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TÓM TẮT 
 Vấn đề triển khai đánh giá (ĐG) năng lực người học (NLNH) là yêu cầu cấp thiết để việc vận 
dụng dạy học phát triển năng lực tại Trường Đại học Quy Nhơn đạt hiệu quả hơn. Dựa trên phân 
tích các vấn đề lí thuyết liên quan, bài viết chỉ ra ba điểm cần lưu ý khi Trường Đại học Quy Nhơn 
tiếp cận cách ĐG dựa trên NLNH. Thứ nhất, cần có sự thay đổi thực chất và toàn diện trong nhận 
thức của giảng viên (GV) về dạy – học – ĐG theo quan điểm giáo dục mới. Thứ hai, hoạt động ĐG 
nhất thiết phải thống nhất và đồng bộ trong nhận thức và hành động của các lực lượng tham gia quá 
trình giáo dục. Cuối cùng, cần có sự hợp tác giữa các đơn vị chức năng, khoa chủ quản và GV trong 
việc đảm bảo chất lượng của hoạt động ĐG. 
 Từ khóa: đánh giá; đánh giá năng lực người học; Trường Đại học Quy Nhơn 
 
1.  Mở đầu 

Bộ Giáo dục và Đào tạo đã lựa chọn triển khai dạy học định hướng phát triển NLNH 
nhằm tạo ra thế hệ người lao động mới phù hợp với sự phát triển của xã hội hiện nay (Central 
Committee of the Communist Party of Vietnam, 2013). Việc vận dụng và triển khai thành 
công dạy học phát triển năng lực đòi hỏi sự thay đổi đồng bộ về chương trình đào tạo, phương 
pháp dạy học và ĐG. Tuy nhiên, thực tế tại Trường Đại học Quy Nhơn cho thấy công tác 
đổi mới chỉ dừng lại ở việc phát triển chương trình đào tạo và đổi mới phương pháp dạy học 
trong khi hoạt động ĐG năng lực vẫn còn để ngỏ. Harris và Kellers (1976) đã từng nhận 
định “phần lớn nỗ lực triển khai dạy học phát triển năng lực không nằm ở việc thiết kế các 
tài liệu dạy học mà nằm ở chỗ thiết kế các phương pháp ĐG khả năng vận dụng của người 
học. Các cơ sở giáo dục không thể theo đuổi cách tiếp cận dạy học này nếu họ không có 
công cụ ĐG phù hợp” (tr.247). Điều này đồng nghĩa để triển khai thành công quan điểm giáo 
dục mới, ngoài việc phát triển chương trình đào tạo và đổi mới phương pháp dạy học, Trường 
Đại học Quy Nhơn cần đảm bảo công tác ĐG cũng được đổi mới đồng bộ. Bài viết này tập 
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trung nghiên cứu một số vấn đề lí thuyết về ĐG theo định hướng phát triển NLNH ở bậc đại 
học, qua đó chỉ ra những vấn đề mà giảng viên (GV) và lãnh đạo trường cần chú ý khi chuyển 
sang cách tiếp cận dạy học mới này.  
2.  Nội dung nghiên cứu 
2.1.  Đánh giá trong giáo dục đại học 

Đánh giá trong giáo dục thường được hiểu là quá trình thu thập, tổng hợp và diễn giải 
thông tin về đối tượng cần ĐG (như kiến thức, kĩ năng, năng lực của học sinh, kế hoạch dạy 
học, chính sách giáo dục), qua đó hiểu biết và đưa ra các quyết định cần thiết về đối tượng 
(James, 2010).  

Với khái niệm trên, ĐG trong giáo dục có nhiều mục đích khác nhau. Đó có thể là 
những hoạt động ĐG sự tiến bộ của người học trong suốt quá trình dạy học bộ môn; ĐG tính 
hiệu quả của cách tiếp cận/phương pháp/kĩ thuật dạy học đối với người học. ĐG cũng có thể 
là quá trình xem xét và đưa ra nhận định về kết quả đạt được của người học về kiến thức, kĩ 
năng, thái độ hoặc năng lực; hoặc ĐG tính hiệu quả của chương trình đào tạo, các chính sách 
giáo dục. Dựa trên kết quả ĐG, chủ thể của hoạt động ĐG đưa ra các quyết định phù hợp để 
nâng cao chất lượng giáo dục.  

ĐG trong giáo dục đại học có thể xảy ra ở bốn cấp độ (Angelo & Cross, 1993): 
- ĐG lớp học: Được tiến hành trong phạm vi đối tượng là sinh viên (SV) trong một lớp học 
nhằm thu thập thông tin về mức độ đạt được các mục tiêu kiến thức, kĩ năng, thái độ qua từng 
bài, từng chủ đề trong suốt học kì. ĐG lớp học thường đơn giản, không chú trọng cho điểm, 
không ĐG cá nhân người học mà chú trọng cung cấp thông tin phản hồi về việc học để điều 
chỉnh hoạt động dạy nhằm giúp SV học tập đạt hiệu quả và năng suất cao hơn. 
- ĐG học phần: Nhằm kiểm tra mức độ tương thích giữa các thành tố của học phần và mức 
độ định hướng người học đạt được các mục tiêu của học phần. Hoạt động ĐG này giúp GV 
phát hiện ra những nội dung mà SV đã phát triển hoàn thiện và những nội dung còn gặp khó 
khăn trong việc lĩnh hội. Từ đó, phân phối lại thời gian cho hợp lí, thiết kế các hoạt động 
hướng dẫn và hỗ trợ người học. Việc ĐG lặp lại qua vài học kì giúp GV xác định được cách 
thức thiết kế học phần hợp lí, thúc đẩy sự tiến bộ của SV. ĐG học phần bao gồm ĐG quá trình 
và ĐG tổng kết. 
- ĐG chương trình đào tạo: Là quá trình thu thập, phân tích và sử dụng thông tin từ các nguồn 
khác nhau về chương trình đào tạo và đo lường đầu ra của chương trình nhằm hoàn thiện 
chương trình đào tạo với mục đích cuối cùng là nâng cao hiệu quả học tập.  
- ĐG cơ sở giáo dục: Là quá trình thu thập, xem xét và sử dụng thông tin về chất lượng giáo 
dục nhằm mục đích cải tiến chương trình đào tạo, dịch vụ giáo dục, việc học và sự phát triển 
của người học.  
Có thể thấy ở bậc đại học, ĐG lớp học và ĐG học phần là hai mức độ ĐG có mối liên 

hệ chặt chẽ và phổ biến nhất đối với GV và sinh viên (SV). Đây cũng là hai mức độ đòi hỏi 
sự vận dụng đa dạng và linh hoạt các hình thức ĐG khác nhau. Việc nhận thức rõ các mức 
độ và vai trò của chúng đối với hoạt động giáo dục sẽ giúp GV có cái nhìn tổng quát về hoạt 
động ĐG ở bậc đại học, mối liên hệ giữa các cấp độ ĐG và vai trò của các hình thức ĐG 
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trong từng mức độ ĐG. Vì lí do này, những nội dung tiếp theo trong bài viết này sẽ tập trung 
vào hai mức độ ĐG trên. 
2.2.  Đánh giá theo quan điểm dạy học phát triển năng lực người học 
2.2.1. Đặc điểm của đánh giá năng lực người học 

Watson (1994), dựa trên khái niệm về ĐG của Hội đồng Quốc gia về đào tạo nghề Anh 
quốc, đã định nghĩa đánh giá năng lực người học (ĐGNLNH) là quá trình thu thập bằng 
chứng về thành tích học tập của người học bằng một hoặc nhiều công cụ ĐG khác nhau 
nhằm đưa ra nhận định về năng lực của người đó so với yêu cầu cần đạt của môn học hoặc 
chương trình đào tạo (p.156). 

Dựa trên cách định nghĩa này của Watson và đối chiếu với khái niệm năng lực được 
sử dụng bởi Bộ Giáo dục và Đào tạo (Ministry of Education and Training, 2018) có thể thấy 
bằng chứng mà quá trình ĐG cần thu thập chính là việc SV vận dụng kiến thức, kĩ năng và 
thái độ vào giải quyết các vấn đề liên quan đến nghề nghiệp trong tương lai một cách hiệu 
quả. Điểm này thể hiện sự khác biệt bản chất giữa ĐGNLNH và ĐG truyền thống: ĐGNLNH 
không đơn thuần là ĐG kiến thức và kĩ năng SV hình thành được, mà hướng đến ĐG khả 
năng vận dụng kiến thức, kĩ năng và thái độ của họ vào giải quyết các vấn đề thực tiễn. Điều 
này cũng đồng nghĩa ĐGNLNH cho phép GV ĐG các kĩ năng tư duy bậc cao của người học 
(vận dụng, phân tích, ĐG và sáng tạo) thay vì giới hạn ở kĩ năng tư duy bậc thấp (ghi nhớ 
và hiểu) như các phương pháp ĐG truyền thống vẫn làm.  

ĐGNLNH ở bậc đại học không hạn chế ở việc ĐG năng lực trí tuệ mà mở rộng ra các 
năng lực chung và năng lực đặc thù. Có thể là năng lực chung được sử dụng trong một lĩnh 
vực nghề nghiệp (năng lực giao tiếp và hợp tác trong nhà trường hoặc ngân hàng) và năng 
lực đặc thù của một nghề nghiệp nhất định (năng lực dạy học, quản lí kinh doanh, toán 
học...). Ngoài ra, ĐGNLNH cần phải được tiến hành trong bối cảnh gắn liền với hoạt động 
nghề nghiệp sau này để SV có thể bộc lộ hết khả năng liên quan đến năng lực cần ĐG. Đó 
là các bối cảnh mô phỏng môi trường làm việc thực tế hoặc chính là môi trường thực tế mà 
SV sẽ tham gia. 

Sự khác biệt về đối tượng ĐG và bối cảnh của hoạt động ĐG đặt ra yêu cầu mới cho 
GV khi tiếp cận và triển khai ĐGNLNH. Họ cần lựa chọn, xây dựng và sử dụng một hệ 
thống các phương pháp và kĩ thuật ĐG phù hợp nhằm đưa ra các nhận định đầy đủ và chính 
xác về năng lực cần đo. Các nhà nghiên cứu kiến nghị GV nên sử dụng ĐG thực tế hay ĐG 
sự thực hiện. Cách ĐG này yêu cầu người học vận dụng kiến thức và kĩ năng đã học để giải 
quyết các vấn đề thực tế. Nét đặc trưng của nó là (1) người học sẽ tạo ra sản phẩm nhất định 
thay vì viết ra câu trả lời đúng; (2) quá trình giải quyết vấn đề và sản phẩm tạo ra đều được 
đo lường để ĐGNLNH; (3) vấn đề cần giải quyết phải xuất phát từ thực tế cuộc sống và nghề 
nghiệp; và (4) cho phép người học bộc lộ tư duy và thái độ trong suốt quá trình thực hiện bài 
thi (Nguyen, 2008).  



Tạp chí Khoa học Trường ĐHSP TPHCM Tập 19, Số 5 (2022): 769-782 

 

772 

Điều đó không có nghĩa là khi sử dụng ĐGNLNH, GV sẽ không sử dụng các phương 
pháp ĐG truyền thống. Ngược lại, cần có sự kết hợp đa dạng các phương pháp và kĩ thuật 
ĐG khi nhận định về năng lực của người học. Bài kiểm tra viết hoặc vấn đáp chỉ có thể giúp 
GV đưa ra nhận định về kiến thức và kĩ năng mà SV đã lĩnh hội và phát triển. Trong khi đó 
phương pháp ĐG sự thực hiện cho phép GV thu thập được bằng chứng về khả năng vận 
dụng các kiến thức, kĩ năng và thái độ của SV (Davis, & Harden, 2003; Watson, 1994).  
2.2.2. Nguyên tắc đánh giá năng lực người học 

Thực tế cho thấy không phải tất cả SV đều đáp ứng được yêu cầu cần đạt của các môn 
học sau khi kết thúc học phần. Do vậy, GV cần ĐG mức độ hình thành và phát triển năng 
lực mà môn học hướng tới trong suốt quá trình dạy học để kịp thời phát hiện những khó 
khăn, vướng mắc, hoặc sai lầm trong nhận thức của SV. Qua đó, cung cấp thông tin phản 
hồi để SV hiểu và cải thiện cách học, giúp họ phát triển khả năng tự ĐG, tự điều chỉnh để 
học tập hiệu quả hơn. Để đảm bảo hoạt động ĐG diễn ra chính xác và đạt hiệu quả cao, 
Angelo và Cross (1993) gợi ý GV cần quán triệt các nguyên tắc sau: 

Mục tiêu môn học phải rõ ràng và hỗ trợ hoạt động ĐG của GV: Khi xác định mục 
tiêu môn học, các năng lực cần phải được định nghĩa rõ ràng và thống nhất giữa các học 
phần, trong chương trình đào tạo, và trong giao tiếp giữa GV và SV. Mục tiêu môn học phải 
chỉ ra được các tiêu chí cụ thể về các thành tố của năng lực hoặc về các năng lực cần phát 
triển, và mức độ đạt được của năng lực trong các tiêu chí đó (Jones, 1999). Chỉ có như thế 
GV mới có thể xác định và sử dụng kĩ thuật ĐG hợp lí; hơn nữa SV cũng có cơ sở để tự ĐG 
và theo dõi quá trình hình thành và phát triển năng lực theo yêu cầu của bộ môn.  

Sử dụng đa dạng các phương pháp và kĩ thuật ĐG: Không có một phương pháp ĐG 
riêng biệt nào có thể giúp GV ĐG được hết tất cả mục tiêu dạy học (Rasmden, 2004). Mục 
tiêu của giáo dục đại học rất đa dạng, từ việc giúp người học kiến tạo kiến thức, phát triển 
các năng lực tư duy và năng lực nghề nghiệp nhất định tới việc giúp họ hình thành khả năng 
học tập tự điều chỉnh, chiêm nghiệm và khả năng siêu nhận thức. Với sự đa dạng trong mục 
tiêu dạy học, ĐG cũng cần sử dụng đa dạng các phương pháp và kĩ thuật để cung cấp cho 
GV thông tin đầy đủ và chính xác về mức độ đạt được các mục tiêu dạy học này.  

Bên cạnh đó, các phương pháp và kĩ thuật ĐG mà GV sử dụng cũng có ảnh hưởng tới 
SV (Entwistle & Entwistle, 1997; Scouller & Prosser, 1998; Scouller, 1998). Phương pháp 
ĐG sử dụng portfolio, dự án, mô phỏng hoặc ĐG nhóm có tiềm năng phát triển khả năng tự 
chủ, tinh thần trách nhiệm và chiêm nghiệm của SV (Struyven, Dochy & Janssens 2005; 
Tang, Lai, Authur & Leung, 1999; Almond, 2009). ĐG thông qua thuyết trình và các dự án 
phục vụ cộng đồng giúp tăng cường thông tin phản hồi, hợp tác giữa SV, và sự kết nối giữa 
SV và Khoa chủ quản (Webber, 2012). Hoạt động ĐG cần được thực hiện dưới nhiều phương 
pháp và hình thức đa dạng.  

Đảm bảo tính hiệu quả của thông tin phản hồi: Thông tin phản hồi là yếu tố trọng yếu 
của ĐG vì nó thúc đẩy sự tham gia tích cực và hợp tác của người học, thúc đẩy sự tiến bộ và 
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khả năng học tập tự điều khiển của họ (Flores, Simão, Baros & Pereira, 2015). GV cần cung 
cấp thông tin phản hồi đúng lúc và có tính định hướng để SV có thể dùng để điều chỉnh hoạt 
động học ở cả hiện tại và tương lai. Các thông tin phản hồi phải được trình bày ở dạng giúp 
SV có thể tự nhận xét mức độ đạt được mục tiêu học tập; chỉ ra cho họ cách nâng cao hiệu 
quả học tập; và khuyến khích họ phân tích, ĐG những thông tin được cung cấp (Wiggins, 
2016). Nicol và Macfarlane-Dick (2006) đã hệ thống lại cách làm tăng chất lượng của thông 
tin phản hồi như sau: (1) thông tin phản hồi phải được trình bày theo tương quan các tiêu chí 
ĐG; (2) cung cấp thông tin phản hồi kịp thời (ngay sau khi ĐG); (3) đưa ra lời khuyên định 
hướng người học sửa sai bên cạnh những nhận xét và ưu, nhược điểm; (4) chỉ cung cấp số 
lượng thông tin phản hồi vừa đủ; (5) ưu tiên nhận xét về những nội dung người học cần cải 
thiện; (6) nên sử dụng ĐG online để người học có thể xem thông tin phản hồi mọi lúc, mọi 
nơi; và (7) lưu tâm đối với người học gặp khó khăn về mặt nhận thức.  
2.2.3. Đánh giá kết quả học tập  

• Bằng chứng về NLNH và phương pháp thu thập 
Như đã đề cập, bằng chứng về NLNH mà quá trình ĐG cần thu thập là khả năng vận 

dụng kiến thức, kĩ năng, thái độ của người học vào giải quyết các vấn đề thực tiễn. George 
Miller (1990) trong nỗ lực ĐG năng lực lâm sàng cho sinh viên Y khoa đã xây dựng tháp 
năng lực của người học (Van der Vleuten, Sluijsmans, Desiree, Brinke, 2017). Theo đó, năng 
lực của người học phát triển theo bốn cấp độ từ thấp đến cao gồm: Biết, Hiểu và vận dụng, 
Thể hiện (vận dụng được kiến thức, kĩ năng vào giải quyết hiệu quả các vấn đề thực tiễn 
trong bối cảnh mô phỏng), và Thực hiện (vận dụng được kiến thức, kĩ năng vào giải quyết 
hiệu quả các vấn đề trong môi trường làm việc thực tế). Trong các mức phát triển của năng 
lực, hai mức thấp nhất là các thành tố thuộc về mặt nhận thức của năng lực, hai mức cao 
nhất của tháp thể hiện mặt hành vi.  

 
Hình 1. Tháp năng lực Miller và các phương pháp ĐG năng lực 

(Van der Vleuten, Sluijsmans, & Brinke, 2017) 
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Mặc dù, mô hình tháp năng lực được xây dựng cho Y khoa nhưng đây có thể là gợi ý 
cho GV trong việc xác định loại bằng chứng cần thu thập và đề xuất phương pháp thu thập 
tương ứng. Giảng viên có thể sử dụng các phương pháp trắc nghiệm khách quan, viết luận, 
thuyết trình, thi viết (đề mở)… để ĐG hai mức năng lực thấp hơn trong tháp năng lực. Tuy 
có sự giống nhau về phương pháp ĐG, nội dung ĐG của mức Hiểu và vận dụng chủ yếu 
thiết kế dưới dạng các tình huống, vấn đề thực tế, hoặc nghiên cứu trường hợp; và do đó đòi 
hỏi người học sử dụng các kĩ năng tư duy bậc cao để giải quyết so với mức Biết. Đối với hai 
mức năng lực cao hơn, các hoạt động ĐG sẽ diễn ra trong bối cảnh mô phỏng môi trường 
làm việc (mức Thể hiện) hoặc môi trường làm việc thực tế (mức Thực hiện). Phương pháp 
ĐG chủ yếu là ĐG sự thực hiện kết hợp quan sát trực tiếp tại bối cảnh ĐG; sử dụng bảng 
kiểm (checklist), thang ĐG dựa theo hành vi (rating scale); hoặc viết báo cáo.  

Như vậy, khi ĐGNLNH, GV có thể sử dụng cả hai hình thức ĐG khách quan (ĐGKQ) 
và ĐG sự thực hiện (ĐGSTH). Hình thức ĐGKQ bao gồm câu hỏi nhiều lựa chọn, câu hỏi 
trả lời đúng/sai, câu ghép nối, câu trả lời ngắn… thường được sử dụng trong các bài Test 
chuẩn hóa. Hình thức ĐG này phù hợp để ĐG kiến thức lí thuyết và các kĩ năng tư duy cần 
thiết của năng lực cần đạt. Bên cạnh đó, ĐGKQ giúp cung cấp thông tin phản hồi kịp thời 
cho người học do thời gian chấm bài nhanh, đảm bảo tính khách quan của bài thi, dễ chấm 
và cho điểm.  

Ngược lại, ĐGSTH bao gồm viết luận, giải quyết vấn đề, thực hiện đồ án/dự án, thuyết 
trình, làm porfolio, nghiên cứu trường hợp, viết journal… Hình thức ĐG này cho phép GV 
nhận định chính xác về khả năng vận dụng kiến thức, kĩ năng và thái độ vào giải quyết các 
vấn đề thực tiễn. Tuy vậy việc thiết kế các bài ĐGNL dựa vào sự thực hiện có độ khó cao, 
đặc biệt khi ĐGNL nghề nghiệp, vì nó đòi hỏi phải tạo ra bối cảnh tương tự như môi trường 
làm việc tương lai và các vấn đề phát sinh trong thực tế có tính phức tạp cao, phải xác định 
được các mức độ thực hiện và dấu hiệu nhận biết của các năng lực cần đo.  

Sau khi đo lường, năng lực của người học sẽ được ĐG theo nguyên tắc nhị nguyên 
(Meyers, 2018). Nếu người học giải quyết được vấn đề theo yêu cầu ĐG thì kết luận họ có 
năng lực. Ngược lại, nếu người học không giải quyết thành công vấn đề đặt ra thì kết luận là 
họ không có năng lực. Hơn nữa, người học chỉ được ĐG là có năng lực khi họ đáp ứng tất 
cả các yêu cầu về năng lực thành phần (Meyers, 2018). Tuy vậy, cũng có tác giả tranh luận 
rằng kết quả ĐGNLNH không nhất thiết tuân theo nguyên tắc nhị nguyên. Về mặt bản chất, 
năng lực được thể hiện theo nhiều mức độ khác nhau. GV có thể xây dựng các mức độ của 
năng lực, tên của các mức độ thực hiện cùng định nghĩa chung về từng mức độ, và các dấu 
hiệu nhận biết các mức độ thực hiện để sử dụng khi ĐGNLNH. 

Zieky và Perie (2006) đề xuất số lượng mức độ thực hiện của năng lực không nên vượt 
quá ba hoặc bốn vì sẽ gây khó khăn khi phân biệt các mức độ đó. Ví dụ, Trung tâm ĐG quốc 
gia về tiến bộ của học sinh Hoa Kì (National Assessment of Educational Progress – NAEP) 
đề xuất sử dụng khung 3 mức độ thuần thục về năng lực của người học như sau (NAEP, n.d): 
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- Cơ bản (basic level): Với mức độ này người học nắm vững một phần kiến thức và kĩ năng 
tiên quyết cần thiết để thực hiện thành thạo năng lực cần ĐG. 
- Thành thạo (proficient level): Người học nắm chắc các vấn đề lí thuyết và có khả năng sử 
dụng năng lực cần ĐG để giải quyết các vấn đề khó trong quá trình học. 
- Nâng cao (advanced level): Người học thực hiện được các nhiệm vụ đòi hỏi năng lực cần 
ĐG một cách hiệu quả, sáng tạo. 
Trên cơ sở các mức độ thực hiện của năng lực, GV sẽ xác định các dấu hiệu về kiến 

thức, kĩ năng và khả năng mà người học cần đạt của mỗi mức độ khi hoàn thành các môn 
học. Cần lưu ý, dù sử dụng nguyên tắc nhị nguyên hay mức độ thực hiện trong ĐGNLNH, 
GV đều phải xác định ngưỡng khác biệt giữa có/không có năng lực hoặc giữa các mức độ 
đạt được của năng lực đó.  

Việc xác định các ngưỡng khác biệt cho bài ĐGNL không đơn giản, yêu cầu phải có 
sự phối hợp giữa các GV, chuyên gia ĐG và đội ngũ xây dựng chương trình để thống nhất 
các ngưỡng khác biệt phù hợp với mục tiêu giáo dục và mục đích ĐG. Khó khăn nhất phải 
kể đến là việc xác định giới hạn giữa các mức năng lực đạt được hoặc giữa có – không có 
năng lực. Cần xác định điểm khác biệt giữa biểu hiện thấp nhất của việc người có năng lực 
với biểu hiện cao nhất của việc người học không có năng lực. Nếu việc xác định ngưỡng 
khác biệt không cẩn thận GV có thể sẽ đưa ra nhận định sai lầm ảnh hưởng nghiêm trọng 
đến người học. Tương tự, sự khác biệt về hành vi biểu hiện của năng lực cần ĐG giữa các 
mức năng lực đạt cần được chỉ ra rõ ràng.  

Như vậy, ĐGNLNH có thể sử dụng nhiều phương pháp và kĩ thuật khác nhau. Tùy 
vào mục đích ĐG và đối tượng ĐG mà GV kết hợp đa dạng ĐG truyền thống và ĐGSTH. 
Quan trọng là GV phải nhất quán trong việc lựa chọn cách ĐG, từ đó xây dựng các mức độ 
cần ĐG, tiêu chí ĐG và đưa ra nhận định/quyết định phù hợp với các bằng chứng thu  
thập được.  

• Tiêu chuẩn chất lượng của ĐG NLNH 
Chất lượng của hoạt động ĐG luôn là vấn đề được quan tâm hàng đầu nhằm đảm bảo 

mục đích ĐG. Đối với ĐG truyền thống, độ tin cậy và độ chuẩn xác là hai tiêu chí quan 
trọng. Độ tin cậy thường được hiểu là mức ổn định của kết quả thi trong nhiều lần lặp lại với 
cùng một người chấm hoặc là mối quan hệ giữa mỗi item đối với cả bài test (Baartman, 
Bastiaens, Kirschner, & Van der Vleuten, 2006). Trong khi đó, độ chuẩn xác phản ánh mức 
độ đầy đủ và chính xác của các nhận định và hành động tương ứng được rút ra từ điểm thi 
hoặc kết quả thi đo bằng các công cụ khác dưới sự hỗ trợ của các bằng chứng thu được từ 
quá trình ĐG và các lí thuyết học tập (Messick, 1994). Khi giáo dục chuyển sang cách tiếp 
cận năng lực, tiêu chí ĐG chất lượng của hoạt động ĐG cũng thay đổi. Theo đó, mặc dù độ 
tin cậy và độ chuẩn xác theo quan niệm truyền thống không sai nhưng khi vận dụng vào 
ĐGNL cần được hiểu khác và xét chung với các tiêu chí phù hợp với quan điểm mới.  
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Về độ tin cậy của bài thi, một số người còn nhầm lẫn tiêu chí này với tính khách quan 
của hoạt động ĐG. Mặc dù ĐGKQ thường được sử dụng để tăng độ tin cậy của hoạt động 
ĐG nhưng độ tin cậy của hoạt động ĐG không hoàn toàn phụ thuộc vào tính khách quan. 
Bài thi vẫn có thể đạt độ tin cậy cao khi sử dụng hình thức ĐG chủ quan (ĐGCQ) nếu số 
lượng hành vi biểu hiện của năng lực cần ĐG đủ lớn (Baartman et al., 2006). Nói cách khác, 
độ tin cậy của hoạt động ĐG không phụ thuộc vào phương pháp ĐG mà phụ thuộc vào số 
lượng hành vi của năng lực cần ĐG. ĐGKQ sẽ có độ tin cậy thấp nếu số lượng item của bài 
thi ít; ngược lại, ĐGCQ sẽ có độ tin cậy cao nếu bài thi sử dụng đủ số lượng hành vi biểu 
hiện và số lượng GV tham gia ĐG mỗi hành vi đó (Van der Vleuten et al., 2017). Thông 
thường, khi sử dụng ĐGCQ, mỗi hành vi biểu hiện của năng lực (ứng với một bối cảnh 
ĐG/tình huống ĐG/năng lực thành phần) sẽ được thực hiện bởi 1 GV.  

Việc sử dụng “đủ” số lượng hành vi biểu hiện trong bài thi do tính đặc thù của năng 
lực quy định. Hành vi biểu hiện của năng lực luôn gắn liền với bối cảnh ĐG nhất định bất 
kể sử dụng phương pháp ĐG nào. Nếu GV ĐGNLNH chỉ dựa vào một hành vi biểu hiện bất 
kì (mã hóa trong một item, câu hỏi, tình huống, hoặc một kịch bản), thì kết quả thu được sẽ 
không giống như kết quả ĐGNLNH dựa trên một hành vi biểu hiện khác. Để nhận định chính 
xác về khả năng của người học, GV cần dựa trên kết quả ĐG nhiều hành vi biểu hiện của 
năng lực đó. Ví dụ, trong mô hình trung tâm ĐG (assessment centre) người học tham gia 
nhiều tình huống ĐG để họ có thể bộc lộ hết các hành vi biểu hiện của năng lực. 

Độ tin cậy trong ĐGNLNH còn được thể hiện qua tính ổn định của kết quả ĐG và tính 
nhất quán trong ĐG (Baartman et al., 2006). Tính ổn định của kết quả ĐG được hiểu tương 
tự cách định nghĩa truyền thống về độ tin cậy. Tính nhất quán yêu cầu sự thống nhất và trách 
nhiệm trong quá trình ĐG. Nó bao gồm việc người học được ĐG trong các điều kiện giống 
nhau, cùng sử dụng một cách chấm điểm và có cùng các tiêu chí ĐG. 

Khi bàn về độ chuẩn xác, Messick (1994) cho rằng đây không phải là tính chất của 
hoạt động ĐG mà là ý nghĩa của điểm thi. Điểm thi nên được hiểu theo nghĩa rộng bao hàm 
điểm số đạt được hoặc kết quả quan sát các hành vi biểu hiện của các đặc điểm, khả năng 
hoặc năng lực cần ĐG. Cách nhìn nhận này của Messick về độ chuẩn xác hoàn toàn phù hợp 
với quan điểm dạy học phát triển NLNH. Độ chuẩn xác thực chất là ĐG các bằng chứng thu 
thập được và những ảnh hưởng tiềm ẩn hoặc tất yếu của kết luận về kết quả thi có thể mang 
tới, do vậy khi xem xét độ chuẩn xác GV cần xem xét cả sáu khía cạnh sau: nội dung ĐG, 
hình thức và số lượng bằng chứng cần thu thập, công cụ đo lường, sự phù hợp giữa công cụ 
đo lường và năng lực cần ĐG, khả năng khái quát hóa của kết quả ĐG, và ảnh hưởng của 
kết quả ĐG. 
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Baart và cộng sự (2006) cũng cho rằng 
không thể chỉ dùng hai tiêu chí độ tin cậy và độ 
chuẩn xác để xem xét chất lượng của hoạt động 
ĐGNLNH. Nhóm nghiên cứu của ông đã xây 
dựng khung tiêu chí của ĐGNLNH, trong đó độ 
tin cậy và độ chuẩn xác được xem xét cùng 
nhiều tiêu chí chất lượng khác. Khung tiêu chí 
chất lượng của hoạt động ĐGNLNH bao gồm 
12 tiêu chí được chia thành 3 vòng tròn đồng 
tâm. Tâm của vòng tròn là tiêu chí Phù hợp với 
mục đích, tức hệ thống các phương pháp ĐG 
phải phù hợp với mục đích của quá trình dạy 
học và với các phương pháp dạy học đã lựa 
chọn. Ở vòng tròn tiếp theo là các tiêu chí: Nhất  
quán trong ĐG, Tính ổn định của kết quả ĐG, Được chấp nhận rộng rãi, và Nội dung rõ 
ràng. Vòng ngoài cùng bao gồm các tiêu chí: Công bằng, Thực tế, Yêu cầu tư duy bậc cao, 
Giá trị mang lại cho người học và dạy và Phù hợp với tự ĐG (xem Hình 2). 

Các tiêu chí trong các lớp của vòng tròn đồng tâm đều có liên hệ qua lại với nhau; tiêu 
chí của lớp bên trong là điều kiện tiên quyết của các tiêu chí ở lớp bên ngoài. Điều này có 
nghĩa là khi xây dựng hệ thống các phương pháp ĐG cho chương trình đào tạo, GV cần phải 
đảm bảo được các tiêu chí của lớp bên trong trước khi xem xét các tiêu chí thuộc lớp ngoài. 
Ngoài ra, các tiêu chí này đều chịu sự chi phối của hai tiêu chí điều kiện là Chi phí và Hiệu 
suất và hiệu quả đối với hoạt động dạy và học. 
2.3. Những vấn đề cần lưu ý khi đổi mới đánh giá tại Trường Đại học Quy Nhơn 

Từ các vấn đề lí thuyết đã đề cập ở những phần trước, thách thức lớn nhất đối với lãnh 
đạo và GV Trường Đại học Quy Nhơn khi tiếp cận ĐGNLNH là sự thay đổi từ văn hóa kiểm 
tra sang văn hóa ĐG. Nếu văn hóa kiểm tra chú trọng điểm số và xếp hạng người học, xem 
ĐG là mục tiêu cuối cùng của việc dạy và học thì văn hóa ĐG chú trọng đến việc hỗ trợ quá 
trình học và sự phát triển của người học. ĐG trở thành một phần tích hợp của quá trình dạy 
– học hơn là một quá trình riêng biệt diễn ra sau khi việc dạy và học kết thúc. Đồng thời, ĐG 
theo định hướng phát triển NLNH đòi hỏi GV phải sử dụng các phương pháp và công cụ ĐG 
“mới” nhằm đưa ra những nhận định chính xác, kịp thời và hiệu quả, đảm bảo việc học 
hướng đến các mục tiêu đã đề ra của chương trình đào tạo. 

Sự thay đổi trong cách tiếp cận ĐG này đòi hỏi phải có sự thay đổi thực chất và toàn 
diện của GV. Các nghiên cứu trước đây đã chỉ ra rằng quan điểm về dạy – học của GV chi 
phối quan điểm của họ về ĐG và cách họ thực hiện hoạt động này. Nếu GV xem dạy học là 
quá trình truyền thụ kiến thức, ĐG theo đó là quá trình kiểm tra khả năng tái hiện kiến thức. 
Ngược lại, nếu họ cho rằng dạy học là quá trình rèn luyện khả năng nhất định cho người học, 
GV sẽ xem ĐG là một phần tích hợp của quá trình dạy học để đảm bảo thực hiện được mục 
tiêu đã đề ra (Rahman & Ahmad, 2014). Hơn nữa, hiểu biết về quá trình ĐG cũng sẽ ảnh 

Hình 2. Khung tiêu chí đánh giá năng lực 
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hưởng đến khả năng ĐG của GV. Jones (1999) xác định việc thiếu kiến thức về ĐG và khó 
khăn khi nhận định về kết quả ĐG là vấn đề lớn nhất đối với các GV khi thay đổi phương 
pháp ĐG. Kết quả là họ không đủ tự tin để nhận định về mức độ lĩnh hội kiến thức và kĩ 
năng khi ĐG bài thực hành của người học. Hoặc khi các tiêu chí ĐG không được trình bày 
rõ ràng và cụ thể trong chương trình đào tạo, GV sẽ không thể ĐG được liệu người học đã 
đạt được năng lực cần ĐG hay chưa.  

Ảnh hưởng của các yếu tố chủ quan và khách quan đến khả năng và cách thức tiến 
hành đổi mới của GV đòi hỏi lãnh đạo của Trường Đại học Quy Nhơn cần đảm bảo trước 
khi vận dụng rộng rãi quan điểm dạy học phát triển năng lực GV phải nhận thức được sự 
khác biệt với ĐGNLNH và ĐG truyền thống; thấy được tính cấp thiết cần phải thay đổi hoạt 
động ĐG trong bối cảnh mới; nắm vững cách thức thực hiện ĐGNLNH và cách vận dụng 
các tiêu chuẩn chất lượng khi tiến hành ĐG. Giảng viên chỉ thực sự thay đổi khi họ nhận 
thức được thay đổi là cần thiết và có ý nghĩa cho sinh viên và bản thân họ (Armenakis, Harris 
& Mossholder, 1993). Họ tự tin và kiên định để thay đổi khi và chỉ khi họ thấy rằng họ có 
đủ khả năng thực hiện sự thay đổi đó (Bandura, 1994, 1997).  
 Lãnh đạo Trường cũng cần đảm bảo hoạt động ĐG được tiến hành đồng bộ và thống 
nhất trong toàn hệ thống. Điều quan trọng là cần đảm bảo lãnh đạo, GV và SV nhận thức 
giống nhau về các thuật ngữ, ý nghĩa, và cách thức thực hiện ĐGNLNH. Liên quan đến vấn 
đề này, Barber và Phillips (2000) và Ellis, Marston, Lightfoot, Sexton, Brynes, Heng-Yu, và 
Black (2015) đã thống kê một số việc cần làm để đảm bảo chất lượng của ĐGNL trong các 
cơ sở đào tạo như sau: 

- Xem xét các năng lực và chương trình đào tạo để đảm bảo ĐGNL được thực hiện một cách 
nhất quán; 
- Xác định quy trình, thuật ngữ, thông số về ĐGNL trong các chương trình đào tạo; 
- Tìm kiếm sự hỗ trợ của các chuyên gia trong việc xây dựng các nhiệm vụ và dự án ĐG có 
giá trị; 
- Thống nhất về các rubric sử dụng trong ĐG sự thực hiện; 
- Lựa chọn các tiêu chí có ý nghĩa để ĐG và cho phản hồi. 
Ngoài ra, ĐGNLNH đòi hỏi GV phải tăng cường sử dụng ĐG sự thực hiện. Điều này 

đặt ra nhiều thách thức cho GV Trường Đại học Quy Nhơn vì họ: 
- Phải tích hợp được miền nhận thức, tâm vận động và xúc cảm để ĐG được sự vận dụng 
chúng trong một hoàn cảnh cụ thể; 
- Phải nắm vững được các tình huống phức hợp thực tế để ĐG sự thực hiện chính xác. Các 
tình huống này cần phải được hiểu cặn kẽ để xác định các dấu hiệu nhận biết khi quan sát, ĐG. 
Điều này đặc biệt quan trọng khi tình huống/vấn đề cần giải quyết đòi hỏi tích hợp các kiến 
thức liên ngành;  
- Phải định nghĩa rõ ràng các mức độ đạt được của người học. Xác định sự khác biệt chất 
lượng giữa các mức độ đạt được của năng lực để định hướng cho việc xác định các dấu hiệu 
nhận biết trong từng mức độ. 
Mặc dù, GV là người chịu trách nhiệm chính khi thực hiện các hoạt động trên, nhưng 

để vận dụng thành công ĐGNLNH đòi hỏi sự phối hợp giữa họ và đội ngũ xây dựng chương 
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trình đào tạo, người hoạch định chính sách của Trường. Các bên cần thống nhất trong việc 
việc lựa chọn, xây dựng khung năng lực; xác định tiêu chí ĐG; lựa chọn và xây dựng hệ 
thống các phương pháp dạy học và phương pháp ĐG phù hợp… Hơn nữa, ĐGNLNH yêu 
cầu sự hỗ trợ từ công nghệ thông tin để có thể theo dõi, lưu trữ các bằng chứng về các năng 
lực mà người học đã hình thành và phát triển được trong quá trình học (Watson, 1994). Chỉ 
khi các bên cùng xây dựng chương trình ĐG (hệ thống các hình thức, phương pháp và kĩ 
thuật đo lường và ĐG kết quả học tập của người học cho một ngành học hoặc khối ngành 
nhất định) cho các ngành đào tạo thì mới đạt được sự đồng thuận và thống nhất trong các 
khâu của quá trình ĐG cũng như khắc phục được những khó khăn và vướng mắc mà GV có 
thể gặp phải trong quá trình triển khai ĐGNL trong lớp của họ.  

Liên quan đến bối cảnh ĐG, triển khai ĐGNLNH còn đòi hỏi các khoa và Trường phải 
đảm bảo mô phỏng được môi trường làm việc đặc thù của các ngành nghề trong các chương 
trình đào tạo. Do vậy, số lượng và chất lượng của cơ sở vật chất là điều quan trọng, góp phần 
đảm bảo chất lượng của hoạt động ĐG. Thiết lập quan hệ với các đơn vị ngoài trường để 
tăng cường cơ hội cho SV thường xuyên thâm nhập thực tế và thể hiện năng lực của bản 
thân cũng là một thách thức không nhỏ đối với các cơ sở giáo dục đào tạo (Watson, 1994).  
3.  Kết luận  

ĐGNLNH đã trở thành một cách tiếp cận góp phần quyết định sự thành bại của các cơ 
sở giáo dục đại học trong việc đảm bảo SV sau khi ra trường đáp ứng đầy đủ yêu cầu mới 
của thị trường lao động. So với ĐG truyền thống, ĐGNLNH tập trung vào sự tiến bộ của 
người học (sự hình thành và phát triển các năng lực) thông qua việc tăng cường ĐG quá trình 
và cung cấp phản hồi. Nếu so sánh ĐGNLNH giữa giáo dục đại học và giáo dục phổ thông, 
có thể thấy ĐG ở bậc đại học bao gồm ĐG năng lực trí tuệ và năng lực nghề bên cạnh các 
năng lực thiết yếu cho công dân của thế kỉ XXI. Sự khác biệt này thể hiện rõ thông qua sự 
đa dạng và phức tạp của các công cụ đo lường và phương pháp ĐG kết quả người học. Điều 
này cũng cho thấy thực hiện ĐGNLNH không chỉ yêu cầu cơ sở đào tạo và GV phải thay 
đổi quan điểm về ĐG, vai trò của nó đối với quá trình dạy – học và sự phát triển của cá nhân 
người học, mà còn đòi hỏi họ thay đổi cách thức ĐG, sự phối hợp giữa các bên và đảm bảo 
cơ sở vật chất để cách tiếp cận mới trong ĐG có thể thành công. Đổi mới trong ĐG đồng 
nghĩa với việc đối đầu và khắc phục khó khăn, thách thức của bản thân GV nói riêng và cơ 
sở đào tạo đại học nói chung. Việc phân tích các vấn đề lí thuyết liên quan phần nào xác 
định các khó khăn và thách thức mà lãnh đạo và GV Trường Đại học Quy Nhơn có thể gặp 
phải trong quá trình tiếp cận và vận dụng cách thức ĐG mới, đồng thời đưa ra cách nhìn 
chung về công cuộc đổi mới mà họ sẽ dấn thân, và từng bước tìm kiếm cách giải quyết cho 
các vấn đề vướng mắc.  
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 Tuyên bố về quyền lợi: tác giả xác nhận hoàn toàn không có xung đột về quyền lợi. 

 Lời cảm ơn: Nghiên cứu này được thực hiện trong khuôn khổ đề tài nghiên cứu khoa học 
công nghệ cấp cơ sở của Trường Đại học Quy Nhơn với mã số T2020.696.44. 
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ABSTRACT 
 Competency-based assessment has become a crucial factor in ensuring the successful 
implementation of competency-based education at Quy Nhon University. By studying competency-
based assessment characteristics, this paper reveals three potential challenges that leaders and 
lecturers in this tertiary institution would face as moving forward with this assessment approach. 
Firstly, implementingcompetency-based assessment means lecturers' perceptions of teaching, 
learning, and assessment must be aligned and compatible with this paradigm. Secondly, assessment 
needs to be perceived and operated consistently among stakeholders. Last but not least, the 
successful implementation of competency-based assessment requires collaboration between 
institutional leaders and lecturers to secure the quality of student assessment.  
 Keywords: assessment; competency-based assessment; Quy Nhon University  
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