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Abstract: This article presents the structure of student’s collaborative problem solving 

competence using theoretical research. Based on the results published by Patrick's team in 2014, 

2015 and OECD 2015, this article proposes 4 assessment levels corresponding to each specific 

criterion of three component competencies: (1) establishing and maintaining shared understanding; 

(2) taking appropriate action to solve the problem; and (3) establishing and maintaining a team 

organization. The paper also proposes a matrix of assessment toolkits and corresponding criteria of 

collaborative problem solving competence in teaching chemistry of the non-metals using 

interdisciplinary integrated teaching perspective and Kolb's Experiential Learning Cycle. Each 

assessment tool specifically analyzes the functions and techniques implemented in students' 

collaborative problem solving processes. 
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Tóm tắt: Bằng phương pháp nghiên cứu lý luận, bài viết trình bày cấu trúc năng lực hợp tác giải 

quyết vấn đề của học sinh. Dựa trên kết quả đã được nhóm nghiên cứu của Patrick công bố năm 

2014, năm 2015 và công bố của OECD 2015, Nhóm nghiên cứu đề xuất 4 mức độ đánh giá tương 

ứng với mỗi tiêu chi cụ thể của 3 năng lực thành phần: (1) thiết lập và duy trì sự hiểu biết chung, 

(2) đưa ra giải pháp thích hợp để giải quyết vấn đề, (3) duy trì nhóm làm việc trong quá trình giải 

quyết vấn đề. Trên cơ sở đó, bài viết cũng đề xuất ma trận công cụ đánh giá và các tiêu chí tương 

ứng của năng lực hợp tác giải quyết vấn đề trong dạy học hóa học phi kim theo quan điểm dạy học 

tích hợp liên môn và mô hình trải nghiệm của Kobb. Mỗi công cụ đánh giá được phân tích cụ thể 

chức năng và kĩ thuật triển khai trong quá trình hợp tác giải quyết vấn đề của học sinh. 

Từ khóa: Năng lực, năng lực hợp tác giải quyết vấn đề, dạy học tích hợp liên môn, mô hình Kobb. 

1. Đặt vấn đề * 

Sự phát triển không ngừng của công nghệ 

thông tin, khoa học kĩ thuật đặt ra những yêu 

cầu cao hơn đối với nguồn lao động trong tương 

lai. Chính vì vậy, dạy học và kiểm tra đánh giá 

cũng cần có những bước chuyển rõ rệt để theo 

kịp xu thế của xã hội. Trong chương trình phổ 

thông mới, định hướng phát triển năng lực cho 

học sinh cũng được thể hiện rõ ràng với mục 

tiêu hình thành 6 phẩm chất và 10 năng lực. 10 

năng lực được chia thành nhóm năng lực chung 

gồm năng lực tự chủ, năng lực hợp tác, năng 

lực giải quyết vấn đề sáng tạo và 7 năng lực 
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chuyên môn có thể hình thành thông qua các 

môn học cụ thể như năng lực tính toán, năng 

lực ngôn ngữ, năng lực tự nhiên và xã hội… [1] 

Bên cạnh những năng lực được đưa ra, năng 

lực hợp tác giải quyết vấn đề cũng là một trong 

những năng lực quan trọng cần được quan tâm 

phát triển. Năng lực hợp tác giải quyết vấn đề là 

năng lực của một cá nhân tham gia tích cực và 

hiệu quả vào một quá trình mà hai hoăc nhiều 

người cố gắng để giải quyết một vấn đề bằng 

cách chia sẻ sự hiểu biết và cố gắng vận dụng 

kiến thức, kĩ năng, thái độ để giải quyết tình 

huống đó [2]. Sự khác biệt cơ bản giữa hợp tác 

và hợp tác giải quyết vấn đề là sự phát triển tự 

nhiên của hoạt động nhận thức. Khi xuất hiện 

các nhiệm vụ phức tạp, không thể thực hiện một 

mình, học sinh sẽ phát triển kĩ năng cùng nhau 
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chia sẻ, xây dựng mục tiêu, phân tích lựa chọn 

giải pháp dựa trên những giải pháp được chia sẻ 

[3]. Trong chương trình mới, mặc dù năng lực 

này được xét thành hai năng lực riêng lẻ, nhưng 

cũng có rất nhiều nghiên cứu chỉ ra mối liên hệ 

mật thiết giữa quá trình hợp tác và giải quyết 

vấn đề. Lillian M. Fawcett và Alison f. Garton 

(2005) thực hiện nghiên cứu trên 125 học sinh. 

Các học sinh được giao nhiệm vụ thực hiện 

những nhiệm vụ giải quyết vấn đề cá nhân và 

theo nhóm. Kết quả phân tích cho thấy, nhóm 

trẻ thực hiện theo nhóm cho kết quả giải quyết 

vấn đề tốt hơn và sự khác biệt có ý nghĩa  

(f = 14.76, p<0.01) và những đứa trẻ tích cực 

tham gia vào quá trình trao đổi, cùng nhau giải 

quyết vấn đề với những bạn có khả năng tốt 

hơn, cũng có sự phát triển về khả năng thực 

hiện nhiệm vụ so sánh trước và sau khi tham 

gia (p < 0.05) [4]. Một nghiên cứu khác của 

nhóm tác giả melanie m. Cooper (2008) cũng 

nghiên cứu về chủ đề trên trong môn hóa học 

chỉ ra tác động của hợp tác nhóm đến cả chiến 

lược giải quyết vấn đề cũng như năng lực giải 

quyết vấn đề của học sinh. Kết quả khá tương 

đồng với nghiên cứu của Lillian M. Fawcett 

(2005).  So với làm việc độc lập, học sinh làm 

việc theo nhóm có tỉ lệ giải quyết vấn đề thành 

công cao hơn, bên cạnh đó học sinh cũng phát 

triển được đồng thời kĩ năng làm việc nhóm và 

kĩ năng giải quyết vấn đề [5].  

Những năm gần đây, vai trò năng lực hợp 

tác giải quyết vấn đề được thấy rõ thông qua 

các nghiên cứu chuyên sâu về các năng lực 

thành phần, khung năng lực. Nhóm nghiên cứu 

O'neil, Chung, và Chuang (2003) cho rằng năng 

lực hợp tác giải quyết vấn đề là sự tổng hòa của 

nhiều năng lực thành phần bao gồm các năng 

lực cá nhân (giải quyết vấn đề), năng lực xã hội 

(giao tiếp, hợp tác) và xem xét việc đánh giá 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề dựa trên thực 

hành bao gồm các khái niệm học tập hợp tác, 

giải quyết vấn đề, và năng lực bậc cao [6]. 

OECD (2015) chỉ ra năng lực hợp tác giải quyết 

vấn đề gồm ba thành phần: thiết lập và duy trì 

sự hiểu biết chung trong quá trình giải quyết 

vấn đề, lựa chọn giải pháp thích hợp để giải 

quyết vấn đề, duy trì nhóm làm việc trong quá 

trình giải quyết vấn đề. 3 năng lực thành phần 

này được kết hợp với 4 bước của giải quyết vấn 

đề hình thành 12 tiêu chí đánh giá [2]. Các 

nghiên cứu này là căn cứ quan trọng để phát 

triển đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn 

đề. Nhóm nghiên cứu Hesse (2015) dựa trên 

các năng lực thành phần hợp tác giải quyết vấn 

đề của o'neil và đồng nghiệp, nhưng có sự bổ 

sung, định nghĩa rõ ràng về năng lực cá nhân và 

năng lực xã hội cũng như xây dựng các chỉ báo 

cụ thể cho các nhóm năng lực này. Cụ thể, chỉ 

bảo thuộc năng lực xã hội liên quan đến khả 

năng quản lý cá nhân trong các hoạt động hợp 

tác. Các chỉ báo liên quan đến năng lực cá nhân, 

khả năng giải quyết vấn đề tập trung vào hoạt 

động quản lý công việc, xử lý nhiệm vụ [3]. 

Dựa trên khung năng lực này, Esther care 

(2015) đã thiết kế 7 nhiệm vụ và xây dựng công 

cụ để đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn 

đề của học sinh. Đối tượng thực nghiệm là 4056 

thiếu niên đến từ nhiều quốc gia (13 - 17 tuổi). 

Mọi dữ liệu thu thập trong quá trình thực 

nghiệm nhiệm vụ được chuyển thành điểm theo 

các chỉ báo, từ đó thu được mức độ khó của mỗi 

chỉ báo đều phù hợp với mô hình Rasch từ đó 

xây dựng được đường phát triển năng lực hợp 

tác giải quyết vấn đề gồm 6 mức độ. Nghiên 

cứu này cũng chỉ ra sự cần thiết phải thay đổi 

các phương pháp đánh giá để phù hợp với đặc 

điểm của năng lực hợp tác giải quyết vấn đề 

cũng như hoạt động dạy học [7].   

Như vậy, để hoạt động kiểm tra đánh giá 

trong giáo dục có thể hỗ trợ cho học sinh hình 

thành và phát triển năng lực thì việc xác định lý 

thuyết, lựa chọn xây dựng các công cụ đánh giá 

là rất cần thiết. Đặc biệt, trong bối cảnh đổi mới 

giáo dục ở Việt Nam hiện nay, các nghiên cứu 

đưa ra hướng dẫn cách thức triển khai dạy học 

sử dụng hiệu quả công cụ đánh giá là một cơ sở 

rất quan trọng giúp giáo viên tạo được các cơ 

hội học tập giúp học sinh hình thành năng lực 

cần thiết, đặc biệt là năng lực chung như năng 

lực hợp tác giải quyết vấn đề. Trong bài viết 

này, tác giả sử dụng phương pháp đánh giá 

trình diễn với những đặc điểm và quy trình phù 

hợp để đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn 

đề, đồng thời đề xuất bộ công cụ đánh giá cụ 

thể cho hoạt động dạy học học phần hóa học 

phi kim cho học sinh trung học phổ thông. Tiến 
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hành thực nghiệm trên 4 chủ đề, kiểm chứng độ 

tin cậy bộ công cụ và xây dựng đường phát 

triển năng lực hợp tác giải quyết vấn đề với 4 

mức độ. 

2. Đánh giá trình diễn (performance 

assessment) 

Năng lực không chỉ là kiến thức hay kỹ 

năng. Năng lực là khả năng đáp ứng các đòi hỏi 

phức tạp, bằng cách sử dụng và huy động các 

thuộc tính tâm lý xã hội (bao gồm các kỹ năng 

và thái độ) trong một bối cảnh cụ thể [8]. Như 

vậy, phát triển năng lực cho người học chính là 

giúp người học hình thành khả năng vận dụng 

dụng tổng hòa kiến thức, kĩ năng, thái độ vào 

giải quyết vấn đề trong cuộc sống. Như vậy, các 

hình thức đánh giá thông qua bài kiểm tra 

truyền thống không còn phù hợp, và được thay 

thế bằng các hình thức đánh giá theo tiếp cận 

năng lực (competency based assessment). 

 

Hình 1. Mô hình đánh giá tiếp cận năng lực  

(ĐH Melbourne, 2019). 

Mô hình đánh giá tiếp cận năng lực bắt đầu 

bằng hoạt động xác định mục đích đánh giá, 

xác định các tiêu chí, cấu phần năng lực, nội 

dung môn học. Tiếp đến, là quá trình thu thập 

minh chứng về năng lực của học sinh thông qua 

một số hoạt động học tập, nhiệm vụ, phương 

pháp đánh giá. Quá trình này cần sử dụng các 

tiêu chí đánh giá để đối chiếu. Khi đã có các dữ 

liệu, giáo viên và học sinh sẽ cùng xem, xét 

chiêm nghiệm, giải thích về kết quả thu được 

dựa trên các tiêu chí đánh giá, và khung năng 

lực từ đó đưa ra các quyết định nhất quán nhằm 

nâng cao chất lượng dạy và học. Cũng như giúp 

học sinh phát triển năng lực. 

Theo quan điểm đánh gía tiếp cận năng lực, 

không có phương pháp đánh giá nào là tối ưu, 

cần kết hợp nhiều phương pháp đánh giá khác 

nhau để thể thu thập được thông tin. Tuy nhiên, 

có một phương pháp phù hợp với nguyên tắc 

đánh giá phát triển năng lực, đặc biệt là với 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề: đánh giá 

trình diễn sử dụng các khung tham chiếu dựa 

trên tiêu chí (rubric) 

Đánh giá trình diễn thường được sử dụng 

để đo khả năng vận dụng kĩ năng, kiến thức đã 

được tích lũy qua các môn học của người học. 

Những nhiệm vụ được đưa ra yêu cầu học sinh 

sử dụng kĩ năng tư duy bậc cao để tạo ra sản 

phẩm và hoàn thiện quá trình [9]. Đánh giá 

trình diễn yêu cầu học sinh phải sử dụng kiến 

thức, kĩ năng để thực hiện hoạt động đó chẳng 

hạn như tạo ra một sản phẩm (tạo tinh thể muối 

ăn), viết một báo cáo (báo cáo thực hành thí 

nghiệm), hay chỉ ra một quá trình (quá trình 

thực hiện thí nghiệm chứng minh tính chất hóa 

học). Giáo viên cần thiết kế các nhiệm vụ có 

tích phức tạp, học sinh thường tham gia theo 

hình thức hoạt động nhóm và sử dụng các tiêu 

chí rõ ràng để đánh giá xem học sinh đã hoàn 

thành tốt nhiệm vụ đó như thế nào. 

Để hoạt động đánh giá trình diễn đạt kết 

quả tốt cần tập trung xây dựng hai phần quan 

trọng: nhiệm vụ trình diễn và rubric đánh  

giá [10]. 

Nhiệm vụ trình diễn là các hoạt động học, 

đánh giá, nhiệm vụ yêu cầu học sinh thể hiện 

được kiến thức, kĩ năng trong một tình huống 

cụ thể. Các nhiệm vụ này thường phức tạp, yêu 

cầu năng lực nhận thức bậc cao, và gắn liền với 

thực tiễn. Khi tham gia nhiệm vụ, học sinh sẽ 

làm việc theo các nhóm (có năng lực khác nhau, 

hoặc tương đồng) từ đó có thể giúp hình thành 

năng lực trong đó có năng lực hợp tác giải 

quyết vấn đề. 

Rubric đánh giá: bộ quy tắc sử dụng để 

đánh giá chất lượng việc học của học sinh. 

Rubric giúp giáo viên đảm bảo tính nhất quán 

khi cho điểm học sinh khi đánh giá những 
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nhiệm vụ phức tạp như thuyết trình, thực hành 

thí nghiệm. Quy tắc có thể là thang đo hoặc 

bảng kiểm. 

Quy trình thiết kế rubric trong đánh giá 

trình diễn. Trong đánh giá năng lực, các tiêu 

chí của rubric có thể được xây dựng dựa trên 

khung tiêu chí và các năng lực thành phần. Các 

tiêu chí này có thể được cụ thể hóa bằng các chỉ 

báo, hoặc mô tả chi tiết trong từng mức độ. 

Trong quá trình học sinh thực hiện nhiệm vụ, 

giáo viên có thể đánh giá mức độ đạt năng lực 

của học sinh, đồng thời học sinh cũng có thể 

thực hiện đánh giá đồng đẳng, tự đánh giá dựa 

trên các mô tả trong rubric thông qua việc đối 

chiếu các mức độ trong rubric. 

l 

 

 

Hình 2. Quy trình thiết kế rubric trong đánh giá trình diễn.

Yêu cầu về công cụ đánh giá: Trong từng 

trường hợp, giáo viên có thể lựa chọn sử dụng 

một số công cụ đánh giá sản phẩm như rubric, 

bảng kiểm quan sát, thang đo… Dù sử dụng 

công cụ đánh giá nào, cũng cần chú ý một số 

lưu ý sau để đảm bảo yêu cầu về độ tin cậy, độ 

giá trị cũng như đánh giá đúng trọng tâm của 

công cụ đánh giá: 

+ Lựa chọn các tiêu chí quan trọng, cần 

thiết cho sự hình thành và phát triển năng lực 

cho học sinh. 

+ Không sử dụng quá nhiều tiêu chí đánh 

giá: Việc chia nhỏ các sản phẩm thành các tiêu 

chí đánh giá hẹp có thể giúp giáo viên đánh giá 

học sinh dễ dàng hơn. Tuy nhiên, nếu sử dụng 

quá nhiều tiêu chí đánh giá sẽ khiến hoạt động 

đánh giá không hiệu quả vì giáo viên không thể 

có đủ thời gian bao quát, ghi chép được tất cả 

các hành vi cần đánh giá.  

+ Trong quá trình thực hiện, cần điều chỉnh 

cho phù hợp với đối tượng học sinh. 

3. Cấu trúc và thang đánh giá năng lực giải 

quyết vấn đề 

Để đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn 

đề, cần xác định được các năng lực thành phần 

cũng như tiêu chí đánh giá. Khung năng lực của 

OECD, 2015 với ưu điều các tiêu chí có nhiều 

điểm tương đồng với một quá trình thực hiện 

nhiệm vụ đánh giá trình diễn, giúp giáo viên dễ 

dàng thiết kế các công cụ vì vậy được tác giả sử 

dụng trong nghiên cứu. Các tiêu chí được xây 

dựng dựa trên sự kết hợp giữa ba năng lực 

thành phần hợp tác giải quyết vấn đề: 1 - Thiết 
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lập và duy trì sự hiểu biết chung trong giải 

quyết vấn đề, hợp tác giải quyết vấn đề 2 - Đưa 

ra giải pháp thích hợp để giải quyết vấn đề, hợp 

tác giải quyết vấn đề 3. - Duy trì nhóm làm việc 

trong quá trình giải quyết vấn đề với bốn bước 

trong quá trình giải quyết vấn đề: khám phá và 

hiểu biết, diễn tả và phát biểu, lên kế hoạch và 

thực hiện, giám sát và phản ánh tạo thành ma 

trận 12 tiêu chí. Lê Thái Hưng và đồng nghiệp 

(2017) dựa trên 12 tiêu chí của OECD đã xây 

dựng 36 chỉ báo với 3 mức độ và bộ công cụ 

đánh giá [10]. Tiến hành thực nghiệm bộ công 

cụ qua nhiều giáo án, thu được kết quả bộ công 

cụ có độ tin cậy cao, các tiêu chí và chỉ báo phù 

hợp với các mô hình năng lực và xây dựng 

được bốn mức độ của năng lực hợp tác giải 

quyết vấn đề [11]. 
Từ kết quả trên, kết hợp thu thập phản hồi 

từ các giáo viên thực nghiệm, nhóm tác giả đề 

xuất lại 04 mức độ tương ứng với 12 tiêu chí 

đánh giá hợp tác giải quyết vấn đề (bảng 1), để 

phù hợp với 04 mức độ đánh giá năng lực tổng 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề cũng như 

giảm bớt công việc của giáo viên trong quá 

trình đánh giá. Đây là căn cứ để giáo viên xây 

dựng ma trận và các công cụ đánh giá hợp tác 

giải quyết vấn đề của học sinh thông qua dạy 

học hóa học phần phi kim, được tổ chức theo 

quan điểm tích hợp liên môn và mô hình trải 

nghiệm kolb được trình bày ở dưới đây. 

Bảng 1. Tiêu chí năng lực hợp tác giải quyết vấn đề và các mức độ tương ứng  

 

Hợp tác giải quyết vấn 

đề 1. Thiết lập và duy trì 

sự hiểu biết chung trong 

giải quyết vấn đề 

Hợp tác giải quyết vấn 

đề 2. Đưa ra giải pháp 

thích hợp để giải quyết 

vấn đề 

Hợp tác giải quyết vấn 

đề 3. Duy trì nhóm làm 

việc trong quá trình giải 

quyết vấn đề 

A. Khám phá và hiểu 

biết 

(A1) Phát hiện tiềm năng 

và khả năng của các thành 

viên trong nhóm 

(A2) Đề xuất kiểu hợp tác 

trong giải quyết vấn đề 

phù hợp với mục tiêu 

(A3) Nhận diện được vai 

trò của từng cá nhân trong 

giải quyết vấn đề 

Mức 4 Bổ sung kiến thức, kĩ 

năng nền cần thiết cho 

nhiệm vụ dựa trên kết quả 

chia sẻ nhóm 

Lựa chọn linh hoạt kiểu 

hợp tác trong các bước 

giải quyết vấn đề đề phù 

hợp với mục tiêu 

Luôn đảm bảo vai trò của 

mỗi cá nhân trong hoạt 

động nhóm. 

Mức 3 Tích hợp, phân loại thông 

tin 

dựa trên những kiến thức 

kĩ năng cơ bản cần thiết 

cho nhiệm vụ được nhóm 

chia sẻ 

Đề xuất các kiểu hợp tác 

phù hợp với mục tiêu 

Nhận diện được vai trò 

của bản thân và các thành 

viên khác trong giải quyết 

vấn đề 

Mức 2 Chủ động tìm kiếm tài 

liệu, tìm hiểu ưu, nhược 

điểm các thành viên đối 

vối kiến thức kĩ năng cơ 

bản cần thiết cho nhiệm 

vụ 

Đề xuất các kiểu hợp tác 

nhưng chưa phù hợp với 

mục tiêu 

Nhận diện được vai trò 

của bản thân trong giải 

quyết vấn đề. 

Mức 1 Tìm hiểu các thành viên, 

tìm kiếm tài liệu khi được 

yêu cầu 

Lựa chọn làm việc cá 

nhân 

Nhận diện được vai trò 

của bản thân  
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B. Diễn tả và phát biểu (B1) Xác định mục tiêu 

và nhận thức được ý 

nghĩa của vấn đề 

(B2) Mô tả và phân chia 

các nhiệm vụ cần thực 

hiện của nhóm 

(B3) Thiết lập các nguyên 

tắc hoạt động nhóm 

 

Mức 4 Sơ đồ hoá mối quan hệ 

giữa bản chất của vấn đề 

và mục tiêu học tập. 

Điều chỉnh phân chia 

nhiệm vụ khi xuất hiện, 

mâu thuẫn, xung đột, khó 

khăn trong giải quyết vấn 

đề. 

Đưa ra các lưu ý để bảo 

đảm các nguyên tắc hoạt 

động nhóm 

Mức 3 Xác định mối liên hệ giữa 

bản chất của vấn đề và 

mục tiêu học tập. 

Phân chia nhiệm vụ các 

thành viên để giải quyết 

vấn đề phù hợp với từng 

thành viên 

Đưa ra các nguyên tắc 

hoạt động nhóm mang 

tính hợp tác có chú ý tới 

đặc điểm mỗi thành viên 

trong nhóm. 

Mức 2 Chủ động phát hiện bản 

chất của vấn đề  

Mô tả các nhiệm vụ cần 

thực hiện để giải quyết 

vấn đề nhóm 

Đưa ra các nguyên tắc 

hoạt động nhóm mang 

tính  

hợp tác 

Mức 1 Phát hiện được vấn đề khi 

có sự hỗ trợ. 

Xác định các nhiệm vụ 

của bản thân sau khi được 

phân chia. 

 

Đưa ra các nguyên tắc 

hoạt động nhóm mang 

tính cá nhân không tính 

đến sự 

 hợp tác. 

C. Lên kế hoạch và  

thực hiện 

(C1) Thống nhất kế hoạch 

giải quyết vấn đề của 

nhóm 

 

(C2) Thực hiện kế hoạch 

giải quyết vấn đề 

(C3) Tuân thủ các nguyên 

tắc đã được đưa ra (VD: 

hỗ trợ các thành viên 

khác thực hiện nhiệm vụ) 

Mức 4 Linh hoạt điều chỉnh, 

thống nhất kế hoạch giải 

quyết vấn đề phù hợp với 

điều kiện, hoàn cảnh thực 

tiễn 

Luôn hợp tác, linh hoạt 

trong quá trình giải quyết 

các vấn đề phức tạp. 

Luôn duy trì và đảm bảo 

các nguyên tắc hoạt động 

nhóm khi có điều kiện  

thay đổi 

Mức 3 Xây dựng kế hoạch giải 

quyết vấn đề của nhóm 

phù hợp với mục tiêu, 

nhiệm vụ, và đặc điểm 

các thành viên 

Phân tích, tổng hợp thông 

tin cần thiết để thực hiện 

giải pháp giải quyết vấn 

đề phức tạp  

của nhóm  

Hỗ trợ các thành viên 

khác thực nhiệm vụ 

Mức 2 Chủ động đề xuất giải 

pháp và tham gia xây 

dựng kế hoạch giải quyết 

vấn đề của nhóm 

Có kết nối với các thành 

viên khác trong thực hiện 

nhiệm vụ khó khăn vừa 

phải 

Có kết nối với các thành 

với các thành viên trong 

nhóm để đảm bảo nguyên 

tắc hoạt động nhóm. 

Mức 1 Đưa ra một giải pháp khi 

được hỗ trợ 

Thực hiện kế hoạch cá 

nhân, đơn giản khi được 

yêu cầu 

Nêu được các nguyên tắc 

nhóm đã đề ra. 

D. Giám sát và phản 

ánh 

(D1) Giám sát và điều 

chỉnh những hiểu biết đã 

chia sẻ 

(D2) Giám sát và đánh 

giá hiệu quả của giải 

quyết vấn đề 

(D3) Giám sát, cung cấp 

phản hồi và thích nghi với 

nguyên tắc và tổ chức 

nhóm 

Mức 4 Thiết lập sụ hiểu biết 

chung mới dựa trên 

những phân tích các điều 

chỉnh  

Giải quyết mâu thuẫn, 

xung đột phát sinh, đề 

xuất khắc phục khó khăn 

và thực hiện giải pháp 

giải quyết vấn đề hiệu quả 

Điều chỉnh và thích nghi 

với nguyên tắc hoạt động 

nhóm mới 
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Mức 3 Xác nhận thông tin đúng 

sai trong điều chỉnh hiểu 

biết đã chia sẻ 

Giải quyết mâu thuẫn và 

xung đột trong quá trình 

thực hiện giải pháp giải 

quyết vấn đề phức tạp 

Chia sẻ các nguyên tắc 

hoạt động nhóm cần được 

điều chỉnh phù hợp với 

các thành viên trong 

nhóm 

Mức 2 Nhận biết sự khác biệt và 

tham gia điều chỉnh sự 

hiểu biết chung 

Thống nhất thông tin và 

thực hiện được giải pháp 

cho vấn đề khó khăn vừa 

phải của nhóm 

Chủ động chia sẻ các 

nguyên tắc hoạt động 

nhóm cần điều chỉnh phù 

hợp với cá nhân 

Mức 1 Nhận biết được sự khác 

biệt của cá nhân đối với 

những hiểu biết đã chia sẻ 

Thực hiện được giải pháp 

để giải quyết các vấn để 

đơn giản của cá nhân 

Cung cấp phản hồi về các 

nguyên tắc 

O 

4. Công cụ và quy trình đánh giá năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề 

Với 12 tiêu chí trên, tác giả đề xuất ma trận 

công cụ đánh giá trong dạy học hóa học theo 

chủ đề hóa học phi kim như sau (Hình 2). 

Các hoạt động đánh giá năng lực hợp tác 

giải quyết vấn đề bằng việc sử dụng các công 

cụ đánh giá cụ thể quy trình đánh giá năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề vận dụng trong hình 

thức dạy học theo chủ đề (Bảng 2). 

Giai đoạn 1 (15 phút trên lớp): giáo viên sẽ 

dành 5 phút trong giờ học để giới thiệu về chủ 

đề dự án, tiến hành chia nhóm và giao nhiệm 

vụ. Ở bước tiến hành chia nhóm có nhiều cách 

có thể bốc thăm chia nhóm, chia nhóm theo vị 

trí chỗ ngồi hoặc cho học sinh tự lựa chọn 

nhóm. Sau khi thiết lập được nhóm, giáo viên 

phát phiếu và hướng dẫn học sinh về đánh giá 

nhóm và đánh giá đồng đẳng. 10 phút dành cho 

các nhóm thảo luận: bầu nhóm trưởng, phân 

chia công việc, lên kế hoạch. Thông qua hoạt 

động các nhóm thảo luận, phân chia nhiệm vụ 

giáo viên có thể đánh giá được các tiêu chí: A1, 

A2 thông qua quan sát và phỏng vấn nhanh học 

sinh. Đồng thời học sinh cũng có thể tự đánh 

giá bản thân thông qua các tiêu chí A1, A3. 

Giai đoạn 2 (2 tuần ngoài giờ lên lớp): học 

sinh tự làm việc nhóm, giáo viên yêu cầu học 

sinh trao đổi thông tin thường xuyên với giáo 

viên về hoạt động làm việc nhóm để kịp thời 

điều chỉnh, hỗ trợ. Yêu cầu học sinh đưa lại các 

minh chứng về làm việc nhóm qua mạng, họp 

cùng với giáo viên. Với mỗi lần quan sát hoạt 

động nhóm giáo viên có thể kết hợp với báo cáo 

hoạt động nhóm để đo các tiêu chí B2, C1, C2. 

Đồng thời, học sinh có thể đo được các tiêu chí: 

B2, B3, C3. 

Giai đoạn 3 (2 tiết học trên lớp): các nhóm 

báo cáo sản phẩm trên lớp trong vòng 60 phút. 

Giáo viên có thể đánh giá các tiêu chí thông qua 

sản phẩm nhóm dựa vào các rubric đánh giá sản 

phẩm đã chuẩn bị. Đồng thời các nhóm cũng 

đánh giá chéo, và tự các nhóm đánh giá kết quả 

giải quyết vấn đề của nhóm mình. 30 phút sau: 

giáo viên nhận xét và cho các nhóm thời gian tự 

đánh giá, rút kinh nghiệm. Qua quan sát và 

đánh giá sản phẩm nhóm, giáo viên có thể đánh 

giá các tiêu chí A1, B1, C1, C2, D2, A3. Học 

sinh tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng các tiêu 

chí D1, D3. 

Giai đoạn 4 (20 phút trên lớp): giáo viên 

cho lớp làm bài kiểm tra để đo mức độ đạt các 

tiêu chí về mặt kiến thức, kĩ năng, thái độ của 

từng học sinh. Dù các tiêu chí B1, C1, C2 và 

D2 đã được đo trong sản phẩm nhóm nhưng bài 

kiểm tra có thể cho ta biết chi tiết ở mức độ cá 

nhân phát triển năng lựchợp tác giải quyết vấn 

đề của mỗi học sinh. 

Ví dụ bộ công cụ cho chủ đề 1: “thực 

phẩm sấy khô bằng lưu huỳnh và sức khỏe 

con người”. Trong 12 tiêu chí, có những tiêu 

chí liên quan đến nội dung giải quyết vấn đề sẽ 

được mô tả cụ thể theo từng chủ đề (A1, B1, 

C1, C2, D2). 
l 
; 
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Hình 2. Công cụ đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn đề theo các tiêu chí. 

Bảng 2. Tiến trình thực hiện hoạt động dạy học và đánh giá 

Tiến trình Hoạt động thực hiện  Công cụ 

Giai đoạn 1  

15 phút trong tiết học trên lớp 

Giới thiệu dự án(5p) + thành lập nhóm Phiếu đánh giá đồng đẳng/ 

phiếu tự đánh giá 

Phiếu quan sát  
Xây dựng ý tưởng(10p) 

Lập kế hoạch 

Giai đoạn 2 

2 tuần ngoài giờ lên lớp học 

Các nhóm chủ động làm việc trong 

thời gian ở nhà và liên hệ với giáo viên 

để được hỗ trợ 

Phiếu đánh giá đồng đẳng/ 

phiếu tự đánh giá 

 

Giai đoạn 3 

2 tiết học ở trên lớp học 

Tổ chức cho học sinh báo cáo kết quả, 

biểu diễn sản phẩm nhóm đã thực hiện 

(60p) 

Phiếu đánh giá đồng đẳng/ 

phiếu tự đánh giá 

Rubric đánh giá thuyết 

trình Phiếu quan sát 

Giai đoạn 4 

20-30 phút trong tiết học trên lớp 
Phản hồi, đánh giá (30p) 

Phiếu đánh giá đồng đẳng/ 

phiếu tự đánh giá 

Phiếu quan sát  

Bài kiểm tra 

u 
 

p 

Đối với các tiêu chí còn lại, giữ nguyên qua 

các chủ đề (Bảng 3). 

Từ các tiêu chí, và công cụ, tác giả xây 

dựng các rubric đánh giá với các mức độ mô tả 

tương tự như bảng 1. Các bản rubric gồm rubric 

tự đánh giá và đánh giá đồng đẳng, rubric đánh 

giá phần thuyết trình, rubric đánh giá bản báo 

cáo, rubric cho phiếu quan sát. Từ các bản 

rubric này, giáo viên và học sinh căn cứ cho 

điểm các tiêu chí với 4 mức độ: mức độ 1 - 1 

điểm, mức độ 2 - 2 điểm, mức độ 3 - 3 điểm, 

mức độ 4 - 4 điểm. Từ đó thu được điểm năng 

lực cho mỗi tiêu chí tối đa là 4 điểm. 

Đối với bài kiểm tra, sử dụng để đo các tiêu 

chí b1, c1, c2, d2 và thống nhất ma trận cho các 

nhiệm vụ như bảng 4. Từ bài kiểm tra, hướng 

dẫn chấm sẽ quy định về điểm cho từng tiêu 

chí, quy ước 4 mức như các công cụ đo khác 

(Bảng 4). 

Sau khi thực nghiệm sử dụng các công cụ 

này, sẽ thu được điểm cho từng tiêu chí, với 

những tiêu chí được đánh giá từ 2 công cụ trở 

lên sẽ lấy điểm trung bình. Như vậy, điểm năng 

lực hợp tác giải quyết vấn đề sẽ trong khoảng từ 

12 - 48 điểm. 
o 

 
; 
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Bảng 3. Tiêu chí và công cụ đánh giá năng lực hợp tác giải quyết vấn đề chủ đề 1 

Phiếu quan sát 

Phiếu tự đánh 

giá và đánh giá 

đồng đẳng 

Bài kiểm tra 
Đánh giá  

Sản phẩm nhóm 

(A1) phát hiện khả năng của các 

thành viên trong việc tìm hiểu và 

phân tích đặc điểm của lưu huỳnh 

và lưu huỳnh dioxit 

(A2), (B2)  

(C1) xây dựng và thống nhất kế 

hoạch giải quyết vấn đề đảm bảo 

sử dụng an toàn các thực phẩm 

sấy khô và rượu vang được bảo 

quản bằng lưu huỳnh và lưu 

huỳnh đi oxit 

(C2) thực hiện kế hoạch giải 

quyết vấn đề đã được thống nhất 

dưới hình thức thực hiện thí 

nghiệm mô phỏng các biện pháp 

nhận biết, sử dụng an toàn các 

thực phẩm sấy khô và rượu vang 

được bảo quản bằng lưu huỳnh và 

lưu huỳnh đi oxit 

(A1) phát hiện 

khả năng của 

các thành viên 

trong việc tìm 

hiểu và phân 

tích đặc điểm 

của lưu huỳnh 

và lưu huỳnh 

dioxit 

(A3), (B2), 

(B3)  

 (C3), (D1), 

(D3)  

(B1) xác định mục tiêu và mối liên hệ giữa 

tính chất của lưu huỳnh và lưu huỳnh dioxit 

với quá trình sấy khô thực phẩm và bảo 

quản rượu vang  

(C1) xây dựng và thống nhất kế hoạch giải 

quyết vấn đề đảm bảo sử dụng an toàn các 

thực phẩm sấy khô và rượu vang được bảo 

quản bằng lưu huỳnh và lưu huỳnh đi oxit  

(C2) thực hiện kế hoạch giải quyết vấn đề 

đã được thống nhất dưới hình thức thực 

hiện thí nghiệm mô phỏng các biện pháp 

nhận biết, sử dụng an toàn các thực phẩm 

sấy khô và rượu vang được bảo quản bằng 

lưu huỳnh và lưu huỳnh đi oxit 

(D2) giám sát và đánh giá hiệu quả của các 

thí nghiệm mô phỏng các biện pháp nhận 

biết, sử dụng an toàn các thực phẩm sấy 

khô và rượu vang được bảo quản bằng lưu 

huỳnh và lưu huỳnh đi oxit 

(A3) (chỉ đánh giá qua sản phẩm nhóm) 

Bảng 4. Ma trận bài kiểm tra 

Nội dung Nhận biết Thông hiểu Vận dụng Vận dụng cao 

Nhiệm vụ 1 B1    

Nhiệm vụ 2 B1 C1 C1  

Nhiệm vụ 3 B1    

Nhiệm vụ 4 B1  C2 & d2 C2 & d2 

Câu hỏi C1, 2, 3, 4 C5, c6a C6b,c c7 C8 

7 

5. Kết quả thử nghiệm và bàn luận 

Chúng tôi đã tiến hành thực nghiệm bộ 

công cụ cho biện pháp dạy học tích hợp liên 

môn trên 230 học sinh, biện pháp dạy học qua 

trải nghiệm của kolb trên 220 học sinh đã khẳng 

định hiệu quả phát triển năng lực hợp tác giải 

quyết vấn đề cho học sinh. Trong giới hạn của 

bài báo này, chúng tôi chỉ trình bày kết quả 

thực nghiệm với biện pháp dạy học tích hợp 

liên môn khoa học tự nhiên. Quá trình thử 

nghiệm được diễn ra trong 2 năm học: lớp 10 

(2017-2018), lớp 11 (2018-2019). Trước khi có 

thể đưa ra nhận xét về hiệu quả của dạy học 

thông qua trải nghiệm tới sự phát triển năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề của học sinh, nghiên 

cứu này sử dụng phương pháp tính hệ số tin cậy 

cronbach’s alpha trên phần mềm spss 22.0, qua 

việc triển khai 4 giáo án thực nghiệm trên cùng 

230 học sinh, kết quả cho thấy bộ công cụ đánh 
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giá năng lực hợp tác giải quyết vấn đề có độ tin 

cậy tốt, trong tất cả các nhóm đều thỏa mãn 

tương quan với biến tổng đều lớn hơn 0,3. Kết 

quả phân tích chi tiết cũng cho thấy các tiêu chí 

được xây dựng để đánh giá năng lực hợp tác 

giải quyết vấn đề với 4 cấp độ là hợp lý, không 

có tiêu chí nào làm giảm độ tin cậy của kết quả 

đánh giá. Sự đáp ứng yêu cầu của hệ số 

Cronbach’s alpha qua cả 4 chủ đề với công cụ 

đánh giá khác nhau nhưng cùng dựa trên bộ 12 

tiêu chí đã khẳng định sự hợp lý của các công 

cụ đánh giá được đề xuất trong như vậy kết quả 

có thể sử dụng được để đánh giá năng lực hợp 

tác giải quyết vấn đề của học sinh và thông qua 

đó đánh giá sự gia tăng về năng lực hợp tác giải 

quyết vấn đề qua mỗi chủ đề dạy học. 

Bảng 5. Kết quả tính toán độ tin cậy qua hệ số cronbach’s alpha 

Nhóm tiêu chí Ga1 Ga2 Ga3 Ga4 Số items 

Hợp tác giải quyết vấn đề 1. Thiết lập và 

duy trì sự hiểu biết chung trong quá trình 

giải quyết vấn đề 

0,705 0,756 0,764 0,825 4 

Hợp tác giải quyết vấn đề 2. Lựa chọn 

giải pháp thích hợp để Giải quyết vấn đề 

0,741 0,777 0,743 0,801 4 

Hợp tác giải quyết vấn đề 3. Duy trì 

nhóm làm việc trong quá trình giải quyết 

vấn đề 

0,701 0,722 0,701 0,798 4 

A. Khám phá và hiểu biết 0,704 0,729 0,750 0,722 3 

B. Diễn tả và phát biểu 0,598 0,653 0,806 0,854 3 

C. Lên kế hoạch và thực hiện 0,736 0,788 0,800 0,854 3 

D. Giám sát và phản ánh 0,738 0,736 0,684 0,779 3 

Năng lực hợp tác giải quyết vấn đề 0,880 0,898 0,903 0,931 12 

y 

Kết quả thống kê mô tả cho thấy, việc đánh 

giá năng lực hợp tác giải quyết vấn đề bằng hệ 

thống các công cụ đánh giá đã đảm bảo được độ 

tin cậy, đồng thới có khả năng phân biệt tốt. 

Biểu đồ phân bố năng lực hợp tác giải quyết 

vấn đề và các năng lực thành phần tiệm cận 

phân bố chuẩn (ga1: 17-40, ga4:19-47) do giá 

trị trung bình, trung vị và điểm trội xấp xỉ bằng 

nhau và tốt hơn kết quả thử nghiệm. Kết quả 

này cho thấy việc thu gọn bộ tiêu chí đánh giá 

đã giúp người dạy và người học thuận tiện hơn 

trong quá trình triển khai. 

So sánh giá trị trung bình năng lực hợp tác 

giải quyết vấn đề theo từng tiêu chí và từng 

năng lực thành phần (hợp tác giải quyết vấn đề, 

hợp tác giải quyết vấn đề 2, hợp tác giải quyết 

vấn đề 3), theo 04 giai đoạn giải quyết vấn đề. 

Kết quả cho thấy có sự gia tăng về giá trị trung 

bình các năng lực thành phần phần của năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề cũng như các thành 

phần của quá trình giải quyết vấn đề. Kết quả 

này bước đầu cho thấy quá trình tổ chức dạy 

học chủ đề tích hợp liên môn đã có tác động 

đến năng lực hợp tác giải quyết vấn đề của học 

sinh. Để có thể khẳng định chắc chắn điều này, 

tác giả tiến hành các phân tích thông kê suy 

luận tiếp theo. 

Kiểm nghiệm sự khác biệt giữa các lần 

đánh giá bằng anova, cho thấy sự gia tăng điểm 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề trung bình 

sau khi học sinh mỗi chủ đề dạy học là có ý 

nghĩa về mặt thống kê (sig<0,05) với tất cả 03 

thành tố, 04 bước giải quyết vấn đề và năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề. 
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Bảng 6.  Thống kê mô tả năng lực hợp tác giải quyết vấn đề của học sinh  

qua 4 chủ đề dạy học tích hợp liên môn khoa học tự nhiên 

Ga Mean Std. Error of mean Median Mode Std. Deviation Variance Minimum Maximum 

Ga1 29.452 .3761 30.000 30.0 5.7034 32.528 17.0 40.0 

Ga2 30.974 .4092 31.000 31.0 6.2053 38.506 17.0 44.0 

Ga3 31.883 .8540 31.500 30.0 6.8540 46.977 18.0 47.0 

Ga4 32.722 .5239 32.000 32.0 7.9453 63.127 19.0 47.0 

 

 

 

Biểu đồ 1.  Phân bố điểm năng lực hợp tác giải quyết vấn đề và các năng lực thành phần  

đánh giá thông qua chủ đề 1 và chủ đề 4. 
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Biểu đồ 2. So sánh mức độ đạt được 12 tiêu chí qua kết 

quả đánh giá chủ đề 1 và 4. 

Biểu đồ 3. So sánh mức độ đạt được 3 năng lực hợp tác 

giải quyết vấn đề và 4 giai đoạn giải quyết vấn đề.  

j 
 

y

Kết quả này bước đầu khẳng định thông qua 

hoạt động dạy học tích hợp liên môn khoa học 

tự nhiên thông qua các dự án và việc sử dụng 

hợp lý các nhóm phương pháp dạy học tích cực, 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề của học sinh 

đã được cải thiện, việc thường xuyên được tạo 

môi trường hợp tác cùng giải quyết nhiệm vụ đã 

tác động tích cực đến sự hình thành và phát 

triển năng lực hợp tác giải quyết vấn đề của 

người học. Việc được thường xuyên sử dụng 

các công cụ đánh giá, thực hiện các hoạt động 

mang tính hợp tác trong quá trình giải quyết 

vấn đề đã tác động đến việc hình thành và phát 

triển năng lực cho người học. Điều này không 

chỉ thể hiện ở năng lực hợp tác giải quyết vấn 

đề mà cả các năng lực thành phần cũng có sự 

gia tăng có ý nghĩa thống kê sau cả 4 chủ đề 

dạy học tích hợp liên môn khoa học tự nhiên. 

Để có thể thấy rõ hơn sự tiến bộ của người 

học qua các chủ đề, tác giả đề xuất thang đánh 

giá 04 mức độ cho năng lực hợp tác giải quyết 

vấn đề dựa trên điểm năng lực thu được qua 04 

lần đánh giá như sau: 
 

uo 

ơ 

 
g 

i 

Tiến hành chuyển đổi điểm năng lực hợp 

tác giải quyết vấn đề của 4 lần đánh giá sang 4 

nhóm năng lực, kết quả cho thấy có sự gia tăng 

số lượng học sinh mức năng lực 3, 4; ngược lại 

số lượng học sinh mức năng lực 1, 2 giảm qua 

mỗi lần đánh giá, một lần nữa khẳng định dạy 

học trải nghiệm theo mô hình Kolb có hiệu qủa 

trong phát triển hợp tác giải quyết vấn đề của 

học sinh.  Sau bốn chủ đề mức năng lực trung 

bình của 230 học sinh là 32,722 gần đạt sang 

mức ba trong thang đánh giá năng lực hợp tác 

giải quyết vấn đề, được đề xuất từ kết quả tổng 

hợp năng lực hợp tác giải quyết vấn đề. Biểu đồ 

dưới đây cho thấy số học sinh ở mức năng lực 

hợp tác giải quyết vấn đề thấp (mức 1) giảm từ 

49 xuống 31, số học sinh mức 3 tăng từ 61 lên 

70, mức 4 tăng từ 15 lên 59. 

 
; 

k 
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Biểu đồ 4. Sự thay đổi của theo 4 mức năng lực sau bốn chủ đề tích hợp liên môn khoa học tự nhiên. 

 

Tác giả thấy rằng có sự gia tăng đáng kể 

giữa thương số điểm năng lực trung bình và 

điểm năng lực cao nhất (thực trạng: 39.4/72, lần 

1: 29,45/48, lần 2: 30/974, lần 3: 31,883/48, lần 

4: 32,722/48), cũng là một tham số cho thấy tác 

động của việc dạy học theo chủ đề tích hợp liên 

môn khoa học tự nhiên nhằm phát triển năng 

lực hợp tác giải quyết vấn đề cho học sinh. Như 

vậy, từ kết quả phân tích, có thể thấy bộ công 

cụ đánh giá thỏa mãn các yêu cầu về độ tin cậy, 

độ giá trị của đánh giá 

6. Kết luận 

Trên cơ sở kết hợp giữa lý thuyết về dạy 

học, năng lực hợp tác giải quyết vấn đề và lý 

thuyết về đánh giá năng lực, nghiên cứu này đã 

xây dựng dựng bộ tiêu chí và các công cụ đánh 

giá năng lực hợp tác giải quyết vấn đề chung có 

thể triển khai trong dạy học. Trên cơ sở đó tác 

giả đã xây dựng các công cụ, thiết kế hoạt động 

đánh giá trong quá trình dạy học 04 chủ đề hoá 

học phi kim thông qua hai biện pháp: tích hợp 

liên môn, trải nghiệm. Các công cụ đánh giá 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề (tự đánh giá, 

đánh giá đồng đẳng, đánh giá sản phẩm, đánh 

giá trình bày, bài kiểm tra …) đã được sử dụng 

theo trình tự của tiến trình dạy học. Kết quả 

đánh giá đều cho thấy một cấu trúc năng lực và 

bộ tiêu chí đánh giá có cấu trúc chặt chẽ thông 

qua chỉ số cronback’s alpha đều thoả mãn giới 

hạn cho phép, các mục hỏi đều có tương quan 

biến tổng lớn hơn 0,3. Kết quả thống kê mô tả 

năng lực hợp tác giải quyết vấn đề và các thành 

phần cho thấy khả năng phân biệt của bộ công 

cụ, và có sự gia tăng so với kết quả đánh giá 

thực trạng. Những kết quả này cho thấy rõ sự 

phù hợp và hiệu quả của hình thức đánh giá 

trình diễn, công cụ rubric với đánh giá năng lực 

của người học, với đặc trưng không chỉ đánh 

giá sản phẩm cuối cùng mà là còn đánh giá 

được quá trình thực hiện của người học. Thông 

qua kế quả kiểm định anova giữa các chủ đề 

cũng cho thấy đánh giá không chỉ là công cụ để 

nhận định và xếp loại người học mà đồng thời 

thúc đẩy và gia tăng năng lực người học. Kết 

quả này cũng cho thấy tính khả thi của công cụ 

và quy trình đã được thực hiện trong nghiên 

cứu này. 
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