình chủ thể QT trong nhà
trường, đứng đầu là HT thông qua việc định hướng, thiết lập và vận hành hệ thống
các cơ chế và công cụ QT nhằm phân quyền, xác lập trách nhiệm giải trình, huy
động sự tham gia của các chủ thể, điều phối các HĐ chuyên môn, giám sát và cải
tiến HĐDH. Trong đó trọng tâm là tổ chức và thúc đẩy HĐ học của HS theo hướng
chủ động, tích cực và tự điều chỉnh góp phần nâng cao chất lượng học tập và giáo
dục trong nhà trường.

Từ khái niệm trên có thể thấy, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được
đặc trưng bởi bốn nội dung cốt lõi là chủ thể QT, đối tượng QT, trọng tâm QT và
mục tiêu QT.

Thứ nhất, về chủ thể QT, chủ thể QTDH trong nhà trường là HT, đồng thời có
sự tham gia của Phó HT, tổ trưởng chuyên môn, GV và các lực lượng giáo dục khác
theo cơ chế phân quyền và phối hợp thực hiện. Trong đó, HT giữ vai trò trung tâm
trong việc định hướng, thiết lập và vận hành hệ thống QT; ban hành các cơ chế,
công cụ và quy trình; phân công, phân quyền, huy động các nguồn lực, điều phối
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các HĐ chuyên môn, giám sát và thúc đẩy quá trình cải tiến liên tục nhằm bảo đảm
các HĐDH được triển khai hiệu quả.

Thứ hai, về đối tượng QT, đối tượng của QTDH là toàn bộ HĐDH trong nhà
trường, bao gồm HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH. Các thành tố
này không tồn tại độc lập mà có mối quan hệ tương tác, tác động qua lại và được
QT như một hệ thống thống nhất. Do đó, QTDH không chỉ hướng đến quản lý từng
HĐ riêng lẻ mà còn tập trung thiết lập cơ chế phối hợp giữa các thành tố nhằm tạo
điều kiện thuận lợi cho quá trình DH và nâng cao hiệu quả giáo dục.

Thứ ba, về trọng tâm QT, mặc dù đối tượng QT là toàn bộ HĐDH, nhưng
trọng tâm của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS là tổ chức và thúc đẩy HĐ
học của HS theo hướng chủ động, tích cực và tự điều chỉnh. Điều này không có
nghĩa là QT HS với tư cách là đối tượng quản lý con người, mà là QTHĐ học của
HS như một thành tố của HĐDH. Việc QT được thực hiện thông qua việc thiết lập
cơ chế, tổ chức, hỗ trợ, giám sát và cải tiến HĐ học trong mối quan hệ đồng bộ với
HĐ dạy của GV và môi trường DH, nhằm tạo điều kiện để HS học tập chủ động,
tích cực và tự điều chỉnh.

Từ cách tiếp cận này, khung mô hình lý thuyết nghiên cứu của luận án được
xây dựng nhằm khái quát mối quan hệ giữa nền tảng lý luận, khái niệm trung tâm,
các nội dung QT, chu trình QT và kết quả hướng tới của QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS (Hình 1.1).

Khung mô hình lý thuyết nghiên cứu khái quát mối quan hệ giữa nền tảng lý
luận, khái niệm trung tâm, các nội dung QT, chu trình QT và kết quả hướng tới của
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Theo đó, QTDH được triển khai đồng bộ
trên ba nội dung: QTHĐ dạy của GV, QTHĐ học của HS và QT môi trường DH;
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được vận hành theo chu trình gồm năm khâu có mối quan hệ chặt chẽ và cải tiến
liên tục dựa trên minh chứng. Kết quả hướng tới là phát triển HĐ học của HS theo
hướng chủ động, tích cực và tự điều chỉnh, góp phần nâng cao chất lượng DH và
chất lượng giáo dục của nhà trường.
1.3. Dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của học sinh ở trường
Trung học phổ thông

1.3.1. Hoạt động dạy của giáo viên

1.3.1.1. Xây dựng hoạch bài dạy theo hướng thiết kết hoạt động học của học sinh

Dựa trên các nghiên cứu về DH tích cực và DH hiện đại, có thể khái quát rằng
việc xây dựng kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ của HS không chỉ là một
thao tác kỹ thuật trong chuẩn bị bài giảng, mà là một quá trình thiết kế sư phạm có
định hướng, trong đó trọng tâm được chuyển từ việc tổ chức HĐ dạy của GV sang
việc tổ chức HĐ học của HS. Theo cách tiếp cận này, kế hoạch bài dạy không còn
là bản liệt kê nội dung và trình tự lên lớp, mà trở thành một cấu trúc thiết kế nhằm
định hướng hành vi học tập của HS, trong đó GV cần xác định rõ HS sẽ thực hiện
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những nhiệm vụ học tập nào, bằng cách thức nào, trong mối quan hệ tương tác với
ai, tạo ra sản phẩm gì và qua đó hình thành những kiến thức, kỹ năng và năng lực
nào. Sự chuyển dịch này phù hợp với quan điểm DH lấy người học làm trung tâm
và thiết kế DH theo định hướng kết quả, trong đó HĐ học của HS là cơ sở để tổ
chức toàn bộ quá trình DH (Wiggins và McTighe, 2005; Bonwell và Eison, 1991).

Trong cách tiếp cận này, kế hoạch bài dạy được cấu trúc như một chuỗi các
HĐ học có logic nhận thức rõ ràng, trong đó nội dung bài học được chuyển hóa
thành các nhiệm vụ học tập nối tiếp nhau, tạo điều kiện để HS từng bước khám phá,
hình thành tri thức, luyện tập và vận dụng. Logic chi phối việc thiết kế không còn là
logic trình bày của GV hay trình tự của sách giáo khoa, mà là logic chiếm lĩnh tri
thức của HS, phù hợp với tiến trình nhận thức từ tiếp cận, xử lý thông tin đến kiến
tạo và vận dụng tri thức. Điều này thể hiện rõ sự khác biệt so với cách thiết kế bài
dạy truyền thống, vốn thường dựa trên trình tự nội dung và chú trọng đến việc
truyền đạt đầy đủ kiến thức hơn là tổ chức quá trình học tập của HS.

Một đặc trưng quan trọng khác của kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ
của HS là dựa trên việc nghiên cứu đặc điểm người học. GV cần phân tích trình độ
nhận thức, kinh nghiệm học tập, hứng thú, động cơ, khả năng hợp tác và mức độ tự
học của HS để thiết kế mục tiêu và HĐ học phù hợp. Điều này giúp kế hoạch bài
dạy có tính khả thi cao và đáp ứng được sự đa dạng của đối tượng HS, đồng thời tạo
điều kiện để mỗi HS có thể tham gia vào HĐ học ở mức độ phù hợp với năng lực
của mình. Cách tiếp cận này khắc phục hạn chế của DH truyền thống, trong đó lớp
học thường được xem như một tập thể tương đối đồng nhất và ít chú ý đến sự khác
biệt cá nhân (Nguyễn Lăng Bình, 2010; Vũ Lệ Hoa, 2020).

Bên cạnh đó, kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ của HS cần bảo đảm
tính linh hoạt, tính mở và khả năng điều chỉnh trong quá trình triển khai. Kế hoạch
không phải là một kịch bản cố định, mà là một thiết kế có dự kiến các phương án tổ
chức và hỗ trợ khác nhau, cho phép GV điều chỉnh theo diễn biến thực tế của lớp
học và phản ứng của HS. Điều này đặc biệt quan trọng trong bối cảnh DH tích cực,
nơi HĐ học của HS có thể diễn ra theo nhiều hướng khác nhau và đòi hỏi GV phải
linh hoạt trong việc tổ chức và hỗ trợ. Ngược lại, kế hoạch bài dạy theo cách tiếp
cận truyền thống thường mang tính tuần tự, ổn định và ít dự kiến các tình huống
điều chỉnh, do đó khó đáp ứng được sự đa dạng và biến động của HĐ học.

Một điểm khác biệt mang tính bản chất của kế hoạch bài dạy theo quan điểm
TCHHĐ của HS là việc tích hợp đánh giá ngay trong quá trình thiết kế. Đánh giá
không còn được đặt ở cuối bài học như một công cụ kiểm tra mức độ ghi nhớ kiến
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thức, mà được dự kiến xuyên suốt trong từng HĐ học, gắn với tiêu chuẩn, sản phẩm
và phản hồi cụ thể nhằm hỗ trợ HS điều chỉnh quá trình học tập. Cách tiếp cận này
phù hợp với quan điểm đánh giá vì học tập, trong đó đánh giá được sử dụng như
một công cụ hỗ trợ học tập và thúc đẩy sự tiến bộ của HS (Wiggins và McTighe,
2005; Bonwell và Eison, 1991).

Từ những phân tích trên có thể khẳng định rằng, xây dựng kế hoạch bài dạy
theo quan điểm TCHHĐ của HS không chỉ là việc sắp xếp nội dung giảng dạy, mà
là quá trình thiết kế điều kiện để HĐ học của HS diễn ra một cách có ý nghĩa, có
định hướng và có khả năng cải tiến. Sự chuyển dịch từ việc mô tả HĐ dạy của GV
sang thiết kế HĐ học của HS phản ánh bước chuyển căn bản từ mô hình DH lấy GV
làm trung tâm sang mô hình DH lấy HS làm trung tâm, qua đó tạo nền tảng cho việc
nâng cao chất lượng DH trong thực tiễn lớp học.

1.3.1.2. Triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy hoạt động học
Trên cơ sở kế thừa các nghiên cứu về DH tích cực, DH tương tác và tổ chức

HĐ học của HS, có thể khẳng định rằng việc tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy
theo quan điểm TCHHĐ của HS không chỉ là bước thực hiện kế hoạch đã thiết kế,
mà là quá trình vận hành lớp học theo hướng tổ chức HĐ học của HS. Trong cách
tiếp cận này, trọng tâm của giờ học được chuyển từ việc “thực hiện nội dung” sang
việc “tổ chức HĐ học”, trong đó HĐ thực tế của HS trở thành trung tâm chi phối
toàn bộ tiến trình DH. Điều này phản ánh sự chuyển dịch bản chất từ mô hình DH
truyền thống, nơi GV chiếm lĩnh phần lớn thời lượng thông qua giảng giải, sang mô
hình DH tích cực, trong đó HS tham gia vào các HĐ nhận thức như quan sát, trao
đổi, suy nghĩ, thực hành, phản biện và vận dụng, qua đó hình thành tri thức và phát
triển năng lực một cách chủ động (Prince, 2004; Freeman và cộng sự, 2014).

Trong quá trình triển khai, một đặc trưng nổi bật là sự gia tăng tương tác sư
phạm và hợp tác học tập trong lớp học. HĐ học không còn diễn ra theo tuyến truyền
đạt một chiều từ GV đến HS, mà được tổ chức thông qua các mối quan hệ tương tác
đa chiều giữa HS với HS, giữa HS với GV và giữa HS với nội dung học tập. Chính
trong quá trình tương tác và hợp tác này, HS có cơ hội trao đổi, chia sẻ, tranh luận
và đồng kiến tạo tri thức, từ đó nâng cao chất lượng học tập. Điều này phù hợp với
các nghiên cứu về DH tích cực, trong đó nhấn mạnh rằng việc học trở nên hiệu quả
hơn khi người học tham gia vào các HĐ có ý nghĩa và tương tác với người khác
trong quá trình học (Hattie, 2009; Nguyễn Lăng Bình, 2010).

Sự chuyển dịch trong cách tổ chức HĐ học kéo theo sự thay đổi căn bản trong
vai trò của GV. Trong giờ học tích cực, GV không còn là người chủ yếu truyền đạt
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nội dung, mà đảm nhận vai trò điều phối, hỗ trợ và gợi mở HĐ học của HS. Vai trò
này đòi hỏi GV phải quan sát liên tục quá trình học của HS, phát hiện những khó
khăn, nhận diện mức độ tham gia và điều chỉnh tiến trình DH một cách kịp thời. GV
cần thiết kế và điều chỉnh các nhiệm vụ học tập, đưa ra các câu hỏi gợi mở, cung
cấp phản hồi phù hợp và tạo điều kiện để HS phát huy vai trò chủ thể trong quá
trình học. So với cách tiếp cận truyền thống, yêu cầu đối với GV trở nên phức hợp
hơn, bởi không chỉ dừng lại ở việc bảo đảm “dạy đúng nội dung”, mà còn phải bảo
đảm HĐ học thực sự diễn ra và mang lại sự tiến bộ cho HS (Phan Trọng Ngọ, 2005;
Đặng Thành Hưng, 2003).

Một đặc trưng quan trọng khác của quá trình triển khai là khả năng xử lý linh
hoạt các tình huống sư phạm theo hướng thúc đẩy HĐ học. Trong thực tiễn lớp học,
các tình huống ngoài dự kiến như HS chưa hiểu nhiệm vụ, tham gia chưa đồng đều
hoặc xuất hiện các ý tưởng khác biệt không được xem là trở ngại cần loại bỏ, mà trở
thành cơ hội để mở rộng đối thoại, điều chỉnh nhiệm vụ và phát triển tư duy cho HS.
Điều này thể hiện sự khác biệt căn bản với DH truyền thống, nơi các tình huống này
thường được xử lý theo hướng kiểm soát và duy trì trật tự. Trong DH tích cực, việc
khai thác các tình huống sư phạm như một nguồn lực học tập góp phần làm cho quá
trình học trở nên linh hoạt, sâu sắc và giàu ý nghĩa hơn.

Bên cạnh đó, tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ của
HS đòi hỏi tính phân hóa và khả năng thích ứng cao với thực tiễn lớp học. GV cần
điều chỉnh mức độ nhiệm vụ, hình thức tổ chức và cách thức hỗ trợ để bảo đảm HS
ở các mức độ khác nhau đều có thể tham gia và đạt được tiến bộ. Điều này đặc biệt
quan trọng trong bối cảnh lớp học có sự khác biệt về năng lực, hứng thú và kinh
nghiệm học tập. Trái lại, cách tổ chức lớp học theo quan điểm truyền thống thường
thiên về đồng loạt, ít chú ý đến sự khác biệt cá nhân, do đó hạn chế cơ hội tham gia
và phát triển của một bộ phận HS.

Từ những phân tích trên có thể thấy rằng, tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy
theo quan điểm TCHHĐ của HS là quá trình vận hành lớp học theo hướng phát huy
vai trò chủ thể của HS, trong đó GV giữ vai trò điều phối và hỗ trợ. Sự chuyển dịch
từ việc thực hiện kế hoạch DH sang việc tổ chức HĐ học làm thay đổi bản chất của
giờ học, từ môi trường truyền đạt tri thức sang môi trường HĐ và tương tác. Chính
sự thay đổi này tạo nền tảng cho việc đổi mới KT-ĐG giá và nâng cao chất lượng
DH trong nhà trường, đồng thời góp phần hình thành năng lực tự học và tự điều
chỉnh ở HS – những năng lực cốt lõi của học tập tích cực.
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1.3.1.3. Kiểm tra, đánh giá hoạt động dạy theo hướng phát huy hoạt động học của
học sinh

Trên cơ sở kế thừa các nghiên cứu về DH tích cực, lý thuyết kiến tạo và đánh
giá vì sự học tập, có thể khẳng định rằng KT-ĐG HĐ dạy của GV theo quan điểm
TCHHĐ của HS không chỉ nhằm xác định mức độ hoàn thành HĐ giảng dạy, mà
hướng tới phân tích mức độ mà HĐ dạy tạo ra cơ hội cho HS tham gia tích cực, chủ
động và hiệu quả vào quá trình học tập. Theo cách tiếp cận này, trọng tâm của đánh
giá được chuyển từ việc xem xét hành vi dạy của GV sang phân tích tác động của
HĐ dạy đối với HĐ học của HS, thông qua các biểu hiện như mức độ tham gia, chất
lượng tương tác, sản phẩm học tập và sự tiến bộ của HS (Black và Wiliam, 1998;
Hattie, 2009).

Sự chuyển dịch này làm thay đổi mục tiêu và bản chất của HĐ đánh giá. Nếu
trong DH truyền thống, đánh giá chủ yếu phục vụ kiểm tra và xếp loại, thì trong DH
theo quan điểm TCHHĐ của HS, đánh giá được tích hợp vào quá trình DH như một
cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục. Thông tin đánh giá không chỉ hỗ trợ GV điều
chỉnh kế hoạch bài dạy, phương pháp và cách thức tổ chức HĐ học, mà còn cung
cấp cơ sở cho TCM và nhà trường trong việc bồi dưỡng GV và cải tiến chất lượng
DH (OECD, 2013; Fullan, 2014). Vì vậy, đánh giá không còn là điểm kết thúc của
quá trình DH mà trở thành một thành tố nội tại của HĐ học tập và phát triển nghề
nghiệp của GV.

Do đó, KT-ĐG HĐ dạy cần được thực hiện trên cơ sở hệ thống tiêu chuẩn rõ
ràng, phản ánh các yêu cầu của DH tích cực như khả năng tổ chức HĐ học, tạo ra
tương tác học tập có ý nghĩa, sử dụng phản hồi và hỗ trợ sự tham gia của HS. Đồng
thời, việc đánh giá cần kết hợp đa dạng nguồn thông tin như quan sát lớp học, kế
hoạch bài dạy, sản phẩm học tập của HS, phản hồi của HS và trao đổi chuyên môn
với GV nhằm bảo đảm tính toàn diện và độ tin cậy của kết quả đánh giá (Hattie,
2009; OECD, 2013).

Một đặc trưng quan trọng của cách tiếp cận này là gắn đánh giá với sử dụng
dữ liệu nhằm cải tiến HĐDH. Dữ liệu đánh giá không chỉ phản ánh thực trạng mà
còn được sử dụng để điều chỉnh HĐ dạy ở cấp GV, hỗ trợ phát triển chuyên môn ở
cấp TCM và định hướng cải tiến chất lượng DH ở cấp nhà trường.

1.3.2. Hoạt động học của học sinh

1.3.2.1. Tự định hướng hoạt động học
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Tự định hướng HĐ học tập được xem là thành phần mở đầu và có ý nghĩa
quyết định trong cấu trúc của HĐ học tập tích cực, bởi nó định hình cách thức HS
tiếp cận, tổ chức và thực hiện toàn bộ quá trình học tập. Trong cách tiếp cận DH
tích cực, HS không còn là đối tượng thụ động tiếp nhận nhiệm vụ học tập từ GV,
mà trở thành chủ thể chủ động xác lập mục tiêu, nhận diện yêu cầu của nhiệm vụ và
lựa chọn cách thức học tập phù hợp với đặc điểm cá nhân và bối cảnh học tập.
Thành phần này tương ứng với giai đoạn định hướng trong lý thuyết tự điều chỉnh
học tập, trong đó HS thiết lập mục tiêu, phân tích nhiệm vụ và xây dựng kế hoạch
hành động dựa trên nhận thức về năng lực bản thân, điều kiện học tập và yêu cầu
của nhiệm vụ (Zimmerman, 2002; Pintrich, 2000).

Ở phương diện nhận thức, tự định hướng học tập thể hiện ở khả năng HS hiểu
rõ nội dung cần học, xác định kết quả cần đạt và nhận diện các yêu cầu về tư duy,
kỹ năng của nhiệm vụ học tập. HS không chỉ nắm được “học cái gì”, mà còn hiểu
“học để làm gì” và “cần thực hiện nhiệm vụ như thế nào”. Trên cơ sở đó, HS xây
dựng kế hoạch học tập, bao gồm việc lựa chọn phương pháp học tập, phân bổ thời
gian, chuẩn bị tài liệu và dự kiến cách thức thực hiện nhiệm vụ. Quá trình này gắn
chặt với năng lực siêu nhận thức, trong đó người học có khả năng phân tích nhiệm
vụ, dự báo khó khăn và lựa chọn cách tiếp cận phù hợp nhằm đạt được mục tiêu học
tập. Như vậy, tự định hướng học tập không chỉ là hành vi lập kế hoạch, mà là quá
trình tư duy có ý thức về việc học, đóng vai trò nền tảng cho việc tổ chức các HĐ
học tiếp theo (Schunk và Greene, 2018).

Ở phương diện động cơ, tự định hướng học tập gắn liền với việc chuyển hóa
mục tiêu học tập từ yêu cầu bên ngoài thành mục tiêu cá nhân có ý nghĩa đối với
người học. Khi HS hiểu rõ mục tiêu và nhận thấy ý nghĩa của việc học, các em sẽ
hình thành động cơ nội tại, từ đó chủ động tham gia và duy trì nỗ lực trong quá trình
học tập. Điều này phù hợp với các nghiên cứu về động cơ học tập, trong đó nhấn
mạnh rằng sự tham gia tích cực của HS phụ thuộc vào mức độ mà HS gắn kết mục
tiêu học tập với nhu cầu, hứng thú và định hướng phát triển cá nhân (Zimmerman,
2002; Pintrich, 2000). Như vậy, tự định hướng không chỉ là vấn đề nhận thức mà
còn là vấn đề động lực, tạo ra “lực đẩy bên trong” cho HĐ học.

Tuy nhiên, tự định hướng học tập không đồng nghĩa với việc HS hoàn toàn tự
quyết định mọi HĐ học tập một cách độc lập, mà là một quá trình phát triển có sự
hỗ trợ của GV và môi trường học tập. Trong quá trình này, vai trò của GV chuyển
từ người truyền đạt tri thức sang người định hướng, gợi mở và hỗ trợ HS hình thành
năng lực tự định hướng. GV cần giúp HS hiểu mục tiêu học tập, hướng dẫn cách
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phân tích nhiệm vụ, gợi ý chiến lược học tập và tạo điều kiện để HS từng bước tự
lập kế hoạch và chịu trách nhiệm đối với việc học của mình. Điều này phản ánh
cách tiếp cận DH tích cực, trong đó sự phát triển năng lực tự học của HS được xem
là mục tiêu quan trọng của quá trình DH.

Về bản chất, tự định hướng HĐ học tập tạo ra nền tảng nhận thức và động lực
cho toàn bộ quá trình học tập. Nếu HS không hiểu rõ mục tiêu, không nhận diện
được yêu cầu của nhiệm vụ và không có kế hoạch học tập phù hợp, thì các HĐ học
phía sau dễ trở nên hình thức, mang tính đối phó và thiếu chiều sâu nhận thức.
Ngược lại, khi HS có khả năng tự định hướng, các em có thể tham gia vào HĐ học
một cách có ý thức, có mục tiêu và có trách nhiệm, qua đó nâng cao hiệu quả học
tập và phát triển năng lực tự học. Điều này cho thấy tự định hướng không chỉ là một
thành phần của HĐ học, mà là điều kiện tiên quyết để học tập tích cực thực sự diễn
ra.

Có thể nhận diện năng lực tự định hướng HĐ học tập thông qua các biểu hiện
như HS hiểu rõ mục tiêu bài học, biết xác lập mục tiêu học tập cá nhân, có khả năng
phân tích yêu cầu của nhiệm vụ, lựa chọn và điều chỉnh chiến lược học tập phù hợp,
chuẩn bị các điều kiện cần thiết cho việc học và thể hiện ý thức trách nhiệm đối với
kết quả học tập của bản thân. Những biểu hiện này không chỉ phản ánh mức độ chủ
động của người học, mà còn cho thấy sự phát triển của năng lực tự học và tự điều
chỉnh – những năng lực cốt lõi của học tập tích cực và học tập suốt đời.

1.3.2.2. Chủ động thực hiện hoạt động học

Chủ động thực hiện HĐ học tập là thành phần trung tâm của học tập tích cực,
trong đó các định hướng và kế hoạch học tập được chuyển hóa thành hành động học
cụ thể, phản ánh trực tiếp mức độ tham gia của HS vào quá trình học tập. Nếu tự
định hướng học tập tạo ra nền tảng nhận thức và động lực cho việc học, thì chủ
động thực hiện HĐ học tập chính là giai đoạn hiện thực hóa các định hướng đó
thông qua hành động nhận thức và tương tác. Trong lý thuyết tự điều chỉnh học tập,
thành phần này tương ứng với giai đoạn thực hiện, nơi HS vận dụng các chiến lược
nhận thức và siêu nhận thức để xử lý nhiệm vụ học tập, đồng thời theo dõi và kiểm
soát quá trình thực hiện nhằm đạt được mục tiêu đã đặt ra (Zimmerman, 2002;
Schunk và Greene, 2018).

Trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, việc thực hiện HĐ học không còn
là quá trình tiếp nhận thông tin một cách thụ động, mà là quá trình hành động nhận
thức có chủ đích, trong đó HS trực tiếp tham gia vào các HĐ học tập, tương tác với
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nội dung, với GV và với bạn học nhằm kiến tạo tri thức. Mức độ tích cực của HĐ
học vì vậy không chỉ thể hiện ở sự tham gia về mặt hành vi, mà còn phụ thuộc vào
chiều sâu xử lý nhận thức của người học. Theo khung lý thuyết ICAP, các HĐ học
có thể được phân loại theo các mức độ từ thụ động, tích cực đến kiến tạo và tương
tác, trong đó các mức độ cao hơn gắn với việc người học tạo ra tri thức mới hoặc
tham gia vào các tương tác có ý nghĩa với người khác (Chi và Wylie, 2014). Điều
này cho thấy rằng, chủ động thực hiện HĐ học tập cần được hiểu không đơn thuần
là “có tham gia”, mà là tham gia ở mức độ nhận thức cao, có khả năng kiến tạo và
đồng kiến tạo tri thức.

Xét về cấu trúc, chủ động thực hiện HĐ học tập được hình thành từ sự kết hợp
của ba nhóm yếu tố chính. Thứ nhất là hệ thống các phương pháp học tập, bao gồm
các phương pháp nhận thức như tóm tắt, giải thích, liên hệ, tổ chức thông tin và giải
quyết vấn đề, cùng với các chiến lược siêu nhận thức như lập kế hoạch, giám sát và
điều chỉnh quá trình học. Thứ hai là mức độ tham gia học tập, được thể hiện qua ba
phương diện: tham gia hành vi (sự tham gia vào HĐ), tham gia nhận thức (mức độ
đầu tư trí tuệ vào nhiệm vụ) và tham gia cảm xúc (thái độ, hứng thú đối với việc
học), qua đó phản ánh mức độ gắn kết của HS với HĐ học. Thứ ba là hệ thống các
tương tác học tập, bao gồm tương tác giữa HS với nội dung học tập, với GV và với
bạn học, trong đó các tương tác có ý nghĩa đóng vai trò quan trọng trong việc tạo ra
xung đột nhận thức và thúc đẩy quá trình kiến tạo tri thức.

Về bản chất, thành phần này thể hiện rõ nhất tính tích cực của HS bởi đây là
nơi các năng lực học tập được huy động, vận hành và phát triển trong thực tiễn. Nếu
thiếu sự chủ động trong thực hiện HĐ học tập, các mục tiêu và kế hoạch học tập
khó có thể được hiện thực hóa, và quá trình học dễ rơi vào tình trạng hình thức hoặc
phụ thuộc vào sự điều khiển của GV. Ngược lại, khi HS tham gia học tập một cách
chủ động, có chiến lược và có tương tác, quá trình học trở thành quá trình kiến tạo
tri thức có ý nghĩa, góp phần phát triển năng lực tư duy, năng lực tự học và năng lực
giải quyết vấn đề. Điều này cho thấy rằng, chủ động thực hiện HĐ học tập không
chỉ là biểu hiện của học tập tích cực, mà còn là cơ chế cốt lõi thông qua đó học tập
tích cực được hiện thực hóa trong lớp học.

Có thể nhận diện thành phần này thông qua các biểu hiện như HS tích cực
tham gia vào các HĐ học tập, biết lựa chọn và sử dụng các phương pháp học tập
phù hợp, tham gia tương tác với bạn học và GV trong quá trình học, có khả năng
giải thích, lập luận và trình bày ý tưởng, biết theo dõi tiến trình học tập của bản thân
và điều chỉnh cách thức thực hiện nhiệm vụ khi gặp khó khăn. Những biểu hiện này



46

phản ánh mức độ HS thực sự tham gia vào quá trình học, đồng thời cho thấy sự phát
triển của năng lực tự học và tự điều chỉnh - những năng lực cốt lõi của DH theo
quan điểm TCHHĐ của HS.

1.3.2.3. Kiểm tra, đánh giá kết quả học tập
Đây là thành phần giữ vai trò trung tâm trong việc bảo đảm HĐ học của HS

không dừng lại ở sự tham gia bề mặt mà hướng tới sự tiến bộ và phát triển năng lực.
Nếu tự định hướng học tập giúp HS xác lập mục tiêu và chuẩn bị cách thức học, còn
chủ động thực hiện HĐ học giúp HS tham gia vào quá trình kiến tạo tri thức, thì
KT-ĐG là cơ chế giúp HS nhận diện kết quả, điều chỉnh quá trình và cải thiện HĐ
học tập của mình.

Trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, đánh giá không chỉ nhằm xác
định kết quả học tập mà được xem như một quá trình liên tục hỗ trợ học tập. Đánh
giá cung cấp thông tin về mức độ hiểu biết, sự tiến bộ và khả năng thực hiện nhiệm
vụ của HS, qua đó giúp định hướng và điều chỉnh HĐ học. Theo hướng tiếp cận
đánh giá vì sự học tập, đánh giá trở thành một thành tố nội tại của quá trình học tập,
góp phần thúc đẩy động lực, trách nhiệm và năng lực tự học của HS.

Phản hồi giữ vai trò kết nối giữa đánh giá và điều chỉnh, giúp HS chuyển hóa
thông tin đánh giá thành cơ sở để cải thiện HĐ học tập. Phản hồi có thể đến từ GV,
bạn học hoặc từ chính quá trình tự đánh giá của HS; đồng thời không chỉ hướng vào
kết quả mà còn hướng vào quá trình thực hiện và năng lực tự điều chỉnh của người
học (Hattie, 2009). Thông qua phản hồi, HS có điều kiện nhận diện điểm mạnh, hạn
chế và định hướng các hành động học tập tiếp theo.

Điều chỉnh HĐ học tập là quá trình HS sử dụng thông tin từ đánh giá và phản
hồi để thay đổi mục tiêu, chiến lược hoặc cách thức học tập nhằm nâng cao hiệu quả
học tập. Quá trình này phản ánh năng lực tự điều chỉnh của HS, thể hiện ở khả năng
theo dõi, kiểm soát và cải thiện HĐ học của bản thân. Vì vậy, học tập tích cực
không chỉ thể hiện ở mức độ tham gia vào HĐ học mà còn ở khả năng tự đánh giá,
tiếp nhận phản hồi và tự điều chỉnh của người học.

Xét trong tổng thể, tự định hướng học tập, chủ động thực hiện HĐ học và đánh
giá, phản hồi, điều chỉnh tạo thành một chu trình thống nhất của HĐ học tập tích
cực. Trong đó, đánh giá, phản hồi và điều chỉnh giữ vai trò bảo đảm tính phát triển
và cải tiến liên tục của HĐ học, qua đó góp phần hình thành năng lực tự học và học
tập suốt đời của HS.



47

1.3.3. Môi trường dạy học

1.3.3.1. Môi trường vật chất hỗ trợ hoạt động học

Trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, môi trường vật chất không chỉ là
điều kiện vật lý phục vụ DH mà là một thành tố ảnh hưởng trực tiếp đến cách thức
tổ chức và mức độ tham gia của HS vào HĐ học. Nếu trong DH truyền thống,
không gian lớp học chủ yếu phục vụ HĐ truyền thụ kiến thức, thì trong DH tích cực,
môi trường vật chất cần được tổ chức như một không gian học tập linh hoạt, hỗ trợ
các HĐ tương tác, hợp tác, trải nghiệm và thực hành của HS (Oblinger, 2006;
Baepler, Brooks và Walker, 2014).

Theo đó, không gian học tập cần có khả năng linh hoạt và tái cấu trúc để phù
hợp với nhiều hình thức tổ chức HĐ học khác nhau. Việc bố trí lớp học, sử dụng
thiết bị, học liệu và tích hợp CN cần hướng tới tăng cường tương tác, hỗ trợ hợp tác
và thúc đẩy sự tham gia tích cực của HS trong quá trình học tập. Bên cạnh lớp học,
các không gian như phòng thí nghiệm, thư viện, phòng học bộ môn và môi trường
học tập ngoài nhà trường cũng có vai trò quan trọng trong việc tạo cơ hội cho HS
trải nghiệm, thực hành và vận dụng kiến thức vào thực tiễn (OECD, 2017; Prince,
2004).

Như vậy, môi trường vật chất trong DH tích cực không chỉ tạo điều kiện hỗ trợ
DH mà còn góp phần định hình hành vi học tập và chất lượng HĐ học của HS. Vì
vậy, xây dựng môi trường vật chất cần được xem là một nội dung quan trọng của
QTDH nhằm tạo lập không gian học tập linh hoạt, tương tác và hỗ trợ phát triển
năng lực của HS.

1.3.3.2 Môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ hoạt động học
Trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, môi trường tâm lý - xã hội không

chỉ là bầu không khí lớp học hay trạng thái cảm xúc của HS, mà là một cấu phần
quan trọng ảnh hưởng trực tiếp đến khả năng HS tham gia, tương tác và phát triển
HĐ học. Nếu môi trường vật chất định hình điều kiện học tập, thì môi trường tâm lý
- xã hội định hình mức độ và chất lượng tham gia của HS vào HĐ học. Vì vậy, môi
trường này cần hướng tới việc tạo lập hệ thống quan hệ và tương tác học tập tích
cực, trong đó HS được hỗ trợ để tham gia học tập một cách chủ động, tự tin và có
trách nhiệm.

Môi trường tâm lý - xã hội trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS được
đặc trưng bởi tính tương tác, sự gắn kết, mức độ tham gia, sự an toàn tâm lý và khả
năng hỗ trợ học tập tích cực của HS (Fraser, Treagust và Dennis, 1986). Trong môi
trường này, GV không chỉ truyền đạt kiến thức mà còn tổ chức lớp học, thiết lập các
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hành vi học tập mong đợi và tạo điều kiện để HS tham gia vào các HĐ học có ý
nghĩa (Stronge, 2013).

Một đặc trưng quan trọng của môi trường tâm lý - xã hội là khả năng thúc đẩy
tính tự chủ, trách nhiệm và năng lực tự điều chỉnh của HS. HS được khuyến khích
đặt câu hỏi, hợp tác, suy ngẫm và điều chỉnh HĐ học tập của mình, qua đó phát
triển các kỹ năng học tập bậc cao và năng lực siêu nhận thức (Grabinger và Dunlap,
1995). Đồng thời, sự an toàn tâm lý giúp HS mạnh dạn bày tỏ ý kiến, chấp nhận sai
sót và tham gia sâu hơn vào các HĐ học tập.

Không chỉ tác động đến HS, môi trường tâm lý - xã hội còn có ý nghĩa đối với
GV trong quá trình triển khai DH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Một môi trường
nhà trường hỗ trợ DH tích cực cần hướng tới cải tiến liên tục HĐDH, huy động sự
tham gia của các bên liên quan, ghi nhận và khuyến khích các đổi mới trong DH,
đồng thời xây dựng văn hóa hợp tác trong đội ngũ GV. GV cần được hỗ trợ về
nguồn lực, được tham gia bồi dưỡng chuyên môn và được đánh giá dựa trên hiệu
quả tổ chức HĐ học của HS (Walter và cộng sự, 2021). Khi GV được đặt trong một
môi trường như vậy, họ có động lực và điều kiện để đổi mới phương pháp DH, qua
đó góp phần hình thành môi trường học tập tích cực cho HS.

1.3.3.3. Môi trường công nghệ hỗ trợ hoạt động học
Trong bối cảnh đổi mới giáo dục và CĐS, môi trường CN ngày càng trở thành

một thành tố quan trọng của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Nếu trong DH
truyền thống, CN chủ yếu được sử dụng như phương tiện hỗ trợ truyền đạt nội dung,
thì trong DH tích cực, CN được sử dụng để tổ chức, mở rộng và hỗ trợ HĐ học của
HS. Theo hướng tiếp cận này, môi trường CN không chỉ tạo điều kiện tiếp cận
thông tin mà còn góp phần hình thành không gian học tập linh hoạt, tương tác và cá
nhân hóa quá trình học tập của HS (Dimmock, 2000).

Các nghiên cứu cho thấy môi trường CN có vai trò thúc đẩy mức độ tham gia,
khả năng hợp tác, tự học và tự điều chỉnh của HS thông qua các nền tảng học tập số,
học liệu số và các công cụ hỗ trợ tương tác. Đồng thời, môi trường CN cũng tạo
điều kiện để GV đổi mới phương pháp DH, tăng cường phản hồi và hỗ trợ HĐ học
của HS hiệu quả hơn. Đặc trưng nổi bật của môi trường CN trong DH tích cực là
khả năng mở rộng không gian học tập, tăng cường tương tác và hỗ trợ HS chủ động
tham gia vào quá trình kiến tạo tri thức (Lin và cộng sự, 2017).

Từ đó có thể thấy rằng môi trường CN trong DH theo quan điểm TCHHĐ của
HS không chỉ là điều kiện hỗ trợ DH mà là một thành tố của môi trường học tập, có
ảnh hưởng trực tiếp đến cách thức tổ chức HĐ học của HS. Vì vậy, phát triển môi
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trường CN cần được xem là một nội dung quan trọng trong QTDH nhằm hỗ trợ,
điều phối và nâng cao hiệu quả HĐ học của HS trong bối cảnh giáo dục số hiện nay.

1.4. Quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của học sinh

1.4.1. Bản chất và đặc điểm của quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa
hoạt động học của học sinh

Bản chất của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS là quá trình xây dựng và
vận hành hệ thống định hướng, chuẩn mực, cơ chế và điều kiện tổ chức DH nhằm
tác động tới HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH, qua đó thúc đẩy
HĐ học của HS theo hướng chủ động, tích cực và phát triển năng lực. Trong cách
tiếp cận này, QT không tác động trực tiếp vào kết quả học tập mà tác động gián tiếp
thông qua việc kiến tạo cơ chế vận hành, điều phối các nguồn lực và tổ chức môi
trường học tập để HĐ học của HS được diễn ra một cách hiệu quả. Đồng thời, HĐ
học của HS không chỉ là mục tiêu hướng tới mà còn là căn cứ để hình thành, điều
chỉnh và cải tiến các quyết định QT trong nhà trường. Theo đó, QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS được biểu hiện thông qua một số đặc trưng cơ bản sau:

- Lấy việc tổ chức và phát triển HĐ học tích cực của HS làm trung tâm của
QTDH. Đây là đặc trưng có tính định hướng, chi phối toàn bộ HĐQTDH. Nếu trong
quản lý DH truyền thống, HĐ dạy của GV thường được xem là trung tâm và việc
quản lý chủ yếu tập trung vào kiểm soát quá trình thực hiện kế hoạch bài dạy, thì
trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, mọi quyết định QT đều hướng tới
việc tổ chức và phát triển HĐ học tích cực của HS. Điều này thể hiện ở việc chuyển
trọng tâm từ “GV dạy như thế nào” sang “HS học như thế nào”, từ việc chú trọng
hoàn thành nội dung giảng dạy sang chú trọng mức độ tham gia, khả năng tự học,
hợp tác, tư duy và tiến bộ của HS trong quá trình học tập. Theo đó, HĐ học của HS
vừa là mục tiêu, vừa là căn cứ để định hướng xây dựng, tổ chức và điều chỉnh toàn
bộ quá trình DH trong nhà trường.

- Vận hành theo chu trình QT động và cải tiến liên tục. QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS không vận hành theo logic tuyến tính và khép kín gồm các khâu:
định hướng - thiết lập chuẩn và cơ chế vận hành - phân quyền và tổ chức thực hiện -
điều phối và hỗ trợ thực hiện - phản hồi, đánh giá và cải tiến liên tục. Trong chu
trình này, các HĐ phản hồi, đánh giá và cải không mang ý nghĩa kết thúc mà được
xem là cơ chế xuyên tầng, vận hành trên toàn hệ thống. Đặc trưng này phản ánh sự
chuyển đổi từ mô hình quản lý mang tính kiểm soát sang mô hình QT có khả năng
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học hỏi, thích ứng và phát triển liên tục dựa trên phản hồi từ thực tiễn tổ chức DH
và HĐ học của HS.

- Chuyển từ điều hành hành chính sang kiến tạo cơ chế vận hành chuyên môn.
Trong quản lý DH truyền thống, HĐ điều hành thường dựa nhiều vào mệnh lệnh
hành chính, kiểm tra việc thực hiện kế hoạch và tuân thủ quy định. Trong khi đó,
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS nhấn mạnh vai trò của việc thiết lập các cơ
chế để HĐDH được vận hành theo định hướng chuyên môn thống nhất. Các cơ chế
này bao gồm hệ thống chuẩn DH, quy trình dự giờ và phản hồi, cơ chế sinh hoạt
chuyên môn dựa trên phân tích HĐ học của HS, hệ thống đánh giá gắn với sự tiến
bộ của HS và cơ chế sử dụng minh chứng trong cải tiến DH. Theo đó, HT không chỉ
thực hiện chức năng điều hành mà còn giữ vai trò kiến tạo “luật chơi”, xây dựng
công cụ và tổ chức môi trường chuyên môn để GV và các chủ thể tham gia vận
hành hệ thống DH theo định hướng đã định.

- Tăng cường phân quyền gắn với trách nhiệm giải trình chuyên môn. DH theo
quan điểm TCHHĐ của HS đòi hỏi GV phải linh hoạt trong việc lựa chọn phương
pháp, thiết kế HĐ học và điều chỉnh quá trình DH phù hợp với đặc điểm HS và lớp
học. Vì vậy, QTDH không thể vận hành hiệu quả theo mô hình quản lý tập trung và
cứng nhắc mà cần tăng cường phân quyền cho TCM, GV cốt cán và GV bộ môn
trong tổ chức HĐDH. Tuy nhiên, phân quyền không đồng nghĩa với buông lỏng mà
phải gắn với trách nhiệm giải trình chuyên môn dựa trên minh chứng về HĐ học
của HS. GV được trao quyền trong tổ chức DH nhưng đồng thời phải chịu trách
nhiệm về hiệu quả của các HĐ học thông qua mức độ tham gia, sự tiến bộ và sự
phát triển năng lực của HS.

- Đảm bảo tính hệ thống và sự liên kết giữa HĐ dạy, HĐ học và môi trường
DH. Việc đổi mới một thành tố nhưng thiếu sự điều chỉnh ở các thành tố khác sẽ
làm cho DH tích cực dễ rơi vào hình thức, chẳng hạn như đổi mới phương pháp
nhưng kiểm tra đánh giá vẫn thiên về ghi nhớ, hoặc yêu cầu HS học tập tích cực
nhưng môi trường lớp học và học liệu không hỗ trợ cho sự tham gia và tương tác.
Do đó, QTDH cần được thực hiện theo tiếp cận hệ thống nhằm tạo ra sự liên kết và
hỗ trợ lẫn nhau giữa các thành tố của quá trình DH.

- Dựa trên minh chứng và dữ liệu để điều chỉnh và cải tiến HĐDH. Một đặc
trưng quan trọng của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS là sử dụng minh
chứng và dữ liệu như cơ sở cho các quyết định QT. Minh chứng không chỉ bao gồm
kết quả học tập mà còn bao gồm sản phẩm học tập, mức độ tham gia của HS, dữ
liệu quan sát lớp học, phản hồi của HS, hồ sơ chuyên môn và các thông tin thu thập
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từ HĐ sinh hoạt chuyên môn... Việc sử dụng minh chứng giúp chuyển từ quản lý
dựa trên kinh nghiệm và cảm tính sang QT dựa trên dữ liệu và bằng chứng thực tiễn.
Đồng thời, đây cũng là cơ sở để hình thành văn hóa phản hồi, học hỏi và cải tiến
liên tục trong nhà trường, góp phần nâng cao chất lượng DH theo định hướng phát
triển năng lực và phát huy tính tích cực của HS.

1.4.2. Logic quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của học
sinh

Quá trình QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được xác định như một chu
trình QT động gồm năm khâu có mối quan hệ chặt chẽ: Định hướng → Thiết lập
chuẩn và cơ chế QT → Phân quyền và tổ chức thực hiện → Điều phối và hỗ trợ
chuyên môn → Phản hồi, đánh giá và cải tiến liên tục dựa trên minh chứng. Chu
trình được xây dựng trên cơ sở kế thừa logic cải tiến liên tục của QT chất lượng và
cụ thể hóa theo yêu cầu QTDH lấy HĐ học tập của HS làm trung tâm.

Trong chu trình đó, định hướng giữ vai trò khởi đầu và chi phối toàn bộ
HĐQT. Định hướng không chỉ dừng ở việc xác định mục tiêu DH hay triển khai
chủ trương đổi mới phương pháp, mà là quá trình nhà trường xác lập tầm nhìn, quan
điểm và định hướng phát triển HĐ học của HS trong toàn bộ quá trình DH. Nội
dung định hướng tập trun vào các vấn đề cốt lõi như: HS cần tham gia học tập như
thế nào; những biểu hiện nào phản ánh mức độ học tập tích cực; GV cần tổ chức
HĐ học theo những yêu cầu nào; môi trường DH cần được thiết kế ra sao để hỗ trợ
HĐ học của HS. Qua đó, định hướng tạo ra hệ quy chiếu chung giúp các chủ thể
trong nhà trường thống nhất nhận thức và hành động trong tổ chức DH theo quan
điểm TCHHĐ của HS.

Trên cơ sở định hướng đã xác lập, nhà trường thiết lập hệ thống chuẩn và cơ
chế vận hành nhằm chuyển hóa các yêu cầu của DH tích cực thành hệ thống tiêu
chuẩn, quy trình và công cụ QT cụ thể. Trong đó, chuẩn DH giữ vai trò xác định các
yêu cầu chất lượng đối với HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH; còn cơ chế vận
hành là cách thức để các chuẩn đó được triển khai và duy trì trong thực tiễn nhà
trường. Hệ thống này có thể bao gồm chuẩn thiết kế kế hoạch bài dạy theo hướng tổ
chức HĐ học; tiêu chí quan sát giờ học dựa trên mức độ tham gia và tiến bộ của HS;
quy trình dự giờ, phản hồi và điều chỉnh; cơ chế sinh hoạt chuyên môn dựa trên
phân tích minh chứng học tập; cơ chế sử dụng dữ liệu đánh giá trong cải tiến DH.
Việc thiết lập chuẩn và cơ chế tạo khuôn khổ chuyên môn thống nhtas, giúp các HĐ
DH được tổ chức nhất quán theo định hướng phát triển HĐ học của HS.
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Phân quyền và tổ chức thực hiện là khâu đưa các định hướng, chuẩn và cơ chế
vào vận hành trong thực tiễn. DH theo quan điểm TCHHĐ của HS đòi hỏi GV phải
linh hoạt trong thiết kế HĐ học, lựa chọn phương pháp, tổ chức tương tác và hỗ trợ
HS phù hợp với đặc điểm môn học và lớp học. Vì vậy, QTDH cần phân định rõ
quyền hạn và trách nhiệm giữa HT, Phó HT, TCM, GV bộ môn; đồng thời tại điều
kiện phát huy tính tực chủ chuyên môn trong khuôn khoor định hướng và chuẩn đã
xác lập. Phân quyền gắn với trách nhiệm giải trình, trong đó việc thực hiện nhiệm
vụ chuyên môn được xem xét trên cơ sở chất lượng tổ chức HĐ học và các minh
chứng về sự tham gia, tiến bộ của HS. Qua đó, TCM và GV vừa là chủ thể thực
hiện vừa tham gia vào quá trình phát triển và cải tiến chuyên môn của nhà trường.

Điều phối và hỗ trợ thực hiện bảo đảm các thành tố của quá trình DH vận hành
đồng bộ trong một hệ thống thống nhất. DH tích cực không chỉ phụ thuộc vào nỗ
lực cá nhân của GV mà còn chịu tác động bởi sự phối hợp giữa ban giám hiệu,
TCM, GV, HS, phụ huynh và các điều kiện môi trường DH. Vì vậy, QTDH cần
thực hiện chức năng điều phối nhằm kết nối mục tiêu, nội dung, phương pháp, học
liệu, kiểm tra đánh giá và môi trường học tập; đồng thời hỗ trợ GV trong quá trình
tổ chức HĐ học của HS. Sự hỗ trợ này bao gồm hỗ trợ chuyên môn thông qua sinh
hoạt chuyên môn, tư vấn và phản hồi; hỗ trợ về học liệu, CN và cơ sở vật chất; hỗ
trợ HS về phương pháp học tập, tự học và tự điều chỉnh học tập. Điều phối và hỗ trợ
giúp bảo đảm các HĐDH không vận hành rời rạc mà được liên kết trong một hệ
thống có khả năng thúc đẩy HĐ học tích cực của HS.

Phản hồi, đánh giá và cải tiến dựa trên minh chứng là khâu bảo đảm tính phát
triển của hệ thống QTDH trong nhà trường. Trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS, đây là bước không chỉ nhằm xác định mức độ thực hiện nhiệm vụ của GV
và HS mà còn hướng tới thu thập và phân tích các minh chứng phản ánh chất lượng
tổ chức HĐ học của HS và hiệu quả của quá trình DH. Các minh chứng này bao
gồm kết quả học tập, sản phẩm học tập, mức độ tham gia của HS, dữ liệu quan sát
lớp học, phản hồi của HS, hồ sơ chuyên môn và thông tin từ sinh hoạt chuyên môn.
Trên cơ sở phân tích các dữ liệu và minh chứng thu thập được, HT tổ chức thực
hiện phản hồi chuyên môn, điều chỉnh HĐDH và cải tiến các định hướng, cơ chế,
công cụ, HĐ chuyên môn và môi trường DH trong nhà trường. Theo đó, đây không
chỉ là khâu kết thúc của quá trình QT mà còn là cơ sở để tái định hướng cho chu
trình QT tiếp theo, bảo đảm tính liên tục, tính phát triển và khả năng tự điều chỉnh
của hệ thống QTDH trong nhà trường THPT.
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Năm khâu của chu trình QT có mối quan hệ kế tiếp, tương tác và phản hồi lẫn
nhau. Định hướng xác lập tầm nhìn và yêu cầu phát triển HĐ học của HS; chuẩn và
cơ chế vận hành tạo khuôn khổ chuyên môn cho HĐDH; phân quyền và tổ chức
thực hiện tạo không gian chủ động và trách nhiệm nghề nghiệp cho GV và TCM;
điều phối và hỗ trợ bảo đảm sự liên kết giữa HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH;
phản hồi, đánh giá và cải tiến liên tục cung cấp minh chứng để điều chỉnh các khâu
trước và khởi tạo chu trình tiếp theo. Trong toàn bộ chu trình này, yêu cầu cần
tTCHHĐ của HS là định hướng xuyên suốt và là một trong những căn cứ quan
trọng để xem xét hiệu quả vận hành của QTDH.

Xét trong quan hệ với cách tiếp cận QLDH dựa chủ yếu trên các chức năng
quản lý, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS không phủ nhận các chức năng lập
kế hoạch, tổ chức, chỉ đạo và kiểm tra mà kế thừa và cụ thể hóa chúng theo định
hướng phát triển HĐ học của HS. Sự chuyển đổi chủ yếu thể hiện ở việc tăng cường
định hướng phát triển HĐ học; thiết lập chuẩn và cơ chế thực hiện; phân quyền gắn
với trách nhiệm giải trình; điều phối và hỗ trợ chuyên môn; sử dụng minh chứng,
phản hồi và cải tiến liên tục. Sự khác biệt về logic vận hành giữa hai cách tiếp cận
được khái quát ở Bảng 1.3.

Bảng 1.3. So sánh cách tiếp cận quản lý DH theo các chức năng quản lý và
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS

Tiêu chí Quản lý DH theo các chức năng
quản lý

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS

Định
hướng

Xác định mục tiêu, kế hoạch và
nhiệm vụ DH trên cơ sở chương
trình, quy định và điều kiện của

nhà trường.

Nhấn mạnh định hướng phát triển HĐ
học tích cực của HS và chuyển hóa
định hướng này thành yêu cầu đối với
HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH.

Thiết lập
chuẩn và
cơ chế

Xây dựng kế hoạch, quy định, phân
công và các yêu cầu nhằm bảo đảm

thực hiện HĐDH.

Thiết lập chuẩn, quy trình và cơ chế
phối hợp, trách nhiệm giải trình và sử
dụng minh chứng làm cơ sở tổ chức,

theo dõi và cải tiến HĐDH.
Phân

quyền và
tổ chức
thực hiện

Tổ chức và phân công nhiệm vụ
theo chức năng, trách nhiệm của
các cá nhân và bộ phận nhằm thực

hiện kế hoạch.

Tăng cường phân quyền gắn với trách
nhiệm giải trình, phát huy tính chủ
động chuyên môn của TCM và GV
trong tổ chức HĐ học của HS.

Điều phối
và hỗ trợ
chuyên
môn

Chỉ đạo, phối hợp và bảo đảm các
điều kiện để các cá nhân, bộ phận

thực hiện nhiệm vụ DH.

Nhấn mạnh điều phối giữa các chủ thể,
nguồn lực và HĐDH; tăng cường hỗ trợ
chuyên môn nhằm nâng cao chất lượng

tổ chức HĐ học của HS.

Phản hồi,
đánh giá
và cải tiến

Kiểm tra, đánh giá mức độ thực
hiện kế hoạch, nhiệm vụ và kết quả
DH để có sự điều chỉnh cần thiết

Thu thập, phân tích và sử dụng minh
chứng về HĐ dạy và HĐ học; tăng
cường phản hồi để điều chỉnh và cải
tiến liên tục HĐDH và cơ chế QT

Cơ sở ra Dựa trên mục tiêu, quy định, kế Kết hợp các căn cứ quản trị với minh
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quyết định hoạch, thông tin quản lý và kết quả
kiểm tra, đánh giá.

chứng về HĐ học của HS, dữ liệu thực
tiễn và phản hồi chuyên môn để hỗ trợ

quyết định và cải tiến liên tục.

Như vậy, logic QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS vừa kế thừa các chức
năng cơ bản của quản lý và nguyên lý cải tiến liên tục, vừa cụ thể hóa chúng theo
đặc thù QTDH ở cấp nhà trường. Sự cụ thể hóa thể hiện ở việc lấy yêu cầu phát
triển HĐ học tích cực của HS làm định hướng xuyên suốt; liên kết các tác động
quản trị đối với HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH; đồng thời tăng cường phân
quyền, hỗ trợ chuyên môn, sử dụng minh chứng, phản hồi và cải tiến liên tục. Qua
đó, chu trình năm khâu tạo cơ sở cho việc xác định nội dung và các tác động QTDH
theo quan điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường THPT.

1.4.3. Nội dung quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động học của học
sinh tại các trường Trung học phổ thông

Nếu logic QT phản ánh cách thức vận hành của QTDH, thì nội dung QT phản
ánh các lĩnh vực tác động cơ bản của QTDH. Theo quan điểm TCHHĐ của HS,
QTDH không chỉ tác động tới HĐ dạy của GV mà còn hướng tới tổ chức HĐ học
của HS và kiến tạo môi trường DH hỗ trợ học tập tích cực. Vì vậy, nội dung QTDH
trong nhà trường THPT được xác định trên ba phương diện cơ bản: QTHĐ dạy của
GV, QTHĐ học của HS và QT môi trường DH.

1.4.3.1. Quản trị hoạt động dạy của giáo viên

1.4.3.1.1 Quản trị việc xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế hoạt
động học của học sinh

Mục tiêu QT của nội dung này nhằm bảo đảm GV xây dựng kế hoạch bài dạy
theo hướng thiết kế các HĐ học tập phát huy tính tích cực của HS có hiệu quả. Để
đạt mục tiêu này, trước hết HT thực hiện chức năng định hướng thông qua việc xác
lập các yêu cầu chuyên môn đối với kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ của
HS, bảo đảm HĐ xây dựng kế hoạch bài dạy được triển khai theo định hướng thiết
kế các HĐ học thay vì chỉ thiết kế HĐ dạy của GV.

Định hướng này được cụ thể hóa và chuẩn hóa thành hệ thống tiêu chuẩn đối
với kế hoạch bài dạy, trong đó việc tổ chức HĐ học của HS cùng các yêu cầu về
mục tiêu học tập, thiết kế nhiệm vụ học tập, lựa chọn phương pháp DH, KT - ĐG,
sử dụng học liệu và xây dựng môi trường DH được xác định là những thành tố cốt
lõi cần được thể hiện trong mỗi kế hoạch bài dạy. Trên cơ sở đó, HT ban hành và
phổ biến thống nhất hệ thống chuẩn này như một căn cứ chuyên môn chung để GV,
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TCM và CBQL sử dụng trong quá trình xây dựng, triển khai, giám sát và cải tiến kế
hoạch bài dạy trong nhà trường.

Trên cơ sở định hướng và chuẩn chuyên môn đã được xác lập, HT thiết lập cơ
chế vận hành cho HĐ xây dựng kế hoạch bài dạy thông qua việc quy định quy trình
xây dựng, thẩm định, góp ý, điều chỉnh và hoàn thiện kế hoạch bài dạy; xác lập cơ
chế sinh hoạt chuyên môn theo hướng nghiên cứu bài học, phân tích HĐ học của
HS và sử dụng minh chứng từ thực tiễn lớp học để điều chỉnh kế hoạch bài dạy.
Đồng thời, HT xây dựng cơ chế phối hợp giữa TCM với GV trong quá trình xây
dựng kế hoạch bài dạy nhằm bảo đảm sự hỗ trợ chuyên môn thường xuyên, tăng
cường trao đổi kinh nghiệm và tạo sự thống nhất chuyên môn trong xây dựng kế
hoạch bài dạy.

Bên cạnh đó, HT thực hiện chức năng phân quyền và tổ chức thực hiện thông
qua việc giao nhiệm vụ cụ thể cho TCM, GV cốt cán và GV bộ môn trong quá trình
xây dựng, rà soát và hoàn thiện kế hoạch bài dạy phù hợp với đặc điểm môn học,
năng lực HS và điều kiện thực tiễn của nhà trường. Trong quá trình triển khai, HT
điều phối và hỗ trợ thực hiện thông qua chỉ đạo tổ chức sinh hoạt chuyên môn,
hướng dẫn GV phân tích HĐ học của HS, hỗ trợ thiết kế HĐ học, điều phối việc sử
dụng học liệu và tạo điều kiện để GV chia sẻ kinh nghiệm, học tập lẫn nhau và cải
tiến kế hoạch bài dạy trên cơ sở phản hồi chuyên môn.

Thông qua các minh chứng như kế hoạch bài dạy, hồ sơ sinh hoạt chuyên môn,
kết quả dự giờ, phản hồi chuyên môn và kết quả tổ chức HĐ học của HS trong thực
tiễn lớp học, HT thực hiện phản hồi và đánh giá mức độ phù hợp của kế hoạch bài
dạy với yêu cầu tổ chức HĐ học tích cực của HS. Kết quả phản hồi và đánh giá
được sử dụng như nguồn dữ liệu QT để HT điều chỉnh yêu cầu chuyên môn đối với
kế hoạch bài dạy, định hướng nội dung sinh hoạt chuyên môn, xây dựng kế hoạch
hỗ trợ và bồi dưỡng GV, đồng thời hoàn thiện quy trình xây dựng kế hoạch bài dạy
trong nhà trường.

1.4.3.1.2. Quản trị việc triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy hoạt
động học của học sinh

Mục tiêu QT của nội dung này nhằm bảo đảm GV tổ chức triển khai kế hoạch
bài dạy theo hướng tăng cường sự tham gia tích cực của HS vào quá trình học tập;
phát triển các HĐ tương tác, hợp tác, trải nghiệm và giải quyết vấn đề; đồng thời
nâng cao năng lực vận dụng phương pháp và kĩ thuật DH tích cực của GV trong quá
trình tổ chức DH. Muốn vậy, HT cần:
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Định hướng tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng chuyển từ truyền
thụ kiến thức sang tổ chức HĐ học của HS, trong đó GV giữ vai trò thiết kế, tổ chức,
hỗ trợ và điều phối quá trình học tập. Định hướng này được thể hiện thông qua việc
xác lập yêu cầu về sử dụng phương pháp, kĩ thuật DH tích cực; tổ chức các HĐ học
có tính tương tác, hợp tác, trải nghiệm và giải quyết vấn đề; tăng cường sự tham gia
nhận thức của HS trong giờ học; đồng thời định hướng đổi mới sinh hoạt chuyên
môn theo hướng tập trung vào phân tích HĐ học của HS và hiệu quả tổ chức HĐ
dạy của GV.

Thiết lập chuẩn và cơ chế vận hành việc triển khai kế hoạch bài dạy. Trên cơ
sở định hướng đã xác lập, HT xây dựng các chuẩn tổ chức HĐ dạy theo quan điểm
TCHHĐ của HS, bao gồm các yêu cầu về tổ chức HĐ học, mức độ tham gia của HS,
sử dụng phương pháp và kĩ thuật DH tích cực, khai thác học liệu và tổ chức tương
tác trong lớp học. Đồng thời, HT thiết lập các cơ chế vận hành nhằm bảo đảm việc
thực hiện các chuẩn này thông qua cơ chế dự giờ - phản hồi tập trung vào HĐ học
của HS; sinh hoạt chuyên môn theo hướng nghiên cứu bài học; cơ chế chia sẻ học
liệu, kinh nghiệm tổ chức HĐ học; và cơ chế hỗ trợ GV trong đổi mới phương pháp,
kĩ thuật và hình thức tổ chức DH.

Phân quyền và tổ chức thực hiện việc triển khai kế hoạch bài dạy. HT thực
hiện phân công, phân quyền cho TCM và GV trong việc triển khai các kế hoạch bài
dạy theo định hướng đã xác lập; giao quyền chủ động cho TCM trong hướng dẫn,
hỗ trợ và tổ chức sinh hoạt chuyên môn gắn với phân tích HĐ học của HS. GV
được chủ động lựa chọn phương pháp, hình thức tổ chức DH và học liệu phù hợp
với đặc điểm môn học, đối tượng HS và điều kiện thực tiễn lớp học, đồng thời chịu
trách nhiệm về hiệu quả tổ chức HĐ học và mức độ tham gia của HS trong quá trình
DH.

Điều phối các nguồn lực chuyên môn, học liệu, cơ sở vật chất và các HĐ hỗ
trợ nhằm tạo điều kiện cho GV triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy tính
tích cực của HS. HĐ điều phối được thực hiện thông qua việc tổ chức sinh hoạt
chuyên môn liên trường, dự giờ - trao đổi chuyên môn, chia sẻ kinh nghiệm tổ chức
HĐ học, hỗ trợ GV khai thác CN và học liệu số, đồng thời kịp thời tháo gỡ những
khó khăn phát sinh trong quá trình tổ chức DH trên lớp.

Tổ chức phản hồi, đánh giá và cải tiến việc triển khai kế hoạch bài dạy của GV
dựa trên các minh chứng về HĐ học của HS như mức độ tham gia học tập, sản
phẩm học tập, mức độ tương tác, khả năng hợp tác, trao đổi và giải quyết nhiệm vụ
học tập của HS trong giờ học. Kết quả dự giờ, phản hồi chuyên môn, minh chứng
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học tập của HS và ý kiến phản hồi từ GV, HS được sử dụng như nguồn dữ liệu QT
để điều chỉnh HĐ sinh hoạt chuyên môn, hỗ trợ GV đổi mới phương pháp DH và
cải tiến việc tổ chức HĐ dạy trong nhà trường theo hướng phát huy ngày càng cao
tính tích cực của HS.

1.4.3.1.3. Quản trị hoạt động kiểm tra, đánh giá và cải tiến hoạt động dạy
QTHĐ KT-ĐG và cải tiến HĐ dạy của GV cần bảo đảm HĐ KT-ĐG được

thực hiện theo hướng hỗ trợ phản hồi chuyên môn và cải tiến liên tục HĐDH trong
nhà trường trên cơ sở các minh chứng phản ánh chất lượng tổ chức HĐ học của HS.
Để thực hiện mục tiêu đó, HT cần:

Định hướng HĐ KT-ĐG HĐ dạy của GV theo hướng tập trung vào chất lượng
tổ chức HĐ học của HS thay vì chỉ đánh giá việc truyền đạt nội dung của GV. Việc
KT-ĐG được định hướng dựa trên mức độ tham gia học tập, khả năng tương tác,
hợp tác, giải quyết nhiệm vụ học tập và sự tiến bộ của HS trong quá trình học tập.
Đồng thời, HT định hướng sử dụng kết quả KT-ĐG như một công cụ hỗ trợ phản
hồi chuyên môn và cải tiến HĐDH trong nhà trường.

Trên cơ sở định hướng đã được xác lập, HT xây dựng hệ thống tiêu chí và chỉ
báo đánh giá HĐ dạy theo quan TCHHĐ của HS, tập trung vào các nội dung cốt lõi
như mức độ thiết kế và tổ chức HĐ học của QT, khả năng huy động sự tham gia
tích cực của QT, chất lượng tương tác trong quá trình học tập và mức độ đạt được
các mục tiêu học tập. Đồng thời, HT thiết lập và vận hành các cơ chế QT nhằm bảo
đảm việc đánh giá được thực hiện thường xuyên và sử dụng hiệu quả trong cải tiến
HĐDH, bao gồm: cơ chế dự giờ kết hợp phản hồi chuyên môn; cơ chế thu thập,
phân tích và sử dụng minh chứng về HĐ học tập của QT; cơ chế trao đổi, phản hồi
và hỗ trợ chuyên môn trong tổ chuyên môn; và cơ chế sử dụng kết quả đánh giá làm
căn cứ điều chỉnh, hoàn thiện kế hoạch bài dạy và nâng cao năng lực tổ chức DH
của GV.

Phân công và phân quyền cho TCM, GV cốt cán và các bộ phận liên quan
tham gia vào HĐ KT-ĐG và phản hồi chuyên môn đối với HĐ dạy của GV. Giao
trách nhiệm cho TCM tổ chức dự giờ, phân tích HĐ học của HS và hỗ trợ GV điều
chỉnh HĐ dạy. Khuyến khích GV tự đánh giá, trao đổi chuyên môn và chủ động
điều chỉnh HĐ dạy dựa trên phản hồi chuyên môn và minh chứng học tập của HS.

Điều phối các HĐ dự giờ, sinh hoạt chuyên môn, trao đổi kinh nghiệm và chia
sẻ minh chứng DH nhằm hỗ trợ GV cải tiến việc tổ chức HĐ học cho HS. Đồng
thời, tổ chức hỗ trợ GV trong việc sử dụng công cụ đánh giá, khai thác minh chứng
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học tập của HS và phân tích dữ liệu phản hồi để điều chỉnh phương pháp, kĩ thuật
và hình thức tổ chức DH phù hợp với đặc điểm HS và yêu cầu phát huy tính tích
cực của HS.

Tổ chức phản hồi, đánh giá và cải tiến việc GV thực hiện HĐ KT-ĐG dựa trên
minh chứng về HĐ học của HS như mức độ tham gia học tập, sản phẩm học tập,
khả năng hợp tác, thảo luận, giải quyết nhiệm vụ và sự tiến bộ của HS trong giờ học.
Thông qua kết quả dự giờ, góp ý chuyên môn và phản hồi từ GV, HS, HT nắm bắt
những điểm mạnh và hạn chế trong việc tổ chức HĐ KT-ĐG của GV. Trên cơ sở đó,
HT điều chỉnh HĐ sinh hoạt chuyên môn, hỗ trợ GV đổi mới phương pháp và hình
thức KT-ĐG, đồng thời tiến hành rà soát và cải tiến các quy trình, công cụ KT-ĐG
trong nhà trường theo hướng phát huy tính tích cực của HS.

1.4.3.2. Quản trị hoạt động học của học sinh

1.4.3.2.1. Quản trị thực hiện mục tiêu học tập của học sinh trong dạy học
Trong nội dung này, HT thực hiện các HĐQT nhằm định hướng, hỗ trợ và

điều chỉnh việc hình thành, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập của HS theo
hướng phát triển tính tích cực, chủ động, năng lực tự học và trách nhiệm học tập của
HS trong quá trình học tập.

Trước hết, HT định hướng việc hình thành mục tiêu học tập của HS theo
hướng phát triển tính tích cực, chủ động, năng lực tự học và tinh thần trách nhiệm
của HS đối với việc học. Việc xác định mục tiêu học tập không chỉ hướng tới kết
quả học tập mà còn hướng tới phát triển năng lực tự học, năng lực giải quyết vấn đề
và khả năng chủ động tham gia vào các HĐ học tập của HS. Đồng thời, HT định
hướng GV hỗ trợ HS xác định mục tiêu học tập phù hợp với năng lực, nhu cầu và
đặc điểm học tập của bản thân; tạo điều kiện để HS tham gia xây dựng mục tiêu học
tập, lập kế hoạch thực hiện mục tiêu học tập và tự theo dõi quá trình thực hiện mục
tiêu học tập của bản thân.

Trên cơ sở định hướng đã xác lập, HT xác định các yêu cầu về việc xác định
mục tiêu học tập, tính tích cực, chủ động trong thực hiện mục tiêu học tập, ý thức tự
theo dõi và trách nhiệm của HS đối với mục tiêu học tập của bản thân. Đồng thời,
HT thiết lập các cơ chế hỗ trợ HS xây dựng, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học
tập thông qua cơ chế phối hợp giữa HT bộ môn, HT chủ nhiệm, TCM và gia đình;
cơ chế tư vấn và hỗ trợ học tập; cơ chế hướng dẫn HS tự đánh giá kết quả thực hiện
mục tiêu học tập và điều chỉnh mục tiêu học tập phù hợp với quá trình học tập của
bản thân.
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HT phân công và giao trách nhiệm cho GV bộ môn, GV chủ nhiệm và các tổ
chức trong nhà trường trong việc hỗ trợ HS xác định, thực hiện và điều chỉnh mục
tiêu học tập. GV được chủ động lựa chọn các hình thức tổ chức học tập và biện
pháp hỗ trợ phù hợp nhằm giúp HS xác định mục tiêu học tập phù hợp với năng lực
và nhu cầu của bản thân; đồng thời hỗ trợ HS xây dựng kế hoạch học tập, tự theo
dõi và điều chỉnh việc thực hiện mục tiêu học tập trong quá trình học tập.

HT điều phối các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho HS thực
hiện mục tiêu học tập của mình. HĐ điều phối được thực hiện thông qua tư vấn học
tập, phối hợp giữa nhà trường và gia đình trong hỗ trợ HS xác định và thực hiện
mục tiêu học tập, đồng thời hỗ trợ GV tổ chức các HĐ học tập giúp HS xây dựng,
theo dõi và điều chỉnh mục tiêu học tập của bản thân.

HT tổ chức giám sát và đánh giá việc hình thành, thực hiện và điều chỉnh mục
tiêu học tập của HS dựa trên các minh chứng như khả năng xác định mục tiêu học
tập, mức độ chủ động thực hiện mục tiêu học tập, ý thức tự theo dõi và điều chỉnh
mục tiêu học tập của HS trong quá trình học tập. Kết quả đánh giá và phản hồi của
GV, HS và phụ huynh được HT sử dụng như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh hoạt
QT mục tiêu học tập theo hướng phát huy ngày càng cao tính tích cực học tập của
HS.

1.4.3.2.2 Quản trị sự tham gia hoạt động học của học sinh
Trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, sự tham gia học tập không chỉ thể

hiện ở việc HS có tham gia vào các HĐ học tập hay không, mà quan trọng hơn là
mức độ tham gia nhận thức, mức độ tương tác, hợp tác, phản hồi và khả năng duy
trì sự tham gia trong suốt quá trình học tập. Vì vậy, QT sự tham gia HĐ học của HS
không đơn thuần là quản lí hành vi học tập của HS mà là quá trình kiến tạo các điều
kiện và cơ chế nhằm duy trì sự tham gia học tập có ý nghĩa của HS trong nhà trường.

Trước hết, HT định hướng sự tham gia HĐ học của HS thông qua việc xác lập
các yêu cầu về mức độ tham gia học tập trong quá trình DH. Trong đó, HT cần định
hướng GV và TCM chuyển từ việc chú trọng truyền thụ nội dung sang chú trọng tổ
chức các HĐ học tập tạo cơ hội cho HS tham gia trao đổi, hợp tác, phản hồi, thực
hiện nhiệm vụ học tập và tham gia giải quyết vấn đề. Đồng thời, HT định hướng
xây dựng môi trường học tập khuyến khích HS mạnh dạn bày tỏ ý kiến, chủ động
tham gia các HĐ học tập và hình thành động cơ học tập tích cực.

Trên cơ sở định hướng đã được xác lập, HT xây dựng hệ thống tiêu chí và chỉ
báo theo dõi HĐ học của HS theo quan điểm TCHHĐ của HS, làm căn cứ cho việc
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giám sát, đánh giá và hỗ trợ quá trình học tập. Hệ thống tiêu chí tập trung vào các
nội dung cốt lõi như: mức độ tham gia của HS vào các HĐ học tập; mức độ tương
tác và hợp tác trong học tập; khả năng thực hiện nhiệm vụ học tập; khả năng trao
đổi, phản hồi và chia sẻ ý kiến; năng lực tự đánh giá và điều chỉnh HĐ học tập.
Đồng thời, HT thiết lập cơ chế thu thập, phân tích và sử dụng minh chứng về HĐ
học của HS thông qua quan sát quá trình học tập, sản phẩm học tập, phản hồi của
HS và các dữ liệu theo dõi quá trình học tập. Hệ thống minh chứng này là căn cứ để
giám sát mức độ thực hiện mục tiêu DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, đồng thời
cung cấp thông tin phản hồi phục vụ việc điều chỉnh các quyết định QT, hỗ trợ GV
cải tiến HĐ DH và nâng cao hiệu quả tổ chức HĐ học của HS.

Bên cạnh đó, HT phân công và giao trách nhiệm cho TCM, GV chủ nhiệm và
GV bộ môn trong việc theo dõi, hỗ trợ và thúc đẩy sự tham gia học tập của HS. Các
lực lượng này có trách nhiệm phối hợp phát hiện những biểu hiện học tập thụ động,
ít tham gia hoặc khó khăn trong học tập của HS để kịp thời có biện pháp hỗ trợ phù
hợp. Đồng thời, tổ chức các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tạo thêm cơ hội cho HS tham
gia học tập thông qua học nhóm, HĐ trải nghiệm, HĐ hỗ trợ tự học, tư vấn học tập,
câu lạc bộ học thuật và các hình thức học tập có ứng dụng CN.

HT cần đảm thực hiện vai trò điều phối các lực lượng giáo dục trong việc duy
trì và nâng cao sự tham gia học tập của HS. Trong đó, cần tăng cường sự phối hợp
giữa GV, TCM, gia đình và các lực lượng giáo dục nhằm hỗ trợ các nhóm HS có
mức độ tham gia học tập khác nhau, đặc biệt là những HS thiếu động cơ học tập
hoặc gặp khó khăn trong quá trình học tập. Bên cạnh đó, cần tạo điều kiện để GV
trao đổi kinh nghiệm và chia sẻ các biện pháp nâng cao sự tham gia học tập của HS
trong HĐDH và giáo dục.

Cuối cùng, HT tổ chức phản hồi, giám sát và cải tiến liên tục HĐ học của HS
dựa trên các minh chứng về mức độ tham gia học tập, mức độ tương tác và hợp tác
học tập, phản hồi của HS, sản phẩm học tập và sự tiến bộ của HS trong quá trình
học tập. Kết quả giám sát và phản hồi được sử dụng làm căn cứ để điều chỉnh các
HĐ hỗ trợ học tập, cải thiện cơ chế phối hợp giáo dục và hoàn thiện các biện pháp
QT nhằm nâng cao mức độ tham gia tích cực và hiệu quả học tập của HS trong nhà
trường.

1.4.3.2.3 Quản trị hoạt động kiểm tra, đánh giá kết quả học tập
Nội dung này nhằm sử dụng kiểm tra và đánh giá như một công cụ điều tiết

quá trình học tập và cải tiến HĐ học của HS. Trong đó, KT-ĐG giá không chỉ nhằm



61

đo lường kết quả học tập ở thời điểm cuối mà trở thành một cơ chế trung tâm của
quá trình DH, có chức năng cung cấp thông tin, định hướng HĐ học tập và thúc đẩy
sự tiến bộ liên tục của HS. Điều này thể hiện sự chuyển dịch từ đánh giá “học tập”
sang đánh giá “để học tập”, trong đó KT-ĐG giá được tích hợp vào toàn bộ quá
trình học và gắn trực tiếp với HĐ học của HS.

Trên phương diện định hướng, HT xác lập quan điểm KT-ĐG giá theo hướng
đánh giá để học tập, trong đó trọng tâm không chỉ là kết quả đạt được mà còn là quá
trình học tập và sự tiến bộ của HS theo thời gian. HĐ KT-ĐG giá cần phản ánh
đồng thời mức độ tham gia học tập, chất lượng thực hiện nhiệm vụ học tập, sản
phẩm học tập và sự phát triển năng lực của HS qua từng giai đoạn. Điều này giúp
KT-ĐG giá không chỉ trả lời câu hỏi “HS đạt được gì” mà còn làm rõ “HS học như
thế nào” và “đã tiến bộ ra sao”, qua đó tạo cơ sở để điều chỉnh HĐ học. Khi được
định hướng theo cách này, KT-ĐG giá trở thành một thành tố dẫn dắt HĐ học tập,
khuyến khích HS tham gia tích cực, chú trọng quá trình và hướng tới cải tiến liên
tục.

Trên phương diện thiết lập chuẩn và cơ chế, HT xây dựng hệ thống tiêu chí và
chỉ báo, công cụ và quy trình KT-ĐG giá dựa trên minh chứng HĐ học, bảo đảm
việc đánh giá có cơ sở, minh bạch và có khả năng hỗ trợ cải tiến HĐ học của HS.
Các tiêu chí và chỉ báo đánh giá cần phản ánh rõ yêu cầu về mức độ tham gia học
tập, chất lượng thực hiện nhiệm vụ học tập và sự tiến bộ của HS; các công cụ như
bảng biểu, hồ sơ học tập, bài tập đánh giá quá trình và sản phẩm học tập được sử
dụng để ghi nhận và phản ánh HĐ học một cách toàn diện. Đồng thời, quy trình
KT-ĐG giá cần bảo đảm sự liên kết chặt chẽ giữa mục tiêu học tập, HĐ học và đánh
giá, trong đó đánh giá không diễn ra tách biệt mà được tích hợp vào quá trình học
tập, làm cơ sở cho việc phản hồi và điều chỉnh HĐ học của HS.

Trên phương diện tổ chức và phân quyền, hệ thống KT-ĐG giá được tổ chức
theo hướng đa chủ thể, trong đó GV và HS cùng tham gia vào quá trình đánh giá.
GV giữ vai trò thiết kế công cụ, tổ chức HĐ KT-ĐG giá và cung cấp phản hồi;
trong khi đó, HS được tạo điều kiện tham gia tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng,
qua đó tham gia trực tiếp vào việc nhận diện kết quả học tập và điều chỉnh HĐ học
của mình. Sự tham gia của HS vào quá trình đánh giá giúp chuyển vai trò của HS từ
đối tượng bị đánh giá sang chủ thể tham gia đánh giá, đồng thời góp phần phát triển
năng lực tự đánh giá và tự điều chỉnh HĐ học - những thành tố cốt lõi của học tập
tích cực.
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Trên phương diện điều phối, HĐ KT-ĐG giá được tổ chức như một hệ thống
đa cấp, trong đó HT điều phối ở cấp nhà trường, GV điều phối ở cấp lớp học và HS
sử dụng kết quả đánh giá để tự điều chỉnh HĐ học của mình. Ở cấp nhà trường, HT
bảo đảm sự thống nhất giữa định hướng đánh giá, cơ chế tổ chức và các điều kiện
hỗ trợ HĐ KT-ĐG giá; ở cấp lớp học, GV triển khai các HĐ KT-ĐG giá gắn với
nhiệm vụ học tập và cung cấp phản hồi kịp thời cho HS; ở cấp cá nhân, HS sử dụng
kết quả đánh giá để phân tích mức độ đạt mục tiêu học tập, nhận diện điểm mạnh và
hạn chế, từ đó điều chỉnh cách học và HĐ học tập của bản thân. Theo đó, KT-ĐG
giá không chỉ là công cụ quản lý kết quả học tập mà còn trở thành công cụ hỗ trợ
HS kiểm soát và phát triển quá trình học tập của mình.

Trên phương diện phản hồi - điều chỉnh, hệ thống KT-ĐG giá vận hành theo
một chu trình liên tục, trong đó thông tin từ HĐ học được thu thập, phân tích và sử
dụng để cải tiến HĐDH và HĐ học tập. Các dữ liệu như mức độ tham gia học tập,
chất lượng sản phẩm học tập, tiến độ hoàn thành nhiệm vụ học tập và kết quả học
tập được sử dụng để cung cấp phản hồi cho HS, GV và nhà trường. Đối với HS,
phản hồi giúp nhận diện khoảng cách giữa mục tiêu học tập và kết quả đạt được, từ
đó điều chỉnh chiến lược học tập và nâng cao hiệu quả học tập; đối với GV, phản
hồi là cơ sở để điều chỉnh cách thiết kế HĐ học và phương pháp DH; đối với nhà
trường, HT sử dụng dữ liệu học tập như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh cơ chế KT-
ĐG, cải tiến việc tổ chức HĐ học tập và nâng cao hiệu quả phát huy tính tích cực
của HS trong nhà trường

1.4.3.3. Quản trị môi trường dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của
học sinh

1.4.3.3.1 Quản trị môi trường vật chất hỗ trợ hoạt động học

HT cần định hướng xây dựng môi trường vật chất theo hướng hỗ trợ tổ chức
các HĐ học tập tích cực của HS, bảo đảm không gian học tập tạo điều kiện cho HS
tương tác, hợp tác, trải nghiệm và tham gia chủ động vào quá trình học tập. Môi
trường vật chất được định hướng không chỉ đáp ứng yêu cầu trang bị cơ sở vật chất
phục vụ DH mà còn hướng tới hỗ trợ đổi mới phương pháp, hình thức tổ chức DH
và nâng cao mức độ tham gia học tập của HS trong lớp học.

Trên cơ sở định hướng đã được xác lập, HT xây dựng hệ thống tiêu chí và chỉ
báo đối với môi trường vật chất phục vụ tổ chức HĐ học tập theo quan điểm
TCHHĐ của HS, tập trung vào việc bố trí không gian lớp học, mức độ đáp ứng của
thiết bị DH, học liệu, hạ tầng CN và các điều kiện hỗ trợ học tập cá nhân, học tập
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hợp tác, HĐ trải nghiệm và tương tác. Đồng thời, thiết lập các cơ chế QT nhằm bảo
đảm việc quản lý, khai thác, bảo trì, chia sẻ và sử dụng hiệu quả cơ sở vật chất, thiết
bị DH, học liệu và không gian học tập; đồng thời sử dụng kết quả theo dõi, đánh giá
làm căn cứ điều chỉnh, bổ sung và phát triển môi trường DH, đáp ứng yêu cầu tổ
chức HĐ học tập tích cực của HS.

HT cần phân công và giao trách nhiệm cho các bộ phận chuyên môn, GV và
các lực lượng liên quan trong việc tổ chức, quản lí và khai thác môi trường vật chất
phục vụ HĐ học tập của HS. GV được chủ động sử dụng, bố trí và khai thác học
liệu, thiết bị DH, không gian lớp học và CN phù hợp với yêu cầu tổ chức HĐ học;
đồng thời các bộ phận chức năng chịu trách nhiệm hỗ trợ, quản lí và bảo đảm các
điều kiện vật chất phục vụ HĐDH trong nhà trường.

HT cũng cần tổ chức điều phối các nguồn lực tài chính, cơ sở vật chất, thiết bị
DH và CN nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho GV tổ chức HĐ học tập tích cực của
HS. HĐ điều phối được thực hiện thông qua việc hỗ trợ GV khai thác thiết bị và học
liệu, bố trí không gian học tập phù hợp với HĐ nhóm và HĐ trải nghiệm, hỗ trợ ứng
dụng CN và học liệu số trong DH; đồng thời kịp thời bổ sung, điều chỉnh và hỗ trợ
xử lí các khó khăn phát sinh trong quá trình sử dụng môi trường vật chất phục vụ
DH.

HT tổ chức phản hồi và đánh giá, cải tiến việc sử dụng môi trường vật chất
trong tổ chức HĐ học tập của HS dựa trên các minh chứng như mức độ khai thác
thiết bị và học liệu DH, mức độ hỗ trợ HĐ học tập tích cực của không gian lớp học,
hiệu quả sử dụng CN và mức độ tham gia học tập của HS trong các điều kiện học
tập khác nhau. Kết quả đánh giá, phản hồi của GV và HS được sử dụng như nguồn
dữ liệu QT để điều chỉnh việc bố trí, khai thác và đầu tư cơ sở vật chất, đồng thời
cải tiến môi trường vật chất theo hướng ngày càng hỗ trợ hiệu quả hơn cho HĐ học
tập tích cực của HS.

1.4.3.3.2 Quản trị môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ hoạt động học

HT định hướng xây dựng môi trường tâm lý - xã hội trong nhà trường theo
hướng tạo lập bầu không khí học tập tích cực, dân chủ, tôn trọng và hỗ trợ sự tham
gia của HS trong quá trình học tập. Môi trường tâm lý - xã hội được định hướng
như một hệ thống thúc đẩy các tương tác học tập tích cực giữa GV với HS, giữa HS
với HS và giữa HS với môi trường học tập, qua đó tạo điều kiện để HS mạnh dạn
trao đổi, hợp tác, phản biện và chủ động tham gia vào các HĐ học tập.
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Trên cơ sở định hướng đã xác lập, HT xây dựng các tiêu chí và chỉ báo về môi
trường tâm lý - xã hội hỗ trợ học tập tích cực của HS, bao gồm các yêu cầu về sự
tôn trọng, khuyến khích tham gia, hợp tác, chia sẻ, phản hồi tích cực và an toàn tâm
lý trong lớp học. Đồng thời, HT thiết lập các cơ chế vận hành nhằm duy trì và phát
triển môi trường tương tác học tập tích cực thông qua cơ chế phối hợp giữa GV bộ
môn, GV chủ nhiệm và các lực lượng giáo dục; cơ chế hỗ trợ, tư vấn tâm lý học
đường; cơ chế khuyến khích HS tham gia trao đổi, hợp tác và phản hồi trong học
tập; đồng thời xây dựng các quy tắc ứng xử và văn hóa học tập tích cực trong nhà
trường.

HT phân công và giao trách nhiệm cho GV, TCM, GV chủ nhiệm và các tổ
chức trong nhà trường trong việc xây dựng môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ học
tập tích cực của HS. GV được chủ động tổ chức các HĐ học tập tương tác, hợp tác
và trao đổi trong lớp học; đồng thời HS được tạo điều kiện tham gia xây dựng nội
quy lớp học, tham gia phản hồi, hợp tác học tập và hỗ trợ lẫn nhau trong quá trình
học tập.

HT điều phối các HĐ giáo dục, HĐ trải nghiệm, HĐ tập thể và các nguồn lực
hỗ trợ nhằm tạo môi trường tâm lý - xã hội thuận lợi cho HS tham gia học tập tích
cực. HĐ điều phối được thực hiện thông qua việc hỗ trợ GV xây dựng văn hóa lớp
học tích cực, tổ chức các HĐ tăng cường tương tác học tập, hỗ trợ tâm lý học đường,
phối hợp với gia đình trong hỗ trợ HS; đồng thời kịp thời hỗ trợ giải quyết những
khó khăn, xung đột và các vấn đề tâm lý ảnh hưởng đến HĐ học tập của HS.

HT tổ chức phản hồi, đánh giá và cải tiến môi trường tâm lý - xã hội trong nhà
trường dựa trên các minh chứng như mức độ tham gia học tập của HS, mức độ
tương tác giữa GV và HS, tinh thần hợp tác học tập, mức độ tự tin tham gia trao đổi
và cảm nhận của HS về sự an toàn, hỗ trợ trong môi trường học tập. Kết quả phản
hồi của GV, HS và phụ huynh được sử dụng như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh
các HĐ hỗ trợ tâm lý - xã hội, cải tiến văn hóa học tập và nâng cao hiệu quả xây
dựng môi trường tương tác học tập tích cực trong nhà trường.

1.4.3.3.3 Quản trị môi trường công nghệ hỗ trợ hoạt động học

HT cần định hướng xây dựng môi trường CN trong nhà trường như một hệ
sinh thái hỗ trợ HĐ học tập tích cực của HS và hỗ trợ QTDH dựa trên dữ liệu. Môi
trường CN được định hướng không chỉ phục vụ việc cung cấp học liệu và hỗ trợ
DH mà còn tạo điều kiện cho HS tương tác, hợp tác, tự học, phản hồi và tham gia
học tập linh hoạt trong nhiều không gian học tập khác nhau. Đồng thời, HT định
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hướng việc khai thác dữ liệu học tập như một nguồn thông tin hỗ trợ theo dõi, đánh
giá và cải tiến HĐDH trong nhà trường.

Trên cơ sở định hướng đã xác lập, HT xây dựng các tiêu chí và chỉ báo về khai
thác CN, học liệu số và dữ liệu học tập trong tổ chức DH theo hướng phát huy tính
tích cực của HS. Đồng thời, HT thiết lập các cơ chế vận hành nhằm bảo đảm việc sử
dụng hiệu quả hệ thống CN và dữ liệu học tập thông qua cơ chế quản lí và chia sẻ
học liệu số; cơ chế khai thác hệ thống quản lí học tập và dữ liệu học tập của HS; cơ
chế hỗ trợ GV và HS sử dụng CN trong DH; đồng thời xây dựng các quy định về
khai thác, lưu trữ, sử dụng và phản hồi dữ liệu học tập trong nhà trường.

HT phân công và giao trách nhiệm cho các bộ phận chuyên môn, GV và các
lực lượng liên quan trong việc tổ chức, quản lí và khai thác môi trường CN phục vụ
DH và học tập của HS. GV được chủ động lựa chọn, khai thác và sử dụng CN, học
liệu số và dữ liệu học tập phù hợp với mục tiêu bài học và đặc điểm HS; đồng thời
HS được tạo điều kiện tham gia khai thác học liệu số, sử dụng CN trong học tập,
tương tác học tập và tự theo dõi quá trình học tập của bản thân thông qua các công
cụ CN.

HT điều phối các nguồn lực CN, học liệu số và HĐ hỗ trợ chuyên môn nhằm
tạo điều kiện cho GV và HS khai thác hiệu quả môi trường CN trong DH và học tập.
HĐ điều phối được thực hiện thông qua việc hỗ trợ GV ứng dụng CN trong tổ chức
HĐ học, hỗ trợ khai thác dữ liệu học tập để điều chỉnh HĐDH, tổ chức bồi dưỡng
năng lực số cho GV và HS; đồng thời kịp thời hỗ trợ xử lí những khó khăn phát sinh
trong quá trình sử dụng CN và hệ thống dữ liệu học tập trong nhà trường.

HT tổ chức phản hồi, đánh giá và cải tiến việc sử dụng môi trường CN trong
DH và học tập dựa trên các minh chứng như mức độ khai thác học liệu số, mức độ
tham gia học tập trực tuyến, mức độ tương tác học tập thông qua CN, hiệu quả sử
dụng dữ liệu học tập trong điều chỉnh HĐDH và sự tiến bộ của HS trong quá trình
học tập. Kết quả đánh giá, phản hồi của GV và HS cùng các dữ liệu học tập được sử
dụng như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh HĐ hỗ trợ CN, cải tiến hệ thống học liệu
số và nâng cao hiệu quả xây dựng môi trường CN theo hướng ngày càng hỗ trợ tốt
hơn cho HĐ học tập tích cực của HS.

1.5. Các yếu tố ảnh hưởng đến quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa
hoạt động học của học sinh

Các yếu tố ảnh hưởng đến QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được phân
loại thành yếu tố chủ quan và khách quan trên cơ sở mối quan hệ của chúng với HT
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- chủ thể QTDH ở cấp nhà trường. Theo đó, yếu tố chủ quan thuộc về chủ thể QT,
còn yếu tố khách quan nằm ngoài chủ thể QT nhưng có tác động đến HĐ QT.

1.5.1. Các yếu tố chủ quan
HT là chủ thể trực tiếp thực hiện chức năng QTDH trong nhà trường. Vì vậy,

hiệu quả QT trước hết phụ thuộc vào năng lực và nhận thức của HT.
Trước hết, trình độ QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS của HT là yếu tố

có ảnh hưởng quyết định. Trình độ này thể hiện ở khả năng hoạch định mục tiêu, tổ
chức thực hiện, điều phối nguồn lực, giám sát và điều chỉnh HĐDH theo quan điểm
TCHHĐ của của HS. HT có trình độ QT tốt sẽ xây dựng được hệ thống QT thống
nhất, vận hành hiệu quả và thúc đẩy quá trình đổi mới DH trong nhà trường.

Bên cạnh đó, niềm tin của HT đối với hiệu quả của DH theo quan điểm
TCHHĐ của HS có vai trò định hướng các quyết định QT. Khi nhận thức rõ giá trị
và tính hiệu quả của cách tiếp cận này, HT sẽ có động lực mạnh mẽ trong việc chỉ
đạo đổi mới, huy động sự tham gia của GV và xây dựng môi trường thuận lợi để
triển khai các HĐDH theo theo quan điểm TCHHĐ của HS .

Ngoài năng lực QT, trình độ DH theo quan điểm TCHHĐ học của HS của HT
cũng là cơ sở chuyên môn quan trọng bảo đảm chất lượng các quyết định QT. Sự
am hiểu về mục tiêu, nội dung, phương pháp và yêu cầu tổ chức DH theo quan điểm
này giúp HT đánh giá đúng thực trạng, chỉ đạo chuyên môn phù hợp và hỗ trợ GV
đổi mới HĐDH một cách hiệu quả.

1.5.2. Các yếu tố khách quan
Bên cạnh các yếu tố thuộc về HT, QTDH còn chịu tác động của các yếu tố

thuộc môi trường QT, bao gồm môi trường chính sách, nguồn nhân lực, điều kiện
bảo đảm và môi trường văn hóa của nhà trường.

Trước hết, chủ trương, đường lối của Đảng cùng cơ chế, chính sách của Nhà
nước và ngành giáo dục tạo cơ sở pháp lý và định hướng chiến lược cho HĐ QTDH.
Những chủ trương đổi mới giáo dục theo hướng phát triển phẩm chất và năng lực
HS, tăng cường tự chủ và trách nhiệm giải trình của nhà trường đã định hướng trực
tiếp cho việc đổi mới QTDH.

Chế độ, chính sách đối với TCH và công tác đào tạo, bồi dưỡng HT là những
điều kiện quan trọng bảo đảm cho việc nâng cao năng lực QT. Các chính sách phù
hợp cùng với HĐ đào tạo, bồi dưỡng thường xuyên giúp HT cập nhật tri thức, phát
triển năng lực lãnh đạo và QT, từ đó nâng cao hiệu quả chỉ đạo đổi mới DH trong
nhà trường.

Bên cạnh đó, công tác thanh tra, kiểm tra và đánh giá chất lượng góp phần
cung cấp thông tin phản hồi về mức độ thực hiện các mục tiêu QT. Kết quả thanh
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tra, kiểm tra và đánh giá không chỉ giúp HT phát hiện những hạn chế trong quá
trình tổ chức DH mà còn là căn cứ để điều chỉnh các quyết định QT và thực hiện cải
tiến liên tục.

Đối với các yếu tố bên trong nhà trường, trình độ của đội ngũ GV và CBQL có
ảnh hưởng trực tiếp đến chất lượng triển khai các quyết định QT. Đội ngũ có năng
lực chuyên môn, tinh thần đổi mới và khả năng phối hợp sẽ tạo điều kiện thuận lợi
cho việc tổ chức DH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Đồng thời, năng lực học tập tích cực của HS cũng là yếu tố tác động trực tiếp
đến hiệu quả QTDH. Mức độ chủ động, khả năng tự học, hợp tác, giải quyết vấn đề
và tự điều chỉnh HĐ học của HS vừa phản ánh kết quả của quá trình QT, vừa ảnh
hưởng đến việc lựa chọn các biện pháp QT phù hợp.

Bên cạnh yếu tố con người, cơ sở vật chất và trang thiết bị của nhà trường là
điều kiện bảo đảm cho việc tổ chức các HĐ học tập tích cực. Không gian học tập
linh hoạt, học liệu, thiết bị DH và hạ tầng CN đáp ứng yêu cầu sẽ tạo điều kiện để
GV triển khai các phương pháp DH phù hợp và nâng cao hiệu quả học tập của HS.

Cuối cùng, văn hóa nhà trường là yếu tố nền tảng tác động đến toàn bộ quá
trình QT. Một môi trường giáo dục đề cao sự hợp tác, chia sẻ, đổi mới, trách nhiệm
và khuyến khích sáng tạo sẽ tạo động lực cho GV và HS tham gia tích cực vào các
HĐDH, đồng thời thúc đẩy việc thực hiện hiệu quả các quyết định QT.

Như vậy, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS chịu sự tác động tổng hợp
của các yếu tố thuộc về HT và môi trường QT của nhà trường. Các yếu tố này có
mối quan hệ bổ sung và tác động qua lại lẫn nhau, trong đó năng lực và nhận thức
của HT giữ vai trò trung tâm, còn các yếu tố về chính sách, nguồn nhân lực, điều
kiện bảo đảm và văn hóa nhà trường tạo nên môi trường để các quyết định QT được
triển khai hiệu quả. Vì vậy, nâng cao hiệu quả QTDH cần được thực hiện đồng bộ
thông qua việc phát triển năng lực của TCH, hoàn thiện cơ chế, chính sách và tăng
cường các điều kiện bảo đảm cho HĐDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

KẾT LUẬN CHƯƠNG 1

Thông qua việc hệ thống hóa và phân tích các công trình nghiên cứu trong và
ngoài nước, luận án đã xác định cấu trúc của quá trình DH theo quan điểm TCHHĐ
của HS gồm ba thành tố cơ bản có quan hệ hữu cơ với nhau: HĐ dạy của GV, HĐ
học của HS và môi trường DH.

Luận án cũng đã xác lập chu trình QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS,
bao gồm các thành tố: định hướng - thiết lập chuẩn, cơ chế - phân quyền, tổ chức
thực hiện - điều phối, hỗ trợ - phản hồi, đánh giá, cải tiến. Chu trình này phản ánh
logic vận hành của QTDH trong bối cảnh đổi mới giáo dục, trong đó các tác động



68

QT không diễn ra theo cách tuyến tính mà vận hành như một hệ thống động, với
trục xuyên tâm là phản hồi và cải tiến liên tục dựa trên minh chứng, đặc biệt là minh
chứng từ HĐ học của HS. Việc xác lập chu trình này có ý nghĩa nền tảng, định
hướng cách thức triển khai các nội dung QT trong nhà trường.

Trên cơ sở chu trình QT, luận án đã cụ thể hóa nội dung QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS thành ba lĩnh vực trọng tâm, bao gồm: QTHĐ dạy của GV,
QTHĐ học của HS và QT môi trường DH. Trong đó, QTHĐ dạy tập trung vào việc
định hướng và tổ chức HĐ dạy theo hướng thiết kế và tổ chức HĐ học; QTHĐ học
hướng tới việc hình thành và phát triển năng lực tự định hướng, chủ động thực hiện
và tự điều chỉnh HĐ học của HS; QT môi trường DH nhằm tạo lập các điều kiện vật
chất, tâm lý - xã hội và CN hỗ trợ HĐ học tích cực. Ba lĩnh vực này có mối quan hệ
tương tác chặt chẽ, tạo thành một hệ thống QT thống nhất, trong đó mọi tác động
QT đều hướng tới nâng cao chất lượng HĐ học của HS.
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CHƯƠNG 2. THỰC TRẠNG QUẢN TRỊ DẠY HỌC THEO QUAN ĐIỂM
TÍCH CỰC HÓA HOẠT ĐỘNG HỌC CỦA HỌC SINH TẠI CÁC TRƯỜNG

TRUNG HỌC PHỔ THÔNG KHU VỰC BẮC TRUNG BỘ

2.1. Quá trình tổ chức khảo sát và đánh giá thực trạng

2.1.1. Mục đích khảo sát

Mục đích khảo sát nhằm thu thập thông tin và đánh giá về thực trạng, xác định
những hạn chế, bất cập trong việc tổ chức DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS tại các trường THPT khu vực BTB. Từ đó, làm cơ sở thực tiễn cho việc xác
định các biện pháp nâng cao chất lượng QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại
các trường THPT, đáp ứng mục tiêu phát triển giáo dục THPT của khu vực này.
2.1.2. Cách chọn mẫu khảo sát

Trong nghiên cứu này, nghiên cứu sinh sử dụng phương pháp chọn mẫu kết
hợp giữa chọn mẫu có chủ đích và chọn mẫu thuận tiện.

Trước hết, phương pháp chọn mẫu có chủ đích được sử dụng để lựa chọn địa
bàn và cơ sở khảo sát. Khảo sát được tiến hành tại 24 trường THPT công lập thuộc
5 tỉnh/thành khu vực Bắc Trung Bộ, bao gồm: tỉnh Thanh Hóa có 4 trường (THPT
Quan Sơn, THPT Nông Cống, THPT Hoàng Lệ Kha, THPT Thường Xuân); tỉnh
Nghệ An có 1 trường (THPT Nam Yên Thành); tỉnh Hà Tĩnh có 8 trường (THPT
Cẩm Xuyên, THPT Đồng Lộc, THPT Nghèn, THPT Lý Tự Trọng, THPT Hồng
Lĩnh, THPT Kỳ Anh, THPT Nguyễn Trung Thiên, THPT Nguyễn Du); tỉnh Quảng
Trị có 4 trường (THPT Vĩnh Định, THPT Chu Văn An, THPT Lê Lợi, THPT
Hướng Hóa); thành phố Huế có 7 trường (THPT A Lưới, THPT An Lương Đông,
THPT Đặng Trần Côn, THPT Nguyễn Trường Tộ, THPT Phan Đăng Lưu, THPT
Thuận An và THPT Cao Thắng). Tổng số trường tham gia khảo sát là 24 trường
THPT.

Việc lựa chọn các trường không thực hiện theo phương pháp phân tầng tỷ lệ
với số lượng trường THPT của từng địa phương mà theo hướng lựa chọn có chủ
đích, nhằm thu thập dữ liệu từ các trường có sự khác biệt về địa bàn, điều kiện kinh
tế - xã hội và điều kiện tổ chức DH. Việc lựa chọn đồng thời phụ thuộc vào khả
năng tiếp cận và điều kiện triển khai khảo sát thực tế tại từng địa phương; do đó, số
lượng trường tham gia khảo sát giữa các địa phương không đồng đều. Sự phân bố
này tạo điều kiện khảo sát QTDH trong các bối cảnh trường học khác nhau của khu
vực BTB, nhưng không được xem là mẫu phân tầng đại diện theo tỷ lệ quy mô giáo
dục THPT của từng địa phương.
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Trên cơ sở các trường được lựa chọn, CBQL, GV và HS tham gia khảo sát
được lựa chọn theo phương pháp thuận tiện, căn cứ vào khả năng tiếp cận, sự tự
nguyện tham gia và điều kiện tổ chức khảo sát tại các nhà trường. Đối với HS, mẫu
khảo sát tập trung chủ yếu ở lớp 11 và lớp 12 nhằm lựa chọn những HS đã có thời
gian trải nghiệm HĐDH và môi trường DH tại trường THPT. Đối với GV, đối
tượng khảo sát là những GV đang trực tiếp giảng dạy tại các trường được lựa chọn.

Trên cơ sở các trường được lựa chọn, việc lựa chọn CBQL, GV và HS được
thực hiện theo phương pháp chọn mẫu thuận tiện, dựa trên khả năng tiếp cận đối
tượng khảo sát, sự tự nguyện tham gia của các đối tượng và điều kiện tổ chức khảo
sát thực tiễn tại nhà trường. Đối với HS, mẫu khảo sát được lựa chọn chủ yếu ở khối
lớp 11 và lớp 12 nhằm bảo đảm HS có đủ trải nghiệm học tập để đánh giá HĐDH
và môi trường DH của nhà trường. Đối với GV, mẫu khảo sát bao gồm những GV
đang trực tiếp giảng dạy và có kinh nghiệm tham gia tổ chức HĐDH tại trường
THPT.

Quy mô mẫu khảo sát được xác định trên cơ sở tham khảo công thức xác định
cỡ mẫu đối với tổng thể hữu hạn:

n= �
1+�.�2.

Trong đó: n là kích thước mẫu cần xác định; N là quy mô tổng thể; e là mức sai số
được sử dụng để tham khảo khi xác định quy mô mẫu(e=0,05).

Theo số liệu thống kê ước tính của ngành giáo dục tại thời điểm nghiên cứu,
khu vực có khoảng 19.320 GV và khoảng 362.917 HS. Với các tham số trên, cỡ
mẫu tham khảo tối thiểu tương ứng là 392 GV và 400 HS. Trên cơ sở đó và điều
kiện triển khai khảo sát thực tế, nghiên cứu thu thập dữ liệu với quy mô lớn hơn
mức tối thiểu nhằm bảo đảm số lượng quan sát cần thiết cho các phân tích thống kê.
Do mẫu được lựa chọn theo phương pháp phi xác suất, các giá trị cỡ mẫu và mức
sai số nêu trên được sử dụng để tham khảo trong xác định quy mô khảo sát, không
được diễn giải như sai số chọn mẫu xác suất hoặc căn cứ duy nhất để khẳng định
tính đại diện thống kê cho toàn bộ tổng thể.

Để đảm bảo độ tin cậy của dữ liệu, các phiếu khảo sát không đạt yêu cầu được
loại bỏ theo các tiêu chí sau: thiếu thông tin, bỏ trống nhiều mục hỏi; có dấu hiệu trả
lời không nghiêm túc hoặc theo một khuôn mẫu bất thường; thiếu nhất quán rõ rệt
trong các câu lời; hoặc không thuộc đúng đối tượng và tiêu chí lựa khảo sát hoặc
không đảm bảo tiêu chí lựa chọn ban đầu. Sau quá trình kiểm tra và làm sạch dữ
liệu, số lượng phiếu hợp lệ được sử dụng cho các phân tích tiếp theo.
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2.1.3. Phương pháp khảo sát
Để khảo sát thực trạng DH theo quan điểm TCHHĐ của HS và thực trạng

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB, luận án
kết hợp phương pháp điều tra bằng bảng hỏi, phương pháp phỏng vấn và phương
pháp nghiên cứu sản phẩm. Trong đó, phương pháp điều tra bằng bảng hỏi là
phương pháp chính và phương pháp phỏng vấn, nghiên cứu sản phẩm là phương
pháp bổ trợ.
2.1.3.1. Phương pháp điều tra bằng bảng hỏi

a. Mục tiêu khảo sát
Luận án sử dụng phương pháp điều tra bằng bảng hỏi để thu thập ý kiến của

CBQL, GV và HS về DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường
THPT khu vực BTB.

b. Nội dung khảo sát
Nội dung 1: Khảo sát về HĐDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở các nội

dung sau: 1/HĐ dạy, gồm các nội dung cụ thể: Xây dựng hoạch bài dạy, Triển khai
kế hoạch bài dạy, KT-ĐG HĐ dạy; 2/HĐ học, gồm các nội dung cụ thể: định hướng
học tập, chủ động tham gia học tập, KT-ĐG kết quả học tập; 2/Môi trường DH,
gồm các nội dung cụ thể: Môi trường vật chất, Môi trường tâm lý-xã hội và Môi
trường CN.

Nội dung 2: Khảo sát về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS ở các nội
dung sau: 1/QTHĐ dạy, gồm các nội dung cụ thể: QT xây dựng kế hoạch bài dạy;
QT triển khai kế hoạch bài dạy, QT KT-ĐG HĐ dạy; 2/ QTHĐ học, gồm các nội
dung cụ thể: QT thực hiện mục tiêu học tập, QT sự tham gia HĐ học, QT KT-ĐG
kết quả học tập; 3/QT môi trường DH, gồm các nội dung cụ thể: QT môi trường vật
chất, QT môi trường tâm lý - xã hội, QT môi trường CN; và 4/các yếu tố ảnh hưởng
đến QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

c. Công cụ khảo sát
Để khảo sát thực trạng DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại

các trường THPT khu vực BTB, luận án thiết kế và sử dụng công cụ là 2 Phiếu khảo
sát dành cho các đối tượng cụ thể. Ngoài phần mở đầu và tìm hiểu thông tin cá nhân,
Phiếu khảo sát có nội dung như sau:

Phiếu khảo sát số 1: Dành cho GV và CBQL. Phiếu gồm 185 mục hỏi được
phân thành 7 chủ đề là HĐDH (28 mục hỏi), HĐ học tập (22 mục hỏi), môi trường
DH (26 mục hỏi), QTHĐ giảng dạy (33 mục hỏi), QTHĐ học (31 mục hỏi), QT môi
trường DH (34 mục hỏi), các yếu tố ảnh hưởng đến QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS (11 mục hỏi) (chi tiết tại Phụ lục 1).
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Phiếu khảo sát số 2: Dành cho HS. Phiếu gồm 48 mục hỏi được phân thành 2
chủ đề HĐ học (22 mục hỏi), môi trường DH (26 mục hỏi) (chi tiết tại Phụ lục 2).

Thang đo trong phiếu khảo sát được thiết kế theo thang đo Liker 05 mức độ.
Khoảng cách thang đo được tính theo công thức: (5-1)/5=0,8. Theo đó điểm của các
mức thang đo là: Mức 1 (1,00-1,80), Mức 2 (1,81-2,60), mức 3 (2,61-3,40), Mức 4
(3,41-4,20), Mức 5 (4,21-5,00). Biến đánh giá gồm: mức độ đồng ý, mức độ thực
hiện và mức độ ảnh hưởng.

Bảng 2.1. Quy ước về mức đánh giá và khoảng cách thang đo

Biến đánh
giá

Mức độ đánh giá
1 2 3 4 5

Khoảng cách thang đo
1,00-1,80 1,81-2,60 2,61-3,40 3,41-4,20 4,21-5,00

Tần suất thực
hiện Chưa bao giờ Hiếm khi Thỉnh

thoảng
Thường
xuyên

Rất thường
xuyên

Mức độ đồng
ý

Hoàn toàn không
đồng ý

Không
đồng ý Phân vân Đồng ý Hoàn toàn

đồng ý
Mức độ tác
động Không tác động Tác động ít Tác động

trung bình
Tác động
nhiều

Tác động rất
nhiều

d. Cách thức tiến hành khảo sát.
Khảo sát thử nghiệm:
Phiếu khảo sát được tiến hành trên những đối tượng có cùng đặc điểm với đối

tượng khảo sát chính thức nhưng với số lượng nhỏ. Sau thử nghiệm, các nội dung
trong Phiếu khảo sát được tinh chỉnh để trở thành công cụ nghiên cứu chính thức.

Phiếu khảo sát sau khi thiết kế được gửi đến 12 người (trong đó, CBQL là 4
người, GV là 6 người, chuyên gia là 02 người) và 02 lớp HS (1 lớp 11 và 1 lớp 12)
để xin được góp ý, điều chỉnh, bổ sung. Những người tham gia khảo sát được yêu
cầu: Rà soát và đánh dấu những lỗi chính tả, ngữ pháp, từ vựng và sự mơ hồ, trùng
lặp, thiếu ý của các nội dung trong Phiếu khảo sát. Sau khi nhận được góp ý, tác giả
tinh chỉnh, hoàn thiện Phiếu khảo sát.

Phiếu khảo sát sau đó được gửi đến một nhóm người gồm 30 GV và CBQL
cùng 90 HS để thực hiện khảo sát thí điểm nhằm kiểm tra đội tin cậy và xác định
một lần nữa độ chính xác, rõ ràng, tường minh của các mệnh đề trong câu hỏi cũng
như xác định thời gian cần thiết để hoàn thành Phiếu khảo sát. Dữ liệu thu thập
được chúng tôi sử dụng phần mềm SPSS 20.0 để kiểm tra độ tin cậy của thang đo.

Một tuần sau đợt khảo sát thí điểm, Phiếu khảo sát được gửi lại cho nhóm khảo
sát thí điểm nhằm kiểm tra hệ số tương quan giữa hai lần thí điểm. Phân tích tương
quan cho thấy có sự tương quan chặt chẽ về kết quả giữa hai lần thí điểm. Điều này có
thể khẳng định Phiếu khảo sát có độ tin cậy, có thể sử dụng cho nghiên cứu.
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Khảo sát chính thức:
Để thuận tiện cho GV, CBQL và HS trong quá trình tham gia trả lời khảo sát,

chúng tôi thiết kế phiếu khảo sát trên Google Forms. Người tham gia khảo sát có
thời gian 1 tuần để tham gia trả lời Phiếu khảo sát. Điều này giúp cho việc tham gia
khảo sát không ảnh hưởng đến việc DH cũng như các HĐ khác của nhà trường.

Chúng tôi tiến hành gửi Phiếu khảo sát cho GV, CBQL và 4 lớp HS của mỗi
trường. Với mỗi phiếu khảo sát dành cho HS cần 15 phút để hoàn thành còn phiếu
khảo sát dành cho và GV, CBQL cần 25 phút để hoàn thành. Việc thu thập phiếu
khảo sát được thực hiện trong tháng 10 năm 2024.

Sau khi lọc phiếu, kết quả có 3542 phiếu khảo sát đạt yêu cầu. Trong đó có
3027 HS và 515 GV và CBQL.

Mẫu khảo sát gồm 3027 HS và 515 GV được thu thập từ các trường THPT tại khu
vực BTB. Mẫu được phân bố theo các đặc điểm như địa phương, giới tính, khối lớp,
kết quả học tập đối với HS và vị trí công tác, trình độ, thâm niên đối với GV. Mặc
dù số lượng mẫu giữa các địa phương chưa hoàn toàn đồng đều do điều kiện khảo
sát thực tế, nhưng quy mô mẫu lớn và đa dạng về đặc điểm đã đảm bảo tính đại diện
tương đối cho đối tượng nghiên cứu. Điều này cho phép thực hiện các phân tích
thống kê nhằm đánh giá thực trạng và đề xuất các biện pháp QT phù hợp.

Bảng 2.2. Đặc điểm chung về mẫu khảo sát

Đặc điểm Phân loại HS
(3027)

GV
(515)

Địa phương

Huế 817 112
Quảng Trị 918 110
Hà Tĩnh 826 178
Nghệ An 107 34
Thanh Hóa 359 81

Giới tính Nam 1119 363
Nữ 1908 152

Khối lớp Lớp 11 964 —
Lớp 12 2063 —

Kết quả học tập
Tốt 1649 —
Khá 1282 —
Trung bình 96 —

Vị trí công tác
GV — 392
Tổ trưởng — 89
BGH — 34

Trình độ Đại học — 464
Sau đại học — 51

Thâm niên
< 10 năm — 205
10–20 năm — 194
> 20 năm — 116
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2.1.3.2. Phương pháp nghiên cứu hồ sơ

a. Mục tiêu của nghiên cứu hồ sơ
Phương pháp nghiên cứu hồ sơ được tác giả thực hiện nhằm mục tiêu khẳng

định, bổ sung thêm dữ liệu thu được từ phương pháp điều tra bằng bảng hỏi về thực
trạng DH và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực
BTB.

b. Nội dung nghiên cứu
Theo các nội dung được xây dựng trong Phiếu khảo sát, tác giả xác định các

cụm từ khóa, chủ đề cần quan tâm, các luận cứ cần bổ sung minh chứng, tần suất
xuất hiện các nội dung có liên quan đến các vấn đề cần nghiên cứu trong văn bản
xem xét.

c. Công cụ nghiên cứu
Công cụ sử dụng trong nghiên cứu hồ sơ là phiếu phân tích tài liệu được xây dựng

dựa trên các nội dung nghiên cứu của luận án. Phiếu phân tích được sử dụng để hệ thống
hóa thông tin từ các tài liệu theo các nhóm nội dung như: QTHĐ giảng dạy của GV,
QTHĐ học của HS và QTmôi trường hỗ trợ DH tích cực.

d. Cách thực hiện
Việc nghiên cứu hồ sơ được tiến hành thông qua các bước: thu thập các tài

liệu liên quan từ cơ quan quản lý giáo dục và các trường khảo sát; đọc, phân tích và
trích xuất các thông tin phù hợp với mục tiêu nghiên cứu; sau đó tổng hợp và phân
loại thông tin theo các nội dung nghiên cứu của luận án. Các dữ liệu thu được từ
nghiên cứu hồ sơ được đối chiếu và bổ sung với kết quả khảo sát bằng bảng hỏi và
phỏng vấn nhằm đảm bảo tính khách quan và độ tin cậy của kết quả nghiên cứu.
2.1.3.3. Phương pháp phỏng vấn

a. Mục tiêu phỏng vấn
Phương pháp phỏng vấn được sử dụng nhằm mục tiêu thu thập dữ liệu không

thể thu thập được từ phương pháp khảo sát bằng bảng hỏi và phương pháp nghiên
cứu hồ sơ, củng cố thông tin thu được từ phương pháp khảo sát bằng bảng hỏi và
phương pháp nghiên cứu hồ sơ từ đó làm rõ thực trạng DH và QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB.

b. Nội dung phỏng vấn
Đối với thực trạng về DH theo quan điểm TCHHĐ của HS chúng tôi thực hiện

phỏng vấn Nhóm nội dung về HĐ dạy, Nhóm nội dung về HĐ học tập, Nhóm nội
dung môi trường DH, Nhóm nội dung về QTHĐ dạy; Nhóm nội dung về QTHĐ
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học và Nhóm nội dung về QT môi trường DH và Nhóm các yếu tố ảnh hưởng đến
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

c. Công cụ phỏng vấn
Tác giả sử dụng mô hình phỏng vấn bán cấu trúc để thực hiện phỏng vấn.

Công cụ phỏng vấn là bộ câu hỏi bán cấu trúc được chuẩn bị trước (Phụ lục 3) với
dạng câu hỏi như: Có hay không? Như thế nào? Thực hiện ra sao? Bộ câu hỏi này
được sử dụng chung cho 05 trường THPT tham gia phỏng vấn.

d) Cách thực hiện
Phỏng vấn được thực hiện sau khi hoàn thành việc xử lý và phân tích dữ liệu

thu được từ phương pháp điều tra bằng bảng hỏi và phương pháp nghiên cứu hồ sơ.
Đối tượng phỏng vấn là CBQL, GV và HS của 05 trường được lựa chọn phỏng vấn.
Mỗi trường chúng tôi phỏng vấn 3 người (gồm 1 CBQL, 2GV). Nhằm bảo đảm tính
bảo mật và tuân thủ các nguyên tắc đạo đức nghiên cứu, các khách thể được mã hóa
khi xử lý và trích dẫn dữ liệu. Cụ thể, các CBQL được ký hiệu từ CBQL01 đến
CBQL05; các GV được ký hiệu từ GV01 đến GV10.

Phỏng vấn được thực hiện trong tháng 12/2024. Thời lượng mỗi cuộc phỏng vấn
từ 15-20 phút. Nội dung các cuộc phỏng vấn được lưu lại. Nội dung phỏng vấn được
lựa chọn phù hợp với đối tượng phỏng vấn. Đối tượng phỏng vấn là GV, tác giả phỏng
vấn nhóm nội dung về HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH. Đối với CBQL tác giả
phỏng vấn nhóm nội dung về QTHĐ dạy, QTHĐ học và QT môi trường DH, các yếu
tố ảnh hưởng đến QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Được sự cho phép của lãnh đạo nhà trường, tác giả gặp trực tiếp đối tượng
phỏng vấn để trao đổi về các thủ tục khi tiến hành phỏng vấn. Trong đó, người được
phỏng vấn nhận câu hỏi dự kiến phỏng vấn và xác nhận tham gia phỏng vấn. Sau
khi đối tượng phỏng vấn xác nhận tham gia phỏng vấn, cuộc phỏng vấn được bắt
đầu.
2.1.4. Cách thức xử lý số liệu khảo sát
2.1.4.1. Đối với dữ liệu định lượng

Luận án sử dụng phần mềm SPSS phiên bản 20.0 để xử lý dữ liệu định lượng
thu được từ khảo sát. Các phương pháp thống kê được sử dụng gồm: phân tích
thống kê mô tả nhằm xác định điểm trung bình (X�), độ lệch chuẩn (SD) và tần số (n);
phân tích độ tin cậy của thang đo bằng hệ số Cronbach's Alpha (α); và kiểm định sự
khác biệt trung bình bằng kiểm định t (T-test).
2.1.4.2. Đối với dữ liệu định tính

Dữ liệu định tính thu được từ nghiên cứu hồ sơ được xử lý thông qua việc đọc,
tổng hợp và phân tích nội dung các tài liệu liên quan nhằm làm rõ các vấn đề nghiên
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cứu. Các thông tin được phân loại và hệ thống hóa theo các nội dung khảo sát của đề
tài luận án.

Dữ liệu thu được từ các cuộc phỏng vấn được xử lý thông qua việc chuyển lời
nói thành văn bản, sau đó tiến hành mã hóa và phân tích nội dung nhằm rút ra các
thông tin phục vụ cho việc giải thích và bổ sung kết quả nghiên cứu định lượng.
2.1.4.3. Về độ tin cậy của nghiên cứu

Kết quả phân tích độ tin cậy của các thang đo được trình bày trong Bảng 2.3.
Kết quả phân tích độ tin cậy của các thang đo trong phiếu khảo sát cho thấy các
thang đo đều đạt độ tin cậy khá cao. Cụ thể, hệ số Cronbach's Alpha của các thang
đo đều

Bảng 2.3. Độ tin cậy của thang đo

TT Thang đo Số mục
hỏi α Đánh giá

1 HĐ dạy 28 0,87 Đạt
2 HĐ học 22 0,85 Đạt
3 Môi trường DH 26 0,88 Đạt
4 QTHĐ dạy 33 0,80 Đạt
5 QTHĐ học 31 0,79 Đạt
6 QT môi trường DH 34 0,89 Đạt

7
Các yếu tố ảnh hưởng đến
QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS

11 0,83 Đạt

ớn hơn hoặc bằng 0,7 và hệ số tương quan biến–tổng lớn hơn 0,3. Theo Coaley
(2010) và Hair và cộng sự (2009), các giá trị này cho thấy các biến quan sát có mức
độ tương quan phù hợp và phản ánh nhất quán cùng một cấu trúc đo lường. Do đó,
các thang đo sử dụng trong nghiên cứu về DH theo quan điểm TCHHĐ của HS và
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS đều đạt yêu cầu về độ tin cậy và được sử
dụng cho các phân tích tiếp theo.
2.2. Khái quát về tình hình giáo dục phổ thông khu vực Bắc Trung Bộ

Hiện nay, khu vực BTB gồm các tỉnh Thanh Hóa, Nghệ An, Hà Tĩnh, Quảng
Trị và Thừa Thiên Huế, là vùng có vị trí chiến lược quan trọng về kinh tế, chính trị,
văn hóa và quốc phòng - an ninh. Trong định hướng phát triển đến năm 2030, khu
vực được xác định là vùng phát triển năng động, bền vững, trong đó giáo dục giữ
vai trò nền tảng trong phát triển nguồn nhân lực và nâng cao chất lượng đời sống xã
hội.
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Trong những năm gần đây, giáo dục phổ thông khu vực BTB đã có những
chuyển biến tích cực. Chất lượng giáo dục từng bước được nâng cao, tỷ lệ HS lưu
ban và bỏ học giảm, tỷ lệ tốt nghiệp và HS khá, giỏi tăng qua các năm. Công tác đổi
mới DH triển khai Chương trình giáo dục phổ thông 2018, tổ chức các HĐ trải
nghiệm, giáo dục STEM và ứng dụng CN thông tin đã góp phần nâng cao chất
lượng DH.

Bên cạnh những kết quả đạt được, giáo dục khu vực BTB vẫn đối mặt với
nhiều khó khăn mang tính cấu trúc. Địa bàn rộng, nhiều vùng sâu, vùng xa, vùng
dân tộc thiểu số, cùng với điều kiện kinh tế - xã hội còn hạn chế và tác động thường
xuyên của thiên tai đã ảnh hưởng đến việc tổ chức DH. Mặc dù cơ sở vật chất đã
được đầu tư theo hướng kiên cố hóa và chuẩn hóa, nhưng vẫn chưa đáp ứng đầy đủ
yêu cầu đổi mới và phát triển giáo dục.

Bảng 2.4. Quy mô trường học và đội ngũ GV phổ thông

Đơn vị
hành chính

Tổng số
trường phổ

thông

Số
trường
THPT

Tổng số GV
phổ thông

Số GV
THPT

Số lượng
HS

Thanh Hóa 1.299 86 29.890 5.321 1.181.000
Nghệ An 968 87 28.361 5.363 1.110.000
Hà Tĩnh 412 40 13.172 2.750 460.000
Quảng Trị 590 50 17.197 3.268 580.000
Huế 360 36 11.003 2.162 360.000
Toàn vùng 3.629 299 99.623 18.864 3.691.000

Nguồn: Niên giám Thống kê Việt Nam 2024.
Khi xem xét ở góc độ quy mô và cấu trúc hệ thống, giáo dục khu vực BTB thể

hiện một đặc điểm nổi bật là quy mô lớn nhưng phân bố không đồng đều. Năm học
2024-2025 toàn vùng hiện có 3.629 trường phổ thông với gần 100 nghìn GV, trong
đó riêng cấp THPT có 299 trường và 18.864 GV. Đáng chú ý, Thanh Hóa và Nghệ
An chiếm tỷ trọng chi phối với khoảng 62,5% số trường và 58,5% số GV toàn vùng.
Đồng thời, hai địa phương này cũng tập trung gần 60% tổng số HS của khu vực.
Điều này cho thấy bức tranh giáo dục vùng không mang tính đồng đều, mà chịu ảnh
hưởng mạnh bởi hai cực quy mô lớn, từ đó tác động trực tiếp đến giáo dục khu vực
này.

Bảng 2.5. Một số chỉ số bình quân phản ánh áp lực DHnăm học 2024-2025

Địa phương HS/lớp
THPT

HS/GV
THPT

HS/lớp tiểu
học

HS/GV tiểu
học

Thanh Hóa 42 21 32 25
Nghệ An 44 22 33 26
Hà Tĩnh 37 17 32 23
Quảng Trị 82 18 27 19
Huế 37 18 31 21
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Địa phương HS/lớp
THPT

HS/GV
THPT

HS/lớp tiểu
học

HS/GV tiểu
học

BTB 41 20 31 23
Nguồn: Niên giám Thống kê Việt Nam 2024

Đi sâu hơn, có thể nhận thấy áp lực tổ chức DH, đặc biệt ở cấp THPT, đang ở
mức cao. Bình quân toàn vùng đạt khoảng 41 HS/lớp và 20 HS/GV, trong đó Nghệ
An và Thanh Hóa là những địa phương có mật độ cao nhất. Quy mô lớp học lớn
làm hạn chế khả năng cá nhân hóa HĐ học, gây khó khăn trong việc tổ chức các
phương pháp DH tích cực và đánh giá thường xuyên. Trong khi đó, các địa phương
có quy mô nhỏ hơn như Hà Tĩnh hay Quảng Trị tuy có mật độ HS thấp hơn, nhưng
vẫn gặp khó khăn về cơ sở vật chất, phân tán địa bàn và thiếu GV cục bộ.

Dữ liệu biến động qua các năm cho thấy hệ thống giáo dục THPT của khu vực
đang chuyển từ trạng thái phát triển theo chiều rộng sang chịu áp lực về cường độ
vận hành. Số lượng trường học gần như ổn định, trong khi số HS có xu hướng tăng.
Điều này dẫn đến sự gia tăng của các chỉ số HS/lớp và HS/GV.

Bảng 2.6. Biến động một số chỉ tiêu giáo dục THPT của khu vực qua các năm

Năm học Số
trường Số GV

GV đạt
chuẩn trở

lên

Tỷ lệ
đạt

chuẩn
(%)

Số HS HS/GV HS/Lớp

2019 - 2020 303 18.662 18.632 99,84 332.636 17,50 38,50
2020 - 2021 301 19.091 18.794 98,40 340.012 17,00 39,17
2021 - 2022 301 18.990 18.740 98,68 334.848 17,17 38,50
2022 - 2023 300 19.082 19.042 99,79 344.978 17,50 39,17
2024 - 2025
(ước tính) 300 19.320 19.280 99,79 362.917 18,78 40,50

Nguồn: Tác giả tổng hợp từ niên giám thống kê 2024 và 2023
Hội nghị giáo dục khu vực BTB và Duyên hải miền Trung tháng 7/2023 đã

khẳng định giáo dục khu vực đã có những thành tựu quan trọng, chất lượng giáo
dục phổ thông và giáo dục mũi nhọn có chuyển biến tích cực, cơ sở vật chất từng
bước được tăng cường theo hướng kiên cố hóa, chuẩn hóa. Tuy nhiên, hội nghị
cũng nhấn mạnh rằng nhiều chỉ số giáo dục của vùng còn thấp so với bình quân cả
nước, đặt ra yêu cầu phải đổi mới mạnh mẽ công tác quản lý và phát triển giáo dục
đến năm 2030, tầm nhìn 2045.

Nhìn chung, bước vào năm học 2024-2025, giáo dục phổ thông khu vực này
đứng trước những thách thức mang tính đặc trưng gồm: Thứ nhất, giáo dục có quy
mô lớn nhưng phân bố không đồng đều, trong đó Thanh Hóa và Nghệ An giữ vai
trò chi phối. Thứ hai, áp lực tổ chức DH, đặc biệt ở cấp THPT, đang có xu hướng



79

gia tăng do sự mất cân đối giữa quy mô HS và khả năng đáp ứng của hệ thống
trường lớp và đội ngũ GV. Thứ ba, mặc dù đã có những chuyển biến tích cực về
chất lượng và đổi mới giáo dục, nhưng các khó khăn về địa bàn, nguồn lực và năng
lực triển khai vẫn là những thách thức lớn, đòi hỏi phải có những giải pháp quản lý
2.3. Thực trạng dạy hoc theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của học sinh
tại các trường Trung học phổ thông khu vực Bắc Trung Bộ

2.3.1. Thực trạng hoạt động dạy của giáo viên

2.3.1.1. Thực trạng xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế hoạt động của
học sinh

Kết quả khảo sát thực trạng xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế
HĐ của HS được chúng tôi trình bày tại Bảng 2.7. Kết quả tại Bảng 2.7 cho thấy
điểm trung bình chung đạt X� = 3,51 (SD = 0,60). Với cấu trúc của thang đo, giá trị
X� = 3,51 cho thấy mức độ thực hiện đạt mức “thường xuyên”, tuy nhiên điểm trung
bình chỉ nằm ở vùng thấp của khoảng này, chưa đạt tới ngưỡng “thường xuyên” một
cách rõ rệt và ổn định. Không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa đánh giá của
CBQL

Bảng 2.7. Xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học của HS

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ

S
D

S
D

S
D

1 Kế hoạch bài dạy được xây dựng dựa trên đặc
điểm và nhu cầu học tập của HS 3,24 0,68 3,16 0,45 3,22 0,65 0,135

2 Mục tiêu học tập được xác định rõ ràng, phù hợp,
hướng đến phát triển năng lực và có thể đánh giá 3,08 0,82 3,00 0,56 3,06 0,79 0,224

3 Nội dung học tập được lựa chọn và tổ chức gắn
thực tiễn, có tính vấn đề 3,63 0,53 3,89 0,45 3,68 0,51 <0,001

4 Học liệu và phương tiện DH hỗ trợ trực tiếp cho
HĐ học 3,58 0,57 3,75 0,46 3,61 0,56 0,001

5 Phương pháp DH được lựa chọn nhằm kích hoạt sự
thamgia chủ động, tích cực và HĐ nhận thức của HS 3,56 0,58 3,62 0,58 3,58 0,58 0,321

6
Các HĐ học tập được thiết kế theo chuỗi logic, bảo
đảm sự tham gia, tương tác, hợp tác và trải nghiệm
của HS trong quá trình học tập

3,64 0,58 3,69 0,47 3,65 0,56 0,335

7
Các nhiệm vụ học tập tạo điều kiện để HS thực hiện
các HĐ nhận thức bậc cao như phân tích, đánh giá,
vận dụng và giải quyết vấn đề

3,59 0,53 3,61 0,57 3,58 0,55 0,732

8 HĐ KT-ĐG được thiết kế xuyên suốt quá trình
DH, gắn với HĐ của HS 3,42 0,65 3,54 0,55 3,46 0,64 0,046

9
Kế hoạch bài dạy dự kiến được các tình huống có
thể nảy sinh trong quá trình DH và phương án
giải quyết phù hợp

3,76 0,5 3,78 0,42 3,76 0,49 0,663

Tổng 3,49 0,57 3,55 0,47 3,51 0,6 0,245
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và GV (p > 0,05), phản ánh có sự thống nhất trong đánh giá về thực trạng giữa các
đối tượng khảo sát.

Phân tích theo từng biểu hiện cụ thể cho thấy, các biểu hiện thuộc nhóm thiết
kế HĐ học và lựa chọn nội dung học đạt mức điểm cao hơn, tiêu biểu như: lựa chọn
nội dung học theo hướng gắn thực tiễn, có tính vấn đề (X�= 3,68), xây dựng HĐ học
bảo đảm sự tham gia, tương tác của HS (X� = 3,65) và lựa chọn phương pháp DH
nhằm phát huy tính tích cực của HS (X� = 3,58). Điều này cho thấy trong quá trình
xây dựng kế hoạch bài dạy, GV đã có xu hướng chuyển dịch theo hướng tăng cường
biểu hiện bên ngoài của DH tích cực, chú trọng hơn đến HĐ học của HS.

Ngược lại, các biểu hiện mang tính nền tảng của xây dựng kế hoạch bài dạy lại
có mức điểm thấp hơn rõ rệt, thể hiện ở việc xác định mục tiêu học phù hợp, hướng
đến phát triển năng lực HS (X� = 3,06) và xây dựng kế hoạch bài dạy dựa trên đặc
điểm, nhu cầu học tập của HS (X� = 3,22). Sự chênh lệch giữa nhóm biểu hiện này
với nhóm biểu hiện về HĐ học cho thấy một vấn đề đáng chú ý là việc thiết kế bài
dạy chưa thực sự xuất phát từ HS và mục tiêu phát triển năng lực. Điều này dẫn đến
nguy cơ các HĐ học tập tích cực chưa thực sự gắn với mục tiêu phát triển năng lực
của HS.

Xu hướng này tiếp tục được củng cố ở các biểu hiện liên quan đến nhiệm vụ
học tập và đánh giá. Việc tạo điều kiện cho HS thực hiện các HĐ nhận thức bậc cao
đạt mức X�=3,58 cho thấy GV đã có sự quan tâm nhất định đến phát triển tư duy,
song chưa đạt mức thường xuyên cao. Trong khi đó, việc thiết kế HĐ KT-ĐG giá
xuyên suốt quá trình DH, gắn với HĐ của HS đạt X� = 3,46, cho thấy mức độ thực
hiện mới chỉ tiệm cận mức thấp của mức độ “thường xuyên”. Đồng thời, sự khác
biệt có ý nghĩa thống kê giữa các nhóm đối tượng khảo sát cho thấy cách hiểu và
mức độ triển khai trong thực tiễn còn chưa đồng đều.

Đáng chú ý, biểu hiện dự kiến các tình huống có thể nảy sinh trong quá trình
DH và phương án giải quyết đạt mức khá cao (X� = 3,76), phản ánh kinh nghiệm
thực tiễn của GV trong việc chuẩn bị cho giờ học. Tuy nhiên, trong bối cảnh DH
theo quan điểm TCHHĐ của HS, kết quả này cũng cho thấy việc dự kiến tình huống
có xu hướng thiên về nội dung và kinh nghiệm sư phạm, hơn là dựa trên phân tích
các khả năng phản ứng và hành vi học tập đa dạng của HS. Điều này một lần nữa
củng cố nhận định về sự thiếu gắn kết giữa các thành tố trong thiết kế bài dạy.

Kết quả kiểm định cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và
CBQL trong đánh giá ba nội dung: (1) lựa chọn và tổ chức nội dung học tập gắn với
thực tiễn, có tính vấn đề (X�GV = 3,63; X�CBQL = 3,89; p < 0,001); (2) sử dụng học liệu
và phương tiện DH hỗ trợ trực tiếp HĐ học (X�GV = 3,58; X�CBQL = 3,75; p = 0,001);
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và (3) thiết kế HĐ KT-ĐG xuyên suốt quá trình DH, gắn với HĐ học của HS (X�GV =
3,42; X�CBQL = 3,54; p = 0,046). Ở cả ba nội dung, CBQL đều có mức đánh giá cao
hơn GV, phản ánh góc nhìn tích cực hơn của CBQL về mức độ triển khai các nội
dung này trong thực tiễn nhà trường.

Kết quả phỏng vấn nhìn chung khẳng định các kết quả từ nghiên cứu định
lượng. Theo đó, GV đã có ý thức tập trung thiết kế HĐ học nhằm tăng cường sự
tham gia của HS, nhưng vẫn còn gặp khó khăn trong việc cụ thể hóa mục tiêu học
tập theo hướng phân hóa và gắn với đặc điểm cụ thể của HS, đặc biệt trong điều
kiện lớp học đông và sự không đồng đều về trình độ. Đồng thời, mối liên hệ giữa
mục tiêu – HĐ – đánh giá trong kế hoạch bài dạy chưa được thiết lập một cách chặt
chẽ và nhất quán, dễ dẫn đến việc triển khai DH tích cực chưa mang tính hệ thống,
toàn diện. GV10 cho biết: “Khi soạn bài, GV vẫn xác định mục tiêu chung cho cả
lớp là chính, còn việc cụ thể hóa mục tiêu cho từng nhóm HS thì khá khó. Chủ yếu
GV điều chỉnh trong lúc dạy hơn là thể hiện rõ trong kế hoạch.” CBQL04 cho rằng:
“Nhiều GV đã chú ý thiết kế HĐ cho HS tham gia, nhưng kế hoạch bài dạy vẫn
chưa thể hiện rõ sự liên kết giữa mục tiêu, HĐ và đánh giá.”

Theo đó có thể thấy, việc xây dựng kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ
của HS tại các trường THPT khu vực BTB đang diễn ra theo hướng “tăng cường
biểu hiện tổ chức HĐ học”, nhưng vẫn còn thiếu sự gắn kết chặt chẽ giữa mục tiêu –
nội dung – HĐ – đánh giá. Đây là biểu hiện của một quá trình chuyển đổi chưa hoàn
tất từ DH định hướng nội dung sang DH phát triển HĐ và năng lực của HS, đồng
thời chỉ ra khoảng trống cốt lõi cần được tiếp tục hoàn thiện trong thực tiễn xây
dựng kế hoạch bài dạy.
2.3.1.2. Thực trạng triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy hoạt động học

Kết quả khảo sát về thực trạng triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát
huy HĐ của HS được chúng tôi trình bày tại Bảng 2.8.

Bảng 2.8. Triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy HĐ học

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1 GV trình bày mục tiêu học tập và yêu cầu cần
đạt nhằm định hướng HĐ học của HS 3,80 0,60 3,88 0,56 3,82 0,55 0,18

2
GV khởi động bài học bằng tính huống/vấn đề
gắn với nội dung học, tạo hứng thú và nhu cầu
học tập cho HS

3,94 0,54 3,70 0,67 3,88 0,61 <0,001

3 GV tổ chức các HĐ học tập theo tiến trình hợp
lý, phù hợp với kế hoạch bài dạy 3,87 0,59 3,83 0,68 3,86 0,63 0,561

4 GV tổ chức linh hoạt các hình thức học tập (cá 3,80 0,65 3,44 0,58 3,72 0,61 <0,00
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nhân, cặp, nhóm) nhằm tăng cường sự tham gia
của HS

1

5
GV sử dụng và kết hợp các phương pháp DH
nhằm phát huy tính tích cực, chủ động, sáng tạo
của HS

3,66 0,55 3,55 0,53 3,64 0,52 0,049

6 GV thường xuyên quan sát, theo dõi và hỗ trợ HS
trong quá trình thực hiện nhiệm vụ học tập 3,90 0,61 3,88 0,52 3,89 0,57 0,723

7 GV sử dụng các biện pháp khích lệ, động viên
nhằm thúc đẩy sự tham gia tích cực của HS 3,82 0,64 3,82 0,52 3,82 0,61 1,000

8 GV sử dụng các HĐKT-ĐG trong quá trình DH
để theo dõi mức độ tham gia và tiến bộ của HS 3,62 0,67 3,38 0,50 3,57 0,63 <0,001

9 GV cung cấp phản hồi kịp thời, cụ thể giúp HS
điều chỉnh HĐ học tập 3,74 0,64 3,50 0,57 3,68 0,63 <0,001

1
0

GV hướng dẫn HS tiếp tục học tập ngoài giờ lên
lớp thông qua các nhiệm vụ học tập nhằm củng
cố và mở rộng kiến thức

3,15 0,61 3,07 0,67 3,13 0,62 0,243

1
1

GV thu thập và sử dụng thông tin phản hồi của
HS trong quá trình DH để điều chỉnh HĐ học 2,93 0,57 2,70 0,67 2,88 0,6 0,001

Tổng 3,61 0,59 3,50 0,54 3,59 0,56 0,057

Kết quả tại Bảng 2.8 cho thấy điểm trung bình chung đạt X�= 3,59 (SD = 0,56)
và không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa nhóm GV và CBQL (p = 0,057).
Điều này phản ánh sự tương đồng trong đánh giá của các đối tượng khảo sát. Với
cấu trúc thang đo này, giá trị 3,59 cho thấy mức độ thực hiện đạt mức “thường
xuyên”, tuy nhiên điểm trung bình chỉ nằm ở vùng thấp của khoảng này. Sự khác
biệt có ý nghĩa thống kê giữa hai nhóm đối tượng khảo sát cũng cho thấy cách nhìn
nhận và mức độ trải nghiệm thực tiễn vẫn còn có sự phân hóa, thể hiện sự thiếu
đồng nhất trong triển khai xây dựng kế hoạch bài dạy.

Phân tích theo từng biểu hiện cho thấy, các biểu hiện thuộc nhóm tổ chức và
duy trì HĐ học trong giờ học đạt mức điểm cao hơn, như: tổ chức HĐ học theo tiến
trình hợp lý (X� = 3,86), tổ chức HĐ học gắn với tình huống/vấn đề (X��� = 3,88), và
quan sát, theo dõi, hỗ trợ HS trong quá trình thực hiện nhiệm vụ (X� = 3,89). Kết quả
này cho thấy các biểu hiện trực tiếp của việc điều hành HĐ học trên lớp đã được
thực hiện với tần suất tương đối cao, tiệm cận mức cao của mức “thường xuyên”.

Kết quả phỏng vấn củng cố nhận định này khi đa số GV cho biết việc tổ chức
HĐ học tập tích cực trong giờ học đã trở thành thực hành quen thuộc, với các hình
thức như thảo luận nhóm, giải quyết tình huống và trình bày kết quả học tập. GV03
chia sẻ: “Trong giờ học, tôi thường xuyên tổ chức cho HS làm việc nhóm và trao
đổi, nên lớp học khá sôi nổi và HS tham gia nhiều hơn.”

Tuy nhiên, khi xem xét các biểu hiện có mức điểm thấp hơn, cho thấy biểu
hiện hướng dẫn HS tiếp tục học tập ngoài giờ lên lớp và vận dụng kiến thức chỉ đạt
X� = 3,13 và đặc biệt biểu hiện thu thập, sử dụng thông tin phản hồi của HS để điều
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chỉnh HĐ học đạt mức thấp nhất (X� = 2,88). Với thang đo đã sử dụng, mức điểm
này cho thấy mức độ thực hiện chưa đạt ngưỡng “thường xuyên”. Sự khác biệt có ý
nghĩa thống kê cho còn cho thấy cách hiểu và mức độ triển khai các HĐ này còn có
sự phân hóa rõ nét.

Kết quả phỏng vấn nhiều GV cho biết việc hướng dẫn HS học tập ngoài giờ và
theo dõi phản hồi của HS chưa được thực hiện thường xuyên, chủ yếu do hạn chế về
thời gian và áp lực nội dung, sĩ số lớp đông. Đồng thời, việc sử dụng phản hồi của
HS để điều chỉnh HĐDH thường diễn ra mang tính tình huống, chưa trở thành một
quy trình có tính hệ thống. GV08 chia sẻ: “Tôi có theo dõi phản ứng của HS trong
giờ học, nhưng việc ghi lại và dùng lại thông tin đó để điều chỉnh bài dạy thì chưa
làm thường xuyên.” Ở góc độ khác, CBQL05 nhận định: “GV đã chú ý tổ chức HĐ
cho HS, nhưng việc khai thác thông tin phản hồi để điều chỉnh DH chưa rõ ràng và
chưa đồng đều.” Những ý kiến này cho thấy các biểu hiện có điểm thấp không chỉ
phản ánh tần suất thực hiện, mà còn liên quan đến mức độ hình thành thói quen
nghề nghiệp và quy trình thực hành.

Kết quả kiểm định cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và
CBQL ở một số nội dung của HĐ tổ chức DH, gồm: khởi động bài học gắn với tình
huống, vấn đề thực tiễn (biểu hiện 2), tổ chức linh hoạt các hình thức học tập nhằm
tăng cường sự tham gia của HS (biểu hiện 4), sử dụng và kết hợp các phương pháp
DH phát huy tính tích cực của HS (biểu hiện 5), sử dụng HĐ KT-ĐG trong quá
trình DH để theo dõi mức độ tham gia của HS (biểu hiện 8), cung cấp phản hồi kịp
thời giúp HS điều chỉnh HĐ học tập (biểu hiện 9) và thu thập, sử dụng thông tin
phản hồi của HS để điều chỉnh HĐDH (biểu hiện 11). Nhìn chung, sự khác biệt này
phản ánh GV và CBQL có góc nhìn chưa hoàn toàn thống nhất về mức độ triển khai
các nội dung liên quan đến phươn pháp và hình thức tổ chức HD, tổ chức, KT-ĐG
và điều chỉnh HĐ học của HS trong thực tiễn DH.

Nhìn chung, kết quả định lượng và định tính cho thấy một xu hướng nhất quán:
các HĐ trực tiếp diễn ra trong giờ học (tổ chức, điều hành, hỗ trợ) đạt mức thực
hiện cao hơn, trong khi các HĐ liên quan đến mở rộng học tập và sử dụng phản hồi
để điều chỉnh DH có mức thực hiện thấp hơn và chưa ổn định. Trên cơ sở đó, có thể
thấy việc tổ chức thực hiện kế hoạch bài dạy theo quan điểm TCHHĐ của HS tại
các trường THPT khu vực BTB đã đạt được mức độ triển khai thường xuyên đối
với các biểu hiện tổ chức HĐ học trong lớp học, nhưng chưa đạt mức độ thường
xuyên đối với các thành tố liên quan đến điều chỉnh và phát triển HĐ học của HS.
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2.3.1.3. Thực trạng kiểm tra, đánh giá hoạt động dạy theo hướng phát huy hoạt
động học của học sinh

Kết quả khảo sát thực trạng KT-ĐG HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học của
HS được chúng tôi trình bày tại Bảng 2.9.

Bảng 2.9. Kiểm tra, đánh giá HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học của HS

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trịρ�� S

D �� S
D �� S

D

1
Việc đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện
dựa trên tiêu chuẩn rõ ràng, gắn với yêu cầu phát
huy HĐ học tích cực của HS

3,67 0,71 3,56 0,77 3,60 0,74 0,164

2
Các tiêu chuẩn đánh giá chú trọng đến mức độ
GV tổ chức, hướng dẫn và hỗ trợ HĐ học của HS
trong giờ học

3,74 0,55 3,48 0,73 3,60 0,59 <0,01

3
Minh chứng về HĐ học (sự tham gia, sản phẩm
học tập, sự tiến bộ của HS) được sử dụng làm căn
cứ quan trọng khi đánh giá HĐ dạy của GV

3,63 0,59 3,34 0,6 3,54 0,72 <0,01

4

Đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện dựa
trên nhiều nguồn thông tin khác nhau (quan sát
giờ dạy, sản phẩm học tập của HS, phản hồi của
HS…)

3,61 0,73 3,78 0,66 3,70 0,72 0,017

5
Việc đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện
bằng nhiều phương pháp phù hợp (dự giờ, phân
tích HĐ học, trao đổi chuyên môn…)

3,42 0,81 3,53 0,71 3,47 0,83 0,151

6
Nhiều chủ thể (CBQL, đồng nghiệp, HS) tham
gia vào quá trình đánh giá HĐ dạy của GV với
vai trò rõ ràng

3,56 0,79 3,66 0,8 3,60 0,79 0,229

7
Kết quả đánh giá được phản hồi kịp thời, cụ thể
nhằm hỗ trợ GV điều chỉnh HĐDH theo hướng
phát huy HĐ học của HS

3,50 0,56 3,53 0,69 3,52 0,66 0,663

8 Kết quả đánh giá được sử dụng để cải tiến HĐDH
và thúc đẩy phát triển chuyên môn của GV 3,47 0,67 3,54 0,68 3,50 0,6 0,322

Tổng 3,60 0,70 3,53 0,69 3,58 0,73 0,332

Kết quả khảo sát tại Bảng 2.9 cho thấy điểm trung bình chung đạt X� = 3,58
(SD = 0,73) và không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa nhóm GV và CBQL
(p>0,05). Với cấu trúc thang đo, giá trị 3,58 cho thấy mức độ thực hiện đạt mức
“thường xuyên”, nhưng chỉ đạt ở ngưỡng thấp của mức độ thường xuyên. Đồng thời,
độ lệch chuẩn tương đối cao (SD = 0,73) cho thấy việc triển khai các nội dung của
HĐ đánh giá còn chưa đồng đều giữa các biểu hiện và giữa các đối tượng khảo sát.
Có sự thống nhất trong đánh giá về thực trạng này giữa các đối tượng khảo sát.
Xét theo thứ bậc các biểu hiện, có thể nhận thấy rõ các mức độ thực hiện khác nhau.
Ở nhóm biểu hiện có mức điểm cao hơn, nổi bật là biểu hiện đánh giá được thực
hiện dựa trên nhiều nguồn thông tin khác nhau (X�= 3,70), tiếp theo là các biểu hiện
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đánh giá dựa trên tiêu chuẩn rõ ràng gắn với HĐ học của HS, chú trọng mức độ tổ
chức và hỗ trợ HĐ học, và có sự tham gia của nhiều chủ thể trong đánh giá (X� =
3,60). Kết quả này cho thấy HĐ đánh giá đã bước đầu được mở rộng theo hướng đa
nguồn thông tin và gắn với HĐ học của HS.

Còn các biểu hiện như sử dụng minh chứng từ HĐ học của HS (X� = 3,54),
phản hồi kết quả đánh giá (X�= 3,52) và sử dụng kết quả đánh giá để cải tiến DH (X�
= 3,50) có điểm trung bình chỉ tiếp cận với mức thấp của mức độ thực hiện “thường
xuyên”, chưa có sự nổi bật về mức độ thực hiện. Đáng chú ý, đánh giá được thực
hiện bằng nhiều phương pháp phù hợp đạt X� = 3,47 là biểu hiện có mức điểm thấp
nhất.

Kết quả kiểm định cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và
CBQL ở ba nội dung: đánh giá chú trọng mức độ GV tổ chức, hướng dẫn và hỗ trợ
HĐ học của HS trong giờ học (biểu hiện 2), sử dụng minh chứng về HĐ học của HS
làm căn cứ đánh giá HĐ dạy của GV (biểu hiện 3) và đánh giá HĐ dạy của GV dựa
trên nhiều nguồn thông tin khác nhau (biểu hiện 4). Trong đó, GV đánh giá cao hơn
CBQL ở các biểu hiện 2 và 3, trong khi CBQL đánh giá cao hơn GV ở biểu hiện 4.
Kết quả này phản ánh sự khác biệt về nhận định giữa hai nhóm đối với các tiêu chí
đánh giá HĐ dạy của GV theo hướng chú trọng quá trình học tập và minh chứng
học tập của HS.

Kết quả phỏng vấn góp phần củng cố kết quả nêu trên. Nhìn chung, GV cho
biết HĐ KT-ĐG đã có sự thay đổi theo hướng đa dạng hóa nguồn thông tin và gắn
với HĐ học của HS, thay vì chỉ dựa vào quan sát HĐ dạy. GV01 chia sẻ “Hiện nay
khi đánh giá giờ dạy, chúng tôi không chỉ dựa vào GV mà còn xem HS tham gia
như thế nào, sản phẩm học tập ra sao.” Tuy nhiên, các ý kiến phỏng vấn cũng chỉ ra
rằng việc đa dạng hóa phương pháp đánh giá cụ thể chưa được thực hiện thường
xuyên. Đồng thời, việc sử dụng kết quả đánh giá để điều chỉnh và cải tiến DH chưa
trở thành một quy trình ổn định. GV03 cho biết: “Chúng tôi có nhận xét sau giờ dạy,
nhưng để dùng kết quả đó điều chỉnh bài dạy lâu dài thì chưa làm thường xuyên.” Ở
góc độ khác, CBQL01 nhận định: “Việc đánh giá đã có nhiều hình thức hơn, nhưng
cách sử dụng các phương pháp và kết quả đánh giá vẫn chưa đồng đều giữa GV.”

Nhìn chung, kết quả định lượng và định tính, cho thấy KT-ĐG HĐ dạy theo
quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB đã có sự chuyển
biến theo hướng mở rộng nguồn thông tin và gắn với HĐ học của HS, nhưng chưa
đạt mức thực hiện tương xứng ở khâu đa dạng hóa phương pháp và sử dụng kết quả
đánh giá như một công cụ điều chỉnh, cải tiến DH.
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Từ những kết quả trên cho thấy HĐ dạy trong DH theo quan điểm TCHHĐ
của HS tại các trường THPT khu vực BTB được triển khai trên cả ba khâu của chu
trình DH, bao gồm xây dựng kế hoạch bài dạy, tổ chức thực hiện và KT-ĐG HĐ
dạy. Tuy nhiên, mức độ thực hiện giữa các khâu chưa đạt tính ổn định cao, với điểm
trung bình dao động trong khoảng 3,41–3,59 trên thang đo 5 mức độ; trong đó khâu
xây dựng kế hoạch bài dạy thấp hơn (X� = 3,41; SD = 0,60) so với khâu tổ chức thực
hiện (X�= 3,59; SD = 0,56) và KT-ĐG (X�= 3,58; SD = 0,73).

Ở khâu xây dựng kế hoạch, các biểu hiện liên quan đến thiết kế nội dung và tổ
chức HĐ học đạt mức cao hơn (X�≈ 3,58–3,68) so với các biểu hiện thuộc nền tảng
thiết kế, như xác định mục tiêu theo định hướng năng lực và phân tích người học
(X� = 3,06–3,22). Ở khâu tổ chức thực hiện, các biểu hiện điều hành HĐ học trên lớp
đạt mức cao hơn (X� = 3,86–3,89) so với các biểu hiện mở rộng và điều chỉnh HĐ
học, như hướng dẫn học ngoài giờ và sử dụng phản hồi của HS (X� ≈ 2,88–3,13).
Tương tự, ở khâu KT-ĐG, các biểu hiện thiết lập và tổ chức đánh giá đạt mức cao
hơn (X� = 3,60–3,70) so với các biểu hiện sử dụng kết quả đánh giá để cải tiến DH
(X�= 3,47–3,52).

Bên cạnh đó, độ lệch chuẩn cho thấy mức độ phân tán khác nhau giữa các
khâu: khâu tổ chức thực hiện có độ lệch chuẩn thấp hơn (SD = 0,56), phản ánh tính
đồng đều tương đối trong việc tổ chức HĐ học trên lớp; trong khi khâu KT-ĐG có
độ lệch chuẩn cao hơn (SD = 0,73), cho thấy sự khác biệt đáng kể trong thực hành
đánh giá giữa các GV. Điều này gợi ý rằng các thành tố liên quan đến đánh giá và
điều chỉnh HĐDH chưa được triển khai thống nhất trong thực tiễn.

Trên cơ sở đó, có thể nhận định rằng HĐ dạy trong DH theo quan điểm
TCHHĐ của HS tại khu vực đã có sự chuyển biến theo hướng tăng cường tổ chức
HĐ học của HS, nhưng chưa đạt mức phát triển đồng bộ giữa các thành tố thiết kế -
thực hiện - đánh giá, đặc biệt ở các thành tố mang tính định hướng và điều chỉnh.
Điều này cũng cho thấy DH tích cực hiện mới được thể hiện rõ hơn ở bình diện tổ
chức HĐ trên lớp, trong khi các cơ chế định hướng và điều tiết quá trình DH chưa
được phát huy đầy đủ, qua đó ảnh hưởng đến tính nhất quán và hiệu quả tổng thể
của HĐDH.

2.3.2. Thực trạng hoạt động học của học sinh

2.3.2.1. Thực trạng tự định hướng học tập của học sinh

Kết quả khảo sát về tự định hướng HĐ học tập của HS được chúng tôi trình
bày tại Bảng 2.10.

Bảng 2.10. Tự định hướng học tập của HS
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T
T Các biểu hiện

HS GV Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1 HS hiểu rõ mục tiêu của bài học trước khi bắt đầu
học 3,77 0,89 3,80 0,67 3,77 0,86 0,379

2 HS xác định được kết quả cần đạt sau mỗi nhiệm
vụ học tập 3,62 0,71 3,64 0,51 3,62 0,68 0,455

3 HS phân tích yêu cầu của nhiệm vụ học tập trước
khi thực hiện 3,69 0,62 3,37 0,92 3,60 0,68 <0,01

4 HS lựa chọn phương pháp học phù hợp với đặc
điểm và khả năng của bản thân 3,85 0,76 3,66 0,77 3,82 0,78 <0,01

5 HS chủ động chuẩn bị tài liệu, thời gian và điều
kiện cần thiết cho việc học. 3,46 0,92 3,54 0,57 3,47 0,88 0,012

6 HS xây dựng mục tiêu học tập cá nhân phù hợp
với từng nhiệm vụ học tập 3,92 0,86 3,78 0,70 3,90 0,84 <0,01

Tổng 3,72 0,76 3,63 0,64 3,69 0,74 <0,01

Kết quả tại Bảng 2.10 cho thấy mức độ tự định hướng học tập của HS đạt
điểm trung bình chung X� = 3,69 (SD = 0,74). Với thang đo 5 mức độ từ “rất thường
xuyên” đến “chưa bao giờ”, giá trị này thuộc mức “thường xuyên”, tuy nhiên điểm
trung bình nằm ở vùng trung của khoảng này, chưa phản ánh mức độ thực hiện cao
và ổn định. Đồng thời tồn tại sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa đánh giá của HS
và GV (p < 0,01), phản ánh sự khác biệt trong đánh giá giữa hai nhóm đối tượng,
trong đó HS có xu hướng tự đánh giá dựa trên trải nghiệm cá nhân, trong khi GV
đánh giá dựa trên quan sát hành vi học tập. Độ lệch chuẩn 0,74 phản ánh mức độ
phân tán tương đối, cho thấy mức độ tự định hướng học tập còn có sự khác biệt giữa
các HS cũng như giữa các biểu hiện cụ thể.

Sự chênh lệch giữa các biểu hiện có điểm trung bình cao (3,90; 3,82; 3,77) và
các biểu hiện có điểm trung bình thấp hơn (3,47; 3,60) cho thấy tồn tại một khoảng
cách tương đối rõ giữa các biểu hiện định hướng nhận thức và các biểu hiện triển
khai hành vi học tập. Các biểu hiện có điểm trung bình cao hơn tập trung ở định
hướng mục tiêu và lựa chọn phương pháp học, bao gồm: HS tự đặt mục tiêu học tập
cá nhân (X�= 3,90; p < 0,01), lựa chọn phương pháp học phù hợp (X�= 3,82; p < 0,01)
và hiểu rõ mục tiêu bài học (X�= 3,77; p = 0,03). Ngược lại, các biểu hiện có điểm
trung bình thấp hơn thuộc về các hành vi chuẩn bị và phân tích nhiệm vụ học tập,
như chuẩn bị tài liệu và điều kiện học tập (X� = 3,47; p=0,01) và phân tích yêu cầu
nhiệm vụ (X� = 3,60; p < 0,01).

Kết quả phỏng vấn cho thấy có sự thống nhất với kết quả khảo sát, trong đó
HS đã có nhận thức về mục tiêu và phương pháp học nhưng việc chuyển hóa nhận
thức thành hành vi học tập cụ thể chưa ổn định giữa các nhóm HS. GV06 chia sẻ:
“Một số em biết đặt mục tiêu và chọn cách học phù hợp, nhưng nhiều em vẫn chỉ
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chuẩn bị khi có yêu cầu cụ thể từ GV.” Ở góc độ quản lý, CBQL03 nhận định: “HS
đã có biểu hiện tự định hướng, nhưng chưa ổn định; HS vẫn cần được hướng dẫn để
chuyển từ hiểu mục tiêu sang chủ động thực hiện.”
2.3.2.2. Thực trạng chủ động tham gia hoạt động học tập

Kết quả khảo sát về sự chủ động tham gia HĐ học tập của HS được chúng tôi
trình bày tại Bảng 2.11.

Bảng 2.11. Sự chủ động tham gia HĐ học của HS

T
T Các biểu hiện

HS GV Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D
1 HS tích cực tham gia các HĐ học tập trên lớp 3,84 0,77 3,44 0,70 3,78 0,72 <0,01

2 HS chủ động phát biểu ý kiến hoặc đặt câu hỏi
trong quá trình học tập 3,70 0,85 3,82 0,74 3,72 0,80 <0,01

3 HS trao đổi và hợp tác với bạn học để thực hiện
nhiệm vụ học tập 2,86 0,89 2,71 0,72 2,84 0,87 <0,01

4 HS cố gắng hiểu sâu bản chất của kiến thức
thay vì chỉ ghi nhớ nội dung 3,63 0,72 3,75 0,76 3,65 0,74 <0,01

5 HS sử dụng đa dạng phương pháp học tập để
hiểu và vận dụng kiến thức 2,94 0,85 2,74 0,83 2,91 0,85 <0,01

6 HS duy trì sự tập trung trong suốt quá trình học
tập 3,57 0,79 3,79 0,74 3,60 0,76 <0,01

7 HS theo dõi tiến độ thực hiện nhiệm vụ học tập
của bản thân 3,58 0,78 3,70 0,62 3,60 0,76 <0,01

8 HS chủ động tìm cách khắc phục khó khăn khi
gặp trở ngại trong học tập 2,89 0,82 2,73 0,72 2,87 0,80 <0,01

Tổng 3,38 0,77 3,33 0,63 3,37 0,75 0,009

Kết quả tại Bảng 2.11 cho thấy mức độ chủ động thực hiện HĐ học của HS
đạt ĐTB chung X� = 3,37 (SD=0,75). Theo quy ước phân loại của thang đo 5 mức độ,
giá trị này chưa đạt mức “thường xuyên”. Có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa
đánh giá của HS và GV (p < 0,05), song mức chênh lệch ĐTB nhỏ, cho thấy khác
biệt chủ yếu nằm ở góc nhìn đánh giá của hai nhóm. Độ lệch chuẩn 0,75 phản ánh
mức độ phân tán tương đối cao, cho biết mức độ chủ động học tập có sự khác biệt
giữa các HS và giữa các biểu hiện cụ thể.

Sự chênh lệch giữa các biểu hiện có điểm trung bình cao (3,78; 3,72; 3,65) và
các biểu hiện có điểm trung bình thấp hơn (2,84; 2,91) cho thấy có sự khác biệt giữa
các biểu hiện tham gia học tập trong lớp với hành vi học tập mang tính chiến lược
và tự điều chỉnh. Các biểu hiện có điểm trung bình cao hơn tập trung ở sự tham gia
trong quá trình học tập trên lớp, bao gồm: HS tích cực tham gia HĐ học (X�= 3,78),
chủ động phát biểu ý kiến (X� = 3,72) và cố gắng hiểu nội dung học (X� = 3,65).
Ngược lại, các biểu hiện có ĐTB thấp hơn tập trung ở các hành vi mang tính chiến
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lược và tự điều chỉnh, như hợp tác học tập (X� = 2,84), sử dụng đa dạng phương pháp
học (X� = 2,91) và chủ động giải quyết khó khăn trong học tập (X�= 2,87).

Trong phạm vi các biểu hiện được khảo sát, kết quả cho thấy HS có xu hướng
tham gia tích cực vào các HĐ học khi được tổ chức trong lớp học, nhưng mức độ
chủ động trong việc lựa chọn chiến lược học, hợp tác và tự điều chỉnh khi gặp khó
khăn chưa đạt mức tương ứng. Điều này cho thấy các thành tố của HĐ học chưa đạt
mức tương ứng, đặc biệt ở các biểu hiện liên quan đến lựa chọn chiến lược học và
tự điều chỉnh.

Kết quả phỏng vấn cũng cho thấy HS có xu hướng tham gia tốt khi nhiệm vụ
được cấu trúc rõ ràng, nhưng gặp khó khăn khi phải tự lựa chọn và điều chỉnh cách
học. GV05 chia sẻ: “Khi nhiệm vụ cụ thể thì HS tham gia khá tốt, nhưng nếu yêu
cầu các em tự tìm cách học thì nhiều em còn lúng túng.” Ở góc độ quản lý,
CBQL02 nhận định: “HS có tham gia HĐ học, nhưng tính chủ động chưa cao;
nhiều em vẫn phụ thuộc vào hướng dẫn của GV.” Những nhận định này phù hợp
với kết quả khảo sát, đặc biệt là sự chênh lệch giữa các biểu hiện thuộc tham gia HĐ
và các biểu hiện thuộc phương pháp học tập và tự điều chỉnh việc học.
2.3.2.3 Thực trạng kiểm tra - đánh giá kết quả học tập

Kết quả khảo sát về thực trạng KT-ĐG kết quả học tập của HS được chúng tôi
trình bày tại Bảng 2.12.

Bảng 2.12. KT-ĐG kết quả học tập của HS

T
T Các biểu hiện

HS GV Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1 HS biết tự đánh giá kết quả học tập của mình sau
mỗi nhiệm vụ 3,69 0,70 3,74 0,58 3,70 0,68 0,018

2 HS hiểu rõ và sử dụng tiêu chí đánh giá để đối
chiếu kết quả học tập của mình 3,75 0,62 3,73 0,59 3,75 0,62 0,481

3 HS chú ý và hiểu phản hồi của GV về việc học
của mình 3,67 0,73 3,62 0,64 3,66 0,72 0,110

4 HS sử dụng phản hồi của GV để cải thiện kết quả
học tập 3,69 0,72 3,59 0,76 3,67 0,73 0,006

5 HS tiếp thu và cân nhắc ý kiến góp ý từ bạn học
để cải thiện việc học 3,48 0,86 3,66 0,61 3,50 0,80 <0,001

6 HS nhận ra lỗi sai và nguyên nhân của lỗi sai
trong quá trình học 3,57 0,85 3,65 0,62 3,58 0,82 0,011

7 HS điều chỉnh cách học của mình dựa trên kết
quả và phản hồi nhận được 3,52 0,87 3,64 0,62 3,54 0,86 <0,001

8 HS theo dõi sự tiến bộ của bản thân qua từng
nhiệm vụ học tập 3,50 0,68 3,55 0,60 3,53 0,65 0,088

Tổng 3,62 0,76 3,64 0,60 3,60 0,76 0,503
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Kết quả tại Bảng 2.12 cho thấy mức độ KT-ĐG HĐ học tập của HS đạt ĐTB
chung X� = 3,60 (SD = 0,76). Theo quy ước phân loại của thang đo, giá trị này đạt
mức “thường xuyên”, tuy nhiên trong khoảng điểm của mức này điểm trung bình
vẫn chưa nằm ở vùng cao. Không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa đánh giá
của HS và GV (p > 0,05). Độ lệch chuẩn 0,76 phản ánh mức độ phân tán tương đối,
cho biết việc thực hiện các HĐ đánh giá học tập có sự khác biệt giữa các HS và giữa
các biểu hiện cụ thể. Và có sự thống nhất tương đối trong nhận thức về thực trạng
này ở các đối tượng khảo sát.

Sự chênh lệch giữa các biểu hiện có điểm trung bình cao (3,75; 3,70; ~3,66–3,67)
và các biểu hiện có X� thấp hơn (3,50; 3,53; 3,54) cho thấy có sự phân hóa giữa các
biểu hiện nhận thức/tiếp nhận đánh giá và các biểu hiện sử dụng đánh giá để điều
chỉnh học tập. Các biểu hiện có điểm trung bình cao hơn tập trung ở nhận thức và
tiếp nhận đánh giá, bao gồm: HS hiểu rõ tiêu chí đánh giá (X� = 3,75), tự đánh giá
kết quả học tập (X� = 3,70), và chú ý/hiểu phản hồi của GV (X� ≈ 3,66–3,67). Ngược
lại, các biểu hiện có điểm trung bình thấp hơn thuộc về chuyển hóa đánh giá thành
hành vi điều chỉnh, như tiếp nhận phản hồi từ bạn học (X�= 3,50), theo dõi sự tiến bộ
(X�= 3,53) và điều chỉnh cách học dựa trên phản hồi (X� = 3,54).

Kết quả kiểm định cho thấy nhìn chung không có sự khác biệt có ý nghĩa
thống kê giữa đánh giá của HS và GV về HĐ tự đánh giá kết quả học tập. Điều này
cho thấy hai nhóm có nhận thức tương đối thống nhất về mức độ thực hiện các HĐ
tự đánh giá của HS. Tuy nhiên, ở một số tiêu chí cụ thể vẫn xuất hiện sự khác biệt.
Cụ thể, GV đánh giá cao hơn HS về việc HS tiếp thu, cân nhắc ý kiến góp ý để cải
thiện việc học (p < 0,001), nhận ra lỗi sai và nguyên nhân của lỗi sai (p < 0,05),
cũng như điều chỉnh cách học dựa trên kết quả phản hồi (p < 0,001). Ngược lại, HS
tự đánh giá cao hơn GV ở tiêu chí sử dụng phản hồi của GV để cải thiện kết quả học
tập (p < 0,01). Mặc dù các khác biệt đạt ý nghĩa thống kê, mức chênh lệch điểm
trung bình giữa hai nhóm đều nhỏ (0,08–0,18 điểm), cho thấy đánh giá của HS và
GV về HĐ tự đánh giá kết quả học tập nhìn chung có sự thống nhất, chỉ khác nhau
ở một số khía cạnh cụ thể.

Kết quả phỏng vấn cho thấy, HS có khả năng hiểu và tiếp nhận đánh giá,
nhưng gặp khó khăn trong sử dụng thông tin đánh giá để điều chỉnh cách học một
cách chủ động. Nhìn chung, các ý kiến cho thấy HS đã quen với việc hiểu biết và
tiếp nhận phản hồi của GV, nhưng việc sử dụng phản hồi để điều chỉnh cách học
chưa trở thành thói quen ổn định. GV07 chia sẻ: “HS thường hiểu nhận xét của GV,
nhưng để thay đổi cách học thì chưa nhiều em làm được.” CBQL04 nhận định:
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“Việc đánh giá đã rõ ràng hơn, nhưng HS chưa thực sự biết dùng kết quả đánh giá
để cải thiện việc học của mình.” Những nhận định này củng cố kết quả định lượng,
đặc biệt là khoảnh cách giữa các biểu hiện thuộc nhận thức đánh giá và các biểu
hiện thuộc hành vi điều chỉnh học tập.

Nhìn chung, HĐ học của HS trong DH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại
các trường THPT khu vực BTB được triển khai trên nhiều phương diện của quá
trình học tập, bao gồm tự định hướng, chủ động thực hiện và KT ĐG HĐ học. Tuy
nhiên, mức độ thực hiện giữa các phương diện này chưa đồng đều và chưa đạt mức
ổn định cao thể hiện qua sự phân tán của điểm số (SD ≈ 0,74 - 0,76) và các biểu
hiện cụ thể.

Xét theo cấu trúc, có thể thấy các biểu hiện tham gia học tập trên lớp có xu
hướng đạt mức điểm cao hơn thể hiện ở khả năng xác định mục tiêu học tập (X� =
3,90), hiểu tiêu chí đánh giá (X� = 3,75) và tham gia HĐ học trên lớp (X� = 3,78).
Ngược lại, các biểu hiện mang tính chiến lược và tự điều chỉnh có điểm thấp hơn,
bao gồm chuẩn bị học tập (X� = 3,47), hợp tác học tập (X� = 2,84), sử dụng phương
pháp học đa dạng (X� = 2,91), giải quyết khó khăn (X� = 2,87) và sử dụng kết quả
đánh giá để điều chỉnh việc học (X�= 3,50–3,54).

Kết quả này cho thấy tồn tại hai khoảng cách có tính cấu trúc trong HĐ học:
khoảng cách giữa nhận thức và hành vi, thể hiện ở sự chênh lệch giữa các biểu
hiệnvề định hướng mục tiêu và các biểu hiện về chuẩn bị, phân tích nhiệm vụ; và
khoảng cách giữa tham gia học tập và tự điều chỉnh học tập, thể hiện ở việc các biểu
hiện tham gia trên lớp đạt mức cao hơn so với các biểu hiện liên quan đến chiến
lược học và điều chỉnh quá trình học. HS có xu hướng đạt mức cao hơn ở các biểu
hiện thuộc tham gia hành vi và nhận thức, trong khi các biểu hiện thuộc tham gia tự
điều chỉnh chưa đạt mức tương ứng.

Bên cạnh đó, các giá trị độ lệch chuẩn ở mức trung bình đến tương đối cao cho
biết mức độ TCHHĐ chưa được thể hiện đồng đều ở tất cả HS. Đồng thời, việc
không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa đánh giá của HS và GV ở phần lớn
các biểu hiện cho thấy không có sự khác biệt đáng kể trong đánh giá giữa hai nhóm
đối tượng, qua đó phản ánh sự thống nhất tương đối trong nhận thức về thực trạng
này.

Trên cơ sở đó, có thể nhận định ở mức khái quát rằng HĐ học của HS trong
DH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại khu vực BTB đang trong quá trình chuyển
đổi, thể hiện qua việc các biểu hiện về nhận thức và tham gia đạt mức cao hơn so
với các biểu hiện liên quan đến chiến lược học và tự điều chỉnh, nhưng chưa đạt tới
mức phát triển đồng bộ ở các thành tố cốt lõi của học tập tích cực, đặc biệt là ở khả
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năng lựa chọn phương pháp học, hợp tác học tập và sử dụng đánh giá để điều chỉnh
quá trình học. Điều này cho thấy nhu cầu cần thiết phải tiếp tục phát triển các điều
kiện sư phạm nhằm hỗ trợ HS chuyển từ tham gia học tập sang làm chủ quá trình
học tập một cách thực chất và bền vững.
2.3.3. Thực trạng môi trường dạy học
2.3.3.1. Thực trạng môi trường vật chất hỗ trợ hoạt động học

Kết quả khảo sát về môi trường vật chất được chúng tôi trình bày tại Bảng
2.13. Bảng 2.13 phản ánh thực trạng môi trường DH về phương diện vật chất tại các
trường THPT khu vực BTB dưới góc nhìn của HS và GV. Với thang đo 5 mức độ
từ “Hoàn toàn đồng ý” đến “Hoàn toàn không đồng ý”, giá trị trung bình chung đạt
X� = 3,32 (SD = 0,69) cho thấy các đối tượng khảo sát có xu hướng đánh giá môi
trường vật chất ở mức trung bình. Đồng thời, không có sự khác biệt có ý nghĩa
thống kê giữa đánh giá của HS (X� = 3,32) và GV (X� = 3,33) (p > 0,05), cho thấy
nhận thức về thực trạng này tương đối thống nhất giữa các nhóm đối tượng tham gia
khảo sát.

Bảng 2.13. Môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học

T
T Các biểu hiện

HS GV Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1

Phòng học trang bị đồ nội thất có thể dễ dàng
sắp xếp lại thành nhiều cách khác nhau nhằm
xếp HS thành những nhóm nhỏ thuận lợi cho
việc tổ chức các HĐ học tập tích cực (làm việc
nhóm, làm việc theo cặp, trình bày sản phẩm học
tập,…)

2,96 0,93 2,99 0,70 2,97 0,90 0,395

2 Nhà trường trang bị các tài liệu giúp GV và HS
nâng cao hiểu biết về dạy và học 3,98 1,02 3,86 0,74 3,96 0,98 0,002

3 Phòng học được đầu tư đầy đủ các thiết bị CN
để hỗ trợ cho DH 2,95 0,93 2,96 0,61 2,95 0,89 0,753

4
Trường cung cấp điều kiện để HS có thể vừa học
trong lớp, vừa học ngoài lớp (trong khuôn viên
trường)

2,92 0,94 2,89 0,71 2,91 0,91 0,401

5 Cơ sở vật chất được bảo trì, bảo dưỡng thường
xuyên 3,98 1,01 3,95 0,73 3,98 0,98 0,419

6
Có phòng thí nghiệm, thực hành phục vụ cho
học tập các môn học và HS được tham gia học
tập thường xuyên trong các phòng học này

2,92 0,98 2,99 0,60 2,93 0,93 0,029

7 Nhà trường có đủ nguồn tài liệu tham khảo cho
GV và HS trong DH 3,55 0,90 3,67 0,86 3,57 0,89 0,004

Tổng 3,32 0,71 3,33 0,55 3,32 0,69 0,716

Xét theo từng biểu hiện, có thể nhận thấy sự khác biệt giữa các thành tố của
môi trường vật chất. Các nội dung liên quan đến bảo đảm và duy trì điều kiện vật
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chất cơ bản đạt mức điểm cao hơn, như việc cung cấp tài liệu hỗ trợ DH (X� = 3,96)
và bảo trì, bảo dưỡng cơ sở vật chất (X� = 3,98), tiệm cận mức điểm cao của mức
“đồng ý”. Điều này phản ánh rằng các điều kiện vật chất thiết yếu đã được thiết lập
và duy trì tương đối ổn định trong nhà trường. Tuy nhiên, các biểu hiện phản ánh
khả năng hỗ trợ trực tiếp của môi trường vật chất đối với việc tổ chức HĐ học tập
của HS lại chỉ đạt mức trung bình, chủ yếu dao động quanh ngưỡng 2,9–3,0. Cụ thể,
việc tổ chức không gian lớp học linh hoạt (X� = 2,97), việc sử dụng thiết bị CN hỗ
trợ DH (X� = 2,95), cũng như việc tạo điều kiện để HS học tập trong và ngoài lớp
học (X� = 2,91) đều chưa đạt mức thể hiện sự đồng thuận rõ ràng. Tương tự, biểu
hiện về khai thác phòng thí nghiệm, thực hành X� = 2,93) cho thấy việc sử dụng các
không gian học tập chuyên biệt chưa được đánh giá ở mức thường xuyên hoặc hiệu
quả.

Kết quả kiểm định cho thấy nhìn chung không có sự khác biệt có ý nghĩa
thống kê giữa đánh giá của HS và GV về môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học (X�HS =
3,32; X�GV = 3,33; p > 0,05), phản ánh sự thống nhất tương đối trong nhận định của
hai nhóm. Tuy nhiên, ở một số tiêu chí cụ thể vẫn ghi nhận sự khác biệt. Cụ thể, HS
đánh giá cao hơn GV về việc nhà trường trang bị các tài liệu hỗ trợ nâng cao hiểu
biết về dạy và học (p < 0,01). Ngược lại, GV đánh giá cao hơn HS đối với điều kiện
sử dụng phòng thí nghiệm, thực hành trong học tập (p < 0,05) và mức độ bổ sung tài
liệu tham khảo phục vụ DH (p < 0,01). Mặc dù các khác biệt này đạt ý nghĩa thống
kê, mức chênh lệch điểm trung bình chỉ dao động từ 0,07 đến 0,12 điểm, cho thấy
đánh giá của HS và GV nhìn chung khá thống nhất, chỉ khác nhau ở một số khía
cạnh cụ thể của môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học.

Kết quả này cho thấy vẫn còn tồn tại khoảng cách giữa việc sẵn có các điều
kiện vật chất và việc sử dụng trong thực tiễn DH. Nói cách khác, môi trường vật
chất dường như đã đáp ứng yêu cầu về sự hiện diện của các nguồn lực cơ bản,
nhưng chưa được các chủ thể DH đánh giá cao ở vai trò hỗ trợ đối với việc tổ chức
các HĐ học tập đa dạng, tương tác và trải nghiệm. Kết quả phỏng vấn góp phần
củng cố nhận định này. Nhiều GV cho rằng lớp học vẫn chủ yếu bố trí theo kiểu
truyền thống nên khó tổ chức HĐ nhóm hiệu quả. GV09 biết “việc học ngoài lớp
học chưa được tổ chức thường xuyên, chủ yếu diễn ra trong các HĐ ngoại khóa
riêng lẻ”. Những ý kiến này cho thấy môi trường vật chất hiện có chưa được khai
thác một cách nhất quán như một thành tố hỗ trợ trực tiếp cho HĐ học.

Từ những phân tích trên có thể nhận định rằng, môi trường DH về phương
diện vật chất tại các trường THPT khu vực BTB đã đảm bảo ở mức nhất định các
điều kiện cơ bản phục vụ DH, song chưa đạt mức độ được các chủ thể DH đánh giá
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là hỗ trợ rõ ràng cho việc tổ chức các HĐ học tập theo hướng TCH. Đặc biệt, các
yếu tố liên quan đến tính linh hoạt của không gian, mức độ khai thác thiết bị và
phòng chức năng, cũng như việc mở rộng môi trường học tập vẫn còn ở mức trung
bình, cho thấy cần có những điều chỉnh nhằm nâng cao khả năng sử dụng hiệu quả
môi trường vật chất trong thực tiễn DH.
2.3.3.2. Thực trạng môi trường tâm lý-xã hội hỗ trợ hoạt động học

Kết quả khảo sát về môi trường tâm lý-xã hội được chúng tôi trình bày tại Bảng
2.14. Bảng 2.14 phản ánh thực trạng môi trường DH về phương diện tâm lý – xã hội
tại các trường THPT khu vực BTB dưới góc nhìn của HS và GV. Với thang đo 5
mức độ từ “Hoàn toàn đồng ý” đến “Hoàn toàn không đồng ý”, giá trị trung bình
chung đạt X� = 3,79 (ĐLC = 0,38) đối với môi trường hỗ trợ HS và X� = 3,95 (ĐLC =
0,53) đối với môi trường hỗ trợ GV, cho thấy các đối tượng khảo sát có xu hướng
đồng ý ở mức tương đối rõ ràng về sự tồn tại của các yếu tố tâm lý – xã hội tích cực
trong nhà trường.

Xét theo nhóm biểu hiện, môi trường tâm lý – xã hội hỗ trợ HS được đánh giá
ở mức khá tích cực. Các nội dung như HS được khuyến khích bày tỏ ý kiến X� =
3,68),

Bảng 2.14. Môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ HĐ học

Các biểu hiện
HS GV Chung Giá

trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

Môi
trường
hỗ trợ
HS

HS được chuẩn bị để học tích cực (trangh bị
kiến thức về học tập, hình thành kĩ năng học
tập,…)

3,67 0,70 3,74 0,51 3,68 0,680,011

HS có cơ hội tương tác và mọi HS đều nhận
được sự quan tâm từ GV 3,82 0,49 3,90 0,32 3,83 0,47<0,001
HS gắn kết, hài lòng với lớp học của mình 3,81 0,51 3,85 0,42 3,82 0,500,054
HS luôn sẵn sàng để tham gia mọi HĐ học
tập 3,80 0,55 3,78 0,42 3,79 0,530,389

HS được khuyến khích sáng tạo, trở thành
người tìm kiếm và giải quyết các vấn đề 3,82 0,49 3,88 0,38 3,83 0,480,002

Môi trường có tính cá nhân hóa cao (HS được
tham gia ra quyết định, đối xử khác biệt dựa
trên nhu cầu cá nhân)

3,77 0,63 3,80 0,41 3,78 0,600,236

Tổng 3,78 0,39 3,83 0,31 3,79 0,380,001

Môi
trường
hỗ trợ
GV

Cải tiến, đổi mới DH theo hướng TCHHĐ
của HS là mục tiêu mà nhà trường hướng tới 3,69 0,79 3,95 0,83 3,90 0,82<0,001
Việc đổi mới DH của GV được nhà trường
ghi nhận và khuyến khích 3,68 0,79 3,95 0,70 3,89 0,73<0,001
Nhà trường tạo điều kiện về nguồn lực để GV
đổi mới giảng dạy 3,91 0,68 4,00 0,64 3,98 0,65<0,001
Sử dụng hiệu quả giảng dạy như một tiêu chí 3,97 0,64 3,95 0,66 3,96 0,660,505
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quan trọng trong đánh giá, xếp loại, khen
thưởng
GV được tham gia nhiều HĐ, sự kiện về DH
TCHHĐ của HS 4,00 0,66 3,99 0,61 3,99 0,620,741

GV được tiếp cận với tài liệu về cải tiến, đổi
mới DH TCHHĐ của HS 3,97 0,68 3,97 0,65 3,97 0,661,000

Tổng 3,87 0,52 3,97 0,53 3,95 0,53<0,001
Môi trường tâm lí - xã hội 3,83 0,46 3,90 0,42 3,87 0,46<0,001

có cơ hội tương tác với GV và bạn học (X� = 3,83), gắn kết với lớp học X� = 3,82), và
được tạo điều kiện hình thành tư duy độc lập (X� = 3,83) đều đạt mức gần với “đồng
ý”. Điều này cho thấy trong thực tiễn, nhà trường đã bước đầu hình thành được một
môi trường có tính tương tác và hỗ trợ sự tham gia của HS. Tuy nhiên, mức độ dao
động quanh ngưỡng 3,7–3,8 cũng cho thấy sự đồng thuận chưa đạt đến mức cao,
hàm ý rằng các yếu tố này tuy tồn tại nhưng chưa thực sự nổi bật hoặc chưa được
trải nghiệm một cách nhất quán bởi tất cả HS.

Đối với môi trường hỗ trợ GV, các biểu hiện đạt mức cao hơn và tiệm cận
“đồng ý” rõ ràng hơn, như việc GV được tham gia đổi mới DH (X� = 3,90), được tạo
điều kiện về nguồn lực (X� = 3,98), sử dụng hiệu quả giảng dạy như một tiêu chí thi
đua (X� = 3,96), và được tiếp cận tài liệu đổi mới DH (X� = 3,97). Kết quả này cho
thấy môi trường tâm lý – xã hội trong nhà trường tương đối thuận lợi đối với HĐ
chuyên môn của GV, đặc biệt trong việc thúc đẩy đổi mới DH.

Tuy nhiên, khi xem xét mối liên hệ giữa hai nhóm biểu hiện, có thể nhận thấy
một điểm đáng chú ý: mức độ tích cực của môi trường hỗ trợ GV cao hơn so với
môi trường hỗ trợ HS. Điều này gợi ý rằng môi trường tâm lý – xã hội trong nhà
trường có xu hướng được thiết kế và vận hành theo hướng thuận lợi cho HĐ nghề
nghiệp của GV, trong khi mức độ tác động trực tiếp đến trải nghiệm học tập của HS
chưa tương xứng. Nói cách khác, môi trường đã tạo điều kiện cho GV đổi mới,
nhưng việc chuyển hóa các điều kiện đó thành trải nghiệm học tập tích cực cho HS
có thể chưa diễn ra một cách đầy đủ và nhất quán.

Kết quả kiểm định cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa HS và
GV trong đánh giá chung về môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ DH (X�HS = 3,83; X�GV

= 3,90; p < 0,001). GV có xu hướng đánh giá tích cực hơn HS về mức độ xây dựng
môi trường tâm lý - xã hội trong nhà trường. Khi phân tích theo từng thành phần, ở
môi trường hỗ trợ HS, sự khác biệt tập trung ở biểu hiện 1 (chuẩn bị cho HS học tập
tích cực; p < 0,05), biểu hiện 2 (mọi HS đều có cơ hội tương tác và nhận được sự
quan tâm của GV; p < 0,001) và biểu hiện 5 (khuyến khích HS sáng tạo, giải quyết
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vấn đề; p < 0,01). Đối với môi trường hỗ trợ GV, GV đánh giá cao hơn HS ở biểu
hiện 1 (định hướng cải tiến, đổi mới DH; p < 0,001), biểu hiện 2 (ghi nhận và
khuyến khích đổi mới DH; p < 0,001) và biểu hiện 3 (tạo điều kiện về nguồn lực
cho đổi mới giảng dạy; p < 0,01). Mặc dù các khác biệt đều đạt ý nghĩa thống kê,
mức chênh lệch điểm trung bình giữa hai nhóm chỉ từ 0,06 đến 0,27 điểm, cho thấy
sự khác biệt không lớn về mức độ đánh giá, nhưng phản ánh GV nhìn nhận tích cực
hơn HS về môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ HĐDH trong nhà trường.

Kết quả phỏng vấn góp phần làm rõ hơn nhận định này. Một số GV cho rằng
nhà trường khuyến khích đổi mới và tạo điều kiện khá tốt về chuyên môn nhưng
đồng thời cũng thừa nhận rằng việc tổ chức cho HS tham gia sâu vào các HĐ học
tập còn phụ thuộc nhiều vào từng GV. Những ý kiến này cho thấy mặc dù môi
trường tâm lý – xã hội có những yếu tố tích cực, nhưng mức độ lan tỏa và tác động
đến HĐ học của HS chưa thực sự đồng đều.

Từ những phân tích trên có thể nhận định rằng, môi trường DH về phương
diện tâm lý – xã hội tại các trường trung học phổ thông khu vực BTB đã đạt mức
tương đối tích cực, đặc biệt trong việc hỗ trợ HĐ chuyên môn của GV. Tuy nhiên,
mức độ hỗ trợ trực tiếp đối với việc phát huy vai trò chủ thể học tập của HS chưa
đạt mức đồng thuận cao, cho thấy cần có những điều chỉnh nhằm tăng cường tính
nhất quán và chiều sâu của môi trường này trong việc thúc đẩy các HĐ học tập tích
cực.
2.3.3.3. Thực trạng môi trường công nghệ hỗ trợ hoạt động học

Kết quả khảo sát thực trạng môi trường CN được trình bày tại Bảng 2.15. Với
thang đo 5 mức độ từ “Hoàn toàn đồng ý” đến “Hoàn toàn không đồng ý”, giá trị
trung bình chung đạt X� = 2,54 (SD = 0,51), cho thấy mức độ đánh giá chưa đạt mức
đồng thuận về việc môi trường trường CN đã đáp ứng yêu cầu DH theo quan điểm
TCHHĐ của HS.

Bảng 2.15. Môi trường CN hỗ trợ HĐ học

T
T Các biểu hiện

HS GV Chung Giá
trị ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1 Môi trường có tính tương tác cao giữa HS-HS,
HS-GV cả trong và ngoài phạm vi nhà trường 3,18 0,94 3,61 0,77 3,24 0,93 <0,001

2 Xây dựng được kho học liệu số và bài giảng
điện tử hỗ trợ học tập và giảng dạy 1,86 0,74 2,18 0,75 1,91 0,75 <0,001

3
Kho học liệu số và và bải giảng điện tử luôn
sẵn sàng để HS và GV có thể tiếp cận và sử
dụng

1,79 0,72 2,01 0,64 1,83 0,71
<0,001

4 GV, HS thường xuyên sử dụng kho học liệu số,
bài giảng điện tử trong học tập và giảng dạy 2,57 0,60 2,99 0,39 2,63 0,59 <0,001
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5
Có phòng studio (gồm máy tính, thiết bị phục
trợ cho việc xây dựng học liệu số, bài giảng
điện tử) đáp ứng yêu cầu môn học

1,75 0,88 2,33 0,78 1,84 0,89
<0,001

6 Máy tính được đưa vào sử dụng trong giờ học 3,02 0,22 3,27 0,52 3,06 0,30 <0,001

7 GV và HS được đào tạo, bồi dưỡng để sử dụng
hiệu quả 3,23 0,90 3,56 0,82 3,28 0,90 <0,001

Tổng 2,49 0,49 2,85 0,47 2,54 0,51<0,001

Phân tích theo từng biểu hiện cho thấy môi trường CN có sự phân hóa rõ rệt
giữa các thành tố. Một số nội dung đạt mức gần trung tính hoặc nhỉnh hơn, như việc
duy trì tương tác giữa HS – HS và HS – GV trong và ngoài phạm vi nhà trường X� =
3,24) cũng như việc máy tính được đưa vào sử dụng trong DH (X� = 3,06). Điều này
cho thấy các yếu tố cơ bản của hạ tầng và giao tiếp số đã bước đầu được thiết lập,
tạo tiền đề cho việc ứng dụng CN trong DH.

Tuy nhiên, phần lớn các biểu hiện còn lại đều có mức điểm thấp, dao động từ
1,83 đến 2,63, phản ánh sự thiếu hụt rõ rệt về hệ sinh thái học tập số. Cụ thể, việc
xây dựng kho học liệu số và bài giảng điện tử hỗ trợ HĐDH chỉ đạt X� = 1,91; khả
năng tiếp cận và sử dụng các nguồn tài nguyên này của GV và HS đạt X� = 1,83; việc
sử dụng bài giảng điện tử để hỗ trợ HĐDH đạt X� = 2,63; và việc cung cấp các
phương tiện, thiết bị hỗ trợ cho GV trong xây dựng học liệu số đạt mức thấp nhất
(X� = 1,84). Những kết quả này cho thấy môi trường CN trong nhà trường chưa được
phát triển như một hệ thống đồng bộ, đặc biệt còn hạn chế trong việc cung cấp và
khai thác các nguồn học liệu số phục vụ trực tiếp cho HĐ học tập.

Một điểm đáng chú ý khác là nội dung GV và HS được đào tạo, bồi dưỡng để
sử dụng hiệu quả CN chỉ đạt X� = 3,28, ở mức gần trung tính. Điều này gợi ý rằng
năng lực sử dụng CN tuy đã được quan tâm, nhưng chưa đủ để bù đắp cho những
hạn chế về hạ tầng và tài nguyên, dẫn đến việc ứng dụng CN trong DH chưa đạt
hiệu quả như kỳ vọng.

Kết quả kiểm định cho thấy có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa HS và
GV trong đánh giá về môi trường CN hỗ trợ HĐ học ở cả giá trị chung của thang đo
(X�HS = 2,49; X�GV = 2,85; p < 0,001) và tất cả các biểu hiện thành phần (p < 0,001).
Mặc dù tất cả các khác biệt đều đạt ý nghĩa thống kê, mức chênh lệch điểm trung
bình dao động từ 0,22 đến 0,58 điểm, phản ánh GV nhìn nhận tích cực hơn HS về
mức độ phát triển và khai thác môi trường CN trong hỗ trợ HĐ học. Điều này cũng
cho thấy việc triển khai các điều kiện và nguồn lực CN trong nhà trường vẫn chưa
được HS cảm nhận đầy đủ như kỳ vọng của GV, đặc biệt ở các nội dung liên quan
đến học liệu số, hạ tầng CN và mức độ ứng dụng CN trong quá trình học tập.

Kết quả phỏng vấn góp phần làm rõ hơn thực trạng này. Một số GV cho rằng
nhà trường đã khuyến khích ứng dụng CN trong DH, đặc biệt trong giai đoạn DH
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trực tuyến, tuy nhiên cũng thừa nhận rằng kho học liệu số còn hạn chế, chủ yếu GV
tự xây dựng”. Những ý kiến này cho thấy môi trường CN tuy đã có những yếu tố
ban đầu, nhưng chưa được các chủ thể DH đánh giá là đủ mạnh để hỗ trợ một cách
nhất quán cho HĐDH.

Từ những phân tích trên có thể nhận định rằng, môi trường ứng dụng CN
thông tin và CĐS trong DH tại các trường trung học phổ thông khu vực BTB hiện
đang ở mức hạn chế, chưa đạt mức đồng thuận về tính sẵn sàng và hiệu quả sử dụng.
Các yếu tố cơ bản như hạ tầng và tương tác đã bước đầu được thiết lập, song hệ
thống học liệu số, thiết bị hỗ trợ và khả năng khai thác CN trong DH vẫn còn nhiều
bất cập. Điều này cho thấy cần có những giải pháp nhằm phát triển môi trường CN
theo hướng đồng bộ, đảm bảo không chỉ sự hiện diện của CN mà còn nâng cao khả
năng sử dụng hiệu quả trong thực tiễn DH.
2.3.4. Đánh giá chung về thực trạng dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt
động của học sinh

Kết quả khảo sát cho thấy, DH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường
THPT khu vực BTB đã có những chuyển biến tích cực và từng bước đáp ứng yêu
cầu đổi mới giáo dục phổ thông. Các nội dung khảo sát đều đạt từ mức khá trở lên,
phản ánh các nhà trường đã quan tâm triển khai đổi mới DH theo hướng phát triển
phẩm chất, năng lực HS; GV chú trọng hơn đến việc tổ chức HĐ học, HS từng bước
hình thành tính chủ động trong học tập và môi trường DH cũng được cải thiện theo
hướng hỗ trợ sự tham gia tích cực của HS. Tuy nhiên, mức độ thực hiện giữa các
thành tố của quá trình DH chưa đồng đều, cho thấy việc triển khai quan điểm
TCHHĐ của HS mới đạt được những kết quả bước đầu và vẫn cần được tiếp tục
hoàn thiện.
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Về HĐ dạy của GV, kết quả khảo sát cho thấy GV đã quan tâm đến việc thiết
kế kế hoạch bài dạy, tổ chức các HĐ học và đổi mới KT-ĐG theo hướng phát huy
vai trò chủ thể của HS. Các nội dung như xây dựng kế hoạch bài dạy gắn với thực
tiễn, tổ chức đa dạng các hình thức học tập, khuyến khích HS tham gia và sử dụng
KT-ĐG trong quá trình DH đều được đánh giá ở mức khá. Tuy nhiên, một số nội
dung có ý nghĩa quyết định đối với việc phát huy tính tích cực học tập của HS vẫn
còn hạn chế, như khai thác phản hồi của HS để điều chỉnh HĐ dạy, hướng dẫn HS
học tập ngoài giờ lên lớp, hay sử dụng minh chứng về HĐ học làm căn cứ cải tiến
HĐ dạy. Điều đó cho thấy HĐ dạy tuy đã có sự đổi mới nhưng vẫn thiên về tổ chức
thực hiện nhiệm vụ DH, trong khi việc điều chỉnh HĐ dạy dựa trên quá trình và kết
quả học tập của HS chưa được thực hiện thường xuyên.

Về HĐ học của HS, kết quả khảo sát phản ánh HS đã có những biểu hiện tích
cực trong tự định hướng học tập, tự đánh giá và điều chỉnh việc học. Đa số HS biết
xác định mục tiêu, lựa chọn phương pháp học và sử dụng phản hồi để cải thiện kết
quả học tập. Tuy nhiên, mức độ chủ động tham gia các HĐ học tập chưa thật sự
đồng đều. Những biểu hiện gắn với bản chất của học tập tích cực như hợp tác học
tập, sử dụng đa dạng phương pháp học, chủ động giải quyết khó khăn hay duy trì sự
tham gia tích cực trong quá trình học tập vẫn đạt điểm trung bình thấp hơn các nội
dung khác. Điều này cho thấy năng lực tự học và khả năng tham gia tích cực của
HS đã được hình thành nhưng chưa trở thành thói quen học tập phổ biến, đồng thời
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vẫn chịu ảnh hưởng đáng kể từ cách thức tổ chức và hỗ trợ của GV cũng như điều
kiện học tập trong nhà trường.

Về môi trường DH, kết quả khảo sát cho thấy môi trường tâm lý – xã hội được
đánh giá tích cực nhất, phản ánh mối quan hệ tương tác giữa GV và HS cũng như sự
quan tâm của nhà trường đối với đổi mới DH. Môi trường vật chất cơ bản đáp ứng
yêu cầu tổ chức DH nhưng vẫn còn những hạn chế về không gian học tập linh hoạt,
điều kiện học tập ngoài lớp học và hệ thống phòng học bộ môn. Đặc biệt, môi
trường CN có mức đánh giá thấp nhất trong ba thành tố của môi trường DH, nhất là
các nội dung liên quan đến kho học liệu số, bài giảng điện tử, điều kiện xây dựng
học liệu số và khả năng khai thác các nguồn học liệu phục vụ học tập. Kết quả này
cho thấy mặc dù các nhà trường đã quan tâm đầu tư cơ sở vật chất và xây dựng môi
trường hỗ trợ DH, song điều kiện bảo đảm cho việc triển khai DH theo quan
điểmTCHHĐ của HS, nhất là hạ tầng CN và học liệu số, vẫn chưa đáp ứng đầy đủ
yêu cầu đổi mới giáo dục trong bối cảnh chuyển đổi số.

Nhìn chung, kết quả khảo sát phản ánh DH theo quan điểm TCH HĐ của HS
tại các trường THPT khu vực BTB đã được triển khai với nhiều chuyển biến tích
cực, song sự phát triển giữa HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH chưa thật sự đồng
bộ. HĐ dạy đã có những đổi mới nhưng chưa gắn chặt với việc sử dụng minh chứng
về HĐ học để điều chỉnh và cải tiến; HS đã có sự chủ động nhất định nhưng năng
lực học tập tích cực chưa được phát huy đồng đều; trong khi đó, môi trường DH,
đặc biệt là môi trường CN, chưa đáp ứng đầy đủ yêu cầu hỗ trợ quá trình học tập
tích cực. Thực trạng này cho thấy yêu cầu đặt ra không chỉ là tiếp tục đổi mới HĐ
dạy của GV hay nâng cao tính tích cực của HS, mà quan trọng hơn là đổi mới công
tác QTDH theo hướng tác động đồng bộ đến HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH,
bảo đảm các thành tố của quá trình DH được vận hành thống nhất, lấy HĐ học của
HS làm trung tâm của các quyết định QT. Đây cũng chính là cơ sở thực tiễn quan
trọng để đề xuất hệ thống biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS trong
Chương 3.
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2.4. Thực trạng quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của
học sinh tại các trường Trung học phổ thông khu vực Bắc Trung Bộ

2.4.1. Thực trạng quản trị hoạt động dạy của giáo viên theo quan điểm tích cực
hóa hoạt động của học sinh

2.4.1.1. Thực trạng quản trị xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế hoạt
động của học sinh

Kết quả khảo sát thực trạng QT xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế
HĐ của HS được trình bày tại Bảng 2.16. Kết quả khảo sát tại Bảng 2.16 cho thấy

Bảng 2.16. QT xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ của HS

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� SD �� S

D �� S
D

1 Định hướng xây dựng kế hoạch bài dạy theo
hướng thiết kế HĐ học của HS 3,01 0,93 3,16 0,72 3,05 0,88 0,064

2 Ban hành tiêu chuẩn chất lượng kế hoạch bài dạy
theo hướng thiết kế HĐ học của HS 3,69 0,60 3,60 0,56 3,65 0,59 0,130

3
Quy định kế hoạch bài dạy phải thể hiện rõ chuỗi
HĐ học của HS 3,71 0,79 3,76 0,62 3,72 0,75 0,470

4
Thiết lập cơ chế góp ý, hỗ trợ và điều chỉnh kế
hoạch bài dạy thông qua TCM, GV cốt cán và
sinh hoạt chuyên môn

3,63 0,81 3,69 0,86 3,64 0,82 0,497

5 Quy định rõ vai trò của TCM và GV cốt cán trong
góp ý, hỗ trợ và thẩm định kế hoạch bài dạy 3,73 0,82 3,76 0,88 3,74 0,840,739

6
Trao quyền cho GV chủ động xây dựng và điều
chỉnh kế hoạch bài dạy phù hợp với đặc điểm HS
và yêu cầu tổ chức HĐ học

3,60 0,82 3,62 0,80 3,61 0,80 0,811

7
Chỉ đạo TCM tổ chức sinh hoạt chuyên môn tập
trung vào phân tích kế hoạch bài dạy theo hướng
thiết kế HĐ học của HS

3,61 0,91 3,77 0,67 3,75 0,83 0,037

8 Tạo điều kiện để GV trao đổi, phản biện và hoàn
thiện kế hoạch bài dạy 3,56 0,81 3,97 0,69 3,66 0,76 <0,001

9 Điều phối HĐ hỗ trợ chuyên môn nhằm giúp GV
nâng cao năng lực thiết kế HĐ học của HS 3,65 0,82 3,82 0,65 3,69 0,78 0,019

1
0

Yêu cầu sử dụng dữ liệu về mức độ tham gia và
sản phẩm học tập của HS để góp ý, điều chỉnh kế
hoạch bài dạy của GV

3,37 0,80 3,74 0,80 3,46 0,80 <0,001

1
1

Chỉ đạo GV, TCM sử dụng kết quả phản hồi,
đánh giá kế hoạch bài dạy để điều chỉnh, cải tiến
kế hoạch bài dạy

3,70 0,55 3,56 0,60 3,67 0,67 0,023

Tổng 3,64 0,79 3,69 0,71 3,66 0,77 0,511
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HT các trường THPT khu vực BTB đã bước đầu quan tâm đến QT xây dựng kế
hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học của HS. Điểm trung bình chung đạt
3,66/5 (SD = 0,77), tương ứng mức “thường xuyên”, phản ánh xu hướng chuyển
biến từ quản lý kế hoạch bài dạy như hồ sơ chuyên môn mang tính hành chính sang
chú trọng hơn đến chất lượng tổ chức HĐ học của HS trong quá trình DH. Tuy
nhiên, mức điểm này chưa cao, cho thấy việc QT xây dựng kế hoạch bài dạy theo
hướng phát huy HĐ học của HS vẫn chưa thật sự đồng bộ và sâu sắc.

Nhiều biểu hiện được đánh giá ở mức “thường xuyên”, cho thấy HT đã bước
đầu thiết lập được cơ chế QT hỗ trợ GV trong xây dựng kế hoạch bài dạy theo
hướng phát huy HĐ học của HS. Biểu hiện “Chỉ đạo TCM tổ chức sinh hoạt chuyên
môn tập trung vào phân tích kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học của HS”
đạt điểm trung bình cao nhất (X� = 3,75; SD = 0,83). Tiếp đến là các biểu hiện: Quy
định rõ vai trò của TCM và GV cốt cán trong góp ý, hỗ trợ và thẩm định kế hoạch
bài dạy” (X� = 3,74; SD = 0,84), “Điều phối HĐ hỗ trợ chuyên môn nhằm giúp GV
nâng cao năng lực thiết kế HĐ học của HS” (X�= 3,69; SD = 0,80), “Tạo điều kiện
để GV trao đổi, phản biện và hoàn thiện kế hoạch bài dạy” (X� = 3,66; SD = 0,78) và
“Trao quyền cho GV chủ động xây dựng và điều chỉnh kế hoạch bài dạy phù hợp
với đặc điểm HS và yêu cầu tổ chức HĐ học” (X� = 3,61; SD = 0,75). Kết quả này
cho thấy QT kế hoạch bài dạy ở nhiều trường đã bước đầu chuyển từ kiểm soát
hành chính sang tăng cường hỗ trợ chuyên môn, phân quyền và tạo điều kiện để GV
chủ động hơn trong thiết kế HĐ học của HS.

Bên cạnh đó, các biểu hiện thuộc nhóm thiết lập chuẩn và cơ chế QT cũng
được đánh giá ở mức khá cao, như: “Ban hành tiê chí chất lượng kế hoạch bài dạy
theo định hướng thiết kế HĐ tích cực của HS” (X� = 3,65; SD = 0,59), “Quy định kế
hoạch bài dạy phải thể hiện rõ chuỗi HĐ học của HS” (X� = 3,72; SD = 0,75) và
“Thiết lập cơ chế góp ý, hỗ trợ và điều chỉnh kế hoạch bài dạy thông qua TCM, GV
cốt cán và sinh hoạt chuyên môn” (X� = 3,64; SD = 0,82). Điều này cho thấy HT đã
bước đầu chú trọng việc chuẩn hóa yêu cầu đối với kế hoạch bài dạy theo hướng
phát huy HĐ học của HS, đồng thời hình thành cơ chế hỗ trợ và phản hồi chuyên
môn trong quá trình xây dựng kế hoạch bài dạy. Tuy nhiên, mức điểm chưa thật cao
phản ánh việc thiết lập chuẩn và cơ chế QT vẫn chưa đồng đều giữa các trường; ở
nhiều nơi, việc góp ý và thẩm định kế hoạch bài dạy vẫn còn thiên về hình thức
hoặc tập trung vào cấu trúc trình bày hơn là chất lượng thiết kế HĐ học của HS.

Các biểu hiện thuộc nhóm phản hồi, đánh giá và cải tiến tuy đạt mức “thường
xuyên” nhưng điểm trung bình chưa cao. Biểu hiện “Yêu cầu sử dụng dữ liệu về
mức độ tham gia và sản phẩm học tập của HS để góp ý, điều chỉnh kế hoạch bài dạy
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của GV” đạt X� = 3,46 (SD = 0,80), trong khi biểu hiện “Chỉ đạo GV, TCM sử dụng
kết quả phản hồi, đánh giá kế hoạch bài dạy để điều chỉnh, cải tiến kế hoạch bài
dạy” đạt X� = 3,67 (SD = 0,67). Kết quả này cho thấy việc sử dụng minh chứng về
HĐ học của HS để cải tiến kế hoạch bài dạy đã được quan tâm nhưng chưa thực sự
trở thành HĐ thường xuyên và có hệ thống trong QT chuyên môn của nhà trường.
Việc góp ý kế hoạch bài dạy ở nhiều trường vẫn chủ yếu dựa vào kinh nghiệm
chuyên môn hoặc yêu cầu hình thức hơn là dựa trên dữ liệu học tập và minh chứng
về sự tham gia học tập của HS.

Kết quả kiểm định sự khác biệt giữa đánh giá của GV và CBQL về QT xây
dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học của HS cho thấy, phần lớn các
nội dung không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê (p > 0,05). Cụ thể, 6/11 biểu
hiện khảo sát và điểm trung bình chung đều có p > 0,05, phản ánh sự thống nhất
tương đối giữa hai nhóm đối tượng trong nhận thức về việc định hướng, ban hành
tiêu chuẩn, quy định, phân quyền và cơ chế hỗ trợ GV xây dựng kế hoạch bài dạy
theo hướng phát huy HĐ học của HS. Điều này cho thấy các chủ trương và quy
định về xây dựng kế hoạch bài dạy đã được triển khai tương đối đồng bộ trong các
nhà trường. Tuy nhiên, ở 5 biểu hiện có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa hai
nhóm (p < 0,05). Trong đó, CBQL đều đánh giá cao hơn GV, bao gồm: (1) chỉ đạo
TCM sinh hoạt chuyên môn tập trung phân tích kế hoạch bài dạy theo hướng thiết
kế HĐ học của HS (X�CBQL = 3,77 so với X�GV = 3,26; p = 0,037); (2) tạo điều kiện để
GV trao đổi, phản biện và hoàn thiện kế hoạch bài dạy (X�CBQL = 3,97 so với X�GV =
3,56; p < 0,001); (3) điều phối HĐ hỗ trợ chuyên môn nhằm nâng cao năng lực
thiết kế HĐ học của HS (X�CBQL = 3,82 so với X�GV = 3,65; p = 0,019); (4) yêu cầu sử
dụng dữ liệu về mức độ tham gia và sản phẩm học tập của HS để điều chỉnh kế
hoạch bài dạy (X�CBQL = 3,74 so với X�GV = 3,37; p < 0,001); và (5) chỉ đạo sử dụng
kết quả phản hồi, đánh giá để cải tiến kế hoạch bài dạy (X�CBQL = 3,70 so với X�GV =
3,56; p = 0,023). Mặc dù có sự khác biệt, mức chênh lệch điểm trung bình chủ yếu
dao động từ 0,14 đến 0,41 điểm, phản ánh mức độ khác biệt không lớn về mặt thực
tiễn.

Kết quả phỏng vấn làm rõ thêm thực trạng trên. Một CBQL cho biết: “HT hiện
đã yêu cầu các TCM tăng cường góp ý và điều chỉnh kế hoạch bài dạy theo hướng
phát huy HĐ của HS. Tuy nhiên, việc phân tích kế hoạch bài dạy dựa trên minh
chứng HĐ học của HS vẫn chưa được thực hiện thường xuyên” (CBQL02). Trong
khi đó, một GV chia sẻ: “Nhà trường hiện tạo điều kiện để GV trao đổi và hoàn
thiện kế hoạch bài dạy, nhưng nhiều khi việc góp ý vẫn chủ yếu tập trung vào nội
dung bài dạy và tiến trình lên lớp hơn là phân tích HĐ của HS” (GV03). Những ý
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kiến này cho thấy QT xây dựng kế hoạch bài dạy ở nhiều trường đã có chuyển biến
theo hướng hỗ trợ đổi mới chuyên môn, nhưng việc sử dụng minh chứng về HĐ học
của HS trong phản hồi, đánh giá và cải tiến kế hoạch bài dạy vẫn còn hạn chế.

Nhìn chung, kết quả nghiên cứu cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB
đã bước đầu chuyển từ quản lý kế hoạch bài dạy theo hướng hành chính sang QT kế
hoạch bài dạy theo hướng hỗ trợ thiết kế HĐ học của HS. Tuy nhiên, việc thiết lập
chuẩn chất lượng, sử dụng minh chứng học tập của HS và vận hành cơ chế phản hồi
–- cải tiến kế hoạch bài dạy vẫn chưa thực sự đồng bộ và hiệu quả. Điều này cho
thấy kế hoạch bài dạy ở nhiều trường vẫn chưa thực sự trở thành công cụ vững chắc
trong QT chất lượng HĐ học của HS trong quá trình DH.
2.4.1.2. Thực trạng quản trị triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy hoạt
động học

Kết quả khảo sát thực trạng QT triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát
huy HĐ học của HS được trình bày tại Bảng 2.17.

Kết quả khảo sát ở Bảng 2.17 cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
quan tâm đến QT triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng tổ chức HĐ học. Điểm
trung bình chung đạt 3,51/5 (SD = 0,80), tương ứng mức “thường xuyên”, tuy nhiên,
mức điểm chỉ cao hơn không nhiều so với ngưỡng tối thiểu của mức này, cho thấy
việc triển khai chưa thật sự mạnh và còn thiếu đồng bộ giữa các nội dung cụ thể.

Biểu hiện “Định hướng việc tổ chức giờ dạy theo chuỗi HĐ học của HS” đạt X� cao
nhất (3,78) cho thấy trong QTHĐ dạy, HT đã chú trọng định hướng GV chuyển từ
tổ chức giờ học theo tiến trình truyền thụ nội dung sang tổ chức giờ học theo chuỗi
HĐ học của HS. Bên cạnh đó, các biểu hiện liên quan đến việc trao quyền cho GV
trong lựa chọn phương pháp, học liệu và hình thức tổ chức DH (X� = 3,78); phân
quyền cho TCM trong hướng dẫn, hỗ trợ GV tổ chức HĐ dạy theo hướng phát huy
HĐ học của HS (X� = 3,70); cũng như ban hành biến chất lượng giờ dạy theo hướng
phát huy HĐ học của HS (X� = 3,61) đều được đánh giá thực hiện tương đối thường
xuyên. Điều này cho thấy HT đã biết vận dụng các cơ chế QT theo hướng tăng
cường tính chủ động nghề nghiệp của GV và phát huy vai trò của TCM trong hỗ trợ
đổi mới DH. Mặc dù các biểu hiện đều đạt mức “thường xuyên”, nhưng X� chủ yếu
dao động từ 3,61 đến 3,78 cho thấy mức độ triển khai giữa các trường chưa thật sự
đồng đều và vẫn còn tồn tại khoảng cách giữa hiệu quả QT với yêu cầu của DH theo
quan điểm TCHHĐ học của HS.
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Bảng 2.17. QT triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy HĐ học

Tuy nhiên, một số biểu hiện cốt yếu vẫn còn được đánh giá ở mức độ thực
hiện chưa cao. Cụ thể, biểu hiện “Gắn trách nhiệm chuyên môn của GV với hiệu
quả tổ chức HĐ học của HS” chỉ đạt X� = 3,20 (SD = 0,75), phản ánh việc đánh giá
trách nhiệm nghề nghiệp của GV trong nhiều trường THPT hiện nay vẫn chủ yếu
gắn với việc thực hiện kế hoạch, tiến độ chương trình hoặc hồ sơ chuyên môn, hơn
là hiệu quả tổ chức HĐ học thực sự của HS trong lớp học. Tương tự, biểu hiện “Tạo
điều kiện để GV chia sẻ kinh nghiệm tổ chức HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học”
cũng chỉ đạt X� = 3,20 (SD = 0,77) phản ánh sinh hoạt chuyên môn ở một số trường
vẫn còn mang tính hình thức hoặc trao đổi kinh nghiệm chung, chưa thực sự trở
thành cơ chế học tập nghề nghiệp dựa trên phân tích HĐ học của HS và cải tiến DH
trên lớp học. Biểu hiện “Giám sát và đánh giá HĐ dạy dựa trên minh chứng về HĐ
học” chỉ đạt X� = 3,27 (SD = 0,81) cho thấy việc giám sát HĐ dạy ở nhiều trường

TT Các biểu hiện
GV CBQL Chung Giá

trị ρ�� S
D �� S

D �� S
D

1 Định hướng chất lượng giờ dạy dựa trên mức độ tổ
chức HĐ học của HS 3,19 0,87 3,08 0,80 3,16 0,80 0,197

2 Định hướng việc tổ chức giờ dạy theo chuỗi HĐ
học của HS 3,75 0,81 3,88 0,85 3,78 0,82 0,139

3 Ban hành tiêu chí chất lượng giờ dạy theo hướng
phát huy HĐ học của HS 3,59 0,80 3,67 0,79 3,61 0,78 0,333

4
Phân quyền cho TCM, GV cốt cán trong hướng
dẫn và hỗ trợ GV tổ chức HĐ dạy theo hướng phát
huy HĐ học

3,64 0,83 3,88 0,85 3,70 0,84 0,007

5
Trao quyền cho GV trong lựa chọn phương pháp,
hình thức tổ chức DH và học liệu phù hợp với đối
tượng HS

3,77 0,75 3,83 0,81 3,78 0,76 0,047

6 Chỉ đạo HĐ dự giờ và phản hồi chuyên môn tập
trung vào HĐ học của HS 3,27 0,82 2,96 0,78 3,20 0,75 <0,00

1

7
Thiết lập cơ chế sinh hoạt chuyên môn nhằm hỗ trợ
GV đổi mới phương pháp và kỹ thuật DH theo
hướng phát huy HĐ học của HS

3,41 0,82 3,64 0,89 3,47 0,87 0,012

8 Điều phối các nguồn lực chuyên môn, học liệu và
cơ sở vật chất hỗ trợ tổ chức HĐ học tích cực ở HS 3,52 0,76 3,70 0,83 3,56 0,84 0,034

9 Tạo điều kiện để GV chia sẻ kinh nghiệm tổ chức
HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học của HS 3,28 0,76 2,96 0,86 3,20 0,77 <0,00

1
1
0

Giám sát và đánh giá tổ chức HĐ dạy dựa trên
minh chứng về HĐ học 3,33 0,80 3,06 0,84 3,27 0,81 0,002

1
1

Kết quả giám sát, đánh giá và phản hồi được sử
dụng để điều chỉnh và cải tiến việc tổ chức HĐ dạy
của GV

3,48 0,84 3,43 0,78 3,45 0,80 0,546

Tổng 3,49 0,82 3,53 0,83 3,51 0,80 0,643
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vẫn còn thiên về quan sát HĐ của GV hơn là phân tích HĐ học của HS như một
nguồn dữ liệu QT. Biểu hiện “Định hướng chất lượng giờ dạy dựa trên mức độ tổ
chức HĐ học của HS” chỉ đạt X� = 3,16 (SD = 0,80) phản ánh việc đánh giá chất
lượng giờ dạy ở nhiều trường THPT vẫn còn thiên về kiểm soát tiến trình lên lớp,
thực hiện nội dung chương trình hoặc HĐ giảng dạy của GV hơn là chú trọng mức
độ tham gia, tương tác và HĐ nhận thức của HS trong giờ học.

Kết quả trên cho thấy vẫn còn tồn tại bất cập đáng chú ý trong quá trình HT
thực hiện QT việc tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng tổ chưc HĐ học
của HS tại các trường hiện nay. Một mặt, HT đã quan tâm hơn đến đổi mới phương
pháp, hình thức tổ chức DH và tăng cường sinh hoạt chuyên môn. Mặt khác, QTHĐ
dạy vẫn chưa thực sự chuyển mạnh sang QT chất lượng HĐ học của HS. Các
HĐQT vẫn chủ yếu tập trung vào tổ chức và hỗ trợ HĐ chuyên môn của GV hơn là
mức độ tham gia, tương tác và chất lượng HĐ học của HS trong giờ học. Điều này
cũng có nghĩa là HT đã có sự quan tâm chỉ đạo đổi mới DH theo quan điểm
TCHHĐ học của HS, song việc kiến tạo và vận hành hệ thống QTDH dựa trên HĐ
học của HS vẫn chưa thật sự đồng bộ. Định hướng DH, cơ chế phản hồi – cải tiến,
HĐ giám sát bằng minh chứng học tập cũng như cơ chế điều phối sinh hoạt chuyên
môn dựa trên phân tích HĐ học của HS còn hạn chế. Điều này làm cho HĐ đổi mới
DH ở nhiều trường THPT vẫn chủ yếu dừng ở mức điều chỉnh phương pháp dạy
của GV, chưa tạo được sự chuyển biến sâu trong tổ chức HĐ học và phát triển năng
lực của HS.

Kết quả kiểm định cho thấy, nhìn chung không có sự khác biệt có ý nghĩa
thống kê giữa GV và CBQL về đánh giá HĐQT triển khai kế hoạch bài dạy theo
hướng phát huy HĐ học của HS (X�CBQL = 3,53 so với X�GV = 3,49; p = 0,643 > 0,05).
Điều này phản ánh sự thống nhất tương đối giữa hai nhóm đối tượng trong nhận
thức về mức độ triển khai các HĐQT trong nhà trường. Có thể thấy các định hướng
QT liên quan đến tổ chức thực hiện kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy HĐ học
của HS đã được triển khai tương đối đồng bộ và được cả CBQL lẫn GV ghi nhận ở
mức thường xuyên.

Tuy nhiên, ở 6/11 biểu hiện khảo sát có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa
hai nhóm. Cụ thể, CBQL đánh giá cao hơn GV đối với các nội dung: phân quyền
cho tổ chuyên môn và GV cốt cán trong hướng dẫn, hỗ trợ GV tổ chức HĐ học
(3,88 so với 3,64; p = 0,007); thiết lập cơ chế sinh hoạt chuyên môn nhằm hỗ trợ
GV đổi mới phương pháp và kỹ thuật DH (3,64 so với 3,41; p = 0,012); điều phối
các nguồn lực chuyên môn, học liệu và cơ sở vật chất hỗ trợ tổ chức HĐ học tích
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cực (3,70 so với 3,52; p = 0,035). Ngược lại, GV lại đánh giá cao hơn CBQL ở các
nội dung: chỉ đạo dự giờ và phản hồi chuyên môn tập trung vào HĐ học của HS
(3,27 so với 2,96; p < 0,001), tạo điều kiện để GV chia sẻ kinh nghiệm tổ chức HĐ
học (3,28 so với 2,96; p < 0,001) và giám sát, đánh giá việc tổ chức DH dựa trên
minh chứng về HĐ học của HS (3,33 so với 3,06; p = 0,002).

Mặc dù có sự khác biệt ở một số nội dung cụ thể, mức chênh lệch điểm trung
bình giữa hai nhóm đều không lớn (dao động khoảng 0,18–0,32 điểm) và không làm
thay đổi đánh giá chung về thực trạng. Điều đó cho thấy khoảng cách giữa nhận
thức của GV và CBQL chủ yếu tập trung ở các khâu tổ chức, hỗ trợ và giám sát quá
trình thực hiện, chứ chưa phản ánh sự khác biệt về quan điểm đối với định hướng
QTDH. Đây cũng là cơ sở để đề xuất các biện pháp tăng cường cơ chế phối hợp,
nâng cao hiệu quả phản hồi hai chiều giữa CBQL và GV, đồng thời phát huy vai trò
của TCM trong hỗ trợ GV triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng phát huy HĐ học
của HS hiệu quả và thống nhất.

Kết quả phỏng vấn làm rõ thêm thực trạng trên. CBQL01 cho biết: “HT đã chú
trọng hơn đến việc định hướng GV tổ chức HĐ học tích cực cho HS và tăng cường
sinh hoạt chuyên môn theo hướng đổi mới DH. Tuy nhiên, việc đánh giá giờ dạy
dựa trên mức độ tham gia và HĐ học của HS vẫn chưa được thực hiện đồng đều
giữa các TCM”. Trong khi đó, GV04 chia sẻ: “Nhà trường hiện tạo điều kiện khá
tốt cho GV đổi mới phương pháp và tổ chức HĐ học. Tuy nhiên việc phân tích HĐ
học của HS trong dự giờ và sinh hoạt chuyên môn vẫn chưa thực sự sâu, nhiều khi
vẫn chủ yếu tập trung vào cách dạy của GV”.

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
có sự chuyển biến tích cực trong QT tổ chức HĐ dạy theo hướng tổ chức HĐ học
tích cực của HS. HT đã quan tâm thiết lập các yêu cầu đối với giờ dạy theo hướng
tổ chức HĐ học, tăng cường trao quyền chuyên môn cho GV, phát huy vai trò của
TCM, GV cốt cán và từng bước hình thành cơ chế hỗ trợ đổi mới phương pháp DH
trong nhà trường. Điều này phản ánh HĐQTDH đã có sự chuyển dịch từ quản lý
hành chính đơn thuần sang QT hỗ trợ và điều phối HĐ chuyên môn. Tuy nhiên,
mức độ thực hiện các nội dung vẫn chủ yếu dừng ở mức “thường xuyên” với X� chưa
cao, cho thấy hiệu quả triển khai chưa thật sự nổi bật và còn thiếu tính đồng bộ giữa
các nhà trường. Đặc biệt, các nội dung cốt lõi của QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS như: xây dựng tiêu chí giờ dạy dựa trên HĐ học, giám sát bằng minh chứng
học tập, gắn trách nhiệm nghề nghiệp của HT với hiệu quả tổ chức HĐ học và điều
phối sinh hoạt chuyên môn dựa trên phân tích HĐ học của HS vẫn được đánh giá ở
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mức thấp hơn. Điều này cho thấy vai trò kiến tạo cơ chế QT dựa trên HĐ học của
HS của HT chưa thực sự hiệu quả.
2.4.1.3. Thực trạng quản trị kiểm tra, đánh giá hoạt động dạy theo hướng phát huy
hoạt động học của học sinh

Bảng 2.18. QTKT-ĐGHĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1 Định hướng KT-ĐGHĐ dạy của GV tập trung vào
chất lượng tổ chức HĐ của HS 3,74 0,50 3,64 0,62 3,65 0,70 0,107

2 Định hướng sử dụng kết quả KT-ĐG làm căn cứ
để phản hồi chuyên môn và cải tiến HĐ dạy 3,75 0,77 3,69 0,65 3,70 0,63 0,397

3
Giao quyền và trách nhiệm cho TCM, GV cốt cán
trong việc phản hồi chuyên môn, phân tích HĐ
học của HS và hỗ trợ GV điều chỉnh HĐ dạy

3,73 0,77 3,70 0,65 3,71 0,72 0,672

4
Giao quyền và trách nhiệm cho GV trong việc tự
đánh giá, điều chỉnh HĐ dạy dựa trên phản hồi
chuyên môn và minh chứng học tập của HS

3,85 0,40 3,63 0,49 3,73 0,43 <0,001

5 Xây dựng tiêu chí và chuẩn đánh giá HĐ dạy theo
hướng phát huy tính tích cực của HS trong DH 3,86 0,37 3,62 0,49 3,80 0,46 <0,001

6
Thiết lập cơ chế phản hồi chuyên môn dựa trên
phân tích HĐ học của HS trong đánh giá HĐ dạy
của GV

3,82 0,46 3,86 0,35 3,81 0,39 0,311

7 Thiết lập cơ chế thu thập, sử dụng minh chứng
học tập của HS để cải tiến HĐ dạy 3,19 0,88 3,29 0,79 3,26 0,84 0,238

8
Điều phối HĐ dự giờ, sinh hoạt chuyên môn và
chia sẻ kinh nghiệm nhằm hỗ trợ GV cải tiến HĐ
dạy

3,07 0,93 3,21 0,72 3,12 0,83 0,083

9
Điều phối việc GV sử dụng công cụ đánh giá, khai
thác minh chứng học tập của HS và phân tích dữ
liệu phản hồi để điều chỉnh HĐ dạy

3,45 0,78 3,48 0,62 3,46 0,75 0,663

1
0

Tổ chức KT-ĐG HĐ KT-ĐG của GV dựa trên các
minh chứng về HĐ học của HS 3,50 0,70 3,47 0,68 3,48 0,65 0,674

1
1

Sử dụng kết quả KT-ĐG để điều chỉnh sinh hoạt
chuyên môn, hỗ trợ GV, cải tiến quy trình, công
cụ đánh giá HĐ dạy của GV

3,65 0,70 3,70 0,65 3,67 0,63 0,469

Tổng 3,70 0,67 3,66 0,51 3,68 0,65 0,487

Bảng 2.18 phản ánh thực trạng QT KT-ĐG HĐ dạy của GV theo hướng phát
huy HĐ học của HS. Kết quả cho thấy QT KT-ĐG HĐ dạy đã có sự chuyển biến
theo hướng hỗ trợ cải tiến HĐ dạy và chú trọng hơn đến HĐ học của HS. Điểm
trung bình chung đạt 3,68/5 (SD = 0,65), tương ứng mức “thường xuyên” cho thấy
các nội dung của QT KT – ĐG HĐ dạy của GV đã được triển khai tương đối
thường xuyên.
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Nhiều biểu hiện khảo sát được đánh giá ở mức “thường xuyên” với điểm trung
bình khá cao. Cụ thể, biểu hiện “Thiết lập cơ chế phản hồi chuyên môn và phân tích
HĐ học của HS trong đánh giá HĐ dạy của GV” đạt X� cao nhất với 3,81 (SD =
0,39). Các biểu hiện như Xây dựng tiêu chí và chuẩn đánh giá HĐ dạy theo hướng
phát huy tính tích cực của HS trong DH” (X� = 3,80), “Giao quyền và trách nhiệm
cho GV trong việc tự đánh giá và điều chỉnh HĐ dạy dựa trên phản hồi chuyên môn
và minh chứng học tập của HS” (X� = 3,73), “Giao quyền và trách nhiệm cho TCM
và GV cốt cán trong việc phản hồi chuyên môn, phân tích HĐ học của HS và hỗ trợ
GV điều chỉnh HĐ dạy” (X�= 3,71), hay “Định hướng sử dụng kết quả KT-ĐG như
căn cứ để phản hồi chuyên môn và cải tiến HĐ dạy trong nhà trường” (X� = 3,70)
cũng đều được đánh giá ở mức “thường xuyên”.

Kết quả này cho thấy HT đã bắt đầu chuyển từ kiểm tra HĐ dạy theo hướng
giám sát việc thực hiện chuyên môn sang hỗ trợ HT cải tiến HĐ dạy. HT không chỉ
xây dựng tiêu chí đánh giá HĐ dạy mà còn bước đầu chú trọng phản hồi chuyên
môn, trao quyền cho TCM và HT trong tự đánh giá, điều chỉnh HĐ dạy dựa trên
phản hồi

và minh chứng học tập của HS. Điều đó phản ánh sự chuyển biến trong tư duy QT
KT-ĐG từ tiếp cận kiểm soát sang tiếp cận hỗ trợ phát triển chuyên môn.

Tuy nhiên, khi phân tích sâu vào bản chất QT việc KT- ĐG HĐ dạy, có thể
thấy sự chuyển biến này vẫn chưa thực sự toàn diện. Một số biểu hiện phản ánh việc
vận hành chu trình phản hồi - điều chỉnh - cải tiến dựa trên minh chứng HĐ học của
HS vẫn có mức đánh giá chưa cao. Biểu hiện “Điều phối HĐ dự giờ, sinh hoạt
chuyên môn và chia sẻ kinh nghiệm nhằm hỗ trợ GV cải tiến HĐ dạy” chỉ đạt X� =
3,12 (SD = 0,83), thấp nhất trong các biểu hiện khảo sát. Tương tự, biểu hiện “Thiết
lập cơ chế thu thập, sử dụng minh chứng học tập của HS và kết quả đánh giá để cải
tiến HĐ dạy” chỉ đạt X� = 3,26 (SD = 0,84), trong khi biểu hiện “Điều phối việc hỗ
trợ GV sử dụng công cụ đánh giá, khai thác minh chứng học tập của HS và phân
tích dữ liệu phản hồi để điều chỉnh HĐ dạy” cũng chỉ đạt X� = 3,46 (SD = 0,75).

Kết quả trên cho thấy trong thực tiễn, HT đã bước đầu đổi mới tư duy đánh giá
HĐ dạy theo hướng chú trọng phản hồi chuyên môn và hỗ trợ cải tiến HĐ dạy. Tuy
nhiên, việc vận hành chu trình cải tiến dựa trên minh chứng HĐ học của HS vẫn
chưa thật sự rõ nét. HĐKT-ĐG ở nhiều trường vẫn chủ yếu tập trung vào đánh giá
HĐ dạy của GV hơn là QT chất lượng HĐ học của HS thông qua dữ liệu và minh
chứng học tập.
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Đáng chú ý, biểu hiện “Thiết lập cơ chế thu thập, sử dụng minh chứng học tập
của HS và kết quả đánh giá để cải tiến HĐ dạy” có mức đánh giá khá thấp. Điều
này cho thấy ở nhiều trường, minh chứng học tập của HS chưa thực sự trở thành
nguồn dữ liệu QT quan trọng trong đánh giá và cải tiến HĐ dạy. Dự giờ, sinh hoạt
chuyên môn và đánh giá GV tuy đã được triển khai thường xuyên nhưng vẫn còn
thiên về nhận xét cách tổ chức dạy của GV hơn là phân tích dữ liệu HĐ học của HS
để hỗ trợ cải tiến HĐ dạy.

Từ đó cho thấy HT các trường trong quá trình QTKT-ĐG HĐ dạy đã đạt được
sự chuyển dịch từ mô hình kiểm tra chuyên môn mang tính hành chính sang tiếp cận
đánh giá hỗ trợ phát triển chuyên môn cho GV. Tuy nhiên, QTKT-ĐG HĐ dạy vẫn
chưa thực sự chuyển mạnh sang QT chất lượng HĐ học của HS thông qua hệ thống
phản hồi và dữ liệu học tập. Điều này làm cho HĐKT-ĐG ở nhiều trường vẫn chủ
yếu dừng ở đánh giá HĐ dạy của GV hơn là vận hành chu trình cải tiến DH dựa trên
minh chứng học tập của HS.

Kết quả kiểm định cho thấy không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê về đánh
giá chung giữa GV và CBQL đối với QT KT-ĐG HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ
học của HS (p = 0,487 > 0,05), phản ánh sự thống nhất tương đối trong nhận thức
của hai nhóm. Tuy nhiên, ở hai nội dung gồm giao quyền cho GV tự đánh giá, điều
chỉnh HĐ dạy (X�GV = 3,85; X�CBQL = 3,63) và xây dựng tiêu chí, chuẩn đánh giá HĐ
dạy (X�GV = 3,86; X�CBQL = 3,62), GV đánh giá cao hơn CBQL và sự khác biệt có ý
nghĩa thống kê (p < 0,001). Điều này cho thấy GV có xu hướng quan tâm và cảm
nhận rõ hơn vai trò của quyền tự chủ chuyên môn và hệ thống tiêu chí đánh giá
trong quá trình cải tiến HĐDH, trong khi CBQL nhìn nhận các nội dung này ở góc
độ QT và tổ chức thực hiện trên phạm vi toàn trường.

Kết quả phỏng vấn làm rõ thêm thực trạng trên. CBQL04 cho biết: “HT hiện
đã yêu cầu tăng cường phản hồi chuyên môn và chú ý hơn đến HĐ học của HS
trong đánh giá giờ dạy. Tuy nhiên, việc phân tích minh chứng học tập và sử dụng
dữ liệu học tập để cải tiến HĐ dạy vẫn còn hạn chế ở nhiều TCM.” GV06 chia sẻ:
“Nhà trường hiện đã chú trọng hơn đến phản hồi chuyên môn sau dự giờ và đánh
giá giờ dạy. Tuy nhiên, nhiều HĐ đánh giá vẫn chủ yếu tập trung vào cách dạy của
GV hơn là phân tích mức độ tham gia và kết quả HĐ học của HS.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
có sự chuyển biến tích cực trong QT KT-ĐG HĐ dạy theo hướng hỗ trợ cải tiến HĐ
dạy và chú trọng hơn đến HĐ học của HS. Tuy nhiên, QT KT-ĐG ở nhiều trường
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vẫn chưa thực sự chuyển mạnh từ đánh giá HĐ dạy của GV sang QT chất lượng HĐ
học của HS thông qua dữ liệu và minh chứng học tập. Việc vận hành chu trình phản
hồi - điều chỉnh - cải tiến dựa trên minh chứng HĐ học của HS còn chưa thường
xuyên, cho thấy HĐ KT-ĐG ở nhiều trường vẫn chủ yếu thiên về kiểm tra chuyên
môn hơn là QT cải tiến chất lượng HĐ dạy.
2.4.2. Thực trạng quản trị hoạt động học

2.4.2.1. Thực trạng quản trị thực hiện mục tiêu học tập của học sinh

Bảng 2.19 phản ánh thực trạng QT thực hiện mục tiêu học tập theo quan điểm
TCHHĐ của HS được thực hiện bởi HT nhà trường.

Bảng 2.19. QT thực hiện mục tiêu học tập của HS

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� S

D

1
Định hướng việc xác định và thực hiện mục
tiêu học tập của HS theo hướng phát triển tính
chủ động và năng lực tự học của HS

3,36 0,86 3,50 0,78 3,42 0,80 0,094

2
Định hướng GV hỗ trợ HS xác định mục tiêu
học tập phù hợp với bản thân 3,51 0,75 3,32 0,77 3,46 0,73 0,018

3
Xác định các yêu cầu về việc xác định và thực
hiện mục tiêu học tập 3,31 0,78 3,55 0,81 3,49 0,78 0,005

4
Thiết lập cơ chế phối hợp giữa GV, gia đình
và các lực lượng giáo dục trong hỗ trợ HS
thực hiện mục tiêu học tập

3,69 0,88 3,67 0,77 3,66 0,81 0,810

5
Thiết lập cơ chế hướng dẫn HS tự theo dõi, tự
đánh giá và điều chỉnh mục tiêu học tập 3,59 0,56 3,47 0,60 3,51 0,57 0,052

6
Phân công trách nhiệm cho GV và các tổ chức
trong nhà trường trong hỗ trợ HS xác định và
thực hiện mục tiêu học tập

3,52 0,67 3,41 0,73 3,47 0,70 0,141

7 Tạo điều kiện cho HS tham gia xây dựng kế
hoạch học tập và điều chỉnh mục tiêu học tập 3,52 0,67 3,36 0,84 3,49 0,72 0,057

8 Điều phối các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tạo
điều kiện cho HS thực hiện mục tiêu học tập 3,52 0,70 3,37 0,77 3,46 0,75 0,057

9
Điều phối và hỗ trợ GV tổ chức các HĐ giúp
HS xây dựng, theo dõi và điều chỉnh mục tiêu
học tập

3,40 0,71 3,69 0,77 3,62 0,74 <0,0
01

1
0

Giám sát và đánh giá việc thực hiện mục tiêu
học tập dựa trên khả năng xác định, thực hiện
và điều chỉnh mục tiêu học tập của HS

3,54 0,86 3,72 0,72 3,66 0,77 0,023

1
1

Sử dụng kết quả đánh giá và phản hồi như
nguồn dữ liệu QTđể điều chỉnh các HĐ hỗ trợ
HS thực hiện mục tiêu học tập

3,55 0,77 3,62 0,55 3,58 0,63 0,270

Tổng 3,53 0,72 3,49 0,86 3,52 0,77 >0,05
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Kết quả khảo sát tại Bảng 2.19 cho thấy điểm trung bình chung đạt 3,52/5 (SD
= 0,77), tương ứng mức “thường xuyên”, phản ánh HT đã chú trọng triển khai các
nội dung QT mục tiêu học tập theo hướng phát triển tính chủ động và năng lực tự
học của HS. Điều này cũng đồng nghĩa với việc hiện nay HT không còn chỉ tập
trung QTHĐ dạy của GV mà đã có sự quan tâm nhiều hơn đến mục tiêu học tập.

Kết quả khảo sát cũng cho thấy các nội dung QT liên quan đến hỗ trợ HS xác
định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập đều được đánh giá ở mức “thường
xuyên”. Trong đó, nội dung về thiết lập cơ chế phối hợp giữa nhà trường, gia đình
và các lực lượng giáo dục trong hỗ trợ HS thực hiện mục tiêu học tập; cũng như
giám sát, đánh giá việc hình thành và thực hiện mục tiêu học tập của HS dựa trên
khả năng tự xác định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập đều đạt X� tương đối
cao (3,66). Theo đó, trong quá trình QT, người HT đã chú trọng xây dựng các cơ
chế QT nhằm hỗ trợ HS xác định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập, đồng
thời tăng cường sự phối hợp giữa các lực lượng giáo dục trong theo dõi và hỗ trợ
quá trình học tập của HS.

Kết quả khảo sát cũng cho thấy, các nội dung liên quan đến điều phối HĐ hỗ
trợ HS xây dựng và điều chỉnh mục tiêu học tập (X� = 3,62), sử dụng kết quả đánh
giá và phản hồi như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh các HĐ hỗ trợ HS (X� = 3,58),
thiết lập cơ chế hướng dẫn HS tự theo dõi, tự đánh giá và điều chỉnh mục tiêu học
tập của bản thân (X� = 3,51) đều được đánh giá ở mức “thường xuyên”. Kết quả này
cho thấy HT nhà trường đã chú trọng thiết lập các cơ chế hỗ trợ, giám sát và phối
hợp nhằm giúp HS xác định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập trong quá
trình học tập.

Tuy nhiên, mức điểm trung bình các biểu hiện chủ yếu dao động từ 3,51 đến
3,66 cho thấy việc triển khai các nội dung QT này vẫn chưa được HT thực hiện
đồng đều và đạt mức cao. Đặc biệt, các biểu hiện liên quan đến phát triển năng lực
tự theo dõi, tự đánh giá và tự điều chỉnh mục tiêu học tập của HS có X� thấp hơn,
phản ánh việc chuyển từ QTHĐ dạy sang QT quá trình tự học và tự điều chỉnh học
tập của HS vẫn còn gặp nhiều khó khăn trong thực tiễn nhà trường THPT hiện nay.

Ngoài ra, một số biểu hiện phản ánh vai trò chủ thể học tập của HS vẫn có
mức thực hiện chưa cao. Biểu hiện “Định hướng việc xác định và thực hiện mục
tiêu học tập của HS theo hướng phát triển tính chủ động và năng lực tự học của HS”
chỉ đạt X� = 3,42 (SD = 0,80). Tương tự, các biểu hiện như “Định hướng GV hỗ trợ
HS xác định mục tiêu học tập phù hợp với bản thân” (X� = 3,46), “Điều phối các HĐ
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hỗ trợ học tập nhằm tạo điều kiện cho HS thực hiện mục tiêu học tập” (X� = 3,46),
hay “HS được tạo điều kiện tham gia xây dựng kế hoạch học tập và điều chỉnh mục
tiêu học tập” (X� = 3,49) cũng chỉ ở mức cận dưới của mức “thường xuyên”.

Điều này cho thấy, HT đã bắt đầu quan tâm đến mục tiêu học tập và sự tiến bộ
học tập của HS như một nội dung QT quan trọng. Tuy nhiên, việc trao quyền để HS
thực sự tham gia xác định, theo dõi và điều chỉnh mục tiêu học tập của bản thân vẫn
còn hạn chế. QT mục tiêu học tập ở nhiều trường THPT hiện nay vẫn chủ yếu tập
trung vào HĐ định hướng và hỗ trợ từ phía GV, trong khi việc hình thành năng lực
tự xác định, tự theo dõi và tự điều chỉnh mục tiêu học tập của HS chưa được chú
trọng đúng mức.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT thực hiện mục tiêu
học tập của HS không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa HS và CBQL (X�GV=
3,53; X�CBQL= 3,49; p = 0,643 > 0,05), phản ánh sự thống nhất trong đánh giá chung
của hai nhóm đối tượng. Tuy nhiên, có 4/11 biểu hiện có sự khác biệt có ý nghĩa
thống kê, gồm: định hướng HS hỗ trợ HS xác định mục tiêu học tập phù hợp với
bản thân (p = 0,018), xác định các yêu cầu về việc xác định và thực hiện mục tiêu
học tập (p = 0,005), điều phối và hỗ trợ HS tổ chức các HĐ giúp HS xác định, theo
dõi và điều chỉnh mục tiêu học tập (p < 0,001) và giám sát, đánh giá việc thực hiện
mục tiêu học tập dựa trên khả năng xác định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học
tập của HS (p = 0,023). Ở các nội dung này, điểm trung bình của CBQL đều cao
hơn GV, với mức chênh lệch từ 0,17 đến 0,29 điểm. Sự khác biệt này cho thấy nhận
thức của hai nhóm chưa hoàn toàn thống nhất ở những nội dung liên quan đến việc
tổ chức, điều phối và giám sát quá trình HS xác định và thực hiện mục tiêu học tập.
Mặc dù mức chênh lệch điểm trung bình không lớn, kết quả kiểm định cho thấy đây
là những khía cạnh cần được quan tâm trong quá trình triển khai nhằm bảo đảm sự
thống nhất giữa công tác QT của nhà trường và việc thực hiện. Điều này cũng gợi ý
rằng các biện pháp QT cần tăng cường cơ chế phối hợp, hướng dẫn và phản hồi để
các yêu cầu QT được triển khai đồng đều trong thực tiễn.

Kết quả phỏng vấn cũng làm rõ thêm thực trạng trên. CBQL03 cho biết: “HT
hiện đã yêu cầu HT quan tâm hơn đến việc hướng dẫn HS xác định mục tiêu học tập
và tăng cường phối hợp với gia đình trong hỗ trợ học tập. Tuy nhiên, việc giúp HS t
ự theo dõi và tự điều chỉnh mục tiêu học tập của mình vẫn còn khó khăn.” Trong
khi đó, GV01 chia sẻ: “Nhà trường hiện đã quan tâm hơn đến việc hỗ trợ HS xây dự
ng mục tiêu học tập, nhưng phần lớn HĐ vẫn do HT định hướng. Nhiều HS vẫn
chưa có thói quen tự xây dựng kế hoạch và tự điều chỉnh mục tiêu học tập.”
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Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
bắt đầu quan tâm đến QT mục tiêu học tập của HS như một nội dung QT quan trọng
trong nhà trường. Tuy nhiên, QT mục tiêu học tập ở nhiều trường vẫn chưa thực sự
chuyển mạnh sang tiếp cận QT phát triển năng lực tự học và tự điều chỉnh học tập
của HS. Việc trao quyền để HS tham gia xác định, theo dõi và điều chỉnh mục tiêu
học tập của bản thân còn hạn chế, cho thấy QTHĐ học ở nhiều trường vẫn chủ yếu
thiên về hỗ trợ học tập hơn là phát triển năng lực tự chủ học tập của HS.
2.4.2.2. Thực trạng quản trị sự tham gia hoạt động học của của học sinh

Bảng 2.20 phản ánh thực trạng QT sự tham gia HĐ học tập của HS theo quan
điểm TCHHĐ của HS.

Bảng 2.20. QT sự tham gia HĐ học của HS

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� SD �� SD �� SD

1 Định hướng tăng cường sự tham gia chủ động
của HS trong quá trình học tập 3,67 0,77 3,75 0,67 3,69 0,70 0,269

2 Định hướng GV tổ chức HĐ học phù hợp với
đặc điểm, nhu cầu và năng lực của HS 3,41 0,80 3,44 0,72 3,42 0,75 0,697

3 Xây dựng các yêu cầu về mức độ tham gia, hợp
tác và tự điều chỉnh HĐ học của HS. 3,43 0,76 3,37 0,80 3,41 0,79 0,467

4
Thiết lập cơ chế phối hợp giữa GV và TCM
trong theo dõi, hỗ trợ sự tham gia học tập của
HS

3,35 0,65 3,31 0,75 3,30 0,69 0,598

5
Phân công trách nhiệm cho GV và TCM trong
việc theo dõi, hỗ trợ và thúc đẩy sự tham gia
học tập của HS

3,48 0,51 3,25 0,85 3,36 0,70 0,005

6
Tạo điều kiện để HS tham gia thực hiện nhiệm
vụ học tập, hợp tác học tập và tự điều chỉnh học
tập

3,44 0,50 3,50 0,52 3,46 0,51 0,264

7
Điều phối các nguồn lực chuyên môn, học liệu
và CN để nhằm hỗ trợ tăng cường sự tham gia
học tập của HS

3,38 0,69 3,48 0,63 3,43 0,66 0,137

8
Tổ chức các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tăng
cường sự tham gia và khả năng tự điều chỉnh
học tập của HS

3,59 0,64 3,54 0,50 3,56 0,61 0,371

9

Giám sát và đánh giá sự tham gia HĐ học của
HS dựa trên mức độ tham gia, thực hiện nhiệm
vụ học tập và khả năng tự điều chỉnh học tập
của HS

3,61 0,59 3,50 0,74 3,55 0,67 0,137

1
0

Sử dụng kết quả đánh giá và phản hồi để điều
chỉnh các HĐ hỗ trợ và nâng cao sự tham gia
học tập của HS

3,63 0,56 3,57 0,63 3,59 0,55 0,349

Tổng 3,50 0,64 3,47 0,67 3,48 0,66 0,664
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Kết quả khảo sát tại Bảng 2.20 cho thấy QT sự tham gia HĐ học của HS ở các
trường THPT khu vực BTB được thực hiện ở mức “thường xuyên”, với điểm trung
bình chung đạt 3,48/5 (SD = 0,66). Kết quả này phản ánh HT nhà trường đã có sự
quan tâm triển khai các HĐQT nhằm tăng cường sự tham gia học tập của HS trong
quá trình DH. Tuy nhiên, mức điểm trung bình chưa cao cho thấy các nội dung QT
sự tham gia HĐ học của HS vẫn chưa được thực hiện thực sự đồng bộ và hiệu quả.

Trong các biểu hiện khảo sát, biểu hiện “Định hướng tăng cường sự tham gia
chủ động của HS trong quá trình học tập” được đánh giá cao nhất với X� = 3,69 (SD
= 0,70), cho thấý HT nhà trường đã có sự chuyển chuyển dịch nhất định trong nhận
thức QT, từ chỗ chủ yếu quản lý HĐ dạy của GV sang quan tâm nhiều hơn đến mức
độ tham gia của HS trong quá trình DH. Điều này cũng cho thấy, QTDH đã bước
đầu tiếp cận quan điểm lấy HĐ học của HS làm trung tâm, trong đó sự tham gia học
tập chủ động được xem như một chỉ báo quan trọng trong chất lượng DH.

Bên cạnh đó, các biểu hiện liên quan đến việc tổ chức các HĐ hỗ trợ học tập
nhằm tăng cường sự tham gia và khả năng tự điều chỉnh HĐ học của HS (X� = 3,56),
giám sát và đánh giá sự tham gia HĐ học của HS dựa trên mức độ tham gia và khả
năng tự điều chỉnh HĐ học (X� = 3,55), cũng như sử dụng kết quả đánh giá và phản
hồi để

điều chỉnh các HĐ hỗ trợ học tập (X� = 3,59) đều được đánh giá ở mức “thường
xuyên”. Điều này cho thấy HT đã quan tâm hơn tới quá trình tham gia học tập của
HS, thay vì chỉ tập trung vào kết quả học tập cuối cùng. Việc chú trọng theo dõi
mức độ tham gia học tập, phản hồi học tập và khả năng tự điều chỉnh HĐ học của
HS phản ánh xu hướng chuyển từ quản lý HĐ học mang tính hành chính sang QT
quá trình học tập dựa trên minh chứng về HĐ học của HS.

Tuy nhiên, các nội dung liên quan đến thiết lập cơ chế phối hợp và phân công
trách nhiệm trong theo dõi, hỗ trợ sự tham gia học tập của HS lại có mức độ đánh
giá thấp hơn. Biểu hiện “Thiết lập cơ chế phối hợp giữa GV và TCM trong theo dõi
và hỗ trợ sự tham gia học tập của HS” chỉ đạt X� = 3,30 (SD = 0,69), thấp nhất trong
các biểu hiện khảo sát. Tương tự, biểu hiện “Phân công trách nhiệm cho GV và
TCM trong việc theo dõi, hỗ trợ và thúc đẩy sự tham gia học tập của HS” cũng chỉ
đạt X� = 3,36 (SD = 0,70). Kết quả này cho thấy việc QT sự tham gia HĐ học của
HS ở nhiều trường THPT vẫn chủ yếu dựa vào HĐ của mỗi GV, trong khi cơ chế
phối hợp và phân công trách nhiệm trong theo dõi, hỗ trợ HS tham gia học tập chưa
thật sự rõ ràng và đồng bộ. Điều này cho thấy HT chưa thực sự thiết lập được hệ
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thống phối hợp và hỗ trợ liên tục nhằm theo dõi, duy trì và nâng cao sự tham gia
học tập của HS trong quá trình DH.

Bên cạnh đó, biểu hiện “Định hướng GV tổ chức HĐ học phù hợp với đặc
điểm, nhu cầu và năng lực của HS” chỉ đạt X� = 3,42 (SD = 0,75), phản ánh việc tổ
chức HĐ học đảm bảo sự phù hợp với cá nhân HS vẫn còn gặp khó khăn trong quá
trình thực hiện. QT sự tham gia HĐ học ở nhiều trường vẫn thiên về tăng cường sự
tham gia chung của HS hơn là QT chất lượng và chiều sâu tham gia học tập của
từng nhóm HS.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT sự tham gia HĐ học
của HS không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và CBQL (X�GV = 3,50;
X�CBQL = 3,47; p = 0,664 > 0,05), phản ánh sự thống nhất trong đánh giá chung của
hai nhóm. Trong 10 biểu hiện được khảo sát, chỉ có 01 biểu hiện xuất hiện sự khác
biệt có ý nghĩa thống kê, đó là phân công trách nhiệm cho GV và TCM trong việc
theo dõi, hỗ trợ và thúc đẩy sự tham gia học tập của HS (p = 0,005). Ở nội dung này,
GV có điểm đánh giá cao hơn CBQL (3,48 so với 3,25). Kết quả này cho thấy sự
khác biệt chỉ tập trung ở khía cạnh phân công trách nhiệm trong tổ chức thực hiện,
trong khi các nội dung còn lại đều được hai nhóm đánh giá tương đối thống nhất.
Điều này phản ánh nhận thức chung giữa GV và CBQL về QT sự tham gia HĐ học
của HS có mức độ đồng thuận cao; đồng thời gợi ý cần tiếp tục làm rõ và thống nhất
việc phân công trách nhiệm giữa GV và TCM để nâng cao hiệu quả triển khai trong
thực tiễn..

Kết quả phỏng vấn sau khảo góp phần làm rõ hơn các kết quả định lượng nêu
trên. Nhiều CBQL cho biết nhà trường đã bắt đầu chú ý nhiều hơn đến mức độ tham
gia học tập của HS trong các HĐ dự giờ và đánh giá giờ dạy. CBQL05 cho biết:
“Nhà trường hiện nay khi dự giờ không chỉ chú ý GV giảng gì mà còn chú ý HS có
tham gia HĐ hay không, có trao đổi và thực hiện nhiệm vụ học tập không.” Tuy
nhiên, nhiều GV cho rằng việc duy trì sự tham gia học tập đồng đều giữa các nhóm
HS vẫn còn gặp khó khăn do sĩ số lớp học đông, sự chênh lệch trình độ HS và áp
lực chương trình học. GV05 chia sẻ: “Trong một lớp có nhiều đối tượng HS khác
nhau nên việc để tất cả HS cùng tham gia HĐ học tích cực là khá khó.” Bên cạnh đó,
một số ý kiến phỏng vấn cũng cho thấy cơ chế phối hợp giữa GV và TCM trong
theo dõi, hỗ trợ sự tham gia học tập của HS ở nhiều trường vẫn chưa thật sự rõ nét
và chủ yếu phụ thuộc vào kinh nghiệm cá nhân của GV.
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Nhìn chung, kết quả khảo sát và phỏng vấn cho thấy HT các trường THPT khu
vực BTB đã có sự quan tâm đến QT sự tham gia HĐ học của HS theo hướng tăng
cường vai trò chủ thể của HS trong quá trình học tập. Tuy nhiên, việc thiết lập cơ
chế phối hợp, phân công trách nhiệm và duy trì sự tham gia học tập của HS một
cách đồng bộ và hiệu quả vẫn còn hạn chế.

2.4.2.3. Thực trạng quản trị kiểm tra, đánh giá kết quả học tập

Kết quả khảo sát thực trạng QT KT-ĐG kết quả học tập của HS được trình bày
tại Bảng 2.21.

Bảng 2.21. QT KT-ĐG kết quả học tập

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung
Giá
trị ρ�� S

D �� S
D �� SD

1 Định hướng HĐ KT-ĐG theo hướng đánh giá
vì học tập và hỗ trợ sự tiến bộ của HS 3,76 0,72 3,51 0,79 3,75 0,75 0,002

2 Định hướng GV sử dụng KT-ĐG để hỗ trợ HS
điều chỉnh HĐ học tập của bản thân 3,57 0,75 3,72 0,58 3,63 0,69 0,022

3 Xây dựng các tiêu chí và công cụ KT-ĐG dựa
trên mức độ tham gia và kết quả học tập 3,56 0,58 3,54 0,63 3,53 0,57 0,756

4 Thiết lập quy trình KT-ĐG gắn với mục tiêu
học tập và HĐ học của HS 3,69 0,72 3,71 0,67 3,68 0,70 0,778

5
Phân công trách nhiệm cho GV và TCM trong
tổ chức HĐ KT-ĐG và phản hồi kết quả học tập
của HS

3,72 0,69 3,73 0,54 3,70 0,62 0,868

6 Tạo điều kiện để HS tham gia tự đánh giá và
đánh giá đồng đẳng trong quá trình học tập 3,66 0,49 3,58 0,54 3,62 0,51 0,147

7 Điều phối các HĐ KT-ĐG bảo đảm sự thống
nhất giữa mục tiêu học tập, HĐ học và đánh giá 3,53 0,48 3,60 0,57 3,55 0,53 0,223

8 Điều phối việc sử dụng phản hồi trong hỗ trợ
HS điều chỉnh hoạt việc học của bản thân 3,62 0,63 3,55 0,44 3,59 0,59 0,172

9 Giám sát việc sử dụng kết quả KT-ĐG để điều
chỉnh HĐ học tập của HS. 3,72 0,61 3,69 0,51 3,71 0,57 0,590

1
0

Sử dụng dữ liệu KT-ĐG như nguồn dữ liệu QT
để cải tiến HĐ KT-ĐG kết quả học tập và sự
tiến bộ của HS

3,70 0,56 3,72 0,60 3,70 0,57 0,745

Tổng 3,65 0,58 3,68 0,53 3,63 0,60 0,595

Kết quả tại Bảng 2.21 cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã bước
đầu có sự chuyển biến trong QT KT-ĐG theo hướng hỗ trợ học tập và thúc đẩy sự
tiến bộ của HS. Điểm trung bình chung đạt 3,63/5 (SD = 0,60), tương ứng mức
“thường xuyên”. Kết quả này phản ánh xu hướng chuyển dịch đáng chú ý trong
QTDH hiện nay: KT-ĐG không còn chỉ được xem là công cụ xác nhận kết quả học
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tập mà đã bắt đầu được tiếp cận như một công cụ QT hỗ trợ HĐ học và sự tiến bộ
của HS.

Nhiều biểu hiện khảo sát được đánh giá ở mức “Thường xuyên” với X� khá
cao. Các biểu hiện 1,4,5,9,10 đều được đánh giá ở mức “Thường xuyên”, cho thấy
HT các trường THPT đã có sự chuyển dịch nhất định từ QT KT-ĐG theo hướng chú
trọng kết quả học tập sang QT đánh giá nhằm hỗ trợ quá trình học tập và sự tiến bộ
của HS. HT không chỉ quan tâm tổ chức KT-ĐG kết quả học tập mà còn chú trọng
hơn tới việc sử dụng phản hồi học tập, dữ liệu đánh giá và kết quả học tập của HS
như nguồn dữ liệu QT để điều chỉnh HĐ học tập và cải tiến HĐDH trong nhà
trường.

Bên cạnh đó, các biểu hiện liên quan đến phân công trách nhiệm cho GV và
TCM trong tổ chức KT-ĐG, cũng như thiết lập quy trình KT-ĐG gắn với mục tiêu
học tập và HĐ học của HS đều được đánh giá ở mức “Thường xuyên” cho thấy HĐ
KT-ĐG không còn được thực hiện theo hướng đơn lẻ ở từng GV mà từng bước
được vận hành thông qua cơ chế phối hợp và quy trình QT ở cấp nhà trường. Điều
này phản ánh HT đã quan tâm thiết lập các cơ chế QT nhằm đảm bảo HĐ KT-ĐG
được triển khai thống nhất hơn và gắn chặt hơn với quá trình học tập của HS.

Mặc dù các nội dung trên đều đạt mức “Thường xuyên”, nhưng mức điểm
trung bình chủ yếu dao động từ 3,68 đến 3,75 cho thấy việc vận hành các cơ chế QT
KT-ĐG ở nhiều trường vẫn chưa thật sự đồng bộ và chưa tạo được tác động rõ nét
trong việc hỗ trợ sự tiến bộ học tập của HS. Điều này phản ánh quá trình chuyển từ
QT KT-ĐG theo hướng xác nhận kết quả học tập sang QT KT-ĐG hỗ trợ học tập và
sự tiến trong học tập vẫn đang tiếp tục được hoàn thiện trong thực tiễn nhà trường
THPT hiện nay.

Khi phân tích sâu vào bản chất QT KT-ĐG, có thể thấy sự chuyển dịch này
vẫn chưa thật sự toàn diện. Một số nội dung phản ánh việc QT quá trình học tập
thông qua đánh giá vẫn có mức đánh giá chưa cao. Biểu hiện “Xây dựng các tiêu
chí và công cụ KT-ĐG giá dựa trên mức độ tham gia và kết quả HĐ học của HS”
chỉ đạt X� = 3,53 (SD = 0,57). Tương tự, biểu hiện “Điều phối các HĐ KT-ĐG giá
bảo đảm sự thống nhất giữa mục tiêu học tập, HĐ học và đánh giá” chỉ đạt X� = 3,55
(SD = 0,53), trong khi biểu hiện “Điều phối việc sử dụng phản hồi trong hỗ trợ HS
điều chỉnh HĐ học tập của bản thân” cũng chỉ đạt X� = 3,59 (SD = 0,59).

Đáng chú ý, biểu hiện “Tạo điều kiện để HS tham gia tự đánh giá và đánh giá
đồng đẳng trong quá trình học tập” chỉ đạt X� = 3,62 (SD = 0,51), ở mức chưa thật sự
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cao. Điều này cho thấy ở nhiều trường, HS tuy đã được tham gia nhiều hơn vào HĐ
học tập nhưng vẫn chưa thực sự được trao quyền trở thành chủ thể của quá trình
đánh giá và tự điều chỉnh HĐ học tập của bản thân. HĐ KT-ĐG vẫn chủ yếu do HT
và nhà trường thực hiện hơn là phát triển năng lực tự đánh giá và tự điều chỉnh học
tập của HS.

Điều này cho thấy vẫn còn tồn tại sự bất cập trong QTKT-ĐG hiện nay. Mặc
dù HT đã bắt đầu tiếp cận đánh giá như công cụ hỗ trợ học tập và thúc đầy sự tiến
bộ của HS. Tuy nhiên, việc QT vẫn chưa thực sự chuyển mạnh sang QT quá trình
thông qua hệ thống phản hồi, minh chứng học tập và dữ liệu HĐ học. KT-ĐG ở
nhiều trường vẫn chủ yếu tập trung vào kết quả học tập hơn là đánh giá mức độ
tham gia học tập, khả năng hợp tác và năng lực tự điều chỉnh học tập của HS.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT KT-ĐG kết quả học
tập và sự tiến bộ của HS không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và
CBQL (X�GV = 3,65; X�CBQL = 3,68; p = 0,595 > 0,05), phản ánh sự thống nhất trong
đánh giá chung của hai nhóm. Tuy nhiên, ở 2/10 biểu hiện có sự khác biệt có ý
nghĩa thống kê, gồm: định hướng HĐ KT-ĐG theo hướng đánh giá vì học tập và hỗ
trợ sự tiến bộ của HS (p = 0,002) và định hướng GV sử dụng KT-ĐG để hỗ trợ HS
điều chỉnh HĐ học tập (p = 0,022). Ở nội dung thứ nhất, GV đánh giá cao hơn
CBQL (3,76 so với 3,51), trong khi ở nội dung thứ hai, CBQL đánh giá cao hơn GV
(3,72 so với 3,57). Kết quả này cho thấy sự khác biệt chỉ xuất hiện ở các HĐ định
hướng sử dụng KT-ĐG nhằm hỗ trợ quá trình học tập của HS, còn các nội dung về
xây dựng công cụ, tổ chức thực hiện, giám sát và sử dụng kết quả KT-ĐG đều được
hai nhóm đánh giá tương đối thống nhất (p > 0,05). Điều này phản ánh mức độ
đồng thuận cao giữa GV và CBQL đối với các nội dung cốt lõi của QT KT-ĐG kết
quả học tập của HS.

Kết quả phỏng vấn làm rõ thêm thực trạng trên. CBQL04 cho biết: “HT hiện
đã yêu cầu GV tăng cường sử dụng đánh giá thường xuyên và phản hồi học tập để
hỗ trợ HS tiến bộ. Tuy nhiên, việc xây dựng công cụ đánh giá dựa trên mức độ tham
gia và khả năng tự điều chỉnh học tập của HS vẫn còn nhiều khó khăn.” Trong khi
đó, GV07 chia sẻ: “Nhà trường hiện đã chú trọng hơn đến việc sử dụng phản hồi để
hỗ trợ HS học tập, nhưng HĐ tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng của HS vẫn chưa
được thực hiện thường xuyên và hiệu quả.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
có sự chuyển biến bước đầu trong QT HĐ KT-ĐG theo hướng đánh giá vì học tập
và hỗ trợ sự tiến bộ của HS. Tuy nhiên, nhiều trường vẫn chưa thực sự chuyển
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mạnh từ QT kết quả học tập sang QT quá trình học tập của HS thông qua hệ thống
phản hồi, minh chứng học tập và cơ chế tự đánh giá. Việc phát triển năng lực tự
đánh giá và tự điều chỉnh học tập của HS còn hạn chế, cho thấy HĐ KT-ĐG trong
nhà trường vẫn chủ yếu thiên về hỗ trợ học tập hơn là QT sự phát triển năng lực học
tập tự chủ của HS thông qua hệ thống phản hồi, dữ liệu học tập và cơ chế tự đánh
giá.
2.4.3. Thực trạng quản trị môi trường dạy học

2.4.3.1. Thực trạng quản trị xây dựng môi trường vật chất hỗ trợ hoạt động học tập

Bảng 2.22. QT xây dựng môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học tập

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� SD �� S

D �� SD

1 Định hướng việc sử dụng cơ sở vật chất nhằm hỗ
trợ tổ chức HĐ học tích cực của HS 3,65 0,53 3,58 0,69 3,60 0,58 0,306

2 Phân quyền cho TCM và GV trong việc đề xuất
sử dụng cơ sở vật chất phục vụ HĐ học 3,71 0,73 3,67 0,58 3,69 0,67 0,535

3
GV được chủ động điều chỉnh không gian lớp
học, thiết bị và học liệu phù hợp với HĐ học của
HS

3,38 0,81 3,50 0,64 3,45 0,76 0,093

4 Ban hành tiêu chí sử dụng không gian, thiết bị và
học liệu gắn với tổ chức HĐ học 3,33 0,61 3,46 0,76 3,41 0,66 0,088

5 Quy định việc tích hợp sử dụng thiết bị, học liệu
trong kế hoạch bài dạy 3,72 0,79 3,70 0,69 3,70 0,75 0,788

6 Tổ chức phân bổ phòng học, thiết bị và học liệu
phù hợp với các hình thức tổ chức HĐ học 3,64 0,55 3,68 0,68 3,66 0,65 0,556

7 Huy động và điều phối các nguồn lực để cải thiện
cơ sở vật chất phục vụ DH 3,71 0,70 3,73 0,66 3,68 0,68 0,774

8 Thu thập ý kiến GV và HS về mức độ phù hợp
của cơ sở vật chất đối với HĐ học 3,67 0,79 3,58 0,59 3,62 0,66 0,179

9 Hiệu quả sử dụng cơ sở vật chất được đánh giá
dựa trên mức độ hỗ trợ HĐ học của HS 3,36 0,81 3,56 0,49 3,48 0,59 0,001

1
0

Điều chỉnh việc sử dụng cơ sở vật chất dựa trên
kết quả đánh giá thực tiễn. 3,27 0,74 3,59 0,75 3,39 0,72 <0,0

01
Tổng 3,58 0,70 3,53 0,68 3,55 0,67 0,483

Kết quả khảo sát ở Bảng 2.22 cho thấy QT xây dựng môi trường vật chất hỗ
trợ HĐ học tập ở các trường THPT khu vực BTB được HT thực hiện ở mức
“thường xuyên”, với X� chung đạt 3,55/5 (SD = 0,67). Kết quả này cho thấy HT đã
có sự quan tâm định hướng và tổ chức môi trường vật chất theo hướng hỗ trợ HĐ
học của HS trong quá trình DH. Tuy nhiên, mức điểm trung bình chưa cao cho thấy
HĐQT môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học của HS vẫn còn những hạn chế nhất định
và chưa được triển khai đồng bộ trong thực tiễn.
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Xét trong từng biểu hiện có thể thấy, các biểu hiện liên quan đến tích hợp thiết
bị và học liệu trong kế hoạch bài dạy (X� = 3,70), phân quyền cho TCM và GV trong
đề xuất sử dụng cơ sở vật chất phục vụ HĐ học (X� = 3,69), huy động và điều phối
các nguồn lực để cải thiện cơ sở vật chất phục vụ DH (X� = 3,68), cũng như tổ chức
phân bổ phòng học, thiết bị và học liệu phù hợp với các hình thức tổ chức HĐ học X�
= 3,66) đều được đánh giá ở mức “thường xuyên”. Điều này cho thấy HT nhà
trường đã quan tâm hơn tới việc tạo lập các điều kiện vật chất hỗ trợ tổ chức HĐ
học tích cực của HS, đặc biệt là các HĐ học tập có sử dụng thiết bị, học liệu và
không gian học tập linh hoạt. Môi trường vật chất đã từng bước được tiếp cận như
một thành tố hỗ trợ HĐ học của HS thay vì chỉ phục vụ HĐ dạy của GV. Bên cạnh
đó, biểu hiện về thu thập ý kiến GV và HS về mức độ phù hợp của cơ sở vật chất
đối với HĐ học đạt X� = 3,62 cho thấy HT đã sử dụng phản nhằm xây dựng môi
trường vật chất phù hợp với HĐ của HS.

Tuy nhiên, kết quả khảo sát cũng cho thấy việc QT môi trường vật chất hỗ trợ
HĐ học ở nhiều trường vẫn còn thiên về tổ chức và sử dụng cơ sở vật chất hơn là
hiệu quả hỗ trợ HĐ học. Điều này thể hiện ở việc các biểu hiện liên quan đến ban
hành tiêu chí sử dụng không gian, thiết bị và học liệu gắn với tổ chức HĐ học (X� =
3,41), đánh giá hiệu quả sử dụng cơ sở vật chất dựa trên mức độ hỗ trợ HĐ học của
HS (X�= 3,48), cũng như điều chỉnh việc sử dụng cơ sở vật chất dựa trên kết quả
đánh giá thực tiễn (X� = 3,39) đều có mức đánh giá thấp hơn nhiều sơ với các biểu
hiện khác. Việc đánh giá hiệu quả sử dụng cơ sở vật chất vẫn còn thiên về mức độ
khai thác và sử dụng thiết bị, trong khi chưa thật sự gắn chặt với mức độ hỗ trợ HĐ
học và sự tham gia học tập của HS.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT xây dựng môi
trường vật chất hỗ trợ HĐ học tập không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa
GV và CBQL (X�GV = 3,58; X�CBQL = 3,53; p = 0,483 > 0,05), phản ánh sự thống nhất
trong đánh giá chung của hai nhóm. Tuy nhiên, ở 2/10 biểu hiện có sự khác biệt có
ý nghĩa thống kê, gồm đánh giá hiệu quả sử dụng cơ sở vật chất dựa trên mức độ hỗ
trợ HĐ học của HS (p = 0,001) và điều chỉnh việc sử dụng cơ sở vật chất dựa trên
kết quả đánh giá thực tiễn (p < 0,001). Ở cả hai nội dung này, CBQL có điểm đánh
giá cao hơn GV (3,56 so với 3,36 và 3,59 so với 3,27). Kết quả này cho thấy sự
khác biệt chỉ tập trung ở giai đoạn đánh giá hiệu quả và điều chỉnh việc sử dụng cơ
sở vật chất, trong khi các nội dung liên quan đến định hướng, phân quyền, bố trí và
huy động nguồn lực đều được hai nhóm đánh giá tương đối thống nhất (p > 0,05).
Điều này cho thấy sự đồng thuận giữa GV và CBQL về các HĐQT xây dựng môi
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trường vật chất, đồng thời gợi ý cần tăng cường sự thống nhất trong công tác đánh
giá và điều chỉnh việc sử dụng cơ sở vật chất nhằm nâng cao hiệu quả hỗ trợ HĐ
học tập của HS.

Kết quả phỏng vấn sau khảo sát góp phần làm rõ hơn các kết quả định lượng.
CBQL03 cho biết: “Khi xây dựng kế hoạch chuyên môn, nhà trường hiện nay yêu
cầu GV phải tính đến việc sử dụng thiết bị, học liệu và không gian lớp học để hỗ trợ
HSHĐ nhiều hơn trong giờ học.” Tuy nhiên, nhiều GV cho rằng điều kiện cơ sở vật
chất ở một số trường vẫn chưa thật sự đáp ứng yêu cầu tổ chức HĐ học tích cực của
HS. GV09 chia sẻ: “Nhiều lớp học còn chật nên việc tổ chức HĐ nhóm, tương tác
hay thay đổi không gian học tập khá khó khăn.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát và phỏng vấn cho thấy HT các trường THPT khu
vực BTB đã có sự quan tâm nhiều đến QT môi trường vật chất theo hướng hỗ trợ
HĐ học của HS. Tuy nhiên, việc thiết lập tiêu chí đánh giá, vận hành cơ chế phản
hồi và cải tiến môi trường vật chất dựa trên hiệu quả hỗ trợ HĐ học vẫn chưa thật sự
rõ nét.
2.4.3.2. Thực trạng quản trị môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ hoạt động học

Kết quả khảo sát trong thực trạng QT môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ HĐ
học tập của HT nhà trường được trình bày tài Bảng 2.23.

Bảng 2.23. QT môi trường tâm lý - xã hội hỗ trợ HĐ học tập

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� SD

1
Định hướng xây dựng môi trường học tập
khuyến khích HS chủ động, hợp tác và tham gia
tích cực

3,75 0,82 3,70 0,59 3,71 0,77 0,461

2
GV được trao quyền chủ động tổ chức các hình
thức tương tác và hợp tác học tập trong lớp học 3,69 0,83 3,74 0,61 3,70 0,76 0,473

3 HS được tham gia xây dựng quy tắc học tập và
tương tác trong lớp học 3,65 0,70 3,79 0,57 3,69 0,65 0,027

4 Ban hành quy định về ứng xử lớp học theo
hướng tôn trọng, hợp tác và phản hồi xây dựng 3,56 0,73 3,50 0,68 3,53 0,70 0,405

5 Quy định việc tổ chức các HĐ học tập có tương
tác giữa HS 3,60 0,81 3,50 0,65 3,56 0,78 0,165

6 Chỉ đạo GV tạo cơ hội để HS trao đổi, thảo luận
và trình bày ý kiến 3,57 0,74 3,50 0,64 3,53 0,68 0,312

7 Tổ chức các HĐ hỗ trợ động cơ và thái độ học
tập tích cực của HS 3,56 0,83 3,48 0,63 3,54 0,79 0,261
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8
Đánh giá môi trường tâm lý dựa trên mức độ
tham gia và hợp tác của HS 3,51 0,72 3,45 0,56 3,47 0,69 0,338

9
GV được hướng dẫn sử dụng phản hồi tích cực
về môi trường DH để hỗ trợ HS điều chỉnh việc
học

3,56 0,84 3,51 0,65 3,53 0,80 0,492

1
0

Điều chỉnh HĐ xây dựng môi trường tâm lý-xã
hội dựa trên minh chứng nhằm cải thiện môi
trường

3,61 0,80 3,49 0,85 3,57 0,82 0,170

Tổng 3,59 0,74 3,56 0,61 3,56 0,68 0,654

Kết quả khảo sát ở Bảng 2.23 cho thấy điểm trung bình chung đạt 3,56/5 (SD
= 0,68), tương ứng mức “thường xuyên”, cho thấy các nội dung của QT môi trường
tâm lý - xã hội đã được HT quan tâm thực hiện ở mức thường xuyên. Phản ánh
trong quá trình QT, HT đã quan tâm nhiều đến việc xây dựng môi trường học tập
khuyến khích sự tham gia, hợp tác và tương tác của HS. Tuy nhiên, điểm trung bình
chỉ tiện cấm với mức thấp trong khoảng điểm này cho thấy việc triển khai thực hiện
các nội dung vẫn còn chưa đồng đều.

Trong các nội dung khảo sát, biểu hiện “HS được tham gia xây dựng quy tắc
học tập và tương tác trong lớp học” đạt điểm trung bình cao nhất (X� = 3,69; SD =
0,65). Các biểu hiện như “Định hướng xây dựng môi trường học tập khuyến khích
HS chủ động, hợp tác và tham gia tích cực” X� = 3,71), “GV được trao quyền chủ
động tổ chức các hình thức tương tác và hợp tác học tập trong lớp học” (X� = 3,70)
hay “Điều chỉnh các HĐ giáo dục nhằm duy trì môi trường học tập tích cực” (X� =
3,57) cũng được đánh giá ở mức tương đối tích cực. Kết quả này phản ánh rằng ở
nhiều trường THPT, môi trường học tập đã không còn được quản lý đơn thuần theo
hướng duy trì trật tự lớp học mà bước đầu được tiếp cận như một điều kiện hỗ trợ
HĐ học của HS. Việc cho phép HS tham gia xây dựng quy tắc học tập và tăng
cường các hình thức tương tác học tập cho thấy mô hình QT lớp học đang có xu
hướng chuyển từ tiếp cận kiểm soát sang tiếp cận hỗ trợ và thúc đẩy sự tham gia của
người học.

Tuy nhiên, sự chuyển biếnnày vẫn chưa thật sự toàn diện và chưa phản ánh rõ
nét đặc trưng của QT môi trường học tập theo hướng phát triển HĐ học của HS.
Điều này được thể hiện ở: biểu hiện “Đánh giá môi trường tâm lý dựa trên mức độ
tham gia và hợp tác của HS” có điểm trung bình thấp nhất X� = 3,47; SD = 0,69);
Các biểu hiện như “Tổ chức các HĐ hỗ trợ động cơ và thái độ học tập tích cực của
HS” (X� = 3,54), “Ban hành quy định về ứng xử lớp học theo hướng tôn trọng, hợp
tác và phản hồi xây dựng” (X� = 3,53), hay “GV được hướng dẫn sử dụng phản hồi
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tích cực để hỗ trợ HS điều chỉnh việc học” (X� = 3,53) cũng chỉ đạt mức cận dưới
của “thường xuyên”.

Những kết quả này cho thấy HĐQT môi trường tâm lý - xã hội ở nhiều trường
hiện nay vẫn thiên về quản lý hành vi và tổ chức HĐ học hơn là QT văn hóa học tập
tích cực. Nói cách khác, HT đã bước đầu chú ý đến việc tổ chức các HĐ tương tác
học tập nhưng chưa thật sự thiết lập được các cơ chế QT nhằm bảo đảm HS được
tham gia trong trạng thái an toàn tâm lý, tự tin trao đổi ý kiến và chủ động điều
chỉnh HĐ học của bản thân. Điều này phản ánh rằng môi trường học tập ở nhiều
trường vẫn chưa được QT như một “hệ sinh thái học tập” hỗ trợ sự phát triển năng
lực tự học, hợp tác và tự điều chỉnh của HS.

Đáng chú ý, biểu hiện liên quan đến phản hồi tích cực trong học tập có điểm
trung bình chưa cao cho thấy nhà trường vẫn chưa thực sự hình thành được văn hóa
phản hồi hỗ trợ học tập. Theo Black và Wiliam (1998), phản hồi tích cực và đánh
giá vì học tập có vai trò quan trọng trong việc thúc đẩy động cơ học tập, năng lực tự
điều chỉnh và sự tiến bộ của người học. Trong khi đó, Zimmerman (2002) cho rằng
môi trường học tập hỗ trợ tự điều chỉnh cần cung cấp cho HS các cơ hội phản hồi
thường xuyên để HS tự nhận thức, điều chỉnh và cải thiện HĐ học tập của bản thân.
Vì vậy, việc phản hồi tích cực chưa được thực hiện thường xuyên cho thấy môi
trường học tập tại nhiều trường vẫn chưa thật sự hỗ trợ HS phát triển năng lực học
tập tự điều chỉnh.

Kết quả khảo sát cũng cho thấy hầu hết các biểu hiện không có sự khác biệt có
ý nghĩa thống kê giữa GV và CBQL (p > 0,05), phản ánh sự tương đối thống nhất
trong nhận thức của hai nhóm đối tượng về thực trạng QT môi trường tâm lý – xã
hội ở nhà trường. Tuy nhiên, ở biểu hiện “HS được tham gia xây dựng quy tắc học
tập và tương tác trong lớp học”, CBQL đánh giá cao hơn GV (X�CBQL = 3,79; X�GV =
3,65; p = 0,01). Điều này cho thấy CBQL có xu hướng nhìn nhận tích cực hơn về
mức độ tham gia của HS trong xây dựng môi trường học tập so với trải nghiệm thực
tiễn của GV trong quá trình tổ chức HĐ học trên lớp.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT môi trường tâm lý –
xã hội hỗ trợ HDD học tập không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và
CBQL (X�GV = 3,59; (X�CBQL = 3,56; p = 0,654 > 0,05), phản ánh sự thống nhất trong
đánh giá chung của hai nhóm. Trong 10 nội dung khảo sát, chỉ có 01 nội dung cos
sự khác biệt có ý nghĩa thống k là HS được tham gia xây dựng quy tắc học tập và
tương tác trong lớp học (p = 0,027). Ở nội dung này, CBQL có điểm đánh giá cao
hơn GV (3,79 so với 3,65). Kết quả này cho thấy sự khác biệt chỉ tập trung ở việc
tạo cơ hội để HS tham gia xây dựng các quy tắc học tập trong lớp, trong khi các nội
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dung còn lại về xây dựng môi trường tâm lý – xã hội như định hướng, tổ chức
tương tác, hỗ trợ động cơ học tập, sử dụng phản hồi và cải thiện môi trường đều
được hai nhóm đánh giá tương đối thống nhất (p > 0,05). Điều này phản ánh sự
đồng thuận cao giữa GV và CBQL về công tác QT môi trường tâm lý – xã hội hỗ
trợ HDD học tập, đồng thời cho thấy cần tiếp tục quan tâm đến việc tăng cường sự
tham gia của HS trong xây dựng các quy tắc học tập để bảo đảm sự thống nhất trong
quá trình triển khai.

Kết quả phỏng vấn cũng củng cố nhận định trên. CBQL01 cho biết:“Hiện nay
nhà trường đã yêu cầu GV chú trọng xây dựng môi trường học tập cởi mở, tăng cườ
ng thảo luận và hợp tác giữa HS trong lớp học. Tuy nhiên, việc đánh giá môi trường
tâm lý lớp học dựa trên mức độ tham gia và cảm nhận học tập của HS vẫn chưa đượ
c thực hiện thường xuyên.” Trong khi đó, GV08 chia sẻ:“Nhà trường hiện tạo điều
kiện để GV tổ chức các HĐ học tập hợp tác và thảo luận nhóm. Tuy nhiên, nhiều
HS vẫn còn tâm lý e ngại khi trao đổi hoặc trình bày ý kiến, nên việc xây dựng môi
trường học tập thật sự tích cực vẫn còn gặp khó khăn.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy KT-HT các trường THPT khu vực BTB
đã có sự chuyển dịch bước đầu trong QT môi trường tâm lý – xã hội theo hướng hỗ
trợ HĐ học tập tích cực của HS. Tuy nhiên, sự chuyển dịch này vẫn chủ yếu dừng ở
mức tổ chức các HĐ tương tác học tập và duy trì môi trường lớp học tích cực, trong
khi việc QT môi trường học tập như một cơ chế thúc đẩy sự tham gia nhận thức,
cảm giác an toàn tâm lý và năng lực tự điều chỉnh học tập của HS vẫn chưa thật sự
rõ nét. Điều này cho thấy QT môi trường tâm lý - xã hội tại nhiều trường vẫn chưa
chuyển mạnh từ tiếp cận quản lý lớp học sang tiếp cận QT văn hóa học tập tích cực
lấy HS làm trung tâm.
2.4.3.3. Thực trạng quản trị môi trường công nghệ hỗ trợ hoạt động học

Kết quả khảo sát thực trạng QT môi trường CN hỗ trợ HĐ học được trình bày
tại Bảng 2.24.

Bảng 2.24. QT môi trường CN hỗ trợ HĐ học

T
T Các biểu hiện

GV CBQL Chung Giá
trị
ρ�� S

D �� S
D �� SD

1 Xác định và truyền đạt tầm nhìn, mục tiêu về
ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 3,13 0,95 3,31 0,94 3,24 0,94 <0,001

2 Tạo điều kiện để GV chủ động triển khai ứng
dụng CNTT&CĐS trong DH 3,61 0,70 3,67 0,61 3,64 0,660,394

3
Xây dựng văn hóa đổi mới, trong đó GV được
trao quyền thử nghiệm và chấp nhận rủi ro trong
ứng dụng CNTT&CĐS trong DH

3,07 0,49 3,28 0,51 3,17 0,480,303
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4
Xây dựng và phổ biến chính sách, quy định về
phát triển môi trường ứng dụng CNTT&CĐS
trong DH

2,98 0,96 3,05 0,81 2,99 0,910,462

5 Xây dựng kế hoạch phát triển môi trường ứng
dụng CNTT&CĐS trong DH 3,77 0,72 3,86 0,88 3,81 0,640,118

6 Tổ chức triển khai kế hoạch phát triển môi
trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 3,69 0,66 3,63 0,77 3,66 0,700,078

7 Giám sát việc thực hiện kế hoạch ứng dụng
CNTT&CĐS trong DH 3,47 0,66 3,61 0,71 3,50 0,680,009

8 Cung cấp hỗ trợ kỹ thuật kịp thời cho GV và HS
trong quá trình ứng dụng CNTT&CĐS 3,13 0,64 3,26 0,70 3,18 0,61 <0,001

9 Tổ chức các HĐ bồi dưỡng nhằm nâng cao năng
lực ứng dụng CNTT&CĐS cho GV và HS 3,11 0,52 2,98 0,66 3,13 0,580,001

1
0

Tìm kiếm và huy động sự hỗ trợ từ các chuyên
gia bên ngoài nhà trường 2,12 0,89 3,14 0,87 2,81 0,810,003

1
1 Đánh giá mức độ trưởng thành của ứng dụng

CNTT&CĐS trong DH 3,07 0,77 3,25 0,62 3,17 0,640,122

1
2

HT giám sát và đánh giá các sáng kiến ứng dụng
CNTT&CĐS trong DH 3,18 0,57 2,96 0,63 3,14 0,560,412

1
3

Thực hiện giải trình về việc xây dựng môi trường
ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 3,25 0,72 3,37 0,59 3,21 0,60 <0,001

1
4

Tổ chức học hỏi và chia sẻ kinh nghiệm trong
xây dựng môi trường ứng dụng CNTT&CĐS
trong DH

3,75 0,95 3,69 0,80 3,72 0,840,394

Tổng 3,12 0,46 3,07 0,57 3,28 0,66 0,412

Kết quả khảo sát ở Bảng 2.24 cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
bước đầu quan tâm đến QT môi trường CN trong DH theo hướng hỗ trợ HĐ học.
Tuy nhiên, mức độ thực hiện còn khá hạn chế và chưa đồng đều giữa các nội dung.
Điểm trung bình chung đạt 3,28/5 (SD = 0,66), tương ứng mức “thỉnh thoảng”. Đây
là nội dung có mức đánh giá thấp nhất trong ba phương diện QT môi trường DH,
cho thấy việc QT môi trường CN hỗ trợ HĐ học của HS vẫn chưa thực sự rõ nét
trong thực tiễn QT.

Trong các biểu hiện khảo sát, một số biểu hiện được đánh giá ở mức “thường
xuyên” với điểm trung bình tương đối cao. Biểu hiện “Xây dựng kế hoạch phát triển
môi trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH” đạt X� cao nhất với 3,81 (SD = 0,64).
Các biểu hiện như “Tổ chức học hỏi và chia sẻ kinh nghiệm trong QT môi trường
ứng dụng CNTT&CĐS” (X� = 3,72), “Tổ chức triển khai kế hoạch phát triển môi
trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH” ( X�= 3,66), hay “Tạo điều kiện để HT chủ
động triển khai ứng dụng CNTT&CĐS trong DH” (X� = 3,64) cũng được đánh giá ở
mức “thường xuyên”.
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Kết quả này cho thấy HT tại nhiều trường đã bắt đầu tiếp cận ứng dụng
CNTT&CĐS như một nhiệm vụ QT trong nhà trường. HT không chỉ chú trọng xây
dựng kế hoạch và tổ chức triển khai ứng dụng CNTT mà còn bước đầu tạo điều kiện
để HT chia sẻ kinh nghiệm và chủ động ứng dụng CNTT&CĐS vào DH. Điều đó
phản ánh xu hướng chuyển từ quản lý thiết bị CN đơn thuần sang quan tâm hơn đến
việc tổ chức môi trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH.

Tuy nhiên, QT môi trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH vẫn chủ yếu
dừng ở cấp độ triển khai ứng dụng CN hơn là QT hệ sinh thái học tập số. Phần lớn
các nội dung còn lại chỉ đạt mức “thỉnh thoảng”. Đáng chú ý, biểu hiện “Tìm kiếm
và huy động sự hỗ trợ từ các chuyên gia bên ngoài nhà trường” có X� thấp nhất với
2,81 (SD = 0,81). Tiếp theo là các biểu hiện “Xây dựng và phổ biến chính sách, quy
định về phát triển môi trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH” (X� = 2,99), “Xác
định và truyền đạt tầm nhìn, mục tiêu về ứng dụng CNTT&CĐS trong DH” (X� =
3,24), hay “Cung cấp hỗ trợ kỹ thuật kịp thời cho GV và HS trong quá trình ứng
dụng CNTT&CĐS” (X� = 3,18).

Những kết quả này cho thấy HT vẫn chưa thực sự xây dựng được môi trường
CN như một hệ sinh thái học tập hỗ trợ HĐ học của HS. HĐQT môi trường CN
hiện nay chủ yếu tập trung vào triển khai ứng dụng CNTT&CĐS, trong khi các
thành tố cốt lõi của QT môi trường số như xây dựng tầm nhìn, thiết lập chính sách,
hỗ trợ kỹ thuật, kết nối nguồn lực và QT dữ liệu học tập chưa được triển khai đồng
bộ.

Đáng chú ý, biểu hiện “Xây dựng văn hóa đổi mới, trong đó GV được trao
quyền thử nghiệm và chấp nhận rủi ro trong ứng dụng CNTT&CĐS” chỉ đạt X� =
3,17 (SD = 0,48). Đồng thời, biểu hiện “Đánh giá mức độ trưởng thành của ứng
dụng CNTT&CĐS trong DH” cũng chỉ đạt X�= 3,17 (SD = 0,64). Điều này phản ánh
rằng HT tại nhiều trường vẫn chưa thực sự hình thành được văn hóa ứng dụng
CNTT&CĐS trong nhà trường. GV tuy được khuyến khích ứng dụng CNTT&CĐS
nhưng chưa được hỗ trợ đầy đủ để thử nghiệm, cải tiến và khai thác CN như một
công cụ phát triển HĐ học của HS.

Kết quả khảo sát cũng phản ánh một mâu thuẫn đáng chú ý trong QT môi
trường CN hiện nay. Một mặt, HT đã bước đầu quan tâm xây dựng kế hoạch, triển
khai ứng dụng CNTT và tạo điều kiện cho HT sử dụng CN trong DH. Mặt khác, HT
vẫn chưa thực sự thiết lập được môi trường CN như một hệ sinh thái học tập và dữ
liệu hỗ trợ HĐ học tích cực của HS. Việc ứng dụng CNTT ở nhiều trường vẫn thiên
về sử dụng công cụ CN trong DH hơn là khai thác CN để QTHĐ học, hỗ trợ phản
hồi học tập và phát triển năng lực tự học của HS.
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Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về QT môi trường CN hỗ
trợ HĐ học không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê giữa GV và CBQL (X�GV =
3,12; X�CBQL = 3,07; p = 0,412 > 0,05), phản ánh sự thống nhất trong đánh giá chung
của hai nhóm. Tuy nhiên, ở 5/13 biểu hiện có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê, gồm:
xây dựng văn hóa đổi mới, tạo điều kiện để GV thử nghiệm và chấp nhận rủi ro
trong ứng dụng CNTT&CĐS (p < 0,001); tổ chức bồi dưỡng nâng cao năng lực ứng
dụng CNTT&CĐS cho GV và HS (p = 0,009); tìm kiếm và huy động sự hỗ trợ từ
các chuyên gia bên ngoài nhà trường (p < 0,001); đánh giá mức độ trưởng thành của
ứng dụng CNTT&CĐS trong DH (p = 0,001); và thực hiện quy trình xây dựng môi
trường ứng dụng CNTT&CĐS trong DH (p = 0,003). Trong đó, CBQL có điểm
đánh giá cao hơn GV ở các nội dung xây dựng văn hóa đổi mới, huy động chuyên
gia, đánh giá mức độ trưởng thành và thực hiện quy trình xây dựng môi trường CN,
trong khi GV đánh giá cao hơn ở nội dung tổ chức bồi dưỡng nâng cao năng lực
ứng dụng CNTT&CĐS. Kết quả này cho thấy sự khác biệt chỉ tập trung ở các nội
dung liên quan đến xây dựng, phát triển và đánh giá môi trường CN hỗ trợ DH,
trong khi các nội dung về định hướng, tổ chức triển khai, giám sát và hỗ trợ ứng
dụng CNTT&CĐS được hai nhóm đánh giá tương đối thống nhất (p > 0,05). Điều
này phản ánh sự đồng thuận giữa GV và CBQL về bức tranh chung của công tác
QT môi trường CN, đồng thời cho thấy cần tăng cường sự thống nhất trong triển
khai các HĐ phát triển và đánh giá môi trường CN nhằm hỗ trợ hiệu quả hơn HĐ
học của HS.

Trong quá trình phỏng vấn, CBQL02 cho biết: “HT hiện đã quan tâm xây dự
ng kế hoạch CĐS và khuyến khích HT ứng dụng CN trong DH. Tuy nhiên, việc xây
dựng hệ thống hỗ trợ kỹ thuật, khai thác dữ liệu học tập và kết nối với các chuyên
gia bên ngoài vẫn còn nhiều khó khăn do hạn chế về nguồn lực và năng lực CN.”
Trong khi đó, GV02 chia sẻ: “Nhà trường hiện tạo điều kiện cho GV ứng dụng CN
trong DH và chia sẻ kinh nghiệm chuyên môn. Tuy nhiên, việc hỗ trợ kỹ thuật và
hướng dẫn sử dụng dữ liệu học tập để cải tiến HĐDHvẫn chưa được thực hiện thườ
ng xuyên.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
có những chuyển biến bước đầu trong QT môi trường CN theo hướng hỗ trợ HĐ họ
tập. Tuy nhiên, việc xây dựng tầm nhìn, chính sách, cơ chế hỗ trợ kỹ thuật và khai
thác dữ liệu học tập còn hạn chế, cho thấy ứng dụng CNTT&CĐS ở nhiều trường
vẫn chủ yếu dừng ở cấp độ triển khai hơn là kiến tạo môi trường học tập số phục vụ
phát triển HĐ học tích cực của HS.
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2.4.4. Những yếu tác dộng đến quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt
động của học sinh

Kết quả khảo sát được chúng tôi trình bày tại Bảng 2.25. Kết quả khảo sát ở
Bảng 2.25 cho thấy các yếu tố tác động đến QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS
tại các trường THPT khu vực BTB đều được đánh giá ở mức cao. Điểm trung bình
chung đạt 3,73/5 (SD = 0,52), tương ứng mức “tác động nhiều”. Kết quả này cho
thấy QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS chịu sự tác động đồng thời của nhiều
yếu tố thuộc cả chủ thể QT, đội ngũ HT, HS và điều kiện bảo đảm của nhà trường.

Bảng 2.25. Yếu tố tác động đếnQTDH theo quan điểm TCHHĐ củaHS

T
T Các yếu tố

GV CBQL Chung Giá
trị ρ

�� SD �� S
D �� S

D

1 Trình độ QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS của HT 3,69 0,63 3,75 0,45 3,70 0,60 0,193

2 Niềm tin của người HT đối với hiệu quả của
DH theo quan điểm TCHHĐ của HS 3,71 0,59 3,71 0,56 3,71 0,59 0,997

3 Trình độ DH theo quan điểm TCHHĐ học tập
của HS của người HT 3,68 0,62 3,72 0,54 3,68 0,61 0,436

4 Chủ trương, đường lối của Đảng và cơ chế,
chính sách của Nhà nước, Ngành 3,68 0,61 3,68 0,52 3,68 0,60 1,000

5 Chế độ, chính sách đối với HT 3,67 0,63 3,71 0,52 3,68 0,59 0,489
6 Công tác đào tạo, bồi dưỡng HT 3,73 0,58 3,84 0,44 3,75 0,56 0,022
7 Công tác thanh tra, KT-ĐG chất lượng HT 3,67 0,62 3,73 0,51 3,68 0,60 0,243
8 Trình độ của đội ngũ GV và CBQL 3,79 0,55 3,91 0,39 3,81 0,53 0,002
9 Năng lực học tập tích cực của HS 3,76 0,59 3,86 0,43 3,78 0,57 0,031
10 Cơ sở vật chất, trang thiết bị của nhà trường 3,76 0,57 3,85 0,46 3,78 0,55 0,048
11 Văn hóa của nhà trường 3,75 0,67 3,85 0,58 3,77 0,65 0,051

Tổng 3,72 0,54 3,78 0,39 3,73 0,52 0,129

Trong các yếu tố khảo sát, “Trình độ của đội ngũ HT và CBQL” được đánh
giá có mức tác động cao nhất với X� = 3,81 (SD = 0,53). Tiếp theo là các yếu tố
“Năng lực học tập tích cực của HS” và “Cơ sở vật chất, trang thiết bị của nhà
trường” cùng đạt X� = 3,78. Yếu tố “Văn hóa của nhà trường” đạt X� = 3,77, trong
khi “Công tác đào tạo, bồi dưỡng HT” đạt X� = 3,75. Các kết quả này cho thấy HT,
HT và CBQL đều nhận thức rõ rằng hiệu quả QTDHtheo hướng TCHHĐ của HS
phụ thuộc mạnh vào năng lực đội ngũ, năng lực học tập của HS và môi trường tổ
chức DH của nhà trường.

Đáng chú ý, các yếu tố liên quan trực tiếp đến HT như “Trình độ QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS của HT”(X� = 3,70), “Niềm tin của HT đối với hiệu quả
của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS” (X� = 3,71), hay “Trình độ DH theo quan
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điểm TCHHĐ của HS của HT” (X� = 3,68) đều được đánh giá ở mức tác động cao.
Điều này cho thấy năng lực QT, nhận thức và niềm tin của HT có vai trò rất quan
trọng đối với việc định hướng và triển khai QTDH theo hướng TCHHĐ của HS
trong nhà trường.

Bên cạnh đó, các yếu tố thuộc môi trường chính sách và cơ chế quản lý như
“Chủ trương, đường lối của Đảng và cơ chế, chính sách của Nhà nước, ngành” (X� =
3,68), “Chế độ, chính sách đối với HT” (X� = 3,68), hay “Công tác thanh tra KT-ĐG
chất lượng HT” (X� = 3,68) cũng được đánh giá ở mức tác động nhiều. Kết quả này
cho thấy HĐQTDH của HT không chỉ chịu tác động từ năng lực cá nhân mà còn
chịu ảnh hưởng từ cơ chế quản lý, chính sách giáo dục và môi trường QT của hệ
thống giáo dục.

Những kết quả trên phản ánh QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS là một
quá trình QT phức hợp, chịu tác động đồng thời của nhiều yếu tố khác nhau. Trong
đó, các yếu tố liên quan đến năng lực QT của HT, trình độ đội ngũ HT, năng lực
học tập của HS và điều kiện môi trường DH có vai trò đặc biệt quan trọng. Điều này
cho thấy việc nâng cao hiệu quả QTDH không thể chỉ tập trung vào đổi mới HĐ
chuyên môn mà cần tác động đồng bộ tới các yếu tố con người, môi trường và cơ
chế quản lý trong nhà trường.

Kết quả kiểm định cho thấy điểm trung bình chung về các yếu tố tác động đến
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê
giữa GV và CBQL (X�GV = 3,72; X�CBQL = 3,78; p = 0,129 > 0,05), phản ánh sự
thống nhất trong đánh giá chung của hai nhóm. Tuy nhiên, có 4/11 yếu tố có sự
khác biệt có ý nghĩa thống kê, gồm: công tác đào tạo, bồi dưỡng HT (p = 0,022),
trình độ của đội ngũ GV và CBQL (p = 0,002), năng lực học tập tích cực của HS (p
= 0,031) và cơ sở vật chất, trang thiết bị của nhà trường (p = 0,048). Ở cả bốn yếu
tố này, điểm trung bình của CBQL đều cao hơn GV, với mức chênh lệch từ 0,09
đến 0,15 điểm. Kết quả này cho thấy sự khác biệt chỉ tập trung ở một số yếu tố liên
quan đến nguồn lực QT, nguồn lực con người và điều kiện bảo đảm cho QTDH,
trong khi các yếu tố về nhận thức của HT, niềm tin vào hiệu quả của DH theo quan
điểm TCHHĐ của HS, chủ trương, chính sách và văn hóa nhà trường được hai
nhóm đánh giá tương đối thống nhất (p > 0,05). Mặc dù các mức chênh lệch không
lớn, sự khác biệt này cho thấy cần quan tâm hơn đến việc thống nhất nhận thức về
các điều kiện bảo đảm để triển khai QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS một
cách đồng bộ và hiệu quả trong nhà trường.

Kết quả phỏng vấn cũng làm rõ thêm thực trạng trên. Một CBQL cho biết:
“Hiệu quả QTDH theo hướng TCHHĐ của HS phụ thuộc rất lớn vào năng lực của
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HT và CBQL. Nếu HT chưa thật sự hiểu và có năng lực tổ chức HĐ học tập tích cự
c thì HT cũng khó triển khai hiệu quả trong thực tế.” Trong khi đó, một HT chia sẻ:
“Việc đổi mới DH theo hướng TCHHĐ của HS hiện chịu ảnh hưởng nhiều từ điều
kiện cơ sở vật chất, năng lực CN và khả năng học tập chủ động của HS. Trong nhiề
u trường hợp, HT muốn đổi mới nhưng vẫn gặp khó khăn do điều kiện thực tế chưa
đáp ứng đầy đủ.”

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS tại các trường THPT khu vực BTB chịu tác động bởi nhiều yếu tố khác nhau,
trong đó nổi bật là năng lực đội ngũ HT và CBQL, GV, năng lực học tập tích cực
của HS, cơ sở vật chất và văn hóa nhà trường. Đồng thời, năng lực QT, nhận thức
và niềm tin của HT cũng có vai trò quan trọng trong định hướng và tổ chức QTDH
theo hướng TCHHĐ của HS. Điều này cho thấy việc nâng cao hiệu quả QTDH cần
được thực hiện theo hướng đồng bộ, không chỉ tập trung vào đổi mới HĐDH mà
còn chú trọng phát triển đội ngũ, xây dựng môi trường học tập và hoàn thiện các
điều kiện bảo đảm cho QTDH trong nhà trường.

2.5. Đánh giá chung về thực trạng quản trị dạy học theo quan điểm tích cực
hóa hoạt động của học sinh
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Trên cơ sở kết quả khảo sát về các nội dung QTHĐ dạy, QTHĐ học và QT
môi trường DH, có thể khái quát thực trạng QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS
tại các trường THPT khu vực BTB thông qua chín thành tố QT cốt lõi. Mức độ triển
khai của từng thành tố được tổng hợp trong Biểu đồ 2.2.

Biểu đồ 2.2 cho thấy mức độ triển khai các thành tố QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS tương đối đồng đều, với điểm trung bình dao động từ 3,28 đến
3,68, đều đạt mức khá. Trong đó, QT KT-ĐG HĐ dạy (3,68), QT xây dựng kế
hoạch bài dạy (3,66) và QT KT-ĐG kết quả học tập của HS (3,63) là những thành tố
có mức đánh giá cao hơn. Ngược lại, QT môi trường CN(3,28) và QT sự tham gia
HĐ học của HS (3,48) có điểm trung bình thấp hơn các thành tố còn lại. Khoảng
cách giữa các thành tố không lớn, phản ánh HT đã quan tâm triển khai QT trên cả
ba phương diện: HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH; tuy nhiên, mức độ triển khai
giữa các thành tố chưa thật sự cân bằng. Kết quả này là cơ sở để phân tích sâu hơn
những kết quả đạt được, những hạn chế và những vấn đề cần tiếp tục hoàn thiện
trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

2.5.1. Những kết quả đạt được

Kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã từng bước
triển khai QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, thể hiện ở việc mở rộng phạm vi
QT từ quản lý HĐ dạy của GV sang quan tâm nhiều hơn đến việc tổ chức, hỗ trợ và
phát triển HĐ học của HS. Mặc dù mức độ triển khai giữa các nội dung còn khác
nhau, kết quả khảo sát phản ánh HT đã bước đầu hình thành được những yếu tố cơ
bản của QTDH theo hướng lấy HĐ học của HS làm trung tâm, thông qua việc tác
động đồng thời đến HĐ dạy của GV, HĐ học của HS và môi trường DH.

Thứ nhất, HT đã từng bước định hướng HĐ dạy của GV theo quan điểm
TCHHĐ của HS. Kết quả khảo sát cho thấy HT đã quan tâm thiết lập các định
hướng QT nhằm hỗ trợ GV tổ chức HĐ học của HS thông qua việc chỉ đạo xây
dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế chuỗi HĐ học, ban hành các yêu cầu đối
với kế hoạch bài dạy, phân công vai trò của TCM và GV cốt cán trong hỗ trợ
chuyên môn, đồng thời tạo điều kiện để GV chủ động điều chỉnh kế hoạch bài dạy
phù hợp với đặc điểm HS. Bên cạnh đó, HT đã tổ chức sinh hoạt chuyên môn, dự
giờ, phản hồi chuyên môn và KT-ĐG HĐ dạy theo hướng chú trọng hơn đến việc tổ
chức HĐ học của HS. Những kết quả này cho thấy HT không chỉ thực hiện chức
năng kiểm tra việc giảng dạy của GV mà đã bước đầu sử dụng các công cụ QT
nhằm hỗ trợ GV đổi mới HĐDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.
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Thứ hai, HT đã mở rộng đối tượng QT từ HĐ dạy của GV sang HĐ học của
HS. Kết quả khảo sát phản ánh HT đã quan tâm nhiều hơn đến việc định hướng GV
hỗ trợ HS xác định mục tiêu học tập, tổ chức các HĐ học tập nhằm tăng cường sự
tham gia của HS, đồng thời đổi mới KT-ĐG theo hướng hỗ trợ sự tiến bộ của HS.
Nhiều HĐQT đã hướng trực tiếp đến quá trình học tập của HS như theo dõi việc
thực hiện mục tiêu học tập, điều phối các HĐ hỗ trợ học tập, giám sát việc sử dụng
kết quả đánh giá để điều chỉnh HĐ học và sử dụng phản hồi trong hỗ trợ HS. Điều
này cho thấy HĐ học của HS đã từng bước trở thành đối tượng QT trực tiếp của HT,
thay vì chỉ được xem là kết quả gián tiếp của HĐDH

Thứ ba, HT đã từng bước thiết lập các thành tố của chu trình QTDH. Kết quả
khảo sát cho thấy HT không chỉ thực hiện các HĐ định hướng và tổ chức triển khai
mà còn quan tâm phân công trách nhiệm, điều phối nguồn lực, tổ chức giám sát,
KT-ĐG và sử dụng phản hồi nhằm hỗ trợ GV và HS trong quá trình DH. Mặc dù
mức độ thực hiện giữa các khâu còn chưa đồng đều, việc nhiều nội dung thuộc các
chức năng định hướng, tổ chức, điều phối, giám sát và phản hồi đều được triển khai
ở mức khá cho thấy chu trình QTDH đã bước đầu được hình thành trong HĐQT của
HT, thay cho cách quản lý chủ yếu dựa trên kiểm tra và chỉ đạo hành chính trước
đây.

Thứ tư, HT đã quan tâm QT môi trường DH như một điều kiện bảo đảm cho
việc TCHHĐ học của HS. Khảo sát cho thấy HT đã chỉ đạo xây dựng và khai thác
môi trường vật chất, môi trường tâm lý – xã hội và môi trường CN phục vụ HĐ học.
Bên cạnh việc bố trí cơ sở vật chất, học liệu và thiết bị DH, HT đã quan tâm xây
dựng môi trường học tập khuyến khích hợp tác, tăng cường tương tác giữa GV và
HS, đồng thời từng bước triển khai ứng dụng CNTT&CĐS trong DH. Điều này
phản ánh HT đã tiếp cận môi trường DH như một đối tượng QT, tạo điều kiện hỗ
trợ quá trình học tập của HS, thay vì chỉ tập trung vào việc bảo đảm các điều kiện
vật chất phục vụ giảng dạy.

Thứ năm, HT đã từng bước chuyển từ quản lý hành chính sang QT hỗ trợ phát
triển. Một kết quả đáng chú ý của khảo sát là HT đã quan tâm nhiều hơn đến các
HĐ hỗ trợ GV thông qua sinh hoạt chuyên môn, phản hồi chuyên môn, dự giờ, chia
sẻ kinh nghiệm, bồi dưỡng năng lực và sử dụng kết quả KT-ĐG để điều chỉnh
HĐDH. Mặc dù các HĐ này chưa được triển khai đồng đều ở tất cả các nội dung,
kết quả khảo sát cho thấy HT đã bước đầu sử dụng các công cụ QT nhằm thúc đẩy
sự phát triển nghề nghiệp của GV và nâng cao chất lượng HĐ học của HS, thay vì
chỉ thực hiện chức năng kiểm tra và giám sát việc chấp hành quy định chuyên môn.
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Thứ sáu, HT đã tạo được sự thống nhất tương đối trong nhận thức của đội ngũ
về thực trạng QTDH. Kết quả khảo sát cho thấy ở hầu hết các nhóm nội dung, đánh
giá của GV và CBQL không có sự khác biệt có ý nghĩa thống kê đối với điểm trung
bình chung. Điều này phản ánh các HĐQT do HT tổ chức và triển khai đã được hai
nhóm đối tượng nhìn nhận tương đối thống nhất. Sự khác biệt chỉ xuất hiện ở một
số nội dung cụ thể liên quan đến phân quyền, hỗ trợ chuyên môn, sử dụng minh
chứng học tập hoặc phát triển môi trường DH và không làm thay đổi nhận định
chung về thực trạng QTDH trong nhà trường.

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy HT các trường THPT khu vực BTB đã
từng bước chuyển từ vai trò quản lý HĐ dạy sang vai trò chủ thể QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS. Sự chuyển biến này được thể hiện thông qua việc HT không
chỉ QTHĐ giảng dạy của GV mà còn tác động đến HĐ học của HS, tổ chức môi
trường DH và từng bước hình thành các thành tố của chu trình QTDH. Mặc dù mức
độ triển khai giữa các nội dung chưa đồng đều, những kết quả khảo sát cho thấy nền
tảng của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS đã được hình thành, tạo tiền đề để
tiếp tục hoàn thiện các cơ chế QT trong giai đoạn tiếp theo.

2.5.2. Những hạn chế

Mặc dù HT các trường THPT khu vực BTB đã từng bước triển khai QTDH
theo quan điểm TCHHĐ của HS và đạt được những kết quả nhất định, kết quả khảo
sát cho thấy HĐQT vẫn còn bộc lộ một số hạn chế mang tính hệ thống. Những hạn
chế này không nằm ở việc thiếu các HĐQT, mà chủ yếu thể hiện ở mức độ hoàn
thiện của cơ chế QT, sự đồng bộ trong chu trình QT và mức độ hướng các HĐ T
vào việc phát triển HĐ học của HS.

Thứ nhất, HT chưa thực sự chuyển trọng tâm QT từ HĐ dạy của GV sang HĐ
học của HS. Kết quả khảo sát cho thấy HT đã quan tâm đến việc định hướng GV tổ
chức HĐ học, đổi mới phương pháp DH và tăng cường sinh hoạt chuyên môn. Tuy
nhiên, các nội dung QT hướng trực tiếp đến HĐ học của HS như QT việc xác định
mục tiêu học tập, theo dõi sự tham gia học tập, sử dụng minh chứng học tập, phản
hồi quá trình học tập và hỗ trợ HS tự điều chỉnh việc học nhìn chung có mức thực
hiện thấp hơn các nội dung liên quan đến tổ chức HĐ dạy của GV. Điều này phản
ánh trọng tâm của HĐQT vẫn chủ yếu tập trung vào việc bảo đảm chất lượng tổ
chức HĐ dạy, trong khi QT quá trình học tập và sự phát triển của HS chưa thực sự
trở thành trung tâm của các quyết định QT.
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Thứ hai, HT chưa thiết lập được chu trình QTDH vận hành đầy đủ theo hướng
dựa trên minh chứng về HĐ học của HS. Khảo sát cho thấy các HĐ thuộc giai đoạn
định hướng, ban hành quy định, phân công trách nhiệm và tổ chức thực hiện được
triển khai khá đồng đều. Tuy nhiên, các nội dung thuộc giai đoạn thu thập minh
chứng học tập, phân tích dữ liệu, sử dụng phản hồi, điều chỉnh kế hoạch, điều chỉnh
HĐ học và cải tiến HĐQT lại có mức thực hiện thấp hơn. Điều đó cho thấy HT đã
quan tâm tổ chức thực hiện các HĐQT nhưng chưa hình thành được cơ chế sử dụng
minh chứng học tập của HS như căn cứ cho việc ra quyết định QT và cải tiến chất
lượng DH. Chu trình QT vì vậy mới dừng ở các khâu triển khai và kiểm tra, chưa
vận hành đầy đủ theo logic định hướng - thiết lập chuẩn và cơ chế - phân quyền và
tổ chức thực hiện – điều phối và hỗ trợ chuyên môn - phản hồi, đánh giá và cải tiến.

Thứ ba, HT chưa tạo lập được cơ chế QT phát huy đầy đủ vai trò chủ thể của
HS trong quá trình học tập. Mặc dù HT đã chỉ đạo GV tăng cường tổ chức các HĐ
học tập tích cực, song các nội dung liên quan đến việc tạo điều kiện để HS tham gia
xác định mục tiêu học tập, xây dựng kế hoạch học tập, tự đánh giá, đánh giá đồng
đẳng, tự điều chỉnh HĐ học và tham gia xây dựng môi trường học tập đều được
đánh giá ở mức chưa cao. Điều này cho thấy HĐQT vẫn chủ yếu tập trung vào việc
tổ chức cho HS tham gia các HĐ học, hơn là thiết lập cơ chế để HS tham gia quản
lý và điều chỉnh quá trình học tập của chính mình. Vì vậy, vai trò chủ thể của HS
trong QT HĐ học chưa được phát huy đầy đủ theo yêu cầu của DH phát triển năng
lực.

Thứ tư, HT chưa QT đồng bộ các điều kiện bảo đảm cho HĐ học của HS. Kết
quả khảo sát cho thấy HT đã quan tâm xây dựng môi trường vật chất, môi trường
tâm lý – xã hội và môi trường CN hỗ trợ HĐ học. Tuy nhiên, các HĐQT vẫn chủ
yếu tập trung vào việc bảo đảm điều kiện tổ chức DH, trong khi các nội dung liên
quan đến đánh giá hiệu quả sử dụng môi trường DH, điều chỉnh môi trường trên cơ
sở phản hồi từ GV và HS, xây dựng văn hóa đổi mới, phát triển hệ sinh thái CN và
khai thác dữ liệu phục vụ QT có mức thực hiện thấp hơn. Điều này phản ánh HT
chưa thực sự QT môi trường DH như một hệ thống nguồn lực hỗ trợ trực tiếp cho
HĐ học của HS, đặc biệt trong bối cảnh CĐS trong giáo dục.

Thứ năm, HT chưa phát huy đầy đủ vai trò của các chủ thể tham gia QT trong
nhà trường. Mặc dù kết quả khảo sát cho thấy HT đã thực hiện phân quyền cho
TCM, GV cốt cán và GV ở nhiều nội dung, song việc phối hợp giữa các chủ thể
trong quá trình QT chưa thật sự đồng bộ. Các HĐ sinh hoạt chuyên môn, dự giờ,
phản hồi chuyên môn, sử dụng kết quả KT-ĐG và phối hợp với các lực lượng giáo
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dục chủ yếu được triển khai theo từng HĐ riêng lẻ, chưa hình thành cơ chế phối hợp
thống nhất nhằm hỗ trợ liên tục cho việc cải thiện HĐ học của HS. Điều này làm
cho hiệu quả của các HĐQT chưa phát huy hết vai trò của các chủ thể tham gia
trong nhà trường.

Nhìn chung, kết quả khảo sát cho thấy hạn chế chủ yếu của QTDH tại các
trường THPT khu vực BTB không phải là thiếu các HĐQT mà là HT chưa tổ chức
được các HĐ đó thành một hệ thống QT thống nhất hướng tới phát triển HĐ học
của HS. Các chức năng QT đã được triển khai ở nhiều mức độ khác nhau, nhưng
mối liên kết giữa các chức năng này chưa chặt chẽ; đặc biệt, việc sử dụng minh
chứng học tập để phản hồi, điều chỉnh và cải tiến chưa trở thành cơ chế vận hành
thường xuyên. Vì vậy, QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS vẫn đang trong quá
trình chuyển đổi từ mô hình QTHĐ dạy sang mô hình QTHĐ học.

2.5.3. Những bất cập

Kết quả khảo sát cho thấy, mặc dù HT các trường THPT khu vực BTB đã có
nhiều nỗ lực trong triển khai QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, song giữa yêu
cầu của QTDH theo định hướng phát triển phẩm chất, năng lực HS với thực tiễn tổ
chức và vận hành HĐQT vẫn tồn tại một số bất cập mang tính hệ thống. Những bất
cập này không chỉ phản ánh khoảng cách giữa yêu cầu đổi mới giáo dục với thực
tiễn QT ở các nhà trường mà còn cho thấy mô hình QT hiện nay vẫn đang trong quá
trình chuyển đổi từ QTHĐ dạy sang QTHĐ học của HS.

Thứ nhất, yêu cầu lấy HĐ học của HS làm trung tâm chưa được chuyển hóa
đầy đủ thành trọng tâm của HĐQT. Theo quan điểm TCHHĐ của HS, HT cần QT
toàn bộ quá trình học tập của HS, từ xác định mục tiêu học tập, tổ chức HĐ học,
theo dõi sự tham gia, sử dụng minh chứng học tập đến hỗ trợ HS tự điều chỉnh và
phát triển năng lực học tập. Tuy nhiên, kết quả khảo sát cho thấy các HĐQT của HT
vẫn tập trung nhiều hơn vào việc chỉ đạo GV thực hiện HĐ dạy, đổi mới phương
pháp DH và tổ chức chuyên môn. Mặc dù HĐ học của HS đã được quan tâm, nhưng
chưa thực sự trở thành căn cứ trung tâm để định hướng, điều hành và đánh giá hiệu
quả QTDH. Điều này phản ánh sự chuyển dịch từ QT HĐ dạy sang QTHĐ học mới
diễn ra ở mức bước đầu, chưa tạo được sự thay đổi đồng bộ trong tư duy và phương
thức QT.

Thứ hai, yêu cầu QT theo chu trình khép kín chưa được hiện thực hóa thành
cơ chế QT dựa trên minh chứng học tập của HS. Về lý luận, QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS phải được vận hành theo chu trình liên tục gồm định hướng - thiết
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lập chuẩn và cơ chế - phân quyền và tổ chức thực hiện – điều phối và hỗ trợ chuyên
môn - phản hồi, đánh giá và cải tiến, trong đó minh chứng về HĐ học của HS là căn
cứ quan trọng để điều chỉnh các quyết định QT. Tuy nhiên, khảo sát cho thấy các
nội dung liên quan đến thu thập, phân tích và sử dụng minh chứng học tập, sử dụng
phản hồi của HS và kết quả học tập để điều chỉnh HĐDH được triển khai ở mức
thấp hơn các nội dung về lập kế hoạch và tổ chức thực hiện. Điều này cho thấy việc
QT của HT vẫn thiên về bảo đảm quá trình thực hiện hơn là tạo lập cơ chế cải tiến
liên tục dựa trên dữ liệu học tập của HS. Đây là khoảng cách đáng chú ý giữa yêu
cầu của QT hiện đại và thực tiễn QT trong các nhà trường.

Thứ ba, yêu cầu phát huy vai trò chủ thể của HS chưa được cụ thể hóa thành
các cơ chế QT phù hợp. Quan điểm TCHHĐ của HS đòi hỏi HT không chỉ chỉ đạo
GV tổ chức HĐ học mà còn phải xây dựng cơ chế để HS tham gia vào quá trình xác
định mục tiêu, tự đánh giá, điều chỉnh HĐ học và phản hồi về môi trường học tập.
Tuy nhiên, kết quả khảo sát cho thấy các nội dung liên quan đến sự tham gia của HS
trong QT quá trình học tập, tự đánh giá, đánh giá đồng đẳng và tham gia xây dựng
môi trường học tập chưa được triển khai đồng đều. Điều này phản ánh HS tuy đã
được khuyến khích tham gia vào các HĐ học tập nhưng chưa thực sự được trao
quyền như một chủ thể tích cực trong quá trình QTHĐ học. Như vậy, giữa yêu cầu
phát triển năng lực tự học của HS với cơ chế QT hiện hành vẫn còn khoảng cách
nhất định.

Thứ tư, yêu cầu QT đồng bộ các điều kiện bảo đảm chưa được thực hiện đầy
đủ, đặc biệt đối với môi trường CN. Kết quả khảo sát cho thấy HT đã quan tâm đến
QT môi trường vật chất, môi trường tâm lý – xã hội và môi trường CN. Tuy nhiên,
việc QT các môi trường này chưa thật sự theo hướng tích hợp để hỗ trợ HĐ học của
HS. Đối với môi trường CN, các nội dung về xây dựng văn hóa đổi mới, phát triển
dữ liệu học tập, huy động nguồn lực CN, đánh giá mức độ trưởng thành của CĐS và
điều chỉnh việc ứng dụng CN dựa trên hiệu quả học tập còn được triển khai ở mức
hạn chế. Điều này phản ánh CĐS trong nhà trường mới chủ yếu hỗ trợ HĐ dạy và
quản lý hành chính, chưa trở thành nền tảng hỗ trợ QTHĐ học của HS.

Thứ năm, yêu cầu QT theo hướng phát triển chưa được thể hiện rõ trong cơ
chế phối hợp giữa các chủ thể QT. QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS đòi hỏi
HT phải thiết lập cơ chế phối hợp giữa tổ chuyên môn, GV, HS và các lực lượng
giáo dục khác nhằm tạo thành hệ thống hỗ trợ thống nhất cho HĐ học. Tuy nhiên,
kết quả khảo sát cho thấy mặc dù đã có sự phân công và phân cấp trách nhiệm,
nhưng việc kết nối các chủ thể trong quá trình phân tích minh chứng học tập, phản
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hồi chuyên môn, hỗ trợ HS và cải tiến HĐDH chưa thật sự chặt chẽ. Điều này dẫn
đến các HĐQT còn mang tính phân đoạn, chưa hình thành được cơ chế phối hợp
liên tục và đồng bộ hướng tới mục tiêu phát triển HĐ học của HS.

Nhìn chung, những bất cập của QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các
trường THPT khu vực BTB không nằm ở việc thiếu các HĐQT, mà chủ yếu nằm ở
mức độ chuyển hóa các yêu cầu của QT hiện đại thành cơ chế QT cụ thể do HT
thiết lập và vận hành. HT đã từng bước mở rộng phạm vi QT từ HĐ dạy sang HĐ
học của HS; tuy nhiên, các cơ chế QT dựa trên minh chứng học tập, phản hồi và cải
tiến liên tục, phát huy vai trò chủ thể của HS và phối hợp các chủ thể QT vẫn chưa
được thiết lập đồng bộ, vẫn cần tiếp tục được hoàn thiện nhằm đáp ứng tốt hơn yêu
cầu đổi mới giáo dục phổ thông trong giai đoạn hiện nay.

2.5.4. Nguyên nhân của những hạn chế và bất cập

Những hạn chế và bất cập trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại

các trường THPT khu vực BTB xuất phát từ cả nguyên nhân chủ quan và khách
quan. Trong đó, nhiều nguyên nhân gắn trực tiếp với đặc điểm kinh tế - xã hội, điều
kiện giáo dục và bối cảnh phát triển của khu vực BTB hiện nay.

Về nguyên nhân chủ quan, trước hết, nhận thức của một bộ phận CBQL và HT
về QTHĐ học của HS chưa thật sự đầy đủ và đồng bộ. Trong thực tiễn QTDH,
nhiều HT vẫn chịu ảnh hưởng khá rõ của mô hình quản lý chuyên môn truyền thống,
trong đó trọng tâm QT chủ yếu hướng vào kiểm soát HĐ dạy của HT, việc thực
hiện chương trình và hồ sơ chuyên môn hơn là QT chất lượng HĐ học của HS. Vì
vậy, mặc dù đổi mới phương pháp DH đã được chú trọng nhưng HĐQT ở nhiều
trường vẫn chủ yếu tập trung vào “dạy như thế nào” hơn là “HS học như thế nào”.

Bên cạnh đó, năng lực QTHĐ học, QT dữ liệu học tập và QT môi trường học
tập của đội ngũ HT còn hạn chế. Nhiều CBQL chưa được bồi dưỡng chuyên sâu về
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS và QTDH theo tiếp cận hiện đại. Việc sử
dụng dữ liệu học tập, minh chứng lớp học và phản hồi học tập trong QTDH chưa trở
thành năng lực QT của HT. Điều này làm cho HĐQT của HT ở nhiều trường vẫn
thiên về điều hành chuyên môn và xử lý công việc hành chính hơn là vận hành các
cơ chế cải tiến chất lượng HĐ học dựa trên dữ liệu.

Một nguyên nhân quan trọng khác là nhiều HT chưa xây dựng được các cơ
chế Q THĐ học mang tính hệ thống. Các cơ chế như sử dụng dữ liệu học tập trong
QTDH; phối hợp giữa sinh hoạt chuyên môn, KT-ĐG giá và hỗ trợ HS; hay hệ
thống biểu hiện đánh giá HĐ học của HS còn chưa rõ ràng và thiếu đồng bộ. Sinh
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hoạt chuyên môn ở nhiều trường vẫn chủ yếu tập trung vào trao đổi nội dung DH và
kinh nghiệm giảng dạy hơn là phân tích HĐ học của HS và cải tiến bài học dựa trên
minh chứng lớp học.

Trong QTCĐS, nhiều HT vẫn chủ yếu tiếp cận CNTT theo hướng triển khai
công cụ CN phục vụ DH hơn là xây dựng hệ sinh thái học tập số và QT dữ liệu học
tập của HS. Việc phát triển văn hóa đổi mới, cơ chế chia sẻ dữ liệu học tập và sử
dụng dữ liệu học tập phục vụ cải tiến HĐDH còn thiếu đồng bộ. Điều này làm cho
CĐS ở nhiều trường mới dừng ở ứng dụng kỹ thuật mà chưa tạo ra thay đổi đáng kể
trong QTDH.

Về nguyên nhân khách quan, khu vực BTB là địa bàn có điều kiện kinh tế - xã
hội còn nhiều khó khăn và chênh lệch phát triển giữa các địa phương. Nhiều trường
THPT nằm ở khu vực miền núi, vùng sâu, vùng ven biển hoặc địa bàn thường
xuyên chịu ảnh hưởng của thiên tai, bão lũ. Điều này ảnh hưởng đáng kể đến điều
kiện cơ sở vật chất, hạ tầng CN và khả năng huy động nguồn lực phục vụ đổi mới
DH và CĐS trong nhà trường. Sự chênh lệch về điều kiện phát triển giữa các địa
phương trong khu vực cũng làm cho mức độ triển khai đổi mới QTDH không đồng
đều. Một số trường ở trung tâm đô thị có điều kiện tiếp cận CN, đổi mới phương
pháp DH và phát triển môi trường học tập tích cực thuận lợi hơn, trong khi nhiều
trường ở khu vực khó khăn vẫn phải ưu tiên đảm bảo điều kiện DH tối thiểu. Điều
này ảnh hưởng trực tiếp đến khả năng triển khai các cơ chế QTHĐ học và xây dựng
môi trường học tập hiện đại trong nhà trường.

Ngoài ra, đặc điểm văn hóa học tập và truyền thống giáo dục ở khu vực BTB
cũng ảnh hưởng đáng kể đến quá trình đổi mới QTDH. BTB là khu vực có truyền
thống hiếu học và chú trọng thành tích học tập, tuy nhiên HĐDH trong nhiều trường
vẫn chịu ảnh hưởng khá mạnh của tư duy thi cử và học tập theo hướng truyền thụ
kiến thức. Áp lực thi cử, yêu cầu hoàn thành chương trình và định hướng đánh giá
kết quả học tập vẫn khiến nhiều HT ưu tiên truyền đạt nội dung kiến thức hơn là tổ
chức HĐ học phát huy tính tích cực và năng lực tự học của HS. Điều này làm cho
đổi mới QTHĐ học ở nhiều trường gặp khó khăn trong thực tiễn triển khai.

Bên cạnh đó, năng lực tự học, tự điều chỉnh học tập và khả năng thích ứng với
các hình thức học tập tích cực của một bộ phận HS còn hạn chế. HS ở nhiều địa bàn
khó khăn chưa có điều kiện tiếp cận đầy đủ với môi trường học tập số, học liệu mở
và các điều kiện hỗ trợ tự học. Sự chênh lệch về điều kiện gia đình và môi trường
học tập ngoài nhà trường cũng ảnh hưởng đến việc phát triển năng lực học tập tự
chủ của HS.
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Nhìn chung, những hạn chế trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại
các trường THPT khu vực BTB không chỉ xuất phát từ hạn chế trong năng lực và cơ
chế QTcủa nhà trường mà còn gắn chặt với đặc điểm kinh tế - xã hội, điều kiện giáo
dục và văn hóa học tập đặc thù của khu vực. Đây là cơ sở quan trọng để đề xuất các
biện pháp QTDH phù hợp với bối cảnh thực tiễn của các trường THPT khu vực
BTB trong Chương 3 của luận án.

KẾT LUẬN CHƯƠNG 2

Kết quả nghiên cứu thực trạng cho thấy DH và QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB đã có những chuyển biến nhất
định theo hướng phát huy vai trò tham gia của HS trong quá trình học tập. Trong
thực tiễn DH, HT đã chú ý nhiều hơn đến việc tổ chức HĐ học, tăng cường tương
tác, hợp tác học tập và sử dụng các hình thức KT-ĐG giá hướng đến sự tham gia và
tiến bộ của HS. Trong QTDH, HT đã bắt đầu quan tâm đến việc tổ chức HĐ học, hỗ
trợ đổi mới phương pháp DH, tăng cường sinh hoạt chuyên môn, phản hồi học tập
và xây dựng môi trường hỗ trợ HĐ học của HS.

Tuy nhiên, kết quả nghiên cứu cũng cho thấy sự chuyển biến này chưa thật sự
đồng bộ và chưa làm thay đổi căn bản HĐ học trong nhà trường. Đổi mới DH hiện
nay chủ yếu diễn ra ở cấp độ tổ chức HĐ dạy của GV hơn là chuyển đổi bản chất
HĐ học của HS. HS đã tham gia nhiều hơn vào các HĐ học tập nhưng mức độ tham
gia chủ yếu vẫn mang tính thực hiện nhiệm vụ học tập do GV tổ chức; năng lực tự
học, tự điều chỉnh và làm chủ HĐ học chưa phát triển tương xứng.

Kết quả khảo sát cũng cho thấy QTDH của HT vẫn chủ yếu vận hành theo
logic quản lý chuyên môn truyền thống. Mặc dù HT đã chú trọng hỗ trợ GV đổi mới
phương pháp DH và tổ chức HĐ học tích cực, nhưng các HĐQT vẫn chủ yếu tập
trung vào quản lý HĐ dạy của GV hơn là QT chất lượng HĐ học của HS. Các nội
dung liên quan đến sử dụng minh chứng học tập, dữ liệu phản hồi học tập, phân tích
HĐ học và hỗ trợ HS tự điều chỉnh HĐ học có mức thực hiện thấp hơn rõ rệt so với
các nội dung về tổ chức HĐ dạy và hỗ trợ chuyên môn cho GV.

Một phát hiện đáng chú ý của nghiên cứu là sinh hoạt chuyên môn, dự giờ và
KT-ĐG giá tuy đã được triển khai khá thường xuyên nhưng chưa thực sự vận hành
như cơ chế cải tiến HĐ học dựa trên minh chứng lớp học. HĐ dự giờ và phản hồi
chuyên môn ở nhiều trường vẫn chủ yếu tập trung vào nhận xét HĐ dạy của GV
hơn là phân tích HĐ học của HS. Điều này cho thấy QTDH ở nhiều trường vẫn
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thiếu sự liên kết giữa kế hoạch bài dạy, tổ chức HĐ học, phản hồi học tập và cải tiến
HĐDH dựa trên dữ liệu và minh chứng học tập của HS.

Kết quả nghiên cứu cũng cho thấy môi trường DH trong nhà trường mới chủ
yếu đóng vai trò hỗ trợ triển khai HĐDH hơn là hệ sinh thái hỗ trợ HĐ học của HS.
Môi trường vật chất vẫn chủ yếu được tiếp cận như điều kiện bảo đảm DH; môi
trường tâm lý - xã hội vẫn thiên về duy trì nề nếp và tổ chức lớp học; trong khi môi
trường CN chủ yếu hỗ trợ triển khai DH và ứng dụng CNTT hơn là hỗ trợ QT dữ
liệu học tập, phản hồi học tập và phát triển năng lực tự học của HS.

Nhìn chung, kết quả nghiên cứu cho thấy QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS tại các trường THPT khu vực BTB hiện đang tồn tại trong trạng thái chuyển tiếp
giữa hai logic QT. Một mặt, HT đã bước đầu hình thành các yếu tố của QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS như tổ chức HĐ học tích cực, tăng cường phản hồi học
tập, chú trọng môi trường học tập và triển khai đánh giá vì học tập. Mặt khác, QT
vẫn chủ yếu vận hành theo mô hình quản lý chuyên môn truyền thống, trong đó
trọng tâm QT vẫn hướng nhiều vào HĐ dạy của GV hơn là QT quá trình học tập
của HS. Điều này đặt ra yêu cầu cần xây dựng hệ thống biện pháp QTDH theo
hướng đồng bộ, chuyển trọng tâm từ quản lý HĐ dạy sang QTHĐ học của HS. Đây
cũng là cơ sở thực tiễn quan trọng để đề xuất các biện pháp QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS trong Chương 3 của luận án.
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CHƯƠNG 3. BIỆN PHÁP QUẢN TRỊ DẠY HỌC THEO QUAN ĐIỂM TÍCH
CỰC HÓA HOẠT ĐỘNG CỦA HỌC SINH TẠI CÁC TRƯỜNG TRUNG

HỌC PHỔ THÔNG KHU VỰC BẮC TRUNG BỘ

3.1. Nguyên tắc đề xuất biện pháp

3.1.1. Đảm bảo tính mục tiêu gắn với việc phát huy vai trò chủ thể của HS
Các biện pháp được đề xuất phải hướng tới mục tiêu nâng cao hiệu quả QTDH

theo quan điểm TCHHĐ của HS, trong đó HS được xác định là chủ thể của quá
trình học tập. Điều này đòi hỏi các biện pháp không chỉ tập trung vào việc tổ chức
HĐ giảng dạy mà còn phải tạo điều kiện để HS tham gia tích cực, chủ động và có
khả năng tự điều chỉnh HĐ học tập. Nguyên tắc này giúp đảm bảo các biện pháp
được xây dựng không lệch khỏi bản chất của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS.
3.1.2. Đảm bảo tính khoa học, hệ thống và đồng bộ

Các biện pháp cần được xây dựng trên cơ sở lý luận về DH theo quan điểm
TCHHĐ của HS và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, đồng thời phản ánh
đầy đủ các thành tố của quá trình DH, bao gồm định hướng, HĐ giảng dạy, HĐ học
tập và môi trường DH. Việc đảm bảo tính hệ thống giúp các biện pháp có sự liên kết
chặt chẽ, tác động đồng bộ vào toàn bộ quá trình DH, tránh tình trạng đề xuất rời
rạc hoặc chỉ tập trung vào một khía cạnh riêng lẻ.
3.1.3. Đảm bảo tính thực tiễn và tính khả thi

Các biện pháp phải xuất phát từ kết quả khảo sát thực trạng QTDH trong các
trường trung học phổ thông khu vực BTB, đồng thời phù hợp với điều kiện giáo dục
cụ thể của khu vực này. Điều đó có nghĩa là biện pháp không chỉ đúng về mặt lý
luận mà còn phải bám sát những hạn chế, nguyên nhân và nhu cầu thực tiễn của nhà
trường, đội ngũ GV, HS và môi trường DH.

Ngoài ra, các biện pháp được đề xuất cần có khả năng triển khai trong điều kiện
thực tế của nhà trường THPT, phù hợp với năng lực QT của HT, điều kiện cơ sở vật
chất, đội ngũ GV và nguồn lực hiện có. Nguyên tắc này yêu cầu biện pháp phải tránh
quá lý tưởng hoặc vượt quá khả năng thực hiện, đồng thời phải có thể áp dụng trong
bối cảnh các nhà trường ở khu vực BTB còn có sự khác biệt về điều kiện và nguồn lực.
3.1.4. Đảm bảo tính kế thừa và phát triển

Các biện pháp đề xuất cần kế thừa những yếu tố tích cực, những kinh nghiệm
QT đã có trong thực tiễn nhà trường, đồng thời bổ sung và phát triển theo yêu cầu
đổi mới giáo dục hiện nay. Điều này giúp hệ thống biện pháp không tách rời khỏi
thực tiễn mà có sự tiếp nối, phát huy các nền tảng sẵn có, đồng thời hướng đến đổi
mới một cách bền vững.
3.1.5. Đảm bảo tính đồng bộ và tác động tổng thể
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Các biện pháp cần được xây dựng theo hướng tác động đồng thời vào các
thành tố của quá trình DH, tránh tình trạng chỉ tập trung vào HĐ giảng dạy mà bỏ
qua HĐ học tập của HS hoặc môi trường DH. Nguyên tắc này giúp bảo đảm rằng hệ
thống biện pháp có khả năng tạo ra sự thay đổi tổng thể trong QTDH, thay vì chỉ cải
thiện cục bộ từng mặt riêng lẻ.

Từ các nguyên tắc trên có thể thấy rằng, việc đề xuất biện pháp QTDH không
chỉ là quá trình lựa chọn các giải pháp phù hợp, mà còn là quá trình thiết kế một hệ
thống tác động có cơ sở khoa học, gắn với thực tiễn và có khả năng triển khai hiệu
quả trong nhà trường.
3.2. Các biện pháp quản trị dạy học theo quan điểm tích cực hóa hoạt động của
học sinh

3.2.1. Biện pháp 1. Xây dựng bộ tiêu chí đánh giá hoạt động dạy học theo quan
điểm tích cực hóa hoạt động của học sinh làm cơ sở cho quản trị dạy học

a. Mục tiêu và ý nghĩa của biện pháp
Biện pháp nhằm cụ thể hóa định hướng DH theo quan điểm TCHHĐ của HS

thành bộ tiêu chí đánh giá HĐDH theo quan điểm TCHHĐ của HS thống nhất trong
nhà trường, qua đó tạo cơ sở cho việc tổ chức, điều phối, giám sát và cải tiến
HĐDH theo cùng một định hướng phát triển HĐ học của HS. Đây là biện pháp giữ
vai trò định hướng và chuẩn hóa trong hệ thống QTDH, góp phần chuyển trọng tâm
QT từ kiểm soát HĐ dạy của HT sang QTHĐ học của HS.

Kết quả khảo sát thực trạng cho thấy các trường THPT khu vực BTB đã bước
đầu triển khai DH theo quan điểm TCHHĐ của HS; tuy nhiên, việc tổ chức thực
hiện còn thiếu tính thống nhất giữa các TCM và GV. Ở nhiều trường, HĐQTDH
vẫn chủ yếu tập trung vào kiểm tra hồ sơ chuyên môn, tiến độ thực hiện chương
trình và hình thức tổ chức giờ dạy, trong khi các tiêu chí phản ánh chất lượng HĐ
học của HS chưa được xác lập và sử dụng thống nhất trong HĐ chuyên môn. Việc
xây dựng kế hoạch bài dạy, tổ chức HĐ học và KT-ĐG giá còn mang tính kinh
nghiệm, thiếu bộ tiêu chí định hướng và thiếu cơ sở minh chứng cho HĐ phản hồi,
cải tiến DH. Trong bối cảnh các trường THPT khu vực BTB còn có sự khác biệt về
điều kiện đội ngũ, cơ sở vật chất và khả năng tiếp cận đổi mới giáo dục giữa các địa
phương, việc thiết lập bộ tiêu chí DH thống nhất có ý nghĩa quan trọng trong việc
tạo lập cơ sở chung cho QTHĐ chuyên môn, hạn chế tình trạng triển khai đổi mới
DH mang tính hình thức hoặc phụ thuộc nhiều vào kinh nghiệm cá nhân của HT.

Thông qua bộ tiêu chí DH, HT có cơ sở để định hướng HĐ chuyên môn, tổ
chức sinh hoạt chuyên môn, hỗ trợ GV điều chỉnh HĐDH và sử dụng minh chứng
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về HĐ học của HS trong QT chất lượng DH. Đồng thời, biện pháp này tạo nền tảng
cho việc triển khai các biện pháp tiếp theo.
b. Nội dung và cách thực hiện của biện pháp

* Nội dung của biện pháp:
Bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ của HS cần được xây dựng trên cơ sở

mục tiêu, yêu cầu cần đạt của Chương trình giáo dục phổ thông 2018; lý luận DH và
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS; đặc điểm HĐ học của HS; đồng thời xuất
phát từ thực tiễn DH và QTDH trong nhà trường THPT.

Nội dung cốt lõi của biện pháp là cụ thể hóa các yêu cầu của DH theo quan
điểm TCHHĐ của HS thành bộ tiêu chí DH thống nhất trong nhà trường. Bộ tiêu
chí này nhằm thể chế hóa các yêu cầu đổi mới DH thành căn cứ chuyên môn chung
cho tổ chức và QTDH; đồng thời tạo cơ sở thống nhất cho định hướng chuyên môn,
tổ chức HĐDH và phát triển môi trường học tập theo hướng phát huy HĐ học của
HS. Thông qua bộ tiêu chí, các yêu cầu đổi mới DH được chuyển hóa từ định hướng
chung thành các chỉ báo và biểu hiện có thể vận dụng trong thực tiễn chuyên môn
của nhà trường.

Bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ của HS không nhằm đồng nhất hóa
cách thức tổ chức DH giữa các môn học và GV mà được thiết kế theo hướng mở,
linh hoạt, bảo đảm tính phù hợp với đặc thù môn học, đối tượng HS và điều kiện tổ
chức DH của nhà trường. Đồng thời, bộ tiêu chí góp phần thống nhất nhận thức
giữa CBQL, TCM và GV về yêu cầu của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, từ
đó tạo nền tảng chuyên môn chung cho QTDH trong nhà trường.

Bộ tiêu chí được cấu trúc thành ba nhóm cơ bản gồm: nhóm HĐ học của HS;
nhóm HĐ dạy và nhóm môi trường DH hỗ trợ HĐ học tích cực của HS. Trong đó,
tiêu chí HĐ học của HS giữ vai trò trung tâm; các tiêu chí còn lại được xây dựng
theo hướng hỗ trợ và thúc đẩy HĐ học của HS trong quá trình DH.

Bộ tiêu chí HĐ học của HS tập trung vào các biểu hiện phản ánh mức độ tham
gia chủ động, tự giác và tích cực của HS trong quá trình chiếm lĩnh tri thức, thực
hiện nhiệm vụ học tập và tương tác học tập. Nội dung chuẩn bao gồm các yêu cầu
về: mức độ tham gia vào HĐ nhận thức; khả năng trao đổi, hợp tác và tương tác học
tập; khả năng phát hiện và giải quyết vấn đề; khả năng vận dụng kiến thức, kĩ năng
vào thực tiễn; khả năng tự học, tự đánh giá và điều chỉnh HĐ học tập. Đây là căn cứ
để GV tổ chức, theo dõi và đánh giá HĐ học của HĐ, đồng thời giúp nhà trường
định hướng và QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Trên cơ sở bộ tiêu chỉ HĐ học của HS, bộ tiêu chí HĐ dạy được cụ thể hóa
theo hướng tạo điều kiện cho HS tham gia tích cực vào quá trình học tập. Nội dung
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tập trung vào việc thiết kế nhiệm vụ học tập phù hợp; tổ chức HĐ khám phá, hợp
tác và vận dụng; sử dụng câu hỏi mở và tình huống có vấn đề; tăng cường tương tác
và phản hồi học tập; đồng thời chú trọng phân hóa HĐ học phù hợp với đặc điểm và
năng lực của HS.

Bộ tiêu chí môi trường DH hỗ trợ HĐ học tích cực của HS tập trung vào việc
xây dựng môi trường học tập có khả năng thúc đẩy sự tham gia học tập của HS. Nội
dung chuẩn bao gồm: tổ chức không gian lớp học linh hoạt; bố trí học liệu và
phương tiện hỗ trợ HĐ học; xây dựng môi trường tâm lý an toàn và khuyến khích
trao đổi học tập; phát triển văn hóa học tập hợp tác; ứng dụng CN thông tin và CĐS
nhằm hỗ trợ tương tác học tập và tự học của HS.

Bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ của HS được cấu trúc theo hướng
gồm các chỉ báo và minh chứng có thể quan sát trong quá trình DH nhằm bảo đảm
khả năng sử dụng trong HĐ chuyên môn của nhà trường. Trong đó, tiêu chí phản
ánh các yêu cầu cốt lõi của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS; chỉ báo thể hiện
các biểu hiện cụ thể của từng tiêu chí trong HĐ dạy và HĐ học; minh chứng là các
biểu hiện có thể quan sát, thu thập và sử dụng để phản ánh mức độ đạt được của các
biến trong thực tiễn DH.

Sản phẩm trọng tâm của biện pháp là bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ
của HS được xây dựng và thống nhất sử dụng trong nhà trường làm nền tảng
chuyên môn cho QTDH theo hướng lấy HĐ học và sự phát triển năng lực học tập
của HS làm trung tâm. Bộ tiêu chí bao gồm các chỉ báo và minh chứng liên quan
đến HĐ học của HS, HĐ dạy của GV, KT-ĐG và môi trường DH phục vụ tổ chức
HĐ chuyên môn trong nhà trường.

* Cách thực hiện biện pháp

Trước hết, HT tổ chức nghiên cứu và xác định các yêu cầu cốt lõi của DH theo
quan điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường. Trên cơ sở rà soát yêu cầu của
Chương trình GDPT 2018, chuẩn nghề nghiệp GV, các quy định chuyên môn và
định hướng đổi mới DH, KT-ĐG theo hướng phát triển phẩm chất và năng lực HS,
Ban giám hiệu phối hợp với TCM tiến hành phân tích thực trạng DH và QTDH của
nhà trường. Nội dung phân tích tập trung vào mức độ tham gia học tập tích cực của
HS; thực trạng tổ chức HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học của HS; và điều kiện
môi trường học tập hỗ trợ HĐ học tích cực. Kết quả khảo sát là căn cứ để xác định
cấu trúc và nội dung của bộ tiêu chí DH trong nhà trường.

Trên cơ sở kết quả khảo sát, HT thành lập nhóm xây dựng dự thảo bộ tiêu chí
DH của nhà trường gồm Ban giám hiệu, tổ trưởng chuyên môn, GV cốt cán và GV
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có kinh nghiệm về đổi mới DH, KT-ĐG. Nhóm xây dựng bộ tiêu chí có nhiệm vụ
cụ thể hóa các yêu cầu của DH theo quan điểm TCHHĐ của HS thành hệ thống
chuẩn DH phù hợp với điều kiện thực tiễn của nhà trường. Quá trình xây dựng bộ
tiêu chí tập trung vào các thành tố cốt lõi gồm: tiêu chí HĐ học; tiêu chí HĐ dạy và
tiêu chí môi trường DH. Đồng thời, HT chỉ đạo bảo đảm các bộ tiêu chí phản ánh
được yêu cầu phát huy HĐ học của HS, phù hợp với đặc điểm môn học, đối tượng
HS và điều kiện tổ chức DH của nhà trường. Bộ tiêu chí cần được mô tả rõ ràng, cụ
thể, dễ hiểu và có khả năng sử dụng trong HĐ chuyên môn của nhà trường.

Sau khi xây dựng dự thảo, HT tổ chức lấy ý kiến góp ý trong toàn trường
nhằm bảo đảm tính đồng thuận và tính khả thi của bộ tiêu chí trước khi ban hành.
Việc góp ý được thực hiện thông qua sinh hoạt TCM, hội thảo chuyên đề và họp hội
đồng chuyên môn. Trong quá trình này, các TCM tập trung góp ý vào mức độ phù
hợp của bộ tiêu chí với thực tiễn lớp học; khả năng phản ánh HĐ học của HS; tính
phù hợp với đặc thù môn học; và khả năng sử dụng trong HĐ chuyên môn của nhà
trường. GV trực tiếp tham gia đề xuất điều chỉnh các biểu hiện và minh chứng của
HĐ học tích cực. Trên cơ sở các ý kiến góp ý, HT chỉ đạo nhóm xây dựng bộ tiêu
chí rà soát, điều chỉnh và hoàn thiện bộ tiêu chí theo hướng tinh gọn, tiêu chí rõ
ràng và dễ sử dụng.

Sau khi hoàn thiện dự thảo, HT tổ chức thẩm định bộ tiêu chí trước khi ban
hành chính thức trong nhà trường. Nội dung thẩm định tập trung vào tính phù hợp
với mục tiêu phát triển phẩm chất và năng lực HS; mức độ phản ánh quan điểm
TCHHĐ của HS; tính logic và tính hệ thống của các chuẩn; tính phù hợp với điều
kiện tổ chức DH của nhà trường; và khả năng sử dụng làm nền tảng chuyên môn
cho QTDH. Trên cơ sở kết quả thẩm định, HT ban hành bộ tiêu chí DH theo quan
điểm TCHHĐ của HS và phổ biến thống nhất tới CBQL,TCM, GV và các bộ phận
liên quan trong nhà trường.

Để bộ tiêu chí phù hợp với yêu cầu đổi mới giáo dục và thực tiễn DH, HT chỉ
đạo thực hiện rà soát và cập nhật định kỳ trong quá trình sử dụng. Ban giám hiệu
phối hợp với TCM và GV tổng hợp phản hồi từ thực tiễn DH nhằm đánh giá mức
độ phù hợp của bộ tiêu chí với HĐ học thực tế của HS; mức độ phù hợp với đặc
điểm môn học và đối tượng HS; cũng như yêu cầu đổi mới KT-ĐG và CĐS trong
giáo dục. Trên cơ sở kết quả rà soát, HT chỉ đạo điều chỉnh, bổ sung và cập nhật bộ
tiêu chí theo từng năm học hoặc theo yêu cầu đổi mới chuyên môn của nhà trường.
Thông qua quá trình rà soát và hoàn thiện thường xuyên, bộ chuẩn DH từng bước
được hoàn thiện và trở thành nền tảng chuyên môn thống nhất cho QTDH theo quan
điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường.
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* Điều kiện thực hiện biện pháp
Để xây dựng và triển khai hiệu quả bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ

của HS trong nhà trường THPT, cần bảo đảm các điều kiện sau:
Trước hết, CBQL và GV cần có nhận thức thống nhất về vai trò của bộ tiêu

chí DH trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. HT, tổ trưởng chuyên môn
và GV cần hiểu rõ bộ tiêu chí không chỉ là tập hợp các biểu hiện chuyên môn mà là
căn cứ chuyên môn thống nhất nhằm định hướng tổ chức DH, hỗ trợ đổi mới HĐ
chuyên môn và phát huy vai trò của HS trong nhà trường. Đồng thời, cần tạo được
sự đồng thuận của đội ngũ đối với việc xây dựng và sử dụng bộ chuẩn trong HĐ
chuyên môn.

Nhà trường cần có đội ngũ CBQL và GV có năng lực chuyên môn, có hiểu
biết về đổi mới DH, KT-ĐG theo quan điểm TCHHĐ của HS; có khả năng tham gia
xây dựng, góp ý và hoàn thiện bộ tiêu chí DH. Vai trò của TCM và GV cốt cán cần
được phát huy trong quá trình xây dựng và triển khai hệ chuẩn tại nhà trường.

HT cần tạo điều kiện để TCM và GV tham gia các HĐ nghiên cứu, trao đổi
chuyên môn và sinh hoạt chuyên đề liên quan đến DH theo quan điểm TCHHĐ của
HS. Đồng thời, nhà trường cần có cơ chế phối hợp giữa Ban giám hiệu, TCM và
GV trong quá trình khảo sát, xây dựng, rà soát và cập nhật bộ tiêu chí nhằm bảo
đảm tính phù hợp và khả thi trong thực tiễn DH.

Nhà trường cần bảo đảm các điều kiện về cơ sở vật chất, học liệu và hạ tầng
CNTT phục vụ HĐDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Các điều kiện về không
gian học tập, thiết bị DH, học liệu số và hệ thống hỗ trợ CĐS cần được quan tâm
nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho GV vận dụng các phương pháp, kỹ thuật DH tích
cực và hỗ trợ HS tham gia học tập chủ động.

Bên cạnh đó, cần bảo đảm môi trường chuyên môn dân chủ, hợp tác và
khuyến khích đổi mới trong nhà trường. GV cần được tạo điều kiện chia sẻ kinh
nghiệm, trao đổi chuyên môn và tham gia góp ý đối với bộ tiêu chí DH. Đây là điều
kiện quan trọng để bộ tiêu chí được xây dựng phù hợp với thực tiễn môn học, lớp
học và có khả năng sử dụng trong HĐ chuyên môn của nhà trường.

3.2.2. Biện pháp 2. Xây dựng cơ chế quản trị dạy học dựa trên phân tích hoạt
động học của học sinh

a. Mục tiêu, ý nghĩa của biện pháp
Biện pháp hướng tới thiết lập cơ chế QTDH dựa trên dữ liệu học tập, trong đó

minh chứng về HĐ học của HS được xác định, thu thập, lưu trữ, phân tích và sử
dụng làm căn cứ cho các quyết định QT ở cấp lớp học, TCM và nhà trường. Trọng
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tâm của biện pháp là trả lời câu hỏi: nhà trường lấy thông tin ở đâu, bằng cách nào,
ai phân tích và ai sử dụng thông tin đó để ra quyết định QTDH.

Kết quả khảo sát thực trạng cho thấy HĐ QTDH ở các trường THPT khu vực
BTB đã bước đầu chú ý đến việc tổ chức HĐ học của HS. Tuy nhiên, minh chứng
về HĐ học chưa được thu thập và phân tích một cách hệ thống; dữ liệu từ dự giờ,
sinh hoạt chuyên môn, kiểm tra đánh giá và sản phẩm học tập của HS chưa trở
thành căn cứ thường xuyên cho các quyết định QT. Nhiều HĐ chuyên môn vẫn
thiên về xem xét tiến trình lên lớp, việc thực hiện nội dung bài dạy hoặc hình thức
tổ chức HĐ của GV, trong khi mức độ tham gia học tập, chất lượng sản phẩm học
tập, khó khăn học tập và sự tiến bộ của HS chưa được sử dụng đầy đủ như thông tin
đầu vào của QTDH.

Trong bối cảnh các trường THPT khu vực BTB còn có sự chênh lệch về điều
kiện đội ngũ, năng lực tổ chức sinh hoạt chuyên môn và khả năng tiếp cận đổi mới
giáo dục, việc thiết lập cơ chế QT dựa trên phân tích HĐ học của HS có ý nghĩa
quan trọng. Cơ chế này giúp nhà trường chuyển từ quản lý dựa chủ yếu vào báo cáo
và kiểm tra việc thực hiện kế hoạch sang QT dựa trên minh chứng; từ nhận xét HĐ
dạy của GV sang phân tích chất lượng HĐ học của HS; từ ra quyết định theo kinh
nghiệm sang ra quyết định có căn cứ từ dữ liệu học tập.

Thông qua biện pháp này, HT có cơ sở xác định đúng vấn đề QT, nhận diện
nhu cầu hỗ trợ chuyên môn, điều chỉnh kế hoạch QT và phân bổ nguồn lực phù hợp.
TCM có dữ liệu để phân tích chất lượng tổ chức HĐ học theo môn học, khối lớp
hoặc nhóm đối tượng HS. GV có căn cứ thực tiễn để nhận diện tình hình học tập
của HS và cung cấp thông tin cho TCM, từ đó hình thành nền tảng dữ liệu phục vụ
QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

b. Nội dung và cách thực hiện
* Nội dung của biện pháp
1) Xác lập phạm vi và nguyên tắc vận hành của cơ chế QT dựa trên dữ liệu

học tập
HT Nhà trường xác lập phạm vi của cơ chế QT dựa trên dữ liệu học tập tập

trung vào các khâu: xác định loại thông tin cần thu thập; xác định nguồn minh
chứng; tổ chức thu thập và lưu trữ dữ liệu; phân tích dữ liệu; sử dụng kết quả phân
tích để hình thành quyết định QT. Cơ chế này kết thúc ở việc tạo ra kết quả phân
tích và quyết định QT.

Cơ chế cần được vận hành theo các nguyên tắc: dữ liệu phải xuất phát từ HĐ
học thực tế của HS; dữ liệu được thu thập có chọn lọc, phù hợp với mục tiêu DH và
không làm gia tăng áp lực hành chính không cần thiết; dữ liệu được phân tích theo
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tiêu chí thống nhất; kết quả phân tích được sử dụng để ra quyết định QT chứ không
nhằm quy trách nhiệm cá nhân một cách đơn giản. Việc xác lập rõ phạm vi và
nguyên tắc vận hành giúp biện pháp giữ đúng chức năng là thiết lập đầu vào thông
tin cho QTDH.

Luồng vận hành cơ bản của cơ chế gồm: HĐ học của HS tạo ra minh chứng;
GV thu thập và xử lý ban đầu; TCM tổng hợp, phân tích và nhận diện vấn đề; Ban
giám hiệu sử dụng kết quả phân tích để ra quyết định QT. Các quyết định này sau
đó được chuyển sang cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến ở Biện pháp 4 để tiếp tục
triển khai.

2) Xác định hệ thống minh chứng về HĐ học của HS cần thu thập
Để cơ chế QT dựa trên dữ liệu học tập được vận hành có căn cứ, HT cần xác

định hệ thống minh chứng phản ánh HĐ học của HS. Minh chứng không được hiểu
là toàn bộ hồ sơ, giấy tờ phát sinh trong DH, mà là những thông tin có giá trị phản
ánh mức độ tham gia, quá trình thực hiện nhiệm vụ, kết quả học tập và khó khăn
học tập của HS.

Các nhóm minh chứng cần thu thập gồm: minh chứng về mức độ tham gia học
tập của HS; minh chứng về quá trình thực hiện nhiệm vụ học tập; minh chứng về
trao đổi, hợp tác, phản biện và phản hồi trong học tập; minh chứng về khả năng vận
dụng kiến thức và giải quyết vấn đề; minh chứng về sản phẩm học tập; minh chứng
về kết quả đánh giá thường xuyên; minh chứng về sự tiến bộ hoặc khó khăn của HS
trong quá trình học tập. Các minh chứng này phải gắn với biểu hiện của HĐ học
tích cực, chủ động và tự điều chỉnh.

Nguồn minh chứng có thể bao gồm kế hoạch bài dạy, phiếu quan sát HĐ học
trong giờ học, sản phẩm học tập, hồ sơ học tập, bài kiểm tra thường xuyên, kết quả
đánh giá bằng rubric, phản hồi của HS, phản hồi của bạn học và dữ liệu học tập trên
nền tảng số nếu có. Trong đó, kế hoạch bài dạy được xem là minh chứng về thiết kế
HĐ học; sản phẩm học tập và hồ sơ học tập là minh chứng về quá trình và kết quả
học tập; phiếu quan sát HĐ học là minh chứng về mức độ tham gia và tương tác của
HS trong lớp học.

Việc xác định minh chứng cần bảo đảm tính vừa đủ, khả thi và phù hợp với
điều kiện của từng trường. Nhà trường không nên yêu cầu GV thu thập quá nhiều
loại minh chứng dẫn đến hình thức hóa hoặc gia tăng gánh nặng hành chính. Mỗi
loại minh chứng cần được xác định rõ mục đích sử dụng trong QT: minh chứng nào
phục vụ phân tích ở cấp lớp học, minh chứng nào phục vụ sinh hoạt TCM và minh
chứng nào cần tổng hợp ở cấp nhà trường.

3) Thiết lập cơ chế thu thập, lưu trữ và chia sẻ dữ liệu học tập
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HT thiết lập cơ chế thu thập, lưu trữ và chia sẻ dữ liệu học tập nhằm bảo đảm
dữ liệu về HĐ học của HS được hình thành từ thực tiễn lớp học và có thể sử dụng ở
các cấp QT khác nhau. Cơ chế này phải quy định rõ: dữ liệu nào cần thu thập; ai thu
thập; thu thập vào thời điểm nào; lưu trữ ở đâu; ai được quyền tiếp cận; dữ liệu
được chia sẻ cho ai và nhằm mục đích gì.

Ở cấp lớp học, GV là chủ thể trực tiếp thu thập và xử lý ban đầu minh chứng
về HĐ học của HS. GV lựa chọn những minh chứng có giá trị chuyên môn để lưu
trữ và chia sẻ với TCM theo định kỳ hoặc theo chủ đề sinh hoạt chuyên môn. Việc
thu thập dữ liệu cần gắn với quá trình DH thường xuyên, không tách thành một HĐ
hành chính độc lập.

Ở cấp TCM, tổ trưởng chuyên môn tổ chức tiếp nhận, tổng hợp và hệ thống
hóa dữ liệu do GV cung cấp. Dữ liệu cần được phân loại theo môn học, khối lớp,
chủ đề DH, nhóm HS hoặc vấn đề học tập nổi bật. Việc lưu trữ dữ liệu có thể thực
hiện bằng hồ sơ chuyên môn, biểu mẫu điện tử hoặc nền tảng số tùy điều kiện của
nhà trường, nhưng phải bảo đảm khả năng truy xuất, đối chiếu và sử dụng trong
sinh hoạt chuyên môn.

Ở cấp nhà trường, Ban giám hiệu tiếp nhận kết quả tổng hợp và phân tích của
TCM để phục vụ ra quyết định QT. Dữ liệu chia sẻ lên cấp nhà trường không nhất
thiết là toàn bộ minh chứng chi tiết của từng lớp, mà cần được tổng hợp thành
những thông tin có ý nghĩa QT, như xu hướng tham gia học tập của HS, những khó
khăn phổ biến, mức độ phù hợp của thiết kế HĐ học, nhu cầu hỗ trợ GV hoặc điều
kiện DH cần bổ sung.

Cơ chế chia sẻ dữ liệu phải bảo đảm tính chính xác, bảo mật, minh bạch và
đúng mục đích. Dữ liệu học tập của HS không được sử dụng để gây áp lực hoặc so
sánh đơn giản giữa GV, lớp học, TCM mà phải phục vụ nhận diện vấn đề QT và
nâng cao chất lượng DH.

4) Chuẩn hóa công cụ và tiêu chí phân tích dữ liệu học tập
Để dữ liệu học tập có thể sử dụng trong QT, HT cần chuẩn hóa hệ thống công

cụ và tiêu chí phân tích. Công cụ không phải là trọng tâm của biện pháp mà là
phương tiện bảo đảm cho cơ chế QT dựa trên dữ liệu vận hành thống nhất, có căn
cứ và khả thi.

Các công cụ chủ yếu gồm: phiếu đánh giá kế hoạch bài dạy theo định hướng
thiết kế HĐ học; phiếu quan sát HĐ học trong giờ học; bộ tiêu chí theo dõi mức độ
tham gia học tập của HS; rubric đánh giá sản phẩm học tập; hồ sơ học tập; biểu mẫu
tổng hợp dữ liệu HĐ học; biểu mẫu phân tích vấn đề học tập ở cấp TCM; biểu mẫu
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báo cáo kết quả phân tích gửi Ban giám hiệu. Các công cụ này cần được thiết kế
gọn, dễ sử dụng và có khả năng điều chỉnh theo đặc thù môn học.

Tiêu chí phân tích cần tập trung vào HĐ học của HS thay vì chỉ mô tả HĐ dạy
của GV. Chẳng hạn, khi phân tích giờ học, TCM cần chú ý đến mức độ HS tham
gia nhiệm vụ, chất lượng tương tác học tập, khả năng trình bày và bảo vệ ý kiến,
mức độ vận dụng kiến thức, sản phẩm học tập, dấu hiệu khó khăn và sự tiến bộ của
HS. Khi phân tích kế hoạch bài dạy, cần xem xét mục tiêu HĐ học, nhiệm vụ học
tập, phương thức tổ chức, học liệu, dự kiến sản phẩm và cách thu thập minh chứng
học tập.

Việc chuẩn hóa công cụ và tiêu chí phân tích giúp hạn chế tình trạng dữ liệu
được thu thập tùy tiện, thiếu khả năng so sánh hoặc khó sử dụng trong QT. Tuy
nhiên, chuẩn hóa không có nghĩa là áp dụng máy móc một bộ biểu mẫu cho tất cả
môn học. Nhà trường cần xác định các tiêu chí cốt lõi thống nhất, đồng thời cho
phép TCM cụ thể hóa công cụ theo đặc điểm môn học, khối lớp và đối tượng HS.

5) Thiết lập cơ chế phân tích dữ liệu và hình thành khuyến nghị QT
Sau khi dữ liệu được thu thập và chia sẻ, TCM và Ban giám hiệu cần thiết lập

cơ chế phân tích dữ liệu để chuyển dữ liệu thô thành thông tin có ý nghĩa QT. Đây
là khâu trung tâm của Biện pháp 2, vì dữ liệu chỉ có giá trị khi được phân tích đúng
hướng và được sử dụng làm căn cứ cho quyết định QT.

Ở cấp TCM, việc phân tích dữ liệu cần tập trung vào nhận diện vấn đề học tập
của HS và nguyên nhân có thể liên quan đến thiết kế nhiệm vụ học tập, phương
pháp tổ chức, học liệu, kiểm tra đánh giá hoặc điều kiện hỗ trợ học tập. TCM không
chỉ tổng hợp số liệu mà cần thảo luận để xác định vấn đề nổi bật, mức độ ảnh hưởng,
nhóm HS liên quan và những yếu tố chuyên môn cần được quan tâm.

Kết quả phân tích của TCM cần được thể hiện dưới dạng báo cáo ngắn gọn
hoặc khuyến nghị QT, trong đó nêu rõ: vấn đề được phát hiện từ minh chứng học
tập; dữ liệu hoặc minh chứng làm căn cứ; phạm vi ảnh hưởng; nguyên nhân dự kiến;
nhu cầu QT hoặc hỗ trợ cần thiết. Báo cáo này là đầu ra của quá trình phân tích ở
cấp TCM và là thông tin đầu vào cho Ban giám hiệu trong ra quyết định QT.

Ở cấp nhà trường, Ban giám hiệu tổng hợp kết quả phân tích từ các TCM để
nhận diện những vấn đề chung của toàn trường, vấn đề đặc thù theo môn học, khối
lớp hoặc nhóm HS. Trên cơ sở đó, Ban giám hiệu xác định những nội dung cần ưu
tiên trong QTDH như điều chỉnh kế hoạch chuyên môn, lựa chọn nội dung bồi
dưỡng GV, bố trí dự giờ theo chuyên đề, phân bổ học liệu, thiết bị hoặc điều chỉnh
kế hoạch kiểm tra đánh giá.

6) Sử dụng kết quả phân tích để ra quyết định QTDH
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Kết quả phân tích dữ liệu học tập được Ban giám hiệu sử dụng để ra quyết
định QTDH. Đây là đầu ra trực tiếp của Biện pháp 2. Quyết định QT được hiểu là
các định hướng, lựa chọn hoặc điều chỉnh ở cấp nhà trường nhằm tạo điều kiện cho
HĐDH được tổ chức phù hợp hơn với thực tiễn học tập của HS.

Các quyết định QT có thể bao gồm: điều chỉnh kế hoạch giáo dục và kế hoạch
chuyên môn; xác định nội dung sinh hoạt chuyên môn theo vấn đề học tập của HS;
lựa chọn nội dung bồi dưỡng GV; điều chỉnh kế hoạch dự giờ, kiểm tra chuyên môn;
bố trí học liệu, thiết bị và điều kiện hỗ trợ DH; phân công GV hỗ trợ đồng nghiệp;
lựa chọn chủ đề cần ưu tiên trong QT HĐ học của HS.

Các quyết định QT cần dựa trên bằng chứng cụ thể, tránh tình trạng ra quyết
định theo cảm tính hoặc dựa trên nhận xét chung. Khi sử dụng dữ liệu để ra quyết
định, Ban giám hiệu cần làm rõ căn cứ dữ liệu, phạm vi áp dụng, chủ thể thực hiện
và nguồn lực cần thiết.

* Cách thực hiện biện pháp
Bước 1. Ban hành cơ chế QT dựa trên dữ liệu học tập
HT chỉ đạo xây dựng và ban hành cơ chế QT dựa trên dữ liệu học tập trong

toàn trường. Văn bản cơ chế cần xác định rõ mục đích, phạm vi, loại minh chứng
cần thu thập, chủ thể thu thập, hình thức lưu trữ, trách nhiệm phân tích, quy trình
chia sẻ dữ liệu, nguyên tắc sử dụng dữ liệu và quyền tiếp cận thông tin. Cần nhấn
mạnh rằng cơ chế này nhằm tạo lập đầu vào thông tin cho QTDH, không phải là cơ
chế phản hồi hoặc cải tiến.

Bước 2. Thống nhất hệ thống minh chứng, công cụ và tiêu chí phân tích
Ban giám hiệu chỉ đạo các TCM rà soát những công cụ hiện có trong dự giờ,

đánh giá kế hoạch bài dạy, kiểm tra thường xuyên và sinh hoạt chuyên môn. Trên
cơ sở đó, nhà trường thống nhất hệ thống minh chứng, công cụ và tiêu chí phân tích
tập trung vào HĐ học của HS. Các công cụ được thử nghiệm, góp ý, điều chỉnh và
sử dụng thống nhất nhưng vẫn cho phép cụ thể hóa theo đặc thù môn học.

Bước 3. Tổ chức thu thập, lưu trữ và chia sẻ dữ liệu học tập
GV thu thập minh chứng từ thực tiễn lớp học theo tiêu chí đã thống nhất;

TCM hướng dẫn, tiếp nhận và tổng hợp dữ liệu; nhà trường quy định cách lưu trữ
dữ liệu bằng hồ sơ chuyên môn hoặc nền tảng số phù hợp với điều kiện thực tế.
Việc chia sẻ dữ liệu được thực hiện theo định kỳ hoặc theo chủ đề chuyên môn, bảo
đảm dữ liệu có ý nghĩa phục vụ phân tích và QT.

Bước 4. Phân tích dữ liệu ở cấp TCM và cấp nhà trường
TCM phân tích dữ liệu học tập để nhận diện vấn đề học tập của HS, nguyên

nhân chuyên môn và nhu cầu QT. Kết quả phân tích được tổng hợp thành khuyến
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nghị ngắn gọn gửi Ban giám hiệu. Ban giám hiệu tiếp tục phân tích ở cấp nhà
trường để xác định vấn đề ưu tiên, phạm vi ảnh hưởng và nhu cầu điều chỉnh trong
QTDH.

Bước 5. Sử dụng kết quả phân tích để ra quyết định QT
Ban giám hiệu sử dụng kết quả phân tích làm căn cứ ra quyết định QT về kế

hoạch chuyên môn, nội dung bồi dưỡng, dự giờ, kiểm tra chuyên môn, phân bổ
nguồn lực và hỗ trợ điều kiện DH. Quyết định QT cần nêu rõ căn cứ dữ liệu, mục
đích, phạm vi áp dụng và chủ thể liên quan.

Bước 6. Rà soát cơ chế dữ liệu và hoàn thiện hệ thống thông tin QT
Sau mỗi giai đoạn triển khai, nhà trường rà soát mức độ phù hợp của hệ thống

minh chứng, công cụ, quy trình thu thập, cách lưu trữ và chất lượng phân tích dữ
liệu. Việc rà soát nhằm hoàn thiện cơ chế dữ liệu, không đi vào đánh giá hiệu quả
cải tiến HĐDH. Những hạn chế về tính đầy đủ, độ tin cậy, khả năng sử dụng hoặc
tính khả thi của dữ liệu cần được điều chỉnh để cơ chế QT dựa trên dữ liệu học tập
vận hành ngày càng hiệu quả.

c. Điều kiện thực hiện
Để biện pháp được triển khai hiệu quả, HT và TCM cần có nhận thức thống

nhất rằng dữ liệu về HĐ học của HS là nền tảng đầu vào của QTDH. Dữ liệu không
chỉ phục vụ KT-ĐG mà còn giúp nhà trường nhận diện vấn đề, xác định ưu tiên và
ra quyết định QT có căn cứ.

Đội ngũ CBQL, tổ trưởng chuyên môn và GV cần được bồi dưỡng năng lực
quan sát, lựa chọn minh chứng, phân tích dữ liệu và sử dụng dữ liệu trong QT
chuyên môn. Đặc biệt, tổ trưởng chuyên môn cần có năng lực tổng hợp, phân tích
và chuyển dữ liệu lớp học thành thông tin có ý nghĩa QT.

Nhà trường cần có hệ thống công cụ gọn, rõ, dễ sử dụng và phù hợp với điều
kiện thực tế. Công cụ phải hướng vào HĐ học của HS và phục vụ phân tích dữ liệu,
tránh biến việc thu thập minh chứng thành hồ sơ hình thức hoặc làm tăng áp lực
hành chính cho GV.

Cần bảo đảm điều kiện lưu trữ và chia sẻ dữ liệu. Ở những trường có điều kiện,
có thể sử dụng nền tảng số để quản lý dữ liệu học tập; ở những trường còn khó khăn,
có thể sử dụng biểu mẫu đơn giản nhưng phải bảo đảm tính thống nhất, khả năng
truy xuất và sử dụng trong QT.

Cuối cùng, HT cần xây dựng môi trường chuyên môn tin cậy, trong đó dữ liệu
được sử dụng để nhận diện vấn đề QT và nâng cao chất lượng DH, không dùng như
công cụ kiểm soát hành chính hoặc gây áp lực cá nhân. Khi GV và TCM hiểu đúng
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mục đích sử dụng dữ liệu, cơ chế QT dựa trên phân tích HĐ học của HS mới có thể
vận hành bền vững.

3.2.3. Biện pháp 3. Tổ chức, điều phối hoạt động chuyên môn dựa trên phân tích
hoạt động học của học sinh

a. Mục tiêu và ý nghĩa của biện pháp
Biện pháp hướng tới việc tổ chức và điều phối HĐ chuyên môn trong nhà

trường theo hướng tập trung vào phân tích HĐ học của HS; tạo cơ sở cho GV trao
đổi, phản hồi và hỗ trợ lẫn nhau trong cải tiến HĐDH; đồng thời nâng cao vai trò
của TCM trong việc hỗ trợ GV tổ chức HĐ học tích cực của HS. Thông qua đó,
biện pháp góp phần nâng cao tính thực chất, tính hỗ trợ và tính phát triển trong HĐ
chuyên môn của nhà trường.

Kết quả khảo sát thực trạng cho thấy các trường THPT khu vực BTB đã triển
khai sinh hoạt chuyên môn, dự giờ và trao đổi chuyên môn tương đối thường xuyên;
tuy nhiên, nội dung sinh hoạt chuyên môn ở nhiều trường vẫn chủ yếu tập trung vào
tiến độ thực hiện chương trình, phương pháp giảng dạy hoặc đánh giá giờ dạy của
HT, trong khi việc phân tích HĐ học của HS chưa thực sự trở thành trung tâm của
HĐ chuyên môn. HĐ dự giờ và phản hồi chuyên môn ở một số trường còn mang
tính hình thức; việc trao đổi chuyên môn chưa gắn chặt với minh chứng về mức độ
tham gia học tập, khó khăn học tập và sự tiến bộ của HS. Điều này dẫn đến tình
trạng sinh hoạt chuyên môn chưa tạo được cơ chế hỗ trợ hiệu quả cho GV trong
việc cải tiến HĐDH theo hướng phát triển HĐ học tích cực của HS.

Từ đó, biện pháp góp phần chuyển HĐ dự giờ và SHCM từ chức năng KT-ĐG
giờ dạy sang chức năng hỗ trợ phát triển chuyên môn và cải tiến HĐ học của HS
dựa trên minh chứng. Đồng thời, biện pháp giúp hình thành cơ chế phối hợp chuyên
môn dựa trên phân tích HĐ học, tăng cường sử dụng dữ liệu học tập trong phản hồi
và điều chỉnh HĐDH, qua đó thúc đẩy QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS
trong nhà trường THPT.
b. Nội dung và cách thực hiện biện pháp

* Nội dung của biện pháp

Biện pháp tập trung tái cấu trúc HĐSHCM trong nhà trường theo hướng
nghiên cứu bài học dựa trên minh chứng HĐ học của HS, qua đó chuyển trọng tâm
HĐ chuyên môn từ phân tích HĐ dạy của GV sang phân tích quá trình học tập, mức
độ tham gia, tương tác và sự tiến bộ học tập của HS. Nội dung cốt lõi của biện pháp
không chỉ là đổi mới hình thức SHCM mà là chuyển đổi logic vận hành của HĐ
chuyên môn trong nhà trường theo hướng lấy HĐ học của HS làm trung tâm.
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Chuyển đổi mục tiêu và trọng tâm của SHCM trong nhà trường. Nếu trong mô
hình SHCM truyền thống, HĐ dự giờ và trao đổi chuyên môn chủ yếu tập trung vào
việc nhận xét phương pháp, kỹ thuật DH và cách tổ chức giờ dạy của GV thì trong
DH theo quan điểm TCHHĐ của HS, SHCM cần tập trung vào việc phân tích HS
học như thế nào, mức độ tham gia học tập ra sao, HS gặp khó khăn ở đâu và các HĐ
học mà GV tổ chức có thực sự thu hút sự tham gia tích cực của HS hay không. Điều
này giúp HĐ chuyên môn chuyển từ logic “đánh giá giờ dạy” sang logic “nghiên
cứu HĐ học”.

Đổi mới HĐ dự giờ theo hướng quan sát HĐ học của HS. Trong đó, dự giờ
không chỉ nhằm kiểm tra việc thực hiện kế hoạch bài dạy hoặc đánh giá GV mà trở
thành HĐ nghiên cứu quá trình học tập của HS trong bối cảnh lớp học cụ thể. Việc
quan sát cần tập trung vào mức độ tham gia nhận thức của HS, khả năng tương tác
học tập, sự tham gia của các nhóm HS khác nhau, khả năng vận dụng kiến thức và
những khó khăn học tập mà HS gặp phải trong quá trình thực hiện nhiệm vụ học
tập.Các minh chứng này trở thành cơ sở trung tâm của HĐ trao đổi, phản hồi và
điều chỉnh chuyên môn trong TCM.

Đổi mới nội dung phản hồi chuyên môn trong SHCM. Các HĐ phản hồi không
chỉ tập trung nhận xét về phương pháp hoặc kỹ thuật DH mà cần phân tích nguyên
nhân của các biểu hiện học tập của HS, xác định các yếu tố ảnh hưởng đến hiệu quả
HĐ học và đề xuất giải pháp điều chỉnh HĐ dạy, bồi dưỡng chuyên môn nhằm nâng
cao chất lượng học tập của HS. Trong đó, việc sử dụng minh chứng lớp học cần trở
thành nguyên tắc trung tâm của phản hồi chuyên môn nhằm bảo đảm tính khách
quan và tính phát triển trong SHCM.

Xây dựng cơ chế phối hợp chuyên môn trong TCM dựa trên phân tích HĐ học
của HS. GV trong TCM cần cùng tham gia thiết kế bài học, dự giờ, phân tích minh
chứng lớp học, trao đổi giải pháp tổ chức HĐ học và theo dõi sự thay đổi trong HĐ
học của HS sau điều chỉnh. Qua đó, SHCM không chỉ là HĐ hành chính hoặc trao
đổi kinh nghiệm riêng lẻ mà trở thành quá trình học tập nghề nghiệp tập thể của GV
trong nhà trường.

Tăng cường sử dụng CNTT&CĐS trong tổ chức SHCM. Nhà trường cần khai
thác các công cụ số để lưu trữ video giờ học, chia sẻ minh chứng lớp học, phân tích
dữ liệu học tập và hỗ trợ GV trao đổi chuyên môn dựa trên minh chứng học tập của
HS. Điều này giúp mở rộng không gian SHCM và tăng khả năng sử dụng dữ liệu
trong cải tiến HĐDH.

* Cách thực hiện
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Để tái cấu trúc SHCM theo hướng nghiên cứu bài học dựa trên minh chứng
HĐ học của HS, HT cần tổ chức triển khai biện pháp theo hướng đồng bộ từ định
hướng nhận thức, thiết lập cơ chế tổ chức, đổi mới quy trình SHCM đến kiểm tra,
hỗ trợ và điều chỉnh HĐ chuyên môn trong nhà trường.

Thứ nhất, HT cần tổ chức nâng cao nhận thức của GV và TCM về vai trò của
SHCM trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Cần giúp GV nhận thức rằng
SHCM không chỉ nhằm đánh giá giờ dạy hoặc kiểm tra việc thực hiện kế hoạch bài
dạy mà là HĐ nghiên cứu quá trình học tập của HS nhằm cải tiến chất lượng HĐDH.
Đồng thời, HT cần thống nhất trong toàn trường định hướng chuyển trọng tâm
SHCM từ phân tích HĐ dạy của GV sang phân tích HĐ học của HS.

Thứ hai, HT tổ chức rà soát thực trạng HĐ dự giờ, SHCM và phản hồi chuyên
môn trong nhà trường nhằm xác định những nội dung còn mang tính hình thức.
Trên cơ sở đó, HT chỉ đạo TCM xây dựng kế hoạch đổi mới SHCM theo hướng
nghiên cứu bài học dựa trên minh chứng HĐ học của HS phù hợp với đặc điểm môn
học và điều kiện thực tiễn của nhà trường.

Thứ ba, HT chỉ đạo xây dựng quy trình SHCM theo hướng nghiên cứu bài học
dựa trên minh chứng HĐ học thống nhất trong toàn trường. Quy trình cần bao gồm
các bước cơ bản như: cùng xây dựng kế hoạch bài học; xác định mục tiêu quan sát
HĐ học của HS; tổ chức dạy minh họa; dự giờ và thu thập minh chứng lớp học;
phân tích HĐ học của HS; đề xuất biện pháp điều chỉnh; tổ chức dạy điều chỉnh và
tiếp tục phân tích kết quả học tập của HS. Trong quy trình này, trọng tâm của HĐ
chuyên môn phải là phân tích quá trình học tập và mức độ tham gia nhận thức của
HS thay vì đánh giá cá nhân GV.

Thứ tư, trên cơ sở quy trình đã xây dựng, HT tổ chức đổi mới HĐ dự giờ trong
nhà trường theo hướng quan sát HĐ học của HS. Khi dự giờ, GV và TCM cần sử
dụng các công cụ quan sát HĐ học của HS để thu thập minh chứng về mức độ tham
gia học tập, khả năng hợp tác, mức độ tự học, phản ứng học tập, sản phẩm học tập
và những khó khăn học tập của HS trong giờ học. Việc quan sát cần chú ý đến sự
tham gia của các nhóm HS khác nhau nhằm đánh giá mức độ tác động của HĐ dạy
đối với toàn bộ HS trong lớp học.

Sau HĐ dự giờ, HT chỉ đạo TCM tổ chức phân tích minh chứng lớp học theo
hướng tập trung vào HĐ học của HS. Nội dung trao đổi chuyên môn cần tập trung
trả lời các câu hỏi như: HS đã tham gia học tập như thế nào; HS gặp khó khăn ở đâu;
nhiệm vụ học tập có tạo được sự tham gia nhận thức tích cực hay không; HĐ học
nào mang lại hiệu quả học tập cao; cần điều chỉnh HĐDH như thế nào để nâng cao
hiệu quả học tập của HS. Trong quá trình trao đổi, TCM cần sử dụng minh chứng
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lớp học như sản phẩm học tập, video giờ học, phiếu học tập và dữ liệu quan sát để
bảo đảm tính khách quan và tính phát triển của phản hồi chuyên môn.

HT cần chỉ đạo TCM sử dụng kết quả SHCM để hỗ trợ GV điều chỉnh kế
hoạch bài dạy, phương pháp tổ chức HĐ học, học liệu và hình thức KT-ĐG theo
hướng nâng cao mức độ tham gia và hiệu quả học tập của HS. Việc điều chỉnh cần
được theo dõi liên tục thông qua các chu trình SHCM và phản hồi chuyên môn
nhằm bảo đảm HĐ cải tiến diễn ra thường xuyên trongTCM.

Thứ năm, HT cần chỉ đạo tổ chức bồi dưỡng cho GV và tổ trưởng chuyên môn
về kỹ năng quan sát HĐ học của HS, phân tích minh chứng lớp học, sử dụng công
cụ nghiên cứu bài học và tổ chức phản hồi chuyên môn dựa trên dữ liệu học tập.
Nhà trường cần hỗ trợ GV sử dụng các công cụ quan sát, công cụ phân tích HĐ học
và CN số trong SHCM nhằm nâng cao chất lượng HĐ chuyên môn.

Thứ sáu, HT cần chỉ đạo ứng dụng CNTT&CĐS trong tổ chức SHCM. Nhà
trường cần xây dựng cơ chế lưu trữ video giờ học, chia sẻ minh chứng lớp học và
khai thác dữ liệu học tập phục vụ HĐ nghiên cứu bài học và cải tiến HĐDH. Các
nền tảng số cũng cần được sử dụng để tăng cường trao đổi chuyên môn, chia sẻ kinh
nghiệm và hỗ trợ GV phản hồi, điều chỉnh HDDH dựa trên minh chứng học tập của
HS.

Cuối cùng, HT cần tổ chức kiểm tra, giám sát và đánh giá thường xuyên việc
thực hiện SHCM theo hướng nghiên cứu bài học trong nhà trường. Nội dung đánh
giá cần tập trung vào mức độ sử dụng minh chứng HĐ học trong SHCM, sự thay
đổi trong cách tổ chức HĐ chuyên môn của TCM, mức độ điều chỉnh HĐDH sau
phản hồi chuyên môn và sự chuyển biến trong mức độ tham gia học tập của HS.
Trên cơ sở đó, HT tiếp tục điều chỉnh cơ chế tổ chức, công cụ hỗ trợ và HĐ bồi
dưỡng nhằm bảo đảm SHCM thực sự trở thành cơ chế phát triển chuyên môn và cải
tiến chất lượng học tập của HS trong nhà trường.
c. Điều kiện thực hiện biện pháp

Để biện pháp được triển khai hiệu quả, cần bảo đảm HT và TCM có nhận thức
thống nhất về vai trò của HĐ học trong QTDH; tổ trưởng chuyên môn có năng lực
điều phối và hỗ trợ HĐ chuyên môn; GV có tinh thần hợp tác, chia sẻ và sẵn sàng
tham gia trao đổi chuyên môn dựa trên minh chứng về HĐ học của HS. Đồng thời,
nhà trường cần có cơ chế sinh hoạt chuyên môn tương đối ổn định, có thời gian và
môi trường chuyên môn phù hợp cho HĐ dự giờ, trao đổi và phản hồi chuyên môn.
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3.2.4. Biện pháp 4. Xây dựng cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục dựa trên minh
chứng học tập của HS trong QTDH
a. Mục tiêu và ý nghĩa của biện pháp

Biện pháp hướng tới thiết lập cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục trong
QTDH, nhằm chuyển hóa kết quả phân tích minh chứng học tập và các quyết định
QT thành những hành động điều chỉnh cụ thể ở cấp lớp học, TCM và nhà trường.
Trọng tâm của biện pháp không phải là xây dựng hệ thống thu thập, quản lý hay
phân tích dữ liệu học tập, mà là tổ chức quá trình phản hồi, hỗ trợ chuyên môn, theo
dõi hiệu quả điều chỉnh và lan tỏa các cải tiến có tác động tích cực đến HĐ học của
HS.

Biện pháp này tập trung vào cơ chế đầu ra của QT, tức là sau khi đã có kết quả
phân tích và quyết định QT, nhà trường phản hồi, hỗ trợ, điều chỉnh và cải tiến như
thế nào để tạo ra thay đổi thực sự trong HĐDH.

Kết quả khảo sát thực trạng cho thấy các trường THPT khu vực BTB đã bước
đầu quan tâm đến HĐ KT-ĐG và phản hồi trong DH. Tuy nhiên, phản hồi chuyên
môn ở nhiều trường vẫn còn thiên về nhận xét giờ dạy, mức độ hoàn thành nhiệm
vụ hoặc kết quả kiểm tra, trong khi việc chuyển hóa phản hồi thành HĐ hỗ trợ, điều
chỉnh và cải tiến thường xuyên còn chưa rõ nét. Nhiều phản hồi dừng lại ở yêu cầu
GV tự khắc phục mà thiếu cơ chế hỗ trợ chuyên môn, thiếu theo dõi sau điều chỉnh
và thiếu cách thức ghi nhận, lan tỏa những cải tiến hiệu quả.

Trong bối cảnh các trường THPT khu vực BTB còn có sự khác biệt về năng
lực đội ngũ, chất lượng HS, điều kiện cơ sở vật chất và khả năng tổ chức sinh hoạt
chuyên môn, việc thiết lập cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục có ý nghĩa
quan trọng. Cơ chế này giúp nhà trường giảm tình trạng phản hồi hình thức, khắc
phục cách KT-ĐG thiên về tổng kết, đồng thời hình thành văn hóa chuyên môn dựa
trên đối thoại, hỗ trợ, học hỏi và cùng cải tiến.

Thông qua biện pháp này, HT có cơ sở để điều phối các HĐ hỗ trợ chuyên
môn sau phản hồi; TCM có căn cứ để tổ chức đào tạo, tư vấn, chia sẻ học liệu và hỗ
trợ GV; GV có điều kiện điều chỉnh phương pháp, học liệu, hình thức tổ chức HĐ
học và KT-ĐG; HS được hỗ trợ kịp thời trong quá trình học tập. Vì vậy, biện pháp
góp phần hình thành chu trình cải tiến liên tục trong QTDH, nâng cao chất lượng
DH và phát huy tính tích cực học tập của HS.
b. Nội dung và cách thực hiện biện pháp

* Nội dung của biện pháp
1) Thiết lập cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục sau quyết định QT
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Nhà trường thiết lập cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục nhằm quy định
rõ cách thức các kết quả phân tích và quyết định QT được chuyển hóa thành HĐ
điều chỉnh trong DH và QT chuyên môn. Cơ chế này cần làm rõ: ai phản hồi, phản
hồi cho ai, phản hồi về nội dung gì, phản hồi vào thời điểm nào, sau phản hồi ai
chịu trách nhiệm hỗ trợ, ai thực hiện điều chỉnh, ai theo dõi kết quả và kết quả cải
tiến được sử dụng như thế nào trong chu trình QT tiếp theo.

Theo cơ chế này, phản hồi không được hiểu là nhận xét một chiều sau kiểm tra
hoặc dự giờ, mà là quá trình trao đổi chuyên môn có định hướng cải tiến. GV tiếp
nhận phản hồi để điều chỉnh HĐDH ở cấp lớp học; TCM tổ chức hỗ trợ GV trong
quá trình điều chỉnh; Ban giám hiệu điều phối nguồn lực, tháo gỡ khó khăn và điều
chỉnh các điều kiện bảo đảm. Mỗi phản hồi cần gắn với một hành động cải tiến cụ
thể, có thời hạn thực hiện, có người chịu trách nhiệm và có cách thức theo dõi kết
quả.

Điểm cốt lõi của cơ chế là bảo đảm phản hồi dẫn đến hỗ trợ và cải tiến. Do đó,
biện pháp không lặp lại nội dung thu thập, chuẩn hóa hay phân tích minh chứng đã
được xác lập ở Biện pháp 2, mà tập trung vào giai đoạn sau quyết định QT: tổ chức
phản hồi, điều phối hỗ trợ, triển khai điều chỉnh, đánh giá hiệu quả và lan tỏa các
cải tiến phù hợp.

2) Thiết lập cơ chế phản hồi đa chiều trong nhà trường
Cơ chế phản hồi trong QTDH cần được thiết lập theo hướng đa chiều, bảo

đảm thông tin phản hồi được chuyển tải giữa các chủ thể liên quan và được sử dụng
để hỗ trợ cải tiến. Phản hồi không chỉ đi từ Ban giám hiệu xuống TCM và GV, mà
còn đi từ HS đến GV, từ GV đến TCM, từ TCM đến Ban giám hiệu và ngược lại.
Nhờ đó, các quyết định QT không bị tách rời thực tiễn lớp học, còn những khó khăn
phát sinh trong quá trình DH được phản ánh kịp thời đến cấp có thẩm quyền hỗ trợ.

Ở cấp lớp học, GV phản hồi cho HS về mức độ tham gia, kết quả thực hiện
nhiệm vụ, điểm mạnh, hạn chế và cách điều chỉnh HĐ học. Đồng thời, GV tiếp
nhận phản hồi từ biểu hiện học tập của HS, câu hỏi của HS, sản phẩm học tập và sự
tham gia của HS để điều chỉnh cách tổ chức HĐ học. Đây là phản hồi trực tiếp, diễn
ra thường xuyên trong quá trình DH.

Ở cấp TCM, phản hồi diễn ra giữa tổ trưởng chuyên môn, GV và các thành
viên trong tổ thông qua sinh hoạt chuyên môn, dự giờ hỗ trợ, nghiên cứu bài học và
trao đổi chuyên đề. Nội dung phản hồi tập trung vào hiệu quả tổ chức HĐ học, mức
độ phát huy tính tích cực của HS, sự phù hợp của nhiệm vụ học tập, học liệu,
phương pháp, hình thức KT-ĐG và các khó khăn cần hỗ trợ.
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Ở cấp nhà trường, phản hồi diễn ra giữa Ban giám hiệu với TCM, GV và các
bộ phận hỗ trợ. Nội dung phản hồi tập trung vào hiệu quả điều phối chuyên môn,
điều kiện bảo đảm DH, kế hoạch chuyên môn, HĐ bồi dưỡng GV và các cơ chế hỗ
trợ học tập. Cơ chế phản hồi đa chiều giúp nhà trường kịp thời điều chỉnh các quyết
định QT, đồng thời giúp GV không bị đặt trong tình thế tự khắc phục khó khăn một
cách đơn lẻ.

3) Thiết lập cơ chế hỗ trợ và bồi dưỡng chuyên môn sau phản hồi
Phản hồi chỉ có ý nghĩa khi GV và TCM được hỗ trợ để thực hiện các điều

chỉnh cần thiết. Vì vậy, nhà trường cần thiết lập cơ chế hỗ trợ và bồi dưỡng chuyên
môn sau phản hồi, trong đó xác định rõ nội dung hỗ trợ, hình thức hỗ trợ, người hỗ
trợ, thời điểm hỗ trợ và trách nhiệm phối hợp giữa Ban giám hiệu, TCM và GV.

Ở cấp TCM, tổ trưởng chuyên môn và GV cốt cán thực hiện vai trò bồi dưỡng,
tư vấn và đồng hành với GV. Các hình thức hỗ trợ có thể bao gồm góp ý kế hoạch
bài dạy, cùng thiết kế nhiệm vụ học tập, hỗ trợ xây dựng học liệu, dự giờ theo
hướng hỗ trợ, phân tích bài học, hướng dẫn sử dụng rubric, chia sẻ kinh nghiệm tổ
chức HĐ nhóm, HĐ trải nghiệm, HĐ vận dụng và hỗ trợ HS gặp khó khăn. Việc bồi
dưỡng cần được thực hiện theo tinh thần phát triển chuyên môn, không biến thành
kiểm tra hay đánh giá cá nhân.

Ở cấp nhà trường, Ban giám hiệu có trách nhiệm điều phối các nguồn lực hỗ
trợ, như bố trí thời gian sinh hoạt chuyên môn, tạo điều kiện dự giờ học hỏi, huy
động GV có kinh nghiệm, tổ chức chuyên đề bồi dưỡng, hỗ trợ học liệu, thiết bị,
CN và môi trường học tập. Những vấn đề vượt quá khả năng tự điều chỉnh của GV
phải được chuyển thành nhiệm vụ hỗ trợ của TCM hoặc quyết định điều phối của
nhà trường.

Cơ chế hỗ trợ và cbồi dưỡng giúp lấp khoảng trống giữa phản hồi và cải tiến.
Nếu không có hỗ trợ, phản hồi dễ dừng lại ở yêu cầu GV tự điều chỉnh; ngược lại,
khi có cơ chế hỗ trợ rõ ràng, phản hồi sẽ trở thành động lực thúc đẩy thay đổi trong
HĐ dạy và HĐ học của HS.

4) Thiết lập cơ chế chuyển hóa phản hồi thành hành động cải tiến
HT cần thiết lập cơ chế chuyển hóa phản hồi thành hành động cải tiến cụ thể.

Cơ chế này quy định cách xác định vấn đề ưu tiên, lựa chọn giải pháp, phân công
trách nhiệm, tổ chức thực hiện, theo dõi kết quả và điều chỉnh tiếp theo. Mỗi nội
dung phản hồi quan trọng cần được chuyển thành một nhiệm vụ cải tiến có chủ thể
thực hiện, thời gian thực hiện, điều kiện hỗ trợ và tiêu chí đánh giá kết quả.

Ở cấp lớp học, GV thực hiện các điều chỉnh liên quan trực tiếp đến HĐDH,
như điều chỉnh cách giao nhiệm vụ học tập, phân hóa nhiệm vụ, tổ chức thảo luận,
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sử dụng học liệu, hướng dẫn tự học, tăng cường phản hồi quá trình, thay đổi hình
thức KT-ĐG hoặc bổ sung HĐ hỗ trợ HS gặp khó khăn. Những điều chỉnh này cần
gắn với mục tiêu phát triển HĐ học của HS theo hướng chủ động, tích cực và tự
điều chỉnh.

Ở cấp TCM, tổ trưởng chuyên môn tổ chức các HĐ cải tiến có tính liên môn
hoặc theo nhóm môn học, như xây dựng chủ đề sinh hoạt chuyên môn, thiết kế bài
học minh họa, tổ chức dự giờ hỗ trợ, trao đổi học liệu, thống nhất tiêu chí đánh giá
sản phẩm học tập, chia sẻ giải pháp hỗ trợ HS và điều chỉnh kế hoạch chuyên môn
của tổ. TCM không chỉ yêu cầu GV cải tiến mà phải trực tiếp tham gia hỗ trợ quá
trình cải tiến.

Ở cấp nhà trường, Ban giám hiệu điều chỉnh kế hoạch chuyên môn, HĐ bồi
dưỡng, phân bổ nguồn lực, sử dụng cơ sở vật chất, thiết bị, nền tảng số và các điều
kiện hỗ trợ khác. Cơ chế cải tiến cần phân định rõ nội dung nào GV tự điều chỉnh,
nội dung nào TCM hỗ trợ, nội dung nào Ban giám hiệu phải quyết định ở cấp nhà
trường. Cách phân định này giúp tránh tình trạng mọi phản hồi đều dồn trách nhiệm
về GV và làm cho cải tiến trở thành trách nhiệm chung của hệ thống QT.

5) Thiết lập cơ chế theo dõi và đánh giá hiệu quả cải tiến
Để phản hồi và cải tiến không mang tính hình thức, nhà trường cần thiết lập cơ

chế theo dõi và đánh giá hiệu quả cải tiến. Cơ chế này không nhằm thu thập lại dữ
liệu theo nghĩa của Biện pháp 2, mà nhằm xác định những điều chỉnh sau phản hồi
có tạo ra chuyển biến trong HĐDH, HĐ chuyên môn và HĐ học của HS hay không.

Ở cấp lớp học, GV theo dõi sự thay đổi sau điều chỉnh thông qua mức độ tham
gia học tập, chất lượng thực hiện nhiệm vụ, sản phẩm học tập, khả năng hợp tác, tự
học, tự đánh giá và phản hồi của HS. Ở cấp TCM, tổ trưởng chuyên môn theo dõi
mức độ thực hiện các nội dung cải tiến của GV, chất lượng sinh hoạt chuyên môn,
sự thay đổi trong kế hoạch bài dạy và hiệu quả hỗ trợ GV. Ở cấp nhà trường, Ban
giám hiệu theo dõi hiệu quả của các quyết định điều phối, HĐ hỗ trợ chuyên môn,
điều kiện bảo đảm DH và mức độ chuyển biến chung của HĐDH.

Kết quả theo dõi được sử dụng để phân loại các cải tiến theo mức độ hiệu quả:
cải tiến có thể duy trì, cải tiến cần điều chỉnh, cải tiến cần hỗ trợ thêm hoặc cải tiến
chưa phù hợp. Trên cơ sở đó, nhà trường tiếp tục điều chỉnh kế hoạch hỗ trợ, nội
dung sinh hoạt chuyên môn, HĐ bồi dưỡng và các điều kiện bảo đảm. Cơ chế theo
dõi này giúp nhà trường duy trì cải tiến liên tục, thay vì chỉ phản hồi sau các đợt
kiểm tra hoặc đánh giá định kỳ.

6) Thiết lập cơ chế ghi nhận, chia sẻ và lan tỏa các cải tiến hiệu quả
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Cải tiến liên tục chỉ có thể duy trì khi HT tạo được động lực và văn hóa cải
tiến trong đội ngũ. Vì vậy, cần thiết lập cơ chế ghi nhận, chia sẻ và lan tỏa những
cải tiến có hiệu quả trong tổ chức HĐ học của HS và QTDH. Đây là cơ chế tạo
động lực, giúp các cải tiến không dừng lại ở từng cá nhân GV hoặc từng TCM mà
trở thành kinh nghiệm chung của nhà trường.

Các cải tiến hiệu quả của GV và TCM cần được ghi nhận thông qua sinh hoạt
chuyên môn, hội thảo chuyên đề, hồ sơ chuyên môn, ngân hàng học liệu, ngân hàng
bài học kinh nghiệm hoặc các hình thức vinh danh phù hợp. Những giải pháp có tác
động tích cực đến HĐ học của HS được chia sẻ trong TCM, giữa các TCM và trong
toàn trường để nhân rộng phù hợp với điều kiện thực tiễn.

Cơ chế ghi nhận và lan tỏa cần tránh biến cải tiến thành phong trào hình thức
hoặc thi đua ngắn hạn. Việc ghi nhận phải dựa trên tác động thực tế đối với HĐ học
của HS, sự tiến bộ của HS và sự chuyển biến trong HĐDH. Qua đó, nhà trường
từng bước hình thành văn hóa chuyên môn khuyến khích thử nghiệm, phản hồi, hỗ
trợ, điều chỉnh và học hỏi lẫn nhau.

* Cách thực hiện
Bước 1. Thiết lập và ban hành cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục sau quyết
định QT

HT chỉ đạo xây dựng và ban hành cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục
trong QTDH. Cơ chế cần xác định rõ mục đích phản hồi, phạm vi phản hồi, cấp độ
phản hồi, trách nhiệm của Ban giám hiệu, TCM, GV và các bộ phận hỗ trợ; cách
thức tổ chức hỗ trợ sau phản hồi; phương thức theo dõi kết quả cải tiến; cơ chế ghi
nhận và lan tỏa cải tiến hiệu quả. HT cần phổ biến cơ chế này đến TCM và GV,
nhấn mạnh rằng phản hồi nhằm hỗ trợ phát triển chuyên môn, không phải phê bình
hoặc quy trách nhiệm cá nhân.
Bước 2. Tổ chức phản hồi đa chiều ở cấp lớp học, TCM và nhà trường

Ở cấp lớp học, GV tổ chức phản hồi thường xuyên cho HS trong quá trình học
tập, đồng thời tiếp nhận phản hồi từ biểu hiện học tập của HS để điều chỉnh cách tổ
chức HĐ học. Ở cấp TCM, tổ trưởng chuyên môn tổ chức phản hồi chuyên môn
thông qua sinh hoạt chuyên môn, dự giờ hỗ trợ và phân tích bài học, tập trung vào
những vấn đề cần cải tiến trong tổ chức HĐ học. Ở cấp nhà trường, Ban giám hiệu
phản hồi cho TCM và GV về các vấn đề cần ưu tiên cải tiến, các điều kiện hỗ trợ và
định hướng điều chỉnh kế hoạch chuyên môn.
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Phản hồi ở cả ba cấp cần bảo đảm tính cụ thể, kịp thời, có trọng tâm và gắn
với hành động tiếp theo. Mỗi nội dung phản hồi quan trọng cần được xác định rõ
chủ thể thực hiện điều chỉnh, chủ thể hỗ trợ và thời điểm rà soát kết quả.
Bước 3. Điều phối HĐ hỗ trợ và bồi dưỡng chuyên môn sau phản hồi

Căn cứ vào nội dung phản hồi, HT chỉ đạo TCM và các bộ phận liên quan điều
phối HĐ hỗ trợ GV. TCM tổ chức huấn luyện, đào tạo, dự giờ hỗ trợ, góp ý kế
hoạch bài dạy, chia sẻ học liệu, thiết kế bài học minh họa, xây dựng công cụ đánh
giá và trao đổi giải pháp tổ chức HĐ học. Ban giám hiệu tạo điều kiện về thời gian,
học liệu, thiết bị, nền tảng số, chuyên đề bồi dưỡng và các nguồn lực cần thiết để
các cải tiến được triển khai thực chất.

Trong quá trình điều phối hỗ trợ, cần phân định rõ nội dung nào thuộc trách
nhiệm tự điều chỉnh của GV, nội dung nào cần TCM hỗ trợ và nội dung nào cần
quyết định của Ban giám hiệu. Cách phân định này giúp phản hồi không dừng lại ở
nhận xét, đồng thời tránh tình trạng giao toàn bộ trách nhiệm cải tiến cho GV mà
thiếu sự hỗ trợ của hệ thống QT.
Bước 4. Theo dõi hiệu quả cải tiến, điều chỉnh HĐ hỗ trợ và lan tỏa kết quả

HT chỉ đạo theo dõi hiệu quả cải tiến sau phản hồi thông qua sự thay đổi trong
HĐ học của HS, HĐ dạy của GV, chất lượng sinh hoạt chuyên môn và mức độ phù
hợp của các điều kiện hỗ trợ. GV theo dõi kết quả điều chỉnh ở cấp lớp học; TCM rà
soát kết quả hỗ trợ và cải tiến trong các buổi sinh hoạt chuyên môn định kỳ; Ban
giám hiệu đánh giá mức độ chuyển biến của HĐDH theo từng giai đoạn của năm
học.

Kết quả theo dõi được sử dụng để điều chỉnh tiếp các HĐ hỗ trợ, hoàn thiện
cách thức phản hồi và xác định các cải tiến cần duy trì hoặc nhân rộng. Những cải
tiến hiệu quả được ghi nhận, chia sẻ và lan tỏa; những nội dung chưa hiệu quả được
phân tích nguyên nhân và tiếp tục hỗ trợ. Nhờ đó, cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến
liên tục trở thành một thành tố thường xuyên của QTDH, thay vì chỉ được thực hiện
sau các đợt kiểm tra hoặc đánh giá định kỳ.

Cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục của Biện pháp 4 có thể khái quát
theo chu trình: Quyết định QT sau phân tích minh chứng học tập → Phản hồi đa
chiều → Hỗ trợ và bồi dưỡng chuyên môn → Điều chỉnh HĐDH → Theo dõi hiệu
quả cải tiến → Ghi nhận, chia sẻ và lan tỏa → Tiếp tục chu trình cải tiến.
d. Điều kiện thực hiện biện pháp

Để biện pháp được triển khai hiệu quả, trước hết HT, tổ trưởng chuyên môn và
GV cần có nhận thức thống nhất về vai trò của phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục
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trong QTDH. Phản hồi cần được hiểu là HĐ hỗ trợ phát triển chuyên môn, không
phải là HĐ phê bình, quy trách nhiệm hoặc kiểm tra mang tính áp lực. Nhận thức
này là điều kiện quan trọng để GV sẵn sàng tiếp nhận phản hồi, chia sẻ khó khăn và
tham gia cải tiến HĐDH.

Thứ hai, nhà trường cần có kết quả phân tích minh chứng học tập và quyết
định QT tương đối rõ ràng từ cơ chế được thiết lập ở Biện pháp 2. Đây là cơ sở đầu
vào cho Biện pháp 4. Tuy nhiên, trong phạm vi Biện pháp 4, trọng tâm không phải
là xây dựng lại hệ thống dữ liệu mà là tổ chức phản hồi, hỗ trợ và cải tiến trên cơ sở
những kết quả phân tích và quyết định QT đã có.

Thứ ba, TCM cần có năng lực tổ chức phản hồi chuyên môn, đào tạo và hỗ trợ
GV sau phản hồi. Tổ trưởng chuyên môn giữ vai trò quan trọng trong việc chuyển
hóa yêu cầu cải tiến thành các HĐ hỗ trợ cụ thể, giúp GV điều chỉnh HĐDH một
cách khả thi và phù hợp với đặc điểm môn học, lớp học và HS.

Thứ tư, nhà trường cần bảo đảm các điều kiện về thời gian, học liệu, thiết bị,
nền tảng hỗ trợ, cơ chế sinh hoạt chuyên môn và môi trường trao đổi chuyên môn.
Cơ chế phản hồi, hỗ trợ và cải tiến liên tục chỉ có thể vận hành bền vững khi GV và
TCM có điều kiện thực hiện, không bị quá tải bởi các yêu cầu hành chính hoặc biểu
mẫu hình thức.

Thứ năm, HT cần xây dựng môi trường chuyên môn dân chủ, tin cậy và
khuyến khích học hỏi. Nhà trường cần coi sai sót, hạn chế và khó khăn trong tổ
chức HĐ học là cơ sở để học hỏi và cải tiến, không phải là căn cứ để phê bình cá
nhân. Đồng thời, cần có cơ chế ghi nhận, chia sẻ và lan tỏa các cải tiến hiệu quả
nhằm tạo động lực cho GV và TCM tham gia cải tiến liên tục trong QTDH.
3.2.5 Biện pháp 5. Quản trị phát triển phương pháp học tập tích cực của học sinh

a. Mục tiêu và ý nghĩa của biện pháp
Để nâng cao hiệu quả học tập, ngoài việc giúp HS có hiểu biết về học cái gì thì

điều quan trọng hơn - mà thực tế ít được quan tâm hơn - là học như thế nào. Kiến thức
được cần phải do chính HS tự kiến tạo nên mới thực sự trở thành kiến thức của HS.
Trong quá trình DH những gì HS làm quan trọng hơn cả những gì GV làm. Khi HS
biết cách học đúng, các em sẽ học tốt, có niềm say mê, hứng thú, tìm tòi, sáng tạo trong
học tập, hình thành thói quen, nền nếp học tập chủ động ngay từ những ngày đầu tiên
tới trường. Kết quả nghiên cứu thực trạng cho thấy vấn đề cốt lõi là HĐ học tập của HS
trong nhà trường chưa được QT một cách có hệ thống nhằm phát triển phương pháp
học tập tích cực và năng lực tự học. Trong nhiều trường hợp, các HĐ đổi mới DH chủ
yếu tập trung vào HĐ dạy của GV, trong khi HĐ học của HS chưa được định hướng và



165

hỗ trợ một cách đầy đủ từ góc độ QT nhà trường. Điều này dẫn đến khoảng cách giữa
định hướng DH theo quan TCHHĐ của HS với thực tế tổ chức HĐ học tập trong nhà
trường.

Biện pháp nhằm giúp HT tổ chức và điều hành các HĐ trong nhà trường hình
thành và phát triển ở HS các phương pháp học tập tích cực, giúp HS tham gia chủ
động vào các HĐ học tập. Phát triển năng lực tự học và khả năng tự điều chỉnh quá
trình học tập của HS. Tăng cường sự gắn kết giữa HĐ dạy của GV và HĐ học của
HS trong quá trình DH. Xây dựng môi trường học tập khuyến khích sự chủ động,
sáng tạo và hợp tác trong học tập của HS.

Biện pháp QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS có ý nghĩa quan
trọng trong việc chuyển QTDH từ trọng tâm quản lý việc HS thực hiện nhiệm vụ
học tập sang QT sự hình thành năng lực học tập tự chủ của HS. Thông qua việc tích
hợp các công cụ và quy trình hỗ trợ học tập tự điều chỉnh vào HDDH , biện pháp
góp phần tăng cường tính chủ động, khả năng tự quản lý học tập, tự đánh giá và tự
điều chỉnh HĐ học của HS.

b. Nội dung và cách thực hiện biện pháp
* Nội dung thực hiện
Phát triển nhận thức và định hướng của HS về phương pháp học tập tích cực

trong quá trình học tập. Theo đó, HS từng bước được hình thành nhận thức về vai
trò của phương pháp học tập đối với kết quả và hiệu quả học tập; hiểu mục tiêu học
tập, yêu cầu học tập và cách thức thực hiện nhiệm vụ học tập phù hợp với đặc điểm
và khả năng học tập của bản thân. Qua đó, HS dần chuyển từ cách học mang tính
tiếp nhận thụ động sang chủ động tham gia thực hiện nhiệm vụ học tập, tham gia
trao đổi, hợp tác và phản hồi trong quá trình học tập.

Phát triển phương pháp học tập tích cực của HS thông qua quá trình tham gia
các HĐ học tập tích cực. Trong quá trình học tập, HS từng bước hình thành và phát
triển các phương pháp học tập như tìm kiếm và xử lý thông tin phục vụ học tập; trao
đổi và hợp tác học tập; thực hiện nhiệm vụ học tập; phản hồi học tập; vận dụng kiến
thức vào giải quyết nhiệm vụ học tập và tự theo dõi quá trình học tập. Thông qua
quá trình tham gia HĐ học tập tích cực, HS từng bước hình thành cách học chủ
động, tích cực và nâng cao khả năng tham gia hiệu quả vào HĐ học tập.

Bên cạnh đó, biện pháp còn hướng tới phát triển khả năng tự đánh giá và điều
chỉnh phương pháp học tập của HS trong quá trình học tập. HS từng bước hình
thành khả năng tự nhận xét cách thực hiện nhiệm vụ học tập; phát hiện những hạn
chế trong phương pháp học tập; điều chỉnh cách học phù hợp với yêu cầu học tập và
cải thiện hiệu quả học tập thông qua phản hồi học tập cũng như theo dõi sự tiến bộ
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của bản thân. Qua đó, HS từng bước nâng cao hiệu quả tham gia học tập và phát
triển phương pháp học tập tích cực trong quá trình học tập.

* Cách thực hiện biện pháp
HT xác định phát triển phương pháp học tập tích cực của HS là một nội dung

trọng tâm trong QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Trên cơ sở đó, HT chỉ đạo
phó HT phụ trách chuyên môn xây dựng kế hoạch triển khai trong toàn trường;
đồng thời lồng ghép yêu cầu phát triển phương pháp học tập của HS vào kế hoạch
chuyên môn, kế hoạch DH và các HĐ chuyên môn của nhà trường. Trong quá trình
triển khai, HT định hướng chuyển trọng tâm QTDH từ việc chủ yếu quan tâm GV
dạy gì sang chú trọng HS học như thế nào, tham gia HĐ học ra sao và từng bước
hình thành phương pháp học tập như thế nào trong quá trình học tập.

HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn và tổ trưởng chuyên môn tổ chức
HĐ chuyên môn theo hướng tập trung vào HĐ học và phương pháp học tập của HS.
Trong sinh hoạt chuyên môn và HĐ dự giờ, nhà trường không chỉ tập trung trao đổi
nội dung giảng dạy hoặc phương pháp DH của GV mà chú trọng phân tích mức độ
tham gia học tập của HS; khả năng thực hiện nhiệm vụ học tập; cách thức HS tìm
kiếm, xử lý thông tin, hợp tác học tập, phản hồi học tập và vận dụng kiến thức trong
quá trình học tập. Trên cơ sở đó, tổ chuyên môn hỗ trợ GV điều chỉnh cách tổ chức
HĐ học, cách giao nhiệm vụ học tập và hình thức hỗ trợ HS nhằm tạo điều kiện cho
HS hình thành và phát triển phương pháp học tập tích cực trong quá trình học tập.

Đồng thời, HT chỉ đạo GV trong quá trình DH cần quan tâm hướng dẫn HS
xác định mục tiêu học tập, lựa chọn cách thực hiện nhiệm vụ học tập, tìm kiếm và
xử lý thông tin phục vụ học tập, trao đổi và hợp tác học tập, phản hồi học tập cũng
như tự điều chỉnh cách học phù hợp với yêu cầu học tập. Việc phát triển phương
pháp học tập của HS được thực hiện thông qua quá trình tổ chức HĐ học tập thay vì
tách thành HĐ riêng biệt hoặc mang tính hình thức. Qua đó, HS từng bước chuyển
từ cách học thụ động sang cách học chủ động, tích cực và có khả năng tham gia
hiệu quả vào HĐ học tập.

Trong quá trình triển khai biện pháp, HT chỉ đạo tăng cường theo dõi và sử
dụng các minh chứng học tập để đánh giá sự hình thành và phát triển phương pháp
học tập của HS. Các minh chứng được sử dụng gồm sản phẩm học tập, kết quả thực
hiện nhiệm vụ học tập, mức độ tham gia HĐ học, phản hồi học tập của HS, khả
năng hợp tác và trao đổi học tập của HS trong quá trình học tập. Thông qua HĐ dự
giờ, sinh hoạt chuyên môn và trao đổi chuyên môn, HT và phó HT phụ trách chuyên
môn chú trọng theo dõi mức độ hình thành và vận dụng phương pháp học tập của
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HS; kịp thời chỉ đạo điều chỉnh những hạn chế trong tổ chức HĐ học tập của GV và
hỗ trợ HS còn hạn chế về phương pháp học tập.

Trên cơ sở kết quả theo dõi và phân tích HĐ học của HS, HT chỉ đạo tổ
chuyên môn tổ chức trao đổi, phản hồi và chia sẻ kinh nghiệm về phát triển phương
pháp học tập tích cực của HS trong quá trình DH. Nhà trường chú trọng phân tích
những khó khăn của HS trong quá trình học tập, những hạn chế trong cách tổ chức
HĐ học cũng như những hình thức tổ chức HĐ học có hiệu quả trong phát triển
phương pháp học tập của HS. Qua đó, nhà trường từng bước hình thành cơ chế hỗ
trợ, điều chỉnh và lan tỏa kinh nghiệm chuyên môn nhằm thúc đẩy phát triển
phương pháp học tập tích cực của HS một cách thường xuyên và liên tục trong quá
trình DH.
c. Điều kiện thực hiện

Để thực hiện hiệu quả biện pháp QT phát triển phương pháp học tập tích cực
của HS, trước hết HT cần có nhận thức đúng về vai trò của phương pháp học tập đối
với sự phát triển HĐ học của HS và xác định đây là một nội dung trọng tâm của
QTDH trong nhà trường.

Nhà trường cần có sự thống nhất trong nhận thức và phối hợp giữa HT, phó
HT phụ trách chuyên môn, tổ trưởng chuyên môn và GV về định hướng phát triển
phương pháp học tập tích cực của HS trong quá trình DH. Đồng thời, đội ngũ GV
cần sẵn sàng đổi mới tổ chức HĐ học theo hướng phát huy vai trò chủ thể của HS.

HĐ chuyên môn trong nhà trường cần được tổ chức theo hướng chú trọng
phân tích HĐ học và phương pháp học tập của HS thông qua sinh hoạt chuyên môn,
dự giờ và trao đổi chuyên môn. Bên cạnh đó, nhà trường cần bảo đảm các điều kiện
hỗ trợ HĐ học tập như học liệu, thiết bị DH, CN hỗ trợ học tập và môi trường học
tập thuận lợi cho HS trao đổi, hợp tác và tham gia HĐ học tập.

Ngoài ra, HT cần xây dựng cơ chế theo dõi, phản hồi và hỗ trợ thường xuyên
đối với quá trình hình thành và phát triển phương pháp học tập của HS nhằm bảo
đảm biện pháp được triển khai một cách thường xuyên, liên tục và phù hợp với thực
tiễn DH của nhà trường THPT.
3.2.6. Biện pháp 6. Quản trị phát triển môi trường dạy học hỗ trợ học tập tích cực

a. Mục tiêu và ý nghĩa của biện pháp
Biện pháp hướng tới tạo lập các điều kiện hỗ trợ cần thiết để HS có cơ hội

tham gia vào các HĐ học tập đa dạng, được trao đổi, hợp tác, trải nghiệm và thể
hiện ý kiến trong quá trình học tập; đồng thời tạo điều kiện để GV tổ chức các
HĐDH theo hướng phát huy tính chủ động, tích cực của HS. Thông qua đó, môi



168

trường DH không chỉ đóng vai trò hỗ trợ HĐ dạy của GV mà còn trở thành yếu tố
thúc đẩy sự tham gia học tập tích cực của HS trong quá trình DH.

Biện pháp còn góp phần mở rộng phạm vi QTDH từ QTHĐ dạy và HĐ học
sang QT các điều kiện bảo đảm cho HĐDH. Qua đó, HT chủ động huy động, điều
phối và sử dụng hiệu quả các nguồn lực của nhà trường nhằm tạo dựng môi trường
DH thuận lợi cho việc triển khai DH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Đồng thời biện pháp góp phần khắc phục những hạn chế của môi trường DH
truyền thống vốn thiên về truyền thụ một chiều, ít tạo cơ hội cho HS tương tác và
tham gia vào HĐ học tập. Tạo cơ sở để hình thành môi trường học tập thân thiện, an
toàn, khuyến khích sự hợp tác, sáng tạo và tinh thần chủ động của HS; từ đó nâng
cao hiệu quả QTDH và góp phần thực hiện mục tiêu TCHHĐ của HS trong trường
THPT.

b. Nội dung và cách thực hiện
* Nội dung của biện pháp
Biện pháp tập trung phát triển môi trường DH theo hướng tăng cơ hội tham

gia HĐ học của HS thông qua tái cấu trúc và khai thác hiệu quả các nguồn lực hiện
có của nhà trường. HT giữ vai trò định hướng, điều phối và tổ chức kết nối các điều
kiện DH nhằm chuyển môi trường DH từ phục vụ chủ yếu cho HĐ giảng dạy sang
hỗ trợ HĐ học tích cực của HS.

Thứ nhất, tái cấu trúc và khai thác hiệu quả không gian học tập hỗ trợ HĐ học
của HS. HT tổ chức rà soát và điều chỉnh việc sử dụng các không gian DH hiện có
theo hướng tăng cơ hội tham gia học tập của HS. Các lớp học, thư viện, phòng bộ
môn, khu tự học và các không gian hỗ trợ học tập được khai thác linh hoạt nhằm
phục vụ các HĐ trao đổi, hợp tác, thảo luận, trải nghiệm và trình bày sản phẩm học
tập của HS. HT Nhà trường khuyến khích GV linh hoạt tổ chức không gian lớp học
phù hợp với yêu cầu của HĐ học thay vì duy trì cố định theo hướng truyền thụ một
chiều. Việc phát triển không gian học tập được thực hiện trên cơ sở khai thác hiệu
quả các điều kiện hiện có, phù hợp với điều kiện thực tiễn của nhà trường.

Thứ hai, khai thác và kết nối hiệu quả môi trường số và học liệu phục vụ học
tập tích cực. HT tổ chức rà soát, kết nối và khai thác hiệu quả các nguồn học liệu,
nền tảng số và thiết bị CN hiện có nhằm hỗ trợ HS mở rộng cơ hội học tập trong và
ngoài lớp học. Nhà trường định hướng xây dựng và chia sẻ học liệu dùng chung, hỗ
trợ GV sử dụng các công cụ số phù hợp để giao nhiệm vụ học tập, tổ chức trao đổi
học thuật và tăng cường tương tác học tập với HS. Việc phát triển môi trường số
được thực hiện theo hướng nâng cao hiệu quả sử dụng các nguồn lực CN hiện có
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nhằm hỗ trợ HĐ học của HS, tránh đầu tư hình thức hoặc phụ thuộc quá mức vào
thiết bị CN mà không gắn với hiệu quả học tập thực chất.

Thứ ba, xây dựng môi trường tâm lý – xã hội an toàn, khuyến khích HS tham
gia học tập tích cực và GV đổi mới DH. HT chỉ đạo xây dựng văn hóa nhà trường
theo hướng hình thành môi trường học tập an toàn, cởi mở và khuyến khích sự tham
gia của HS trong quá trình học tập. Nhà trường truyền thông thống nhất quan điểm
xem sai sót trong học tập là một phần tự nhiên của quá trình học tập và phát triển
năng lực của HS, qua đó tạo môi trường mà HS mạnh dạn trao đổi, phản biện, đặt
câu hỏi và thể hiện quan điểm mà không sợ bị phê phán hoặc áp lực tâm lý khi mắc
sai sót. GV được định hướng xây dựng môi trường lớp học tôn trọng sự khác biệt,
khuyến khích HS tham gia HĐ học tập và chú trọng động viên sự tiến bộ của HS
thay vì chỉ tập trung đánh giá kết quả cuối cùng. Đồng thời, nhà trường tạo môi
trường nghề nghiệp khuyến khích GV đổi mới phương pháp DH, thử nghiệm các
hình thức tổ chức HĐ học và chia sẻ kinh nghiệm chuyên môn trong quá trình đổi
mới DH.

Thứ tư, phát triển các môi trường học tập trải nghiệm và học tập tự quản của
HS. HT tổ chức và tạo điều kiện để các câu lạc bộ học thuật, câu lạc bộ kỹ năng,
HĐ trải nghiệm và các diễn đàn học tập của HS được duy trì và khai thác hiệu quả
phù hợp với điều kiện thực tiễn của nhà trường. Các HĐ này được tổ chức theo
hướng tăng cường cơ hội để HS hợp tác, nghiên cứu, giải quyết vấn đề, trình bày ý
tưởng và tham gia học tập thông qua trải nghiệm thực tiễn. Nhà trường đồng thời
khuyến khích vai trò tự quản, tự tổ chức và tham gia của HS trong các HĐ học tập
và trải nghiệm.

Thứ năm, thiết lập cơ chế truyền thông và lan tỏa văn hóa học tập tích cực
trong nhà trường. HT tổ chức các HĐ truyền thông, giới thiệu và lan tỏa các điển
hình học tập tích cực trong HS và GV thông qua các HĐ như ngày hội học tập,
trưng bày sản phẩm học tập, diễn đàn học thuật và HĐ trải nghiệm học tập. Nhà
trường chú trọng ghi nhận, động viên và biểu dương kịp thời các nhóm HS tích cực,
sáng tạo trong học tập và GV tích cực đổi mới phương pháp DH nhằm tạo động lực
và lan tỏa văn hóa học tập tích cực trong toàn trường.

* Cách thực hiện biện pháp
Thứ nhất, HT chỉ đạo rà soát và định hướng tái cấu trúc môi trường DH trong

nhà trường.
HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn phối hợp với các tổ chuyên môn,

bộ phận thư viện, thiết bị và CN thông tin tổ chức rà soát thực trạng khai thác và sử
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dụng các không gian học tập, học liệu, thiết bị DH và môi trường số trong nhà
trường theo định hướng hỗ trợ HĐ học của HS.

Việc rà soát tập trung vào: mức độ hỗ trợ HĐ học tích cực của HS; khả năng
tổ chức các HĐ học hợp tác, trải nghiệm và trao đổi học thuật; hiệu quả khai thác
thư viện, phòng bộ môn, học liệu và môi trường số; những nguồn lực còn sử
dụng hình thức hoặc chưa được khai thác hiệu quả.
Trên cơ sở kết quả rà soát và phản hồi của GV, HS, HT định hướng các nội

dung cần tái cấu trúc trong tổ chức môi trường DH của nhà trường theo hướng tăng
cơ hội tham gia HĐ học của HS và nâng cao hiệu quả khai thác các nguồn lực hiện
có.

Thứ hai, HT thiết lập cơ chế và phân công trách nhiệm phát triển môi trường
DH.

HT ban hành kế hoạch phát triển môi trường DH hỗ trợ HS học tập tích cực
phù hợp với điều kiện thực tiễn của nhà trường; đồng thời phân công trách nhiệm cụ
thể cho phó HT phụ trách chuyên môn, tổ chuyên môn, GV chủ nhiệm, GV bộ môn,
Đoàn trường và các bộ phận hỗ trợ trong quá trình triển khai.

Phó HT phụ trách chuyên môn chịu trách nhiệm điều phối và theo dõi việc
triển khai kế hoạch trong các tổ chuyên môn và HĐ DH của nhà trường. Tổ chuyên
môn xây dựng phương án tổ chức và khai thác môi trường học tập phù hợp với đặc
điểm môn học; GV bộ môn trực tiếp tổ chức môi trường lớp học và HĐ học của HS;
GV chủ nhiệm, Đoàn trường và các lực lượng giáo dục phối hợp hỗ trợ môi trường
học tập và động lực học tập của HS.

HT đồng thời thiết lập cơ chế phối hợp giữa các bộ phận trong nhà trường
nhằm bảo đảm việc khai thác không gian học tập, học liệu, thiết bị và môi trường số
được thực hiện thống nhất, tránh chồng chéo hoặc sử dụng hình thức.

Thứ ba, HT chỉ đạo tái cấu trúc và khai thác môi trường DH hỗ trợ HĐ học
của HS.

HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn và các tổ chuyên môn tổ chức điều
chỉnh việc sử dụng các không gian học tập theo hướng phục vụ trực tiếp HĐ học
của HS thay vì chủ yếu phục vụ HĐ giảng dạy của GV.

Các tổ chuyên môn phối hợp với GV bộ môn linh hoạt tổ chức không gian lớp
học phù hợp với các hình thức học tập hợp tác, trao đổi, thảo luận và trải nghiệm
của HS; đồng thời tăng cường khai thác thư viện, phòng bộ môn, khu tự học, học
liệu dùng chung và môi trường số nhằm mở rộng cơ hội học tập trong và ngoài lớp
học cho HS.
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Bộ phận thư viện, thiết bị và CN thông tin có trách nhiệm hỗ trợ GV và HS
trong khai thác học liệu, thiết bị và môi trường số phục vụ HĐ học tập. GV chủ
nhiệm phối hợp với GV bộ môn và cha mẹ HS trong hỗ trợ HS tham gia các HĐ
học tập tích cực và HĐ trải nghiệm học tập.

Trong quá trình triển khai, HT giữ vai trò điều phối và giám sát việc khai thác
các nguồn lực DH trong toàn trường nhằm bảo đảm các điều kiện DH được sử dụng
đúng mục đích, hiệu quả và hướng trực tiếp vào hỗ trợ HĐ học của HS.

Thứ tư, HT chỉ đạo xây dựng môi trường tâm lý – xã hội khuyến khích học tập
tích cực và đổi mới DH.

HT chỉ đạo xây dựng và thống nhất trong toàn trường các nguyên tắc ứng xử
sư phạm theo hướng tôn trọng sự tham gia của HS, khuyến khích trao đổi học thuật
và xem sai sót trong học tập là một phần của quá trình học tập và phát triển năng lực
của HS.

Phó HT phụ trách chuyên môn phối hợp với các tổ chuyên môn triển khai các
định hướng xây dựng môi trường lớp học an toàn, cởi mở và khuyến khích HS tham
gia học tập tích cực. GV bộ môn chú trọng động viên sự tiến bộ của HS, khuyến
khích HS mạnh dạn đặt câu hỏi, trình bày quan điểm và tham gia các HĐ học tập
mà không tạo áp lực tâm lý khi HS mắc sai sót trong học tập.

HT đồng thời chỉ đạo xây dựng môi trường nghề nghiệp khuyến khích GV đổi
mới phương pháp DH, thử nghiệm các hình thức tổ chức HĐ học phù hợp với HS
và chia sẻ kinh nghiệm chuyên môn trong quá trình đổi mới DH; hạn chế tạo áp lực
hình thức trong đánh giá chuyên môn đối với GV.

Đoàn trường, GV phụ trách và các tổ chức trong nhà trường phối hợp tổ chức
các câu lạc bộ học thuật, diễn đàn học tập và HĐ trải nghiệm nhằm tạo môi trường
học tập hợp tác, sáng tạo và tự quản cho HS. Nhà trường đồng thời thực hiện các
HĐ truyền thông, giới thiệu và lan tỏa các điển hình học tập tích cực trong HS và
GV nhằm hình thành văn hóa học tập tích cực trong toàn trường.

Thứ năm, HT tổ chức theo dõi, đánh giá và điều chỉnh việc phát triển môi
trường DH.

HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn phối hợp với các tổ chuyên môn và
các bộ phận liên quan tổ chức theo dõi hiệu quả khai thác môi trường DH thông qua:
mức độ tham gia học tập của HS; hiệu quả sử dụng các không gian học tập, học liệu
và môi trường số; mức độ tham gia của GV trong đổi mới tổ chức HĐ học; mức độ
hình thành môi trường học tập an toàn và tích cực trong nhà trường.

Tổ chuyên môn phối hợp với GV phân tích những thuận lợi, khó khăn và hiệu
quả của việc tổ chức môi trường học tập trong quá trình DH. Phản hồi của HS và
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GV được sử dụng làm cơ sở để điều chỉnh việc tổ chức và khai thác môi trường DH
phù hợp hơn với nhu cầu học tập của HS và điều kiện thực tế của nhà trường.

Trên cơ sở kết quả theo dõi và đánh giá, HT chỉ đạo điều chỉnh cơ chế phối
hợp, phân bổ và khai thác các nguồn lực DH nhằm nâng cao hiệu quả hỗ trợ HĐ
học tích cực của HS trong nhà trường.
c. Điều kiện thực hiện

Để thực hiện hiệu quả biện pháp, HT cần có nhận thức đầy đủ về vai trò của
môi trường DH trong việc thúc đẩy HĐ học và sự phát triển năng lực của HS; đồng
thời thống nhất nhận thức của GV về tiếp cận DHlấy HS làm trung tâm và vai trò
của môi trường học tập trong QTDH.

Nhà trường cần bảo đảm các điều kiện tối thiểu về CSVC, học liệu và hạ tầng
CN phục vụ tổ chức HĐ học linh hoạt, học tập hợp tác và học tập số của HS. Đồng
thời, cần có cơ chế phối hợp giữa nhà trường, GV, HS và phụ huynh trong xây dựng
văn hóa học tập tích cực, an toàn và hỗ trợ sự phát triển của HS.

Bên cạnh đó, HT cần xây dựng cơ chế thu thập và sử dụng phản hồi học tập
của HS; tổ chức bồi dưỡng GV về thiết kế môi trường học tập, sử dụng CN số và hỗ
trợ HĐ học tích cực của HS; đồng thời thiết lập hệ thống biến và cơ chế KT-ĐG
môi trường DH theo quan điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường.
3.3. Mối quan hệ giữa các biện pháp

Các biện pháp được đề xuất có mối quan hệ tương hỗ, bổ trợ lẫn nhau và tạo
thành một hệ thống thống nhất hướng đến nâng cao hiệu quả QTDH theo quan điểm
TCHHĐ của HS. Việc triển khai đồng bộ các biện pháp góp phần tạo hiệu quả tổng
thể; đồng thời, mỗi biện pháp có mục tiêu, nội dung và trọng tâm tác động tương
đối xác định, nên có thể được lựa chọn triển khai phù hợp với điều kiện thực tế của
từng nhà trường. Mối quan hệ giữa các biện pháp vì vậy không mang tính tuyến tính
hay điều kiện tiên quyết, mà thể hiện sự liên kết và hỗ trợ lẫn nhau trong quá trình
QTDH.

1. Quan hệ giữa biện pháp 1 và các biện pháp còn lại
Biện pháp 1 có vai trò định hướng và tạo cơ sở thống nhất cho việc triển khai

các biện pháp trong hệ thống. Bộ tiêu chí DH theo quan điểm TCHHĐ của HS cụ
thể hóa những yêu cầu đối với HĐ dạy, HĐ học và môi trường DH, qua đó cung
cấp hệ quy chiếu chung cho các chủ thể trong nhà trường khi tổ chức, theo dõi và
cải tiến HĐDH.

Trong mối quan hệ với các biện pháp còn lại, bộ tiêu chí cung cấp căn cứ tham
chiếu cho việc thiết lập công cụ và quy trình QT; tổ chức sinh hoạt chuyên môn và
phân tích HĐ học của HS; thực hiện phản hồi và cải tiến; phát triển phương pháp
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học tập của HS và môi trường DH. Tuy nhiên, mối quan hệ này không mang tính
tuyến tính hoặc điều kiện tiên quyết; mỗi biện pháp có mục tiêu và nội dung tác
động tương đối xác định và có thể được triển khai phù hợp với điều kiện thực tế của
nhà trường. Việc kết hợp với biện pháp 1 góp phần tăng tính thống nhất và sự liên
kết giữa các biện pháp trong quá trình QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

2. Quan hệ giữa biện pháp 2 với biện pháp 1, 3, 4, 5 và 6
Biện pháp 2 tập trung thiết lập các công cụ và quy trình phục vụ vận hành

QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Biện pháp này có mối quan hệ chặt chẽ
với biện pháp 1, trong đó các tiêu chí DH là căn cứ tham chiếu để xây dựng và sử
dụng công cụ, quy trình QT phù hợp; đồng thời, các công cụ và quy trình góp phần
cụ thể hóa các tiêu chí trong thực tiễn QTDH.

Trong mối quan hệ với các biện pháp 3 và 4, các công cụ và quy trình QT hỗ
trợ việc thu thập, phân tích minh chứng, tổ chức phản hồi và cải tiến HĐDH. Đối
với biện pháp 5 và 6, các công cụ QT hỗ trợ theo dõi sự phát triển phương pháp học
tập tích cực của HS và mức độ đáp ứng của môi trường DH đối với HĐ học tích cực.

Như vậy, biện pháp 2 có vai trò kết nối giữa yêu cầu định hướng với quá trình
tổ chức, theo dõi và cải tiến QTDH. Sự kết hợp giữa biện pháp 2 với các biện pháp
còn lại góp phần tăng tính thống nhất và hiệu quả vận hành của hệ thống biện pháp.

BP1. Xây dựng bộ tiêu
chí DH theo quan điểm

TCHHĐ của HS
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3. Quan hệ giữa biện pháp 3 với các biện pháp khác
iện pháp 3 tập trung vào điều phối và hỗ trợ chuyên môn nhằm tạo sự phối

hợp giữa các chủ thể và hỗ trợ GV trong tổ chức HĐDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS. Trong hệ thống biện pháp, biện pháp 3 có mối quan hệ tương hỗ với biện
pháp 1 và biện pháp 2: các tiêu chí DH, công cụ và quy trình QT cung cấp căn cứ
tham chiếu cho hoạt động điều phối, hỗ trợ chuyên môn; đồng thời, thực tiễn triển
khai chuyên môn cung cấp thông tin để tiếp tục điều chỉnh, hoàn thiện các tiêu chí,
công cụ và quy trình QT.

Biện pháp 3 có mối quan hệ chặt chẽ với biện pháp 4 thông qua quá trình theo
dõi, trao đổi chuyên môn, dự giờ và phân tích HĐ học của HS. Những thông tin và
minh chứng thu nhận từ thực tiễn chuyên môn hỗ trợ việc phản hồi, đánh giá và cải
tiến HĐDH; ngược lại, kết quả phản hồi và đánh giá cung cấp căn cứ để điều chỉnh
nội dung và cách thức hỗ trợ chuyên môn.

Đối với biện pháp 5 và biện pháp 6, hoạt động điều phối và hỗ trợ chuyên môn
góp phần hỗ trợ GV tổ chức HĐ học theo hướng phát triển phương pháp học tập
tích cực của HS và khai thác hiệu quả các điều kiện của môi trường DH. Đồng thời,
sự chuyển biến trong HĐ học của HS và điều kiện môi trường DH cung cấp thông
tin thực tiễn để hoạt động hỗ trợ chuyên môn được điều chỉnh phù hợp.

4. Quan hệ giữa biện pháp 4 với các biện pháp còn lại
Biện pháp 4 tập trung vào phản hồi, đánh giá và cải tiến liên tục dựa trên minh

chứng, qua đó hỗ trợ quá trình QTDH được điều chỉnh phù hợp với thực tiễn HĐ
dạy và HĐ học của HS.

Trong mối quan hệ với biện pháp 2 và biện pháp 3, các công cụ, quy trình QT
và thông tin từ HĐ chuyên môn hỗ trợ việc thu thập, phân tích minh chứng phục vụ
phản hồi và cải tiến. Ngược lại, kết quả phản hồi và cải tiến cung cấp thông tin để
điều chỉnh công cụ, quy trình QT cũng như nội dung và cách thức điều phối, hỗ trợ
chuyên môn.

Biện pháp 4 cũng có mối quan hệ với biện pháp 1 thông qua việc sử dụng kết
quả đánh giá và phản hồi để xem xét, điều chỉnh các tiêu chí DH khi cần thiết. Đối
với biện pháp 5 và biện pháp 6, phản hồi và cải tiến góp phần hỗ trợ việc phát triển
phương pháp học tập tích cực của HS và điều chỉnh môi trường DH phù hợp với
yêu cầu tổ chức HĐ học tích cực. Đồng thời, những chuyển biến trong HĐ học của
HS và môi trường DH tiếp tục cung cấp minh chứng cho quá trình đánh giá và cải
tiến QTDH.

5. Quan hệ giữa biện pháp 5 với các biện pháp khác
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Biện pháp 5 tập trung vào quản trị phát triển phương pháp học tập tích cực của
HS, qua đó tác động trực tiếp đến HĐ học – một trong những trọng tâm của QTDH
theo quan điểm TCHHĐ của HS. Biện pháp hướng đến tạo điều kiện để HS từng
bước hình thành và sử dụng các phương pháp học tập theo hướng chủ động, tích
cực và tự điều chỉnh.

Trong mối quan hệ với các biện pháp 1, 2, 3 và 4, các tiêu chí DH, công cụ và
quy trình QT, hoạt động điều phối và hỗ trợ chuyên môn, cùng cơ chế phản hồi và
cải tiến góp phần tạo điều kiện thuận lợi cho việc triển khai biện pháp 5. Ngược lại,
những chuyển biến trong phương pháp và HĐ học của HS cung cấp minh chứng
thực tiễn để nhà trường xem xét, điều chỉnh các tiêu chí, công cụ, hoạt động hỗ trợ
chuyên môn và cơ chế cải tiến QTDH.

Biện pháp 5 có mối quan hệ chặt chẽ với biện pháp 6. Môi trường DH phù hợp
tạo điều kiện để HS chủ động tham gia, khai thác học liệu, hợp tác, trải nghiệm và
tự điều chỉnh trong học tập; ngược lại, sự chủ động và tích cực của HS góp phần
nâng cao hiệu quả khai thác các nguồn lực, không gian, học liệu và môi trường số
phục vụ HĐ học.

6. Quan hệ giữa biện pháp 6 với các biện pháp khác
Biện pháp 6 giữ vai trò điều kiện môi trường và nguồn lực hỗ trợ cho toàn bộ

hệ thống biện pháp. Môi trường DH không chỉ là cơ sở vật chất, mà bao gồm không
gian học tập, học liệu, môi trường số, môi trường tâm lý – xã hội, văn hóa “không
sợ sai”, câu lạc bộ học thuật và các cơ hội trải nghiệm học tập.

Biện pháp 6 tạo điều kiện để biện pháp 3 được triển khai hiệu quả, vì GV khó
tổ chức HĐ học tích cực nếu thiếu không gian, học liệu và môi trường tâm lý phù
hợp. Biện pháp 6 cũng hỗ trợ biện pháp 5 vì HS chỉ có thể vận dụng phươn gphaps
học tập tích cực khi có môi trường thuận lợi, nguồn học liệu phù hợp và cảm giác
an toàn khi thử nghiệm, sai và sửa.

Đồng thời, biện pháp 6 chịu sự định hướng của biện pháp 1, vận hành thông
qua công cụ của biện pháp 2, được triển khai qua điều phối chuyên môn của biện
pháp 3 và được điều chỉnh nhờ cơ chế phản hồi của biện pháp 4. Do đó, biện pháp 6
vừa là điều kiện hỗ trợ, vừa là kết quả của quá trình QTDH theo hướng lấy HĐ học
của HS làm trung tâm.

Như vậy, 6 biện pháp tạo thành một chỉnh thể thống nhất: biện pháp 1 định
hướng; biện pháp 2 cụ thể hóa; biện pháp 3 tổ chức vận hành; biện pháp 4 phản hồi
và cải tiến; biện pháp 5 phát triển phương pháp học tập của HS; biện pháp 6 bảo
đảm môi trường hỗ trợ HĐ học tích cực. Sự phối hợp đồng bộ giữa các biện pháp sẽ
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giúp HĐ QTDH trong trường THPT chuyển từ quản lý hành chính HĐ dạy sang QT
dựa trên HĐ học và sự phát triển năng lực của HS.

3.4. Khảo nghiệm tính cấp thiết và tính khả thi của biện pháp

3.4.1. Mục đích và nội dung khảo nghiệm
Khảo nghiệm được tiến hành nhằm xem xét mức độ cấp thiết và khả thi của 6

biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS tại các trường trung học phổ
thông khu vực BTB đã được nghiên cứu sinh đề xuất trong luận án. Trên cơ sở kết
quả khảo nghiệm, nghiên cứu sinh có cơ sở để tiếp tục điều chỉnh, hoàn thiện những
biện pháp chưa thật sự phù hợp, đồng thời củng cố cơ sở thực tiễn và tính thuyết
phục của hệ thống biện pháp đề xuất.

Nội dung khảo nghiệm tập trung vào việc thu thập ý kiến đánh giá của CBQL
và GV về hai phương diện của từng biện pháp, gồm: (1) tính cấp thiết và (2) tính
khả thi trong điều kiện thực tiễn QTDH ở các trường trung học phổ thông khu vực
BTB.
3.4.2. Tổ chức và phương pháp khảo nghiệm

Để tiến hành khảo nghiệm, tác giả đã liên hệ trực tiếp với 5 trường THPT đã
tham gia khảo sát thực trạng trước đó để mời tham gia đánh giá các biện pháp đề
xuất. Kết quả thu được ý kiến trả lời của 107 khách thể, gồm BGH, tổ trưởng
chuyên môn và GV.

Công cụ khảo nghiệm là phiếu trưng cầu ý kiến được thiết kế theo thang đo
Likert 5 mức độ nhằm đánh giá mức độ cần thiết và mức độ khả thi của 6 biện pháp
đã đề xuất. Mỗi mức độ được quy đổi thành một mức điểm từ 1 đến 5, trong đó 1 là
mức thấp nhất và 5 là mức cao nhất. Khoảng cách giữa các mức được xác định theo
công thức: (5−1)/5=0,8. Căn cứ vào giá trị khoảng cách này, điểm trung bình được
diễn giải theo các khoảng sau:

�� 1,00→1,80 1,81→2,60 2,61→3,4
0 3,41→4,20 4,21→5,00

Tính cấp thiết
Hoàn toàn
không cấp

thiết

Không cấp
thiết Phân vân Cấp thiết Rất cấp

thiết

Tính khả thi
Hoàn toàn
không khả

thi

Không khả
thi Phân vân Khả thi Rất khả thi

3.4.3. Kết quả khảo nghiệm
Kết quả khảo nghiệm tính cấp thiết và tính khả thi của các biện pháp được

trình bày tại Bảng 3.1. Kết quả khảo nghiệm cho thấy các biện pháp QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS đều được đánh giá có tính cấp thiết và khả thi khá cao.
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Điểm trung bình chung của tính cấp thiết đạt 4,03 và tính khả thi đạt 4,01; độ lệch
chuẩn dao động từ 0,37 đến 0,48 cho thấy mức độ phân tán ý kiến không lớn và có
sự tương đối thống nhất giữa các đối tượng khảo nghiệm về hệ thống biện pháp
được đề xuất. Kết quả này phản ánh hệ thống biện pháp được xây dựng phù hợp với
yêu cầu đổi mới QTDH trong trường THPT hiện nay, đồng thời có khả năng triển
khai trong điều kiện thực tiễn của nhà trường.

Bảng 3.1. Tính cấp thiết và tính khả thi của các biện pháp
T
T Biện pháp Tính cấp thiết Tính khả thi

�� SD TH �� SD TH

1 Xây dựng chuẩn DH theo quan điểm TCHHĐ
của HS làm cơ sở cho QTDH 3,78 0,37 6 3,92 0,41 5

2 Xây dựng cơ chế QTDH dựa trên phân tích
HĐ học của HS 4,10 0,48 1 4,05 0,43 2

3 Tổ chức, điều phối HĐ chuyên môn dựa trên
phân tích HĐ học của HS 4,07 0,39 3 3,99 0,42 4

4
Xây dựng cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục
trong QTDH dựa trên minh chứng học tập của
HS trong QTDH

4,08 0,47 2 4,11 0,43 1

5 QT phát triển phương pháp học tập tích cực
của HS 3,99 0,44 4 4,03 0,37 3

6 QT phát triển môi trường DH hỗ trợ học tập
tích cực 3,97 0,45 4 3,84 0,37 6

Tổng 4,03 0,40 4,01 0,42

a) Kết quả khảo nghiệm về tính cấp thiết của các biện pháp
Kết quả khảo nghiệm cho thấy các biện pháp đều được đánh giá có tính cấp

thiết cao, với điểm trung bình dao động từ 3,78 đến 4,10.
Trong đó, biện pháp “Xây dựng cơ chế QTDH dựa trên phân tích HĐ học của

HS” được đánh giá có tính cấp thiết cao nhất với X� = 4,10, xếp thứ nhất. Tiếp theo
là biện pháp “Xây dựng cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục trong QTDH dựa trên
minh chứng học tập của HS trong QTDH” với X� = 4,08, xếp thứ hai; biện pháp “Tổ
chức, điều phối HĐ chuyên môn dựa trên phân tích HĐ học của HS” với X� = 4,07,
xếp thứ ba.

Kết quả phỏng vấn HT và phó HT phụ trách chuyên môn cho thấy đa số ý kiến
đều đánh giá hệ thống biện pháp phù hợp với yêu cầu đổi mới giáo dục THPT hiện
nay, đặc biệt trong bối cảnh đổi mới QT nhà trường theo hướng phát triển phẩm
chất và năng lực HS. Các ý kiến cho rằng HĐQTDH ở một số trường THPT hiện
nay vẫn còn thiên về kiểm tra hồ sơ, kế hoạch và việc thực hiện quy định chuyên
môn, trong khi việc phân tích HĐ học của HS chưa thực sự trở thành trung tâm của
QTDH.
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Đối với nhóm biện pháp nền tảng QT (biện pháp 1 và biện pháp 2), nhiều HT
và phó HT phụ trách chuyên môn cho rằng việc xây dựng chuẩn DH và thiết lập
công cụ, quy trình QT là cần thiết để tạo cơ sở thống nhất cho QTDH trong nhà
trường. Tuy nhiên, một số ý kiến cũng cho rằng nếu triển khai không phù hợp, hệ
thống tiêu chí và công cụ QT có thể làm gia tăng áp lực hồ sơ hoặc mang tính hình
thức, hành chính hóa HĐ chuyên môn.

Đối với nhóm biện pháp vận hành và cải tiến (biện pháp 3 và biện pháp 4),
nhiều ý kiến đánh giá đây là nhóm biện pháp có ý nghĩa quan trọng trong đổi mới
sinh hoạt chuyên môn và tăng cường cơ chế phản hồi trong QTDH. Các HT và phó
HT phụ trách chuyên môn cho rằng sinh hoạt chuyên môn ở một số trường hiện nay
vẫn còn nặng trao đổi nội dung DH hoặc xử lý công việc hành chính, trong khi việc
phân tích HĐ học của HS và sử dụng phản hồi để cải tiến HĐDH còn hạn chế.

Đối với nhóm biện pháp tác động trực tiếp đến HS và môi trường học tập
(biện pháp 5 và biện pháp 6), nhiều HT và phó HT phụ trách chuyên môn đánh giá
đây là nhóm biện pháp có ý nghĩa quan trọng trong việc nâng cao tính chủ động và
năng lực học tập của HS. Các ý kiến cho rằng HS THPT hiện nay còn khá phụ
thuộc vào GV, thiếu kỹ năng tự học và tự điều chỉnh HĐ học tập; do đó, việc phát
triển năng lực tự học và xây dựng môi trường học tập tích cực là yêu cầu cần thiết
trong bối cảnh đổi mới giáo dục hiện nay.

b) Kết quả khảo nghiệm về tính khả thi của các biện pháp
Kết quả khảo nghiệm cho thấy các biện pháp đều được đánh giá có tính khả thi

tương đối cao, với điểm trung bình dao động từ 3,84 đến 4,11.
Trong đó, biện pháp “Xây dựng cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục trong

QTDH dựa trên minh chứng học tập của HS” được đánh giá có tính khả thi cao nhất
với X� = 4,11, xếp thứ nhất. Tiếp theo là biện pháp “Xây dựng cơ chế QTDH dựa
trên phân tích HĐ học của HS” với X� = 4,05, xếp thứ hai; biện pháp “QT phát triển
phương pháp học tập tích cực của HS” với X� = 4,03, xếp thứ ba.

Kết quả phỏng vấn cho thấy nhiều HT và phó HT phụ trách chuyên môn đánh
giá các biện pháp có khả năng triển khai trong trường THPT hiện nay vì phần lớn
các biện pháp được xây dựng theo hướng khai thác và điều chỉnh HĐ QT, sinh hoạt
chuyên môn và HĐ DH hiện có của nhà trường, thay vì yêu cầu thay đổi lớn về cơ
cấu tổ chức hoặc đầu tư mới hoàn toàn.

Đối với nhóm biện pháp nền tảng QT, các CBQL cho rằng việc xây dựng
chuẩn DH và thiết lập công cụ QT có thể triển khai được nếu bảo đảm tính linh hoạt,
phù hợp với đặc điểm môn học và tránh quá nhiều tiêu chuẩn hoặc biểu mẫu mang
tính hình thức.
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Đối với nhóm biện pháp vận hành và cải tiến, nhiều HT và phó HT phụ trách
chuyên môn đánh giá đây là nhóm biện pháp có tính khả thi cao vì có thể tích hợp
vào HĐ sinh hoạt chuyên môn, dự giờ, kiểm tra nội bộ và hỗ trợ GV hiện có trong
nhà trường. Tuy nhiên, các ý kiến cũng cho rằng hiệu quả triển khai phụ thuộc
nhiều vào vai trò điều phối chuyên môn của tổ trưởng chuyên môn và phó HT phụ
trách chuyên môn.

Đối với nhóm biện pháp tác động trực tiếp đến HS và môi trường học tập,
nhiều ý kiến cho rằng các biện pháp có khả năng tạo chuyển biến trong HĐ học của
HS nếu được triển khai theo lộ trình phù hợp và gắn với HĐDH thực tế. Tuy nhiên,
các HT và phó HT phụ trách chuyên môn cũng cho rằng việc phát triển năng lực tự
học và tự điều chỉnh học tập của HS cần thời gian, đồng thời phụ thuộc nhiều vào
động cơ học tập, thói quen học tập của HS và sự phối hợp giữa GV, gia đình và nhà
trường.

Đối với biện pháp phát triển môi trường DH hỗ trợ học tập tích cực, nhiều HT
cho rằng đây là biện pháp cần thiết nhưng việc triển khai còn phụ thuộc vào điều
kiện cơ sở vật chất, học liệu và nguồn lực của từng nhà trường.

Bên cạnh đó, nhiều HT và phó HT phụ trách chuyên môn cũng đề xuất việc
triển khai các biện pháp cần thực hiện theo hướng linh hoạt, phù hợp với điều kiện
thực tiễn của nhà trường; tăng cường vai trò điều phối của phó HT phụ trách chuyên
môn và tổ chuyên môn; đồng thời tránh gia tăng áp lực hành chính trong quá trình
triển khai các biện pháp QTDH trong nhà trường.

Nhìn chung, kết quả khảo nghiệm và phỏng vấn cho thấy hệ thống các biện
pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được đánh giá có tính cấp thiết và
tính khả thi khá cao, phù hợp với yêu cầu đổi mới giáo dục THPT hiện nay. Các
biện pháp có mối quan hệ logic, hỗ trợ lẫn nhau và hướng tới đổi mới QTDH theo
hướng lấy HĐ học của HS làm trung tâm. Trong đó, các biện pháp nền tảng QT góp
phần tạo cơ sở thống nhất cho QTDH; các biện pháp vận hành và cải tiến hỗ trợ đổi
mới HĐ chuyên môn; các biện pháp tác động trực tiếp đến HS và môi trường học
tập góp phần nâng cao tính chủ động và năng lực học tập của HS. Kết quả khảo
nghiệm cũng cho thấy các biện pháp có khả năng triển khai trong thực tiễn trường
THPT nếu được thực hiện phù hợp với điều kiện của nhà trường, đồng thời bảo đảm
tính linh hoạt, tránh hình thức hóa hoặc gia tăng áp lực hành chính trong quá trình
triển khai. Kết quả trên là cơ sở quan trọng khẳng định tính phù hợp, tính thực tiễn
và khả năng vận dụng của hệ thống biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của
HS trong trường THPT hiện nay.
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3.5. Thực nghiệm

3.5.1. Cơ sở lựa chọn biện pháp thực nghiệm
Trong hệ thống các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, biện

pháp “QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS” được lựa chọn để TN
trên cơ sở mục tiêu nghiên cứu, kết quả khảo sát thực trạng và điều kiện triển khai
thực tế. Biện pháp này có trọng tâm tác động tương đối xác định, hướng trực tiếp
đến HĐ học của HS thông qua các tác động QT đối với việc tổ chức, hướng dẫn và
hỗ trợ HS hình thành, sử dụng phương pháp học tập tích cực. Vì vậy, những thay
đổi trong phương pháp và HĐ học của HS có thể được sử dụng làm minh chứng để
đánh giá kết quả tác động của biện pháp.

Kết quả khảo sát thực trạng cho thấy, bên cạnh những chuyển biến trong đổi
mới DH theo hướng phát huy tính tích cực của HS, một số biểu hiện trong HĐ học
của HS còn hạn chế, nhất là ở tính chủ động, việc sử dụng phương pháp học tập,
tương tác và tự điều chỉnh trong học tập. Đồng thời, QTDH chưa chú trọng tương
xứng đến việc theo dõi và hỗ trợ phát triển HĐ học của HS. Những kết quả này cho
thấy sự cần thiết của việc tăng cường các tác động QT hướng trực tiếp đến phương
pháp và HĐ học của HS, qua đó tạo cơ sở thực tiễn cho việc lựa chọn biện pháp 5
để TN.

Bên cạnh đó, biện pháp có khả năng triển khai trong điều kiện thực tế của
trường THPT thông qua các HĐ QT chuyên môn như định hướng, tổ chức và hỗ trợ
GV, theo dõi, phản hồi và điều chỉnh việc tổ chức HĐ học của HS mà không đòi hỏi
những thay đổi lớn về cơ cấu tổ chức hoặc điều kiện cơ sở vật chất. Mục tiêu và nội
dung tác động của biện pháp cũng cho phép theo dõi, đánh giá sự thay đổi của HS
thông qua các biểu hiện của phương pháp học tập tích cực trước và sau TN.

Việc lựa chọn biện pháp 5 để TN nhằm kiểm chứng tính khả thi và hiệu quả
của biện pháp trong phạm vi và điều kiện TN, không nhằm kiểm chứng hiệu quả
của toàn bộ hệ thống biện pháp. Mặc dù các biện pháp có mối quan hệ tương hỗ và
việc triển khai đồng bộ có thể nâng cao hiệu quả QTDH, mỗi biện pháp có mục tiêu,
nội dung và trọng tâm tác động tương đối xác định. Vì vậy, biện pháp 5 có thể được
lựa chọn triển khai và đánh giá trong điều kiện thực tế của nhà trường, đồng thời kết
quả thực nghiệm cung cấp minh chứng thực tiễn cho việc hoàn thiện và vận dụng
biện pháp này.
3.5.2. Mục đích thực nghiệm

TN được tiến hành nhằm kiểm chứng tính khả thi và hiệu quả của biện pháp
“QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS” trong thực tiễn QTDH ở
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trường THPT; đồng thời đánh giá sự thay đổi trong phương pháp học tập của HS
theo hướng chủ động và tích cực hơn trong quá trình thực hiện biện pháp.
3.5.3. Giả thuyết thực nghiệm

Nếu biện pháp “QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS” được HT
triển khai phù hợp trong thực tiễn QTDH ở trường THPT, thông qua việc định
hướng, thiết lập cơ chế, tổ chức, hỗ trợ và phản hồi, giám sát GV hướng dẫn HS
hình thành phương pháp học tập tích cực, thì phương pháp học tập của HS sẽ có
chuyển biến theo hướng chủ động, tích cực và tự điều chỉnh tốt hơn trong quá trình
học tập.
3.5.4. Nội dung thực nghiệm

Nội dung TN được xây dựng trên cơ sở các thành phần cốt lõi của biện pháp
“QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS”, đồng thời được giới hạn
trong phạm vi tác động phù hợp với điều kiện TN tại trường THPT. TN không triển
khai toàn bộ biện pháp ở quy mô QT nhà trường mà tập trung vào việc tăng cường
chỉ đạo HĐDH theo hướng phát triển phương pháp học tập tích cực của HS thông
qua HĐ chuyên môn và quá trình tổ chức HĐ học tập của GV.

Trong quá trình TN, HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn và TCM thống
nhất định hướng tổ chức HĐDH theo hướng chú trọng phát triển phương pháp học
tập tích cực của HS. Trọng tâm của định hướng này là chuyển từ việc chủ yếu quan
tâm đến HĐ giảng dạy của GV sang chú trọng cách thức HS tham gia HĐ học tập,
thực hiện nhiệm vụ học tập và hình thành phương pháp học tập trong quá trình học
tập.

Trên cơ sở định hướng chung, GV được hướng dẫn lồng ghép nội dung phát
triển phương pháp học tập tích cực của HS vào quá trình tổ chức HĐ học tập. Trong
quá trình DH, GV tăng cường tổ chức các HĐ học tập theo hướng phát huy tính chủ
động của HS thông qua các hình thức như thảo luận, hợp tác học tập, thực hiện
nhiệm vụ học tập và trao đổi trong học tập. Đồng thời, GV chú trọng hướng dẫn HS
cách tiếp cận và thực hiện nhiệm vụ học tập, cách tìm kiếm và xử lý thông tin, cách
trao đổi và hợp tác học tập cũng như cách phản hồi và điều chỉnh cách học trong
quá trình học tập. Đây là nội dung trọng tâm của TN, trong đó tác động QT được cụ
thể hóa thông qua HĐDH và sự thay đổi trong phương pháp học tập của HS.

Trong quá trình TN, HT chỉ đạo tăng cường theo dõi việc triển khai thông qua
HĐ dự giờ, quan sát HĐ học tập của HS và trao đổi chuyên môn với GV về cách
thức tổ chức HĐ học tập. Nội dung theo dõi tập trung vào một số biểu hiện cơ bản
của phương pháp học tập tích cực như mức độ chủ động tham gia học tập, khả năng
hợp tác học tập, khả năng thực hiện nhiệm vụ học tập và phản hồi học tập của HS.
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Kết quả theo dõi được sử dụng làm căn cứ để GV điều chỉnh cách tổ chức HĐ học
tập và hình thức hỗ trợ HS trong quá trình TN.

Trên cơ sở kết quả quan sát và trao đổi chuyên môn, HT chỉ đạo phó HT phụ
trách chuyên môn và tổ chuyên môn hỗ trợ GV điều chỉnh HĐ DH phù hợp với đặc
điểm HS và yêu cầu DH trong quá trình TN. Việc điều chỉnh được thực hiện ở mức
độ phù hợp với điều kiện TN nhằm bảo đảm tính linh hoạt, khả thi và phù hợp với
thực tiễn DH của nhà trường THPT.
3.5.5. Thiết kế thực nghiệm
3.5.5.1. Địa bàn và phạm vi thực nghiệm

- Địa bàn TN
TN được tiến hành tại Trường THPT Phan Đăng Lưu, thành phố Huế, từ ngày

10 tháng 09/2025 đến ngày 30 tháng 12/2025 năm học 2025–2026. Đối tượng tham
gia TN bao gồm GV và HS của nhà trường.

Việc lựa chọn địa bàn TN dựa trên các căn cứ sau:
Nhà trường có đầy đủ điều kiện tổ chức triển khai các HĐDH theo định hướng

phát triển phương pháp học tập tích cực của HS;
Đội ngũ GV có kinh nghiệm giảng dạy và sẵn sàng tham gia TN;
HT nhà trường quan tâm và tạo điều kiện thuận lợi cho việc triển khai biện

pháp.
- Phạm vi TN:

Biện pháp TN được triển khai ở phạm vi nhà trường với sự tham gia của
CBQL, TCM và GV trong quá trình tổ chức HĐDH theo hướng phát triển phương
pháp học tập tích cực của HS.

Việc đánh giá HĐQT của HT và HĐDH của GV trong quá trình triển khai
biện pháp được thực hiện thông qua khảo sát GV trong nhà trường nhằm thu thập
thông tin về mức độ định hướng, tổ chức, hỗ trợ và theo dõi HĐ chuyên môn liên
quan đến việc phát triển phương pháp học tập của HS và tổ chức phát triển phương
pháp học tập tích cực cho HS trong DH.

Đối với HĐ học tập của HS, nghiên cứu lựa chọn 6 lớp tham gia TN để tiến
hành theo dõi, quan sát và đánh giá sự thay đổi trong quá trình triển khai biện pháp.

Các lớp TN được lựa chọn trên cơ sở bảo đảm sự tương đồng tương đối về
trình độ học tập và điều kiện học tập nhằm tạo điều kiện thuận lợi cho việc đánh giá
kết quả TN.
3.5.5.2. Phương pháp đánh giá biện pháp thực nghiệm
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TN được tiến hành theo phương pháp thực nghiệm một nhóm đo trước – sau.
Sử dụng phương pháp điều tra bằng bảng hỏi và phỏng vấn với một số GV và HS
để đánh giá và so sánh hiệu quả của biện pháp trước TN và sau TN.
3.5.5.3. Tiến trình thực hiện thực nghiệm

TN được tiến hành qua ba giai đoạn cơ bản gồm: chuẩn bị TN, tiến hành TN
và kết thúc TN.

Bước 1. Chuẩn bị TN
Trước khi tiến hành TN, nghiên cứu lựa chọn địa bàn, đối tượng, thời gian và

nội dung TN phù hợp với điều kiện thực tiễn của nhà trường THPT. Trên cơ sở đó,
nghiên cứu trao đổi với HT Trường THPT Phan Đăng Lưu, thành phố Huế nhằm
thống nhất mục tiêu, nội dung, yêu cầu và kế hoạch triển khai TN.

Đồng thời, nghiên cứu xây dựng hệ thống công cụ đánh giá TN theo hai
phương diện: đánh giá mức độ triển khai biện pháp QT thông qua HĐ chỉ đạo của
HT và sự thực hiện của GV trong quá trình DH; đánh giá sự thay đổi trong phương
pháp học tập của HS thông qua các biểu hiện phản ánh phương pháp học tập tích
cực của HS.

Bên cạnh đó, nghiên cứu tổ chức hướng dẫn GV tham gia TN về nội dung
biện pháp, định hướng tổ chức HĐ DH theo hướng phát triển phương pháp học tập
tích cực của HS và cách thức sử dụng công cụ đánh giá. Trước khi triển khai TN,
nghiên cứu tiến hành khảo sát ban đầu nhằm xác định mức độ biểu hiện phương
pháp học tập của HS tại các lớp tham gia TN.

Bước 2. Tiến hành TN
TN được tiến hành tại Trường THPT Phan Đăng Lưu, thành phố Huế trong

năm học 2025–2026 nhằm kiểm chứng tính khả thi và hiệu quả của biện pháp “QT
phát triển phương pháp học tập tích cực của HS” trong thực tiễn QTDH ở trường
THPT.

Trong quá trình TN, HT chỉ đạo phó HT phụ trách chuyên môn và tổ chuyên
môn thống nhất định hướng tổ chức HĐ DH theo hướng phát triển phương pháp học
tập tích cực của HS. Trọng tâm của quá trình triển khai là tăng cường sự tham gia
chủ động của HS trong HĐ học tập và hỗ trợ HS hình thành phương pháp học tập
tích cực trong quá trình học tập.

Trên cơ sở định hướng chung, GV tổ chức các HĐ học tập theo hướng tăng
cường sự tham gia của HS thông qua các hình thức như thảo luận, hợp tác học tập,
thực hiện nhiệm vụ học tập và trao đổi học tập. Đồng thời, GV chú trọng hướng dẫn
HS cách tiếp cận và thực hiện nhiệm vụ học tập, cách tìm kiếm và xử lý thông tin,
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cách trao đổi và hợp tác học tập, vận dụng kiến thức và phản hồi học tập trong quá
trình học tập.

Trong quá trình TN, HT, phó HT phụ trách chuyên môn và tổ chuyên môn tiến
hành theo dõi việc triển khai thông qua HĐ dự giờ, quan sát HĐ học tập của HS và
trao đổi chuyên môn với GV nhằm kịp thời hỗ trợ và điều chỉnh HĐ DH phù hợp
với yêu cầu TN. Nội dung theo dõi tập trung vào một số biểu hiện cơ bản của
phương pháp học tập tích cực như mức độ chủ động tham gia học tập, khả năng hợp
tác học tập, khả năng thực hiện nhiệm vụ học tập và phản hồi học tập của HS.

Trên cơ sở kết quả theo dõi và trao đổi chuyên môn, GV điều chỉnh cách tổ
chức HĐ học tập và hình thức hỗ trợ HS phù hợp với đặc điểm HS và yêu cầu DH
trong quá trình TN nhằm bảo đảm tính linh hoạt và khả thi của biện pháp trong thực
tiễn DH của nhà trường THPT.

Bước 3. Kết thúc TN
Sau khi kết thúc quá trình TN, nghiên cứu tiến hành khảo sát lại HS tại các lớp

tham gia TN bằng cùng hệ thống công cụ đã sử dụng trước TN nhằm đánh giá sự
thay đổi trong phương pháp học tập của HS.

Việc đánh giá kết quả TN được thực hiện trên hai phương diện: phương diện
QT và phương diện HS. Ở phương diện QT, nghiên cứu đánh giá mức độ triển khai
biện pháp thông qua HĐ chỉ đạo của HT và sự thực hiện của GV trong quá trình DH
nhằm xác định mức độ bảo đảm các điều kiện TN. Ở phương diện HS, nghiên cứu
đánh giá sự thay đổi trong mức độ và hiệu quả sử dụng phương pháp học tập tích
cực của HS trước và sau TN.

Các dữ liệu thu thập được từ quá trình đánh giá trước và sau TN được tổng
hợp và xử lý bằng phần mềm SPSS làm cơ sở để so sánh và xác định mức độ thay
đổi của các biểu hiện nghiên cứu. Kết quả phân tích được sử dụng để đánh giá hiệu
quả của biện pháp; đồng thời làm rõ mối liên hệ giữa HĐ QT của HT, sự thực hiện
của GV và sự thay đổi trong phương pháp học tập của HS trong quá trình DH ở
trường THPT.
3.5.6. Kết quả thực nghiệm
3.5.6.1. Kết quả triển khai hoạt động quản trị

Bảng 3.2. QT của HT trong triển khai biện pháp

Các biểu hiện
Mức độ thực hiện

Trước TN Sau TN
�� SD �� SD

HT định hướng rõ việc phát triển phương pháp học
tập tích cực của HS trong DH 3,58 0,62 3,94 0,56

HT chỉ đạo GV tích hợp nội dung hướng dẫn phương 3,54 0,69 4,16 0,52
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pháp học tập vào HĐDH

TCM tổ chức trao đổi chuyên môn về việc hướng dẫn
phương pháp học tập cho HS 3,61 0,67 4,00 0,45

HT tạo điều kiện để GV triển khai các HĐ học tập
tích cực cho HS 3,69 0,40 3,81 0,49

HT theo dõi việc tổ chức HĐ học tập của GV 3,62 0,53 3,95 0,48
GV nhận được góp ý hoặc hỗ trợ chuyên môn 3,77 0,61 3,98 0,42

Tổng 3,62 0,61 4,00 0,51

Kết quả ở Bảng 3.2 cho thấy HĐQT của HT trong quá trình TN đã được triển
khai tương đối rõ và có sự cải thiện sau TN. Điểm trung bình chung tăng từ 3,62 lên
4,00, phản ánh GV đánh giá cao hơn mức độ triển khai các HĐQT liên quan đến
phát triển phương pháp học tập tích cực của HS.

Kết quả cho thấy HT đã thực hiện vai trò định hướng trong việc phát triển
phương pháp học tập tích cực của HS thông qua việc chỉ đạo GV tích hợp nội dung
hướng dẫn phương pháp học tập vào HĐDH. Đồng thời, TCM đã có sự hỗ trợ nhất
định thông qua trao đổi chuyên môn về cách thức hướng dẫn HS học tập.

Bên cạnh đó, GV được theo dõi, trao đổi và hỗ trợ chuyên môn trong quá trình
triển khai biện pháp, thể hiện qua các biểu hiện về theo dõi HĐ học tập và góp ý
chuyên môn đều tăng sau TN. Điều này cho thấy biện pháp đã được triển khai
tương đối thống nhất trong HĐDH.

Bảng 3.3. Kết quả kiểm định T-test

Biểu hiện
Mức chênh lệch
trung bình

SD df ρ
Cohen’s d

Tầng QT (Trước – Sau) -0,38 0,38 68 <0,01 0,68

Kết quả kiểm định T-test ở Bảng 3.2 cho thấy sự khác biệt giữa trước và sau
TN có ý nghĩa thống kê với p = < 0,01; đồng thời Cohen’s d = 0,68 cho thấy cỡ hiệu
ứng trung bình. Kết quả này góp phần xác nhận HĐQT đã được triển khai trong quá
trình TN và tạo cơ sở cho sự thay đổi trong HĐDH của GV và phương pháp học tập
của HS.
3.5.6.2. Kết quả thay đổi hoạt động dạy của giáo viên

Bảng 3.4. Kết quả thay đổi HĐ dạy của GV

T
T Nội dung đánh giá

Trước
TN Sau TN Chênh

lệch
TB

p
�� SD �� SD

1 GV tổ chức các HĐ học tập có sự tham gia chủ
động của HS 3,42 0,58 4,01 0,47 -0,59 <0,01

2 GV tạo cơ hội để HS trao đổi, hợp tác trong học
tập 3,36 0,61 3,95 0,49 -0,59 <0,01
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3 GV giao nhiệm vụ học tập yêu cầu HS vận dụng
kiến thức để giải quyết vấn đề 3,28 0,64 3,87 0,53 -0,59 <0,01

4 GV hướng dẫn HS cách tiếp cận và thực hiện
nhiệm vụ học tập 3,31 0,57 4,05 0,45 -0,74 <0,01

5 GV hướng dẫn HS tìm kiếm, khai thác và sử
dụng học liệu trong học tập 3,22 0,66 3,91 0,50 -0,69 <0,01

6 GV hướng dẫn HS trình bày, trao đổi và phản
hồi ý kiến trong học tập 3,40 0,60 4,02 0,46 -0,62 <0,01

7 GV hướng dẫn HS tự đánh giá kết quả học tập 3,18 0,63 3,83 0,51 -0,65 <0,01

8 GV sử dụng phản hồi để hỗ trợ HS điều chỉnh
cách học 3,26 0,59 3,94 0,48 -0,68 <0,01

Tổng 3,30 0,61 3,95 0,49 -0,65 <0,01

Kết quả ở Bảng 3.4 cho thấy HĐ tổ chức học tập và hướng dẫn phương pháp
học tập của GV có sự thay đổi tích cực sau TN. Điểm trung bình chung tăng từ 3,30
trước TN lên 3,95 sau TN, đồng thời độ lệch chuẩn giảm từ 0,61 xuống 0,49, cho
thấy HĐDH của GV không chỉ được tăng cường mà còn có sự thống nhất hơn trong
quá trình triển khai.

Sự thay đổi rõ nhất tập trung ở các nội dung liên quan trực tiếp đến việc hướng
dẫn phương pháp học tập cho HS. Biểu hiện “GV hướng dẫn HS cách tiếp cận và
thực hiện nhiệm vụ học tập” tăng từ 3,31 lên 4,05; biểu hiện “GV hướng dẫn HS
tìm kiếm, khai thác và sử dụng học liệu trong học tập” tăng từ 3,22 lên 3,91; biểu
hiện “GV sử dụng phản hồi để hỗ trợ HS điều chỉnh cách học” tăng từ 3,26 lên 3,94.
Điều này cho thấy sau TN, GV đã chú trọng hơn đến việc hướng dẫn cách học cho
HS thay vì chủ yếu tập trung truyền đạt nội dung học tập.

Kết quả phỏng vấn GV cũng phản ánh xu hướng này. Một GV cho biết:
“Trước đây tôi chủ yếu hướng dẫn HS hoàn thành nhiệm vụ học tập, nhưng trong
quá trình TN tôi chú ý nhiều hơn đến việc hướng dẫn các em cách tìm tài liệu, trao
đổi nhóm và tự đánh giá kết quả học tập”. Một GV khác nhận định: “Khi được định
hướng cụ thể hơn về phát triển phương pháp học tập cho HS, chúng tôi thay đổi
cách tổ chức HĐ học, tạo nhiều cơ hội hơn để HS tham gia và trao đổi trong giờ
học”.

Bên cạnh đó, các biểu hiện liên quan đến tổ chức HĐ học tập tích cực như tạo
cơ hội để HS trao đổi, hợp tác và vận dụng kiến thức để giải quyết nhiệm vụ học tập
cũng đều tăng sau TN. Kết quả này cho thấy HĐDH của GV đã có sự chuyển biến
theo hướng tăng cường sự tham gia chủ động của HS trong quá trình học tập.

Bảng 3.5. Kết quả kiểm định T-test đối với HĐDH của GV

Biểu hiện Mức chênh lệch
trung bình SD df p Cohen’s

d
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HĐ tổ chức học tập và hướng
dẫn phương pháp học tập của
GV (Trước – Sau)

-0,65 0,41 68 <0,01 1,17

Kết quả kiểm định T-test ở Bảng 3.5 cho thấy sự khác biệt giữa trước và sau
TN có ý nghĩa thống kê với p = < 0,01; đồng thời Cohen’s d = 1,17 cho thấy cỡ hiệu
ứng lớn. Kết quả cho thấy mức độ thay đổi đáng kể về HĐ tổ chức học tập và
hướng dẫn phương pháp học tập trước TN – sau TN về mặt thực tiễn trong phạm vi
TN.

Kết quả trên đồng thời phản ánh tác động QT của HT trong quá trình TN đã
được chuyển hóa thành sự thay đổi trong HĐDH của GV. Đây là cơ sở quan trọng
tạo ra sự thay đổi trong phương pháp học tập của HS theo hướng TCHHĐ trong DH
ở trường THPT.
3.5.6.3. Kết quả thay đổi phương pháp học tập của học sinh

Bảng 3.6. Mức độ và hiệu quả sử dụng phương pháp học tập tích cực của HS

Biểu hiện

Sử dụng Hiệu quả
Trước
TN Sau TN Trước

TN Sau TN

�� SD �� SD �� SD �� SD

Em xác định được yêu cầu của nhiệm vụ
học tập trước khi thực hiện 3,3 0,71 3,55 0,63 3,40 0,65 3,6 0,52

Em chủ động đặt câu hỏi khi gặp khó khăn
trong học tập 3,08 0,65 3,35 0,64 3,21 0,71 3,52 0,60

Em tìm kiếm thêm tài liệu hoặc thông tin để
hoàn thành nhiệm vụ học tập 3,13 0,74 3,48 0,61 3,30 0,65 3,63 0,56

Em sử dụng học liệu hoặc CN để hỗ trợ
việc học 3,07 0,67 3,4 0,59 3,24 0,71 3,59 0,61

Em trao đổi với bạn học để hiểu bài hoặc
giải quyết nhiệm vụ học tập 3,41 0,69 3,62 0,51 3,26 0,64 3,53 0,58

Em chia sẻ ý kiến của mình trong quá trình
học tập 3,35 0,66 3,57 0,67 3,26 0,71 3,62 0,64

Em tự kiểm tra kết quả học tập của mình
sau khi hoàn thành nhiệm vụ 3,42 0,63 3,67 0,58 3,38 0,69 3,68 0,56

Em điều chỉnh cách học khi nhận được góp
ý từ GV hoặc bạn học 2,95 0,73 3,24 0,60 3,11 0,56 3,44 0,50

Tổng 3,18 0,66 3,46 0,61 3,25 0,64 3,54 0,55

Kết quả ở Bảng 3.6 cho thấy mức độ sử dụng và hiệu quả sử dụng phương
pháp học tập tích cực của HS đều tăng sau TN. Điểm trung bình chung về mức độ
sử dụng tăng từ 3,18 trước TN lên 3,46 sau TN; trong khi điểm trung bình về hiệu
quả sử dụng tăng từ 3,25 lên 3,54. Đồng thời, độ lệch chuẩn ở các biểu hiện nhìn
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chung giảm sau TN, cho thấy sự thay đổi tương đối đồng đều giữa các HS trong quá
trình triển khai biện pháp.

Sự thay đổi thể hiện rõ ở các biểu hiện liên quan đến tính chủ động và khả
năng khai thác học liệu trong học tập. Biểu hiện “Em tìm kiếm thêm tài liệu hoặc
thông tin để hoàn thành nhiệm vụ học tập” tăng từ 3,13 lên 3,48 về mức độ sử dụng
và từ 3,30 lên 3,63 về hiệu quả sử dụng. Tương tự, biểu hiện “Em sử dụng học liệu
hoặc CN để hỗ trợ việc học” tăng từ 3,07 lên 3,40 về mức độ sử dụng và từ 3,24 lên
3,59 về hiệu quả sử dụng. Kết quả này cho thấy sau TN, HS đã chủ động hơn trong
việc khai thác học liệu và sử dụng các nguồn hỗ trợ học tập thay vì phụ thuộc chủ
yếu vào nội dung do GV cung cấp.

Các biểu hiện liên quan đến trao đổi và hợp tác học tập cũng có sự cải thiện
sau TN. Biểu hiện “Em trao đổi với bạn học để hiểu bài hoặc giải quyết nhiệm vụ
học tập” tăng từ 3,41 lên 3,62; biểu hiện “Em chia sẻ ý kiến của mình trong quá
trình học tập” tăng từ 3,35 lên 3,57. Điều này phản ánh HĐ học tập của HS đã có sự
chuyển biểu hiện theo hướng tăng cường tương tác và tham gia chủ động trong quá
trình học tập.

Đáng chú ý, biểu hiện “Em điều chỉnh cách học khi nhận được góp ý từ GV
hoặc bạn học” có mức tăng tương đối rõ, từ 2,95 lên 3,24 về mức độ sử dụng và từ
3,11 lên 3,44 về hiệu quả sử dụng. Mặc dù đây vẫn là biểu hiện có điểm trung bình
thấp hơn các biểu hiện khác, kết quả này cho thấy HS bước đầu hình thành khả
năng tự điều chỉnh HĐ học tập dựa trên phản hồi trong quá trình học.

Kết quả phỏng vấn HS cũng phản ánh xu hướng trên. Một HS cho biết:
“Trong quá trình học, em được yêu cầu tự tìm tài liệu và trao đổi nhiều hơn với bạn
nên em chủ động học hơn trước”. Một HS khác chia sẻ: “Trước đây em ít đặt câu
hỏi, nhưng sau TN em thấy dễ trao đổi với GV và bạn học hơn khi gặp khó khăn”.

Theo ý kiến của GV tham gia TN, sự thay đổi của HS thể hiện rõ nhất ở mức
độ tham gia HĐ học tập và khả năng trao đổi trong học tập. Một GV nhận định:
“HS chủ động hơn trong giờ học, nhiều em biết tìm tài liệu và trao đổi để hoàn
thành nhiệm vụ thay vì chờ GV hướng dẫn toàn bộ như trước”.

Nhìn chung, kết quả TN cho thấy biện pháp QT phát triển phương pháp học
tập tích cực của HS đã bước đầu tạo ra sự thay đổi trong cách học của HS theo
hướng tích cực. Điều này đồng thời phản ánh tác động của HĐQT và tổ chức DH
đối với quá trình hình thành các phương pháp học tập tích cực của HS trong nhà
trường THPT.

Bảng 3.7. Kết quả kiểm định T-test và cỡ hiệu ứng
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Biểu hiện
Mức chênh lệch
trung bình

df ρ
Cohen’s

d
Mức độ sử dụng phương pháp
học tập tích cực

-0,28 301 <0,01 0,44

Hiệu quả sử dụng phương
pháp học tập tích cực

-0,29 301 <0,01 0,49

Kết quả kiểm định T-test ở Bảng 3.7 cho thấy sự khác biệt giữa trước và sau
TN đối với cả mức độ sử dụng và hiệu quả sử dụng phương pháp học tập tích cực
của HS đều có ý nghĩa thống kê (p < 0,01). Cỡ hiệu ứng Cohen’s d tương ứng là
0,44 và 0,49, cho thấy mức độ thay đổi từ nhỏ đến trung bình. Kết quả này ghi nhận
sự chuyển biến tích cực về phương pháp học tập của HS sau TN, đồng thời cho thấy
sự thay đổi có ý nghĩa thực tiễn nhất định trong điều kiện TN.

Mức chênh lệch trung bình đạt -0,28 đối với mức độ sử dụng và -0,29 đối với
hiệu quả sử dụng phương pháp học tập tích cực cho thấy sau TN, HS không chỉ tăng
cường sử dụng các phương pháp học tập tích cực mà còn bước đầu nâng cao hiệu
quả vận dụng các phương pháp này trong quá trình học tập.

Kết quả TN cho thấy biện pháp QT phát triển phương pháp học tập tích cực
của HS có khả năng triển khai trong điều kiện thực tiễn của trường THPT và bước
đầu mang lại hiệu quả tích cực trong HĐDH và HĐ học tập.

Sau TN, HĐQT của HT và TCM liên quan đến việc định hướng, hỗ trợ và
theo dõi HĐ chuyên môn được tăng cường hơn; GV có sự thay đổi trong cách tổ
chức HĐ học tập và hướng dẫn phương pháp học tập cho HS; đồng thời HS có xu
hướng chủ động hơn trong tiếp cận nhiệm vụ học tập, khai thác học liệu, trao đổi
học tập và điều chỉnh cách học.

Kết quả kiểm định thống kê cho thấy sự khác biệt giữa trước và sau TN có ý
nghĩa thống kê, phản ánh tác động của biện pháp TN đối với HĐDH của GV và
phương pháp học tập của HS.

Kết quả TN đồng thời cho thấy tác động của QTDH không được thực hiện
trực tiếp lên HS mà thông qua HĐ chuyên môn của GV và quá trình tổ chức HĐ
học tập trong lớp học. Điều này góp phần làm rõ cơ chế tác động của QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường THPT.

Từ kết quả TN có thể khẳng định rằng, việc tăng cường định hướng, hỗ trợ và
theo dõi HĐDH theo hướng phát triển phương pháp học tập tích cực của HS có khả
năng tạo ra sự thay đổi tích cực trong HĐ học tập của HS. Đây đồng thời là cơ sở
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thực tiễn góp phần khẳng định tính khả thi và hiệu quả của biện pháp QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS được đề xuất trong luận án.

Bên cạnh những kết quả đạt được, thiết kế TN còn một số hạn chế. TN được
tiến hành tại một trường THPT có điều kiện phù hợp để triển khai biện pháp và
chưa bố trí nhóm đối chứng; thời gian thực nghiệm 3,5 tháng còn tương đối ngắn để
đánh giá đầy đủ sự hình thành và duy trì những thay đổi về phương pháp học tập
của HS. Vì vậy, kết quả TN mới dừng ở cung cấp minh chứng về tính khả thi và
những chuyển biến bước đầu về phương pháp học tập của HS trong phạm vi và điều
kiện TN.

TIỂU KẾT CHƯƠNG 3
Trên nền tảng cơ sở lý luận về QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS

(Chương 1) và những vấn đề cốt lõi được rút ra từ phân tích thực trạng tại các
trường trung học phổ thông khu vực BTB (Chương 2), Chương 3 của luận án đã tập
trung đề xuất một hệ thống biện pháp QTDH theo hướng tiếp cận QT hiện đại, bảo
đảm tính kế thừa, tính hệ thống và tính phát triển.

Điểm nổi bật của hệ thống biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS
được đề xuất trong Chương 3 không chỉ nằm ở việc xây dựng các biện pháp riêng lẻ
mà ở cách tiếp cận QT theo hướng định hướng – kiến tạo – điều phối với chủ thể
trung tâm là HT. Theo đó, các biện pháp được thiết kế nhằm tác động đến toàn bộ
chuỗi HĐDH trong nhà trường, từ việc xác lập chuẩn và định hướng DH, tổ chức và
điều phối HĐ chuyên môn, phát triển HĐ học tập của HS đến xây dựng cơ chế phản
hồi, cải tiến và môi trường hỗ trợ HĐ học tích cực của HS.

Hệ thống biện pháp được cấu trúc theo logic QT thống nhất và có mối quan hệ
hữu cơ với nhau. Trong đó, biện pháp xác định chuẩn DH giữ vai trò nền tảng định
hướng; các biện pháp về công cụ, quy trình và điều phối chuyên môn giữ vai trò tổ
chức và điều phối HĐDH; biện pháp phản hồi và cải tiến bảo đảm cho quá trình QT
được vận hành theo chu trình cải tiến; biện pháp QT phát triển phương pháp học tập
tích cực của HS tác động trực tiếp đến HĐ học tập của HS thông qua HĐDH của
GV và biện pháp phát triển môi trường DH giữ vai trò bảo đảm các điều kiện hỗ trợ
triển khai DH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

Các biện pháp được xây dựng trên cơ sở bám sát những vấn đề cốt lõi của thực
trạng QTDH tại các trường THPT khu vực BTB, đặc biệt là sự thiếu thống nhất
trong định hướng DH, sự thiếu đồng bộ giữa các khâu QTHĐDH, việc sử dụng kết
quả đánh giá chưa gắn với cải tiến HĐDH và sự thiếu cân đối trong phát triển môi
trường hỗ trợ HĐ học tập của HS.
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Kết quả khảo nghiệm cho thấy các biện pháp đều được đánh giá ở mức cần
thiết và khả thi cao, phản ánh sự phù hợp với yêu cầu đổi mới DH và điều kiện thực
tiễn của các trường THPT hiện nay.

Trên cơ sở đó, luận án lựa chọn TN một nội dung thuộc biện pháp “QT phát
triển phương pháp học tập tích cực của HS trong DH”, tập trung vào việc tăng
cường định hướng, tổ chức và hỗ trợ GV hướng dẫn phương pháp học tập cho HS
trong quá trình DH. Kết quả TN bước đầu đã cung cấp bằng chứng thực tiễn về hiệu
quả của biện pháp khi được triển khai theo hướng QT. Sau TN, đã ghi nhận sự cải
thiện trong HĐ định hướng và hỗ trợ chuyên môn của HT; sự thay đổi trong HĐ tổ
chức học tập và hướng dẫn phương pháp học tập của GV; đồng thời HS có sự
chuyển biến tích cực hơn trong việc sử dụng và vận dụng các phương pháp học tập
tích cực.

Kết quả TN đồng thời cho thấy tác động của QTDH không được thực hiện
trực tiếp lên HS mà thông qua HĐ chuyên môn của GV và quá trình tổ chức HĐ
học tập trong lớp học. Điều này góp phần làm rõ cơ chế tác động của QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS trong nhà trường THPT.

Nhìn chung, Chương 3 không chỉ đề xuất hệ thống biện pháp QTDH theo
quan điểm TCHHĐ của HS mà còn góp phần làm rõ vai trò của HT với tư cách chủ
thể định hướng, kiến tạo và điều phối HĐDH; đồng thời xác lập chuỗi tác động từ
QT đến HĐDH của GV và HĐ học tập của HS trong nhà trường THPT
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KẾT LUẬN VÀ KIẾN NGHỊ

1. Kết luận

Trên cơ sở tiếp cận QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS, luận án đã triển
khai nghiên cứu một cách hệ thống từ lý luận đến thực tiễn và đề xuất biện pháp.
Kết quả nghiên cứu cho phép rút ra một số kết luận chủ yếu sau:

Trước hết, luận án đã làm rõ bản chất của QTDH trong bối cảnh đổi mới giáo
dục hiện nay, khẳng định rằng QTDH không chỉ dừng ở việc tổ chức và kiểm soát
HĐ giảng dạy, mà là quá trình định hướng, thiết lập cơ chế, phân rõ trách nhiệm và
điều phối, cải tiến hệ thống DH nhằm tạo điều kiện để HS tham gia tích cực vào quá
trình học tập. Trên cơ sở đó, luận án đã xác lập cấu trúc QTDH gồm ba thành tố có
mối quan hệ chặt chẽ: QTHĐ dạy, QTHĐ học và QT môi trường DH. Cách tiếp cận
này cho phép chuyển trọng tâm từ “quản lý việc dạy” sang “QTHĐ học”, phù hợp
với yêu cầu của đổi mới giáo dục phổ thông.

Thứ hai, kết quả khảo sát thực trạng tại các trường THPT khu vực BTB cho
thấy, mặc dù HT nhà trường đã triển khai nhiều HĐ nhằm đổi mới DH, song
HĐQTDH vẫn còn thiên về quản lý hành chính và chưa thực sự hướng vào việc tổ
chức HĐ học của HS. Các thành tố của QTDH tồn tại nhưng chưa được liên kết
thành một hệ thống, dẫn đến sự thiếu đồng bộ giữa định hướng, tổ chức thực hiện
và điều kiện bảo đảm. Đặc biệt, các cơ chế sử dụng đánh giá để cải tiến DH, phát
triển phương pháp học tập của HS và xây dựng môi trường học tập tích cực còn
chưa được vận hành một cách hiệu quả. Điều này lý giải vì sao đổi mới DH đã được
triển khai nhưng chưa tạo ra chuyển biến rõ nét trong HĐ học của HS.

Thứ ba, từ cơ sở lý luận và thực tiễn, luận án đã đề xuất hệ thống các biện
pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS. Điểm cốt lõi của hệ thống này không
nằm ở từng biện pháp riêng lẻ mà ở cách thiết kế các biện pháp như những thành tố
của một cơ chế vận hành thống nhất. Sự liên kết giữa các biện pháp cho phép hình
thành một chu trình QTDH có tính liên tục, trong đó định hướng dẫn dắt hành động,
hành động tạo ra kết quả, và kết quả trở thành cơ sở để điều chỉnh định hướng.

Thứ tư, kết quả khảo nghiệm cho thấy các biện pháp được đề xuất có tính cấp
thiết và khả thi trong điều kiện thực tiễn của nhà trường. Tuy nhiên, hiệu quả của
các biện pháp không phụ thuộc vào việc thực hiện từng nội dung riêng lẻ mà phụ
thuộc vào khả năng thiết lập và duy trì các cơ chế vận hành trong nhà trường. Điều
này có nghĩa là, nếu các biện pháp chỉ được triển khai dưới dạng các HĐ rời rạc thì
khó tạo ra thay đổi bền vững; ngược lại, nếu được tổ chức như một hệ thống có liên



193

kết, có giám sát và có cải tiến, các biện pháp có thể góp phần tạo ra sự chuyển biến
sâu sắc trong HĐDH, đặc biệt là trong cách học của HS.

Thứ năm, biện pháp “QT phát triển phương pháp học tập tích cực của HS”
được lựa chọn TN nhằm đánh giá khả năng triển khai và kết quả tác động trong điều
kiện thực tế của nhà trường THPT. Kết quả TN ghi nhận sự chuyển biến tích cực về
phương pháp học tập của HS sau quá trình tác động, qua đó cung cấp minh chứng
về tính khả thi và hiệu quả của biện pháp được lựa chọn trong phạm vi TN. Như vậy,
mức độ bằng chứng đối với các biện pháp có sự khác nhau: hệ thống biện pháp
được đánh giá thông qua khảo nghiệm về tính cấp thiết và tính khả thi, trong khi
biện pháp được lựa chọn TN có thêm minh chứng từ kết quả TN.

Từ những kết quả trên, có thể khẳng định rằng đổi mới DH theo hướng
TCHHĐ của HS không thể đạt được chỉ thông qua việc thay đổi phương pháp giảng
dạy, mà cần được tiếp cận như một vấn đề QT trong nhà trường. Trong đó, vai trò
của HT trong việc thiết kế và vận hành hệ thống QTDH, cùng với sự tham gia của
GV và HS, là yếu tố quyết định đến tính thực chất và tính bền vững của quá trình
đổi mới.
2. Kiến nghị

2.1. Đối với Bộ Giáo dục và Đào tạo
Cần chuyển mạnh từ tiếp cận quản lý nội dung sang tiếp cận QTHĐ học của

HS, trên cơ sở triển khai Chương trình Giáo dục phổ thông 2018. Thực tế cho thấy,
nhiều trường đã triển khai đổi mới DH nhưng còn thiếu các công cụ và hướng dẫn
đủ cụ thể để HT và TCM chuyển yêu cầu của Chương trình Giáo dục phổ thông
2018 thành các cơ chế vận hành trong nhà trường. Vì vậy, Bộ Giáo dục và Đào tạo
cần tiếp tục hoàn thiện các hướng dẫn theo hướng không chỉ dừng ở quy định mục
tiêu, nội dung và phương pháp DH, mà cần làm rõ hơn các yêu cầu về QTHĐ học
của HS trong nhà trường. Trọng tâm cần được đặt vào việc xây dựng các khung
hướng dẫn chung về cụ thể hóa mục tiêu học tập, thiết kế kế hoạch bài dạy theo
chuỗi HĐ học, sử dụng đánh giá để cải tiến DH, cũng như biến quan sát HĐ học của
HS trong giờ học. Điều này có ý nghĩa quan trọng vì nếu thiếu các công cụ trung
gian như vậy, các trường rất dễ rơi vào tình trạng hiểu đúng chủ trương nhưng triển
khai không đồng đều.
2.2. Đối với sở giáo dục và đào tạo

Đối với Sở Giáo dục và Đào tạo các tỉnh khu vực BTB, yêu cầu đặt ra không
chỉ là chỉ đạo thực hiện mà là hỗ trợ các nhà trường xây dựng năng lực QTDH theo
hướng TCHHĐ của HS. Trong điều kiện nhiều trường còn chênh lệch về nguồn lực,
nếu chỉ tổ chức tập huấn chung thì khó tạo ra chuyển biến thực chất. Do đó, cần ưu
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tiên xây dựng các mô hình điểm ở một số trường có điều kiện tương đối thuận lợi để
thử nghiệm và hoàn thiện các cơ chế như sinh hoạt chuyên môn dựa trên nghiên cứu
bài học, phân tích dữ liệu học tập của HS, hay tổ chức không gian học tập linh hoạt.
Trên cơ sở đó, Sở có thể tổ chức chia sẻ kinh nghiệm theo cụm trường, giúp các nhà
trường học tập lẫn nhau trên những minh chứng thực tế thay vì chỉ tiếp nhận hướng
dẫn mang tính lý thuyết. Đồng thời, trong điều kiện đặc thù của BTB, nơi nhiều
trường còn khó khăn về cơ sở vật chất và CN, cần có chính sách hỗ trợ có trọng
điểm, ưu tiên cho những điều kiện trực tiếp phục vụ việc tổ chức HĐ học của HS,
thay vì đầu tư dàn trải nhưng ít tác động đến chất lượng DH.
2.3. Đối với các trường trung học phổ thông

Đối với các trường THPT, trọng tâm của kiến nghị là HT cần chuyển từ cách
điều hành thiên về quản lý hành chính sang cách vận hành nhà trường theo tư duy
QTDH. Thực tiễn cho thấy, không ít HĐ chuyên môn trong nhà trường hiện nay
vẫn được tổ chức tương đối đầy đủ nhưng chưa thật sự tạo ra tác động đến giờ học
và HĐ học của HS. Vì vậy, HT cần thiết lập được các cơ chế vận hành có tính chu
trình, trong đó mọi HĐ chuyên môn đều phải quay trở lại phục vụ việc cải tiến DH.
Cụ thể, nhà trường cần tổ chức sinh hoạt chuyên môn dựa trên bài học thực tế, dự
giờ theo hướng quan sát HĐ học của HS, phân tích kết quả học tập của HS để điều
chỉnh cách dạy, đồng thời xây dựng được các hướng dẫn nội bộ về mục tiêu học tập,
kế hoạch bài dạy và sử dụng đánh giá trong cải tiến DH. Điểm cốt lõi ở đây không
phải là tăng thêm HĐ mà là làm cho các HĐ hiện có được vận hành theo một logic
thống nhất, có liên kết giữa định hướng, tổ chức thực hiện, giám sát và cải tiến.
2.4. Đối với giáo viên

Đối với GV, yêu cầu đổi mới không nên được hiểu đơn giản là thay một vài kỹ
thuật DH, mà cần được nhìn nhận như sự thay đổi trong bản chất thực hành nghề
nghiệp. Trong bối cảnh hiện nay, một khó khăn khá phổ biến là GV đã được tiếp
cận với nhiều yêu cầu đổi mới nhưng vẫn thiếu sự chuyển hóa từ mục tiêu, nội dung
và đánh giá sang việc tổ chức HĐ học của HS. Vì vậy, GV cần chủ động thay đổi
cách thiết kế và tổ chức DH theo hướng lấy HĐ học làm trung tâm. Điều đó có
nghĩa là mục tiêu học tập cần được biểu đạt thành yêu cầu đối với HĐ của HS; kế
hoạch bài dạy cần được tổ chức theo chuỗi nhiệm vụ học tập; đánh giá cần được sử
dụng để hỗ trợ HS tiến bộ chứ không chỉ để xác định kết quả. Đồng thời, GV cũng
cần tham gia tích cực hơn vào các HĐ học tập nghề nghiệp trong nhà trường, coi
sinh hoạt chuyên môn, dự giờ – phân tích giờ dạy và phản hồi từ HS là những cơ
hội để cải tiến thực hành DH của mình.

2.5. Đối với phụ huynh học sinh
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Đối với phụ huynh và cộng đồng, trong điều kiện khu vực BTB, đây không chỉ
là lực lượng hỗ trợ bên ngoài mà còn là một thành tố có thể góp phần tạo nên môi
trường học tập tích cực cho HS. Trên thực tế, một bộ phận HS còn thiếu điều kiện
học tập tại nhà hoặc chưa có thói quen tự học ổn định, nên nếu thiếu sự phối hợp từ
gia đình thì tác động của nhà trường sẽ bị hạn chế. Vì vậy, cần tăng cường cơ chế
phối hợp giữa nhà trường và phụ huynh theo hướng không chỉ thông tin về kết quả
học tập mà còn chia sẻ về mục tiêu học tập, phương pháp học tập và sự tiến bộ của
HS. Phụ huynh cần được định hướng để hiểu rằng hỗ trợ học tập không chỉ là nhắc
nhở hay gây áp lực điểm số, mà là tạo điều kiện về thời gian, không gian và thói
quen học tập cho HS. Bên cạnh đó, sự tham gia của cộng đồng địa phương, các tổ
chức xã hội và cựu HS cũng có thể góp phần bổ sung nguồn lực và mở rộng môi
trường học tập cho HS, nhất là trong những HĐ trải nghiệm, hướng nghiệp và học
tập gắn với thực tiễn.

2.6. Đối với học sinh
Trong bối cảnh đổi mới giáo dục phổ thông theo định hướng phát triển phẩm

chất và năng lực, HS cần nhận thức rõ vai trò là chủ thể của HĐ học tập, chủ động
tham gia vào quá trình học tập và phối hợp với GV, nhà trường trong việc nâng cao
chất lượng DH. Trên cơ sở đó, luận án kiến nghị HS:

Chủ động xây dựng mục tiêu và kế hoạch học tập, lựa chọn phương pháp học
tập phù hợp với năng lực và nhu cầu của bản thân; tích cực tự học, tự nghiên cứu và
tự điều chỉnh HĐ học nhằm phát triển năng lực học tập suốt đời.

Tích cực tham gia các HĐ học tập trên lớp và ngoài lớp, mạnh dạn trao đổi,
hợp tác với GV và bạn học; phát huy tư duy phản biện, sáng tạo và khả năng vận
dụng kiến thức vào giải quyết các vấn đề trong học tập và thực tiễn.

Thực hiện nghiêm túc tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng, chủ động tiếp nhận
và sử dụng các phản hồi của GV để điều chỉnh mục tiêu, phương pháp học tập;
đồng thời cung cấp những phản hồi trung thực, khách quan về HĐDH và môi
trường học tập để nhà trường có cơ sở cải tiến công tác QTDH.

Nâng cao năng lực ứng dụng CNTT&CĐS trong học tập, khai thác hiệu quả
các học liệu số, nền tảng học tập trực tuyến và các công cụ hỗ trợ học tập, đồng thời
tuân thủ các quy định về đạo đức, an toàn và văn hóa trong môi trường số.

Xây dựng tinh thần trách nhiệm đối với việc học tập của bản thân, tích cực
tham gia xây dựng môi trường học tập dân chủ, hợp tác, tôn trọng và hỗ trợ lẫn
nhau, góp phần cùng nhà trường thực hiện hiệu quả QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS.
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Tóm lại, để các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS được triển
khai hiệu quả trong các trường THPT khu vực BTB, các kiến nghị cần được thực
hiện theo hướng đồng bộ nhưng linh hoạt. Vấn đề không nằm ở việc bổ sung thêm
nhiều HĐ mới, mà ở chỗ chuyển các HĐ hiện có trong nhà trường thành những cơ
chế vận hành có định hướng, có giám sát và có cải tiến liên tục.
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PHỤ LỤC
PHỤ LỤC 1: PHIẾU KHẢO SÁT SỐ 1

(Dùng cho GV, CBQL)
Kính thưa quý Thầy/Cô! Tôi đang thực hiện đề tài luận án: QTDH theo quan

điểm TCHHĐ của HS tại các trường THPT khu vực BTB. Để giúp tôi hoàn thành đề
tài, kính mong quý Thầy (Cô) vui lòng cho biết ý kiến về một số vấn đề được đưa ra
dưới đây. Tôi xin cam kết mọi thông tin thu được chỉ phục vụ cho thực hiện luận án,
không nhằm mục đích đánh giá cá nhân hay đơn vị. Xin biết ơn sự giúp đỡ quý giá
này của quý Thầy (Cô)!

Quý Thầy/Cô vui lòng cho biết một số thông tin về bản thân:
Giới tính: □ Nam □ Nữ
Trình độ chuyên môn: □ Cao Đẳng □ Đại học □ Thạc sỹ □ Tiến sĩ
Vị trí công tác: □ GV □ Tổ trưởng □ Phó HT □ HT
Thâm niên giảng dạy: năm
Đơn vị công tác: Trường………………………… Thuộc tỉnh:

□ Thanh Hóa
□ Nghệ An
□ Hà Tĩnh
□ Quảng Bình
□ Quảng Trị
□ Thừa Thiên Huế

Quý Thầy/Cô khoanh tròn lựa chọn vào một số tương ứng (1, 2, 3, 4, 5) để xác
định mức độ phù hợp nhất với ý kiến của bản thân.

Câu 1. Xin Thầy/Cô cho biết mức độ thực hiện của các nội dung sau trong
DH tại trường mình theo thang điểm từ 1 đến 5.

1-Chưa bao giờ 2-Hiếm khi 3-Thỉnh thoảng 4-Thường xuyên 5-Rất thường
xuyên

Các biến Mức độ
Xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học
Kế hoạch bài dạy được xây dựng trên dựa trên đặc điểm và nhu cầu học
tập của HS 1 2 3 4 5

Mục tiêu học tập được xác định rõ ràng, phù hợp, hướng đến phát triển
năng lực và có thể đánh giá 1 2 3 4 5

Nội dung học tập được lựa chọn và tổ chức gắn thực tiễn, có tình vấn đề 1 2 3 4 5
Học liệu và phương tiện DH hỗ trợ trực tiếp cho hoạt HĐ học 1 2 3 4 5
Phương pháp DH được lựa chọn nhằm kích hoạt sự tham gia chủ động, tích
cực và HĐ nhận thức của HS 1 2 3 4 5

Các HĐ học tập được thiết kế theo chuỗi logic, bảo đảm sự tham gia, tương
tác, hợp tác và trải nghiệm của HS trong quá trình học tập 1 2 3 4 5

Các nhiệm vụ học tập tạo điều kiện để HS thực hiện các HĐ nhận thức bậc
cao như phân tích, đánh giá, vận dụng và giải quyết vấn đề 1 2 3 4 5

HĐKT-ĐG được thiết kế xuyên suốt quá trình DH, gắn với HĐ của HS 1 2 3 4 5
Kế hoạch bài dạy dự kiến được các tình huống có thể nảy sinh trong quá 1 2 3 4 5



trình DH và phương án giải quyết phù hợp
Tổ chức thực hiện kế hoạch bài dạy theo hướng tổ chức HĐ học
GV trình bày mục tiêu học tập và yêu cầu cần đạt nhằm định hướng HĐ
học của HS 1 2 3 4 5

GV khởi động bài học bằng tính huống/vấn đề gắn với nội dung học, tạo
hứng thú và nhu cầu học tập cho HS 1 2 3 4 5

GV tổ chức các HĐ học tập theo tiến trình hợp lý, phù hợp với kế hoạch
bài dạy 1 2 3 4 5

GV tổ chức linh hoạt các hình thức học tập (cá nhân, cặp, nhóm) nhằm
tăng cường sự tham gia của HS 1 2 3 4 5

GV sử dụng và kết hợp các phương pháp DH nhằm phát huy tính tích
cực, chủ động, sáng tạo của HS 1 2 3 4 5

GV thường xuyên quan sát, theo dõi và hỗ trợ HS trong quá trình thực hiện
nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5

GV sử dụng các biện pháp khích lệ, động viên nhằm thúc đẩy sự tham gia
tích cực của HS 1 2 3 4 5

GV sử dụng các HĐKT-ĐG trong quá trình DH để theo dõi mức độ
tham gia và tiến bộ của HS 1 2 3 4 5

GV cung cấp phản hồi kịp thời, cụ thể giúp HS điều chỉnh HĐ học tập 1 2 3 4 5
GV hướng dẫn HS tiếp tục học tập ngoài giờ lên lớp thông qua các
nhiệm vụ học tập nhằm củng cố và mở rộng kiến thức 1 2 3 4 5

GV thu thập và sử dụng thông tin phản hồi của HS trong quá trình DH
để điều chỉnh HĐ học 1 2 3 4 5

KT-ĐGHĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học của HS
Việc đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện dựa trên biến rõ ràng, gắn
với yêu cầu phát huy HĐ học tích cực của HS 1 2 3 4 5

Các biến đánh giá chú trọng đến mức độ GV tổ chức, hướng dẫn và hỗ
trợ HĐ học của HS trong giờ học 1 2 3 4 5

Minh chứng về HĐ học (sự tham gia, sản phẩm học tập, sự tiến bộ của
HS) được sử dụng làm căn cứ quan trọng khi đánh giá HĐ dạy của GV 1 2 3 4 5

Đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện dựa trên nhiều nguồn thông tin
khác nhau (quan sát giờ dạy, sản phẩm học tập của HS, phản hồi của
HS…)

1 2 3 4 5

Việc đánh giá HĐ dạy của GV được thực hiện bằng nhiều phương pháp
phù hợp (dự giờ, phân tích HĐ học, trao đổi chuyên môn…) 1 2 3 4 5

Nhiều chủ thể (CBQL, đồng nghiệp, HS) tham gia vào quá trình đánh
giá HĐ dạy của GV với vai trò rõ ràng 1 2 3 4 5

Kết quả đánh giá được phản hồi kịp thời, cụ thể nhằm hỗ trợ GV điều
chỉnh HĐDH theo hướng phát huy HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Kết quả đánh giá được sử dụng để cải tiến HĐDH và thúc đẩy phát triển
chuyên môn của GV 1 2 3 4 5

HĐ học
Tự định hướng HĐ học tập
HS hiểu rõ mục tiêu của bài học trước khi bắt đầu học 1 2 3 4 5
HS xác định được kết quả cần đạt sau mỗi nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5



HS phân tích yêu cầu của nhiệm vụ học tập trước khi thực hiện 1 2 3 4 5
HS lựa chọn phương pháp học phù hợp với đặc điểm và khả năng của
bản thân 1 2 3 4 5

HS chủ động chuẩn bị tài liệu, thời gian và điều kiện cần thiết cho việc
học. 1 2 3 4 5

HS xây dựng mục tiêu học tập cá nhân phù hợp với từng nhiệm vụ học
tập 1 2 3 4 5

Chủ động tham gia HĐ học
HS tích cực tham gia vào các HĐ học tập trên lớp 1 2 3 4 5
HS chủ động phát biểu ý kiến hoặc đặt câu hỏi khi học 1 2 3 4 5
HS trao đổi và hợp tác với bạn học trong quá trình học tập 1 2 3 4 5
HS cố gắng hiểu sâu nội dung học thay vì chỉ ghi nhớ 1 2 3 4 5
HS sử dụng nhiều phương pháp học khác nhau để hiểu bài (thảo luận,
giải thích, tự học…) 1 2 3 4 5

HS tập trung và duy trì sự chú ý trong quá trình học tập 1 2 3 4 5
HS biết theo dõi tiến độ thực hiện nhiệm vụ học tập của mình 1 2 3 4 5
Khi gặp khó khăn, HS tìm cách giải quyết thay vì bỏ qua 1 2 3 4 5
Thực trạng kiểm tra, đánh giá kết quả học tập
HS biết tự đánh giá kết quả học tập của mình sau mỗi nhiệm vụ 1 2 3 4 5
HS hiểu rõ biến đánh giá và sử dụng biến đó để đối chiếu kết quả học
tập của mình 1 2 3 4 5

HS chú ý và hiểu phản hồi của GV về việc học của mình 1 2 3 4 5
HS sử dụng phản hồi của GV để cải thiện kết quả học tập 1 2 3 4 5
HS tiếp thu và cân nhắc ý kiến góp ý từ bạn học để cải thiện việc học 1 2 3 4 5
HS nhận ra lỗi sai và nguyên nhân của lỗi sai trong quá trình học 1 2 3 4 5
HS điều chỉnh cách học của mình dựa trên kết quả và phản hồi nhận
được 1 2 3 4 5

HS theo dõi sự tiến bộ của bản thân qua từng nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5
Câu 2. Quý Thầy/Cô đánh giá như thế nào về môi trường DH tại trường mình?

1: Hoàn toàn không đồng ý 2: Không đồng ý 3: Phân vân 4: Đồng ý 5:
Hoàn toàn đồng ý

Các biến Mức độ

Môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học
Phòng học trang bị đồ nội thất có thể dễ dàng sắp xếp lại thành nhiều
cách khác nhau nhằm xếp HS thành những nhóm nhỏ thuận lợi cho
việc tổ chức các HĐ học tập tích cực (làm việc nhóm, làm việc theo
cặp, trình bày sản phẩm học tập,…)

1 2 3 4 5

Nhà trường trang bị các tài liệu giúp GV và HS nâng cao hiểu biết về
dạy và học 1 2 3 4 5

Phòng học được đầu tư đầy đủ các thiết bị CN để hỗ trợ cho DH 1 2 3 4 5
Trường cung cấp điều kiện để HS có thể vừa học trong lớp, vừa học
ngoài lớp (trong khuôn viên trường) 1 2 3 4 5

Cơ sở vật chất được bảo trì, bảo dưỡng thường xuyên 1 2 3 4 5



Có phòng thí nghiệm, thực hành phục vụ cho học tập các môn học và
HS được tham gia học tập thường xuyên trong các phòng học này 1 2 3 4 5

Nhà trường có đủ nguồn tài liệu tham khảo cho GV và HS trong DH 1 2 3 4 5
Môi trường tâm lý-xã hội hỗ trợ HĐ học
HS được chuẩn bị để học tích cực (trangh bị kiến thức về học tập, hình
thành kĩ năng học tập,…) 1 2 3 4 5

HS có cơ hội tương tác và mọi HS đều nhận được sự quan tâm từ GV 1 2 3 4 5
HS gắn kết, hài lòng với lớp học của mình 1 2 3 4 5
HS luôn sẵn sàng để tham gia mọi HĐ học tập 1 2 3 4 5
HS được khuyến khích sáng tạo, trở thành người tìm kiếm và giải
quyết các vấn đề 1 2 3 4 5

Môi trường có tính cá nhân hóa cao (HS được tham gia ra quyết định,
đối xử khác biệt dựa trên nhu cầu cá nhân) 1 2 3 4 5

Cải tiến, đổi mới DH theo hướng TCHHĐ của HS là mục tiêu mà nhà
trường hướng tới 1 2 3 4 5

Việc đổi mới DH của GV được nhà trường ghi nhận và khuyến khích 1 2 3 4 5
Nhà trường tạo điều kiện về nguồn lực để GV đổi mới giảng dạy 1 2 3 4 5
Sử dụng hiệu quả giảng dạy như một biến quan trọng trong đánh giá,
xếp loại, khen thưởng 1 2 3 4 5

GV được tham gia nhiều HĐ, sự kiện về DH TCHHĐ của HS 1 2 3 4 5
GV được tiếp cận với tài liệu về cải tiến, đổi mới DH TCHHĐ của HS 1 2 3 4 5
Môi trường CN hỗ trợ HĐ học
Môi trường có tính tương tác cao giữa HS-HS, HS-GV cả trong và
ngoài phạm vi nhà trường 1 2 3 4 5

Xây dựng được kho học liệu số và bài giảng điện tử hỗ trợ học tập và
giảng dạy 1 2 3 4 5

Kho học liệu số và và bải giảng điện tử luôn sẵn sàng để HS và GV có
thể tiếp cận và sử dụng 1 2 3 4 5

GV, HS thường xuyên sử dụng kho học liệu số, bài giảng điện tử trong
học tập và giảng dạy 1 2 3 4 5

Có phòng studio (gồm máy tính, thiết bị phục trợ cho việc xây dựng
học liệu số, bài giảng điện tử) đáp ứng yêu cầu môn học 1 2 3 4 5

Máy tính được đưa vào sử dụng trong giờ học 1 2 3 4 5
GV và HS được đào tạo, bồi dưỡng để sử dụng hiệu quả 1 2 3 4 5

Câu 3. Xin Thầy/Cô cho biết mức độ thực hiện của các nội dung sau về
QTDH của HT tại trường mình theo thang điểm từ 1 đến 5.

1-Chưa bao giờ 2-Hiếm khi 3-Thỉnh thoảng 4-Thường xuyên 5-Rất thường
xuyên

Các biến Mức độ
QT xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học



Định hướng xây dựng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học
của HS 1 2 3 4 5

Ban hành biến chất lượng kế hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ
học của HS 1 2 3 4 5

Quy định kế hoạch bài dạy phải thể hiện rõ chuỗi HĐ học của HS 1 2 3 4 5
Thiết lập cơ chế góp ý, hỗ trợ và điều chỉnh kế hoạch bài dạy thông
qua TCM, GV cốt cán và sinh hoạt chuyên môn 1 2 3 4 5

Quy định rõ vai trò của TCM và GV cốt cán trong góp ý, hỗ trợ và
thẩm định kế hoạch bài dạy 1 2 3 4 5

Trao quyền cho GV chủ động xây dựng và điều chỉnh kế hoạch bài dạy
phù hợp với đặc điểm HS và yêu cầu tổ chức HĐ học 1 2 3 4 5

Chỉ đạo TCM tổ chức sinh hoạt chuyên môn tập trung vào phân tích kế
hoạch bài dạy theo hướng thiết kế HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện để GV trao đổi, phản biện và hoàn thiện kế hoạch bài
dạy 1 2 3 4 5

Điều phối HĐ hỗ trợ chuyên môn nhằm giúp GV nâng cao năng lực
thiết kế HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Yêu cầu sử dụng dữ liệu về mức độ tham gia và sản phẩm học tập của
HS để góp ý, điều chỉnh kế hoạch bài dạy của GV 1 2 3 4 5

Chỉ đạo GV, TCM sử dụng kết quả phản hồi, đánh giá kế hoạch bài
dạy để điều chỉnh, cải tiến kế hoạch bài dạy 1 2 3 4 5

QT tổ chức triển khai kế hoạch bài dạy theo hướng tổ chức HĐ học
Định hướng chất lượng giờ dạy dựa trên mức độ tổ chức HĐ học của
HS 1 2 3 4 5

Định hướng việc tổ chức giờ dạy theo chuỗi HĐ học của HS 1 2 3 4 5
Ban hành biến chất lượng giờ dạy theo hướng phát huy HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Phân quyền cho TCM, GV cốt cán trong hướng dẫn và hỗ trợ GV tổ
chức HĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học 1 2 3 4 5

Trao quyền cho GV trong lựa chọn phương pháp, hình thức tổ chức
DH và học liệu phù hợp với đối tượng HS 1 2 3 4 5

Chỉ đạo HĐ dự giờ và phản hồi chuyên môn tập trung vào HĐ học của
HS 1 2 3 4 5

Thiết lập cơ chế sinh hoạt chuyên môn nhằm hỗ trợ GV đổi mới
phương pháp và kỹ thuật DH theo hướng phát huy HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Điều phối các nguồn lực chuyên môn, học liệu và cơ sở vật chất hỗ trợ
tổ chức HĐ học tích cực ở HS 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện để GV chia sẻ kinh nghiệm tổ chức HĐ dạy theo hướng
phát huy HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Giám sát và đánh giá tổ chức HĐ dạy dựa trên minh chứng về HĐ học 1 2 3 4 5
Kết quả giám sát, đánh giá và phản hồi được sử dụng để điều chỉnh và
cải tiến việc tổ chức HĐ dạy của GV 1 2 3 4 5

QTKT-ĐGHĐ dạy theo hướng phát huy HĐ học
Định hướng KT-ĐGHĐ dạy của GV tập trung vào chất lượng tổ chức
HĐ của HS 1 2 3 4 5



Định hướng sử dụng kết quả KT-ĐG làm căn cứ để phản hồi chuyên
môn và cải tiến HĐ dạy 1 2 3 4 5

Giao quyền và trách nhiệm cho TCM, GV cốt cán trong việc phản hồi
chuyên môn, phân tích HĐ học của HS và hỗ trợ GV điều chỉnh HĐ
dạy

1 2 3 4 5

Giao quyền và trách nhiệm cho GV trong việc tự đánh giá, điều chỉnh
HĐ dạy dựa trên phản hồi chuyên môn và minh chứng học tập của HS 1 2 3 4 5

Xây dựng biến và chuẩn đánh giá HĐ dạy theo hướng phát huy tính
tích cực của HS trong DH 1 2 3 4 5

Thiết lập cơ chế phản hồi chuyên môn dựa trên phân tích HĐ học của
HS trong đánh giá HĐ dạy của GV 1 2 3 4 5

Thiết lập cơ chế thu thập, sử dụng minh chứng học tập của HS để cải
tiến HĐ dạy 1 2 3 4 5

Điều phối HĐ dự giờ, sinh hoạt chuyên môn và chia sẻ kinh nghiệm
nhằm hỗ trợ GV cải tiến HĐ dạy 1 2 3 4 5

Điều phối việc GV sử dụng công cụ đánh giá, khai thác minh chứng
học tập của HS và phân tích dữ liệu phản hồi để điều chỉnh HĐ dạy 1 2 3 4 5

Tổ chức KT-ĐG HĐ KT-ĐG của GV dựa trên các minh chứng về HĐ
học của HS 1 2 3 4 5

Sử dụng kết quả KT-ĐG để điều chỉnh sinh hoạt chuyên môn, hỗ trợ
GV, cải tiến quy trình, công cụ đánh giá HĐ dạy của GV 1 2 3 4 5

QT thực hiện mục tiêu học tập
Định hướng việc xác định và thực hiện mục tiêu học tập của HS theo
hướng phát triển tính chủ động và năng lực tự học của HS 1 2 3 4 5

Định hướng GV hỗ trợ HS xác định mục tiêu học tập phù hợp với bản
thân 1 2 3 4 5

Xác định các yêu cầu về việc xác định và thực hiện mục tiêu học tập 1 2 3 4 5
Thiết lập cơ chế phối hợp giữa GV, gia đình và các lực lượng giáo dục
trong hỗ trợ HS thực hiện mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Thiết lập cơ chế hướng dẫn HS tự theo dõi, tự đánh giá và điều chỉnh
mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Phân công trách nhiệm cho GV và các tổ chức trong nhà trường trong
hỗ trợ HS xác định và thực hiện mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện cho HS tham gia xây dựng kế hoạch học tập và điều
chỉnh mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Điều phối các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tạo điều kiện cho HS thực hiện
mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Điều phối và hỗ trợ GV tổ chức các HĐ giúp HS xây dựng, theo dõi và
điều chỉnh mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

Giám sát và đánh giá việc thực hiện mục tiêu học tập dựa trên khả
năng xác định, thực hiện và điều chỉnh mục tiêu học tập của HS 1 2 3 4 5

S sử dụng kết quả đánh giá và phản hồi như nguồn dữ liệu QTđể điều
chỉnh các HĐ hỗ trợ HS thực hiện mục tiêu học tập 1 2 3 4 5

QT sự tham gia HĐ học



Định hướng tăng cường sự tham gia chủ động của HS trong quá trình
học tập 1 2 3 4 5

Định hướng GV tổ chức HĐ học phù hợp với đặc điểm, nhu cầu và
năng lực của HS 1 2 3 4 5

Xây dựng các yêu cầu về mức độ tham gia, hợp tác và tự điều chỉnh
HĐ học của HS. 1 2 3 4 5

Thiết lập cơ chế phối hợp giữa GV và TCM trong theo dõi, hỗ trợ sự
tham gia học tập của HS 1 2 3 4 5

Phân công trách nhiệm cho GV và TCM trong việc theo dõi, hỗ trợ và
thúc đẩy sự tham gia học tập của HS 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện để HS tham gia thực hiện nhiệm vụ học tập, hợp tác học
tập và tự điều chỉnh học tập 1 2 3 4 5

Điều phối các nguồn lực chuyên môn, học liệu và CN để nhằm hỗ trợ
tăng cường sự tham gia học tập của HS 1 2 3 4 5

Tổ chức các HĐ hỗ trợ học tập nhằm tăng cường sự tham gia và khả
năng tự điều chỉnh học tập của HS 1 2 3 4 5

Giám sát và đánh giá sự tham gia HĐ học của HS dựa trên mức độ
tham gia, thực hiện nhiệm vụ học tập và khả năng tự điều chỉnh học
tập của HS

1 2 3 4 5

Sử dụng kết quả đánh giá và phản hồi để điều chỉnh các HĐ hỗ trợ và
nâng cao sự tham gia học tập của HS 1 2 3 4 5

QT kiểm tra-đánh giá HĐ học
Định hướng HĐ KT-ĐG theo hướng đánh giá vì học tập và hỗ trợ sự
tiến bộ của HS 1 2 3 4 5

Định hướng GV sử dụng KT-ĐG để hỗ trợ HS điều chỉnh HĐ học tập
của bản thân 1 2 3 4 5

Xây dựng các biến và công cụ KT-ĐG dựa trên mức độ tham gia và
kết quả học tập 1 2 3 4 5

Thiết lập quy trình KT-ĐG gắn với mục tiêu học tập và HĐ học của
HS 1 2 3 4 5

Phân công trách nhiệm cho GV và TCM trong tổ chức HĐ KT-ĐG và
phản hồi kết quả học tập của HS 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện để HS tham gia tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng trong
quá trình học tập 1 2 3 4 5

Điều phối các HĐ KT-ĐG bảo đảm sự thống nhất giữa mục tiêu học
tập, HĐ học và đánh giá 1 2 3 4 5

Điều phối việc sử dụng phản hồi trong hỗ trợ HS điều chỉnh hoạt việc
học của bản thân 1 2 3 4 5

Giám sát việc sử dụng kết quả KT-ĐG để điều chỉnh HĐ học tập của
HS. 1 2 3 4 5

Sử dụng dữ liệu KT-ĐG như nguồn dữ liệu QT để cải tiến HĐ KT-ĐG
kết quả học tập và sự tiến bộ của HS 1 2 3 4 5

QT xây dựng môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học
Định hướng việc sử dụng cơ sở vật chất nhằm hỗ trợ tổ chức HĐ học
tích cực của HS 1 2 3 4 5



Phân quyền cho TCM và GV trong việc đề xuất sử dụng cơ sở vật chất
phục vụ HĐ học 1 2 3 4 5

GV được chủ động điều chỉnh không gian lớp học, thiết bị và học liệu
phù hợp với HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Ban hành biến sử dụng không gian, thiết bị và học liệu gắn với tổ chức
HĐ học 1 2 3 4 5

Quy định việc tích hợp sử dụng thiết bị, học liệu trong kế hoạch bài
dạy 1 2 3 4 5

Tổ chức phân bổ phòng học, thiết bị và học liệu phù hợp với các hình
thức tổ chức HĐ học 1 2 3 4 5

Huy động và điều phối các nguồn lực để cải thiện cơ sở vật chất phục
vụ DH 1 2 3 4 5

Thu thập ý kiến GV và HS về mức độ phù hợp của cơ sở vật chất đối
với HĐ học 1 2 3 4 5

Hiệu quả sử dụng cơ sở vật chất được đánh giá dựa trên mức độ hỗ trợ
HĐ học của HS 1 2 3 4 5

Điều chỉnh việc sử dụng cơ sở vật chất dựa trên kết quả đánh giá thực
tiễn 1 2 3 4 5

QT môi trường tâm lý-xã hội hỗ trợ HĐ học
Định hướng xây dựng môi trường học tập khuyến khích HS chủ động,
hợp tác và tham gia tích cực 1 2 3 4 5

GV được trao quyền chủ động tổ chức các hình thức tương tác và hợp
tác học tập trong lớp học 1 2 3 4 5

HS được tham gia xây dựng quy tắc học tập và tương tác trong lớp học 1 2 3 4 5
Ban hành quy định về ứng xử lớp học theo hướng tôn trọng, hợp tác và
phản hồi xây dựng 1 2 3 4 5

Quy định việc tổ chức các HĐ học tập có tương tác giữa HS 1 2 3 4 5
Chỉ đạo GV tạo cơ hội để HS trao đổi, thảo luận và trình bày ý kiến 1 2 3 4 5
Tổ chức các HĐ hỗ trợ động cơ và thái độ học tập tích cực của HS 1 2 3 4 5
Đánh giá môi trường tâm lý dựa trên mức độ tham gia và hợp tác của
HS 1 2 3 4 5

GV được hướng dẫn sử dụng phản hồi tích cực về môi trường DH để
hỗ trợ HS điều chỉnh việc học 1 2 3 4 5

Điều chỉnh HĐ xây dựng môi trường tâm lý-xã hội dựa trên minh
chứng nhằmcải thiện môi trường 1 2 3 4 5

QT xây dựng môi trường CN hỗ trợ HĐ học
Xác định và truyền đạt tầm nhìn, mục tiêu về ứng dụng CNTT&CĐS
trong DH 1 2 3 4 5

Tạo điều kiện để GV chủ động triển khai ứng dụng CNTT&CĐS trong
DH 1 2 3 4 5

Xây dựng văn hóa đổi mới, trong đó GV được trao quyền thử nghiệm
và chấp nhận rủi ro trong ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5

Xây dựng và phổ biến chính sách, quy định về phát triển môi trường
ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5



Xây dựng kế hoạch phát triển môi trường ứng dụng CNTT&CĐS trong
DH 1 2 3 4 5

Tổ chức triển khai kế hoạch phát triển môi trường ứng dụng CNTT
CĐS trong DH 1 2 3 4 5

Giám sát việc thực hiện kế hoạch ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5
Cung cấp hỗ trợ kỹ thuật kịp thời cho GV và HS trong quá trình ứng
dụng CNTT&CĐS 1 2 3 4 5

Tổ chức các HĐ bồi dưỡng nhằm nâng cao năng lực ứng dụng
CNTT&CĐS cho GV và HS 1 2 3 4 5

Tìm kiếm và huy động sự hỗ trợ từ các chuyên gia bên ngoài nhà
trường 1 2 3 4 5

Đánh giá mức độ trưởng thành của ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5
Giám sát và đánh giá các sáng kiến ứng dụng CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5
Thực hiện giải trình về việc xây dựng môi trường ứng dụng
CNTT&CĐS trong DH 1 2 3 4 5

Câu 3. Quý Thầy/Cô đánh giá như thế nào về mức độ tác động của các yếu
tố dưới đây đến công tác QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS.

1-Không tác động 2-Tác động ít 3- Tác động trung bình 4-Tác động nhiều
5-Tác động rất nhiều

Các yếu tố tác động Mức độ

Trình độ QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS của HT 1 2 3 4 5
Niềm tin của người HT đối với hiệu quả của DH theo quan điểm
TCHHĐ của HS 1 2 3 4 5

Trình độ DH theo quan điểm TCHHĐ của HS của người HT 1 2 3 4 5
Chủ trương, đường lối của Đảng và cơ chế, chính sách của Nhà nước,
Ngành 1 2 3 4 5

Chế độ, chính sách đối với HT 1 2 3 4 5
Công tác đào tạo, bồi dưỡng HT 1 2 3 4 5
Công tác thanh tra, KT-ĐG chất lượng HT 1 2 3 4 5
Trình độ của đội ngũ GV và CBQL trong trường 1 2 3 4 5
Năng lực học tập tích cực của HS trong nhà trường 1 2 3 4 5
Cơ sở vật chất, trang thiết bị của nhà trường 1 2 3 4 5
Văn hóa của nhà trường 1 2 3 4 5

Xin chân thành cảm ơn sự giúp đỡ của Quý Thầy/Cô!



PHỤ LỤC SỐ 2. PHIẾU KHẢO SÁT SỐ 2
(Dùng cho HS)

Chào em! Tôi đang thực hiện đề tài luận án: QTDH theo quan điểm TCHHĐ
của HS tại các trường THPT khu vực BTB. Để giúp tôi hoàn thành đề tài, rất mong
em vui lòng cho biết ý kiến về một số vấn đề được đưa ra dưới đây. Tôi xin cam kết
mọi thông tin thu được chỉ phục vụ cho thực hiện nghiên cứu, không nhằm mục
đích đánh giá cá nhân hay đơn vị. Xin biết ơn sự giúp đỡ quý giá này của em!

Em vui lòng cho biết một số thông tin về bản thân:
Giới tính: □ Nam □ Nữ
Lớp □ 11 □ 12
Kết quả học tập năm học 2023-2024: □ Tốt □ Khá □ Đạt □ Chưa đạt
Trường: ………………………… Thuộc tỉnh:

□ Thanh Hóa
□ Nghệ An
□ Hà Tĩnh
□ Quảng Bình
□ Quảng Trị
□ Thừa Thiên Huế

Em khoanh tròn lựa chọn vào một số tương ứng (1, 2, 3, 4, 5) để xác định mức
độ phù hợp nhất với mình.

Câu 1. Em hãy cho biết mức độ thực hiện của các nội dung sau trong quá
trình học tập của em theo thang điểm từ 1 đến 5.

1-Chưa bao giờ 2-Hiếm khi 3-Thỉnh thoảng 4-Thường xuyên 5-Rất thường
xuyên

Các biến Mức độ

Tự định hướng học tập
Em hiểu rõ mục tiêu của bài học trước khi bắt đầu học 1 2 3 4 5
Em xác định được kết quả cần đạt sau mỗi nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5
HS phân tích yêu cầu của nhiệm vụ học tập trước khi thực hiện 1 2 3 4 5
HS lựa chọn phương pháp học phù hợp với đặc điểm và khả năng của
bản thân 1 2 3 4 5

HS chủ động chuẩn bị tài liệu, thời gian và điều kiện cần thiết cho việc
học. 1 2 3 4 5

HS xây dựng mục tiêu học tập cá nhân phù hợp với từng nhiệm vụ học
tập 1 2 3 4 5

Chủ động tham gia học tập
Em tích cực tham gia vào các HĐ học tập trên lớp 1 2 3 4 5



Em chủ động phát biểu ý kiến hoặc đặt câu hỏi khi học 1 2 3 4 5
Em trao đổi và hợp tác với bạn học trong quá trình học tập 1 2 3 4 5
Em cố gắng hiểu sâu nội dung học thay vì chỉ ghi nhớ 1 2 3 4 5
Em sử dụng nhiều phương pháp học khác nhau để hiểu bài (thảo luận,
giải thích, tự học…) 1 2 3 4 5

Em tập trung và duy trì sự chú ý trong quá trình học tập 1 2 3 4 5
Em biết theo dõi tiến độ thực hiện nhiệm vụ học tập của mình 1 2 3 4 5
Khi gặp khó khăn, em tìm cách giải quyết thay vì bỏ qua 1 2 3 4 5
Thực trạng KT-ĐG kết quả học tập, sự tiến bộ
Em biết tự đánh giá kết quả học tập của mình sau mỗi nhiệm vụ 1 2 3 4 5
Em hiểu rõ biến đánh giá và sử dụng biến đó để đối chiếu kết quả học
tập của mình 1 2 3 4 5

Em chú ý và hiểu phản hồi của GV về việc học của mình 1 2 3 4 5
Em sử dụng phản hồi của GV để cải thiện kết quả học tập 1 2 3 4 5
Em tiếp thu và cân nhắc ý kiến góp ý từ bạn học để cải thiện việc học 1 2 3 4 5
Em nhận ra lỗi sai và nguyên nhân của lỗi sai trong quá trình học 1 2 3 4 5
Em điều chỉnh cách học của mình dựa trên kết quả và phản hồi nhận
được 1 2 3 4 5

Em theo dõi sự tiến bộ của bản thân qua từng nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5
Câu 2. Em đánh giá như thế nào về môi trường DH tại trường mình?

1: Hoàn toàn không đồng ý 2: Không đồng ý 3: Phân vân 4: Đồng ý 5:
Hoàn toàn đồng ý

Các biến Mức độ
Môi trường vật chất hỗ trợ HĐ học
Phòng học trang bị đồ nội thất có thể dễ dàng sắp xếp lại thành nhiều
cách khác nhau nhằm xếp HS thành những nhóm nhỏ thuận lợi cho việc
tổ chức các HĐ học tập tích cực (làm việc nhóm, làm việc theo cặp,
trình bày sản phẩm học tập,…)

1 2 3 4 5

Nhà trường trang bị các tài liệu giúp GV và HS nâng cao hiểu biết về
dạy và học 1 2 3 4 5

Phòng học được đầu tư đầy đủ thiết bị CN để hỗ trợ cho DH 1 2 3 4 5
Trường cung cấp điều kiện để HS có thể vừa học trong lớp, vừa học
ngoài lớp (trong khuôn viên trường) 1 2 3 4 5

Cơ sở vật chất được bảo trì, bảo dưỡng thường xuyên 1 2 3 4 5
Có phòng thí nghiệm, thực hành phục vụ cho học tập các môn học và
HS được tham gia học tập thường xuyên trong các phòng học này 1 2 3 4 5

Nhà trường có đủ nguồn tài liệu tham khảo cho GV và HS trong DH 1 2 3 4 5
Môi trường tâm lý-xã hội hỗ trợ HĐ học
HS được chuẩn bị để học tích cực (trang bị kiến thức về học tập, hình
thành kĩ năng học tập,…) 1 2 3 4 5

HS có cơ hội tương tác và mọi HS đều nhận được sự quan tâm từ GV 1 2 3 4 5
HS gắn kết, hài lòng với lớp học của mình 1 2 3 4 5



HS luôn sẵn sàng để tham gia mọi HĐ học tập 1 2 3 4 5
HS được khuyến khích sáng tạo, trở thành người tìm kiếm và giải quyết
các vấn đề 1 2 3 4 5

Môi trường có tính cá nhân hóa cao (HS được tham gia ra quyết định,
đối xử khác biệt dựa trên nhu cầu cá nhân) 1 2 3 4 5

Cải tiến, đổi mới DH theo quan điểm TCHHĐ của HS là mục tiêu mà
nhà trường hướng tới 1 2 3 4 5

Việc đổi mới DH của GV được nhà trường ghi nhận, khuyến khích 1 2 3 4 5
Nhà trường tạo điều kiện về nguồn lực để GV đổi mới giảng dạy 1 2 3 4 5
Sử dụng hiệu quả giảng dạy như một biến quan trọng trong đánh giá,
xếp loại, khen thưởng 1 2 3 4 5

GV được tham gia nhiều HĐ, sự kiện về DH TCHHĐ của HS 1 2 3 4 5
GV được tiếp cận với tài liệu về cải tiến, đổi mới DH TCHHĐ của HS 1 2 3 4 5
Môi trường CN hỗ trợ HĐ học
Môi trường có tính tương tác cao giữa HS-HS, HS-GV cả trong và
ngoài phạm vi nhà trường 1 2 3 4 5

Xây dựng được kho học liệu số và bài giảng điện tử hỗ trợ học tập và
giảng dạy 1 2 3 4 5

Kho học liệu số và và bài giảng điện tử luôn sẵn sàng để HS và GV có
thể tiếp cận và sử dụng 1 2 3 4 5

GV, HS thường xuyên sử dụng kho học liệu số, bài giảng điện tử trong
học tập và giảng dạy 1 2 3 4 5

Có phòng studio (gồm máy tính, thiết bị phục trợ cho việc xây dựng
học liệu số, bài giảng điện tử) đáp ứng yêu cầu môn học 1 2 3 4 5

Máy tính được đưa vào sử dụng trong giờ học 1 2 3 4 5
GV và HS được đào tạo, bồi dưỡng để sử dụng hiệu quả 1 2 3 4 5

Xin chân thành cảm ơn em đã hỗ trợ!



PHỤ LỤC SỐ 3. PHIẾU PHỎNG VẤN

PHẦN A. HĐDH
1. Kế hoạch bài dạy hiện có thể hiện rõ HĐ học tập của HS không? Khó khăn

khi lập kế hoạch bài dạy là gì?
2. Khi triển khai thực hiện kế hoạch bài dạy, GV có thực hiện đúng kế hoạch

không? HS có tham gia tích cực không?
3. Nhà trường kiểm tra, đánh giá hoạt động dạy của GV thế nào? Đánh giá có

giúp cải tiến DH không? Hạn chế hiện nay?
PHẦN B. HĐ HỌC TẬP CỦA HS
1. HS có lập kế hoạch học tập không? Các em có được hướng dẫn lập kế hoạch

học tập không?
2. HS có sử dụng phương pháp học tích cực không? Các em có biết cách chọn

phương pháp phù hợp không?
3. Kiểm tra, đánh giá kết quả học tập của HS thực hiện như thế nào? Kết quả có

giúp điều chỉnh học tập không?
PHẦN C. MÔI TRƯỜNG DH
1. Cơ sở vật chất có đáp ứng yêu cầu DH theo quan điểm TCHHĐ của HS

không?
2. Nhà trường đã có môi trường tâm lý-xã hội tích cực hỗ trợ cho học tập tích

cực chưa?
3. Điều kiện về CN thông tin và CĐS có đáp ứng yêu cầu DH tích cực không?
PHẦN D. QTHĐ GIẢNG DẠY
1. HT chỉ đạo xây dựng và triển khai thực hiện kế hoạch bài dạy theo quan điểm

TCHHĐ của HS ra sao?
2. QT việc kiểm tra đánh giá GV được HT thực hiện như thế nào?
PHẦN E. QTHĐ HỌC TẬP
1. HT nhà trường thực hiện QT thực hiện mục tiêu như thế nào?
2. HT nhà trường hỗ trợ HS vận dụng, phát triển phương pháp học tập tích cực

như thế nào?
3. QT đánh giá quá trình và kết quả học tập của HS có giúp cải thiện học tập

không?
PHẦN F. QT MÔI TRƯỜNG
1. HT QT cơ sở vật chất thế nào?
2. HT xây dựng văn hóa học tập tích cực như thế nào?
3. HT chỉ đạo xây dựng môi trường CNTT-CĐS ra sao?



PHỤ LỤC 4. PHIỂU KHẢO NGHIỆM CÁC BIỆN PHÁP QTDH THEO
QUAN ĐIỂM TCHHĐ CỦA HS

Phiếu khảo sát nhằm thu thập ý kiến đánh giá về tính cần thiết và tính khả thi
của các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS trong trường THPT.
1. Xin Thầy/Cô vui lòng khoanh tròn lựa chọn vào một số tương ứng (1, 2, 3, 4, 5)
để xác định mức độ phù hợp nhất với bản thân.
5 - Rất cần thiết / Rất khả thi 4 - Cần thiết / Khả thi 3 - Bình thường
2 - Ít cần thiết / Ít khả thi 1 - Không cần thiết / Không khả thi

Biện pháp Cấp thiết Khả thi
Xây dựng chuẩn DH theo quan điểm TCHHĐ của HS làm
cơ sở cho QTDH 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Xây dựng cơ chế QTDH dựa trên phân tích HĐ học của
HS 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Tổ chức, điều phối HĐ chuyên môn dựa trên phân tích
HĐ học của HS 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

Xây dựng cơ chế phản hồi và cải tiến liên tục trong QTDH
dựa trên minh chứng học tập của HS 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

QT phát triển năng lực tự học và tự điều chỉnh học tập của
HS 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

QT phát triển môi trường DH hỗ trợ học tập tích cực 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

2. Theo Thầy/Cô, biện pháp nào cần ưu tiên triển khai trong trường THPT hiện nay?
Vì sao?
3. Theo Thầy/Cô, khó khăn lớn nhất khi triển khai các biện pháp là gì?
4. Đề xuất khác:

PHỤ LỤC 5. PHIẾU PHỎNG VẤN KHẢO NGHIỆM
(Dành cho CBQL)



1. Theo Ông/Bà, hệ thống các biện pháp QTDH theo quan điểm TCHHĐ của HS có
phù hợp với yêu cầu đổi mới giáo dục THPT hiện nay không? Vì sao?
2. Ông/Bà đánh giá như thế nào về: tính cấp thiết và tính khả thi của các biện pháp
được đề xuất?
3. Các biện pháp nền tảng QT (Biện pháp 1 và 2) có tạo được cơ sở QT thống nhất
cho nhà trường không? Có nguy cơ hình thức hoặc hành chính hóa không?
4. Các biện pháp vận hành và cải tiến (Biện pháp 3 và 4) có phù hợp với HĐ chuyên
môn trong trường THPT không? Những khó khăn có thể gặp trong quá trình triển
khai là gì?
5. Các biện pháp tác động trực tiếp đến HS và môi trường học tập (Biện pháp 5 và 6)
có khả năng tạo chuyển biến trong HĐ học của HS không? Điều kiện nào là quan
trọng nhất để triển khai hiệu quả?
6. Ông/Bà có đề xuất gì nhằm nâng cao hiệu quả triển khai các biện pháp trong
trường THPT?



PHỤ LỤC 6. PHIẾU KHẢO SÁT TN
(Dành cho GV)

Phiếu khảo sát này nhằm thu thập ý kiến đánh giá của GV về việc triển khai
biện pháp QT và sự thay đổi trong thực hành DH. Quý Thầy/Cô xin vui lòng
khoanh tròn lựa chọn vào một số tương ứng (1, 2, 3, 4, 5) để xác định mức độ phù
hợp nhất với Thầy/Cô.

1 - Hoàn toàn không đúng 2 - Không đúng 3 - Phân vân 4 - Đúng 5 - Hoàn toàn
đúng

Các biến Mức độ
QT của HT

HT định hướng rõ việc phát triển phương pháp học tập tích cực của
HS trong DH 1 2 3 4 5

HT chỉ đạo GV tích hợp nội dung hướng dẫn phương pháp học tập
vào HĐDH 1 2 3 4 5

TCM tổ chức trao đổi chuyên môn về việc hướng dẫn phương pháp
học tập cho HS 1 2 3 4 5

HT tạo điều kiện để GV triển khai các HĐ học tập tích cực cho HS 1 2 3 4 5
HT theo dõi việc tổ chức HĐ học tập của GV 1 2 3 4 5
GV nhận được góp ý hoặc hỗ trợ chuyên môn 1 2 3 4 5

HĐ dạy của GV
GV tổ chức các HĐ học tập có sự tham gia chủ động của HS 1 2 3 4 5
GV tạo cơ hội để HS trao đổi, hợp tác trong học tập 1 2 3 4 5
GV giao nhiệm vụ học tập yêu cầu HS vận dụng kiến thức để giải
quyết vấn đề 1 2 3 4 5

GV hướng dẫn HS cách tiếp cận và thực hiện nhiệm vụ học tập 1 2 3 4 5
GV hướng dẫn HS tìm kiếm, khai thác và sử dụng học liệu trong học
tập 1 2 3 4 5

GV hướng dẫn HS trình bày, trao đổi và phản hồi ý kiến trong học tập 1 2 3 4 5
GV hướng dẫn HS tự đánh giá kết quả học tập 1 2 3 4 5
GV sử dụng phản hồi để hỗ trợ HS điều chỉnh cách học 1 2 3 4 5

Xin chân thành cảm ơn sự giúp đỡ của Quý Thầy/Cô!



PHỤ LỤC 7. PHIẾU KHẢO SÁT TN
(Dành cho HS)

Phiếu khảo sát nhằm thu thập ý kiến đánh giá của HS về việc vận dụng
phương pháp học tập tích cực của HS. Em vui lòng khoanh tròn vkhoanh tròn lựa
chọn vào một số tương ứng (1, 2, 3, 4, 5) để xác định mức độ phù hợp nhất với bản
thân.

1 - Hoàn toàn không đúng 2 - Không đúng 3 - Phân vân 4 - Đúng 5 - Hoàn toàn
đúng

Biến Mức độ
Em khai thác thông tin từ nhiều nguồn học liệu để thực hiện nhiệm vụ
học tập 1 2 3 4

Em trao đổi với giáo viên để hiểu rõ nội dung học tập 1 2 3 4
Em thảo luận và hợp tác với bạn trong quá trình học tập 1 2 3 4
Em chủ động đặt câu hỏi hoặc nêu ý kiến trong quá trình học 1 2 3 4
Em sử dụng các thao tác tư duy (phân tích, so sánh, lập luận…) để giải
quyết nhiệm vụ học tập 1 2 3 4

Em liên hệ kiến thức mới với kiến thức hoặc kinh nghiệm đã có 1 2 3 4
Em vận dụng kiến thức đã học để giải quyết nhiệm vụ học tập 1 2 3 4
Em sử dụng CN (máy tính, internet, học liệu số…) để hỗ trợ học tập 1 2 3 4

Xin chân thành cảm ơn sự giúp đỡ của em!



PHỤ LỤC 8
DANH MỤC CÁC CÔNG TRÌNH NGHIÊN CỨU CỦA TÁC GIẢ LIÊN

QUAN ĐẾN ĐỀ TÀI LUẬN ÁN ĐÃ ĐƯỢC CÔNG BỐ
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