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 This article aims to overview and clarify the concept and role of formative 

assessment (FA) in student performance assessment, in which the strategic 

model of is emphasized to enhance the progress of learners. These strategies 

include sharing learning intentions, eliciting evidence of learning, self-

assessment, peer assessment, feedback (Leahy, Lyon, Thompson and Wiliam, 

2005). The results show that many studies have shown that teachers using these 

strategies of assessment will increase learners learning outcomes and enhance 

their learning progress. 
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 Bài viết này nhằm mục đích tổng quan và làm rõ khái niệm và vai trò của đánh 

giá quá trình (ĐGQT) đối trong hoạt động kiểm tra đánh giá kết quả học tập, 

trong đó nhấn mạnh năm chiến lược ĐGQT vì sự tiến bộ của NH. Các chiến 

lược này bao gồm: chia sẻ mục tiêu dạy học, thu thập minh chứng, tự đánh giá, 

đánh giá đồng đẳng, phản hồi (Leahy, Lyon, Thompson và Wiliam, 2005). Kết 

quả cho thấy có nhiều nghiên cứu chỉ ra rằng giáo viên/giảng viên (GV) sử 

dụng các chiến lược ĐGQT này ở các cấp học đã làm tăng kết quả học tập của 

người học (NH) và vì sự tiến bộ của người học. Vì thế việc sử dụng các chiến 

lược đánh giá quá trình là cần thiết và nên được khuyến nghị để giáo viên/ 

giảng viên các cấp học sử dụng. 

 

Từ khóa: 

Đánh giá quá trình, đánh giá 

người học, chiến lược đánh 

giá, sự tiến bộ. 

 

 

1. Đặt vấn đề 

Đánh giá được coi là một trong những yếu tố 

trung tâm và quan trọng trong giáo dục (Taras, 

2005). “Bất kỳ một quá trình giáo dục nào mà một 

con người tham gia cũng nhằm tạo ra những biến 

đổi nhất định trong con người đó. Muốn biết những 

biến đổi đó xảy ra ở mức độ nào phải đánh giá hành 

vi của người đó trong một tình huống nhất định. 

Việc đánh giá cho phép chúng ta xác định, một là 

mục tiêu giáo dục được đặt ra có phù hợp hay 

không và có đạt được hay không, hai là việc giảng 

dạy có thành công hay không, người học có tiến bộ 

hay không” (Bộ GD&ĐT, 2012).  Để đánh giá đưa 

ra quyết định, phán xét về người học, GV phải có 

các hoạt động kiểm tra đánh giá. Kiểm tra đánh giá 

không chỉ dừng ở việc thu thập và phân tích thông 

tin về kết quả học tập mà còn thực hiện các chức 

năng nhiệm vụ cao hơn với mục đích cuối cùng là 

sự tiến bộ không ngừng của NH. Kiểm tra đánh giá 

vì sự tiến bộ nghĩa là cung cấp những thông tin 

phản hồi giúp NH biết mình tiến bộ đến đâu, những 

điểm yếu, điểm mạnh để điều chỉnh quá trình dạy 

và học. Kiểm tra đánh giá vì sự tiến bộ của người 

học tập trung vào đánh giá quá trình (ĐGQT).  Có 

rất nhiều nghiên cứu chỉ ra ĐGQT ảnh hưởng đến 

kết quả học tập của NH (Black & Wiliam, 1998, 

1999, 2009; Swan & Burkhardt, 2014; Wiliam, 

2011; Wiliam & Thompson, 2007). Các nghiên cứu 

đã chỉ ra rằng các GV sử dụng các chiến lược 

ĐGQT thường xuyên và kịp thời sẽ giúp kết quả 

quả học tập của NH tốt hơn. Người học đánh giá 

quá trình đã trở nên tập trung hơn trong việc tham 

gia vào quá trình học tập và bắt đầu thấy quá trình 
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đánh giá là một công cụ để giúp thúc đẩy sự tiến bộ. 

Do đó, nghiên cứu các chiến lược ĐGQT giúp cho 

GV có thể vận dụng vào trong quá trình kiểm tra 

đánh giá từ đó hỗ trợ NH tốt hơn trong suốt quá 

trình học tập. 

2. Vai trò của đánh giá quá trình 

2.1. Khái niệm đánh giá quá trình 

Thuật ngữ "đánh giá quá trình" (formative 

assessment) được Scriven (1967) sử dụng lần đầu. 

Bloom (1969) cũng sử dụng "ĐGQT" để thảo luận 

về hoạt động đánh giá diễn ra trong quá trình dạy 

học của GV. Thuật ngữ ĐGQT được nhiều chuyên 

gia hiểu theo nhiều cách khác nhau.  ĐGQT là 

những phản hồi cần thiết (Ramaprasad, 1983) cho 

cả GV và NH về những hiểu biết hiện tại và phát 

triển kỹ năng nhằm xác định những bước tiếp theo 

(Harlen & James, 1997, tr.369). Sadler (1989) cho 

rằng ĐGQT là một quá trình có hệ thống để liên tục 

thu thập minh chứng và cung cấp thông tin phản hồi 

về học tập trong khi hoạt động giảng dạy đang được 

tiến hành. Phản hồi xác định khoảng cách giữa trình 

độ học tập hiện tại của NH và mục tiêu học tiêu 

mong đợi. 

 Theo (Black & Wiliam, 1998a) ĐGQT là tất cả 

những hoạt động do GV cung cấp thông tin phản 

hồi để sửa đổi hoạt động dạy và học mà họ tham gia 

ĐGQT được định nghĩa là một hoạt động đánh giá 

được thực hiện trong suốt quá trình giảng dạy nhằm 

mục đích cải thiện hoạt động dạy và học (Shepard, 

Hammerness, Darling-Hammond, & Rust, 2005). 

Heritage (2007) cũng chỉ ra rằng ĐGQT là một quá 

trình diễn ra liên tục trong quá trình giảng dạy và 

học tập để cung cấp phản hồi cho NH nhằn rút 

ngắng khoảng cách giữa trình độ học tập hiện tại và 

mục tiêu mong đợi.  

Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam 

(2003) chỉ ra rằng một hoạt động đánh giá có thể 

giúp cải thiện việc học tập nếu nó cung cấp thông 

tin phản hồi cho cả GV và NH để GV đánh giá NH 

và NH tự đánh giá lẫn nhau, từ đó điều chỉnh các 

hoạt động dạy và học. Một hoạt động đánh giá trở 

thành "ĐGQT" khi minh chứng thực sự được sử 

dụng để thích ứng công việc giảng dạy đáp ứng nhu 

cầu học tập. Tương tự, Clark (2011) cũng chỉ ra 

ĐGQT là quá trình GV sử dụng trong quá trình 

giảng dạy để cung cấp phản hồi nhằm điều chỉnh 

quá trình dạy và học để cải thiện thành tựu của NH 

đối với mục tiêu đầu ra của giảng dạy.  

Trong bài viết này, ĐGQT thực chất là việc GV 

sử dụng các chiến lược để thu thập thông tin về 

người học một cách thường xuyên từ đó đưa ra các 

phản hồi giúp cho người học tiến bộ.   

2.2. Tầm quan trọng của đánh giá quá trình 

Hoạt động kiểm tra đánh giá giúp GV phân loại 

được NH của mình. Mỗi NH được GV đánh giá 

thông qua một số điểm tổng kết. Các nghiên cứu chỉ 

ra rằng cách tiếp cận này quá chi phối và nhấn 

mạnh rằng nên có cách đánh giá suốt quá trình học 

tập của sinh viên, chứ không chỉ vì mục đích điểm 

số (Crooks, 1988). Việc lạm dụng quá mức cách 

đánh giá kết quả đã làm cho một bộ phận GV hiện 

nay và các nhà quản lý có cái nhìn không toàn diện 

về hoạt động đánh giá. Các GV không tin tưởng 

vào kết quả đánh giá của các GV khác. Thông 

thường các GV có xu hướng chỉ tin tưởng vào kết 

quả đánh giá của họ. Họ cũng có xu hướng thu thập 

kết quả riêng biệt từ tất cả những người khác, 

không muốn chia sẻ những phát hiện riêng của họ 

về mỗi NH (Cizek, Fitzgerald, & Rachor,1995). 

Các phương pháp đánh giá được sử dụng nhằm tạo 

cơ hội cải thiện việc học cho NH, không đơn thuần chỉ 

là cung cấp điểm số. Một trong những cách tiếp cận để 

hoàn thành sự thay đổi này là tăng tần suất phản hồi 

mà NH nhận được. Việc gia tăng tần suất phản hồi 

này có thể đạt được thông qua hoạt động ĐGQT. 

ĐGQT đã được chứng minh dẫn đến kết quả học tập 

đáng kể (Fontana và Fernandes, 1994). 

Theo Stiggins và DuFour (2009), ĐGQT nhằm 

giúp NH nhận biết được mức độ kiến thức của mình; 

làm rõ những gì cần phải làm tiếp theo trong quá trình 

học tập; trở thành một phần của hệ thống can thiệp 

hiệu quả để đấu tranh cho NH; giúp NH theo dõi sự 

tiến bộ của mình trong việc đạt được các tiêu chuẩn; 

và thúc đẩy NH bằng cách xây dựng niềm tin của 

chính bản thân. ĐGQT cũng cho phép các GV đánh 

giá tính hiệu quả của hoạt động giảng dạy. 

Theo Greenstein (2010), ĐGQT là một công cụ 

hữu hiệu cho các nhà làm giáo dục. ĐGQT giúp GV 

xem xét nhu cầu và phong cách học tập của mỗi 

NH để có phương pháp giảng dạy phù hợp, theo dõi 

thành tích học tập của từng cá nhân, cung cấp các 

hoạt động giảng dạy đầy thử thách và động lực 

thích hợp, giúp NH có thể tự đánh giá năng lực của 

mình và cung cấp cho tất cả NH cơ hội tiến bộ.  
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Theo Cizek (2010), ĐGQT giúp GV xác định 

điểm mạnh và điểm yếu của NH; hỗ trợ GV trong 

việc lập kế hoạch giảng dạy; hỗ trợ NH trong 

việc tự học và đạt được kỹ năng tự đánh giá; và 

để tăng cường quyền tự chủ và trách nhiệm học 

tập của NH. 

Theo Marzano (2010), ĐGQT có thể có tác 

động đến việc học tập, thái độ và động cơ của NH. 

Đánh giá học tập cho phép NH nắm quyền học tập 

của mình theo các cách sau: NH hiểu rõ mục tiêu 

học tập; giúp NH xác định mình đang ở đâu so với 

mục tiêu, và cung cấp các chiến lược để thu hẹp 

khoảng cách đạt được các mục tiêu học tập. 

Herman, Osmundson và Silver (2010) khẳng 

định, trong số các phương pháp đánh giá trên lớp 

học thì ĐGQT mang lại hiệu quả cao nhất trong 

việc cải thiện kết quả học tập của NH. Việc thực 

hành thường xuyên và hiệu quả các hoạt động 

ĐGQT liên quan đến việc GV phải xây dựng được 

các hoạt động dạy học và giáo dục mang tính hệ 

thống. Quá trình triển khai các kỹ thuật ĐGQT cho 

phép GV phân tích hoạt động học tập và quá trình 

nhận thức và tư duy của NH ngay trong quá trình 

dạy học, thậm chí ngay trong quá trình diễn ra các 

hoạt động đánh giá.  

Dựa trên kết quả nghiên cứu của Moss và 

Brookhart (2009) xem ĐGQT là sự hợp tác giữa 

người dạy và NH, trong đó, đầu tiên, mục tiêu học 

tập được xác định rõ; thứ hai, NH và người dạy 

cùng làm việc để thu thập thông tin nhằm mục đích 

cải thiện kết quả học tập của NH; thứ ba, mục tiêu 

của quá trình này là tạo cơ hội cho người dạy và 

NH thay đổi hoạt động dạy học ngay trong khi quá 

trình học tập đang hình thành, thay vì để đến khi 

quá trình dạy học đã kết thúc. Nhiều nhà nghiên 

cứu đều nhấn mạnh, ĐGQT là một quá trình liên 

tục, giúp thay đổi hoạt động giảng dạy theo hướng 

vì sự tiến bộ và cải thiện kết quả học tập của NH 

(Moss & Brookhart, 2009; Popham, 2008). Chính 

nhờ sự hợp tác giữa người dạy và NH để phát hiện 

những sai lầm của NH trong quá trình diễn ra hoạt 

động học tập và kiến tạo tri thức, thu hẹp khoảng 

cách giữa năng lực xuất phát và năng lực kỳ vọng 

của NH.  

ĐGQT trong lớp học nhằm thu thập thông tin 

phản hồi về việc học của NH và để trả lời cho các 

câu hỏi sau: 

- NH đã thực sự học được gì từ bài giảng 

trên lớp? 

- NH tiến bộ như thế nào so với mục tiêu dạy 

học đã đề ra? 

- NH gặp những khó khăn gì trong quá trình 

kiến tạo tri thức? 

- Qua trình nhận thức và tư duy của NH diễn ra 

như thế nào? 

Như vậy, mục đích của việc sử dụng ĐGQT 

trong lớp học là để nâng cao chất lượng của việc 

học trong suốt quá trình dạy và học, không nhằm 

mục đích để cho điểm hay phân loại NH. Tuy vậy, 

việc sử dụng những kỹ thuật đánh giá thường xuyên 

này cũng chính là nhằm mục đích giúp NH tiến bộ 

và từ đó có thể đạt thành tích tốt hơn trong các bài 

kiểm tra định kỳ, các kỳ thi quan trọng (Đây là 

phần chốt lại của tiểu mục 2.2 hay là phần chốt của 

khổ cuối?).  

3. Các chiến lược đánh giá quá trình 

Leahy, Lyon, Thompson và Wiliam (2005) đã 

đề xuất rằng ĐGQT có thể được khái quát hóa 

thành năm chiến lược chính, với ba câu hỏi dành 

cho GV khi triển khai ĐGQT (NH đang đi đâu, NH 

đang ở đâu, và sẽ đi đâu tiếp theo) với ba loại đối 

tượng trong lớp học (GV, bạn học, NH), như trong 

Bảng 1.  

Bảng 1: Các chiến lược quan trọng của đánh giá quá trình 

 
Người học sẽ đi đến 

đâu 
Người học đang ở đâu Làm thế nào để đến đích 

Giáo viên 

Xây dựng, chia sẻ, 

thấu hiểu MTDH và 

tiêu chí đánh giá 

(Chia sẻ MTDH) 

Thiết kế các hoạt động nhằm 

thu thập thông tin, bằng chứng 

về hoạt động học tập của 

người học (Thu thập minh 

chứng) 

Phản hồi cho người học để thúc 

đẩy học tập (Phản hồi của GV) 

Bạn học (bạn 

cùng lớp) 

Khuyến khích người học trở thành nguồn lực học tập cho các bạn 

(Đánh giá đồng đẳng) 

Người học 

(người học) 

 Khuyến khích người học làm chủ hoạt động của bản thân (Tự 

đánh giá) 

 Nguồn: Wiliam & Thompson, 2007 



T.T.T.Thuy et al/ No.23_Oct 2021|p.40-50 

44 

3.1. Chia sẻ mục tiêu dạy học  

Chiến lược đầu tiên được đề cập đến là việc chia 

sẻ MTDH. Nếu MTDH không được chia sẻ một 

cách rõ ràng, bốn chiến lược ĐGQT còn lại rất khó 

để thực hiện chính xác, nếu không muốn nói là 

không thể. Hiểu MTDH không chỉ là bắt buộc đối 

với NH để đánh giá thành công của riêng họ, nhưng 

nó là cũng là một khuôn khổ mà GV sử dụng để 

đánh giá chính xác sự hiểu biết của NH.  

Chia sẻ MTDH cho NH không đơn giản là viết 

các mục tiêu, tiêu chí lên bảng, trình chiếu cho NH 

xem, phát cho NH một bản photocopy hay yêu cầu 

NH học thuộc lòng các mục tiêu, tiêu chí; mà quan 

trọng là NH cần phải hiểu về các mục tiêu đó. 

Chẳng hạn, NH có thể biết rõ mục tiêu của một bài 

ngữ văn là NH viết được một đoạn văn, nhưng 

chúng ta kỳ vọng ở NH là nắm được cách thức viết 

một đoạn văn, tại sao cần học cách viết đoạn văn, 

và một đoạn văn được đánh giá tốt phải đáp ứng 

những yêu cầu gì,...Trong quá trình dạy học, GV 

cần thực hiện những cách khác nhau để trao đổi với 

NH, giúp NH nắm được MTDH một cách tự nhiên 

và lâu dài. 

Rõ ràng, mục đích cuối cùng của việc chia sẻ 

MTDH là để giúp quá trình dạy học trở nên dễ dàng 

hơn, QTHT hiệu quả hơn, từ đó nâng cao KQHT. 

Trước một cuộc hành trình, nếu NH được thông báo 

mình sẽ đi đến đâu, và cần đi như thế nào thì chắc 

chắn hành trình đến đích của NH sẽ diễn ra khả thi 

và tốn ít công sức nhất. Chẳng hạn, NH được yêu 

cầu “viết một bài văn nghị luận văn học”. Tuy 

nhiên, NH cần được GV chia sẻ, hướng dẫn cụ thể 

hơn về quá trình viết một bài văn nghị luận văn học: 

từ việc nghiên cứu tác phẩm, thu thập xử lý thông tin 

đến lập dàn ý chi tiết, viết đoạn văn, sử dụng ý chính, 

ý phụ, phương pháp triển khai lập luận, cách trích 

dẫn... Cho dù được hướng dẫn đầy đủ, kỹ lưỡng, 

chắc chắn mỗi NH sẽ cho những sản phẩm rất khác 

nhau. Việc chia sẻ MTDH, với yêu cầu cụ thể cho 

từng cấp độ đạt được, sẽ giúp NH định hình rõ nét về 

hình hài sản phẩm mà mình cần viết. 

Khi NH hiểu được MTDH, điều đó giúp NH 

tham gia học tập với tư duy bậc cao hơn, chịu trách 

nhiệm về việc học của chính mình. MTDH cung 

cấp cho NH bức tranh tổng thể về nơi họ đang đi và 

nó trông như thế nào. MTDH trả lời câu hỏi này: 

Khái niệm chính chúng ta sẽ hiểu là gì và chúng ta 

sẽ tham gia vào những kỹ năng tư duy nào (Olsen 

& Shields-Ramsey, 2010). 

Khi MTDH được trình bày cho NH trước khi 

bắt đầu bài học, giao bài tập, hoặc thực hiện hoạt 

động, NH sẽ hiểu được ý định học tập. Nếu NH 

không biết họ phải học gì, nếu thông tin duy nhất 

họ có là chúng tôi đang nghiên cứu khoa học hoặc 

xã hội, rất ít trong số họ có thể biết cách theo dõi sự 

tiến bộ của chính mình (Stiggins, Arter, Chappuis, 

& Chappuis, 2006).  

ĐGQT hiệu quả nhất khi NH có một ý tưởng rõ 

ràng về những gì GV mong đợi họ. Stiggins (2005, 

2007) ghi nhận rằng khi NH có các MTDH rõ ràng 

thì họ có nền tảng giúp họ hiểu những gì họ đang 

học, đặt mục tiêu, và tự đánh giá.  

3.2. Thu thập minh chứng 

Khi chúng ta muốn biết NH học được điều gì, 

thì điều quan trọng là phải thu thập đúng bằng 

chứng về mức độ tiến bộ của NH đối, nhưng có ít 

GV lên kế hoạch cho các công việc, các hoạt động 

và câu hỏi để sử dụng cho hoạt động kiểm tra đánh 

giá NH một cách cụ thể để gợi ra đúng loại chứng 

cứ về hoạt động học tập của NH.  

Các phương pháp thu thập minh chứng: 

- Phương pháp thu thập minh chứng thông qua 

quan sát 

Đối với hầu hết GV, không có hoạt động đánh 

giá nào bao quát rộng như việc quan sát hành vi, 

thao tác thường ngày của NH. GV liên tục nhìn vào 

NH và lắng nghe những gì đang diễn ra trong lớp 

học. Các quan sát này được tiến hành để xác định 

các yêu tố như: 

+ Bản chất sự tham gia của NH vào thảo luận lớp 

+ Các kỹ năng giao tiếp giữa các cá nhân 

trong nhóm 

+ Độ chuẩn xác các câu trả lời của NH 

+ Bản chất của các câu trả lời của NH 

+ Cách phản ứng của NH đối với một bài tập 

+ Cách phản ứng của NH đối với điểm kiểm tra 

+ Nhịp độ bài học 

+ Mức hứng thú của NH  

+ Mức độ hiểu biết thể hiện qua các câu trả lời 

của NH 
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- Phương pháp thu thập minh chứng thông qua 

vấn đáp 

Vấn đáp được sử dụng thường xuyên trong dạy 

học để theo dõi mức độ hiểu bài của NH. Các câu 

hỏi vấn đáp được sử dụng để kiểm tra hoặc xác 

định mức độ hiểu bài dưới dạng phỏng vấn hoặc 

hội kiến. 

GV cần phải liên tục theo dõi sự hiểu bài của 

NH trong lúc dạy. Cùng với việc quan sát các hành 

vi, GV nên căn cứ vào khả năng trả lời câu hỏi của 

NH trong lúc dạy để biết liệucó thực sự hiểu bài 

hay có thể hiện các kỹ năng không. Do vậy, câu hỏi 

GV nêu ra trong lớp học và sự phối hợp giữa GV và 

NH tiếp đó là những thành tố quan trọng của bài 

giảng có hiệu quả. Vì vậy, đặt câu hỏi miệng là một 

phương pháp hữu hiệu để đánh giá sự tiến bộ của 

NH trong giảng dạy. 

- Phương pháp thu thập minh chứng thông qua 

hình thức viết 

Mặc dù GV sử dụng rất nhiều kỹ thuật để đánh 

giá NH, nhưng có lẽ hình thức thông dụng nhất là 

bài kiểm tra giấy do chính GV xây dựng. Các bài 

kiểm tra này thường bao gồm các câu hỏi tự luận 

hay các câu hỏi nhiều lựa chọn. Các hình thức câu 

trắc nghiệm nhiều lựa chọn và câu tự luận viết ngắn 

thường là những câu hỏi được sử dụng thông dụng 

nhất trong hình thức viết. Các loại câu trắc nghiệm 

như Đúng - Sai; bài tiểu luận; bài kiểm tra trình 

diễn (Performance - based test) cũng được GV sử 

dụng tương đối phổ biến. Các câu hỏi nhiều lựa 

chọn rất khó chuẩn bị nhưng có thể tính điểm rõ 

ràng và đạt đến mục tiêu. Mặt khác, các bài kiểm 

tra tự luận (essay tests) tương đối dễ chuẩn bị 

nhưng việc chấm điểm lại không đơn giản. Tuy 

nhiên, trong đánh gia thường xuyên các câu hỏi trắc 

nghiệm khách quan (đúng/sai, điền khuyết, nhiều 

lựa chọn...) có thể dùng để phát hiện mức độ chiếm 

lĩnh nội dung học và kích thích việc học của NH. 

Các loại phiếu học tập là công cụ hữu hiệu cho 

ĐGQT nên GV phải chuẩn bị các loại phiếu học tập 

gắn với nội dung bài học và với ý đồ sư phạm là để 

tổ chức hoạt động tự học ngay trong khi tiếp nhận 

nội dung học trên lớp cần được sử dụng thường 

xuyên hơn cho ĐGQT ngay khi triển khai bài học.   

3.3. Phản hồi 

Phản hồi (feedback) về quá trình học tập, sự tiến 

bộ của NH là một hoạt động phổ biến trong hầu hết 

các lớp học. Đôi khi, NH được GV trao đổi không 

những về mức độ NH đã đạt được mà còn về việc 

NH cần phải làm gì, làm như thế nào, cần đạt thêm 

những điều gì để tiến tới MTHT đã xác định. Cũng 

có trường hợp, trong cuộc trao đổi giữa GV và NH 

về kết quả đánh giá còn có sự so sánh về mức độ 

đạt mục tiêu của NH này so với NH khác. Ngay cả 

khi GV không làm việc này, bản thân mỗi NH 

thường chủ động so sánh kết quả đánh giá của mình 

với các bạn trong lớp. Tất cả những thói quen thực 

hành đó liên quan đến vấn đề phản hồi kết quả đánh 

giá tới NH. Vấn đề này được coi là một trong 

những chiến thuật quan trọng khi thực hành ĐGQT 

bởi mục tiêu cuối cùng của ĐGQT là nâng cao hiệu 

quả học tập. Một lý do khác để chúng ta phải chú ý 

đến kỹ thuật phản hồi là bởi vì khi chúng ta thu 

thập thông tin, minh chứng về những gì mà NH đã 

học được, chúng ta thường phát hiện ra đó không 

phải những gì mà chúng ta muốn các em học. Vì 

vậy, việc liên tục cung cấp thông tin phản hồi sẽ 

giúp NH tập trung vào một lộ trình học tập đúng 

đắn để hướng đích. 

Phản hồi giúp thúc đẩy thành tích của NH bằng 

cách chú trọng đến sự tiến bộ chứ không phải thiếu 

sót của các em. Phản hồi thiên về sự tiến bộ giúp 

NH có nhiều cơ hội làm việc với GV và nêu ra câu 

hỏi. Khi nhận phản hồi, NH sẽ trả lời được những 

câu hỏi sau:  

• Mình có đi đúng hướng không?  

• Mình có thể cải tiến những gì?  

• Mình đang làm tốt những gì? 

• Xét về tổng thể thì mình làm việc thế nào? 

Khi nhận được phản hồi thiên về sự tiến bộ, NH 

có thể tự giám sát công việc của mình một cách 

hiệu quả, có khát vọng mạnh mẽ để đạt được thành 

tích cao hơn, hài lòng với bản thân hơn và hiệu quả 

làm việc nhìn chung cao hơn. Bằng cách dành thời 

gian ngồi lại bên NH và đưa ra những phê bình 

mang tính xây dựng, giúp đỡ khi cần thiết, góp ý và 

phản hồi tích cực, GV có thể tác động một cách tích 

cực đến việc học tập của NH. Marzano, Pickering 

và Pollock (2001) đã xem việc đưa ra phản hồi là 

một trong chín chiến thuật hiệu quả trong lớp học 

trong quyển sách Những chiến thuật hiệu quả trong 

lớp học: Những kỹ thuật được nghiên cứu nhằm 

nâng cao thành tích của NH.  
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Phản hồi hiệu quả cần: 

• Mang tính “điều chỉnh”: Phản hồi cần giải 

thích cho NH biết những gì đúng và chưa đúng. 

• Kịp thời: Phản hồi kịp thời sẽ cho hiệu quả 

cao nhất. 

• Dựa vào tiêu chí cụ thể: Phản hồi cần phải 

dựa trên một mức độ kỹ năng hoặc kiến thức nhất 

định nào đó, chứ không nên dựa trên tiêu chuẩn 

chung chung.  

• Cho phép NH tự nhận xét về mình: NH phải 

có khả năng theo dõi sự tiến bộ của chính mình 

thông qua quá trình tự đánh giá dựa trên phản hồi 

của GV. 

Gần đây, nghiên cứu về ĐGQT và phản hồi 

(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) tập trung chú ý 

vào quá trình học như là một quá trình khái niệm 

hoá, nơi sinh viên tích cực xây dựng kiến thức và 

kỹ năng của mình và chịu trách nhiệm quản lý việc 

học tập (Lea et al, 2003).  

Trong khi Black và Wiliam (1998a), Crooks 

(2001) và Hattie (1999) tuyên bố rằng thông tin 

phản hồi, là trọng tâm ĐGQT, có thể tạo ra hiệu 

quả mạnh mẽ, Biggs (1998) lập luận rằng hiệu quả 

của ĐGQT phụ thuộc vào nhận thức chính xác của 

NH về khoảng cách, cũng như động cơ để giải 

quyết nó. Lập luận này, theo Rushton (2005), được 

tạo ra bởi một quan điểm xây dựng cho rằng sự 

tham gia của NH trong quá trình là cần thiết, và do 

đó ủng hộ việc sử dụng các chiến lược như tự đánh 

giá. Mặc dù ĐGQT cung cấp cho GV một cầu nối 

giữa đánh giá và giảng dạy, nhưng về cơ bản nó là 

cách để tạo ra những NH cách suy nghĩ độc lập và 

có thể lập kế hoạch và đánh giá tiến bộ của họ 

(Young, 2005). Để xây dựng con đường phía trước 

cho NH, Sadler (1998, tr. 84) cho rằng phản hồi 

phải có thể tiếp cận và hiểu bởi NH; có giá trị xúc 

tác và huấn luyện sẽ truyền cảm hứng cho NH sự tự 

tin và hy vọng; và cho phép NH xác định khoảng 

trống giữa sự thể hiện hiện tại và mong muốn, và 

thực hiện một số hành động để rút ngắn khoảng 

trống đó. 

Nhiều nghiên cứu đã gợi ý rằng những phản hồi 

hữu ích nhất tạo ra những lợi ích to lớn nhất là giúp 

NH nhận thức được những khoảng trống tồn tại 

giữa mục đích học tập với kiến thức hiện tại, sự 

hiểu biết hoặc kỹ năng thông qua các phản hồi cụ 

thể và tập trung một cách cẩn thận (Bangert-

Drowns, Kulik, Kulik & Morgan, 1991). Khi NH 

biết về ý định học tập của một nhiệm vụ cụ thể, họ 

trở nên có động cơ và theo định hướng công việc. 

Thành tích thấp thường là kết quả của việc NH 

không hiểu những gì GV yêu cầu (Black & Wiliam, 

1998b), chẳng hạn, không hiểu các phản hồi học tập. 

Trong những năm gần đây, Gipps và Tunstall 

(1996) xác định hai loại phản hồi: phản hồi đánh 

giá và phản hồi mô tả. Phản hồi mang tính đánh giá 

liên quan đến sự đánh giá của GV dựa trên các định 

mức ngầm và rõ ràng. Nó thúc đẩy sự tự quản và 

độc lập. Mặt khác, phản hồi mang tính mô tả tập 

trung vào các kết quả học tập đã được xác định và 

đưa ra các tham khảo cụ thể đến thành tích của NH. 

Để nâng cao ĐGQT, Black và Wiliam (1998b) đề 

nghị các GV lớp nên nhấn mạnh hơn vào các thông 

tin phản hồi mang tính mô tả. Khi phản hồi được 

đưa ra như là phần thưởng hoặc điểm, nó làm tăng 

cái tôi chứ không phải là sự tham gia của nhiệm vụ. 

Những phản hồi này tập trung sự chú ý của NH vào 

"khả năng" của họ hơn là tầm quan trọng của nỗ lực 

của họ, làm giảm sự tự tin của những người đạt 

được thành công thấp (Black & Wiliam, 1998b). 

Phản hồi mô tả cụ thể, tập trung vào thành công, chỉ 

ra cách để cải tiến và có tác động tích cực 

(Osmond, Mery, & Reiling, 2002).  

Để đạt được điều này, Chappuis và Stiggin 

(2002) đã gợi ý rằng cần thúc đẩy nền văn hóa 

thành công, trong đó mỗi NH có thể đạt được thành 

tích dựa trên sự thể hiện trước đó của họ hơn là so 

sánh với người khác. Điều này dựa trên việc thông 

báo cho NH về những điểm mạnh và điểm yếu đã 

được thể hiện trong công việc của họ và đưa ra 

phản hồi về những bước tiếp theo của họ nên là gì, 

xác định các vấn đề và giải pháp tiềm năng. 

3.4. Đánh giá đồng đẳng 

Đánh giá đồng đẳng (peer-assessment) được coi 

là một thành phần không thể tách rời của ĐGQT 

Mặc dù định nghĩa về đánh giá đồng đẳng khác 

nhau, nhưng các nhà đánh giá nói chung đồng ý 

rằng đánh giá đồng đẳng bao gồm "việc đánh giá 

của một NH về thành tích hoặc thành công của một 

NH khác" (Noonan & Duncan, 2005, tr.2). Quá 

trình này có thể bao gồm nhiều loại hoạt động khác 

nhau như phản hồi của bạn bè và học hỏi đồng đẳng 

(peer feedback and peer learning). 
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Đánh giá đồng đẳng, một chiến lược quá trình, 

rất quan trọng đối với sự tương tác, sự hiểu biết và 

học hỏi của NH (Anthony & Lewis, 2008). Nó cho 

phép NH kiểm soát việc học của mình và có được 

cái nhìn sâu sắc về thành tích của mình (Heywood, 

2000). Một số nghiên cứu trong lĩnh vực này nhận 

thấy rằng đánh giá đồng đẳng làm tăng sự tương tác 

giữa NH với NH và NH với GV và sự hiểu biết của 

NH về ý tưởng của các NH khác trong suốt quá 

trình học tập. 

Mặc dù đánh giá đồng đẳng là rất quan trọng 

đối với ĐGQT, Black và Wiliam (1998b) cảnh báo 

rằng nó phải được quản lý cẩn thận. Nó không phải 

vì mục đích xếp hạng bởi vì nếu NH so sánh mình 

với người khác hơn là thành tích trước đây của họ, 

thì những người thực hiện tốt hơn bạn bè của họ sẽ 

không bị thách thức và những người thực hiện kém 

hơn sẽ bị mất tinh thần. 

 Để đánh giá đồng đẳng được thực hiện thành 

công trong lớp học, Dochy và Segers (1999) đã gợi 

ý rằng các tiêu chuẩn đánh giá đồng đẳng phải được 

làm trước và trình bày trong các điều kiện hoạt 

động mà tất cả NH đều quen thuộc. Dochy và 

Segers lập luận rằng đánh giá đồng đẳng hoạt động 

tốt khi các tiêu chí này được xác định cùng nhau 

bởi GV và NH. 

Để các kết quả đánh giá đồng đẳng đáng tin cậy 

và hợp lệ, NH cần phải: cam kết và hiểu đầy đủ 

mục đích giáo dục của đánh giá đồng đẳng; tham 

gia vào việc xác định các tiêu chí và thống nhất về 

thang điểm và quy trình đánh giá; nhận được phản 

hồi về điểm đánh giá đồng đẳng, cả về sự thể hiện 

và kết quả tổng thể. 

3.5. Tự đánh giá 

Tự đánh giá (self-assessment) là một phần bổ 

sung của ĐGQT (Black and Wiliam, 1998b) và 

cung cấp một liên kết cơ bản với việc học tập 

(Crooks, 2001). Theo Boud (1995), tự đánh giá là 

mối quan tâm của NH về giá trị học tập và thành 

tựu của chính họ dựa trên minh chứng từ bản thân 

và từ người khác và được khuyến khích nhận trách 

nhiệm, đặc biệt khi họ tham gia vào việc xem xét 

các tiêu chí có ý nghĩa đối với họ. Đó là một 

phương tiện mà NH phải chịu trách nhiệm về việc 

học của mình. 

Một số nghiên cứu đã điều tra sự tự đánh giá và 

đưa ra mô tả về những gì nó có thể giống như trong 

thực tế (Black & Wiliam, 1998b; Hill, 1995). Họ 

kết luận rằng tự đánh giá, nếu được tổ chức hợp lý, 

có thể dẫn đến sự gia tăng đáng kể về thành tích 

học tập. 

Phát triển tự đánh giá hiệu quả là một thành phần 

quan trọng trong việc quản lý việc học của chính 

mình. Nó đòi hỏi NH phải có một bức tranh rõ ràng 

về các mục tiêu học tập, sự hiểu biết về những gì có 

thể được tính là công việc có chất lượng tốt đáp ứng 

được các mục tiêu này, ý tưởng về nơi mà chúng ta 

liên quan đến các mục tiêu đó và phương tiện để đạt 

được chúng (Black & Jones, 2006).  

Tự đánh giá là một thành phần thiết yếu của 

đánh giá việc học là có lợi cho cả NH và GV. Trong 

nghiên cứu theo chiều dọc của họ về việc NH tự 

đánh giá, AAIA (2003) nhận thấy rằng tự đánh giá 

có thể giúp NH trở nên có trách nhiệm với việc học 

của mình; nâng cao lòng tự trọng và trở nên tích 

cực hơn; tích cực tham gia vào quá trình học tập; 

trở nên độc lập và có động lực hơn và nhận ra các 

bước tiếp theo trong học tập. 

Tự đánh giá là một công cụ quan trọng mà GV 

nên sử dụng trong quá trình kiểm tra đánh giá người 

học. Gregory, Cameron và Davies (2000) đã nhấn 

mạnh rằng khi GV sử dụng phương pháp tự đánh 

giá trong lớp học, họ đã có thể nhìn thấy khoảng 

cách giữa những gì họ đã dạy và những gì NH đã 

học được. Điều này cho NH thời gian để xử lý 

thông tin mới. Cả GV và NH đều có thể đặt ra các 

mục tiêu liên quan đến các mục tiêu cụ thể hơn là 

mục tiêu chương trình học chung. Sau đó, NH có 

thể hướng dẫn việc học của chính mình, với sự giúp 

đỡ của GV khi cần thiết hoặc thích hợp. 

4. Sử dụng chiến lược đánh giá quá trình ảnh 

hưởng đến kết quả học tập của NH 

Black và Wiliam trích dẫn một số nghiên cứu để 

củng cố cho tuyên bố của họ về hiệu quả của 

ĐGQT. Một trong số nghiên cứu đó là quan sát 838 

NH 5 tuổi, chủ yếu là những NH có hoàn cảnh khó 

khăn ở sáu khu vực ở Hoa Kỳ. GV trong nhóm thử 

nghiệm được đào tạo để tiến hành ĐGQT. Kết quả 

của NH được đo bằng các bài kiểm tra trước và sau 

khi áp dụng ĐGQT. Các nhà nghiên cứu phát hiện 

ra rằng những NH có GV trong nhóm thử nghiệm 

đạt được điểm số cao hơn trong môn đọc, toán và 

khoa học so với nhóm không được tiến hành 

ĐGQT.  
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Một nghiên cứu khác được tiến hành tại Bồ Đào 

Nha đã kiểm tra ảnh hưởng về tần suất sử dụng 

ĐGQT của GV đối với kết quả toán học của NH. 

Thí nghiệm được giao cho 25 GV được đào tạo để 

phát triển kỹ năng tự đánh giá của NH. 20 GV khác 

không được đào tạo kỹ năng trên. Tổng cộng có 

246 NH trong độ tuổi từ 8 đến 9 và 108 NH trong 

độ tuổi từ 10 đến 14 đã tham gia nhóm thử nghiệm. 

Các nhà nghiên cứu phát hiện ra rằng, trong khi cả 

hai nhóm thử nghiệm và nhóm kiểm soát đều trải 

qua các bài kiểm tra, kết quả của nhóm thử nghiệm 

trong độ tuổi từ 8 đến 9 tuổi cao hơn gấp đôi so với 

nhóm kia. Các NH trong độ tuổi 10 đến 14 của 

nhóm thử nghiệm cũng đạt được kết quả học tập 

cao hơn so với nhóm kia, mặc dù sự khác biệt 

không có ý nghĩa thống kê. Một thành phần thiết 

yếu của ĐGQT là việc sinh viên tự đánh giá, điều 

này yêu cầu GV phải nắm được mục tiêu học tập 

hàng ngày và các tiêu chí đánh giá (Black and 

William, 1998).  

Năm 2000, Buchanan nghiên cứu 148 sinh viên 

đại học đang theo học một chương trình tâm lý. Họ 

được quyền truy cập vào một chương trình ĐGQT 

trực tuyến và số lần họ truy cập chương trình này 

đã được ghi lại. Kết quả là những sinh viên đã truy 

cập vào chương trình nhận được điểm số cuối kỳ 

cao hơn đáng kể so với những người không truy 

cập. Tuy nhiên, điểm hạn chế của nghiên cứu này 

lại quá nhỏ. 

Năm 2003, Henly tiến hành một nghiên cứu tại 

Đại học Queensland ở Úc. Nghiên cứu khảo sát kết 

quả của sinh viên đại học về đánh giá học phần 

chuyển hóa và dinh dưỡng của một khóa học khoa 

học cơ bản. Người ta cung cấp cho tất cả sinh viên 

cơ hội sử dụng các công cụ ĐGQT trong học phần. 

Kết quả là 10% số sinh viên đứng đầu của lớp học 

truy cập ĐGQT nhiều gấp hai lần so với 10% số 

sinh viên đứng cuối của lớp học. 

Năm 2005, Wininger tiến hành nghiên cứu một 

nhóm gồm 71 sinh viên đại học trong một lớp Tâm 

lý giáo dục để xác định tác động của ĐGQT đối với 

kết quả thi. Trong đó, người ta tiến hành chia lớp 

học thành 2 nhóm. Nhóm thử nghiệm (34 sinh viên) 

đã nhận được phản hồi từ GV, bạn học và được hỗ 

trợ tự đánh giá. Nhóm đối chứng bao gồm 37 sinh 

viên, họ nhận được một bản sao bài kiểm tra và 

thông tin về những câu hỏi họ đã bỏ lỡ, nhưng họ 

không nhận được phản hồi hay hướng dẫn nào khác 

để tự đánh giá. Kết quả là sinh viên trong nhóm thử 

nghiệm thực hiện tốt hơn đáng kể trong kỳ thi (tăng 

9 điểm) so với nhóm đối chứng (tăng 2 điểm).  

5. Kết luận 

Có rất nhiều nghiên cứu đã chỉ ra vai trò, tầm 

quan trọng của ĐGQT - một trong các hình thức 

đánh giá được quan tâm hiện nay nhằm mục đích 

giúp cho NH tiến bộ. Nghiên cứu này đã giới thiệu 

được năm chiến lược đánh giá vì hoạt động học tập 

bao gồm: Chia sẻ mục tiêu dạy học, Thu thập minh 

chứng, Tự đánh giá, Đánh giá đồng đẳng và Phản 

hồi. Đây là các chiến lược quan trọng mà GV ở các 

bậc học có thể áp dụng để đánh giá NH để người 

học tiến bộ và đạt được kết quả tốt. Việc sử dụng 

các chiến lược đánh giá quá trình này cũng đã được 

các học giả trên thế giới chứng minh hiệu quả của 

nó giúp cho người học (bao gồm cả các đối tượng 

học sinh, sinh viên, học viên). Chính vì thế, cần 

khuyến kích giáo viên, giảng viên sử dụng các 

chiến lược này để đánh giá giúp người học tiến bộ 

và vì sự thành công của người học.  
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