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PHẦN MỞ ĐẦU 

 

1. Lý do lựa chọn đề tài 

Toàn cầu hóa giáo dục đã thúc đẩy sự phát triển số lượng sinh viên trao đổi 

quốc tế giữa các cơ sở giáo dục đại học (CSGDĐH) từ nhiều quốc gia khác nhau. 

Sự dịch chuyển này ngày càng tăng dẫn đến các hoạt động đánh giá chất lượng vượt 

ra ngoài ranh giới quốc gia và được thảo luận như một vấn đề khu vực và toàn cầu.  

Kiểm định chất lượng (KĐCL) là một trong những hoạt động Đảm bảo chất 

lượng (ĐBCL) bên ngoài các trường đại học. KĐCL được sử dụng ở nhiều quốc gia 

để đảm bảo ngưỡng chất lượng. Trong bối cảnh giáo dục đại học (GDĐH) với 

những thay đổi mang tính đại chúng và phi tập trung, các chuẩn mực cũng bị thay 

đổi do chất lượng tuyển sinh, quy mô đào tạo, năng lực tài chính và các yếu tố tiêu 

cực bên ngoài tác động đến các cơ sở giáo dục (CSGD). Đồng thời, sự dịch chuyển 

từ nền GDĐH theo định hướng học thuật nhà trường sang định hướng của thị 

trường đã giúp cho KĐCL trở thành công cụ hữu ích nhằm duy trì, kiểm soát và 

nâng cao chất lượng GDĐH của nhiều quốc gia trên thế giới. 

Tại Việt Nam, GDĐH cũng đang đứng trước những thách thức của quá trình 

toàn cầu hoá giáo dục. Sự phát triển của công nghệ giáo dục đòi hỏi những nỗ lực 

vô cùng lớn của ngành giáo dục phải vươn lên, phải đi trước và đón đầu xu thế 

nhằm đảm bảo yêu cầu phát triển của đất nước. Trong bối cảnh đó, KĐCL trở thành 

một trong những xu hướng phổ biến nhất nhằm duy trì và không ngừng nâng cao 

chất lượng đào tạo, giảng dạy, nghiên cứu khoa học, đồng thời cũng đóng vai trò 

giải trình với các bên liên quan về chất lượng giáo dục và đào tạo. 

Sự phát triển của nền giáo dục toàn cầu đã tạo ra một làn sóng đòi hỏi sự cải 

tiến vượt bậc về chất lượng và nhu cầu đào tạo nguồn nhân lực từ phía nhà tuyển 

dụng và xã hội, kỳ vọng từ phía người học là những vấn đề được đặt ra, nó ảnh 

hưởng trực tiếp tới định hướng phát triển chương trình đào tạo (CTĐT) trong giai 

đoạn hiện nay. Nền kinh tế tri thức và chuyển đổi số trong giáo dục, việc tích hợp 

công nghệ để tối ưu hóa, công nghệ hóa các quy trình sẽ có tác động lớn trong tiết 

kiệm thời gian và nhân sự, gia tăng hiệu quả trong quản lý.  
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Ngành đào tạo giáo viên luôn là ngành học hết sức đặc thù của khoa học giáo 

dục. Bên cạnh các ngành xã hội khác, tính cấp thiết của việc đào tạo ra một thế hệ 

cán bộ để có thể phục vụ nhu cầu phát triển nền giáo dục nước nhà luôn là trọng 

tâm phát triển của bất cứ quốc gia nào, đặc biệt là ở Việt Nam, quốc gia có truyền 

thống hiếu học từ xưa đến nay. Vậy nên, để đào tạo ra một thế hệ giáo viên đạt đủ 

các yêu cầu của ngành nghề và nhu cầu của xã hội cần đòi hỏi việc đảm bảo chất 

lượng không chỉ từ CSGD mà còn từ việc xây dựng các CTĐT phù hợp, để có thể 

đàm bảo được rằng sinh viên tốt nghiệp sẽ đạt mọi tiêu chuẩn mà những CSGD 

tuyển dụng giáo viên đặt ra. Từ đó không chỉ giải quyết nhu cầu việc làm, mà còn 

giải quyết được những nh cầu đào tạo ra nhiều lứa giáo viên tiếp nối sau này. Chính 

vì thế, kiểm định chất lượng CTĐT và phát triển CTĐT sẽ là những công cụ đắc lực 

để giúp cho các ngành luôn giữ được vị trí tiên phong trong việc cập nhật cũng như 

đào tạo những thế hệ giáo viên sau này. 

Phát triển CTĐT đặt trong bối cảnh hiện nay cần phải liên tục cập nhật công 

nghệ, không những thế phát triển CTĐT cần phải đóng vai trò dẫn dắt, đi đầu và tạo 

ra xu hướng đào tạo mới trong GDĐH. Công nghệ giáo dục hỗ trợ tối đa các hoạt 

động giảng dạy của giảng viên và hoạt động học của sinh viên. 

Ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển CSGDĐH nói chung và CTĐT 

nói riêng là vấn đề được nhiều quốc gia quan tâm trong nhiều năm gần đây. Các nghiên 

cứu về kiểm định chất lượng, CTĐT, phát triển và cải tiến CTĐT trong đó có CTĐT 

giáo viên (CTĐTGV) nhận được sự quan tâm lớn từ các nhà khoa học giáo dục, thuộc 

nhiều quốc gia trên thế giới.  

Cho đến nay, đã có nhiều tác giả trong và ngoài nước nghiên cứu lý luận và 

thực tiễn chuyên sâu về KĐCL CTĐT nhưng chưa có nhiều nghiên cứu chuyên sâu 

về những ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển khối ngành sư phạm hay 

CTĐT giáo viên. Nghiên cứu ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT 

khối ngành sư phạm không chỉ mang lại hiệu quả tích cực đối với CTĐT được kiểm 

định mà còn góp phần nâng cao năng lực tổ chức, quản trị đại học cho CSGD; góp 

phần nâng chuẩn đào tạo giáo viên. 
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2. Mục đích và nhiệm vụ nghiên cứu 

2.1. Mục đích 

- Nghiên cứu lý luận, khảo sát phân tích định lượng hoạt động kiểm định chất 

lượng, và ảnh hưởng KĐCL đến phát triển CTĐT khối ngành sư phạm. Bên cạnh 

đó, trên cơ sở nhận định phân tích thực trạng, luận án đưa ra một số khuyến nghị và 

đề xuất nhằm nâng cao chất lượng, hiệu quả của hoạt động kiểm định chất lượng và 

khắc phục những tồn tại ảnh hưởng đến chất lượng CTĐT khối ngành sư phạm. 

2.2. Nhiệm vụ nghiên cứu 

 + Nghiên cứu cơ sở lý luận về kiểm định chất lượng giáo dục, kiểm định chất 

lượng CTĐT ở trường đại học;  

 + Hệ thống hóa những lý luận cơ bản. Khảo sát phân tích định lượng hoạt 

động kiểm định chất lượng và các yếu tố ảnh hưởng đến CTĐT của khối ngành sư 

phạm; 

 + Trên cơ sở kết quả thu được đưa ra khuyến nghị và đề xuất nhằm nâng cao 

chất lượng, hiệu quả của hoạt động kiểm định chất lượng và khắc phục sự ảnh 

hưởng tiêu cựcđến chất lượng CTĐT khối ngành sư phạm.  

 + Khảo sát và phân tích thực trạng của hoạt động phát triển CTĐT sau kiểm 

định. 

3. Đối tượng và khách thể nghiên cứu 

3.1. Đối tượng nghiên cứu 

Sự ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đến phát triển CTĐT khối ngành sư phạm. 

3.2. Khách thể nghiên cứu 

- Phạm vi về nội dung: Nhận thức của giảng viên, cán bộ, nhân viên về kiểm 

định chất lượng CTĐT; Nhận thức, hành động, niềm tin của giảng viên, cán bộ, 

nhân viên về hoạt động phát triển CTĐT 

- Phạm vi thời gian: 2019 – 2022. 

- Phạm vi mẫu nghiên cứu: 11 CSGD trong đó: 03 CSGD ở miền Bắc (Trường 

Đại học Giáo dục – ĐHQGHN, Trường Đại học Tân Trào, Trường Đại học Sư 

phạm Thái Nguyên); 06 CSGD ở miền Trung (Trường Đại học Hồng Đức, Trường 

Đại học Vinh, Trường Đại học Đà Nẵng, Trường Đại học Quy Nhơn, Trường Đại 
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học Sư phạm Huế, Trường Đại học Đà Lạt); 02 CSGD ở miền Nam (Trường Đại 

học Sài Gòn, Trường Đại học Đồng Tháp) đã có CTĐT khối ngành sư phạm đã 

được kiểm định (bởi các tổ chức kiểm định trong nước và/hoặc nước ngoài) với số 

lượng là 425 phiếu bằng phương pháp chọn mẫu ngẫu nhiên phân tầng. 

4. Câu hỏi nghiên cứu 

Với nội dung nghiên cứu như trên, NCS đặt ra các câu hỏi nghiên cứu chủ yếu 

như sau:  

- Kiểm định chất lượng CTĐT và hoạt động phát triển CTĐT sau kiểm định 

của CTĐT khối ngành sư phạm như thế nào trong các CSGD (CSGD)? 

- Ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đến sự thay đổi trong cải tiến CTĐT khối 

ngành sư phạm như thế nào? 

- Kiểm định chất lượng CTĐT khối ngành sư phạm đã ảnh hưởng thế nào 

đến đội ngũ giảng viên, cán bộ nhân viên trong các CSGD có các ngành đào tạo 

giáo viên? 

5. Phương pháp nghiên cứu 

- Luận án sử dụng phương pháp nghiên cứu kết hợp song song hội tụ, lồng 

ghép linh hoạt giữa phương pháp nghiên cứu định tính và phương pháp nghiên cứu 

định lượng. Trong đó phương pháp định lượng được áp dụng để xác định các yếu tố 

đo lường và đánh giá tác động của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT khối 

ngành sư phạm. Phương pháp định tính được sử dụng để tìm hiểu và làm rõ tác 

động của KĐCL đến nhận thức, hành động và niềm tin của GV, CBNV về sự thích 

ứng với giáo dục 4.0. Việc sử dụng cả hai phương pháp sẽ tận dụng được tối đa các 

thế mạnh của từng phương pháp nhằm đạt được mục đích nghiên cứu của đề tài. 

5.1. Nghiên cứu định lượng 

Phương pháp nghiên cứu định lượng được thực hiện thông qua trưng cầu ý 

kiến bằng phiếu khảo sát sử dụng ứng dụng Google Form, gửi cho các đối tượng 

được khảo sát qua thư điện tử do tình hình dịch bệnh diễn biến phức tạp. Đường dần 

đến phiếu khảo sát được gửi thông qua thư điện tử tới toàn bộ CBNV và GV cơ hữu 

thuộc 11 CSGD có CTĐT giáo viên đã được kiểm định. Trong đó phiếu khảo sát 

được xây dựng theo quy trình thiết kế công cụ bao gồm các bước chính là: 1) Xác 
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định mục đích nghiên cứu; 2) Thao tác hóa khái niệm; 3) Xây dựng các tiêu chí 

đánh giá; 4) Khảo sát thử; 5) Phân tích và hoàn thiện công cụ khảo sát. 

Luận án sử dụng phần mềm SPSS phiên bản 26.0 và AMOS. Các phép phân 

tích định lượng bao gồm: 

- Phân tích hệ số Cronbach’s Alpha để xác định độ tin cậy của thang đo xác 

định ảnh hưởng của KĐCL nhận thức, hành động và niềm tin của GV, CBNV. 

- Phân tích nhân tố khám phá (EFA) để xác định các yếu tố đo lường sự ảnh hưởng 

- Thống kê mô tả để xác định ảnh hưởng của KĐCL đến sự thay đổi trong 

nhận thức, hành động và niềm tin qua các giá trị trung bình (MEAN), độ lệch chuẩn 

(SD) và giá trị nhỏ nhất (MIN), lớn nhất (MAX). 

- Kiểm định sự khác biệt trung bình (T-Test) với biến định tính có 2 giá trị và 

phân tích phương sai đa biến (ANOVA) với biến định tính có 3 nhóm trở lên. 

5.2. Nghiên cứu định tính 

NCS sử dụng bảng hỏi với mục đích phỏng vấn bán cấu trúc đối với cán bộ 

quản lý (CBQL) tại các CSGDĐH bao gồm: Lãnh đạo CSGD; lãnh đạo các phòng, 

khoa, viện trực thuộc CSGD; các trưởng/phó bộ môn phụ trách các CTĐT giáo 

viên. 

Bên cạnh đó việc nghiên cứu dữ liệu thứ cấp được sử dụng nhằm tìm hiểu về 

sự ảnh hưởng của KĐCL đến sự thay đổi về nhận thức, hành động, niềm tin của 

GV, CBNV về hoạt động KĐCL CTĐT tại các CSGDĐH. Việc nghiên cứu tài liệu 

thông qua sàng lọc, phân tích, tổng hợp, so sánh các tài liệu trong và ngoài nước 

liên quan đến ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT khối ngành sư 

phạm. 

Dữ liệu thu thập được mã hóa, nhập và lưu trữ vào thư mục dữ liệu được phân 

loại thuận tiện cho việc nhập liệu. Trong quá trình xử lý sẽ thực hiện điều chỉnh để 

kiểm tra và phát hiện những sai sót trong quá trình xử lý thông tin 

6. Phạm vi và thời gian nghiên cứu 

6.1. Giới hạn nội dung và phạm vi nghiên cứu 

Đối tượng khảo sát của đề tài được giới hạn với giảng viên và cán bộ, nhân 

viên có tham gia và không tham gia vào hoạt động phát triển CTĐT sau kiểm định 



 

6 

tại các CSGD có CTĐT giáo viên đã được kiểm định. 

Các dữ liệu phục vụ cho luận án như danh sách, số lượng các CTĐT giáo viên 

đã kiểm định được cập nhật thường xuyên từ trang điện tử chính thức của Cục Quản 

lý chất lượng – Bộ GD&ĐT. 

6.2. Không gian nghiên cứu 

Luận án được thực hiện đối với GV, CBNV, CBQL tại 11 CSGDĐH có 

CTĐT khối ngành sư phạm đã được kiểm định bao gồm 03 CSGD ở miền Bắc; 06 

CSGD ở miển Trung và 02 CSGD ở miền Nam. Các yếu tố khác ngoài phạm vi 

không gian này chưa được thực hiện trong đề tài. 

6.3. Thời gian nghiên cứu 

Đề tài được triển khai trong 03 năm (2019-2022), trong đó: nghiên cứu tài liệu 

thứ cấp, viết tổng quan tài liệu, xây dựng bộ công cụ khảo sát được tiến hành trong 

năm 2019 và năm 2020; thời gian thu thập, phân tích dữ liệu sơ cấp, viết báo cáo 

kết quả khảo sát, hoàn thành các chuyên đề nghiên cứu được tiến hành vào năm 

2021 và 2022. Việc hoàn thiện và báo cáo được thực hiện trong năm 2023 và 2024. 

7. Những đóng góp của luận án 

- Góp phần hệ thống hóa một số vấn đề lý luận và tình hình nghiên cứu liên 

quan tới đối tượng nghiên cứu. 

- Phân tích được thực trạng sự ảnh hưởng của KĐCL đến CTĐT nói chung và 

CTĐT khối ngành sư phạm nói riêng. 

- Đưa ra được những giải pháp, khuyến nghị cho các đơn vị, CSGD đại học có 

đào tạo giáo viên và các cơ sở nghiên cứu. 

8. Kết cấu luận án 

Ngoài phần mở đầu, kết luận, tài liệu tham khảo, phụ lục; phần nội dung của 

luận án được chia thành 03 chương: 

- Chương 1: Tổng quan tình hình nghiên cứu và cơ sở lý luận về ảnh hưởng 

của công tác kiểm định chất lượng đến phát triển CTĐT khối ngành sư phạm. 

- Chương 2:  Phương pháp nghiên cứu. 

- Chương 3:  Kết quả nghiên cứu về ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát 

triển CTĐT khối ngành sư phạm. 
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CHƯƠNG 1 

TỔNG QUAN NGHIÊN CỨU VÀ CƠ SỞ LÝ LUẬN 

1.1. Tổng quan tình hình nghiên cứu 

1.1.1. Các mô hình đánh giá chất lượng 

Việc lựa chọn mô hình đánh giá chất lượng cần phù hợp và linh hoạt, đảm bảo 

những nguyên tắc cốt lõi của hoạt động KĐCL, đảm bảo các mục tiêu của 

CSGDĐH và tổ chức KĐCL để đánh giá chất lượng CTĐT nói chung và CTĐT 

giáo viên nói riêng. Bên cạnh đó, CSGDĐH và tổ chức KĐCL và các cá nhân tham 

gia vào quá trình này cũng cần có hiểu biết những nguyên tắc lý thuyết liên quan 

đến các mô hình đánh giá. 

Một số mô hình được áp dụng trong đánh giá và KĐCL CTĐT tiêu biểu có thể 

kể đến như: Mô hình Tyler (1970); Mô hình CIPP (Context-Input-Process-Product; 

Bối cảnh - Đầu vào - Quá trình - Sản phẩm); Mô hình đánh giá của Mỹ (USA 

Evaluating Model); Mô hình logic; Mô hình các yếu tố tổ chức (Organizational 

Elements Model); Mô hình Kirkpatrick (1950); Mô hình đánh giá Saylor, Alexander 

và Lewis; Mô hình Chuỗi giá trị của Michael Porter (1980). 

Nhiều nghiên cứu liên quan đến các mô hình đánh giá CTĐT có thể kể đến 

như: Daniel L. Stufflebeam (2000); Fatma Mizikaci (2006); Phan Thủy Chi (2020); 

Muhammad Asif (2011); Primiano Di Nauta (2004); Warju (2015); Kuo-Hung 

Tseng (2010); … 

Frye (2012) đã cung cấp nghiên cứu mô tả 4 mô hình đánh giá: (1) mô hình 

đánh giá theo tiếp cận thực nghiệm/bán thực nghiệm; (2) mô hình đánh giá theo 

cách tiếp cận của Kirkpatrick; (3) Mô hình logic; (4) Mô hình CIPP. Mục tiêu của 

hướng dẫn này là nâng cao năng lực đánh giá của các nhà giáo dục, giúp họ tự tin 

hơn khi có thể thiết kế đánh giá CTĐT nhằm hỗ trợ phát triển chương trình. Bốn mô 

hình này đang được sử dụng phổ biến và dễ dàng. Mỗi mô hình được mô tả chi tiết 

về lý thuyết và hướng dẫn thực hiện phương pháp đánh giá và thiết kế câu hỏi đánh giá.  

Việc lựa chọn mô hình đánh giá thích hợp với từng quốc gia, CSGDĐH được 

dựa trên mức độ phức tạp của CTĐT và nhu cầu đánh giá của CSGD. Thực tế có rất 

nhiều các mô hình đánh giá CTĐT với những mục đích và tiếp cận khác nhau, song 
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nhìn chung các mô hình này đều có những điểm chung nhất định là hướng tới quá 

trình phát triển CTĐT. 

Việc hiểu rõ các mô hình đánh giá CTĐT sẽ giúp các tổ chức, CSGD có thể 

thiết kế, xây dựng CTĐT, có kế hoạch phát triển CTĐT, cải tiến và đánh giá mức độ 

cải tiến, chủ định trong việc lưu trữ, mô tả các thay đổi và kết quả (dự kiến hoặc 

ngoài dự kiến) liên quan tới CTĐT. 

Luận án đã lựa chọn 3 mô hình đánh giá để nghiên cứu. 

* Mô hình CIPP 

Mô hình đánh giá CIPP (Context – Input – Process - Product) được phát triển 

bởi Stuffebeam và Sinkfield vào năm 1985. CIPP là mô hình đánh giá toàn diện 

được sử dụng trong đánh giá chương trình, dự án, nhân sự, sản phẩm, tổ chức và hệ 

thống. Trong giáo dục, CIPP được sử dụng cho tổ chức kiểm định, hiệu trưởng 

trường học, giáo viên, quản lý CSGD, các nhà lãnh đạo, người đánh giá. Mô hình 

này được thiết kế để sử dụng trong đánh giá nội bộ do tổ chức tự thực hiện, tự đánh 

giá do các nhà cung cấp dịch vụ thực hiện, hoặc đánh giá ngoài theo hợp đồng do 

các tổ chức kiểm định độc lập thực hiện (Stufflebeam, 2000). Nó là một công cụ 

đánh giá để người đánh giá và nhóm khách hàng cùng hợp tác sử dụng.  

Đánh giá bối cảnh (Context): người đánh giá nghiên cứu về nhu cầu, lợi ích, 

cơ hội và các điều kiện, động lực giúp phát triển mục tiêu CTĐT; đưa ra các nội 

dung mà CTĐT phải thực hiện: mục tiêu chương trình, chính sách hỗ trợ, tầm nhìn, 

sứ mệnh của tổ chức, môi trường liên quan, cơ hội và thách thức.  

Đánh giá đầu vào (Input): giúp chuẩn bị CTĐT; cung cấp thông tin về các 

nguồn lực giúp CTĐT đạt được mục tiêu: chiến lược, lập kế hoạch, thiết kế chương 

trình, nội dung chương trình, cơ sở hạ tầng, ngân sách, lịch trình, đề xuất và thủ tục. 

Đánh giá quy trình (Process): để nhận định tính thực thi của CTĐT, chủ yếu 

dựa vào phản hồi của cá nhân về CTĐT. 

Đánh giá sản phẩm (Product): để xác định kết quả và phục vụ các quyết định 

cải tiến. 

Một số nghiên cứu đã vận dụng mô hình đánh giá CIPP vào việc đánh giá 

CTĐT có thể kể đến như: đánh giá chương trình giáo dục sử dụng mô hình CIPP 
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của Warju (2016). Thang đo trong mô hình đánh giá CIPP (Hakan, 2011). Đánh giá 

CTĐT giáo viên sử dụng mô hình CIPP (Usmani, 2012). Quản lý chất lượng học 

thuật trong đào tạo giáo viên (Chatterji, 2014). Aziz (2018) sử dụng mô hình đánh 

giá CIPP trong một nghiên cứu đánh giá chất lượng giáo dục tại các trường học.  

Tseng (2010) đã xây dựng được ma trận đánh giá CTĐT dựa trên mô hình 

CIPP. Ma trận này sau đó được áp dụng vào việc đánh giá chương trình giảng dạy 

công nghệ nano trong giáo dục kỹ thuật. Ma trận CIPP này có thể hỗ trợ giáo viên 

điều chỉnh nội dung giảng dạy, chuẩn bị bài giảng. Bên cạnh đó, GV có thể nhận 

được phản hồi từ cơ chế đánh giá kịp thời trong quá trình giảng dạy.  

Ưu điểm của mô hình CIPP: (i) Mô hình đánh giá mang định hướng quản trị 

này giúp người đánh giá dễ dàng đưa ra quyết định, đưa ra giải pháp hiệu quả và 

hoàn thiện trong việc điều chỉnh và triển khai CTĐT. (ii) Mô hình CIPP tích hợp cả 

đánh giá ban đầu và đánh giá tổng thể. (iii) Quy trình đánh giá rất rõ ràng và cụ thể 

theo từng giai đoạn. Người đánh giá và các bên liên quan có thể dễ dàng làm theo 

và thực hiện công tác đánh giá.  

Tuy nhiên mô hình CIPP trong đánh giá CTĐT cũng có nhược điểm là: (i) Cần 

lượng lớn thông tin, cần nhiều thời gian để thu thập thông tin và minh chứng hỗ trợ 

người đánh giá; (ii) Để đạt được hiệu quả đánh giá CTĐT theo mô hình CIPP cần 

một kế hoạch thật chi tiết. 

* Mô hình Kirkpatrick. 

Năm 1950, Donald Kirkpatrick đã xuất bản một loạt các bài báo bắt nguồn từ 

luận án tiến sĩ của ông. Mô hình đánh giá này tập trung vào hiệu quả CTĐT dựa 

trên 4 cấp độ đánh giá (Kirkpatrick, 2006).  

(1) Đánh giá phản hồi (Reaction): trọng tâm là phản ứng của người học đối 

với CTĐT. Các công cụ đo lường yêu cầu nhận xét về nội dung đào tạo, tài liệu, 

người hướng dẫn, cơ sở vật chất, phương pháp phân phối. Những phản ứng tích cực 

về CTĐT có thể khuyến khích sự tham gia ở các CTĐT trong tương lai; ngược lại 

những phản ứng tiêu cực có thể làm thay đổi lựa chọn hoặc làm dở chừng việc hoàn 

thành CTĐT của người học. Cả nhận xét tích cực và tiêu cực đều có thể được sử 

dụng để sửa đổi CTĐT. 



 

10 

(2) Đánh giá nhận thức (Learning): là quá trình đánh giá việc tiếp nhận kiến 

thức và kỹ năng của người học đáp ứng chuẩn đầu ra của CTĐT. Các nhà tuyển 

dụng cần phải cung cấp bằng chứng cho thấy nhân viên của họ có được kiến thức, 

kỹ năng khi làm việc như là một minh chứng cho giá trị của chương trình kiến thức, 

kỹ năng mà người học có được do tham gia CTĐT. 

(3) Đánh giá hành vi (Behaviour): là quá trình đánh giá những thay đổi, tiến 

bộ của người học sau khi hoàn thành CTĐT. Quá trình này tập trung vào mức độ 

ứng dụng kiến thức và kỹ năng mà người học đạt được vào công việc. Hoặc có thể 

hiểu là đánh giá hiệu suất công việc của nhân viên bằng cách xác định mức độ mà 

họ áp dụng kiến thức và kỹ năng có được từ CTĐT vào công việc. Nếu nhân viên 

không áp dụng những gì họ đã học vào công việc của họ thì nỗ lực đào tạo không 

thể có tác động đến tổ chức. 

(4) Đánh giá kết quả (Result): là quá trình đánh giá tác động của CTĐT đến 

chủ thể, đánh giá này hướng tới lợi nhuận đầu tư đào tạo. 

Đây là một trong những mô hình đánh giá nổi tiếng và được sử dụng rộng rãi 

cho các CTĐT. Nó đã đứng trước thử thách của các nhà đánh giá phê bình và được 

ủng hộ theo thời gian để trở thành một trong những mô hình được chấp nhận rộng 

rãi và có ảnh hưởng nhất hiện nay (Reio, 2017). 

Lý do mô hình đánh giá đào tạo bốn cấp độ của Kirkpatrick được sử dụng phổ 

biến trong các tổ chức bắt nguồn từ các yếu tố: (1) mô hình giải quyết nhu cầu đào 

tạo các chuyên gia đánh giá hiểu một cách hệ thống, mô hình đánh giá đơn giản, dễ 

hiểu, dễ thực hành; (2) mô hình Kirkpatrick nhấn mạnh đến thông tin mô tả; (3) 

cuối cùng, sự phổ biến của mô hình cũng chính là ưu điểm nổi trội giúp mô hình 

Kirkpatrick được nhiều tổ chức lựa chọn là sự đơn giản hoá quy trình phức tạp 

trong đánh giá: mô hình đại diện cho một hướng dẫn đơn giản về các loại câu hỏi và 

tiêu chí đánh giá CTĐT; làm giảm nhu cầu đo lường; mô hình đánh giá tập trung 

vào dữ liệu thu thập được sau khi SV tốt nghiệp, loại bỏ các thước đo không cần 

thiết để xác định hiệu quả CTĐT. Điều này đồng nghĩa với việc giảm đáng kể chi 

phí, giải quyết tốt bài toán kinh tế (Rajeev, 2009). Mô hình của Kirkpatrick cũng đã 

đóng góp quý báu trong việc rèn luyện tư duy đánh giá và thực hành. Nó giúp cho 

thực hành đánh giá CTĐT tập trung vào kết quả (Newstrom, 1995).  
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Tuy nhiên, mô hình Kirkpatrick cũng có những hạn chế và rủi ro tiềm ẩn đối 

với cả hai phía: phía tổ chức đánh giá và được đánh giá; phía các bên liên quan. 

Những rủi ro này cùng với việc mô hình không có khả năng giải quyết hiệu quả các 

câu hỏi: CTĐT có hiệu quả không? Làm thế nào để có thể cải tiến chương trình hiệu 

quả nhất? Đặt ra nghi vấn rằng, tiềm năng của mô hình có thể không lớn hơn rủi ro 

(Bates, 2004). 

* Mô hình Chuỗi giá trị của Michael Porter 

Khái niệm về chuỗi giá trị được tạo ra bởi Porter (1980) dựa trên quan điểm về 

quy trình sản xuất. Mô hình phân tích chuỗi giá trị của M. Porter trong tiếng Anh 

được gọi là Porter's Value Chain Analysis. Khái niệm này cũng có thể áp dụng cho 

giáo dục bởi nó xác định vai trò, trách nhiệm và quản lý của các bên liên quan. 

Mô hình Chuỗi giá trị của Michael Porter mô tả các hoạt động trong một tổ 

chức với 2 nhóm hoạt động: (1) nhóm hoạt động cốt lõi là nơi trực tiếp tạo ra giá trị 

sản phẩm cho khách hàng; (2) nhóm hoạt động phụ trợ bao gồm các hoạt động hỗ 

trợ trong tổ chức, giúp tổ chức vận hành và thực hiện quá trình tạo ra sản phẩm và 

chuyển được giá trị sản phẩm cho khách hàng. 

Xuất phát từ mô hình chuỗi giá trị này đã có nhiều mô hình được áp dụng vào 

chuỗi giá trị trong GDĐH: mô hình chuỗi giá trị giáo dục Sison và Paolo; Mô hình 

chuỗi giá trị của Khaled Abed Hu Bat cho GDĐH; Mô hình chuỗi giá trị giáo dục 

Van Der Merwe và Cronje để phát triển CTĐT; Chuỗi giá trị của Gabriel cho 

GDĐH (Daniel, 2016).  

Theo nghiên cứu mô hình chuỗi giá trị của Michael Porter và ứng dụng vào 

chương trình liên kết đào tạo quốc tế bậc đại học ở Việt nam (Phan Thuỷ Chi, 2020) 

chỉ ra: hoạt động cốt lõi trong các CTĐT là: thiết kế chương trình, tuyển sinh, chuẩn 

bị cơ sở vật chất sẵn sàng cho hoạt động dạy và học; hoạt động phụ trợ là mạng lưới 

cựu học viên/sinh viên/giảng viên của nhà trường và các hoạt động hỗ trợ người học 

sau tốt nghiệp. 

Từ việc phân tích các mô hình đánh giá chất lượng đào tạo như trên, có thể 

thấy các mô hình mặc dù được thể hiện bằng các tên gọi khác nhau, cách thể hiện nội 

dung khác nhau, nhưng về bản chất thì đều tập trung vào xác định mục tiêu đánh giá, 

đối tượng đánh giá, đánh giá đầu vào, đánh giá quá trình và hiệu quả đào tạo 
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1.1.2. Các quy trình kiểm định chất lượng. 

Tại mỗi quốc gia, mỗi tổ chức đều có những quy định riêng ban hành về quy 

trình KĐCL. 

  Tại Mỹ: 

Các CSGDĐH muốn được KĐCL CTĐT cần trải qua quy trình gồm các bước 

(CHEA, 2015): 

Bước 1 (seft - learn): đánh giá và báo cáo tự đánh giá toàn diện, tự đánh giá 

dựa trên các tiêu chuẩn của tổ chức kiểm định, CSGDĐH cần chuẩn bị bản tóm tắt 

bằng văn bản; 

Bước 2 (Peer review): Đánh giá đồng cấp, đánh giá ngang hàng chuyên 

nghiệp, tại chỗ để đánh giá mức độ đầy đủ và chính xác của việc tự đánh giá, được 

tiến hành chủ yếu bởi giảng viên và các đồng nghiệp hành chính. Ngoài ra, đội ngũ 

này cũng có thể tiến hành với sự tham gia là các tình nguyện viên; 

Bước 3: (Site visit): Khảo sát cơ sở, tổ chức KĐCL cử một nhóm chuyên gia 

đến khảo sát và nghiên cứu báo cáo tự đánh giá; 

Bước 4: Đánh giá ngoài chính thức của tổ chức kiểm định, đánh giá được thực 

hiện bởi chuyên gia là giảng viên, nhà quản lý giáo dục đối với CTĐT thực hiện 

kiểm định mới hoặc cần khẳng định lại sự công nhận. 

Bước 5: Đánh giá ngoài định kỳ khi CTĐT hết hạn của công nhận trước đó. 

Tại Mỹ, chu kỳ công nhận là 5 năm. 

  Tại Phần Lan: 

Quốc gia có nền giáo dục hàng đầu thế giới. Quy trình KĐCL của FINHEEC 

(Ủy ban Đánh giá GDĐH Phần Lan có địa chỉ website: https://karvi.fi/en/) là một 

cơ quan đánh giá độc lập hoạt động dưới sự kiểm soát và cấp phép của Bộ Giáo dục 

và Văn hóa Phần Lan. Tổ chức này chuyên cung cấp dịch vụ KĐCL CSGD và 

KĐCL CTĐT. Quy trình thực hiện KĐCL được tổ chức này công bố như sau: 

Bước 1: CSGDĐH có nhu cầu đăng ký trên website của  FINHEEC.  Việc 

KĐCL dựa trên cơ sở tự nguyện; 

Bước 2: Sau khi nhận được đơn đăng ký, FINHEEC tiến hành bổ nhiệm và cử 

2 hoặc 3 Kiểm định viên (KĐV) tiến hành một cuộc khảo sát sơ bộ và thảo luận với 
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nhóm các bên liên quan về nội dung, kế hoạch, quá trình làm việc. Trong số KĐV đó, 

có 1 người đóng vai trò là chuyên gia, cố vấn cấp cao. Đồng thời, FINHEEC tiến hành 

đọc website của CSGD và phân tích các khía cạnh: mục tiêu, sứ mệnh, tầm nhìn, nội 

dung và mục tiêu khóa học, quá trình đào tạo, thực tế triển khai, đảm bảo chất lượng; 

Bước 3: Sau khảo sát sơ bộ, các chuyên gia của FINHEEC đưa ra đề xuất chấp 

nhận hoặc không chấp nhận KĐCL cho hội đồng công nhận; 

Bước 4: Hội đồng công nhận sử dụng các tiêu chí đánh giá để đưa ra quyết 

định “đạt công nhận” hoặc “không đạt công nhận” cuối cùng. CSGDĐH có quyền 

đưa ra kháng nghị về những đánh giá của hội đồng dựa theo một thủ tục đã được 

quy định trong hoạt động KĐCL. 

Bước 4: Kết quả KĐCL của CSGDĐH sẽ được thông báo trong vòng 4 tháng 

kể từ ngày nộp đơn cùng với quyết định phản hồi bằng văn bản với những điểm 

mạnh, điểm tồn tại, khuyến nghị cải tiến do các ứng viên của Hội đồng đưa ra và 

được công bố công khai trên website của FINHEEC. 

Nếu CSGDĐH không đạt công nhận, họ có thể đăng ký KĐCL lại vào năm 

sau và điều này có nghĩa là họ vẫn được đánh giá cao bởi nỗ lực nhằm mục đích 

được công nhận. Hoạt động KĐCL này có ý nghĩa lớn đối với sự phát triển của 

ngành giáo dục Phần Lan, bởi vì ở Phần Lan không có sự trừng phạt nếu CSGD 

không đạt công nhận kiểm định hoặc không được nhắc đến trong nghiên cứu. Phần 

Lan không xếp hạng các CSGD. Quyết định công nhận đạt chuẩn KĐCL CSGD hay 

CTĐT ở Phần Lan có giá trị trong vòng 4 năm. 

• Tại Đài Loan 

Sau KĐCL CTĐT, CSGDĐH sẽ được đánh giá và xếp một trong 3 loại kết 

quả: “đạt công nhận”, “đạt công nhận có điều kiện” và “không đạt công nhận”. Báo 

cáo cuối cùng và chi tiết về mỗi CTĐT được kiểm định sẽ được công khai trên 

website của HEEACT (Hội đồng đánh giá và công nhận GDĐH của Đài Loan – cơ 

quan kiểm định quốc gia). Những CTĐT đạt công nhận có điều kiện sẽ được yêu 

cầu cải tiến theo khuyến nghị của HEEACT và được xem xét đánh giá 1 năm sau 

đó. Các CTĐT “không đạt công nhận” sẽ bị phạt bởi MOE (Bộ Giáo dục quốc gia 

Đài Loan)  và bị yêu cầu cắt giảm 50% - 70% chỉ tiêu tuyển sinh CTĐT. Mặc dù 
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MOE không tuyên bố các CTĐT này bị buộc phải dừng đào tạo, song hầu hết các 

CSGD đều đưa ra lựa chọn khôn ngoan là dừng CTĐT hoặc hợp nhất chúng để 

tránh làm mất uy tín của CSGDĐH (Hou và cộng sự, 2015). 

• Tại Việt Nam 

Tổ chức KĐCL giáo dục có nhiệm vụ đánh giá, công nhận CSGDĐH và 

CTĐT đạt tiêu chuẩn đánh giá chất lượng GDĐH phù hợp với luật giáo dục hiện 

hành. Các tổ chức này có tư cách pháp nhân, độc lập về tổ chức với cơ quan quản lý 

nhà nước và CSGDĐH, có trách nhiệm giải trình và chịu trách nhiệm trước pháp 

luật về hoạt động kiểm định và kết quả KĐCL GDĐH. 

Theo thông tư 62/2012/TT-BGDĐT ban hành Quy định về quy trình và chu kỳ 

KĐCL giáo dục trường đại học, cao đẳng và trung cấp chuyên nghiệp quy định quy 

trình KĐCLGD ở Việt Nam như sau: 

Bước 1: CSGD tiến hành tự đánh giá dựa trên các tiêu chuẩn công nhận đã ban 

hành của Bộ GD&ĐT;  

Bước 2: CSGD đăng ký đánh giá ngoài với một tổ chức KĐCL giáo dục và đề 

nghị xem xét công nhận đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục;  

Bước 3: Tổ chức KĐCL giáo dục tiến hành đánh giá ngoài; 

Bước 4: Tổ chức KĐCL giáo dục thẩm định, công nhận hoặc không công nhận 

CSGD đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục. 

• Tổ chức UNESCO 

Theo UNESCO (2007) Quy trình KĐCL thường bao gồm 3 bước:  

Bước 1: Tự đánh giá; 

Bước 2: Đánh giá ngoài; 

Bước 3: Thẩm định kết quả; 

• Tổ chức CHEA 

Tổ chức CHEA (1998) xây dựng quy trình KĐCL CTĐT trên cơ sở tự đánh giá và 

đánh giá ngoài. Việc KĐCL CTĐT hoặc CSGDĐH thường bao gồm 3 hoạt động chính:  

Bước 1: giảng viên, quản trị viên và nhân viên tiến hành tự nghiên cứu, tự 

đánh giá bằng cách sử dụng bộ công cụ của hiệp hội hoặc tổ chức KĐCL. 

Bước 2: nhóm các đồng nghiệp được lựa chọn bởi tổ chức KĐCL sẽ xem xét 
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các bằng chứng, thăm khuôn viên trường, phỏng vấn giảng viên, nhân viên, viết báo 

cáo đánh giá và đề xuất cho uỷ ban của hiệp hội kiểm định. 

Bước 3: Uỷ ban của hiệp hội kiểm định sẽ xem xét các bằng chứng và khuyến 

nghị, đưa ra đánh giá và thông báo quyết định cho tổ chức và các đơn vị bầu cử 

khác nếu thích hợp. 

• Tổ chức AUN-QA  

AUN-QA Quy định, các trường đại học muốn tham gia đánh giá CTĐT theo 

Bộ tiêu chuẩn của AUN-QA cần đăng ký là thành viên của mạng lưới này. Các 

trường sau khi đăng ký sẽ cần cử cán bộ, nhân viên của trường theo học khóa tập 

huấn về hệ thống ĐBCL của AUN-QA và về bộ tiêu chuẩn đánh giá CTĐT của họ. 

Theo quy định của tổ chức này, các bước đánh giá CTĐT bao gồm: 

Bước 1: Đăng ký đánh giá với AUN-QA; 

Bước 2: Tiến hành tự đánh giá và nộp báo cáo tự đánh giá cho tổ chức AUN-QA; 

Bước 3: Đánh giá ngoài; 

Bước 4: Thẩm định kết quả đánh giá và công bố kết quả. 

Theo Martin (2011), quá trình kiểm định thường gồm ba bước với các hoạt 

động cụ thể như:  

Bước 1: quá trình tự đánh giá do khoa, các cán bộ hành chính và cán bộ của 

trường hoặc của CTĐT thực hiện, kết quả là đưa ra báo cáo có sự tham khảo tới bộ 

tiêu chuẩn và tiêu chí của cơ quan kiểm định;  

Bước 2: khảo sát được một nhóm các đồng nghiệp cùng lĩnh vực do tổ chức 

kiểm định lựa chọn thực hiện, xem xét các minh chứng, đi thăm văn phòng và 

phỏng vấn các cán bộ giảng viên và hành chính, viết báo cáo đánh giá bao gồm các 

khuyến nghị cho hội đồng của cơ quan KĐCL; 

Bước 3: hội đồng kiểm tra các minh chứng và khuyến nghị dựa trên bộ tiêu chí 

liên quan đến chất lượng và viết báo cáo nhận định cuối cùng và thông báo quyết 

định chính thức cho trường hoặc các cử tri khác nếu cần”. 

Ở mỗi quốc gia khác nhau, KĐCL có thể là tự nguyện hoặc bắt buộc và các 

mức KĐCL được đưa ra có thể là: “đạt kiểm định”, “không đạt kiểm định” hoặc 

“đạt kiểm định”, “đạt kiểm định có điều kiện”, “không đạt kiểm định”.  
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Kết quả đánh giá ngoài và đánh giá lại (nếu có) được sử dụng làm cơ sở để 

CSGD thực hiện kế hoạch cải tiến, nâng cao chất lượng giáo dục và để Hội đồng 

KĐCL giáo dục của tổ chức KĐCL giáo dục thẩm định, đề nghị công nhận hoặc 

không công nhận CSGD đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục. KĐCL giáo dục được 

thực hiện theo chu kỳ 5 năm/lần. 

1.1.3. Vai trò, ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. 

KĐCL CTĐT là một hoạt động quan trọng thể hiện trách nhiệm giải trình đối 

với thế giới, với xã hội về chất lượng đào tạo. Đó là một quyết định chính thức dựa 

trên căn cứ các hoạt động trong quá khứ, dựa trên các tiêu chuẩn và yêu cầu tối 

thiểu cần đạt. KĐCL cho biết mức độ chất lượng có thể sử dụng trong cạnh tranh; 

cung cấp cơ hội cho đối sánh chuẩn; cung cấp thông tin về phản hồi và tự đánh giá. 

Tuy nhiên, cũng có một số khó khăn đối với các CSGD khi thực hiện KĐCL: nhận 

thức của đội ngũ nhân viên, quan hệ và sự phối hợp giữa nhân viên, KĐCL tiêu 

tốn nhiều thời gian và tiền bạc, vấn đề xác định chất lượng chưa đúng mục tiêu, 

việc xác định mục đích và giá trị gia tăng chưa rõ ràng, kế hoạch phát triển chưa 

thực sự hiệu quả và sáng tạo. 

Trên thế giới, nhiều nghiên cứu đã đề cập đến vấn đề vai trò và ảnh hưởng của 

KĐCL và những ảnh hưởng của nó đến việc cải tiến CTĐT. 

• Vai trò và ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đối với Châu Âu và các quốc gia 

thuộc khu vực Bắc Mỹ 

Hoạt động KĐCL giáo dục ở Châu Âu và các nước Bắc Mỹ đã tồn tại trong 

nhiều thập kỷ với mục tiêu chú trọng kết quả đầu ra, thực hiện trách nhiệm giải trình 

công khai của CSGD; nhằm đảm bảo cho những người bên ngoài CSGD và những 

người bên trong CSGD rằng họ có khả năng cung cấp và đảm bảo chuẩn đầu ra 

CTĐT (Di Nauta, 2004).  

Tại Mỹ, hoạt động kiểm định là phi chính phủ và phi lợi nhuận – đó là sự phát 

triển mạnh mẽ của hiệp hội các trường cao đẳng, đại học và được tài trợ bởi các tổ 

chức và chương trình được công nhận. Nó làm tăng giá trị cho xã hội thông qua 

đảm bảo chất lượng, cho phép chính phủ đưa ra đánh giá đúng đắn về sử dụng quỹ 

công và hỗ trợ khu vực tư nhân trong các quyết định về cấp ngân sách (Eaton, 
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2015). Chính phủ coi việc được công nhận là đáng tin cậy về chất lượng đào tạo, 

dựa vào sự công nhận để chính phủ cung cấp quỹ viện trợ cho CSGD và cho sinh 

viên (CHEA, 2013). Việc công nhận CTĐT ở Bắc Mỹ có xu hướng tập trung vào 

các lĩnh vực chuyên môn, chuẩn bị điều kiện phù hợp để sinh viên tốt nghiệp bước 

vào nghề (Di Nauta, 2004). KĐCL thể hiện trách nhiệm giải trình và khuyến khích 

việc xem xét lập kế hoạch để thay đổi hoặc cải tiến CTĐT khi cần thiết. Nhờ có 

kiểm định mà GDĐH Mỹ đã phát triển mạnh mẽ và dẫn đầu thế giới trong việc 

cung cấp dịch vụ, kiến thức cho người dân (Brittingham, 2008).  

Liên quan giữa giấy phép hành nghề và đạt công nhận, nghiên cứu tại các 

quốc gia Châu Âu cũng cho thấy mối liên quan giữa giấy phép hành nghề và đạt 

công nhận, nghĩa là có sự khác biệt giữa việc SV tốt nghiệp từ một CTĐT đạt kiểm 

định và SV tốt nghiệp từ một CTĐT chưa kiểm định hoặc không đạt kiểm định. 

Trong một số CTĐT đại học, việc tốt nghiệp từ một CTĐT đạt kiểm định sẽ là điều 

kiện tiên quyết để học lên khoá học sau đại học hoặc là bước sơ bộ trong việc xem 

xét hồ sơ cấp chứng nhận chuyên môn hoặc giấy phép hành nghề (Di Nauta, 2004). 

Áp lực về KĐCL theo yêu cầu của chính phủ và các cơ quan tài trợ quốc tế 

cũng đem đến những đổi mới cho GDĐH như: lợi ích đặc biệt trong việc nâng cao 

chất lượng giảng dạy/học tập. Tại nhiều quốc gia, chính phủ đã có cơ chế điều tra 

các điều kiện giảng dạy và học tập, khuyến khích các trường tự thiết lập cơ chế đảm 

bảo để đáp ứng các tiêu chuẩn đề ra; sự thay đổi trong ĐBCL được quan tâm hơn ở 

kết quả đầu ra (cụ thể là việc học tập và tốt nghiệp của sinh viên) hơn là đầu vào và 

cả quá trình. Phương pháp này đã được giới thiệu để tạo ra sự minh bạch hơn cho 

các hoạt động thực tế của CSGDĐH công lập và tư thục (CHEA, 2013). 

• Vai trò và ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đối với Việt nam 

Luật Giáo dục Đại học và Luật Giáo dục đại học sửa đổi bổ sung một số điều 

của Luật Giáo dục đại học cho thấy chiến lược phát triển GDĐH và chương trình 

cải cách trong những năm gần đây thể hiện trọng tâm của giáo dục đang hướng đến 

chất lượng. Điều này đặt ra nhu cầu cấp thiết với việc hoàn thiện và phát triển hệ 

thống ĐBCL trong đó có KĐCL. 

KĐCL giáo dục đã và đang thúc đẩy việc phát triển, cải tiến chất lượng trong 

các CSGDĐH. Nghị định 99/2019/NĐ-CP của Chính phủ hướng dẫn thi hành Luật 
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giáo dục đại học có hiệu lực từ ngày 15/2/2020 được coi là nghị định về sự tăng 

cường tự chủ cho các CSGDĐH. Đi đôi với tự chủ đại học là trách nhiệm giải trình 

và kiểm định chất lượng GDĐH là hoạt động quan trọng để thực hiện trách nhiệm 

giải trình đối với các CSGDĐH. 

Trước năm 2016, nhu cầu KĐCL CTĐT là rất ít, chỉ có 18 CTĐT được kiểm 

định. Sau khi Bộ GD&ĐT ban hành Thông tư 04/2016/TT-BGD&ĐT ngày 

14/3/2016 Quy định về tiêu chuẩn đánh giá chất lượng CTĐT các trình độ của 

GDĐH cho đến hết năm 2016 đã có 82 CTĐT được kiểm định (Nguyễn Hữu 

Cương, 2017). 

Tính đến 31/7/2023, Việt nam có 1036 CTĐT được KĐCL theo thông tư số 

04/2016/TT-BGDĐT, trong đó có 864 CTĐT trên tổng số đó đạt tiêu chuẩn chất 

lượng. Bên cạnh đó, có tổng số 273 cơ sở GDĐH (trường đại học, học viện) và trường 

cao đẳng sư phạm được KĐCL và 251 CSGD trên tổng số này được công nhận đạt 

chuẩn chất lượng theo Thông tư số 12/2017/TT-BGDĐT (Lê Lâm và cộng sự, 2023) 

Chỉ sau 6 tháng (31/01/2024) tổng số các CTĐT được đánh giá nâng lên 1651, trong đó 

có 1147 CTĐT được đánh giá theo tiêu chuẩn trong nước; 504 chương trình đánh giá 

theo tiêu chuẩn nước ngoài. (Cục Quản lý chất lượng, Bộ GD&ĐT) 

Ngày càng nhiều các CSGD thực hiện kiểm định chất lượng các CTĐT theo 

tiêu chuẩn Bộ GD&ĐT và các bộ tiêu chuẩn khác trong khu vực và quốc tế như 

ABET, AUN-QA, CTI, ACBSP, FIBAA, IACBE, ENAEE, HCERES. Tại Việt 

Nam, đến nay có 7 tổ chức kiểm định được cấp phép hoạt động là: Trung tâm 

KĐCLGD thuộc ĐH Quốc gia Hà Nội, Trung tâm KĐCLGD thuộc ĐH Quốc gia 

Thành phố Hồ Chí Minh, Trung tâm KĐCLGD thuộc ĐH Đà Nẵng, Trung tâm 

KĐCLGD thuộc Trường ĐH Vinh, Trung tâm KĐCLGD thuộc Hiệp hội các trường 

đại học cao đẳng Việt Nam, Trung tâm Kiểm định chất lượng giáo dục Thăng Long, 

Trung tâm Kiểm định chất lượng giáo dục Sài Gòn.  

Trong thực tế triển khai đào tạo, có nhiều ý kiến trái chiều về việc đánh giá 

chất lượng đầu vào và đầu ra. Khi chất lượng đầu vào thể hiện chủ yếu thông qua 

điểm tuyển sinh và chất lượng đầu ra chủ yếu thể hiện thông qua kết quả học tập, 

bảng điểm của sinh viên. Thực tế, mỗi trường có hệ thống và phương pháp đánh giá 
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sinh viên khác nhau, vì vậy chưa tạo ra sự cạnh tranh công bằng khi sinh viên cùng 

một CTĐT nhưng tốt nghiệp từ 2 CSGD khác nhau đi xin việc. Thông qua kiểm 

định chất lượng CTĐT, CSGD sẽ có cái nhìn tổng thể về các hoạt động đào tạo của 

nhà trường. 

Nhìn chung, vai trò của KĐCL CTĐT tại Việt Nam được thể hiện: 

Thứ nhất, KĐCL CTĐT giúp các nhà quản lý giáo dục, các CSGDĐH nhìn 

nhận lại toàn bộ hoạt động của CTĐT một cách hệ thống, từ đó có thể đưa ra các biện 

pháp nhằm điều chỉnh hoạt động của đơn vị theo những chuẩn mực nhất định. 

Thứ hai, KĐCL CTĐT giúp các trường đại học định hướng và xác định chuẩn 

chất lượng. Năm 2016, Bộ GD&ĐT đã ban hành văn bản số 1074/KTKĐCLGD-

KĐĐH hướng dẫn chung về sử dụng tiêu chuẩn đánh giá chất lượng CTĐT các 

trình độ của GDĐH; công văn 1076/KTKĐCLGD-KĐĐH hướng dẫn đánh giá 

ngoài CTĐT. Đến năm 2019, Cục Quản lý chất lượng – Bộ GD&ĐT ban hành công 

văn 1669/QLCL-KĐCLGD về việc thay thế Tài liệu đánh giá chất lượng CTĐT các 

trình độ của GDĐH ban hành kèm theo Công văn số 769/QLCL-KĐCLGD về việc 

sử dụng tài liệu hướng dẫn đánh giá theo tiêu chuẩn đánh giá chất lượng CTĐT các 

trình độ của GDĐH. Điều này đã giúp cho các CSGDĐH và các tổ chức KĐCL 

GDĐH thuận lợi trong công tác đánh giá ngoài. Bộ tiêu chuẩn đánh giá và các công 

văn hướng dẫn đi kèm chính là những định hướng rõ ràng cho các CSGDĐH trong 

việc việc xây dựng và phát triển CTĐT hướng tới mốc chuẩn cần đạt nhằm đảm bảo 

chất lượng đào tạo và hướng tới vượt chuẩn. Có thể nói, KĐCL CTĐT là hoạt động 

đo lường cụ thể, có tính định hướng tốt cho các CSGD.  

Thứ ba, KĐCL CTĐT đảm bảo tính công bằng, linh hoạt, chặt chẽ và đảm bảo 

quyền lợi của người thụ hưởng dịch vụ đào tạo. KĐCL được tiến hành bởi cơ quan 

kiểm định chất lượng giáo dục độc lập do Bộ GD&ĐT công nhận và được thực hiện 

bởi các chuyên gia KĐCL gọi là Kiểm định viên (KĐV) - họ có giấy phép hành nghề 

và được công nhận bởi cơ quan quản lý Nhà nước có thẩm quyền. Sau khi CSGD triển 

khai tự đánh giá, hoạt động đánh giá ngoài là cái nhìn khách quan về chất lượng bởi nó 

được thực hiện song song giữa đánh giá ngoài, phản biện báo cáo tự đánh giá và cân 

bằng lợi ích của xã hội, nhà tuyển dụng, người học. Đánh giá ngoài cũng là cơ hội để 

cơ sở đào tạo lắng nghe tiếng nói của người học và các nhà tuyển dụng. 
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1.1.4. Phát triển chương trình đào tạo 

Nhiều nghiên cứu trên thế giới và ở Việt Nam nhìn nhận phát triển hay cải tiến 

CTĐT với nhiều quan điểm tương đồng nhau. Dù là cải tiến hay phát triển CTĐT 

cũng cần phải được thực hiện thường xuyên và liên tục theo quy trình tổ chức đã đề 

ra. Việc lựa chọn tiếp cận phát triển hay cải tiến CTĐT cần phải dựa trên khả năng, 

điều kiện áp dụng và nhu cầu phát triển của CSGDĐH. 

1.1.4.1. Mô hình phát triển chương trình đào tạo 

Có nhiều mô hình về phát triển CTĐT được đưa ra và mỗi mô hình lại có 

những cách tiếp cận khác nhau và có các yếu tố ảnh hưởng khác nhau. 

• Mô hình truyền thống phát triển CTĐT của Mỹ chủ yếu theo mô hình phát 

triển chương trình của Tyler (1950) và Taba (1962) với hướng tiếp cận khoa học 

kĩ thuật. 

Theo Tyler thì ba yếu tố ảnh hưởng đến phát triển chương trình là người học, 

cuộc sống xã hội và kiến thức môn học. Ông cho rằng, người xây dựng chương 

trình cần phải nắm được nhu cầu và mong muốn của người học để tạo cho họ động 

cơ học tập. Năng lực của người học cũng cần được quan tâm, nghiên cứu. Người 

học cần hiểu về môi trường sống và tương tác với những người khác trong cộng 

đồng. Điều đó làm cho yếu tố cộng đồng và xã hội mở rộng phạm vi học tập của 

người học. Ông cũng nhấn mạnh vai trò cấu trúc của kiến thức nghĩa là để nắm 

được tri thức, người học cần phải hiểu cấu trúc của nó. 

Với cách tiếp cận của Taba thì ông lại cho rằng phát triển chương trình bắt đầu 

từ lớp học và người giáo viên, bắt đầu từ chính quyền địa phương, từ hội đồng 

thành phố hoặc liên bang. 

Sau Tyler và Taba, một mô hình phổ biến nữa được phát triển là mô hình của 

Oliva. Mô hình này thiết kế dựa trên những quan điểm chung về nhu cầu xã hội và 

nhu cầu của từng cá nhân sống trong xã hội; nhu cầu cụ thể của địa phương, địa bàn 

của nhà trường, nhu cầu của từng học sinh và nhu cầu cấp bách về nội dung môn 

học cần được giảng dạy trong nhà trường. 

• Mô hình phát triển chương trình có sự tham gia (PCD - Participatory 

Curriculum Development) 



 

21 

Các bên liên quan trong phát triển CTĐT là những nhóm người có mối quan 

tâm về giáo dục hoặc là những người hưởng lợi từ quá trình giảng dạy (giảng viên, 

nhà quản lý, học sinh, sinh viên, các doanh nghiệp, giám đốc nhà máy…). Có thể 

chia các bên liên quan thành nhóm bên trong và nhóm bên ngoài. 

Nhóm bên ngoài gồm các nhà làm chính sách; các nhà quản lý giáo dục, đào tạo 

cấp Bộ, huyện; các chuyên gia về giáo dục và đào tạo; các cơ quan/cơ sở sử dụng 

nguồn nhân lực được đào tạo; khách hàng: phụ huynh học sinh, cộng đồng…; nhà tài 

trợ; cựu sinh viên/học sinh; các tổ chức phi chính phủ, các tổ chức xã hội; nhà xuất bản. 

Nhóm bên trong gồm các nhà quản lí đào tạo cấp trường/đơn vị; giáo viên, đào 

tạo viên; sinh viên, học sinh; nhóm viết chương trình; kỹ thuật viên và những người 

phục vụ giảng dạy, đào tạo. 

• Mô hình coi chương trình là kế hoạch giảng dạy 

Mô hình phát triển CTĐT của S.Stark và Lisa R. Lattuca (1997) là mô hình 

lấy người học làm trung tâm, coi chương trình như một kế hoạch dạy học. Với mô 

hình này chia ra làm nhiều loại tác nhân: 

+ Các tác nhân bên ngoài bao gồm xã hội, chính phủ, các tổ chức, hiệp hội 

chuyên ngành, thị trường/nhu cầu của phụ huynh/xã hội; 

+ Các tác nhân về cơ cấu tổ chức bao gồm: ban lãnh đạo nhà trường, chính 

sách của tổ chức, các nguồn lực sẵn có, các mối quan hệ với đồng nghiệp trong tổ 

chức; 

+ Các tác nhân bên trong bao gồm: tập thể và cá nhân cán bộ giảng dạy, người 

học (đặc điểm tâm sinh lí, đặc điểm học tập), chuyên ngành, quản lý chương trình. 

Như vậy, cho dù phát triển CTĐT theo tiếp cận năng lực, theo lí thuyết hệ 

thống, theo mô hình có sự tham gia… đều là những xu hướng nổi bật trong nghiên 

cứu lí thuyết và thực tiễn phát triển chương trình hiện nay. Bên cạnh đó, phát triển 

chương trình dựa vào nhà trường với việc chuyển giao vai trò, trách nhiệm đến mỗi 

giảng viên đã và đang ngày càng được coi trọng. Phát triển chương trình không chỉ 

là công việc của các cấp quản lí mà nó cần phải là công việc của cả giảng viên bởi 

họ là một chuyên gia trong lĩnh vực giảng dạy của mình. Giao nhiệm vụ phát triển 

chương trình đến người giảng viên sẽ khiến họ thực hiện chương trình tự nguyện, tự 
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giác hơn, gắn lý thuyết với thực hành, thực tế và tăng tính linh hoạt của CTĐT. 

 Qua phân tích như trên chúng ta đều thấy rõ các yếu tố như giáo viên, học 

sinh, các cấp quản lý, các chuyên gia về giáo dục, nhu cầu xã hội đã ảnh hưởng trực 

tiếp đến phát triển CTĐT.  

1.1.4.2. Phát triển chương trình đào tạo 

Qua tham khảo các tài liệu nghiên cứu trong nước và quốc tế, tham khảo 

khung CTĐT, bản mô tả CTĐT của một số trường đại học, NCS nhận thấy phát 

triển CTĐT có thể được dựa trên các tiếp cận cốt lõi: tiếp cận mục tiêu, tiếp cận 

chuẩn đầu ra, tiếp cận năng lực, tiếp cận nội dung, tiếp cận hệ thống (Nguyễn Đức 

Chính (2000), Trần Khánh Đức (2009), Hoàng Thị Tuyết (2010), Phạm Thanh Sơn 

(2014), Nguyễn Vũ Bích Hiền (2012)). Cụ thể: 

Tiếp cận mục tiêu: mục tiêu CTĐT nhằm xác định chuẩn đầu ra; định hướng 

kiến thức, kỹ năng, thái độ, năng lực của SV, GV, nhà quản lý trong việc tuân thủ 

các quy định. Cách tiếp cận này tập trung vào hoạt động dạy – học với nhiều hình 

thức linh hoạt, tạo cơ hội cho người học tìm kiếm, thu thập thông tin, chiếm lĩnh tri 

thức.   

Tiếp cận chuẩn đầu ra: CĐR quyết định việc lựa chọn và tổ chức nội dung 

môn học, định hướng tổ chức quy trình đào tạo (gồm: phương thức tổ chức; mô đun 

đào tạo; hình thức, phương pháp, phương tiện dạy học; kiểm tra đánh giá). CĐR 

vừa là mục tiêu đồng thời là động lực để các CTĐT cải tiến hoạt động đào tạo theo 

định hướng đáp ứng nhu cầu của thị trường lao động. 

Tiếp cận năng lực: bao gồm kiến thức, kỹ năng chuyên môn, kỹ năng mềm, 

phẩm chất đạo đức nghề nghiệp, trách nhiệm công dân. Tiếp cận năng lực chú trọng 

đến phát triển hiểu biết và năng lực, nhu cầu, lợi ích, định hướng giá trị ở người học 

hơn là truyền thụ nội dung kiến thức đã định trước.  

Tiếp cận nội dung: trang bị cho người học hệ thống tri thức, kỹ năng cơ bản. 

Cách tiếp cận này tạo điều kiện hình ảnh ở người học hệ thống tri thức khoa học đầy 

đủ song dễ gây hiện tượng thụ động, quá tải, không phù hợp với sự phát triển nhanh 

chóng về khoa học công nghệ.  

Tiếp cận hệ thống: cho phép thiết kế và xây dựng CTĐT có tính hệ thống, 
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logic, chặt chẽ, làm rõ vai trò, vị trí, tác dụng của từng khâu, từng nội dung CTĐT. 

Đồng thời đảm bảo mối liên hệ, tác động qua lại giữa các thành tố. 

Dựa trên quan điểm lấy người học làm trung tâm, tác giả Nguyễn Vũ Bích 

Hiền (2012) đưa ra ba xu hướng tiếp cận phát triển CTĐT là: thiết kế chương trình 

theo CĐR và đào tạo theo năng lực thực hiện, kêu gọi sự tham gia của nhiều bên 

liên quan. Trong đó, sự tham gia của các bên liên quan được xem là một trong 

những cách tiếp cận hướng tới mục tiêu đào tạo nguồn nhân lực đáp ứng yêu cầu xã 

hội. 

Hiện nay, Bộ Giáo dục và Đào tạo đã và đang đặt ra yêu cầu với các cơ sở đào 

tạo trong việc xây dựng “chuẩn đầu ra” cho các CTĐT của mình. Điều này hướng 

tới mục tiêu đào tạo nguồn nhân lực đáp ứng yêu cầu của xã hội. Đây là cách tiếp 

cận hiện đại – đào tạo theo nhu cầu của người sử dụng lao động. Khi đó, chuẩn đầu 

ra sẽ là mục tiêu chính để đào tạo và CTĐT được xây dựng nhằm thực hiện mục 

tiêu đó. Khung chương trình, nội dung các học phần, lộ trình đào tạo, các hoạt động 

bổ sung trong và ngoài nhà trường đều phải hướng tới “chuẩn đầu ra” này. 

Thông tư 07/2015/TT-BGDĐT (2015) cũng quy định rõ mức trần tối thiểu về 

khối lượng kiến thức, yêu cầu về năng lực người học đạt được sau tốt nghiệp đối 

với mỗi CTĐT của GDĐH và quy trình xây dựng, thẩm định, ban hành CTĐT trình 

độ đại học, thạc sĩ, tiến sĩ. 

Nói đến phát triển CTĐT không thể không nhắc đến vai trò của việc tiếp cận 

mô hình CDIO (Conceive Design Implement Operate). Hiện nay, rất nhiều trường 

đại học trên cả nước đang áp dụng mô hình CDIO cho cải tiến CTĐT. Tiêu biểu có 

thể kể đến như một số trường thành viên của ĐH Quốc gia Thành phố Hồ chí Minh 

là đơn vị đi đầu trong các CSGDĐH tại Việt Nam trong việc triển khai áp dụng mô 

hình này. Rất nhiều nghiên cứu trên thế giới cũng coi CDIO như một mô hình hiệu 

quả để phát triển CTĐT và CDIO là nền tảng cho kiểm định (Gia Nhu Nguyen, 

2013; Malmqvist, 2017), …  

Trong một thời gian dài CDIO được áp dụng vào việc phát triển các CTĐT các 

ngành kỹ thuật, song đến nay mô hình này đang dần được áp dụng trong các CTĐT 

giáo viên (Nhi, 2020). 
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Bên cạnh tiếp cận phát triển CTĐT, một số giải pháp khả thi cũng cần được 

áp dụng cho phát triển CTĐT như: cần thiết có cơ quan chuyên trách thuộc Bộ 

GD&ĐT về phát triển CTĐT, ban hành các văn bản quy định liên quan tới việc 

phát triển hoặc cải tiến CTĐT, các đơn vị cần công bố quy trình phát triển, cải tiến 

CĐR; xây dựng lộ trình thực hiện chuyển đổi CTĐT theo CĐR mới; Quy chế đào 

tạo cần nhấn mạnh vai trò của đề cương môn học, hình thức dạy học, hình thức 

kiểm tra đánh giá (Chính, 2010). 

1.1.4.3. Cải tiến chương trình đào tạo 

Kinh nghiệm triển khai KĐCL CTĐT tại ĐHQG TPHCM cho thấy, việc cải 

tiến chất lượng sau đánh giá ngoài được thực hiện dựa trên một số hoạt động: tổ 

chức hội nghị tổng kết, đánh giá trao đổi và chia sẻ kinh nghiệm về quá trình thực 

hiện, những vấn đề cần cải thiện theo báo cáo đánh giá ngoài. Định kỳ 2 năm một 

lần ĐHQG TPHCM tổ chức hội nghị chất lượng để rút kinh nghiệm và tạo điều kiện 

để các khoa trình bày kế hoạch cải tiến chất lượng sau đánh giá ngoài. Việc triển 

khai đánh giá ngoài cấp CTĐT tại Đại học Quốc gia Thành phố Hồ Chí Minh đã có 

tác động tích cực đến một số khía cạnh như: (1) Ý thức của các đơn vị, CBQL, nhân 

viên hỗ trợ về ĐBCL, (2) hội nghị hội thảo về chất lượng được tổ chức thường 

xuyên hơn; (2) Hoàn thiện hệ thống ĐBCL: xây dựng bộ phận ĐBCL từ cấp phòng 

ban đến cấp khoa, bộ môn, hoàn thiện hệ thống văn bản quy trình hướng dẫn liên 

quan; (3) Chất lượng đội ngũ cán bộ ĐBCL: tăng cường bồi dưỡng chuyên môn 

nghiệp vụ, đào tạo, tập huấn trong và ngoài nước, xây dựng tiêu chí tuyển dụng 

nhân sự; (4) Hệ thống phản hồi từ các bên liên quan: các đơn vị nhận thức sâu sắc 

về ý nghĩa của việc thiết lập và duy trì mối quan hệ giữa nhà trường và các bên liên 

quan, chú trọng rà soát, cải tiến CTĐT, đánh giá chất lượng CTĐT, tình hình việc 

làm của sinh viên sau ra trường, đặc biệt ngày càng chú trọng hơn việc sử dụng kết 

quả khảo sát vào cải thiện CTĐT. 
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Hình 1.1. Chiến lược đánh giá chất lượng của ĐHQG-HCM (Phạm Thị Bích, 2014) 

Phân tích của tác giả Đinh Ái Linh (2015) về bài học kinh nghiệm của Trường 

ĐH Quốc tế thuộc ĐH Quốc gia TP. Hồ Chí Minh khi tham gia KĐCL và đạt kết 

quả cao theo đánh giá của tổ chức AUN-QA cho thấy kết quả đánh giá phụ thuộc 

nhiều vào cách thức đáp ứng các yêu cầu nội hàm của tiêu chuẩn, tiêu chí; công tác 

tư vấn của chuyên gia và công tác chuẩn bị chu đáo của nhà trường. NCS đề xuất, 

các CTĐT đã tham gia KĐCL cần tiếp tục cải tiến chất lượng, đề ra kế hoạch cải 

tiến, nhiệm vụ thực hiện cải tiến, đánh giá mức độ cải tiến. Mặc dù các CTĐT được 

đánh giá đạt chuẩn chất lượng vẫn cần có một kế hoạch cải tiến tiếp theo và liên tục 

để nâng cao chất lượng đào tạo. 

Nghiên cứu của tác giả Đặng Vũ Kim Chi (2014) đã làm sáng tỏ sự cần thiết 

của việc cải tiến phương pháp kiểm tra đánh giá là cơ sở để đổi mới phương pháp 

dạy và học và cải thiện kết quả học tập của sinh viên (SV) đại học. Kiểm tra đánh 

giá là một trong những tiêu chí cốt lõi trong ĐBCL và KĐCL CTĐT. Đây là hoạt 

động bắt buộc đối với tất cả giảng viên (GV). Theo NCS, kiểm tra đánh giá được 

thực hiện tốt sẽ giúp cho giảng viên cải tiến và tổ chức tốt các hoạt động giảng dạy, 

là kênh phản hồi để sinh viên biết cái gì cần học và học như thế nào để đạt hiệu quả. 

NCS cũng đề xuất một số phương pháp kiểm tra đánh giá hiệu quả cho việc phát 

triển tư duy độc lập, sáng tạo và gia tăng khả năng tự học, tự nghiên cứu làm cơ sở 

cho đổi mới phương pháp giảng dạy của giảng viên. 

1.1.4.4. Quy trình phát triển chương trình đào tạo. 

Quy trình phát triển hay cải tiến chất lượng CTĐT được nhiều tác giả tổng 
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hợp, giới thiệu và đề xuất trong các nghiên cứu: Nguyễn Vũ Bích Hiền (2012), 

Nguyễn Thanh Sơn (2014), …  

Theo thông tư 38/2013/TT-BGDĐT ban hành quy định về quy trình và chu kỳ 

kiểm định chất lượng CTĐT của các trường đại học, cao đẳng và trung cấp chuyên 

nghiệp, Điều 25 – quy định rõ trách nhiệm của CSGD có CTĐT được công nhận đạt 

tiêu chuẩn chất lượng liên quan đến vấn đề cải tiến chất lượng CTĐT như sau: (i) Báo 

cáo Bộ GD&ĐT và cơ quan chủ quản kết quả KĐCL CTĐT, kế hoạch cải tiến, nâng 

cao chất lượng CTĐT sau khi được cấp giấy chứng nhận KĐCL CTĐT; (ii) Duy trì 

và phát triển các điều kiện ĐBCL CTĐT. Thực hiện kiến nghị của Hội đồng KĐCL 

giáo dục về việc khắc phục những tồn tại (nếu có) và tiếp tục nâng cao chất lượng 

CTĐT.  

Tổ chức Đại học Pháp ngữ tại khu vực Châu Á - Thái Bình Dương đã xây 

dựng hướng dẫn quy trình cải tiến chất lượng CTĐT bậc tiến sĩ. Cẩm nang là một 

công cụ hỗ trợ, giúp các cơ sở đào tạo/viện nghiên cứu và đội ngũ nhân viên hiểu và 

nắm bắt được thế nào là quy trình cải tiến chất lượng. Các chỉ số đánh giá đưa ra 

không có mục đích hướng đến quá trình phân tích dữ liệu phức tạp mà chỉ mang 

tính định hướng suy nghĩ trong việc tự đánh giá nhằm cải thiện hoạt động của cơ sở 

đào tạo trong khuôn khổ quy trình cải tiến chất lượng. Quy trình được xây dựng dựa 

trên 2 tiêu chuẩn quốc tế: ISO 9000 và ISO 9004. 

Tài liệu nào cũng đưa ra những nguyên tắc chủ đạo trong việc xây dựng chính 

sách chất lượng cho CTĐT tiến sĩ; mức độ trách nhiệm của các bên liên quan; 

nguồn tư liệu và phương tiện kỹ thuật phục vụ công tác điều hành quy trình cải tiến 

chất lượng; phương pháp tiếp cận tham gia của cán bộ nhân viên; điều hành công 

tác đào tạo về quy trình cải tiến chất lượng; công cụ đánh giá hoạt động đào tạo; kế 

hoạch cải thiện chất lượng; công cụ giám sát và hỗ trợ công tác điều hành quy trình 

cải tiến. 

1.1.4.5. Chương trình đào tạo giáo viên 

Mỗi thời kỳ giáo dục vai trò của người giáo viên được coi là nhân tố then chốt 

góp phần làm nên sự thành công của một nền giáo dục và phát triển của một đất 

nước. Bởi vậy CTĐT giáo viên luôn được các tác giả trên thế giới cũng như trong 
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nước quan tâm nghiên cứu và phát triển. 

Tác giả Kansen (2003) nghiên cứu về các mô hình và các hướng phát triển 

mới của ĐTGV ở Phần Lan đã khẳng định mục tiêu cơ bản của tất cả các CTĐT GV 

phải là “đào tạo những nhà giáo có năng lực và phát triển những phẩm chất nghề 

cần thiết ở họ để đảm bảo sự nghiệp giáo dục cho GV”. Rasmussen, Jens, and Hans 

Dorf (2010) đã xem xét cấu trúc và tổ chức của các CTĐT GV và kết quả đã chỉ ra 

hai điểm giống nhau giữa hệ thống ĐTGV ở các nước Bắc Âu: thứ nhất là lý luận 

dạy học được tích hợp vào tất cả các học phần chính trong hệ thống ĐTGV của các 

nước Bắc Âu; thứ hai là CTĐT GV của các nước Bắc Âu đều hiểu tầm quan trọng 

của việc liên kết chặt chẽ giữa lý thuyết và thực hành; đặt nó làm mục tiêu và thách 

thức khi xây dựng và triển khai CTĐT. Qua đó các tác giả đã có những so sánh 

CTĐT GV ở Bắc Âu giữa các nước Đan Mạch, Phần Lan, Iceland, Na-uy và Thụy 

Điển. Qua phân tích các CTĐT GV ở các nước Phần Lan, Singapore, Hà Lan, Hoa 

Kỳ, Hong Kong, Canada, Úc và Anh Quốc, các tác giả Lee, John Chi-Kin và 

Christopher Day (2016) đã đề xuất các yếu tố cần thiết cho một CTĐT GV chất 

lượng.  

Tại Việt Nam có rất nhiều nhà khoa học giáo dục quan tâm đến CTĐT GV, 

phát triển CTĐT GV. Tiêu biểu như Hoàng Tuyết (2010). Bài viết cung cấp một số 

thông tin về thực tiễn ĐTGV tiểu học theo hệ thống tín chỉ ở một số nước tiên tiến. 

Trên cơ sở xem xét các CTĐT GV tiểu học của Anh và Úc. Bài viết cũng khái quát 

và phân tích sáu đặc điểm cơ bản của các CTĐT này. Trong khi phân tích từng đặc 

điểm, việc nhận diện khác biệt với CTĐT GV tiểu học ở Việt Nam được nhấn 

mạnh. Qua đó, NCS đưa ra định hướng và quá trình phát triển của CTĐT giáo viên 

trung học để ĐBCL giáo dục. Phạm Thị Kim Anh (2015) đưa ra một số bất cập, hạn 

chế của CTĐT GV hiện nay trong các cơ sở đào tạo GV đồng thời cũng đưa ra một 

số định hướng phát triển CTĐT GV đáp ứng yêu cầu đổi mới giáo dục phổ thông đó 

là: 1) CTĐT GV phải đảm bảo các tiêu chí của chuẩn nghề nghiệp GV; 2) CTĐT 

GV phải được thiết kế hướng vào sự thay đổi vai trò của GV trong xã hội hiện nay; 

3) CTĐT GV phải được xây dựng theo tiếp cận mục tiêu phát triển năng lực nghề 

nghiệp. Lê Thị Phượng (2018) đã giới thiệu CTĐT GV của Trường Đại học 



 

28 

Helsinki và phân tích chỉ ra những đặc trưng như là một thế mạnh chủ đạo của 

ĐTGV Phần Lan. Qua đó, NCS đưa ra một vài định hướng tiếp cận cho ĐTGV chất 

lượng cao ngành Sư phạm Ngữ văn ở Trường Đại học Hồng Đức. 

Phạm Hồng Quang và cộng sự (2019) đã phân tích một số mô hình đào tạo 

giáo viên trên thế giới như Hoa Kỳ, Phần Lan, Nhật Bản, Hàn Quốc, Đài Loan, từ 

đó rút ra bài học kinh nghiệm cho Việt Nam. Kinh nghiệm quốc tế trong đào tạo, 

phát triển đội ngũ GV ở các nước có nền giáo dục tiên tiến tại châu Âu, Hoa Kỳ, 

Đông Á và một số nước khác cho thấy Việt Nam cần đổi mới việc đào tạo GV, từ 

việc xác định mô hình đào tạo GV, cập nhật và phát triển các CTĐT đến việc sắp 

xếp lại hệ thống đào tạo GV để đáp ứng yêu cầu đổi mới giáo dục hiện nay. 

Việc phát triển CTĐT GV đáp ứng bối cảnh cuộc cách mạng công nghiệp 4.0 

đang là xu thế quan trọng trên thế giới. Tác giả Nguyễn Thị Nhi (2020) đã đưa ra 

giải pháp sử dụng mô hình CDIO (Conceive Design Implement Operate - Hình 

thành ý tưởng, thiết kế, thực hiện và vận hành) nhằm cải thiện chất lượng CTĐT 

GV trên cơ sở xác định chuẩn đầu ra, xây dựng chương trình, kế hoạch đào tạo. Đào 

tạo dựa trên tiếp cận CDIO là một mô hình liên kết CSGD với yêu cầu của người sử 

dụng lao động, từ đó rút ngắn khoảng cách giữa đào tạo của nhà trường với yêu cầu 

của nhà tuyển dụng; giúp SV phát triển toàn diện các kỹ năng mềm và kỹ năng 

chuyên môn, nhanh chóng thích ứng với môi trường làm việc liên tục thay đổi. Điều 

này cũng giúp cho CTĐT liên tục được phát triển và được thiết kế với một quy trình 

chuẩn, quá trình đào tạo được kết nối khoa học.  

 Phát triển CTĐT GV trung học phổ thông theo các tiếp cận của CDIO theo 

tác giả Cấn Thị Thanh Hương và Lê Đức Ngọc (2010) đã cho thấy ý nghĩa của cách 

tiếp cận này đối với việc phát triển CTĐT GV, đã chỉ ra mối quan hệ giữa cách tiếp 

cận của CDIO và chuẩn nghề nghiệp giáo viên THPT và chuẩn nghiệp vụ sư phạm 

của giáo viên trung cấp chuyên nghiệp. Từ đó, đề xuất triển khai áp dụng CDIO để 

đổi mới nội dung, phương pháp và đánh giá, KĐCL CTĐT giáo viên THPT và 

trung cấp chuyên nghiệp. Phát triển CTĐT giáo viên sẽ góp phần vào việc cải tiến, 

phát triển và dần nâng cao chuẩn đào tạo giáo viên. 

1.1.4.6. Chất lượng chương trình đào tạo giáo viên 
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Chất lượng giáo dục có được là kết quả tác động của nhiều yếu tố nên khi 

đánh giá chất lượng CTĐT cần phải xem xét nó trong một tổng thể các mối quan hệ 

khác nhau của các yếu tố đầu vào, yếu tố quá trình và các yếu tố đầu ra của chương trình. 

Laura Schindler (2015) đã tổng hợp và phân loại định nghĩa về chất lượng 

theo quan điểm của các tác giả. Theo quan điểm tổng hợp của ông, chất lượng được 

định nghĩa dựa trên (1) sự phù hợp với mục tiêu; (2) đặc biệt, xuất sắc; (3) giá trị, 

thay đổi tích cực; (4) Trách nhiệm (Bảng 1.1). 

Bảng 1.1. Phân loại chất lượng (Laura Schindler, 2015) 

Phân loại Định nghĩa 

Mục tiêu 

Các sản phẩm và dịch vụ của tổ chức phù hợp với sứ mệnh/tầm 
nhìn đã tuyên bố hoặc một bộ thông số kỹ thuật, yêu cầu hoặc tiêu 
chuẩn, bao gồm cả những tiêu chuẩn được xác định bởi sự công 
nhận và/hoặc các cơ quan quản lý (Cheng & Tam, 1997;  Harvey 
& Green, 1993; Green, 1994) 

Sự đặc 
biệt 

Các sản phẩm và dịch vụ của tổ chức đạt được sự khác biệt, xuất 
sắc thông qua việc thực hiện các tiêu chuẩn cao (Bogue, 1998; 
Cheng & Tam, 1997; Harvey & Green, 1993; Green, 1994). 

Giá trị 

Các sản phẩm và dịch vụ của tổ chức tạo ra sự thay đổi tích cực 
trong việc học tập của học sinh (lĩnh vực tình cảm, nhận thức và 
tâm lý) và cá nhân và nghề nghiệp tiềm năng (Biggs, 2001; Bobby, 
2014; Bogue, 1998; Harvey & Green, 1993; Green, 1994) 

Trách 
nhiệm 

Các tổ chức chịu trách nhiệm trước các bên liên quan về việc sử 
dụng tối ưu các nguồn lực và cung cấp các sản phẩm và dịch vụ 
giáo dục đảm bảo chất lượng (Cheng & Tam, 1997; Harvey, 
2005; Harvey & Green, 1993; Green, 1994) 

Một nghiên cứu khác vào năm 1994, tác giả Green giải thích rằng: rất khó để 

xác định chất lượng dựa trên mối quan hệ qua lại của các bên liên quan; rất khó để 

nắm bắt sự tương tác của thông tin đầu vào và cả quá trình thực hiện và điều gì 

quyết định chính xác sản phẩm đầu ra; nhu cầu mở rộng các ngành nghề, CTĐT của 

CSGD gia tăng về số lượng và đa dạng hơn. Nên định nghĩa về chất lượng phù hợp 

với 1 loại CTĐT hoặc CSGD có thể lại ko phù hợp với các đối tượng khác nhau. Do 

vậy, tác giả Green (1994) đã lựa chọn 5 cách tiếp cận khi xem xét chất lượng 

CTĐT. Cách tiếp cận này là nền tảng cho cách thức mà “chất lượng” được đưa vào 

hoạt động bởi cơ quan đảm bảo chất lượng. 
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(1) Chất lượng là sự hoàn hảo (các tiêu chuẩn cao nhất): cách tiếp cận này đề 

cao các tổ chức đạt tiêu chuẩn hoàn hảo, nó cũng không xem xét các tổ chức chưa 

đạt tiêu chuẩn. Tiếp cận mục đích là sự hoàn hảo không phục vụ trách nhiệm giải 

trình hoặc cải tiến sản phẩm. Cách tiếp cận này không phổ biến trong các cơ quan 

QA, nó chỉ thường được áp dụng khi xem xét các CSGD hàng đầu, các CTĐT tiên tiến. 

(2) Chất lượng là sự tuân thủ các tiêu chuẩn: đây là cách tiếp cận mà hầu hết 

các cơ quan quản lý áp dụng để đảm bảo rằng CSGD hoặc CTĐT đáp ứng các tiêu 

chuẩn xác định trước.  

(3) Chất lượng là sự phù hợp với mục tiêu: nội dung cốt lõi của tiếp cận này 

đặt ra 2 câu hỏi: “Ai sẽ xác định mục tiêu?” và “Mục tiêu phù hợp là gì?”. Câu trả 

lời phụ thuộc vào ngữ cảnh mà chất lượng được xem xét. Các mục tiêu khác được 

xác định bởi tổ chức chính phủ hoặc bởi một nhóm các bên liên quan. 

(4) Chất lượng là tính hiệu quả trong việc đạt các mục tiêu của tổ chức: cách 

tiếp cận này tiếp tục phát triển dựa trên tiếp cận là sự phù hợp với mục tiêu. Cách 

tiếp cận này đưa ra các vấn đề về cách thức tổ chức có thể thiết lập mục tiêu (cao, 

trung bình, thấp) và mức độ phù hợp của mục tiêu đề ra. 

(5) Chất lượng là sự đáp ứng các nhu cầu được đề ra của khách hàng: khi xem 

xét chất lượng, cần phải xem xét đồng thời các nhóm khách hàng chứ không phải là 

một nhóm đơn lẻ. Tiếp cận này cũng tương đồng với quan niệm chất lượng là sự 

đáng giá đồng tiền, sản phẩm có chất lượng khi nó đáp ứng được mong đợi của 

người tiêu dùng và phù hợp với số tiền mà họ bỏ ra để sử dụng sản phẩm. 

Với quan niệm chất lượng dựa trên tiếp cận mục tiêu, Mạng lưới các trường đại 

học ASEAN và châu Âu (AUNP) đã xây dựng bộ tiêu chuẩn đánh giá chất lượng 

CTĐT. Bộ tiêu chuẩn kiểm định của Hội đồng quốc gia kiểm định chất lượng CTĐT 

giáo viên Hoa Kỳ (NCATE) nội dung tiêu chuẩn cũng thể hiện cách tiếp cận mục tiêu.  

Đồng quan điểm này, Ngô Doãn Đãi (2008) cho rằng khi đánh giá một CTĐT, 

cái cần quan tâm nhiều là xem CSGDĐH đặt những mục tiêu gì, mong muốn người 

tốt nghiệp đạt được những gì về kiến thức, kỹ năng, thái độ cần thiết cho ngành 

nghề mà họ theo học và thực tế họ đã đạt được. Sự thỏa mãn của sinh viên, của các 

cơ quan quản lý nhà nước liên quan đến ngành đào tạo, của người sử dụng sinh viên 
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tốt nghiệp ngành đào tạo là những chỉ số quan trọng giúp đánh giá chất lượng 

CTĐT. Ngoài ra, bức tranh về hệ thống ĐBCL bên trong nhà trường cùng với chuẩn 

đối sánh ngành đào tạo của các trường đại học khác trong hoặc ngoài nước cũng 

giúp dễ dàng thẩm định được chất lượng CTĐT của một trường đại học. 

1.1.5. Ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động cải tiến CTĐT. 

Ảnh hưởng tích cực: 

Những ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động cải tiến chất lượng CTĐT đã 

được tìm thấy trong nhiều tài liệu nghiên cứu. Nhiều ý kiến trái chiều về hiệu quả 

của KĐCL có thực sự tạo ra những ảnh hưởng tích cực đến hoạt động cải tiến 

CTĐT? Quá trình công nhận có đảm bảo tính công bằng khi công bố và thể hiện 

trách nhiệm giải trình với xã hội? 

Phân tích sự phát triển của hệ thống ĐBCL toàn cầu trong GDĐH ở Châu Á 

của Yung-Chi Hou và các cộng sự (2015) để tìm ra mức độ ảnh hưởng thực tế của 

nó đối với GDĐH và các bên liên quan. Có 3 tổ chức kiểm định được lựa chọn làm 

điển hình cho nghiên cứu này là HEEACT, AACSB và IEET đã chỉ ra tác động của 

KĐCL đến CTĐT như sau: 

Theo HEEACT (Hội đồng đánh giá và công nhận GDĐH của Đài Loan), có 

hơn 50% số người được hỏi cho rằng sự gắn kết và tương tác giữa các giáo sư và 

sinh viên được tăng cường sau KĐCL. Quan trọng nhất, đa số người được hỏi cho 

rằng họ quan tâm nhiều đến chất lượng giảng dạy và kết quả học tập.  

AACSB (Tổ chức kiểm định của Hiệp hội các trường Đại học kinh doanh - 

Hoa Kỳ) đã phản ứng tích cực về ảnh hưởng của kiểm định trong việc nâng cao chất 

lượng giáo dục như: gia tăng sự phối hợp giữa giảng viên và nhân viên; cải cách 

chương trình giảng dạy; tạo điều kiện cho việc tích hợp các khóa học trong CTĐT; 

kết hợp sứ mệnh và mục tiêu vào thiết kế chương trình giảng dạy; cải thiện kết quả 

học tập của SV; cải thiện chất lượng giảng dạy. Đặc biệt, KĐCL có tác động tích 

cực đến vấn đề quốc tế hóa giáo dục và khả năng cạnh tranh quốc tế.  

Viện Giáo dục Kỹ thuật Đài Loan (IET) đã chỉ ra những ảnh hưởng tích cực 

của KĐCL là: hỗ trợ phát triển mối quan hệ hợp tác giữa GV và nhân viên; chương 

trình giảng dạy được cải cách, cải thiện kết quả học tập của SV, nâng cao chất 
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lượng giảng dạy và nghiên cứu khoa học của GV, quốc tế hóa. Có sự khác biệt đáng 

kể của người được khảo sát về những ảnh hưởng của trước và sau KĐCL: tăng số 

lượng và chất lượng nghiên cứu khoa học của giảng viên; kết hợp chặt chẽ giữa sứ 

mệnh và mục tiêu của tổ chức vào thiết kế CTĐT. 

Bộ tiêu chuẩn ĐBCL CTĐT của AUN-QA (Mạng lưới đảm bảo chất lượng 

các trường đại học ASEAN) cho thấy phát triển CTĐT chịu ảnh hưởng bởi các nhân 

tố như phương pháp dạy học, hoạt động kiểm tra đánh giá, quy trình thiết kế và xây 

dựng CTĐT, bồi dưỡng cho cán bộ và GV với hướng tiếp cận chất lượng đầu vào, 

chất lượng quá trình, chất lượng đầu ra (Phạm Văn Hùng, 2018; NXB Đại học Quốc 

gia Hà Nội, 2009). Bộ tiêu chuẩn này được dùng chung để đánh giá tất cả các 

CTĐT mà không phân biệt khối ngành hay ngành đào tạo.  

Nghiên cứu của tác giả Nguyễn Phi Vũ và Nguyễn Thị Hảo (2018) về tác động 

của đánh giá chất lượng CTĐT đại học đến nhận thức và thái độ đối với hoạt động 

giảng dạy của giảng viên trường ĐH Khoa học Xã hội và Nhân văn – ĐH Quốc gia 

TP. Hồ Chí Minh dựa trên kết quả nghiên cứu định lượng, tác giả đã đưa ra những 

kiến nghị cần thiết nhằm cải tiến chất lượng giảng dạy. Kết quả nghiên cứu cũng chỉ 

ra rằng, đánh giá chất lượng CTĐT tạo ra sự thay đổi tích cực trong nhận thức và 

thái độ của giảng viên đối với hoạt động giảng dạy. Nghiên cứu được thực hiện năm 

2015-2016, sau khi các CTĐT: Quan hệ quốc tế, Báo chí – Truyền thông và Việt 

Nam học được KĐCL bởi tổ chức AUN-QA diễn ra vào tháng 5/2016. 

Nghiên cứu về tác động của đánh giá CTĐT theo bộ tiêu chuẩn AUN-QA: 

quan điểm của giảng viên, tác giả Phạm Thị Hương (2018) đưa ra nhận định: đa số 

giảng viên có thái độ tích cực với quá trình đánh giá, họ cũng quan sát được những 

thay đổi tích cực liên quan tới phát triển CTĐT, bao gồm: việc xây dựng và thiết kế 

CTĐT, phương pháp dạy và học (giảm thuyết giảng, tăng các học phần tương tác, 

dự án và thực hành), phương pháp kiểm tra đánh giá, đội ngũ giảng viên, đội ngũ 

nhân viên hỗ trợ, các dịch vụ hỗ trợ nhân viên, trang thiết bị và cơ sở vật chất hỗ trợ 

dạy học, nghiên cứu khoa học. Đây là những thay đổi tích cực về tác động của đánh 

giá CTĐT theo bộ tiêu chuẩn AUN-QA.  

Nghiên cứu của Nguyễn Hữu Cương và Tạ Thị Thu Hiền (2018) được thực 

hiện tại Đại học Quốc gia Hà Nội và Đại học Quốc gia Thành phố Hồ Chí Minh về 
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ảnh hưởng của chính sách KĐCL GDĐH (GDĐH) đến công tác quản lý đào tạo cho 

thấy chính sách KĐCL ảnh hưởng đến hầu hết các hoạt động quản lý của trường đại 

học bao gồm: CTĐT, hoạt động giảng dạy, giảng viên, nhân viên hỗ trợ, người học 

và cơ sở vật chất. Những ảnh hưởng này góp phần đáng kể vào việc cải tiến, nâng 

cao chất lượng giảng dạy, học tập, nghiên cứu và quản lý của trường đại học. 

Ảnh hưởng tiêu cực: 

Bên cạnh những ảnh hưởng tích cực của KĐCL một số tác giả cũng đưa ra 

những nhận định trái chiều. Grahma (1995) cho rằng những khuyến nghị, đánh giá 

điểm mạnh, điểm tồn tại của tổ chức KĐCL đưa ra không tương quan với sự cải 

tiến. Tại Việt Nam, những người tham gia phỏng vấn có sự không đồng tình rõ ràng 

đối với cách tiếp cận ĐBCL ở Việt Nam. Họ không coi cơ chế KĐCL là công cụ để 

cải tiến (Phạm Thị Hương, 2018). Đôi khi, vấn đề là gánh nặng của hoạt động 

KĐCL đã được đặt ra. Việc lặp đi lặp lại một khối lượng công việc liên quan tới 

KĐCL, sự thiếu gắn kết giữa các bên, sự khắt khe của các yêu cầu và mức độ kiểm 

soát không cần thiết; sự gia tăng khối lượng công việc hành chính dẫn đến gánh nặng 

cho giáo viên và nhân viên; thực hiện kiểm định mất rất nhiều thời gian chuẩn bị cho tổ 

chức, nhân viên và GV, đồng thời nó cũng nâng cao nhận thức của tổ chức và cá nhân 

trong việc nâng cao chất lượng CSĐT và CTĐT; Hầu hết những người được hỏi đều 

cho rằng việc KĐCL đã làm gia tăng khối lượng công việc của họ. Tất cả những gánh 

nặng này đến từ cả bên ngoài và bên trong cơ sở đào tạo (Di Nauta, 2004; Hou, 2015).  

Mặc dù sự ra đời của KĐCL vào năm 2006 đã tạo ra động lực đáng kể đối với 

hoạt động ĐBCL của hệ thống GDĐH Việt Nam, song KĐCL chưa giúp ích nhiều 

cho hoạt động ĐBCL của các trường ĐH hay CTĐT. Sau quá trình KĐCL và công 

nhận là khối lượng lớn công việc của tất cả các bên liên quan. Các yếu tố cải tiến 

chất lượng được nhắc đến như: đánh giá mức độ tiến bộ, sự thay đổi theo thời gian 

trong hoạt động của CSĐT, nỗ lực cải tiến chất lượng, hiệu quả hoạt động và thực 

hành (Bùi Võ Anh Hào, 2015). 

Sự thiếu tự chủ về thể chế và năng lực của KĐV cũng là rào cản đối với nỗ lực 

cải tiến chất lượng GDĐH (Phạm Thị Hương, 2018). Năng lực của KĐV có ảnh 

hưởng đến kết quả đánh giá bởi sẽ rất nguy hiểm nếu việc chỉ ra hạn chế và đề xuất 

khuyến nghị bởi KĐV có nhãn quan hạn chế, và càng nguy hiểm hơn nếu khuyến 
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nghị cải tiến được đưa ra bởi những lăng kính hạn hẹp, một chiều của người đánh 

giá thiếu kiến thức và kinh nghiệm thực tế. (Bùi Võ Anh Hào, 2015). NCS cũng đưa 

ra một số kiến nghị đối với việc triển khai KĐCL ở Việt Nam: (1) Áp dụng và thực 

tiễn triển khai nguyên tắc “tính độc lập”; (2) Từng bước cải tổ quy trình tổ chức 

nhằm giảm tải cho việc KĐCL; (3) Hướng đến phương pháp tiếp cận bắt buộc dựa 

trên cơ sở phân cấp; (4) Bộ tiêu chuẩn KĐCL cần nhấn mạnh về quá trình thực hiện 

với những tiến bộ; (5) Triển khai thực hiện (tuyển chọn, đào tạo KĐV, thành lập ủy 

ban kiểm soát độc lập, giám sát chất lượng và KĐCL). 

Các vấn đề còn bỏ ngỏ cho nghiên cứu 

Có 2 vấn đề chính hầu như bị bỏ ngỏ trong các nghiên cứu: 

Một là: ĐBCL và KĐCL đang và sẽ ảnh hưởng như thế nào đến bộ máy hoạt 

động tại các CSGDDH? 

Hai là: Làm thế nào để giảm tải khối lượng quá lớn công việc mà nhân viên 

hành chính phải thực hiện cho mục đích KĐCL? Vấn đề này chưa được đề cập đến 

trong các nghiên cứu. 

1.2. Cơ sở lý luận về ảnh hưởng của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo 

1.2.1. Lý thuyết về phát triển chương trình đào tạo 

1.2.1.1. Chất lượng giáo dục và đảm bảo chất lượng giáo dục. Khái niệm phát triển 

chương trình đào tạo giáo viên 

* Chương trình đào tạo 

Chương trình đào tạo hiện nay có 2 thuật ngữ Tiếng Anh có liên quan được 

nhắc đến rất nhiều trong GDĐH là “programme” và “curriculum”. Nếu không có sự 

phân biệt cặn kẽ sẽ dễ dẫn đến những hiểu lầm và thiếu thống nhất trong nghiên cứu 

bởi có nhiều điểm tương đồng giữa “programme” và “curriculum”. 

Theo thông tư 04/2020-TT-BGDĐT quy định về tiêu chuẩn đánh giá chất 

lượng CTĐT các trình độ của GDĐH quy định:  

Chương trình đào tạo của một ngành học (Programme) ở một trình độ cụ thể 

bao gồm: Mục tiêu, chuẩn kiến thức, kỹ năng, thái độ của người học cần đạt được 

sau khi tốt nghiệp: nội dung, phương pháp và hoạt động đào tạo; Điều kiện cơ sở 



 

35 

vật chất - kỹ thuật, cơ cấu tổ chức, chức năng, nhiệm vụ và các hoạt động học thuật 

của đơn vị được giao nhiệm vụ triển khai đào tạo ngành học đó. 

Chương trình dạy học (Curriculum) của một CTĐT ở một trình độ cụ thể bao 

gồm: mục tiêu chung, mục tiêu cụ thể và chuẩn đầu ra đối với ngành học và mỗi 

học phần; nội dung đào tạo, phương pháp đánh giá và thời lượng đối với ngành học 

và mỗi học phần. Như vậy, chương trình dạy học được coi là tập con của CTĐT. 

Trong nghiên cứu này, NCS sử dụng khái niệm CTĐT (programme) theo 

Thông tư 04/2020-TT-BGDĐT quy định của Bộ GD&ĐT để thực hiện nghiên cứu.  

*  Chương trình đào tạo giáo viên 

Nói đến CTĐT giáo viên không thể không nhắc đến mô hình đào tạo giáo 

viên (ĐTGV). Hiện nay trên thế giới hình thành hai mô hình chủ đạo trong ĐTGV:   

Một là: mô hình ĐTGV trong đại học đa ngành với đặc trưng là đào tạo theo 

mô hình nối tiếp, sinh viên được đào tạo chuyên sâu về khoa học kĩ thuật cơ bản, 

sau đó mới tiến hành đào tạo tiếp kiến thức và kĩ năng sư phạm;  

Hai là: mô hình đào tạo giáo viên trong trường đại học sư phạm với đặc trưng 

là đào tạo theo mô hình truyền thống, sinh viên được đào tạo theo chương trình 4 

năm chuyên về sư phạm. 

Ưu điểm cơ bản của mô hình ĐTGV truyền thống là sinh viên được định 

hướng sớm đối với nghề nghiệp, được rèn luyện khả năng sư phạm ngay từ năm đầu 

tiên, tuy nhiên mô hình này không thể hiện được sự thích nghi và phản ứng nhanh 

với những thay đổi của xã hội.  

Ngược lại, mô hình ĐTGV nối tiếp lại thể hiện ưu điểm cơ bản là nhanh 

chóng thích nghi với sự thay đổi về nhu cầu tuyển dụng, năng lực nghề nghiệp giáo 

viên của xã hội. Tuy sự định hướng nghề nghiệp đến muộn hơn so với sinh viên 

được đào tạo theo mô hình truyền thống nhưng sự định hướng này là chín chắn. 

Dù đào tạo giáo viên theo mô hình nào thì phương thức đào tạo và CTĐT 

vẫn là vấn đề cốt lõi tạo nên sự khác biệt giữa các mô hình đào tạo. Việc nghiên cứu 

mô hình ĐTGV cho thấy mối liên quan đến hệ thống KĐCL của các CSGD hoặc 

CTĐT. Hệ thống KĐCL CTĐT GV cũng được chú trọng và phát triển thông qua các 

bộ công cụ và tổ chức đánh giá, cho phép đánh giá thường xuyên hoặc theo giai đoạn.  
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Tổ chức giáo dục UNESCO nhận định: “giáo viên phải được đào tạo để trở 

thành những nhà giáo dục hơn là trở thành chuyên gia truyền đạt kiến thức; phải 

làm chủ môi trường công nghệ thông tin – truyền thông mới và phải chuẩn bị về 

mặt tâm lý cho một sự thay đổi cơ bản về vai trò của mình”. Điều này nhấn mạnh 

rằng, sinh viên sư phạm cần phải được trang bị và chủ động trang bị cho mình khả 

năng thích ứng nhiều hơn, đa dạng hơn các vai trò trong quá trình dạy học. Tác giả 

Shulman (1987) cũng nhấn mạnh có hai vấn đề quan trọng để đào tạo giáo viên chất 

lượng là kiến thức và phương pháp dạy học.  

Việc lựa chọn mô hình đào tạo giáo viên có mối quan hệ chặt chẽ và cần 

được xây dựng, thảo luận trong việc xây dựng khung CTĐT và vấn đề KĐCL 

CTĐT.  

Hội đồng Quốc gia về ĐTGV của Ấn Độ (National Council for Teacher 

Education - NCTE, 1998) định nghĩa CTĐT GV là “các chương trình giáo dục, 

nghiên cứu hoặc đào tạo nhằm trang bị cho người học để dạy tại các trường học ở 

các cấp tiền tiểu học, tiểu học, THCS và THPT, và bao gồm cả đào tạo không chính 

quy, đào tạo không tập trung, đào tạo cho người trưởng thành và các hình thức đào 

tạo tương đương”. Mục tiêu của các CTĐT GV là phát triển người GV để trở thành 

một công cụ thay đổi xã hội. Các CTĐT này được thiết kế riêng cho từng cấp học, 

chú trọng hàng đầu vào công tác nâng cao chất lượng giáo dục trong nhà trường. 

CTĐT GV cần được nhìn nhận như một tiến trình liên tục, tích hợp năm yếu 

tố có liên hệ chặt chẽ với nhau: hướng tới các nhu cầu học tập của GV; các hệ thống 

trợ giúp; sự nghiệp; tổ chức các cấp độ năng lực; và ảnh hưởng của nền văn hóa học 

đường (European Commission, 2014). CTĐT GV với xuất phát điểm là nâng cao 

chất lượng phát triển nguồn nhân lực, bởi vậy CTĐT GV là yếu tố cốt lõi thể hiện 

mục tiêu chiến lược, là điều kiện cơ bản để đổi mới phương thức đào tạo giáo viên. 

Chuẩn đầu ra của chương trình phải là những thành tố cơ bản của cấu trúc năng lực 

người giáo viên tương lai (Phạm Hồng Quang, 2020). 

Theo Kansanen (2003) mục tiêu cơ bản của tất cả các CTĐT GV phải là “đào 

tạo những nhà giáo có năng lực và phát triển những phẩm chất nghề cần thiết ở họ để 

đảm bảo sự nghiệp giáo dục cho giáo viên” ĐTGV hướng tới sự phát triển cân bằng 
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của nhân cách của mỗi người giáo viên - một quá trình mà trong đó tư duy sư phạm 

của mỗi cá nhân đóng vai trò chủ đạo. Về mặt nội dung, CTĐT xoay quanh ba lĩnh 

vực lớn: lý thuyết về GD, kiến thức về sư phạm, lý luận và thực hành theo chuyên 

ngành. 

Như vậy, đào tạo giáo viên bao gồm đào tạo về chuyên môn khoa học cơ bản 

và chuyên môn khoa học sư phạm. Mục tiêu cuối cùng của đào tạo giáo viên chính 

là năng lực nghề nghiệp - chuẩn đầu ra của người giáo viên. Xu hướng chung trong 

đào tạo giáo viên của tất cả các nước được tham chiếu là ngày càng kết hợp chặt chẽ 

giữa đào tạo và cơ sở đào tạo giáo viên với đào tạo tại CSGD phổ thông.  

Trong khuôn khổ nghiên cứu, luận án quan tâm đến CTĐT GV bậc đại học. 

CTĐT giáo viên được thiết kế nhằm mục đích đào tạo ra những nhà giáo dục, có 

năng lực và phẩm chất nghề nghiệp cần thiết để đảm bảo cho sự nghiệp giáo dục. 

CTĐT giáo viên phải đáp ứng mục tiêu, chuẩn kiến thức, kỹ năng, thái độ của người 

học cần đạt được sau khi tốt nghiệp về: Nội dung, phương pháp và hoạt động đào 

tạo; Điều kiện cơ sở vật chất - kỹ thuật, cơ cấu tổ chức, chức năng, nhiệm vụ và các 

hoạt động học thuật của đơn vị được giao nhiệm vụ triển khai đào tạo giáo viên. 

1.2.1.2. Các thành tố của chương trình đào tạo 

Về cấu trúc của một CTĐT, Tyler (1949) cho rằng: CTĐT phải bao gồm 4 

thành tố cơ bản, đó là: 1) Mục tiêu đào tạo; 2) Nội dung đào tạo; 3) Phương pháp và 

quy trình đào tạo; 4) Cách thức đánh giá kết quả đào tạo. Dựa theo cấu trúc của 

CTĐT, chúng ta thấy rõ quan điểm đào tạo, thể hiện được mối quan hệ giữa CTĐT 

với các nhân tố khác của quá trình đào tạo. Vì vậy, việc xây dựng và phát triển 

CTĐT của mỗi nhà trường trong một giai đoạn nhất định cần được tiến hành đồng 

bộ các nhân tố mục tiêu, nội dung, phương pháp, quy trình và cách thức đánh giá 

kết quả đào tạo. 

Với quan điểm chất lượng là một quá trình, tác giả Scheerens (1990) đã đề 

xuất mô hình CIPO trên nền tảng các mô hình quá trình đào tạo trong trường đại 

học theo hệ thống điều khiển Norbert Wiener gồm 4 thành tố cơ bản là các yếu tố 

tác động của môi trường (chính trị xã hội, kinh tế, chính sách, các vấn đề pháp luật), 

yếu tố đầu vào (chất lượng tuyển sinh, đội ngũ cán bộ giảng dạy, cơ sở vật chất, tài 
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chính..), yếu tố quá trình (hoạt động đào tạo, công tác hỗ trợ người học) và yếu tố 

đầu ra (nhà tuyển dụng, năng lực người tốt nghiệp đáp ứng yêu cầu thị 

trường…Linda (Linda Ruth Kroll & Vicki Kubler Laboskey, 1996) nhận định 

CTĐT GV đem lại nhiều cơ hội cho SV bằng phương pháp kiến tạo và phản ánh 

những kiến thức đã học thông qua 3 tình huống mô phỏng: người học, người dạy và 

người nghiên cứu. 

Gatawa B S M. (1990) mô tả bốn nhóm thành tố cơ bản và mối quan hệ giữa 

chúng được nhúng trong bối cảnh quốc gia. Như vậy, cấu trúc của CTĐT bao gồm 

hai nhóm thành phần chính: kết quả kỳ vọng mà người học sẽ đạt được sau một thời 

gian học tập và cách thức, phương tiện, phương pháp, điều kiện để đạt được những 

kỳ vọng 

Phan Hùng Thư (2018) coi CTĐT là kế hoạch tổng thể, hệ thống về toàn bộ 

hoạt động đào tạo, bao gồm các thành tố: mục đích đào tạo, mục tiêu, chuẩn đầu ra, 

nội dung đào tạo (với độ rộng và sâu), phương thức đào tạo và hình thức tổ chức 

đào tạo (với các phương pháp, phương tiện, công cụ dạy học), phương thức đánh 

giá kết quả đào tạo (trong so sánh, đối chiếu với chuẩn đầu ra). 

Căn cứ các thành tố của CTĐT mà các tác giả đưa ra và định nghĩa về CTĐT 

theo thông tư 04/2016/TT-BGDĐT, có thể xem xét các thành tố của CTĐT bao gồm 

4 thành tố: (1) Mục tiêu và chuẩn đầu ra; (2) Nội dung đào tạo; (3) Phương pháp và 

hoạt động đào tạo; (4) Đánh giá kết quả đào tạo. 

1.2.1.3. Phát triển chương trình đào tạo 

Phát triển (development) CTĐT hay cải tiến (improvement) CTĐT?  

Phát triển hay cải tiến CTĐT đều hướng tới mục tiêu nâng cao chất lượng 

CTĐT và không thể nằm ngoài xu thế phát triển của GDĐH của thế giới. Nâng cao 

chất lượng đào tạo chính là làm cho cao hơn giá trị, phẩm chất của quá trình đào 

tạo. Trong khuôn khổ của nghiên cứu này, NCS thống nhất quan điểm sử dụng thuật 

ngữ “phát triển chương trình đào tạo” dựa trên các nghiên cứu nhìn nhận vấn đề 

phát triển CTĐT bao hàm cả việc cải tiến CTĐT. 

Cải tiến thường được hiểu là cải tiến liên tục. Cải tiến liên tục bao gồm các 

sáng kiến giúp gia tăng thành công và giảm thiểu thất bại. Trong ĐBCL, cải tiến 
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liên tục được hiểu là nâng cao chất lượng tổng thể bằng cách không ngừng theo 

đuổi mục tiêu, cải tiến liên tục thông qua sự tham gia của tất cả các bên. Phát triển 

CTĐT là quá trình liên tục phát triển và làm hoàn thiện CTĐT. Theo cách định 

nghĩa này phát triển CTĐT bao hàm cả việc biên soạn hay xây dựng một chương 

trình mới hoặc cải tiến một CTĐT hiện có. Bên cạnh đó, thuật ngữ “phát triển” 

CTĐT thay cho từ “xây dựng”, “thiết kế” hay “biên soạn” CTĐT, vì “phát triển” 

bao hàm cả sự thay đổi, bổ sung liên tục. Phát triển là một chu trình mà điểm kết 

thúc sẽ lại là điểm khởi đầu, kết quả là một CTĐT mới và ngày càng tốt hơn nữa 

(Nguyễn Thanh Sơn, 2014).  

Hoặc theo như Nguyễn Văn Khôi (2010), phát triển CTĐT được xem như là 

một quá trình phát triển và hoàn thiện hơn là một trạng thái hay một giai đoạn cô 

lập, tách rời. Phát triển CTĐT là quá trình thường xuyên, liên tục làm cho chương 

trình ngày càng hoàn thiện; trong thực tế đó là các đợt cải cách giáo dục để đổi mới 

hoặc điều chỉnh CTĐT. 

Theo một góc nhìn rộng hơn, tác giả Nguyễn Hữu Châu (2004) cho rằng phát 

triển chương trình là một kế hoạch xây dựng môi trường nhằm phối hợp các yếu tố 

thời gian, không gian, vật chất, thiết bị và con người theo một trật tự nhất định. 

Hoạt động xây dựng chương trình là sự nghiên cứu thiết kế và quản lý các mối quan 

hệ của các yếu tố thành chương trình dạy học nhằm đạt được mục tiêu đề ra. Tuy 

nhiên, cách định nghĩa này chỉ nhấn mạnh đến vấn đề đạt mục tiêu đề ra theo kế 

hoạch ban đầu chứ chưa nhắc đến quá trình liên tục hoàn thiện. 

Cách tiếp cận phát triển CTĐT dựa trên tiếp cận nội dung và phương thức tổ 

chức đào tạo đã quá lạc hậu và không đáp ứng được yêu cầu của trình độ đào tạo đại 

học. Ngày nay, quan điểm tiếp cận phát triển CTĐT dựa vào nhu cầu xã hội được 

nhiều tác giả ủng hộ; đồng thời, đáp ứng yêu cầu liên tục phát triển và cải tiến của 

CTĐT. Đây là quan điểm tiếp cận hiện đại dựa trên mục tiêu đào tạo nguồn nhân 

lực đáp ứng nhu cầu xã hội, nhu cầu của người sử dụng lao động. Việc xác định vai 

trò của chuẩn đầu ra đối với CTĐT và quy trình nghiên cứu, khảo sát nhu cầu xã hội 

là cần thiết. Từ đó, phát triển CTĐT dựa trên tiếp cận chuẩn đầu ra trở thành thành 

tố được ưu tiên và khuyến nghị cho các CSGDĐH khi thực hiện phát triển CTĐT. 
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Chuẩn đầu ra của CTĐT sẽ quyết định: định hướng phát triển chương trình, chương 

trình khung, lựa chọn và tổ chức nội dung đào tạo, quá trình đào tạo, phương thức 

tổ chức đào tạo, đề cương môn học, bản mô tả CTĐT.  

Theo Nguyễn Đức Chính (2000) chuẩn đầu ra của CTĐT phải được xây 

dựng dựa trên các nguyên tắc: (1) đáp ứng trình độ đào tạo đại học, (2) đáp ứng yêu 

cầu nghề nghiệp tương lai, (3) đáp ứng yêu cầu phát triển của từng cá nhân. Theo 

NCS chuẩn đầu ra của CTĐT là “tổng hòa kiến thức, kỹ năng, thái độ, bao gồm kỹ 

năng chuyên môn, kỹ năng nghề nghiệp, năng lực thực hành, kỹ năng giải quyết vấn 

đề, kỹ năng mềm, kỹ năng hợp tác, kỹ năng làm việc nhóm, kỹ năng thu thập và xử 

lý thông tin, kỹ năng giao tiếp, kỹ năng sử dụng công nghệ thông tin và truyền 

thông, phẩm chất đạo đức, trách nhiệm công dân mà sinh viên phải thực hiện để đáp 

ứng một cách sáng tạo các yêu cầu hiện tại và tương lai tại vị trí làm việc và trong 

cuộc sống”. Trong kỷ nguyên thông tin, chuẩn đầu ra phải được xây dựng dựa trên 

cơ sở năng lực. Các năng lực này bao gồm: năng lực nhận thức/kiến thức; năng lực 

hành động (các kỹ năng, phẩm chất cá nhân và nghề nghiệp, kỹ năng mềm); phẩm 

chất nghề nghiệp, trách nhiệm công dân. 

Như vậy, theo quan điểm của NCS: “Phát triển CTĐT là một quy trình khép 

kín và liên tục nhằm cải thiện chất lượng CTĐT. Phát triển CTĐT đòi hỏi sự tham 

gia của các bên liên quan và phải được kiểm soát, đánh giá định kỳ”.  

Phát triển CTĐT được thể hiện thông qua 5 nội dung: (1) cập nhật CTĐT; (2) 

Bản mô tả chương trình; (3) Đổi mới hoạt động dạy học; (4) Đổi mới hoạt động 

kiểm tra đánh giá; (5) Hỗ trợ người học. 

1.2.1.4. Quy trình phát triển chương trình đào tạo. 

Robert M. Diamond (2003) đã khái quát quy trình phát triển chương trình 

theo lý thuyết hệ thống theo 2 giai đoạn: 

1) Lựa chọn và phác thảo kế hoạch phát triển chương trình đào tạo; 

2) Xây dựng, thực hiện và đánh giá chương trình đào tạo. 

Giống hầu hết các quy trình khác, quy trình này đi theo trình tự, đòi hỏi phải 

hoàn thành các bước này trướ c khi bắt đầu các bước khác. 

Trong phạm vi hẹp ở cơ sở đào tạo, sự phát triển bao gồm các bước: phân 
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tích bối cảnh; xác định mục tiêu và mục đích; thiết kế; thực thi và đánh giá (Phạm 

Văn Lập, 2000).  

Một quy trình phát triển CTĐT được tác giả Nguyễn Vũ Bích Hiền giới 

thiệu, trong đó phát triển CTĐT là một quy trình gồm 5 bước khép kín và không có 

bước kết thúc: (1) Phân tích bối cảnh, (2) Xác định mục tiêu, (3) thiết kế CTĐT, (4) 

Thực hiện CTĐT, (5) Đánh giá CTĐT. Điều quan trọng là mỗi bước phải được 

giám sát và đánh giá ngay từ đầu. Mỗi bước trong quy trình bao gồm một số hoạt 

động. Trong quy trình phát triển CTĐT, các nhóm liên quan được đặt giữa nhằm 

nhấn mạnh sự tham gia trong suốt quá trình phát triển CTĐT. 

 

Hình 1.2. Quy trình phát triển chương trình đào tạo  

(Nguyễn Vũ Bích Hiền, 2012) 

Nguyễn Thị Bích Liên (2016) coi phát triển CTĐT là một quá trình hòa quyện 

vào trong quá trình đào tạo gồm 5 bước: 1) Phân tích tình hình; 2) Xác định mục đích 

chung và mục tiêu chung; 3) Thiết kế; 4) Thực thi; 5) Đánh giá. Quá trình phát triển 

CTĐT cần phải được hiểu như là một quá trình liên tục và khép kín, do đó 5 bước nêu 

trên không phải được sắp xếp thẳng hàng mà phải được sắp xếp theo một vòng tròn. 

Để thực hiện cải tiến liên tục, một quy trình cải tiến được đề xuất bao gồm 4 

bước là: (i) xác định các quá trình cải tiến; (ii) phân tích, hoạch định giải pháp; (iii) 
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đo lường kết quả thực hiện; (iv) đánh giá kết quả.  

Quy trình xây dựng, thẩm định và ban hành CTĐT trình độ đại học, thạc sĩ 

và tiến sĩ cũng được quy định tại Điều 6, thông tư 07/2015/TT-BGDĐT với 8 

bước như sau:  

Bước 1: Khảo sát, xác định nhu cầu nhân lực theo trình độ và ngành/ chuyên 

ngành đào tạo; khảo sát nhu cầu của người sử dụng lao động đối với người tốt 

nghiệp ngành/chuyên ngành đào tạo kết hợp với yêu cầu về khối lượng kiến thức tối 

thiểu và yêu cầu về năng lực người học đạt được sau khi tốt nghiệp quy định tại 

Điều 4 và Điều 5 của Quy định này; 

Bước 2: Xây dựng mục tiêu chung, mục tiêu cụ thể và chuẩn đầu ra của 

CTĐT; 

Bước 3: Xác định cấu trúc, khối lượng kiến thức cần thiết của CTĐT, xây 

dựng CTĐT đảm bảo mục tiêu đào tạo và chuẩn đầu ra; 

Bước 4: Đối chiếu, so sánh với CTĐT cùng trình độ, cùng ngành/ chuyên 

ngành của các cơ sở đào tạo khác ở trong nước và nước ngoài để hoàn thiện CTĐT; 

Bước 5: Thiết kế đề cương chi tiết các học phần theo CTĐT đã xác định; 

Bước 6: Tổ chức hội thảo lấy ý kiến của giảng viên, cán bộ, nhân viên, 

CBQL trong và ngoài cơ sở đào tạo, các nhà khoa học, đại diện đơn vị sử dụng lao 

động liên quan và người đã tốt nghiệp (nếu có) về CTĐT; 

Bước 7: Hoàn thiện dự thảo CTĐT trên cơ sở tiếp thu ý kiến phản hồi của 

các bên liên quan và trình Hội đồng khoa học và đào tạo của cơ sở đào tạo xem xét 

tiến hành các thủ tục thẩm định và áp dụng; 

Bước 8: Đánh giá và cập nhật thường xuyên nội dung chương trình môn học 

và phương pháp giảng dạy dựa trên các tiến bộ mới của lĩnh vực chuyên ngành và 

yêu cầu của việc sử dụng lao động. 

Một quy trình cải tiến chất lượng CTĐT dành cho bậc đào tạo tiến sĩ được tổ 

chức ĐH Pháp ngữ tại khu vực Châu Á – Thái Bình Dương định nghĩa là: “quá 

trình được một cơ sở đào tạo/viện nghiên cứu thực hiện để kiểm soát, đảm bảo chất 

lượng hoạt động của mình nhằm cải thiện tính hiệu quả và uy tín. Quá trình này 

phải được thực hiện thường xuyên, từng bước và đòi hỏi sự tham gia của tất cả các 
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bộ phận trong cơ sở đào tạo/viện nghiên cứu, đặc biệt là của cấp quản lý, lãnh đạo. 

Quy trình cải tiến chất lượng giúp cơ sở đào tạo/viện nghiên cứu dự đoán những rủi 

ro, khó khăn cũng như thách thức đối với việc tăng cường chất lượng của các hoạt 

động, phân tích và đưa ra những biện pháp khắc phục, mang tính đột phá trong quá 

trình cải thiện chất lượng liên tục”. Đây cũng là công cụ hướng dẫn quan trọng các 

CSGD, đội ngũ cán bộ nhân viên hiểu và nắm được quy trình cải tiến chất lượng.  

Dựa trên các nghiên cứu và quan điểm của NCS về phát triển CTĐT trong 

giới hạn của nghiên cứu này như sau: Phát triển CTĐT được thể hiện thông qua 5 

nội dung gồm (1) cập nhật CTĐT; (2) Bản mô tả chương trình; (3) Đổi mới hoạt 

động dạy học; (4) Đổi mới hoạt động kiểm tra đánh giá; (5) Hỗ trợ người học. 

 

Hình 1.3: Quy trình phát triển chương trình đào tạo 

1.2.2. Một số lý thuyết về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. 

1.2.2.1. Khái niệm về Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. 

* Chất lượng 

Khi bàn về chất lượng, điều đầu tiên cần phải thống nhất về khái niệm.  

Từ chất lượng (quality) bắt nguồn từ từ ‘qualis’ trong tiếng Latin, đây là một 

từ đa nghĩa và nhiều hàm ý nhưng “chất” và “lượng” là không thể tách rời, đôi khi 

là hai mặt đối lập. Chất là phạm trù triết học dùng để chỉ tính quy định khách quan 

vốn có của sự vật, hiện tượng, sự thống nhất hữu cơ, yếu tố cấu thành nên sự vật, 
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hiện tượng, nói lên sự vật hiện tượng đó là gì, nó khác biệt với sự vật hiện tượng 

khác như thế nào. Trong giáo dục, “chất” của một người được đào tạo ở trình độ 

nào đó được quy định bởi năng lực khác biệt của người đó sau khi đào tạo so với 

trước khi đào tạo, năng lực khác biệt của người đó so với những người chưa được 

đào tạo hoặc được đào tạo ở các trình độ khác. Chất đó được tạo nên bằng nhân tố: 

kiến thức, kỹ năng, thái độ người học tích lũy được nhờ quá trình đào tạo, thể hiện 

một năng lực làm việc, thích nghi với sự thay đổi và năng lực sáng tạo để đạt được 

hiệu quả hoạt động cao hơn. 

“Lượng” là phạm trù triết học chỉ tính quy định vốn có của sự vật về mặt số 

lượng, khối lượng, quy mô, trình độ của sự vận động và phát triển cũng như thuộc tính, 

yếu tố cấu thành của sự vật, có thể biểu hiện bằng con số. Lượng có thể đo lường được.  

Mối quan hệ giữa “chất” và “lượng” thể hiện ở sự vận động và phát triển về 

chất của sự vật bao giờ cũng bắt đầu từ sự thay đổi về lượng. Tuy nhiên, không phải 

sự thay đổi nào về lượng cũng tạo ra sự thay đổi ngay lập tức về chất. Sự thay đổi 

về chất cũng tác động đến sự thay đổi về lượng. Lượng thay đổi luôn luôn khi chịu 

sự tác động của chất. Sự tác động của chất đến lượng biểu hiện rõ nét nhất khi xảy 

ra bước nhảy về chất, chất mới thay thế chất cũ, nó cũng quy định quy mô và tốc độ 

phát triển của lượng mới trong giai đoạn mới của chất và lượng. Khi chất mới ra 

đời, nó sẽ tiếp tục tác động vào lượng để tạo ra một lượng mới phù hợp với chất 

mới. Tuy nhiên, chất có sự thay đổi chậm hơn lượng.  

Theo Từ điển tiếng Việt: “Chất lượng là phạm trù triết học biểu thị những 

thuộc tính bản chất của sự vật, chỉ rõ nó là cái gì, tính ổn định tương đối của sự vật 

phân biệt nó với sự vật khác, chất lượng là đặc tính khách quan của sự vật”.  

Theo tiêu chuẩn Việt Nam (TCVN - ISO 8402 - 1986): Chất lượng của sản 

phẩm là tổng thể những đặc điểm, những đặc trưng của sản phẩm thể hiện được sự 

thỏa mãn nhu cầu trong những điều kiện tiêu dùng xác định và phù hợp với công cụ, 

tên gọi sản phẩm”. 

Harvey (2014) định nghĩa: “Bản chất của chất lượng là hiện thân của con 

người, tập thể, đối tượng, hành động, quá trình tổ chức”. 

Chất lượng là một thuật ngữ khó nắm bắt, đôi khi là khó hiểu, thiếu ý nghĩa 
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và thiếu cụ thể hoặc quá chung chung.  

Chất lượng là một khái niệm đa chiều, mang tính tương đối: trong giáo dục, 

chất lượng cũng là một khái niệm trừu tượng và gây nhiều tranh cãi trong giới khoa 

học bởi nội hàm và tính đa chiều của nó. Có nhiều cách để xác định và hiểu về chất 

lượng, song điều này phụ thuộc chủ yếu vào quan điểm của các bên liên quan 

(Welzant, 2011). Có 4 nhóm các bên liên quan phải được xem xét khi xác định chất 

lượng trong giáo dục: nhà cung cấp, người sử dụng sản phẩm, người sử dụng kết 

quả đầu ra, nhân viên của ngành. Mỗi nhóm này đều có quan điểm khác nhau về 

chất lượng (Laura Schindler, 2015). Nói cách khác, nhóm các bên liên quan ở đây là 

giảng viên, sinh viên, nhà tuyển dụng, tổ chức tài trợ, tổ chức kiểm định. Để xác 

định được chất lượng và thiết lập văn hóa chất lượng trong GDĐH, tất cả các bên 

liên quan cần phải tham gia vào cuộc thảo luận và đảm bảo rằng các quan điểm và 

nhu cầu khác nhau cần phải được phối hợp.  

Các nhà giáo dục Việt Nam cũng đưa ra một số định nghĩa khác nhau, nhưng 

các định nghĩa này thường trùng với các định nghĩa của nước ngoài. Nguyễn Đức 

Chính (2000), có đưa ra định nghĩa về chất lượng của GD Việt Nam như sau: “Chất 

lượng GDĐH được đánh giá qua mức độ trùng khớp với mục tiêu định sẵn”. Định 

nghĩa này tương đồng với quan niệm về chất lượng của hầu hết các tổ chức ĐBCL 

trên thế giới.  

Thông tư 12/2017/TT-BGD-ĐT giải thích: “Chất lượng của CSGD là sự đáp 

ứng mục tiêu do CSGD đề ra, đảm bảo các yêu cầu về mục tiêu giáo dục của Luật 

giáo dục đại học, phù hợp với yêu cầu đào tạo nguồn nhân lực cho sự phát triển 

kinh tế-xã hội của địa phương và cả nước” 

Nhìn nhận từ phía nhu cầu và kỳ vọng của các bên liên quan thì chất lượng là 

một khái niệm đa chiều. AUN-QA định nghĩa: “Chất lượng trong GDĐH là một 

khái niệm đa chiều, cần phải bao gồm tất cả các chức năng và hoạt động; các 

chương trình dạy và học, nghiên cứu và nghiên cứu đỉnh cao, đội ngũ cán bộ, người 

học, phòng ốc, các phương tiện, thiết bị, các dịch vụ phục vụ cộng đồng và môi 

trường học thuật” – Trong bối cảnh giáo dục toàn cầu, thách thức đặt ra cho vấn đề 

chất lượng giáo dục là sự vận động, luôn luôn thay đổi để đạt được những mục tiêu 
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chất lượng mới phù hợp với bối cảnh giáo dục, kinh tế, chính trị (Singh, 2010). 

Có nhiều cách khác nhau để định nghĩa về chất lượng, không có khái niệm 

nào là hoàn toàn đúng. Trong mỗi trường hợp, nó sẽ phản ánh quan niệm của cá 

nhân, tổ chức, xã hội. Mỗi bên liên quan có một cách tiếp cận khác nhau để xác 

định chất lượng. Do đó, không thể nói về chất lượng như một khái niệm duy nhất. 

Bất kỳ định nghĩa nào về chất lượng phải được xác định theo bối cảnh mà nó được 

sử dụng.  

Ý nghĩa của chất lượng không chỉ là vấn đề khái niệm mà nó còn là vấn đề: 

Ai là người đưa ra định nghĩa? Mục đích của họ là gì? Giới học thuật sẽ định nghĩa 

chất lượng GDĐH thông qua việc nhấn mạnh đến chất lượng công việc nghiên cứu 

do đồng nghiệp hoặc trường thực hiện. Sinh viên đại học nhìn nhận vấn đề chất 

lượng tập trung vào cơ sở vật chất, môi trường học tập, nhận thức về sự hữu ích của 

ngành học đối với việc làm trong tương lai; giảng viên sẽ chú ý đến quá trình dạy-

học, chất lượng giảng dạy. Chính phủ và các tổ chức nhà nước sẽ tiếp cận chất 

lượng GDĐH thông qua việc tuân thủ theo các quy định, công tác quản lý. Các cơ 

quan chuyên môn có xu hướng chú trọng vào các tiêu chuẩn và kỹ năng chuyên 

nghiệp liên quan đến ngành nghề mà sinh viên được đào tạo. Các nhà tuyển dụng 

chú trọng đến kiến thức và kỹ năng của sinh viên có phù hợp với vị trí việc làm và 

mục tiêu của nhà tuyển dụng, cha mẹ có thể xem xét dựa trên thành tích của con cái 

(Martin, 2011). Điều này có nghĩa là bất kỳ phương pháp đánh giá ngoài nào cũng 

cần phải cân bằng các lợi ích khác nhau và xem xét dựa trên bối cảnh; khi đánh giá 

chất lượng cũng cần xác định rõ cách tiếp cận chính được sử dụng để định nghĩa về 

chất lượng; đồng thời cân nhắc sự tư vấn của các bên liên quan để có thể đạt được 

sự nhất trí về mặt ý nghĩa của chất lượng trong giáo dục. Có thể xem xét chất lượng 

thông qua sự phù hợp với mục tiêu trong GDĐH dựa trên 3 cấp độ: (1) mục tiêu đào 

tạo con người, (2) mục tiêu phát triển nhà trường, (3) mục tiêu phát triển nền 

GDĐH quốc gia.  

Tuy nhiên, không có sự nhất trí chính xác về mục tiêu của GDĐH là gì, song 

các mục tiêu đó có thể được liệt kê như sau: (i) đào tạo ra nguồn nhân lực có trình 

độ; (ii) đào tạo, nghiên cứu một ngành nghề cụ thể; (iii) quản lý hiệu quả hoạt động 



 

47 

giảng dạy; (iv) mở rộng các cơ hội trong cuộc sống.  

Nhìn chung, các tổ chức KĐCLGD trên thế giới đều thống nhất nhìn nhận 

“chất lượng là sự phù hợp với mục tiêu”.  

Trong nghiên cứu, luận án thống nhất quan điểm: “chất lượng là sự phù hợp 

với mục tiêu; chất lượng là sự vận động, thay đổi, phát triển không ngừng để đạt 

được những mục tiêu mới phù hợp với bối cảnh”. 

* Chất lượng chương trình đào tạo 

Thông tư 38/2013/TT-BGDĐT quy định tiêu chuẩn đánh giá chất lượng 

CTĐT “là mức độ yêu cầu và điều kiện mà CTĐT phải đáp ứng để được công nhận 

đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục” Mỗi tiêu chuẩn có một số tiêu chí. Quy định 

này do Bộ trưởng Bộ GD&ĐT ban hành. 

Chất lượng CTĐT, theo Thông tư 02/2020/TT-BGDĐT ngày 5/2/2020 về 

Quy định về tiêu chuẩn đánh giá chất lượng chương trình đào tạo giáo viên trình độ 

cao đẳng sư phạm và trung cấp sư phạm đã giải thích “Chất lượng chương trình đào 

tạo là sự đáp ứng mục tiêu chung, mục tiêu cụ thể và chuẩn đầu ra của CTĐT giáo 

viên trung học cơ sở, giáo viên tiểu học, giáo viên mầm non (gọi chung là giáo 

viên), đáp ứng các yêu cầu theo quy định của Luật giáo dục, Luật giáo dục nghề 

nghiệp và Khung trình độ quốc gia Việt Nam, phù hợp với nhu cầu sử dụng giáo 

viên của địa phương, của ngành giáo dục và xã hội”.  

Mục tiêu chung được nhắc đến bao gồm: mục tiêu giáo dục, mục tiêu của 

GDĐH của quốc gia, mục tiêu giáo dục cấp CTĐT.  

Mục tiêu chung của GDĐH của Việt Nam quy định trong Luật GDĐH sửa 

đổi Điều 5, năm 2018 quy định: mục tiêu chung của GDĐH của Việt Nam là: a) 

Đào tạo nhân lực, nâng cao dân trí, bồi dưỡng nhân tài; NCKH, công nghệ tạo ra tri 

thức, sản phẩm mới, phục vụ yêu cầu phát triển kinh tế - xã hội, bảo đảm quốc 

phòng, an ninh và hội nhập quốc tế; b) Đào tạo người học có phẩm chất chính trị, 

đạo đức; có kiến thức, kỹ năng thực hành nghề nghiệp, năng lực nghiên cứu và phát 

triển ứng dụng khoa học và công nghệ tương xứng với trình độ đào tạo; có sức 

khỏe; có khả năng sáng tạo và trách nhiệm nghề nghiệp, thích nghi với môi trường 

làm việc; có ý thức phục vụ nhân dân.  
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Mục tiêu giáo dục: là một hệ thống các chuẩn mực của một mẫu hình nhân 

cách cần hình thành ở một đối tượng người được giáo dục nhất định. Đó là hệ thống 

cụ thể các yêu cầu xã hội trong mỗi thời đại, trong từng giai đoạn xác định đối với 

nhân cách một loại đối tượng giáo dục. 

Ở một số quốc gia, mục tiêu giáo dục của CSGD hoặc CTĐT được phát biểu 

dưới dạng các năng lực đặc trưng của người học sau tốt nghiệp (graduate attributes), 

ví dụ Trường Đại học Adelaide - Australia đề ra 08 năng lực đặc trưng cần đạt của 

của người tốt nghiệp từ trường này là: 

Đặc trưng 1 Kiến thức kỷ luật sâu sắc và trí tuệ; 

Đặc trưng 2 Tư duy sáng tạo, phản biện, giải quyết vấn đề; 

Đặc trưng 3 Kỹ năng giao tiếp và làm việc nhóm; 

Đặc trưng 4 Tính chuyên nghiệp và sự sẵn sàng lãnh đạo;  

Đặc trưng 5 Năng lực liên văn hóa và đạo đức;  

Đặc trưng 6 Hiểu biết văn hóa của dân tộc Úc;  

Đặc trưng 7 Khả năng kỹ thuật số;  

Đặc trưng 8 Nhận thức bản thân và trí tuệ cảm xúc.  

Khi đánh giá chất lượng CTĐT, hoạt động giảng dạy của giảng viên được 

xem là bộ phận cấu thành quá trình dạy học hay hoạt động dạy học. Người giảng 

viên đóng vai trò là chủ thể của hoạt động dạy: tổ chức, điều khiển, lãnh đạo hoạt 

động của sinh viên, đề ra mục đích, yêu cầu nhận thức, thiết kế hoạt động dạy học, 

tổ chức hoạt động dạy và học trên lớp, kích thích tính tích cực và chủ động của sinh 

viên, kiểm tra đánh giá kết quả học tập của sinh viên để điều chỉnh và sửa chữa kịp 

thời. Như vậy, “chất lượng chương trình đào tạo là sự đáp ứng mục tiêu chung, mục 

tiêu cụ thể và chuẩn đầu ra của CTĐT, đáp ứng yêu cầu theo quy định của nhà nước 

và phù hợp với nhu cầu sử dụng lao động của đơn vị tuyển dụng”. 

* Kiểm định chất lượng 

Khái niệm 

Kiểm định trong tiếng Anh - Mỹ là Accreditation, còn trong tiếng Anh – Anh 

là Recognition. Theo Từ điển tiếng Việt, kiểm định là kiểm tra để xác định giá trị và 

đánh giá chất lượng. 
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Hội đồng KĐCL GDĐH Hoa Kỳ nhận định “KĐCL là một quá trình xem xét 

chất lượng từ bên ngoài CSGDĐH, được sử dụng để đánh giá chất lượng và cải tiến 

chất lượng của các CSGD, trường đại học/cao đẳng hoặc CTĐT”. Yếu tố trung tâm 

trong việc công nhận ở Hoa Kỳ là: coi kiểm định như một hình thức tự điều chỉnh, 

bao gồm quá trình tự đánh giá và quá trình đánh giá đồng cấp bên ngoài. Cả hai 

hoạt động liên quan đến công nhận này được đánh giá dựa trên một bộ tiêu chuẩn 

công khai về chất lượng, chính sách và thủ tục do cơ quan kiểm định phát triển 

thông qua tham vấn với các cộng đồng GDĐH và chuyên nghiệp tương ứng 

(CHEA, 2013). 

SEAMEO (2003) định nghĩa “Kiểm định chất lượng là một quá trình đánh 

giá bên ngoài nhằm đưa ra một quyết định công nhận một trường đại học hay một 

CTĐT của nhà trường đáp ứng các chuẩn mực quy định”. Thông tư 12/2017/TT-

BGDĐT giải thích “Kiểm định chất lượng CSGDĐH là hoạt động đánh giá và công 

nhận mức độ cơ sở giáo dục đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục do Bộ trưởng Bộ 

Giáo dục và Đào tạo ban hành”. Khái niệm về KĐCL theo thông tư 12 khá tương 

đồng với khái niệm mà SEAMEO (2003) đưa ra. 

UNESCO (2007) định nghĩa “Kiểm định chất lượng là một quy trình mà một 

tổ chức công lập hoặc ngoài công lập hoặc tư nhân tiến hành đánh giá CSGD hoặc 

chương trình đào tạo để công nhận một cách chính thức CSGD hoặc chương trình 

đào tạo đạt được những tiêu chuẩn hoặc tiêu chí tối thiểu đã đề ra. Kết quả của kiểm 

định là quyết định công nhận đạt hoặc không đạt (có hoặc không) và cấp giấy chứng 

nhận quy định rõ thời gian có hiệu lực”. 

Harman và cộng sự (2010) xác định “KĐCL là việc xác nhận một quá trình 

cụ thể, trong đó chất lượng của tổ chức hay CTĐT được đánh giá dựa trên một bộ 

tiêu chuẩn được xác định bởi bên thứ ba – là cơ quan có trách nhiệm. Việc hoàn 

thành quy trình kiểm định và đạt công nhận sẽ được các cơ quan có thẩm quyền phê 

duyệt CSGD hoặc CTĐT”.  

Theo Di Nauta “Kiểm định là việc thiết lập hoặc tuyên bố lại tình trạng, tính 

hợp pháp hoặc tính phù hợp của CSGD, chương trình với những tiêu chuẩn của nhà 

nước hoặc tổ chức dựa trên các tiêu chuẩn, tiêu chí đề ra”. Ông cho rằng, kiểm định 
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xem xét liệu CSGD có đáp ứng được hay không các tiêu chuẩn tối thiểu (đầu vào) 

cụ thể như: trình độ của nhân viên, hoạt động nghiên cứu, lượng sinh viên và nguồn 

học tập, tiềm năng của tổ chức để đào tạo ra những sinh viên tốt nghiệp đáp ứng 

tiêu chuẩn học vấn hoặc năng lực chuyên môn rõ ràng hoặc tiềm ẩn. Việc được 

kiểm định và công nhận bởi một tổ chức uy tín sẽ cung cấp một giấy phép hoạt 

động hiệu quả cho CSGD (Di Nauta, 2004).   

Martin (2011) nhận định “Kiểm định chất lượng là một quá trình mà trong đó 

cơ quan nhà nước hay tư nhân đánh giá chất lượng của cả trường hay một chương 

trình đào tạo cụ thể nhằm chính thức công nhận việc đáp ứng các tiêu chí hay các 

tiêu chuẩn tối thiểu được xác định từ trước” Kết quả của quá trình này thường là 

việc công bố thừa nhận tình trạng của trường/chương trình (quyết định thừa nhận 

hay không thừa nhận), và đôi khi cấp phép hoạt động có hiệu lực trong một khoảng 

thời gian nhất định. Quá trình này có thể áp dụng cho việc tự đánh giá hoặc đánh 

giá đồng cấp.  

Giải thích rất rõ về khái niệm này, tác giả Nguyễn Phương Nga (2010) định 

nghĩa “KĐCL là một trong những hoạt động ĐBCL bên ngoài các trường đại học. 

KĐCL là một quá trình nhà trường tự đánh giá theo Bộ tiêu chuẩn KĐCL, tiếp theo là 

đánh giá ngoài và hội đồng KĐCL, dựa trên các báo cáo sẽ đưa ra quyết định công 

nhận một trường đại học hay một CTĐT của nhà trường đáp ứng các chuẩn mực quy 

định. Một đánh giá không nhằm đưa ra một quyết định công nhận thì không phải là 

KĐCL.  

Như vậy, trong nghiên cứu này luận án thống nhất sử dụng khái niệm: “Kiểm 

định chất lượng là một quá trình đánh giá ngoài nhằm đưa ra một quyết định công 

nhận một trường đại học hay một chương trình đào tạo của nhà trường đạt các tiêu 

chuẩn chất lượng giáo dục theo chuẩn mực quy định của tổ chức”. 

* Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

Theo Quy định kèm theo Thông tư 38/TT-BGDĐT ngày 29/11/2013 về Ban 

hành Quy định về quy trình và chu trình kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

của các trường đại học, cao đẳng và trung cấp chuyên nghiệp tại điều 2 - giải thích 
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“Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo là hoạt động đánh giá và công nhận 

mức độ chương trình đào tạo đáp ứng các tiêu chuẩn đánh giá chất lượng do Bộ 

Giáo dục và Đào tạo quy định”. 

Như vậy, “kiểm định chất lượng CTĐT là một quá trình đánh giá ngoài nhằm 

đưa ra một quyết định công nhận một chương trình đào tạo của CSGD đáp ứng các 

tiêu chuẩn chất lượng giáo dục theo chuẩn mực quy định”.  

Đánh giá và kiểm định chất lượng chương trình đào tạo được tiến hành dựa 

trên các chuẩn kiểm định chất lượng chương trình đào tạo và tuân theo một quy 

trình nhất định. Nếu kiểm định chương trình được tiến hành theo chu kì từ 4 đến 7 

năm một lần thì việc đánh giá chương trình thường được tiến hành hằng năm. Dựa 

vào kết quả đánh giá và yêu cầu của thị trường lao động chương trình được thay đổi 

hay điều chỉnh để đảm bảo đào tạo được những người học có chất lượng đáp ứng 

yêu cầu của ngành nghề. Kiểm định chương trình là sự kết hợp của đánh giá quá 

trình (được gọi là đánh giá cho việc học tập (Assessment for learning) - khi các 

đánh giá này giúp người học hiểu rõ việc học của bản thân và khuyến khích họ học 

tập tốt hơn) và đánh giá cuối cùng (gọi là đánh giá vì học tập (assessment of 

learning) để xác định kết quả cuối cùng mà người học đạt được). Khi thực hiện 

KĐCL cần phải xem xét tất cả chức năng và hoạt động; các chương trình dạy và 

học; nghiên cứu và nghiên cứu đỉnh cao, đội ngũ cán bộ, người học, cơ sở vật chất, 

phương tiện, thiết bị dạy học, phục vụ cộng đồng, môi trường học thuật. Hoạt động 

này phải được thực hiện công khai, minh bạch bởi các chuyên gia độc lập, có trình 

độ, chuyên môn và kinh nghiệm. Trình độ của chuyên gia được xem là đặc biệt 

quan trọng và cần thiết để nâng cao chất lượng. 

Để hiểu và làm rõ hơn khái niệm KĐCL, NCS tổng hợp lại một số thuật ngữ 

thường được sử dụng có liên quan đến KĐCL như “tự đánh giá”, “đánh giá ngoài”, 

“tiêu chuẩn”, “tiêu chí” như sau: 

Tự đánh giá:  

Tự đánh giá là quá trình CSGD tự xem xét, nghiên cứu dựa trên các tiêu 

chuẩn đánh giá chất lượng giáo dục do Bộ trưởng Bộ Giáo dục và Đào tạo ban hành 

để báo cáo về thực trạng chất lượng giáo dục, hiệu quả hoạt động đào tạo, nghiên 
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cứu khoa học, nhân lực, cơ sở vật chất và các vấn đề liên quan khác để CSGD tiến 

hành điều chỉnh các nguồn lực và quá trình thực hiện nhằm đạt tiêu chuẩn chất 

lượng giáo dục (Thông tư 12, Bộ GD&ĐT, 2017). 

Đây là quá trình tự học, tự nghiên cứu và tự hoàn thiện dựa trên các tiêu 

chuẩn, tiêu chí đã được ban hành. Tự đánh giá là hoạt động không thể thiếu khi thực 

hiện KĐCL, hoạt động này là cần thiết nhằm giúp CSGD nhìn nhận khuyết điểm để 

khắc phục trước khi diễn ra đánh giá ngoài. Nó cũng được coi là công cụ để CSGD 

không ngừng nâng cao chất lượng đào tạo. Người trực tiếp tham gia hội đồng tự 

đánh giá là các thành viên của CSGD - họ hiểu rất rõ về các vấn đề của đơn vị. Tuy 

nhiên, tự đánh giá thường không được thực hiện bởi những KĐV chuyên nghiệp - 

những người được cấp phép hành nghề mà do CSGD lập nên hội đồng tự đánh giá 

gồm các thành viên của đơn vị.  

Đánh giá ngoài: 

Đánh giá ngoài được hiểu là quá trình soát xét, đo lường và nhận xét về chất 

lượng của CSGD và CTĐT. Nó bao gồm các kỹ thuật, cơ chế và hoạt động được 

một cơ quan bên ngoài thực hiện nhằm đánh giá chất lượng của quá trình, thực tiễn, 

chương trình và dịch vụ GDĐH. Một số khía cạnh cần được xem xét khi thực hiện 

đánh giá ngoài bao gồm: 1) bối cảnh (quốc gia, trường); 2) các phương pháp (tự 

đánh giá, đánh giá đồng cấp, các khảo sát thực địa); 3) các cấp/mức (hệ thống, 

trường, khoa, cá nhân); 4) các cơ chế (ban thưởng, chính sách, cơ cấu, văn hoá); 5) 

các giá trị chất lượng nhất định đi kèm với việc đánh giá chất lượng như các giá trị 

học thuật (tập trung vào phạm vi đề tài), các giá trị quản lý (tập trung vào nhân viên, 

giáo viên và phòng thực hành/phòng họp), các giá trị việc làm (chú trọng vào các 

đặc điểm của sinh viên tốt nghiệp và các kết quả đầu ra của đào tạo điện tử).” 

(Vlãsceanu, Grünberg, and Pãrlea, 2004). Đánh giá ngoài được xem là quá trình 

khảo sát, đánh giá của tổ chức kiểm định chất lượng giáo dục dựa trên các tiêu 

chuẩn đánh giá chất lượng giáo dục do Bộ trưởng Bộ Giáo dục và Đào tạo ban hành để 

xác định mức độ CSGD đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục (Thông tư 12, Bộ GD&ĐT, 

2017). 

Những vấn đề chưa được cập nhật đầy đủ hoặc chính xác trong báo cáo tự 
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đánh giá sẽ được làm sáng tỏ thêm thông quan hoạt động đánh giá ngoài. Điều này 

cũng gia tăng tính chặt chẽ, giá trị và kiểm soát sự trung thực của báo cáo tự đánh 

giá và báo cáo đánh giá ngoài. 

Các bên liên quan: 

Các bên liên quan đến CSGD bao gồm người học, giảng viên, nhân viên, đội 

ngũ lãnh đạo và quản lý, nhà sử dụng lao động, các đối tác, gia đình người học, nhà 

đầu tư, cơ quan quản lý trực tiếp, cơ quan quản lý nhà nước về giáo dục, tổ chức, cá 

nhân có liên quan khác (Thông tư 12, Bộ GD&ĐT, 2017). 

Tiêu chuẩn:  

Tiêu chuẩn đánh giá chất lượng chương trình đào tạo theo thông tư 02/2020/TT-

BGDĐT là mức độ yêu cầu về nội dung và điều kiện mà chương trình đào tạo phải đáp 

ứng để được công nhận đạt tiêu chuẩn chất lượng giáo dục. Tên của mỗi tiêu chuẩn cụ 

thể phản ánh một hoặc một số nội dung quan trọng cần đánh giá đối với chương trình 

đào tạo. Mỗi tiêu chuẩn ứng với một lĩnh vực hoạt động của CSGD; trong mỗi tiêu 

chuẩn có một số tiêu chí. Trong GDĐH và ĐBCL, tiêu chuẩn biểu thị thước đo phù 

hợp với chất lượng. Nó cũng có ý nghĩa là mức độ xuất sắc cho mục đích cụ thể hoặc là 

hình mẫu để bắt chước hoặc là yêu cầu cơ bản cần đạt. Chức năng của tiêu chuẩn là sử 

dụng các tiêu chí để đo lường chất lượng một cách cụ thể hơn.  

Tiêu chí: 

Tiêu chí đánh giá chất lượng CSGD là mức độ yêu cầu và điều kiện cần đạt 

được ở một khía cạnh cụ thể của mỗi tiêu chuẩn (Thông tư 12, Bộ GD&ĐT, 2017). 

Cũng giống như tiêu chuẩn, tiêu chí là một khía cạnh, thước đo mà sự vật được 

đánh giá. Mỗi tiêu chuẩn lại bao gồm nhiều tiêu chí. 

Công nhận:  

Điều này có nghĩa rằng là CSGDĐH hoặc CTĐT có đủ điều kiện cần thiết để 

đảm bảo sẽ đào tạo được những sinh viên tốt nghiệp đáp ứng được mục tiêu đào tạo 

của CSGD. 

Đặc điểm của KĐCL 

KĐCL bao gồm kiểm định chất lượng CSGD và kiểm định chất lượng 

CTĐT. KĐCL CSGD (hay còn gọi là kiểm định cấp trường) liên quan đến việc xem 
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xét, đánh giá toàn bộ hoạt động của CSGDĐH dựa trên một bộ tiêu chuẩn kiểm 

định cấp trường. KĐCL CTĐT là việc xem xét, đánh giá một phần của CSGDĐG 

liên quan trực tiếp đến một CTĐT và chú trọng vào các hoạt động chuyên môn 

(Nguyễn Hữu Cương, 2017). 

Đặc trưng của KĐCL được tác giả Nguyễn Phương Nga (2010) tóm lược lại 

như sau:  

(i) Phạm vi: cấp trường hoặc CTĐT;  

(ii) Là hoạt động tự nguyện hoặc bắt buộc;  

(iii) Tự đánh giá là hoạt động bắt buộc và không thể tách rời trong KĐCL;  

(iv) Quy trình tự đánh giá gắn liền với tự đánh giá trường và đánh giá đồng 

nghiệp;  

(v) Các chuẩn mực đánh giá mềm dẻo và được biến đổi phù hợp với sứ mệnh 

của từng trường;  

(vi) KĐCL cấp CSGD hoặc cấp CTĐT tập trung vào yếu tố đầu vào, quá 

trình đào tạo, chất lượng sinh viên sau tốt nghiệp. 

Bản chất của KĐCL là xem xét, đánh giá và công nhận kết quả. Quá trình 

này được sử dụng để công nhận hay cho phép mở mới một trường hay một ngành 

đào tạo. Nhiều quốc gia sử dụng KĐCL để định kỳ xem xét, đánh giá và công nhận 

các trường đại học hay CTĐT nhằm tiếp tục duy trì các chuẩn mực quy định. Hoạt 

động này có thể là tự nguyện hoặc bắt buộc. 

Mục đích của KĐCL nhằm đảm bảo CSGD đạt được những tiêu chuẩn nhất 

định của một bộ tiêu chí cụ thể được đề ra bởi 1 tổ chức. KĐCL cũng được dùng để 

duy trì các chuẩn mực quy định nhằm đảm bảo quyền lợi cho người học, thực hiện 

đúng quy định trong đào tạo, đáp ứng yêu cầu của nhà tuyển dụng. Bên cạnh đó, 

KĐCL còn nhằm mục đích giải trình, cấp ngân sách và kinh phí tài trợ cho CSGD 

hoặc CTĐT; Một đánh giá không nhằm mục đích đưa ra một quyết định công nhận 

thì không phải là kiểm định chất lượng  

1.2.2.2. Mô hình kiểm định chất lượng chương trình đào tạo theo các tổ chức 

Hiện nay trên thế giới có hai quan niệm và cách làm khi KĐCL CTĐT: một 

là quan niệm đánh giá dựa trên việc xem xét chất lượng của một CTĐT căn cứ vào 
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các tiêu chuẩn KĐCL cấp CSGD, các lĩnh vực được xem xét khi đánh giá 

CSGDĐH cũng liên quan đến chất lượng các CTĐT, chủ yếu là các nước mới bắt 

đầu triển khai công tác KĐCL thường sử dụng cùng một bộ tiêu chuẩn; hai là: quan 

niệm đánh giá dựa trên việc xây dựng một tiêu chuẩn riêng cho KĐCL CTĐT, tập 

trung vào hoạt động dạy học: chất lượng đầu vào, chất lượng quá trình, chất lượng 

đầu ra. 

Tính đến 30/6/2020 tại Việt Nam có 14 tổ chức KĐCLGD trong và ngoài 

nước tham gia đánh giá và cấp giấy chứng nhận các CTĐT đạt chất lượng theo yêu 

cầu các tiêu chuẩn hoặc theo quy định của nhà nước. Bảng số liệu dưới đây do tác 

giả Nguyễn Quang Vinh (2020) tổng hợp từ dữ liệu được cung cấp hàng năm bởi 

Cục Quản lý Chất lượng - Bộ GD&ĐT về danh sách các CTĐT đạt KĐCL 

 

Hình 1.4: Các tổ chức trong và ngoài nước tham gia kiểm định. 

Nhìn vào bảng số liệu trên cho thấy, đa phần các CTĐT của Việt Nam được 

kiểm định chất lượng theo bộ tiêu chuẩn của AUN-QA và Bộ tiêu chuẩn đánh giá chất 

lượng CTĐT các trình độ của GDĐH ban hành kèm theo Thông tư số 04/2016/TT-

BGDĐT của Bộ GD&ĐT Việt Nam. Do đó, nghiên cứu này sẽ tập trung vào các 

CTĐT GV được kiểm định bởi 2 bộ tiêu chuẩn: bộ tiêu chuẩn đánh giá CTĐT theo 

AUN-QA và bộ tiêu chuẩn kiểm định chất lượng CTĐT do Bộ GD&ĐT ban hành. 

• Bộ tiêu chuẩn đánh giá CTĐT theo AUN-QA  

Mô hình hay còn gọi là khung ĐBCL của Mạng lưới AUN-QA cho cấp 
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CTĐT tập trung vào chất lượng của các hoạt động đào tạo nhằm hướng tới các yếu 

tố chất lượng của trường đại học căn cứ trên chất lượng đầu vào, chất lượng của quá 

trình, chất lượng đầu ra. Khung ĐBCL này được đưa ra dựa trên quan điểm nhằm 

áp dụng để xây dựng các tiêu chí KĐCL các CTĐT.  

 

Hình 1.5: Khung ĐBCL cấp CTĐT của Mạng lưới AUN-QA (Phiên bản 4) 

• Bộ tiêu chuẩn kiểm định chất lượng CTĐT do Bộ GD&ĐT ban hành 

Bộ tiêu chuẩn đánh giá chất lượng CTĐT các trình độ của GDĐH ban hành 

kèm theo Thông tư số 04/2016/TT-BGDĐT gồm 11 tiêu chuẩn: 

Tiêu chuẩn 1: Mục tiêu và chuẩn đầu ra của chương trình đào tạo; 

Tiêu chuẩn 2: Bản mô tả chương trình đào tạo; 

Tiêu chuẩn 3: Cấu trúc và nội dung chương trình dạy học; 

Tiêu chuẩn 4: Phương pháp tiếp cận trong dạy và học; 

Tiêu chuẩn 5: Đánh giá kết quả học tập của người học; 

Tiêu chuẩn 6: Đội ngũ giảng viên, nghiên cứu viên; 

Tiêu chuẩn 7: Đội ngũ nhân viên; 

Tiêu chuẩn 8: Người học và hoạt động hỗ trợ người học; 

Tiêu chuẩn 9: Cơ sở vật chất và trang thiết bị; 

Tiêu chuẩn 10: Nâng cao chất lượng; 

Tiêu chuẩn 11: Kết quả đầu ra. 
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1.2.2.3. Quy trình kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

Quá trình kiểm định chất lượng có ý nghĩa vô cùng quan trọng đối với sự kỳ 

vọng về chất lượng của các trường đại học cũng như các phương thức đánh giá mức 

độ đáp ứng những kỳ vọng này.  

Trong thực tế kiểm định là vấn đề khá đa dạng và phức tạp, nhưng hầu như 

thống nhất một quy trình gồm có 4 bước như sau:  

* Bước 1: Xây dựng hoặc cập nhật các công cụ KĐCL: công cụ KĐCL bao 

gồm các tiêu chuẩn, tiêu chí đánh giá, văn bản quy định, văn bản hướng dẫn.  

* Bước 2: Tự đánh giá: là quá trình CSGD sử dụng công cụ KĐCL để triển 

khai tự đánh giá CTĐT hoặc toàn bộ CSGD.  

* Bước 3: Đánh giá từ bên ngoài (đánh giá đồng nghiệp).  

* Bước 4: Công nhận CSGDĐH hoặc CTĐT đạt tiêu chuẩn kiểm định. 

1.2.3. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng đến phát triển chương trình đào tạo. 

1.2.3.1. Khái niệm ảnh hưởng. 

Theo Weiss (1998) ảnh hưởng có thể là những tác động tích cực hoặc tiêu cực, 

có thể đạt được kết quả ngay hoặc sau một thời gian nhất định, có thể quan sát 

được, đo đếm được trong suốt quá trình thực thi, hoặc sau khi kết thúc quá trình. 

Tổ chức phát triển quốc tế của Úc (AusAID) định nghĩa rằng “Ảnh hưởng là 

những thay đổi tích cực hoặc tiêu cực xảy ra trong quá trình hoạt động/phát triển 

một cách trực tiếp, gián tiếp, chủ đích hay vô ý ở nhiều cấp độ khác nhau trong 

nhiều khoảng thời gian khác nhau”. 

Theo từ điển Oxford (2018) ảnh hưởng có nghĩa là “làm cho một đối tượng 

nào đó có những biến đổi nhất định” hay theo Thuật ngữ đánh giá tác động 

(International Initiative for Impact Evaluation) ảnh hưởng “là hiệu quả của sự can 

thiệp lên kết quả của các đối tượng thụ hưởng chính sách”. Từ điển Tiếng Việt 

(2017) lại đưa ra khái niệm ảnh hưởng là tác động đến và làm cho đối tượng nào đó 

có biến đổi nhất định. 

Ảnh hưởng hay tác động là một trong những thuật ngữ được sử dụng rất nhiều 

trong các hoạt động đánh giá trong nhiều lĩnh vực như giáo dục, môi trường, y tế.... 

và được hiểu theo nhiều cách khác nhau.  
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Theo University of Wisconsin-Extension (2003), ảnh hưởng đề cập đến hệ quả 

hoặc tác động từ giai đoạn đầu tiên đến giai đoạn cuối cùng của KĐCL đối với việc 

phát triển CTĐT. Ảnh hưởng đồng nghĩa với kết quả lâu dài hoặc đạt được mục tiêu 

đặt ra, những thay đổi cuối cùng, lâu dài đối với vấn đề đặt ra. Cũng có thể hiểu ảnh 

hưởng và kết quả là 2 vấn đề khá tương đồng nhau. Kết quả là lợi ích trực tiếp cho 

cá nhân và cộng đồng, tổ chức hoặc hệ thống. Bao gồm những thay đổi về kiến 

thức, nhận thức, phát triển kỹ năng, thay đổi hành vi, năng lực hoặc ra quyết định, 

xây dựng chính sách. Các kết quả có thể xảy ra không được dự kiến hoặc không 

lường trước được về tính tích cực, tiêu cực và trung lập. Kết quả là một chuỗi thay 

đổi từ nhận thức, hành động của GV, CBNV. 

Những thay đổi được tạo ra cho cá nhân, nhóm, tổ chức hoặc cộng đồng đều 

liên quan đến những thay đổi về hành vi, chuẩn mực, ra quyết định, kiến thức, thái 

độ, năng lực, động cơ, kỹ năng, điều kiện hoặc các kết quả khác với mong đợi. 

Trong nghiên cứu này NCS tiếp cận khái niệm “ảnh hưởng” là kết quả của 

một quá trình làm cho một đối tượng có những thay đổi nhất định có thể quan sát 

được, đo đếm được sau một khoảng thời gian nhất định (nhận thức, hành động và 

niềm tin) 

1.2.3.2. Mối quan hệ giữa kiểm định chất lượng và phát triển chương trình đào tạo 

Kiểm định chất lượng giáo dục là vấn đề đang được quan tâm hiện nay, đặc 

biệt kiểm định chất lượng chương trình đào tạo lại càng được chú trọng hơn nữa. 

Nguyễn Đức Chính (2000) cho rằng thông qua các tiêu chí tổng hợp như tính hiệu 

quả, thực tiễn, mức độ đáp ứng các nhu cầu kinh tế xã hội và cả ý chí “nhà cầm 

quyền”, là cơ sở để phát triển chương trình.  

Kết quả kiểm định là cơ sở để hoạch định chiến lược điều hành, nhân lực cấp 

vĩ mô và vi mô, có thể thu được từ việc đánh giá bên trong, bên ngoài hoặc kết hợp, 

thông qua các mô hình hành chính hoặc trao quyền tự chủ hoặc kết hợp cả hai mô 

hình. Đến nay Việt Nam đã thành lập cơ quan kiểm định nhà nước. Tuy nhiên, trong 

một thời gian dài các tiêu chí phản ánh chất lượng chưa thực sự phản ánh đúng vai 

trò của KĐCL. 

Phát triển chương trình đào tạo là việc xây dựng, thiết kế chương trình, có liên 
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quan đến việc hoạch định chính sách phát triển nhân lược, cơ cấu đào tạo ngành 

nghề quốc gia. Trong phạm vi hẹp ở cơ sở đào tạo sự phát triển bao gồm các bước: 

phân tích tình hình; xác định mục tiêu và mục đích; thiết kế; thực thi và đánh giá 

(Phạm Văn Lập, 2000). Các chương trình đào tạo phải được xem như quá trình liên 

tục phát triển và hoàn thiện. Quy mô chương trình đào tạo của GDĐH nước ta hiện 

nay phát triển rất nhanh. Tuy nhiên việc phát triển chương trình chưa được quan 

tâm nhiều ở góc độ hệ thống, vẫn còn hiện tượng sao chép, trùng lặp giữa các đơn 

vị trong việc xây dựng chương trình đào tạo. 

Đánh giá và kiểm định chất lượng chương trình đào tạo được tiến hành dựa 

trên các chuẩn kiểm định chất lượng chương trình đào tạo và tuân theo một quy 

trình nhất định. Nếu kiểm định chương trình được tiến hành theo chu kì từ 4 đến 7 

năm một lần thì việc đánh giá chương trình thường được tiến hành hằng năm. Dựa 

vào kết quả đánh giá và yêu cầu của thị trường lao động chương trình được thay đổi 

hay điều chỉnh để đảm bảo đào tạo được những người học có chất lượng đáp ứng 

yêu cầu của ngành nghề. Kiểm định chương trình là sự kết hợp của “đánh giá quá 

trình” được gọi là “đánh giá cho việc học tập” (Assessment for learning) - khi các 

đánh giá này giúp người học hiểu rõ việc học của bản thân và khuyến khích họ học 

tập tốt hơn và “đánh giá cuối cùng” gọi là “đánh giá vì học tập” (assessment of 

learning) để xác định kết quả cuối cùng mà người học đạt được. 

Có thể nói, mối quan hệ giữa kiểm định chất lượng chương trình đào tạo và 

phát triển chương trình đào tạo là quan hệ hai chiều với cùng mục đích nhằm nâng 

cao chất lượng đào tạo. Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo giúp cho những 

người tham gia phát triển chương trình thay đổi hoặc điều chỉnh định hướng phát 

triển chương trình đào tạo phù hợp, đảm bảo chất lượng, đáp ứng yêu cầu của ngành 

nghề. KĐCL và phát triển CTĐT phải dựa trên tính hiệu quả, thực tiễn, mức độ đáp 

ứng các nhu cầu kinh tế xã hội và lợi ích của CSGD. KĐCL giúp cho những người 

tham gia phát triển chương trình thay đổi hoặc điều chỉnh định hướng phát triển 

chương trình đào tạo phù hợp, đảm bảo chất lượng, đáp ứng yêu cầu của ngành 

nghề. 

1.2.3.3. Các yếu tố ảnh hưởng của kiểm định chất lượng đến phát triển chương 

trình đào tạo 
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Các nghiên cứu đến nay hầu như không có sự thống nhất chung về những ảnh 

hưởng tích cực và tiêu cực của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT. Điều này đặt 

ra nghi vấn đối với cá nhân và tổ chức trong đó có GV, CBNV về kết quả tích cực 

của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT. Nhiệm vụ đặt ra cho nghiên cứu là: 

KĐCL có giải quyết được bài toán tạo ra sự thay đổi về nhận thức, hành động, niềm 

tin của cá nhân (GV, CBNV) và tập thể (CSGDĐH) hay không? Và hiệu quả đó 

được biểu hiện như thế nào? 

Chuỗi kết quả nhận thức – hành động – niềm tin được xem là liên tục và là nền 

tảng của kết quả. Trong nghiên cứu này, ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát 

triển CTĐT ngành sư phạm được xem xét dựa trên mối quan hệ giữa kết quả của 

KĐCL (khuyến nghị về ưu điểm và điểm còn tồn tại của CTĐT) với hoạt động phát 

triển CTĐT (nhận thức, hành động của GV, CBNV, CBQL, CSGDĐH).  

Chuỗi kết quả được mong đợi là những ảnh hưởng tích cực được tạo ra, CTĐT 

liên tục được cải tiến về chất lượng: 

- Ảnh hưởng đến quan điểm, nhận thức, của GV và CBNV  

- Ảnh hưởng đến sự thay đổi liên quan đến hành động như phương pháp giảng 

dạy, đổi mới kiểm tra đánh giá của GV; thay đổi hành động của nhân viên hỗ trợ 

đào tạo; thay đổi chương trình hành động của CSGD.  

- Ảnh hưởng đến niềm tin của GV, CBNV về khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0. 

* Ảnh hưởng của KĐCL đến quan điểm của GV, CBNV về hoạt động KĐCL 

CTĐT    

 GV, CBNV  đóng vai trò quan trọng trong toàn bộ quá trình đánh giá: họ 

đóng vai trò quan trọng trong việc cung cấp minh chứng cho báo cáo tự đánh giá và 

là những người trực tiếp tham gia viết báo cáo tự đánh giá, tham gia các cuộc họp 

với hội đồng tự đánh giá.  

 Những ảnh hưởng theo từng giai đoạn của hoạt động KĐCL CTĐT cần phải 

được xem xét một cách khéo léo dựa trên quan điểm, kiến thức, nhận thức, hành 

động của GV, CBNV. Việc xác định mức độ tham gia và hiểu biết của GV, CBNV  

về KĐCL, phát triển CTĐT là việc làm cần thiết để từ đó nhìn nhận thấu đáo hơn về 

vấn đề quan điểm. Nghiên cứu xem xét vấn đề quan điểm gồm các nội dung: 

 (1) Đánh giá quan điểm của GV, CBNV  về việc KĐCL CTĐT có giúp 
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CSGD, CTĐT hoàn thành các mục tiêu của họ hay không hoặc mức độ hoàn thành 

các mục tiêu ấy như thế nào. Các biểu hiện bao gồm (Hou (2015), Lemaitre (2004)): 

KĐCL khuyến khích các CSGDĐH hướng tới một CTĐT liên tục được cải tiến về 

chất lượng; KĐCL giúp CSGDĐH đánh giá được chất lượng CTĐT của chính 

mình; KĐCL giúp công chúng đánh giá được chất lượng CTĐT của CSGD; KĐCL 

mang đến triển vọng quốc tế hoá giáo dục và kết nối toàn cầu; KĐCL tạo ra sự thay 

đổi lớn trong văn hoá chất lượng, văn hoá tổ chức tại CSGD hoặc CTĐT. 

 (2) Quan điểm đồng ý hay không đồng ý của GV, CBNV  về những ảnh 

hưởng tích cực của KĐCL CTĐT. Các biểu hiện bao gồm: KĐCL có tầm quan 

trọng trong cải cách chương trình dạy học và tạo điều kiện cho việc tích hợp các 

khoá học học trong chương trình với mục tiêu của thiết kế vào việc phát triển 

CTĐT; KĐCL tạo ra sự kết hợp sứ mệnh và mục tiêu của tổ chức vào phát triển 

CTĐT; KĐCL hỗ trợ các trường đại học phát triển CTĐT và theo đuổi mục tiêu liên 

tục cải tiến (Hou, 2015); KĐCL giúp cải tiến chất lượng giảng dạy của GV và kết 

quả học tập của SV; gia tăng số lượng và chất lượng nghiên cứu học thuật của GV 

(Phạm Thị Hương, 2018);  

 (3) Quan điểm của GV, CBNV  về ảnh hưởng tiêu cực của KĐCL CTĐT. 

Những biểu hiện này bao gồm: KĐCL CTĐT mang lại thử thách như tạo ra sự gia tăng 

khối lượng công việc hành chính cho GV và CBNV; KĐCL tạo ra thách thức về thời 

gian; tạo ra thách thức về nguồn nhân lực thực hiện (Hou, 2015);  KĐCL CTĐT còn 

cho thấy một quá trình đánh giá chồng chéo, tạo ra sự mất lòng tin vào tính chuyên 

nghiệp của giảng viên (Harvey, 2005; Cheng, 2010); Sự quan liêu và chi phí tốn kém 

về thời gian và tiền bạc của hoạt động KĐCL CTĐT là những ảnh hưởng không mong 

muốn; Việc giám sát chất lượng của bên ngoài cũng đặt ra những câu hỏi cho GV - liệu 

KĐCL CTĐT có thực sự tăng cường chất lượng học tập của sinh viên.  

 * Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của giảng viên về phát triển CTĐT 

 Các nhà nghiên cứu về Tâm lý học và Giáo dục đã khẳng định: nâng cao 

nhận thức là khâu đầu tiên nhằm khai sáng trí tuệ, giúp con người hiểu biết cặn kẽ, 

sâu sắc cái cần phải làm theo, tạo nên sự nỗ lực, quyết tâm và tình cảm mãnh liệt, 

thể hiện thành hành động sáng tạo, quyết liệt nhằm mục đích cuối cùng sau khi đã 

trải qua khâu nhận thức sâu sắc.  
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Nhận thức là quá trình hay là kết quả phản ánh và tái tạo hiện thực vào trong 

tư duy của con người. Như vậy, nhận thức được hiểu là một quá trình, là kết quả 

phản ánh. Bên cạnh đó, nhận thức cũng là cơ sở, là nền tảng cho mọi sự hiểu biết 

của con người (Nguyễn Văn Tường, 2010). Jack Yates (1985) cho rằng nhận thức 

được xác định bởi nội dung mà chủ thể thể hiện ra bên ngoài, được định nghĩa 

thông qua sự thể hiện, sắp xếp và phân loại. 

 Nhận thức sâu sắc của cá nhân chính là ý thức về trách nhiệm, nghĩa vụ cần 

phải thực hiện vì lợi ích của bản thân, gia đình, xã hội và cộng đồng. Việc nhận thức 

cần phải bắt đầu ngay từ GV và CBNV, có sự cam kết thực hiện ĐBCL và KĐCL 

để cải tiến chất lượng CTĐT. 

 Vì vậy, việc hình thành thái độ tích cực và tự giác đối với hoạt động phát 

triển CTĐT đã được kiểm định cho các thành viên là việc làm cần thiết. Thái độ này 

được hình thành trước hết từ nhận thức. Nhưng đó chỉ mới là điều kiện cần, điều 

kiện đủ là những lợi ích mà hoạt động này mang lại cho nhà trường cũng như mỗi 

cá nhân và những điều kiện vật chất và tinh thần mà nhà trường tạo ra cho chính 

bản thân hoạt động. Như vậy, thành tố nhận thức là điều kiện cần, có thể và phải 

được hình thành sớm nhất để dẫn dắt sự hình thành của các thành tố còn lại.  

 KĐCL CTĐT đã tạo ra sự thay đổi về nhận thức của GV và CBNV đối với 

CSGD, trước tiên là việc GV hiểu rõ về sứ mạng, triết lý giáo dục của 

CSGD và hiểu rõ về CTĐT được kiểm định. Sau đó là sự thay đổi về nhận 

thức của GV đối với việc phát triển CTĐT đã được kiểm định. 

 Để đánh giá được ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV, CBNV 

trước tiên cần đảm bảo GV và CBNV đều nhận được kết quả, giành thời gian 

nghiên cứu kĩ về thông tin mà đoàn ĐGN đưa ra khuyến nghị. GV và CBNV cũng 

cần phải có hoạt động thảo luận về kết quả KĐCL, những khuyến nghị của đoàn 

ĐGN. Từ đó, họ đưa ra quan điểm và ý kiến cá nhân đối với kết quả KĐCL.  

 Nhận thức của người GV, CBNV tiếp tục thay đổi theo chiều hướng liên tục 

cải tiến nhằm phục vụ cho việc phát triển CTĐT. Nghiên cứu xem xét 2 vấn đề chính 

trong nhận thức của GV, CBNV về hoạt động dạy học và hoạt động kiểm tra đánh 

giá.  
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 Nhận thức của giảng viên về hoạt động dạy học:  

 GV là người có nhiều vai trò trong quá trình đào tạo và trong hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo; để thay đổi tư duy, nhận thức, GV cần được trang bị 

hoặc liên tục tự trang bị cho mình kiến thức về môn học, ngành học đảm bảo tính 

liên thông, gắn kết giữa các môn học; GV có kiến thức về CTĐT, cải tiến phương 

pháp dạy học để tạo được sự cuốn hút hơn đối với người học. Những kiến thức này 

quan trọng vì nó cho biết vị trí của chúng ta trong bức tranh tổng thể, nó cung cấp 

thông tin về vị trí và sự tương tác giữa một chuyên ngành với các chuyên ngành 

khác trong cùng một lĩnh vực và kể cả giữa các chuyên ngành trong các lĩnh vực 

khác nhau. Khối kiến thức này quan trọng vì nếu không biết được vị trí và các 

tương tác trong bức tranh tổng thể, kiến thức chuyên ngành hẹp cung cấp cho sinh 

viên trở nên khô cứng và có độ ứng dụng thấp.  

 Biểu hiện về nhận thức của GV trong hoạt động dạy học dựa trên kết quả 

KĐCL Nguyễn Phi Vũ (2018) chỉ ra như sau: GV luôn chú ý đến hoạt động giảng 

dạy; GV có trách nhiệm đối với hoạt động giảng dạy của bản thân; GV nhìn nhận rõ 

những yêu cầu và đòi hỏi cao của xã hội đối với môn học;  GV rút ra kinh nghiệm 

cải tiến hoạt động giảng dạy sau mỗi buổi học; GV đầu tư thời gian nhiều hơn cho 

việc chuẩn bị bài giảng; GV thận trọng trong việc lựa chọn nội dung; GV càng yêu 

thích việc dạy học hơn; GV tin tưởng rằng SV hài lòng với giờ giảng của bản thân; 

GV tự tin sau mỗi bài giảng.  

 Nâng cao nhận thức của GV về sự cần thiết phải cải tiến hoạt động dạy học 

để hướng tới mục tiêu hình thành ý thức, nhu cầu đổi mới năng lực và kỹ năng của 

GV trong quá trình dạy học: nâng cao năng lực chuyên môn; liên tục sử dụng thiết 

bị công nghệ hỗ trợ giảng dạy; đổi mới và cập nhật lý luận và phương pháp dạy học; 

cải thiện năng lực ngoại ngữ và tin học để ứng dụng cho tự học, tự nghiên cứu tài 

liệu;  

Nhận thức của GV về hoạt động kiểm tra đánh giá:  

Hoạt động kiểm tra đánh giá với 3 chức năng cơ bản: chức năng sư phạm – 

nhận định thực trạng, định hướng, điều chỉnh hoạt động dạy và học – chức năng xã 

hội, công khai hóa kết quả học tập. Người GV cần nhận thức rõ tầm quan trọng của 
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hoạt động này trong phát triển CTĐT.  

Kiểm tra đánh giá là một khâu quan trọng góp phần vào công tác phát triển 

CTĐT. Nó được xem như là công cụ hành nghề quan trọng của giảng viên, giúp 

giảng viên xác định được sự thay đổi của sinh viên thông qua quá trình dạy học để 

đạt được mục tiêu giáo dục. Qua kết quả của kiểm tra đánh giá giúp GV viên nhận 

biết được mức độ tiếp thu kiến thức, kĩ năng và khả năng vận dụng kiến thức của 

SV; qua đó, họ tự đánh giá được công tác giảng dạy của mình, thấy được những ưu 

điểm và hạn chế để phát huy hơn nữa những ưu điểm, có giải pháp khắc phục hạn 

chế, nâng cao chất lượng dạy và học. Dựa trên kết quả kiểm tra đánh giá sinh viên 

tự đánh giá mức độ đạt được của bản thân, để có phương pháp tự mình thay đổi lại 

cách học nhằm đạt hiệu quả hơn. Từ đó giảng viên có những đóng góp vào công tác 

phát triển chương trình, cải tiến chương trình.  

* Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của CSGDĐH 

Tài liệu, văn bản: dựa trên báo cáo kết quả KĐCL CTĐT, các CSGDĐH cần 

thiết lập và điều chỉnh hệ thống các văn bản, quy định, chính sách, nguyên tắc có 

ảnh hưởng đến việc phát triển CTĐT. Những văn bản này có đề cập đến nội dung 

cần cải tiến theo khuyến nghị của đoàn đánh giá ngoài và nhận được sự đồng thuận, 

hài lòng của đội ngũ GV, CBNV về tính hiệu quả và thực tiễn. Bên cạnh những 

thuận lợi, CSGDĐH cũng cần lưu ý khi xây dựng hệ thống văn bản phát triển 

CTĐT cần xác định được cơ hội, lường trước rủi ro, thách thức và đưa ra dự báo 

trong việc phát triển CTĐT. Từ đó, CSGDĐH điều hành quy trình phát triển CTĐT 

sau KĐCL theo hướng liên tục đổi mới và cải tiến chất lượng. 

Ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động cải tiến văn bản, tài liệu được thể hiện ở 

các quy định, hướng dẫn mà CSGD, đơn vị phụ trách CTĐT nhằm tạo ra những 

thay đổi, cải tiến và nâng cao chất lượng CTĐT. Tuỳ thuộc vào kết quả KĐCL việc 

rà soát lại các văn bản, tài liệu này là cần thiết để kịp thời cập nhật, điều chỉnh để 

đảm bảo các quy định phục vụ cho mục tiêu đề ra. Nguồn tài liệu này sẽ cho phép 

CSGD chuẩn hoá được hoạt động phát triển CTĐT, gia tăng hiệu quả điều hành, đo 

lường được mức độ phát triển của CTĐT. Các văn bản, tài liệu thể hiện ở CSGD 

thường gồm: 
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+ CSGD có báo cáo, kế hoạch phát triển CTĐT (mục tiêu chiến lược, nhiệm 

vụ, hoạt động, …); 

+ CSGD đề ra kế hoạch hành động cụ thể để phát triển CTĐT; 

+ CSGD có các mốc tham chiếu để đo được nhận thức, hành động, kỹ năng 

của GV, CBNV hướng tới phát triển CTĐT 

+ CSGD có kế hoạch cải thiện chất lượng CTĐT 

+ CSGD có kế hoạch đào tạo, tập huấn, bồi dưỡng nhân sự về phát triển 

CTĐT; 

+ CSGD có các nguồn lực (tài chính, nhân sự, thời gian) cho hoạt động phát 

triển CTĐT; 

+ CSGD có công cụ so sánh, công cụ tự đánh giá hoạt động phát triển CTĐT; 

+ CSGD có các biện pháp khắc phục giúp tăng cường chất lượng CTĐT 

+ CSGD có các nguồn lực (tài chính, nhân sự, thời gian) cho hoạt động phát 

triển CTĐT; 

+ CSGD có công cụ so sánh, công cụ tự đánh giá hoạt động phát triển CTĐT; 

+ CSGD có các biện pháp khắc phục giúp tăng cường chất lượng CTĐT. 

Bên cạnh đó, CSGD cũng cần có quy định về vai trò và trách nhiệm của người 

trực tiếp điều phối thực thi chương trình (CBQL ĐT) và người dạy (GV) trong quá 

trình phát triển CTĐT; GV, CBNV được quyền chủ động điều chỉnh CTĐT trong 

phạm vi nhất định sao cho phù hợp với hoàn cảnh cụ thể nhằm đạt được mục tiêu đề 

ra của CTĐT.  

Bồi dưỡng GV, CBNV: Chương trình tập huấn nâng cao nhận thức do CSGD 

tổ chức nhằm mục đích giới thiệu về: nội dung, báo cáo, nguyên tắc, hướng dẫn, các 

chính sách chất lượng CTĐT, quy trình phát triển CTĐT cho các đối tượng cụ thể, 

hoặc theo nhóm công việc. Đối tượng tham gia tập huấn theo từng nhóm công việc 

(GV, CBNV). Đảm bảo sự thống nhất về nội dung triển khai tập huấn và tạo ra mức 

độ thay đổi trong hoạt động phát triển CTĐT sau KĐCL: 

+ CSGD có các buổi tập huấn về chính sách phát triển CTĐT; 

+ CSGD có các buổi làm việc, thảo luận về mức độ trách nhiệm của từng đối 

tượng tham gia phát triển CTĐT; 
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+ CSGD có các buổi làm việc, thảo luận về mức độ trách nhiệm của đơn vị 

phụ trách trong phát triển CTĐT; 

+ CSGD thực hiện kế hoạch đào tạo và bồi dưỡng phát triển chuyên môn; 

+ CSGD cải thiện cơ sở vật chất; CSGD cấp kinh phí cho hoạt động đào tạo 

bồi dưỡng GV, CBNV.  

Câu hỏi đặt ra là: GV, CBNV có hài lòng về các hoạt động do CSGD thực 

hiện nhằm nâng cao nhận thức, hành động của họ vào công tác phát triển CTĐT hay 

không? Mục tiêu khảo sát mức độ hài lòng của GV, CBNV là cần thiết để xác định 

sự hợp tác của đối tượng tham gia, xây dựng định hướng hoạt động phát triển 

CTĐT. 

Chuẩn đầu ra: phát triển CTĐT phải tuân thủ các quy định của Bộ Giáo dục và 

Đào tạo. Trong đó, tuân thủ các nội dung về khung chương trình đào tạo, số tín chỉ 

bắt buộc, số học phần bắt buộc, thời lượng theo quy định. Trên cơ sở quy định 

chương trình khung của Bộ Giáo dục và Đào tạo, CSGDĐH sẽ nghiên cứu để phát 

triển chương trình đào tạo với các môn học đáp ứng chuẩn đầu ra theo yêu cầu của 

đoàn ĐGN. Phát triển CTĐT một mặt đáp ứng yêu cầu chuẩn đầu ra, mặt khác phải 

phù hợp điều kiện thực hiện của CSGD và đảm bảo yêu cầu phát triển chiến lược. 

Chính vì vậy ý kiến của cán bộ lãnh đạo, quản lý của nhà trường trong xây dựng và 

phát triển chương trình đào tạo là hết sức quan trọng. 

Nâng cao nhận thức về yêu cầu phát triển CTĐT ngành sư phạm, CSGDĐH 

cần cung cấp tài liệu cho mỗi GV, CBNV và tổ chức trao đổi các vấn đề bắt đầu từ 

phạm vi tổ chuyên môn. GV tham gia giảng dạy CTĐT đã được KĐCL cần được 

bồi dưỡng, tập huấn, tiếp thu nhằm nâng cao nhận thức, kiến thức, và cải thiện hoạt 

động dạy học, kiểm tra đánh giá nhằm mục tiêu phát triển CTĐT. CSGD tổ chức 

hội nghị và hội thảo, lấy ý kiến góp ý của các bên liên quan nhằm nâng cao chất 

lượng CTĐT; CSGD tăng cường bồi dưỡng chuyên môn nghiệp vụ, tập huấn nội bộ 

và nâng cao nhận thức của giảng viên, sinh viên, nhân viên trong việc phát triển 

CTĐT và sử dụng kết quả KĐCL nhằm phát triển CTĐT; CSGD chú trọng và khai 

thác hiệu quả phản hồi của các bên liên quan phục vụ cho phát triển CTĐT;  

* Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của GV 
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Chất lượng của CTĐT phụ thuộc phần lớn vào nhận thức, thái độ từ đó dẫn 

đến tính tích cực trong hành động của GV trong quá trình đào tạo nghề nghiệp. 

Những đổi mới trong phương pháp giảng dạy của GV cần hướng trực tiếp vào việc 

kích thích tính tích cực nhận thức, tính độc lập và sáng tạo của sinh viên trong 

nghiên cứu, học tập và rèn nghề. Sự tích cực trong phương pháp dạy học và tri thức 

được lĩnh hội sẽ tạo ra khuynh hướng, động cơ đúng đắn và niềm tin đối với mục 

tiêu phát triển CTĐT, đặc biệt là phát triển nghề nghiệp của SV. 

Tony Pont (1996) – một chuyên gia đào tạo người Anh cho rằng giảng viên 

phải là người chịu trách nhiệm về toàn bộ quá trình đào tạo và là người có vai trò 

động viên, khuyến khích, định hướng nhu cầu đào tạo của người học. Giảng viên 

không chỉ đơn thuần là người làm công tác giảng dạy, người “truyền thụ” mà còn 

đóng nhiều vai trò khác trong môi trường giáo dục hiện đại, như “tư vấn” cho sinh 

viên, “tạo điều kiện” cho sinh viên học tập, cũng như các vai trò quan trọng khác 

mà các nhà nghiên cứu đã chỉ ra như vai trò của người xây dựng chương trình, tài 

liệu, đánh giá; tạo điều kiện và tư vấn về đào tạo bồi dưỡng; vai trò người truyền 

thụ, giảng giải; vai trò người điều phối, hướng dẫn, thúc đẩy quá trình đào tạo, bồi 

dưỡng.  

Đội ngũ giảng viên, ngoài việc trau dồi, cập nhật kiến thức chuyên môn, kiến 

thức về xây dựng và phát triển CTĐT, nội dung giảng dạy và đề cương môn học, 

giảng viên cần thường xuyên chủ động tiếp thu ý kiến đánh giá ngoài để điều chỉnh 

công tác giảng dạy, nâng cao năng lực sư phạm và nghiên cứu khoa học (thông qua 

tập huấn, tham gia hội thảo, dự giờ, tự học hỏi qua mạng, trao đổi với đồng 

nghiệp,…). Giảng viên có thể đóng góp rất nhiều sáng kiến trong công tác nâng cao 

chất lượng đào tạo, phát triển chương trình đào tạo, từ những việc rất nhỏ và cụ thể 

qua tương tác với sinh viên, cựu sinh viên và đồng nghiệp, với phụ huynh, với nhà 

tuyển dụng, với xã hội bên ngoài, cán bộ các phòng ban,… linh hoạt trong nhiều vai 

trò: giảng dạy, tư vấn, điều khiển, quản lý,… Giảng viên cũng cần phải xây dựng 

thói quen làm việc nhóm, phát triển kỹ năng làm việc nhóm trong đơn vị của mình 

và tổ chức nhà trường, tham gia đóng góp một phần vào việc tự đánh giá và đánh 
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giá ngoài chương trình đào tạo, phối hợp hiệu quả trong đơn vị mình và với đơn vị 

khác, chia sẻ kinh nghiệm cho đóng góp ý kiến để đơn vị bạn phát triển tốt hơn. 

Ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đã tạo ra những thay đổi, GV đã thực hiện 

những hành động cụ thể để phát triển CTĐT như: cải tiến tài liệu, cải tiến hoạt động 

giảng dạy, cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá. 

Lý thuyết các pha hành động (Theory of action phases – TAP) được 

Gollwitzer (1993) phát triển trong những năm 90. Có hai loại ý định: ý định mục 

tiêu (goal intention) và ý định hành động (implementation intension). Ý định mục 

tiêu đề cập đến việc cá nhân sẽ thực hiện một mục tiêu, trong khi ý định hành động 

tương ứng với việc cá nhân sẽ thực hiện một mục tiêu với một điều kiện nào đó. Vì 

vậy, những người thiết lập ý định hành động xác định khi nào, ở đâu và làm thế nào 

họ có kế hoạch ban hành ý định của họ (Brandstätter, Lengfelder & Gollwitzer, 

2001) từ đó dẫn đến hành động. Như vậy, ý định mục tiêu sẽ ở dạng tổng quát (là 

một dạng tín hiệu, còn ý định hành động là ý định chi tiết để cụ thể hóa ý định mục 

tiêu. 

Hành động cải tiến tài liệu: 

Việc ra soát, đổi mới, cải tiến nội dung dạy học phải phù hợp với phương pháp 

dạy học hiện đại, phương pháp kiểm tra đánh giá mới. Các cải tiến bao gồm: GV 

đầu tư thời gian, kiến thức nhiều hơn cho việc xây dựng và soạn thảo giáo án, bài 

giảng; GV đầu tư thời gian, kiến thức nhiều hơn cho việc soạn đề thi, đề kiểm tra. 

Có nhiều tài liệu tham khảo cho sinh viên: giáo trình, bài giảng, bài báo khoa 

học; tạp chí, tập san; chuyên san; bộ câu hỏi; sách tham khảo trong và ngoài nước. 

Và GV, cần phải giới thiệu, cung cấp nhiều và chi tiết hơn về các tài liệu, cách tìm 

tài liệu này tới SV. Gia tăng kho tài liệu vì mục đích chia sẻ tri thức khoa học cho 

SV là việc làm cần thiết. 

Hành động cải tiến hoạt động dạy học: 

Hoạt động dạy học bao gồm hoạt động dạy của GV và hoạt động học của SV. 

Cải tiến hoạt động dạy học là sự thay thế, đổi mới các hoạt động dạy học ở hiện tại 

bằng các hoạt động dạy học mới có tính hiện đại hơn, hiệu quả hơn. Sau KĐCL, 
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hoạt động dạy học cần phải có những cải tiến dựa trên hành động của GV. 

Sự cải tiến này thể hiện ở quá trình dạy học được tổ chức dựa trên cơ sở lấy 

người học làm trung tâm. GV chuyển từ truyền đạt kiến thức thụ động sang hướng 

dẫn người học chủ động tiếp nhận và lĩnh hội tri thức. Dạy cho người học phương 

pháp học tập, nghiên cứu, vận dụng, sáng tạo tri thức. GV có khả năng làm chủ 

được quá trình cải tiến, chủ động nội dung và mức độ cải tiến của chương trình. Cải 

tiến hoạt động dạy học, GV cần cập nhật xu hướng và phương pháp dạy học hiện 

đại phù hợp với bối cảnh, điều kiện thực tế. Quà trình dạy học này đảm bảo làm 

phát triển tối đa năng lực tự học, tự nghiên cứu, năng lực tư duy, sáng tạo của SV. 

Dựa trên quan điểm lấy người học làm trung tâm và hướng tới mục tiêu đào 

tạo nguồn nhân lực chất lượng đáp ứng yêu cầu xã hội thì phát triển CTĐT theo tiếp 

cận chuẩn đầu ra đang được các CSGD và các nhà nghiên cứu đề xuất ưu tiên hiện 

nay. Phát triển CTĐT cần nhấn mạnh tới lấy học sinh làm trung tâm, cá nhân hóa 

các hoạt động trải nghiệm thực tế, trao quyền tự quyết lộ trình học tập. Giảng viên 

với vai trò là người dẫn dắt, định hướng cho sinh viên và liên tục cập nhật kiến 

thức, nghiên cứu phù hợp với những thay đổi của thời đại chuyển đổi số.   

Quá trình dạy học phải được tổ chức trên cơ sở lấy người học làm trung tâm: 

GV tạo ra được các cơ hội học tập, thông qua các hoạt động đa dạng; GV kích thích 

sinh viên khám phá, áp dụng, phân tích và đánh giá các ý tưởng hơn là truyền đạt 

thông tin một chiều; GV có nhiều phương pháp giảng dạy giúp sinh viên học chủ 

động và trải nghiệm; Bên cạnh đó, GV sử dụng tổng hợp nhiều hình thức và phương 

tiện khác nhau: ngôn ngữ, hoạt động, hình ảnh trực quan, hợp tác để cải tiến hoạt 

động dạy học. 

Theo Phạm Thị Hương (2018), ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động dạy học 

của giảng viên được thể hiện ở 4 mức độ “tăng lên”, “giảm xuống”, “Không thay 

đổi”, “Không ý kiến”. Các mức độ thay đổi này được đánh giá xảy ra ở  một số 

phương pháp dạy học như GV tạo ra những thay đổi liên quan đến phương pháp dạy 

học thuyết giảng; GV tạo ra những thay đổi liên quan đến phương pháp dạy học các 

học phần tương tác; GV tạo ra những thay đổi liên quan đến phương pháp dạy học 

các học phần thực hành, thực tập; GV tạo ra những thay đổi liên quan đến phương 
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pháp dạy học các học phần được tổ chức theo dự án; GV tạo ra những thay đổi liên 

quan đến phương pháp dạy học mô phỏng. 

GV cũng cần có đóng góp sáng kiến trong công tác nâng cao chất lượng đào 

tạo, phát triển chương trình đào tạo. 

Tùy vào từng mục tiêu và điều kiện cụ thể, GV sẽ phối hợp linh hoạt các 

phương pháp trong quá trình giảng dạy của mình sao cho các phương pháp giảng 

dạy cải tiến có hiệu quả trong công tác phát triển chương trình đào tạo nhằm đạt 

được các mục tiêu chuẩn đầu ra. 

Hành động cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá 

Cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá trong phát triển CTĐT phải xuất phát từ 

những thay đổi trong nhận thức của GV về hoạt động phát triển CTĐT sau giai đoạn 

KĐCL. 

Đánh giá của giảng viên là cơ sở để sinh viên tự đánh giá đúng khả năng học 

tập, thái độ và phẩm chất của mình, do đó hoạt động này dẫn đến ảnh hưởng tới 

động cơ học tập của sinh viên; sự thay đổi trong việc thúc đẩy sinh viên tích cực 

học tập. 

GV cũng cần gia tăng các các biện pháp đánh giá khách quan kết quả học tập; 

khuyến khích sinh viên có những trải nghiệm thành công hay thất bại; cung cấp cho 

SV các công cụ tự đánh giá, tự đối chiếu kết quả học tập. GV phải là người đóng vai 

trò, góp phần tạo ra những kỳ vọng, ảnh hưởng và động cơ tích cực hoá cho SV. 

GV cần thể hiện vai trò và trách nhiệm của bản thân trong việc tham gia hoạt 

động xây dựng và ban hành các văn bản, quy định, hướng dẫn liên quan tới kiểm tra 

đánh giá. Đề xuất các phương án triển khai hoạt động kiểm tra đánh giá hiệu quả 

phù hợp với mục tiêu phát triển CTĐT của CSGD, bám sát kết quả của Đoàn ĐGN. 

* Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của CBNV và nhóm 

nhân viên hỗ trợ 

Nhóm nhân viên (NV) hỗ trợ gồm nhân viên làm việc tại thư viện, phòng thí 

nghiệm, hệ thống công nghệ thông tin, cố vấn học tập và các dịch vụ hỗ trợ khác. 

Hoạt động hỗ trợ SV bao gồm 3 hoạt động chính:  

- Hoạt động đào tạo: chương trình đào tạo, nội dung môn học, phương pháp 

giảng dạy, tổ chức thi cử, đánh giá sinh viên.  
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- Cơ sở vật chất: cơ sở vật chất, thiết bị của trường phục vụ cho quá trình dạy 

và học. 

- Dịch vụ hỗ trợ khác: công tác học sinh sinh viên, cố vấn học tập, quản lý đào tạo. 

Căn cứ vào tiêu chuẩn 17 về các hoạt động phục vụ và hỗ trợ SV của AUN-

QA; căn cứ tiêu chuẩn 7, tiêu chuẩn 8: người học và hoạt động hỗ trợ người học 

theo Thông tư 04 Bộ GD&ĐT quy định về tiêu chuẩn đánh giá chương trình đào tạo 

các trình độ của GDĐH; NCS cho rằng, việc cung cấp các hoạt động hỗ trợ SV 

nhằm tạo ra môi trường thuận lợi cho việc học tập và hỗ trợ SV trong các hoạt động 

học tập sẽ góp phần phát triển CTĐT. Biểu hiện của hành động này được xem xét 

dựa trên một số yếu tố chính sau: 

- NV tham gia vào việc xây dựng quy trình phát triển CTĐT; 

- NV tham gia vào việc xây dựng chính sách chất lượng CTĐT; 

- NV tham gia xây dựng chương trình bồi dưỡng nhận thức, phổ biến quy 

trình, hướng dẫn phát triển CTĐT; 

- NV tuân thủ thực hiện đúng quy trình và hướng dẫn phát triển CTĐT của 

CSGD; 

- NV có đề xuất, đóng góp cho việc thúc đẩy lãnh đạo thực hiện cam kết triển 

khai phát triển CTĐT; 

- NV đóng góp cho việc thúc đẩy lãnh đạo tuân thủ đúng quy trình, hướng dẫn 

phát triển CTĐT; 

- NV huy động được các nguồn lực sẵn có phục vụ công tác điều hành quy 

trình phát triển CTĐT. 

* Ảnh hưởng của KĐCL đến niềm tin của GV, CBNV về khả năng đạt mục tiêu 

giáo dục 4.0. 

Dựa trên những hiểu biết và kiến thức tổng quan về bối cảnh giáo dục đặc biệt 

là GDĐH, Hội đồng kiểm định chất lượng sau đánh giá ngoài đưa ra được những 

khuyến nghị cải tiến cho CTĐT đáp ứng bối cảnh chung của quốc gia và thế giới, 

đồng thời phù hợp với năng lực của CSGD. Bên cạnh đó, đặt trong bối cảnh giáo 

dục và dựa trên những khuyến nghị của Hội đồng kiểm định, CSGD có thể rút ra bài 

học kinh nghiệm trong việc phát triển các CTĐT mới. 
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Kết quả từ ảnh hưởng đến nhận thức, hành động của GV, CBNV sẽ mang đến 

những giá trị và lợi ích đối với cá nhân, tập thể, nhóm người, cơ quan hoặc cộng 

đồng. Nó được xác định một cách rõ ràng nhất bởi những người tham gia.  

Như vậy có thể hiểu, nhận thức của giảng viên, hành động đổi mới phương 

pháp dạy học và kiểm tra đánh giá của GV, hành động của CSGDĐH trong việc cải 

tiến văn bản, cải tiến chuẩn đầu ra, và hành động đào tạo bồi dưỡng GV, CBNV sẽ 

mang đến những kết quả nhất định. Kết quả này được xác định bởi các đối tượng 

tham gia là GV, CBNV.  

Ảnh hưởng đến niềm tin và mức độ kỳ vọng của CBNV, GV về việc CTĐT sẽ 

đạt được các mục tiêu giáo dục 4.0 trong bối cảnh, điều kiện, môi trường mà hoạt 

động phát triển CTĐT tồn tại.   

Niềm tin là một khái niệm rất khó để định nghĩa, theo Paul Faulkner (2007), 

niềm tin mang tính dự đoán, là sự đưa ra phán đoán về độ tin cậy trong một hoặc 

nhiều tình huống cụ thể. Niềm tin thể hiện sự sẵn sàng tin cậy vì chủ thể dự đoán sự 

tin cậy sẽ mang lại lợi ích. 

Niềm tin thường gắn với mối quan hệ con người và mang ý nghĩa một chiều. 

Niềm tin là hệ quả của mối quan hệ giao tiếp giữa các cá nhân, ví dụ như cung cấp 

thông tin chính xác, tính tường minh trong các quyết định, thể hiện sự chân thành và 

cởi mở một cách phù hợp. Niềm tin cũng được tạo dựng thông qua một quá trình 

xây dựng, ổn định và điều chỉnh. Niềm tin của một cá nhân chịu tác động bởi nhiều 

yếu tố, từ nhận thức, cảm xúc đến hành động, ở các cấp độ khác nhau (Nguyễn 

Mạnh Quân, 2013) 

• Phát triển CTĐT đại học thích ứng với giáo dục 4.0 

Theo tác giả Trần Thị Hoài (2019) 04 mục tiêu đào tạo đại học thích ứng với 

giáo dục 4.0 bao gồm:  

(1) Mục tiêu của đơn vị phải được thiết kế sao cho người học có nền tảng về 

công nghệ thông tin, ngoại ngữ, khả năng nghiên cứu, lãnh đạo, giải quyết vấn đề 

phức tạp, định hướng chuyên môn, năng lực sáng nghiệp và học tập suốt đời, làm 

việc độc lập, sáng tạo, dẫn dắt, khởi nghiệp để tự tin trước môi trường làm việc 

cạnh tranh toàn cầu;  
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(2) Nội dung CTĐT được cập nhật theo hướng mở, dễ dàng cập nhật và thích 

ứng nhanh với bối cảnh và nhu cầu của doanh nghiệp. Các môn học mới như đại 

cương về công nghệ 4.0, sở hữu trí tuệ, đổi mới sáng tạo, tư duy thiết kế cần được 

bổ sung. Nhiều học phần nên được giảng dạy bằng ngoại ngữ giúp thúc đẩy nhanh 

quá trình hội nhập;  

(3) Triển khai hoạt động đào tạo đại học: sinh viên trở thành trung tâm của các 

hoạt động đào tạo, các trường đại học cần thúc đẩy khả năng học tập suốt đời của 

sinh viên, gia tăng tiếp xúc thực tế để tích lũy kinh nghiệm, trao đổi sinh viên quốc 

tế, học tập trải nghiệm ảo, học tập hợp tác và học tập thích ứng, đổi mới phương 

pháp giảng dạy của giảng viên và phương pháp học tập của sinh viên. Đặc biệt, đổi 

mới hoạt động kiểm tra đánh giá, chuyển từ đánh giá kỹ năng sang đánh giá năng 

lực, chuyển đánh giá trọng tâm về kiến thức sang đánh giá năng lực vận dụng, giải 

quyết vấn đề thực tiễn cuộc sống, chú trọng đánh giá tư duy bậc cao, tư duy hệ 

thống, tư duy phản biện; tích hợp đánh giá vào quá trình dạy học, đánh giá đa chiều 

(giảng viên, sinh viên cùng tham gia đánh giá); sử dụng công nghệ thông tin trong 

kiểm tra đánh giá. 

(4) Điều kiện thực hiện CTĐT: dựa trên các văn bản pháp lý, CSGD cần có kế 

hoạch quản lý đào tạo linh hoạt, giáo dục trực tuyến, kết hợp nhiều hình thức giảng 

dạy, dạy học xuyên quốc gia. Bên cạnh đó, giảng viên cần phải có các năng lực: 

chuyên môn, giảng dạy, nghiên cứu khoa học, năng lực công nghệ thông tin và 

truyền thông, ngoại ngữ, khả năng dạy học trực tuyến, dạy học theo các mô hình E-

learing, B-learning, mô hình ứng dụng kỹ thuật truyền hình, ngoài ra giảng viên 

cũng cần phải đến từ các doanh nghiệp, cơ quan sử dụng sản phẩm đào tạo. Cơ sở 

vật chất phải đáp ứng được các điều kiện cho một chiến lược chuyển đổi số có thể 

hỗ trợ cho hoạt động dạy và học của GV, các điều kiện trải nghiệm và học tập trên 

phạm vi toàn cầu, các chính sách khuyến khích sử dụng công nghệ tiên tiến cho 

giảng viên và sinh viên. Thư viện điện tử tạo ra cơ hội học tập không giới hạn cho 

người học. 

• Phát triển CTĐT đại học đáp ứng kỳ vọng của người học 

Trong đào tạo đại học, sinh viên vừa là mục tiêu, vừa là động lực để nâng cao 
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chất lượng đào tạo. Nhưng mặt khác, sinh viên vừa là đầu vào của quá trình đào tạo, 

đồng thời cũng phản ánh kết quả đầu ra của quá trình đào tạo. Sinh viên vừa là 

người tiếp thu tri thức từ quá trình đào tạo đồng thời cũng phải là người tự đào tạo 

trong quá trình học tập tại trường nhằm đạt được các yêu cầu, các chuẩn đầu ra do 

các trường quy định.  

Sinh viên đại học và môi trường đại học ngày nay có nhiều đặc điểm khác so 

với những năm 60 và 70 của thế kỷ trước, bối cảnh giáo dục cũng có nhiều chuyển 

biến hoàn toàn. Chính vì vậy, nhu cầu của sinh viên ngày nay cũng khác với nhu 

cầu của sinh viên trong quá khứ. Nhu cầu xã hội cũng thay đổi hàng ngày hàng giờ 

nên để làm phù hợp giữa môi trường và con người tốt hơn nữa cần đánh giá nhu cầu 

hiện tại của sinh viên và xem như đó là bước khởi đầu của việc xây dựng CTĐT.  

• Phát triển CTĐT đại học đáp ứng nhu cầu nhà tuyển dụng: 

Trong hầu hết các quốc gia có nền giáo dục phát triển, sự đại diện của người 

sử dụng lao động trong việc quản lý các cơ sở GDĐH được xác định bởi các khung 

pháp lý quốc gia và các pháp lệnh của tổ chức (Leisyte, 2013). Nhà tuyển dụng là 

một nhân tố thiết yếu trong các bên liên quan của GDĐH, họ không chỉ được xem 

như là một thành viên đại diện mà họ có tiếng nói quan trọng nhất từ góc nhìn thực 

tiễn trong việc phát triển CTĐT cũng như ảnh hưởng đến việc tạo ra các thay đổi 

thông qua phản hồi, đánh giá sản phẩm đào tạo của trường đại học.  

Nghiên cứu về các tiêu chí cơ bản để lựa chọn sinh viên tốt nghiệp đối với các 

nhà tuyển dụng, tác giả Nguyễn Kim Dung (2005) đưa ra bảng số liệu thống kê cho 

thấy các kỹ năng của sinh viên sau tốt nghiệp được nhà tuyển dụng chú ý đến như: 

nhiệt tình trong công việc, hợp tác, sáng tạo, kiến thức chuyên môn, cá tính, kiến 

thức thực tế, xếp loại học tập và uy tín của đơn vị đào tạo. Bảng số liệu cũng cho 

thấy sự giống nhau và mức độ khác biệt giữa các đánh giá về những tiêu chí quan 

trọng của các nhà quản lý doanh nghiệp Việt Nam và nước ngoài. 

Các CSGD đã thường xuyên tìm hiểu thực tế để điều chỉnh CTĐT nhằm thu 

hẹp khoảng cách giữa lý thuyết và thực tiễn đồng thời đáp ứng tốt hơn nhu cầu của 

xã hội. Để đánh giá mức độ đáp ứng nhu cầu thực tiễn đối với các chương trình đã 

được xây dựng, cần có sự đánh giá khách quan của những người đi làm đúng ngành 
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nghề đã từng trải qua đào tạo từ chương trình đào tạo đó. Nhà tuyển dụng cũng có 

thể đã từng là sinh viên (là cựu sinh viên) của chương trình đào tạo đại học của nhà 

trường. Thấu hiểu được những điểm mạnh, và điểm tồn tại của chương trình đào tạo 

đại học, quá trình cải tiến và nâng cao chất lượng, những nỗ lực của nhà trường 

trong vấn đề này, họ có thể quay trở lại nhà trường với mục đích tuyển dụng các đối 

tượng sinh viên năm cuối phục vụ nhu cầu phát triển nguồn nhân lực tại cơ sở của 

họ. Họ có thể đóng góp ý kiến tích cực để nâng cao chất lượng đào tạo đại học của 

nhà trường với tư cách là một bên liên quan. Các nhà tuyển dụng cũng là một trong 

số những đối tượng nhà trường quan tâm khi xây dựng, cải tiến và kiểm định chất 

lượng chương trình đào tạo hướng tới mục tiêu chất lượng, uy tín, thương hiệu, 

năng lực cạnh tranh và sự sống còn của chính mình. Họ là bên sử dụng những sản 

phẩm đầu ra của quá trình đào tạo tại các trường đại học trên phạm vi cả nước. Do 

đó, chính họ trực tiếp và là những đối tượng đầu tiên cảm nhận được chất lượng của 

các sản phẩm này. Việc góp ý xây dựng và hoàn thiện chương trình đào tạo không 

chỉ góp phần nâng cao năng lực cạnh tranh của nhà trường mà chính các nhà tuyển 

dụng cũng là những đối tượng hưởng lợi từ quá trình này. 

1.2.4. Lý thuyết hệ thống. 

Lý thuyết hệ thống được sáng lập bởi L.V. Bertalanffy (1901-1972) người 

Áo, thuộc trường Đại học Tổng hợp Chicago. Theo Bertalanffy (1968), hệ thống mở 

có sự trao đổi qua lại với các tác nhân bên ngoài và chịu sự điều chỉnh của thông tin 

phản hồi để xem xét kết quả có đạt được mục tiêu mà hệ thống đã xác lập hay 

không. Bản thân trong hệ thống cũng có sự tác động qua lại giữa các thành tố và nó 

tương tác với môi trường bên ngoài. 

 Lý thuyết hệ thống ra đời từ những năm 60 của thế kỷ XX và được ứng dụng 

rất nhiều trong các ngành khoa học. Lý thuyết hệ thống là tập hợp các bộ môn khoa 

học (tâm lý, logic, toán học, sử học, sinh học, lý thuyết tự động hóa, tin học…) 

nhằm nghiên cứu, giải quyết vấn đề trên quan điểm toàn thể. 

Theo Trần Khánh Đức (2014) “hệ thống là tập hợp những phần tử có quan hệ 

tương tác để thực hiện một mục đích nhất định”. Như vậy, nếu muốn thay đổi hệ 

thống thì phải thay đổi một hay một số những phần tử, hay có tác động đến những 
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thành tố quan trọng của tổ chức để lan tỏa các thành tố khác cùng thay đổi.  

Lý thuyết hệ thống được định nghĩa theo nhiều cách khác nhau. Trong tài 

liệu chuyên môn phần lớn các tác giả thường đưa ra các định nghĩa riêng và cụ thể. 

1.2.5. Lý thuyết đánh giá tác động. 

Đánh giá tác động thường được sử dụng trong đánh giá chính sách. Theo 

Cling (2008) đánh giá tác động có hai vấn đề được nhìn nhận, đó là: đánh giá trước 

và đánh giá sau.  

Cách tiếp cận đánh giá trước mang tính chuẩn tắc cao, thiên về đánh giá 

chính sách ở tầm vĩ mô: tiềm năng của chính sách, dựa vào mô hình vĩ mô để xác 

định các nhóm tác nhân đại diện. Cách tiếp cận này quan tâm đến các chính sách cơ 

cấu.  

Cách tiếp cận trong đánh giá sau là cách tiếp cận mạng tính thực chứng, là 

việc xem xét và đánh giá sau khi chính sách được triển khai. Phương pháp kiểm 

nghiệm hay bán kiểm nghiệm được sử dụng trong đánh giá sau và dữ liệu ở cấp độ 

vi mô. Cách tiếp cận sau được xem là phù hợp với đề tài. 

Nguyên tắc của đánh giá sau kiểm định xem liệu các mục tiêu của chính sách 

đã được triển khai có đạt được hay không dựa vào phương pháp định lượng và thực 

chứng. Đánh giá chỉ có thể chính xác khi có được “kịch bản đối chứng” phù hợp và 

câu hỏi đặt ra là: tác động này có hữu ích không? 

Đánh giá tác động cần được xem xét ít nhất 3 nội dung:  

(1) Đánh giá nhu cầu: là việc xác định xem đâu là đối tượng mục tiêu? Bản 

chất của vấn đề cần giải quyết? Chương trình nằm trong khuôn khổ nào? Những 

nhu cầu khác là gì? 

(2) Đánh giá quy trình: là việc đánh giá một chương trình hoạt động thế nào: 

có tạo ra được dịch vụ hay không? Dịch vụ đó có đến được đối tượng mục tiêu hay 

không? Khách hàng có hài lòng không? Những vấn đề gặp phải trong triển khai 

(3) Đánh giá tác động: là việc xác định xem chương trình có tạo ra những tác 

động kỳ vọng đối với cá cá nhân, các hộ gia đình, hay các thể chế, những đối tượng 

thụ hưởng chương trình.  
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Hình 1.6: Đánh giá sự thay đổi của chương trình 

Mô hình thể hiện những quan sát tại thời điểm t = 0 (trước khi tác động) đến 

thời điểm t = 1 (sau khi tác động). Mô hình cho thấy sự thành công của chương 

trình tại mỗi thời điểm là quan sát được dựa trên nhóm đối chứng.  

Việc kết hợp giữa lý thuyết hệ thống và lý thuyết tác động trong nghiên cứu này 

là cần thiết để nội dung nghiên cứu của luận án được thực hiện chặt chẽ và khoa học. 

1.2.6. Mô hình nghiên cứu của đề tài. 

Trong nghiên cứu này, luận án tập trung vào các chương trình đào tạo giáo 

viên được kiểm định bởi hai bộ tiêu chuẩn: Bộ tiêu chuẩn đánh giá theo AUN-QA 

và bộ tiêu chuẩn kiểm định chất lượng CTĐT do Bộ GD&ĐT ban hành.  Ảnh 

hưởng của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát triển CTĐT Sư phạm được xác 

định bởi các yếu tố: (1) Quan điểm của GV, CBNV về  KĐCL CTĐT; (2) Nhận 

thức của GV về phát triển CTĐT; (3) Nhận thức của CBNV về phát triển CTĐT; (4) 

Hành động phát triển CTĐT của CSGD; (5) Hành động phát triển CTĐT của GV; 

(6) Hành động hỗ trợ người học của CBNV; (7) Phát triển CTĐT thích ứng giáo 

dục 4.0; (8) Phát triển CTĐT đại học đáp ứng kỳ vọng của người học; (9) Phát triển 

CTĐT đại học đáp ứng nhu cầu của nhà tuyển dụng. 

Kiểm định chất lượng với 2 hoạt động chính: hoạt động tự đánh giá và hoạt 

động đánh giá ngoài. Từ quá trình này, hình thành kết quả của kiểm định chất 

lượng.  

Nghiên cứu dựa trên kết quả của kiểm định chất lượng để xác định ảnh 
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hưởng của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát triển chương trình đào tạo. 

Nghiên cứu xác định, kết quả kiểm định chất lượng tạo ra những ảnh hưởng tới 

nhận thức, tới hành động và niềm tin trong việc đạt mục tiêu giáo dục 4.0 của 

CSGD.. 

Căn cứ vào các yếu tố nghiên cứu đưa ra mô hình lý thuyết nghiên cứu như sau: 
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KIỂM ĐỊNH CHẤT LƯỢNG 

 

 

PHÁT TRIỂN CHƯƠNG TRÌNH ĐÀO TẠO 

Quan điểm, nhận thức, 

hiểu biết 

Hành động phát triển 

CTĐT 
Niềm tin 

- (1) Quan điểm của GV, 

CBNV về KĐCL CTĐT. 

- (2) Nhận thức của GV 

về phát triển CTĐT. 

- (3) Nhận thức của 

CBNV về phát triển 

CTĐT. 

- (4) Hành động phát triển 

CTĐT của CSGD. 

- (5) Hành động phát triển 

CTĐT của GV. 

- (6) Hành động hỗ trợ 

công tác KĐCL CTĐT 

của CBNV. 

- (7) Phát triển CTĐT 

thích ứng giáo dục thời kì 

cách mạng công nghiệp 

4.0 

- (8) Phát triển CTĐT đại 

học đáp ứng nhu cầu của 

người học 

- (9) Phát triển CTĐT đại 

học đáp ứng nhu cầu của 

nhà tuyển dụng 

 

 

 Hình 1.7: Mô hình nghiên cứu của đề tài 

 

  

Hoạt động tự 
đánh giá 

Hoạt động đánh 
giá ngoài 

Kết quả kiểm định 
chất lượng 
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Tiểu kết chương 1 

Không thể phủ nhận vai trò của KĐCL trong CSGDĐH và những lợi ích lâu 

dài mà KĐCL mang đến. Nó trở thành xu hướng và một phần không thể thiếu được 

góp phần ĐBCL của CTĐT nói riêng và CSGDĐH nói chung, góp phần xây dựng 

văn hóa chất lượng trong trường ĐH và của các bên liên quan. Bên cạnh lợi ích, 

cũng có những vấn đề còn bỏ ngỏ xung quanh hoạt động KĐCL CTĐT. 

Thứ nhất, chương 1 đã đưa ra được tổng quan tình hình nghiên cứu, các cơ 

sở lý luận về ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT.  

Thứ hai, dựa trên các nghiên cứu, đồng thời cân đối lựa chọn giữa ưu điểm, 

nhược điểm và tính phù hợp của mô hình với mục tiêu hướng tới sự phát triển của 

CTĐT, NCS nhận thấy việc tiếp cận mô hình CIPP là phù hợp nên được sử dụng để 

KĐCL CTĐT. 

Thứ ba, qua nghiên cứu tổng quan các tài liệu, luận án đã chỉ ra mỗi quốc gia 

và tổ chức có một quy trình đánh giá khác nhau, trong thực tế điều này khá phức tạp 

và đa dạng. Tuy nhiên, trong nghiên cứu này có thể đề xuất thực hiện KĐCL bởi 

một quy trình bao gồm 4 bước: 

Bước 1: Xây dựng công cụ; 

Bước 2: Tự đánh giá; 

Bước 3: Đánh giá ngoài; 

Bước 4: Công bố kết quả; 

Ảnh hưởng thực tế của KĐCL đến phát triển CTĐT là không thể phủ nhận, 

kể cả những mặt trái của nó. Hoạt động này có tác động đến các vấn đề: chất lượng 

giảng dạy của GV, kết quả học tập của SV, kết hợp giữa sứ mệnh và mục tiêu của 

CTĐT, công bố khoa học, quốc tế hóa, gia tăng khả năng cạnh tranh quốc tế. Đặc 

biệt, có sự thống nhất cao trong các nghiên cứu về sự gia tăng khối lượng công việc 

trong và sau KĐCL. Tuy nhiên, cũng cần lưu ý rằng, nhược điểm của mô hình CIPP 

là tạo ra một khối lượng công việc lớn hơn. Vì vậy, nếu tiếp cận mô hình CIPP cần 

phải nghiên cứu hạn chế hoặc khắc phục được nhược điểm này. 

Thứ tư, việc xem xét ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt động cải tiến CTĐT là 

một khối công việc khá lớn. Nhìn vào thực tế công việc của đoàn ĐGN thì việc đưa 
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ra quyết định, khuyến nghị đó là khối lượng công việc và chất xám của ít nhất là 5 

hoặc 7 thành viên. Tuy nhiên, nghiên cứu sẽ toàn diện hơn nếu xét ảnh hưởng của 

KĐCL đến toàn bộ hoạt động cải tiến CTĐT hơn là từng thành tố. Ngoài ra, NCS 

cũng có thể cân nhắc việc nghiên cứu một yếu tố cụ thể của KĐCL ảnh hưởng tới 

việc cải tiến CTĐT hoặc cải tiến một số hoạt động của CTĐT. 
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CHƯƠNG 2 

 PHƯƠNG PHÁP NGHIÊN CỨU  

 

2.1. Khung lý thuyết nghiên cứu  

Khung lý thuyết của luận án được mô tả theo sơ đồ Hình 2.6. Theo sơ đồ này 

thì khung lý thuyết nghiên cứu cho luận án của NCS sẽ được thể hiện như sau: 

 

Hình 2.1. Sơ đồ khung lý thuyết nghiên cứu của luận án 

Các thang đo của mô hình 

- Thang đo về hoạt động KĐCL CTĐT của CSGD; 

- Thang đo về nhận thức của GV về hoạt động KĐCL CTĐT; 

- Thang đo về ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV, CBNV về hoạt 

động phát triển CTĐT 

- Thang đo về ảnh hưởng của KĐCL đến hành phát triển CTĐT; 

- Thang đo về ảnh hưởng của KĐCL đến niềm tin của GV, CBNV về khả 

năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD 

Giả thuyết nghiên cứu  

- Giả thuyết 1: Có sự khác biệt về nhận thức của giảng viên về Kiểm định chất 

lượng chương trình đào tạo giữa hai nhóm giảng viên có tham gia và không tham 
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gia vào hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. 

- Giả thuyết 2: Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến nhận thức của 

GV, CBNV về hoạt động phát triển CTĐT. 

- Giả thuyết 3:  Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến hành động của 

GV, CBNV để đáp ứng các yêu cầu của hoạt động phát triển CTĐT. 

- Giả thuyết 4: Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến niềm tin của GV, 

CBNV về khả năng đạt được mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD thông qua hoạt động 

phát triển CTĐT. 

2.2. Thiết kế nghiên cứu (Quy trình nghiên cứu) 

2.2.1. Thiết kế nghiên cứu của đề tài 

Trong 4 loại thiết kế phương pháp nghiên cứu hỗn hợp trên, phương pháp 

nghiên cứu kết hợp song song hội tụ là phương pháp quen thuộc nhất trong số các 

phương pháp nghiên cứu kết hợp cơ bản và nâng cao. Theo Creswell (2014): 

- Phương pháp nghiên cứu kết hợp song song hội tụ là một dạng thiết kế các 

phương pháp kết hợp trong đó người nghiên cứu hội tụ hoặc kết hợp dữ liệu định 

lượng và định tính để cung cấp, phân tích toàn diện vấn đề nghiên cứu. 

- Dữ liệu được thu thập theo phương pháp nghiên cứu kết hợp song song hội 

tụ ở cả 2 dạng định tính và định lượng được thực hiện trong khoảng thời gian đồng 

thời điều này giúp cho NCS tiết kiệm được thời gian và chi phí nghiên cứu khi mẫu 

tổng thể trải dài từ Bắc – Trung – Nam trên cả nước. 

- Thông tin sau khi phân tích dữ liệu định lượng và định tính được tích hợp 

nhằm phục vụ cho việc giải thích các kết quả tổng thể. Những mâu thuẫn hoặc phát 

hiện không thống nhất sau đó sẽ được giải thích hoặc khảo sát thêm trong thiết kế 

theo phương pháp song song hội tụ này. 

Với các lý do được trình bày ở trên, phương pháp nghiên cứu kết hợp song 

song hội tụ được lựa chọn để tiếp cận nghiên cứu của luận án này. 
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Hình 2.2: Sơ đồ quy trình theo phương pháp nghiên cứu kết hợp song song hội 

tụ (Creswell, 2014) 

2.2.2. Mục đích nghiên cứu 

Mục đích của nghiên cứu nhằm làm rõ mức độ ảnh hưởng của KĐCL đến hoạt 

động phát triển CTĐT GV. Nghiên cứu được xem là rất cần thiết cho việc đưa ra 

những nhận định đúng đắn trong bối cảnh KĐCL đang trở thành yêu cầu bắt buộc; 

các CSGD đang hướng tới thực hiện tự chủ đại học; và thực tế hiện nay công tác 

KĐCL cũng bộc lộ một số bất cập cần được điều chỉnh. 

Thông tin thu thập được từ nghiên cứu này cũng nhằm phục vụ cho việc tìm ra 

mối quan hệ giữa hoạt động KĐCL và hoạt động phát triển CTĐT GV. Nhiệm vụ 

trọng tâm của nghiên cứu là làm thế nào để đánh giá được mức độ ảnh hưởng của 

KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT GV.  

Vì vậy, nghiên cứu tiến hành xác định phạm vi ảnh hưởng, mức độ ảnh hưởng 

của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT GV. Từ đó, xây dựng những giải pháp 

cụ thể để điều chỉnh phương pháp, thủ tục và quy trình phát triển CTĐT GV dựa 

trên kết quả của KĐCL.  

Đồng thời, mục đích của cuộc điều tra này cũng nhằm xác định lại giả thuyết 

nghiên cứu. 

2.2.3. Quy trình nghiên cứu 

Giai đoạn đầu của một cuộc điều tra, thường có sự lôi cuốn bỏ qua giai đoạn chuẩn 

bị để đi vào thực hiện cho nhanh. Vì vậy, thiết kế quy trình nghiên cứu là cần thiết.  
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Hình 2.3: Quy trình nghiên cứu của đề tài 

Một quy trình nghiên cứu được xây dựng theo tiến trình lần lượt bao gồm: (1) 

Xác định nội dung nghiên cứu; (2) Xác định vấn đề nghiên cứu; (3) Xác định đối tượng 

nghiên cứu. Giai đoạn thu thập dữ liệu được xử lý đồng thời thông qua việc (i) thu thập 

dữ liệu định lượng, (ii) thu thập dữ liệu định tính và (iii) thu thập dữ liệu thứ cấp. Dữ 

liệu thu thập được sẽ được (4) Xử lý dữ liệu; (5) Lọc dữ liệu và (6) Phân tích dữ liệu. 

2.2.4. Thời gian nghiên cứu 

Kế hoạch chi tiết về hoạt động và các mốc thời gian cần thực hiện nghiên cứu 

mô tả trong Bảng 2.1. 

Bảng 2.1. Kế hoạch chi tiết về hoạt động nghiên cứu 

Bước Hoạt động Mốc thời gian 

1 

Nghiên cứu tài liệu 
Xây dựng và hoàn thiện tổng quan nghiên cứu 
Thử nghiệm công cụ nghiên cứu định lượng – 
Bảng hỏi 
Lên kế hoạch điều tra khảo sát 
Hoàn thiện bảng hỏi 
Hoàn thiện câu hỏi phỏng vấn 

Bắt đầu từ tháng 7 
năm 2020 
 

2 
Điều tra khảo sát – phát bảng hỏi 
Phỏng vấn sâu 

Từ tháng 7 năm 2021 

3 Phân tích dữ liệu thu thập được Từ tháng 12 năm 2021 
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2.3. Phương pháp luận nghiên cứu 

Phương pháp luận của luận án là dựa trên quan điểm của phép duy vật biện 

chứng, duy vật lịch sử để gắn lý luận với thực tiễn. 

- Phương pháp duy vật biện chứng được thể trong mối quan hệ hai chiều của 

đối tượng nghiên cứu. 

- Phương pháp duy vật lịch sử được thể hiện bằng việc nghiên cứu đối tượng 

trong mối tương quan của quá khứ.  

2.4. Phương pháp thu thập dữ liệu 

2.4.1. Thu thập dữ liệu thứ cấp 

NCS bắt đầu quá trình nghiên cứu luận án này với việc nghiên cứu các nguồn 

dữ liệu thứ cấp, bao gồm: 

- Các lý thuyết nền tảng liên quan đến chủ đề nghiên cứu;  

- Các nghiên cứu khoa học trong nước và quốc tế về chủ đề này; 

- Các bài báo, tài liệu hội thảo trong và ngoài nước. 

Mục tiêu của việc nghiên cứu tài liệu là giúp NCS xây dựng được mô hình 

nghiên cứu và phát triển được các giả thuyết nghiên cứu được kiểm định liên quan 

tới nội dung nghiên cứu. 

2.4.2. Thu thập dữ liệu sơ cấp 

Dữ liệu sơ cấp sẽ được NCS thu thập bằng một số phương pháp sau: 

2.4.2.1. Phương pháp phỏng vấn sâu  

Phỏng vấn sâu là phương pháp điều tra qua đánh giá của các chuyên gia trong 

lĩnh vực về vấn đề, một sự kiện khoa học của lĩnh vực đó. Thực chất đây là phương 

pháp sử dụng trí tuệ, khai thác ý kiến đánh giá của các chuyên gia có trình độ cao để 

xem xét, nhận định một vấn đề, một sự kiện khoa học để tìm ra giải pháp tối ưu cho 

vấn đề, sự kiện đó. Phỏng vấn là phương pháp rất phù hợp để khám phá quan điểm 

và suy nghĩ của đối tượng nghiên cứu. 

Trong luận án này, Nghiên cứu sinh (NCS) sử dụng phương pháp phỏng vấn 

sâu nhằm xin ý kiến chuyên gia và những người có liên quan để bình luận về các 

kết quả nghiên cứu định lượng, đối sánh với nghiên cứu định tính và làm sâu sắc 

hơn kết quả nghiên cứu của luận án. 
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NCS đã làm việc trực tiếp (trao đổi trực tiếp, trao đổi online, trao đổi điện 

thoại) hoặc gián tiếp (gửi email, gửi bảng hỏi) với các chuyên gia để thu thập những 

thông tin cần  thiết cho nghiên cứu. 

Các chuyên gia mà NCS đã tham vấn gồm giảng viên hướng dẫn; những nhà 

hoạch định chính sách về KĐCL GDĐH; những nhà nghiên cứu và các chuyên gia 

về KĐCL GDĐH. Số lượng chuyên gia theo Connelly (2008) phải đảm bảo ít nhất 

là 10% mẫu nghiên cứu chính; còn theo Hill (1998) thì cần từ 10 đến 30 người. Do 

vậy, NCS đã lựa chọn phỏng vấn 12 người. Danh sách chuyên gia được thống kê 

trong Phụ lục số 9 của luận án. 

2.4.2.2. Khảo sát thử (pilot survey) 

Trước khi phát rộng rãi mẫu khảo sát tới các đối tượng cần khảo sát, NCS đã 

phát phiếu cho 100 cán bộ, giảng viên đang công tác tại các cơ sở GDĐH, để đánh 

giá sơ bộ xem các câu hỏi đặt ra có dễ hiểu không, cần bổ sung hoặc loại bỏ những 

câu hỏi nào. Đồng thời NCS cũng gửi phiếu hỏi tới các chuyên gia đã tham gia xây 

dựng thang đo để đóng góp hoàn chỉnh phiếu. 

2.4.2.3. Phương pháp khảo sát trên diện rộng  

Phương pháp thu thập dữ liệu sơ cấp là điều tra, phỏng vấn chuyên gia, quan 

sát. Bên cạnh đó, các phương pháp phân tích, tổng hợp cũng được áp dụng. 

Phương pháp điều tra bằng phiếu khảo sát là một phương pháp mà NCS chú 

trọng nhất trong nghiên cứu của luận án và được thực hiện như sau: 

- Chọn mẫu: 

 Kích thước mẫu: 507. 

 Đối tượng lấy mẫu: cán bộ - nhân viên, giảng viên giảng dạy các chương 

trình đã được đánh giá ngoài CTĐT, lãnh đạo đang công tác tại các cơ sở GDĐH đã 

có kết quả đánh giá ngoài CTĐT. 

- Thiết kế phiếu điều tra: Phiếu điều tra được thiết kế phù hợp với các mục tiêu 

của luận án và khung lý thuyết một cách ngắn gọn, rõ ràng. Để đảm bảo tính chính 

xác, phiếu điều tra sẽ được thiết kế theo quy trình như sau: 

 Dựa vào mục tiêu và khung lý thuyết nghiên cứu để xác định các thông tin 

cần: các nhân tố, biến số và các thước đo;  
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 Xác định loại câu hỏi; 

 Xác định nội dung của từng câu hỏi;  

 Xác định từ ngữ sử dụng cho từng câu hỏi; 

 Xác định tính logic cho các câu hỏi; 

 Dự thảo phiếu điều tra; 

 Tổ chức seminar tại bộ môn về bảng hỏi để chỉnh sửa; 

 Nộp phiếu điều tra cho giảng viên hướng dẫn; 

 Giảng viên hướng dẫn kiểm tra, chuẩn chỉnh lại và đồng ý cho triển khai điều 

tra; 

 Thước đo: Đối với dạng câu hỏi định tính, sử dụng thước đo của Likert với 

5 mức độ từ mức độ 1= Hoàn toàn không đồng ý; 5 = Hoàn toàn đồng ý.    

           Mức thấp nhất                                            Mức cao nhất 

1 2 3 4 5 
Hoàn toàn 

không đồng ý 
Không đồng ý Bình thường Đồng ý Hoàn toàn 

đồng ý 
- Nội dung cơ bản của phiếu điều tra (Phụ lục số 1, 2): 

 Giới thiệu: tên NCS, tên đề tài, nội dung chính cần khảo sát; 

 Giải thích từ ngữ cần thiết cho điều tra: giải thích từ ngữ viết tắt như 

KĐCL, CTĐT, KTĐG, thang Likert, …; 

 Nội dung gồm có 2 phần 

+ Phần 1: Những thông tin chung 

 Thông tin cá nhân của người được khảo sát: tên CSGD nơi đang công 

tác; tên CTĐT tham gia giảng dạy; thâm niên công tác; trình độ học vấn/học 

hàm – học vị; khối kiến thức đang giảng dạy; địa chỉ thư điện tử và số điện 

thoại (không bắt buộc).  

 + Phần 2: Nội dung của nghiên cứu 

 Đánh giá về mức độ tham gia của cá nhân các cán bộ - nhân viên và giảng 

viên đang công tác tại các CSGD được khảo sát bao gồm các vấn đề của nghiên 

cứu:  

- Sự tham gia của giảng viên vào hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT của 

của sở giáo dục;  
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- Nhận thức của giảng viên về hoạt động kiểm định kiểm định chất lượng 

CTĐT; 

-  Hành động của CSGD về phát triển CTĐT sau kiểm định; 

- Sự tham gia của giảng viên vào hoạt động phát triển CTĐT sau kiểm định 

chất lượng CTĐT; 

- Ảnh hưởng đến nhận thức của GV, CBNV đổi với hoạt động phát triển 

CTĐT; 

- Ảnh hưởng đến hành động của GV, CBNV đối với hoạt động phát triển 

CTĐT; 

- Ảnh hưởng đến niềm tin của GV, CBNV về khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0; 

 Tham khảo đường kết nối (link) bảng hỏi trực tuyến tại đây:  

Bảng hỏi dành cho giảng viên:  

https://forms.gle/uALxkob8U3kzB1Hi6 

Bảng hỏi dành cho cán bộ - nhân viên:  

https://forms.gle/Jb7Yd1AtL3WS5aSE9 

Phiếu phỏng vấn lãnh đạo 

https://forms.gle/Fr4AtGGrHXq1w6zcA 

2.5. Phương pháp phân tích dữ liệu 

Luận án sử dụng phối hợp 02 phương pháp phân tích dữ liệu: phương pháp 

định lượng sử dụng phần mềm SPSS để đánh giá mức độ tham gia của cán bộ, nhân 

viên và giảng viên thông qua việc thống kê các phiếu khảo sát; phương pháp định 

tính như phân tích các quy luật, tổng hợp, diễn dịch, quy nạp, so sánh… 

2.5.1. Phương pháp định lượng 

* Kiểm định thang đo và phân tích nhân tố khám phá 

Trước khi kiểm định lý thuyết khoa học thì cần phải đánh giá độ tin cậy và 

giá trị của thang đo. Phương pháp Cronbach’s Alpha dùng để đánh giá độ tin cậy 

của thang đo. Còn phương pháp phân tích nhân tố khám phá EFA (Exploratory 

Factor Analysis) giúp chúng ta đánh giá hai loại giá trị quan trọng của thang đo là 

giá trị hội tụ (các biến quan sát hội tụ về cùng một nhân tố) và giá trị phân biệt (các 

biến quan sát thuộc về nhân tố này và phải phân biệt với nhân tố khác). 
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❖ Kiểm định thang đo: 

Để kiểm định sự tin cậy của thang đo, thông thường người ta sử dụng hai chỉ 

số thống kê là (1) Hệ số Cronbach’s alpha và (2) hệ tố tương quan biến tổng (Hair 

và cộng sự, 2010). 

- Hệ số Cronbach’s alpha là hệ số cho phép đánh giá xem nếu đưa các biến 

quan sát nào đó thuộc về một biến nghiên cứu (biến tiềm ẩn, nhân tố) thì nó có phù 

hợp không. Do các biến trong mô hình là tương đối phổ biến nên NCS lựa chọn 

mức 0,7 là chỉ số Cronbach’s alpha thấp nhất được chấp nhận. 

- Hệ số tương quan biến - tổng là hệ số cho biến mức độ “liên kết” giữa một 

biến quan sát trong nhân tố với các biến còn lại. Nó phản ánh mức độ đóng góp vào 

giá trị khái niệm của nhân tố của một biến quan sát cụ thể. Tiêu chuẩn để đánh giá 

một biến có thực sự đóng góp giá trị vào nhân tố hay không là hệ số tương quan 

biến tổng phải lớn hơn 0,3. Nếu biến quan sát có hệ số tương quan biến tổng nhỏ 

hơn 0,3 thì phải loại nó ra khỏi nhân tố đánh giá. 

Các nhân tố sau khi phân tích khám phá sẽ được kiểm định độ tin cậy để đảm 

bảo rằng thang đo sử dụng là đáp ứng yêu cầu của mô hình. 

❖ Phân tích nhân tố khám phá: 

Điều kiện để phân tích nhân tố khám phá là phải thỏa mãn các yêu cầu theo 

Hair và cộng sự (2010) là: 

- Hệ số KMO – Kaiser-Meyer-Olkin (0.5 ≤ KMO ≤ 1): là chỉ số được dùng 

để xem xét sự thích hợp của phân tích nhân tố. Trị số KMO lớn có ý nghĩa phân tích 

nhân tố là thích hợp. 

- Với độ tin cậy 95% thì kiểm định Bartlett có ý nghĩa thống kê khi Sig. < 

0.05: Đây là một đại lượng thống kê dùng để xem xét giả thuyết các biến không có 

tương quan trong tổng thể. Nếu kiểm định này có ý nghĩa thống kê (Sig. < 0.05) thì 

các biến quan sát có mối tương quan với nhau trong tổng thể. 

- Giá trị riêng hay Giá trị đặc trưng (Eigenvalue ≥ 1): đây là giá trị đo lường 

khả năng giải thích của một nhân tố đối với phương sai của các biến. Nếu một nhân 

tố có giá trị đặc trưng lớn hơn 1 có nghĩa là nhân tố đó giải thích sự biến thiên tốt 

hơn là một biến đơn lẻ. Ví dụ, nếu giá trị đặc trưng bằng 1.3 có nghĩa là nhân tố đó 

có thể giải thích được phương sai tốt gấp 1.3 lần so với 3 biến (giả sử nhân tố đó 
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được trích từ 3 biến). Đó là lý do tại sao những nhân tố có Eigenvalue nhỏ hơn 1 sẽ 

loại ra.  

- Tổng phương sai trích hay Phần trăm phương sai toàn bộ (Percentage of 

variance) > 50%: Thể hiện phần trăm biến thiên của các biến quan sát. Nghĩa là 

xem biến thiên là 100% thì giá trị này cho biết phân tích nhân tố giải thích được bao 

nhiêu phần trăm. 

- Hệ số tải nhân tố hay Trọng số nhân tố (Factor loading) > 0.3: là giá trị này 

biểu thị mối quan hệ tương quan giữa biến quan sát với nhân tố. Hệ số tải nhân tố 

càng cao, nghĩa là tương quan giữa biến quan sát đó với nhân tố càng lớn và ngược 

lại. Giá trị tiêu chuẩn của hệ số tải phụ thuộc vào kích thước mẫu. Với từng khoảng 

kích thước mẫu khác nhau, mức trọng số nhân tố để biến quan sát có ý nghĩa thống 

kê là hoàn toàn khác nhau. Đối với nghiên cứu của NCS, do kích thước mẫu là 507 

phiếu nên trọng số lớn hơn 0.3 là được chấp nhận. 

Phân tích nhân tố khám phá (exploratory factor analysis - EFA) là một công 

cụ dùng để phân tích mối quan hệ đa biến. Về mặt ứng dụng, EFA được áp dụng đối 

với các khái niệm không thể đo lường trực tiếp. EFA được thực hiện bằng cách gom 

nhiều biến lại với nhau để tạo thành các nhân tố quan trọng mà chúng ta có thể giải 

thích được. Ở nghiên cứu này, phân tích EFA giúp xác định những nhân tố thực tế 

(so với mô hình nghiên cứu đề xuất) có tác động đến quyết định mua nhà và những 

biến quan sát trong từng nhân tố. 

* Phân tích hồi quy đa biến bội  

Phân tích hồi quy đa biến là một phương pháp ước lượng một mô hình hồi 

quy đơn lẻ với một hay nhiều biến độc lập. Khi mô hình hồi quy gồm nhiều biến 

phụ thuộc thì phương pháp thực hiện ước lượng mô hình này gọi là phương pháp 

phân tích hồi đa biến bội (Multivariate Multiple regression). Hồi quy đa biến bội sử 

dụng phần mềm xử lý số liệu thông dụng hiện nay là SPSS 26 để kiểm định các giả 

thuyết của mô hình nghiên cứu. Các thống kê căn bản trong phần mềm SPSS gồm 

thống kê mô tả, thống kê đơn biến, phân tích nhân tố, hồi quy tuyến tính…  

* Phương pháp kiểm định T-test 
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Phương pháp kiểm nghiệm T-test được dùng để kiểm định có hay không sự 

khác biệt của giá trị trung bình của một biến đơn với một giá trị cụ thể, với giả 

thuyết ban đầu cho rằng giá trị trung bình cần kiểm nghiệm thì bằng với một con số 

cụ thể nào đó. Phương pháp kiểm định T-test này dùng cho biến dạng thang đo 

khoảng cách hay tỉ lệ. Ta sẽ loại bỏ giả thuyết ban đầu khi kiểm nghiệm cho ta chỉ 

số Sig. nhỏ hơn mức tinh cậy (0.05). Trong thống kê, có ba loại t-test thông dụng, 

đó là: 

- One-Sample T-Test: khi muốn so sánh giá trị trung bình của tổng thể với 

một số cụ thể. 

- Independent Samples T-Test: khi muốn so sánh hai giá trị trung bình của 

hai nhóm tổng thể. 

- Pair sample T test: khi muốn so sánh hai giá trị trung bình của hai nhóm 

tổng thể riêng biệt với đặc điểm là mỗi phần tử trong tổng thể này có quan hệ tương 

đồng theo cặp với một phần tử trong tổng thể kia.  

Kiểm định Independent Samples T-Test cần quan tâm tới những kết quả sau: 

- Kết quả trong kiểm định sự bằng nhau của 2 phương sai tổng thể Levene: 

+ Nếu Sig < 0.05 tức là ta bác bỏ giả thuyết Ho, nghĩa là có sự khác nhau về 

phương sai của 2 tổng thể, do đó sẽ sử dụng kết quả kiểm định t ở phần Equal 

Variances not assumed. 

+ Nếu Sig ≥ 0.05 tức là ta chấp nhận giả thuyết Ho, nghĩa là không có sự 

khác nhau về phương sai của 2 tổng thể, do đó sẽ sử dụng kết quả kiểm định t ở 

phần Equal Variances assumed. 

- Tiếp tục sử dụng kết quả trong kiểm định t: 

+ Nếu Sig < 0.05 tức là ta bác bỏ giả thuyết Ho, tức là có sự khác biệt có ý 

nghĩa về trị trung bình giữa 2 nhóm cần so sánh. 

+ Nếu Sig ≥ 0.05 tức là ta chấp nhận giả thuyết Ho, tức là không có sự khác 

biệt có ý nghĩa về trị trung bình giữa 2 nhóm cần so sánh. 

* Phương pháp phân tích phương sai 

Phân tích phương sai (analysis of variance - ANOVA) là phương pháp thống 

kê để phân tích tổng quy mô biến thiên của biến số phụ thuộc (tổng đó tổng quy mô 
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biến thiên được định nghũa là tổng các độ lệch bình phương so với số bình quân của 

nó) thành nhiều phần và mỗi phần được quy cho sự biến thiên của một biến giải 

thích cá biệt hay một nhóm các biến giải thích. Phần còn lại không thể quy cho biến 

nào được gọi là sự biến thiên không giải thích được hay phần dư. Phương pháp này 

được dùng để kiểm định giả thuyết nhằm xác định xem các mẫu thu được có được 

rút ra từ cùng một tổng thể không. Kết quả kiểm định cho chúng ta biết các mẫu thu 

được có tương quan với nhau hay không. Phân tích phương sai ANOVA giúp giải 

quyết trở ngại của Independent Sample T-test, để so sánh trị trung bình của 3 nhóm 

trở lên. ANOVA có 03 phương pháp: ANOVA 1 chiều (oneway ANOVA), 

ANOVA 2 chiều (twoway ANOVA) và MANOVA. Trong luận án này phương 

pháp ANOVA 1 chiều sẽ được áp dụng. 

Phân tích ANOVA 1 chiều (oneway anova) hay còn gọi là phân tích phương 

sai một yếu tố dùng để kiểm định giả thuyết trung bình bằng nhau của các nhóm 

mẫu với khả năng phạm sai lầm chỉ là 5%. Một số giả định khi phân tích oneway 

ANOVA: 

- Các nhóm so sánh phải độc lập và được chọn một cách ngẫu nhiên. 

- Các nhóm so sánh phải có phân phối chuẩn hoặc cỡ mẫu phải đủ lớn để 

được xem như tiệm cận phân phối chuẩn. 

- Phương sai của các nhóm so sánh phải đồng nhất. 

Kết quả kiểm định oneway ANOVA gồm hai phần: 

- Phần 1 (Levene test): dùng kiểm định phương sai bằng nhau hay không 

giữa các nhóm 

+ Ho: “Phương sai của các nhóm tương đồng nhau” 

+ Sig ≤ 0.05: bác bỏ Ho 

+ Sig > 0.05: chấp nhận Ho đủ điều kiện để phân tích tiếp Anova 

- Phần 2 (ANOVA test): Kiểm định Anova 

+ Ho: “Trung bình của các ” 

+ Sig ≤ 0.05: bác bỏ Ho   đủ điều kiện để khẳng định có sự khác biệt giữa 

các nhóm đối với biến phụ thuộc 

+ Sig > 0.05: chấp nhận Ho   chưa đủ điều kiện để khẳng định có sự khác 
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biệt giữa các nhóm đối với biến phụ thuộc 

Khi có sự khác biệt thì có thể phân tích sâu hơn để tìm ra sự khác biệt như 

thế nào giữa các nhóm quan sát bằng các kiểm định Tukey, LSD, Bonferroni, 

Duncan hay kiểm định sâu Anova (kiểm định Post-Hoc). 

2.5.2. Phương pháp định tính 

Bên cạnh những phương pháp nghiên cứu định lượng, các phương pháp định 

tính như phân tích quy luật, thống kê, tổng hợp, so sánh cũng sẽ được sử dụng trong 

luận án của NCS. 

2.6. Công cụ nghiên cứu 

2.6.1. Công cụ nghiên cứu định lượng 

 * Thao tác hóa khái niệm và xây dựng bảng hỏi 

Nguyên tắc xây dựng tiêu chí đánh giá và thao tác hóa khái niệm: Đảm bảo 

tính khoa học, logic dựa trên các vấn đề nghiên cứu, cơ sở lý luận, đảm bảo các yếu 

tố độc lập, khách quan và đáng tin cậy. 

Bên cạnh việc tuân thủ nguyên tắc, đánh giá được thực hiện bởi nghiên cứu 

này cũng tuân thủ chặt chẽ quy trình phát triển CTĐT đã được NCS đề xuất và xây 

dựng ở Chương I. 

*) Các nội dung đánh giá và thao tác hóa khái niệm 

  Nội dung 1: Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT; 

phát triển CTĐT. 

   Hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT bao gồm: Hoạt động tự đánh giá; 

đánh giá ngoài (kiểm đinh); kết quả kiểm định. 

  Quy trình tự đánh giá và đánh giá ngoài được thực hiên theo Theo thông tư 

62/2012/TT-BGDĐT ban hành Quy định về quy trình và chu kỳ kiểm định chất 

lượng giáo dục trường đại học, cao đẳng và trung cấp chuyên nghiệp quy định quy 

trình KĐCLGD ở Việt Nam, do đó nghiên cứu đã xây dựng đã xây dựng bảng hỏi 

về sự tham gia của giảng viên vào các bước của quá trình tự đánh giá và đánh giá 

ngoài như: tham gia thành viên của hội đồng tự đánh giá, xây dựng kế hoạch tự 

đánh giá, thu thập minh chứng, viết báo cáo tự đánh giá, phục vụ đánh giá ngoài. 

  Về kết quả của kiểm định được thể hiện dưới cả định lượng (dưới dạng điểm 
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số) và dạng định tính (nhận xét đánh giá, khuyến nghị của Đoàn đánh giá ngoài). 

Dưới góc độ của giảng viên của chương trình đào tạo được kiểm đinh và sử dụng 

thông tin của hoạt động kiểm định vào phát triển chương trình đào tạo, nghiên cứu 

đã tiếp cận việc tham gia của giảng viên vào nghiên cứu báo cáo kết quả kiểm định 

của đoàn đánh giá ngoài và thảo luận với đồng nghiệp về kết quả nhận xét đánh giá 

của Đoàn đoàn đánh giá ngoài về CT.  

  Về hoạt động phát triển CTĐT, dựa vào lý thuyết phát triển chương trình đào 

tạo đã nghiên cứu ở chương 2, nghiên cứu đã tìm hiểu mức độ tham gia vào hoạt 

động phát triển chương trình đào tạo của giảng viên ở các nội dung như: tham gia 

tập huấn về hoạt động phát triển CTĐT; xây dựng kế hoạch phát triển CTĐT; xây 

dựng quy trình phát triển CTĐT; góp ý điều chỉnh CTĐT; tham gia họp và thảo 

luận về các điều chỉnh của chương trình đào tạo. 

  Sự tham gia của giảng viên vào hoạt động kiểm định và phát triển chương 

trình đào tạo được đo bằng thang đo nhị phân Có và Không. 

  Nội dung 2: Quan điểm cá nhân của GV, CBNV về KĐCL CTĐT 

  Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đã có những ảnh hưởng đến chất 

lương chương trình đào tạo. Những ảnh hưởng đó ở các khía cạnh như: sự phù hợp 

của CTĐT với chiến lược, sứ mạng, tầm nhin của CSGD; sự phù hợp giữa mục tiêu 

với chương trình dạy học, chất lượng dạy học, chuẩn đầu ra, kết quả học tập của SV 

trong chương trình đào tạo. 

  Bên cạnh những ảnh hưởng tích cực đó, một số luận điểm về kiểm định chât 

lượng chương trình đào tạo cũng đã được chỉ ra như: việc kiểm định còn mang tính 

hình thức quan liêu; gây tốn kém tiền bạc và công sức; thời gian kiểm định kéo dài. 

  Do đo, quan điểm cá nhân của GV, CBNV về kiểm định chất lượng CTĐT 

được thể hiện dưới hai nhân tố là nhận thức tích cực và nhân thức tiêu cực của GV, 

CBNV về kiểm định chất lượng CTĐT, được đo bằng thang Likert 5 bậc từ hoàn 

toàn không đồng ý đến hoàn toàn đồng ý 

  Nội dung  3: Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt động 

phát triển CTĐT 

  Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt động phát triển CTĐT 
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được thể hiện: Thông qua hoạt động kiểm định chất lượng chương trình giảng viên 

đã có nhận thức về mục tiêu của CTĐT góp phần nâng cao chất lượng CTĐT và 

phù hợp với yêu cầu của kiểm định. Mục tiêu phát triển CTĐT được xác định phù 

hợp với tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị cốt lõi, triết lý đào tạo, khung CTĐT, CĐR. Từ 

đó giảng viên có nhận thức về việc thay đổi hoạt động dạy học, kiểm tra đánh giá để 

phù hợp với CĐR của chương trình đào tạo, góp phần thực hiện được mục tiêu của 

CTĐT.  

  Biến ảnh hưởng đến nhận thức, hiểu biết của giảng viên về hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo được thể hiện bởi 3 nhân tố đó là: thay đổi nhận thức về 

mục tiêu đào tạo, dạy – học và kiể tra đánh giá. Thang đo được xây dựng theo thang 

đo Likert 5 mức độ từ hoàn toàn không đồng ý đên hoàn toàn đồng ý. 

  Nội dung 4: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của 

GV 

  Ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đến hoạt động phát triển CTĐT của GV. Từ 

ảnh hưởng về nhận thức của việc phát triển chương trình đào tạo, đó là sự phù 

hợp của mục tiêu với CĐR và với nội dung, phương pháp dạy học, phương pháp 

kiểm tra đánh giá. Giảng viên đã biến nhận thức đó thành hành động cải tiến quá 

trình, nội dung, học liệu, mức độ, phương pháp, phương tiện dạy học và tạo ra cơ 

hội học tập cho sinh viên. 

  Biến ảnh hưởng đến hành động phát triển chương trình đào tạo của giảng 

viên với 3 nhân tố đó là: hành động phát triển học liệu, hành động phát triển hoạt 

động dạy học và hành động phát triển hoạt động kiểm tra đánh giá. Thang đo 

được xây dựng theo thang đo Likert 5 mức độ từ hoàn toàn không đồng ý đến 

hoàn toàn đồng ý. 

  Nội dung 5: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của 

CSGD 

  Sau khi có kết quả kiểm định, thông qua nhận xét, đánh giá khuyến nghị của 

đoàn đánh giá ngoài, CSGD cần có hành động để thực hiện cải tiến chương trình 

đào tạo, nâng cao chất lượng của chương trình đào tạo. CSGD cần ban hành kế 



 

97 

hoạch cải tiến, phát triển chương trình đào tạo theo khuyên cáo của đoàn chuyên gia 

đánh giá ngoài. Kế hoạch cần xác định rõ mục tiêu phát triển CTĐT, chương trình, 

nguồn lực, giai đoạn, nội quy, quy định. Không những thế, kế hoạch cần được thực 

thi một cách hiệu quả thông qua các chính sách hỗ trợ cho hoạt động phát triển 

chương trình đào tạo; ban hành các hướng dẫn, quy trình phát triển chương trình 

đào tạo; nâng cao năng lực cho đội ngũ giảng viên về hoạt động phát triển chương 

trình đào tạo thông qua các hoạt động tập huấn và hội thảo. 

  Hành động phát triển CTĐT của CSGD được thể hiện bởi các biến về ban 

hành chính sách, xây dựng kế hoạch, tổ chức tập huấn, cơ chế giám sát…và được 

đo bằng thang đo nhị phân Có/ Không. 

  Nội dung 6: Ảnh hưởng của KĐCL đến niềm tin về khả năng đạt mục 

tiêu giáo dục 4.0 của CSGD 

  Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT được thể hiện ở việc 

những thay đổi về nội dung, phương pháp dạy học, phương pháp kiểm tra đánh giá có 

giúp sinh viên có khả năng hội nhập toàn cầu và năng lực tự học tập suốt đời góp phần 

đạt được các mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD. Để đạt được mục tiêu giáo dục 4.0, việc 

điều chỉnh CTĐT cần trang bị cho người học khả năng thích nghi với CTĐT được phát 

triển sau KĐCL của CSGD; nâng cao năng lực ngoại ngữ, tin học và khả năng nghiên 

cứu khoa học cũng như năng lực học tập suốt đời, tư duy đổi mới sáng tạo ở người học. 

Bên cạnh đó, CTĐT cũng cần trang bị cho người học các phương thức dạy học phù 

hợp xuyên quốc gia, để đáp ứng được đa dạng các đối tượng người học. 

  Biến ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đến khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0 

của CSGD được đo bằng các biến: Cơ sở vật chất với hệ thống thiết bị công nghệ 

giáo dục hiện đại; tạo dựng được nền tảng công nghệ thông tin vượt trội; nền tảng 

ngoại ngữ; trang bị khả năng nghiên cứu khoa học thành thạo; thúc đẩy khả năng 

học tập suốt đời; dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo; có nhiều học phần giảng dạy bằng 

ngoại ngữ; kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên quốc gia; kết hợp nhiều hình thức 

giảng dạy xuyên quốc gia. Thang đo được xây dựng theo thang đo Likert 5 mức độ 

từ hoàn toàn không đồng ý đến hoàn toàn đồng ý. 
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  *) Xây dựng bảng hỏi 

Bảng hỏi đối với các đối tượng GV, CBNV được NCS xây dựng gồm 06 nội 

dung từ nhận định trong nghiên cứu của NCS và tham khảo các nghiên cứu trước. 

Nội dung chi tiết được mô tả cụ thể trong Bảng 2.2.  

Bảng 2.2 Nội dung chi tiết xây dựng bảng hỏi 

STT Thao tác hóa khái niệm Cơ sở Thang đo 

Nội dung 1: Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT; phát 
triển CTĐT 

  Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT 

1.1 Tôi là thành viên hội đồng tự đánh giá 

+Tự xây 
dựng; 
+Phạm 
Thị Hương 
(2018); 
+ Tạ Thị 
Thu Hiền 
(2017) 

  

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

1.2 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch tự đánh giá 

1.3 
Tôi tham gia các buổi làm việc của Hội đồng 
tự đánh giá 

1.4 
Tôi tham gia thu thập và hệ thống hóa minh 
chứng cho báo cáo tự đánh giá 

1.5 Tôi tham gia viết báo cáo tự đánh giá 

1.6 
Tôi tham gia công tác chuẩn bị đánh giá ngoài 
CTĐT chính thức 

1.7 
Tôi tham gia các buổi phỏng vấn với đoàn 
đánh giá ngoài 

  
Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT phát triển 
CTĐT 

1.8 
Tôi đã dành thời gian nghiên cứu Báo cáo kết 
quả KĐCL  CTĐT 

+ Tự xây 
dựng; 
  
  

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

1.9 
Tôi đã thảo luận với đồng nghiệp về kết quả 
KĐCL CTĐT 

1.10 
Tôi tham gia xây dựng kế hoạch phát triển 
CTĐT 
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STT Thao tác hóa khái niệm Cơ sở Thang đo 

1.11 
Tôi tham gia xây dựng quy trình phát triển 
CTĐT 

1.12 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về chính sách 
phát triển CTĐT 

1.13 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về quy trình 
phát triển CTĐT 

1.14 
Tôi được phổ biến các tiêu chí đánh giá hiệu 
quả phát triển CTĐT 

1.15 
Tôi được tập huấn nâng cao nhận thức về hoạt 
động phát triển CTĐT cho từng nhóm đối 
tượng 

1.16 
Tôi được tham dự các buổi làm việc, thảo luận 
về nhiệm vụ của đối tượng tham gia phát triển 
CTĐT 

1.17 
Tôi được tham dự buổi đánh giá/tổng kết nội 
dung phát triển CTĐT theo từng giai đoạn 

1.18 
Tôi được chủ động góp ý, đề xuất điều chỉnh 
kế hoạch, nội dung, quy trình phát triển CTĐT 
(nhằm nâng cao chất lượng, phát triển CTĐT) 

Nội dung 2: Quan điểm cá nhân của GV, CBNV về KĐCL CTĐT 

  Quan điểm tích cực     

2.1 
Hỗ trợ các trường đại học theo đuổi mục tiêu 
liên tục cải tiến CTĐT 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Hou 
(2015); 
Phạm Thị 
Hương 
(2018); 
Harvey, 

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ: 

“1 = hoàn 
toàn không 
đồng ý” đến 
“5 = hoàn 
toàn đồng 

2.2 
Tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng 
tại CSGD 

2.3 
Giúp tích hợp dạy và học với mục tiêu phát 
triển CTĐT 

2.4 Làm gia tăng số lượng và chất lượng nghiên 
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cứu khoa học của GV (2005); 
Cheng, 
(2010). 

  

ý” 

2.5 
Giúp CSGD theo đuổi mục tiêu quốc tế hóa 
GDĐH 

2.6 Giúp CSGD đánh giá đúng chất lượng CTĐT 

2.7 
Giúp tích hợp chuẩn đầu ra với mục tiêu phát 
triển CTĐT 

2.8 Cải tiến chương trình dạy học 

2.9 Cải tiến chất lượng giảng dạy của GV 

2.10 Cải tiến kết quả học tập của SV 

 Quan điểm tiêu cực 

2.11 Quá trình đánh giá chồng chéo 

2.12 Tiêu tốn nhiều thời gian  

2.13 Tiêu tốn nhiều tiền bạc 

2.14 Dễ này sinh tâm lý mệt mỏi, chán nản. 

Nội dung 3: Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt động phát 
triển CTĐT 

  
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV, NV về mục tiêu phát triển CTĐT 

    

3.1. 
Tôi đã hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá 
trị cốt lõi, triết lý đào tạo của CSGD 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura; 

  

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ 
Từ “1 = 

hoàn toàn 
không đồng 
ý” đến “5 = 
hoàn toàn 
đồng ý” 

3.2. 
Tôi đã hiểu rõ hơn về khung chương trình, 
mục tiêu và chuẩn đầu ra 

3.3. 
Tôi đã hiểu rõ ý thức, trách nhiệm và nghĩa vụ 
của bản thân trong việc phát triển CTĐT 

3.4. 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích 
về vật chất và tinh thần cho tổ chức của mình 
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Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt 
động dạy học 

  

3.5. 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải xây dựng mục 
tiêu dạy học rõ ràng cho bản thân - Thao tác 

hóa khái 
niệm trên 

cơ sở: 
+ Cơ sở lý 
luận của 
đề tài; 
+ học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 
+ Nguyễn 
Phi Vũ 
(2018); 
- Nguồn 
dữ liệu: 
+ Khảo sát 
GV; 

3.6. 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải đưa ra một 
chiến lược để cải tiến hoạt động dạy học  

3.7. 
Tôi liên tục trang bị kiến thức chuyên môn về 
ngành học 

3.8. 
Tôi nhìn nhận rõ hơn những yêu cầu và đòi 
hỏi cao của xã hội đối với ngành học 

3.9. Tôi liên tục cập nhật nội dung môn học 

3.10. 
Tôi dành nhiều thời gian hơn cho việc chuẩn 
bị bài giảng 

3.11. 
Tôi tự rút ra kinh nghiệm cải tiến hoạt động 
giảng dạy sau mỗi buổi học 

3.12. Tôi tự tin hơn sau mỗi bài giảng 

3.13. 
Tôi tin tưởng rằng sinh viên hài lòng với giờ 
giảng của bản thân 

3.14. Tôi ngày càng yêu thích việc dạy học hơn 

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV về hoạt động kiểm tra đánh giá 

+ Tự xây 
dựng 
+ học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura; 
- Nguồn 

3.15. 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng mục 
tiêu rõ ràng cho hoạt động KTĐG 

3.16. 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng chiến 
lược để cải tiến hoạt động KTĐG 

3.17. 
Tôi chú ý hơn đến kết quả và nhận thức của 
sinh viên sau mỗi hoạt động KTĐG 
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3.18. Tôi kết hợp đa dạng hơn các hình thức KTĐG dữ liệu: 
+ Khảo sát 
GV; 3.19. 

Tôi dành nhiều thời gian để thiết kế phương 
pháp KTĐG 

3.20. 
Tôi cố gắng phân tích kết quả của sinh viên và 
liên hệ với hoạt động KTĐG 

3.21. 
Dựa vào kết quả KTĐG tôi đã điều chỉnh hoạt 
động dạy học của mình 

3.22. 
Tôi liên tục rút kinh nghiệm và điều chỉnh để 
cái tiến hoạt động KTĐG 

3.23. 
Tôi tin tưởng vào hiệu quả của hoạt động 
KTĐG của mình 

Nội dung 4: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của GV 

  Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến tài liệu   

4.1 
Tôi dành nhiều thời gian hơn để nghiên cứu tài 
liệu cho môn học + Tự xây 

dựng 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ: 
Từ “1 = 

không bao 
giờ” đến 

“5 = Luôn 
luôn” 

  

4.2 Tôi cập nhật nội dung giáo án nhiều hơn 

4.3 
Tôi dành nhiều thời gian và kiến thức cho việc 
soạn đề thi, đề kiểm tra 

4.4 Tôi cung cấp nhiều hơn tài liệu cho sinh viên 

4.5 
Tôi gia tăng việc hướng dẫn sinh viên tiếp cận 
và tra cứu tài liệu  

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến hoạt động 
dạy học của GV 

4.6 
Tôi chủ động hơn quá trình cải tiến hoạt động 
dạy học 

+ Tự xây 
dựng 
+ Học 
thuyết 4.7 

Tôi chủ động hơn nội dung và mức độ cải tiến 
môn học 
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4.8 
Tôi vận dụng các xu hướng và phương pháp 
dạy học hiện đại, phù hợp với bối cảnh vào 
dạy học 

nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 
+ Phạm 
Thị Hương 
(2018);  
Tony 
Point 
(1996) 

4.9 
Tôi tạo ra nhiều hơn cơ hội học tập chủ động 
và trải nghiệm cho sinh viên khi giảng bài 

4.10 
Tôi khuyến khích sinh viên chủ động khám 
phá, áp dụng, phân tích và đánh giá ý tưởng 
hơn là truyền đạt thông tin một chiều 

4.11 
Tôi sử dụng nhiều hình thức và phương tiện 
(ngôn ngữ, hoạt động, hình ảnh) để cải tiến 
hoạt động dạy học 

4.12 
Tôi tăng cường sử dụng công nghệ trong dạy 
học 

4.13 
Tôi đóng góp nhiều hơn các sáng kiến, kinh 
nghiệm cho hoạt động dạy học của 
Khoa/Trường 

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến hoạt động 
kiểm tra đánh giá của GV 

4.14 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng mục tiêu 
cho hoạt động KTĐG 

+ Tự xây 
dựng 

+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

4.15 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng chiến lược 
KTĐG riêng 

4.16 
Tôi gia tăng và kết hợp thành thạo các biện 
pháp KTĐG 

4.17 
Tôi đã chủ động hơn trong việc tham gia xây 
dựng văn bản, quy định liên quan đến KTĐG 
cho Khoa/Trường 

4.18 
Tôi chủ động hơn việc đề xuất các phương án 
triển khai KTĐG hiệu quả 
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Nội dung 5: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của 
CSGD 

  Hệ thống văn bản quản lý liên quan tới phát triển CTĐT   

5.1 CSGD ban hành kế hoạch phát triển CTĐT  

+ Tự xây 
dựng 

+ Tham 
khảo quy 
trình cải 
tiến chất 
lượng 
CTĐT tiến 
sĩ của Tổ 
chức Đại 
học Pháp 
ngữ. 

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

5.2 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến mục 
tiêu chiến lược và mục tiêu cụ thể 

5.3 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến chương 
trình hành động (bao gồm các giai đoạn và 
nhiệm vụ cần cải tiến) 

5.4 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến các 
nguồn lực cần thiết có thể huy động để đạt 
được mục tiêu 

5.5 
Kế hoạch phát triển CTĐT có lịch trình triển 
khai các hoạt động, điều hành phát triển 
CTĐT 

5.6 
CSGD có nội quy nội bộ và văn bản quy định 
về công tác quản lý đào tạo 

5.7 
CSGD có ban hành văn bản về quy trình phát 
triển CTĐT 

5.8 
CSGD có văn bản hướng dẫn quy trình phát 
triển CTĐT 

 Chính sách và thực thi chính sách 

5.9 CSGD có cơ chế hỗ trợ phát triển CTĐT 

5.10 
CSGD có nhân sự lãnh đạo hoặc chuyên trách 
về công tác phát triển CTĐT 

5.11 
CSGD quy định rõ thẩm quyền của nhân sự 
lãnh đạo, chuyên trách công tác phát triển 
CTĐT 
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5.12 

Nhân sự lãnh đạo hoặc cán bộ chuyên trách 
phát triển CTĐT có năng lực, trình độ, phẩm 
chất phù hợp để điều hành hoạt động phát 
triển CTĐT 

5.13 
CSGD có kế hoạch đào tạo nhân sự về phát 
triển CTĐT 

5.14 
CSGD có quy định rõ ràng về mức độ trách 
nhiệm của các bộ phận liên quan hoặc nhóm 
công việc  

5.15 
CSGD có cơ chế giám sát, đánh giá công tác 
điều hành hoạt động phát triển CTĐT 

5.16 
CSGD có quy định cơ chế giám sát kế hoạch 
phát triển CTĐT 

5.17 
CSGD có công cụ đánh giá hiệu quả phát triển 
CTĐT theo tháng/quý/năm cho Khoa/CSGD 

5.18 
CSGD có công cụ tự đánh giá hiệu quả phát 
triển CTĐT cho cá nhân theo tháng/quý/năm 

5.19 
CSGD có các tài liệu khảo sát mức độ hài lòng 
của các đối tượng (giảng viên, nhân viên) tới 
phát triển CTĐT 

5.20 
Văn bản hướng dẫn quy trình phát triển CTĐT 
hướng tới khuyến khích sự tham gia của các 
đối tượng liên quan 

 
Hoạt động đào tạo bồi dưỡng liên quan tới 
phát triển CTĐT 

    

5.21 
CSGD tổ chức phổ biến, hướng dẫn về chính 
sách phát triển CTĐT 

+ Tự xây 
dựng 

+ Tham 
khảo quy 

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 5.22 

CSGD tổ chức phổ biến, hướng dẫn về quy 
trình phát triển CTĐT 
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5.23 
CSGD tổ chức phổ biến các tiêu chí đánh giá 
hiệu quả phát triển CTĐT  

trình cải 
tiến chất 
lượng 
CTĐT tiến 
sĩ của Tổ 
chức Đại 
học Pháp 
ngữ 

5.24 
CSGD tổ chức tập huấn nâng cao nhận thức về 
hoạt động phát triển CTĐT cho từng nhóm đối 
tượng 

5.25 
CSGD tổ chức các buổi làm việc, thảo luận về 
nhiệm vụ của đối tượng tham gia phát triển 
CTĐT 

5.26 
CSGD tổ chức các buổi đánh giá/tổng kết nội 
dung phát triển CTĐT theo từng giai đoạn 

5.27 

CSGD tổ chức hội nghị/hội thảo lấy ý kiến 
góp ý, đề xuất điều chỉnh kế hoạch, nội dung, 
quy trình phát triển CTĐT (nhằm nâng cao 
chất lượng, phát triển CTĐT) 

Nội dung 6: Niềm tin của GV, CBNV về khả năng đạt được mục tiêu phát 
triển CTĐT thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD 

6.1 
Cơ sở vật chất với hệ thống thiết bị công nghệ 
giáo dục hiện đại 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Trần Thị 
Hoài 
(2019); 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

- Thang 
đánh giá từ 
1 đến 5 “1 

= chưa bao 
giờ tin 

tưởng: đến 
“5=luôn 
luôn tin 
tưởng” 

6.2 
CTĐT tạo dựng được nền tảng công nghệ 
thông tin vượt trội cho SV 

6.3 
CTĐT tạo dựng được nền tảng ngoại ngữ vượt 
trội cho SV 

6.4 
CTĐT trang bị khả năng nghiên cứu khoa học 
thành thạo cho SV 

6.5 
CTĐT thúc đẩy khả năng học tập suốt đời cho 
SV 

6.6 CTĐT dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo cho SV 

6.7 
CTĐT có nhiều học phần giảng dạy bằng 
ngoại ngữ 
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6.8 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên 
quốc gia 

6.9 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức giảng dạy 
xuyên quốc gia 

 

 

 * Chuẩn hóa bảng hỏi khảo sát. 

 Dựa trên việc thao tác hóa khái niệm và xây dựng bảng hỏi ở trên, bảng hỏi 

bao gồm 14 thang đo (gồm 5 thang đo nhị phân và 9 thang đo Likert) và 105 biến 

quan sát (44 biến đo bằng thang đo nhị phân và 61 biến đo bằng thang đo Likert 5 

mức độ).  

 Sau khi bảng hỏi được xây dựng, NCS đã tiến hành xin ý kiến của các 

chuyên gia về nội dung câu hỏi của bảng hỏi. Nội dung bảng hỏi đã được thay đổi 

theo ý kiến đóng góp của các chuyên gia. 

Bảng 2.3. Nội dung thay đổi theo ý kiến của chuyên gia 

STT 
Loại 
phiếu 

Nội dung câu hỏi 
Trước Sau 

1. 

Phiếu 
phỏng 
vấn 
lãnh 
đạo 

Câu 1: Tại đơn vị Thầy/cô công tác 
có/không thỏa mãn các nội dung sau? 
Nếu có, người phỏng vấn đánh dấu 
vào phần Có hoặc Không. Nếu không, 
vui lòng bỏ qua. 
(Bao gồm toàn bộ 28 câu hỏi 
Có/Không)   

Bỏ toàn bộ Câu 1 

2 

Câu 2: Kể từ khi có kết luận chính 
thức về kết quả đánh giá của Đoàn 
ĐGN, đơn vị Thầy/cô công tác mất 
khoảng bao nhiêu tháng để xây dựng 
và ban hành bản kế hoạch phát triển 
CTĐT? 

Bỏ 

3 
Câu 3: Theo Thầy/Cô, kế hoạch/chiến 
lược phát triển CTĐT mà đơn vị ban 
hành đã thể hiện như thế nào việc đáp 

Theo Thầy/Cô Sau khi 
thực hiện hoạt động tự 
đánh giá và kiếm định 
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STT 
Loại 
phiếu 

Nội dung câu hỏi 
Trước Sau 

ứng khuyến nghị của đoàn ĐGN? 
   

chất lượng CTĐT, nhà 
trường đã có những hoạt 
động động gì để thực 
hiện việc phát triển 
chương trình đào tạo 

5 

Câu 5: Quy trình phát triển CTĐT có 
cho phép đơn vị cải tiến liên tục kế 
hoạch hành động hay không? Quy 
trình đó đã tiếp thu như thế nào quan 
điểm khuyến nghị của đoàn ĐGN?
   

Bỏ 

6 

Câu 6: Sau ĐGN, có những sự điều 
chỉnh nào về vai trò lãnh đạo chỉ đạo, 
cán bộ chuyên trách, giảng viên, nhân 
viên trong việc vận hành quy trình 
phát triển CTĐT? 

Bỏ 

7 

Câu 7: Sau ĐGN, có những sự điều 
chỉnh về mức độ trách nhiệm của lãnh 
đạo chỉ đạo, cán bộ chuyên trách, 
giảng viên, nhân viên trong thực thi 
quy trình phát triển CTĐT?  

Sau ĐGN, trách nhiệm 
của lãnh đạo, cán bộ 
chuyên trách, giảng viên, 
nhân viên trong việc thực 
hiện hoạt động phát triển 
CTĐT như thế nào? 

8 

Câu 8: Theo Thầy/Cô, làm thế nào để 
lãnh đạo chỉ đạo, cán bộ chuyên trách, 
giảng viên, nhân viên đều hiểu rõ và 
tuân thủ những quy định về trách 
nhiệm? 

Bỏ 

9 

Câu 9: Theo khuyến nghị của đoàn 
ĐGN, vấn đề nguồn tư liệu và phương 
tiện kỹ thuật để chuẩn hóa công cụ 
đánh giá hoạt động phát triển CTĐT 
được đơn vị điều chỉnh và thực thi 
như thế nào? 

Bỏ 

10 

Câu 10: Theo Thầy/Cô, các chỉ số 
đánh giá có đo lường được mức độ 
phát triển CTĐT trong khuôn khổ 
hướng tới mục tiêu mà bản kế hoạch 
đề ra hay không? Và kết quả đo đã 

Bỏ 
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STT 
Loại 
phiếu 

Nội dung câu hỏi 
Trước Sau 

phản ánh đúng thực trạng hay chưa? 

11 

Câu 11: Các chỉ số đánh giá hoạt 
động phát triển CTĐT bị ảnh hưởng 
như thế nào bởi khuyến nghị của 
Đoàn ĐGN. 

Bỏ 

12 

Câu 12: Kết quả điều tra, phỏng vấn 
về mức độ hài lòng của cá nhân/nhóm 
đối tượng do Đoàn ĐGN đưa ra có ý 
nghĩa như thế nào trong việc giúp đơn 
vị thực hiện hành động phát triển 
CTĐT?  

Bỏ 

14 

Câu 14: Để xác thực được nhu cầu 
đào tạo của các nhóm đối tượng tham 
gia vào quy trình phát triển CTĐT, 
đơn vị đã triển khai những biện pháp 
gì? 

Bỏ 

15  

Thêm: Theo Thầy cô, 
hoạt động tự đánh giá và 
kiểm định chất lượng có 
vai trò như thế nào với 
việc phát triển chương 
trình đào tạo tại cơ sở 
giáo dục mà thầy cô công 
tác. 

16  

Thêm: Theo Thầy/Cô, 
hoạt động phát triển 

chương trình đạo của nhà 
trường đang được thực 

hiện như thế nào? 

 

Phiếu 
phỏng 
vấn 
CBNV 
 

Tên cơ sở giáo dục 
Đại học Giáo dục 
Đại học Tân Trào 
Đại học Hồng Đức 
Đại học Đà Nẵng 
Đại học Vinh 
Đại học Sư phạm Thái Nguyên 
Đại học Sư phạm Huế 

Thêm: 
Đại học Quy Nhơn 
Đại học Đà Lạt 
Đại học Sài Gòn 
Đại học Đồng Tháp 

  Câu 4 thêm: 
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STT 
Loại 
phiếu 

Nội dung câu hỏi 
Trước Sau 

Tôi đã hiểu rõ hơn về 
tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị 
cốt lõi, triết lý đào tạo 
của CSGD 

 
Câu 5: 
5. CTĐT giúp SV thành thạo kĩ năng 
NCKH 

CTĐT trang bị khả năng 
nghiên cứu khoa học 
thành thạo cho SV 

 

Phiếu 
phỏng 
vấn GV 
 

Tên cơ sở giáo dục 
Đại học Giáo dục 
Đại học Tân Trào 
Đại học Hồng Đức 
Đại học Đà Nẵng 
Đại học Vinh 
Đại học Sư phạm Thái Nguyên 
Đại học Sư phạm Huế 

Thêm: 
Đại học Quy Nhơn 
Đại học Đà Lạt 
Đại học Sài Gòn 
Đại học Đồng Tháp 

 

Tên chương trình các Thầy/Cô 
tham gia giảng dạy 
Cử nhân Sư phạm Toán học 
Cử nhân Sư phạm Ngữ văn  
Cử nhân Sư phạm Hóa học  
Cử nhân Sư phạm Lịch sử  
Cử nhân Sư phạm Sinh học  
Cử nhân Sư phạm Vật lý  
Cử nhân Sư phạm Tiếng Anh 

Thêm mục: Khác 

 

Thầy/Cô đang giảng dạy khối kiến 
thức nào trong chương trình đào 
tạo Sư phạm 
Khối kiến thức chung 
Khối kiến thức khoa học cơ bản 
Khối kiến thức nghiệp vụ sự phạm 

Thêm mục: Khác 

  

Thêm: Câu 3:  
13. Tiêu tốn nhiều tiền 
bạc 
14. Dễ nảy sinh quan 
liêu, tiêu cực để CTĐT 
đạt kiểm định. 

  
Câu 4 thêm: 
Tôi đã hiểu rõ hơn về 
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STT 
Loại 
phiếu 

Nội dung câu hỏi 
Trước Sau 

tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị 
cốt lõi, triết lý đào tạo 
của CSGD. 

 
Câu 6:  
5. CTĐT giúp SV thành thạo kĩ năng 
NCKH 

Sửa thành: 5. CTĐT 
trang bị khả năng nghiên 
cứu khoa học thành thạo 
cho SV 

 

Chi tiết được mô tả trong Bảng 2.4. 

Bảng 2.4. Nội dung chi tiết bảng hỏi 

Yếu tố 
Ký 
hiệu 

Số biến 
quan sát 

(câu 
hỏi) 

Loại thang 
đo 

Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt 
động KĐCL CTĐT 

 7 Có/ Không 

Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt 
động KĐCL CTĐT phát triển CTĐT 

 9 Có/ Không 

Quan điểm cá nhân của GV, CBNV về KĐCL CTĐT 
Quan điểm tích cực  10 Likert 5 mức 

độ Quan điểm tiêu cực  3 

Nhận thức của GV về hoạt động phát triển CTĐT  
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV, NV về mục tiêu phát triển CTĐT 

 4 

Likert 5 mức 
độ 

Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV, NV về hoạt động dạy học 

 10 

Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV, NV về hoạt động kiểm tra đánh giá 

 9 

Hành động phát triển CTĐT của GV  
Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải 
tiến tài liệu 

 5 

Likert 5 mức 
độ 

Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải 
tiến hoạt động dạy học 

 8 

Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải 
tiến hoạt động kiểm tra đánh giá 

 5 
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Hành động phát triển CTĐT của CSGD 
Hệ thống văn bản quản lý liên quan tới 
phát triển CTĐT 

 9 

Có/ Không Chính sách và thực thi chính sách  12 
Hoạt động đào tạo bồi dưỡng liên quan tới 
phát triển CTĐT 

 7 

Niềm tin của GV, CBNV về khả năng 
đạt được mục tiêu phát triển CTĐT 
thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD 

 9 
Likert 5 mức 

độ 

  

Kết quả phân tích độ tin cậy của thang đo bằng phần mềm SPSS được thể hiện 

trong Bảng 2.5. 

Bảng 2.5. Hệ số độ tin cậy của thang đo và các biến thành phần 

STT Ký hiệu Hệ số tương quan  
biến tổng 

Cronbach’s Alpha  
nếu loại biến 

Cronbach’s Alpha = .879 của các biến F1 -F10 –Quan điểm 1 về kiểm định chất 
lượng CTĐT (Quan điểm tích cực) 

1. F1 .604 .869 

2. F2 .598 .869 

3. F3 .585 .870 

4. F4 .643 .865 

5. F5 .628 .866 

6. F6 .626 .866 

7. F7 .640 .866 

8. F8 .635 .867 

9. F9 .668 .865 

10. F10 .543 .872 

Cronbach’s Alpha = .878 của các biến F11 -F14 –Quan điểm 2 về kiểm định 
chất lượng CTĐT (Quan điểm tiêu cực) 

11 F11 .594 .875 

12 F12 .770 .831 

13 F13 .651 .797 

14 F14 .743 .842 

Cronbach’s Alpha = .799 của các biến G1- G4–Nhận thức của giảng viên về 
mục tiêu phát triển CTĐT 

15 G1 .647 .732 
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16 G2 .601 .755 

17 G3 .546 .780 

18 G4 .655 .728 

Cronbach’s Alpha = .854 của các biến G5- G14–Nhận thức của giảng viên về 
hoạt động dạy học  

19 G5 .580 .839 

21 G6 .560 .840 

22 G7 .561 .840 

23 G8 .545 .842 

24 G9 .500 .846 

25 G10 .588 .838 

26 G11 .553 .841 

27 G12 .545 .842 

28 G13 .597 .837 

29 G14 .554 .841 

Cronbach’s Alpha = .897 của các biến G15- G23 –Nhận thức của giảng viên về 
hoạt động Kiểm tra đánh giá 

30 G15 .741 .881 

31 G16 .700 .884 

32 G17 .633 .888 

33 G18 .685 .885 

34 G19 .734 .880 

35 G20 .750 .878 

36 G21 .683 .884 

37 G22 .589 .898 

38 G23 .570 .892 

Cronbach’s Alpha = .909 của các biến H1- H5 –Hành động cải tiến tài liệu của 
giảng viên  

39 H1 .797 .883 

40 H2 .839 .875 

41 H3 .848 .872 

42 H4 .770 .890 

43 H5 .608 .921 

Cronbach’s Alpha = .931 của các biến H6- H13 –Hành động cải tiến hoạt động 
dạy học của giảng viên 

44 H6 .784 .920 

45 H7 .848 .914 

46 H8 .694 .926 
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47 H9 .720 .925 

48 H10 .820 .917 

49 H11 .831 .916 

50 H12 .661 .928 

51 H13 .733 .924 

Cronbach’s Alpha = .929 của các biến H4- H18 –Hành động cải tiến hoạt động 
kiểm tra đánh giá của giảng viên 

52 H14 .870 .902 

53 H15 .803 .914 

54 H16 .801 .914 

55 H17 .790 .918 

56 H18 .811 .913 

Cronbach’s Alpha = .924 của các biến I1- I9 –Niềm tin của giảng viên về khả 
năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD 

57 I1 .687 .917 

58 I2 .611 .922 

59 I3 .718 .915 

60 I4 .720 .915 

61 I5 .818 .909 

62 I6 .663 .919 

63 I7 .823 .908 

64 I8 .736 .915 

65 I9 .772 .912 
Theo kết quả Bảng 2.3 tất cả giá trị hệ số độ tin cậy của thang đo và biến thành 

phần đều lớn hơn 0,600, cùng với đó tất cả hệ số tương quan biến tổng đều lớn hơn 

0,300. Kết luận, thang đo đạt giá trị về độ tin cậy. 

 Kết quả phân tích EFA giữa các biến độc lập và biến phụ thuộc được thể 

hiện trong Phụ lục 6 và Phụ lục 7 cho thấy thang đo đề xuất là phù hợp và được sử 

dụng tiếp tục cho quá trình phân tích tiếp theo. 

2.6.2. Công cụ nghiên cứu định tính – Phỏng vấn bán cấu trúc  

- Công cụ nghiên cứu định tính được sử dụng để làm rõ việc đo lường ảnh 

hưởng của KĐCL đến hoạt động phát triển CTĐT khối ngành sư phạm; đồng thời, 

việc thu thập thông tin dữ liệu định tính làm cơ sở giải thích cho các số liệu thống 

kê trong nghiên cứu định lượng. NCS sử dụng phương pháp phỏng vấn bán cấu trúc 

đối với GV và phỏng vấn theo cấu trúc đối với CBQL. 
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- Phụ lục 1: Phiếu câu hỏi phỏng vấn dành cho GV – Phụ lục 2: Phiếu câu hỏi 

phỏng vấn dành cho CBNV 

 Mẫu câu hỏi phỏng vấn được xây dựng dựa trên những nội dung lớn của 

bảng hỏi nhằm làm rõ thông tin mà bảng hỏi chưa cung cấp được. Điều này cũng 

tạo điều kiện cho NCS giải thích được những vướng mắc, nghi vấn và câu hỏi đặt ra 

trong nghiên cứu. Mẫu câu hỏi phỏng vấn được xây dựng dựa trên các tiêu chuẩn 

đánh giá: Tiêu chuẩn 1. Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT, 

phát triển CTĐT; Tiêu chuẩn 2. Quan điểm cá nhân của GV, CBNV về KĐCL 

CTĐT; Tiêu chuẩn 3. Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV, CBNV về hoạt 

động phát triển CTĐT; Tiêu chuẩn 4. Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát 

triển CTĐT của GV, CBNV; Tiêu chuẩn 6. Ảnh hưởng của KĐCL đến niềm tin về 

khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD. 

- Phụ lục 3 – Phiếu câu hỏi phỏng vấn dành cho CBQL: mẫu câu hỏi phỏng 

vấn được xây dựng dựa trên Tiêu chuẩn 5. Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động 

phát triển CTĐT của CSGD và Tiêu chuẩn 6. Ảnh hưởng của KĐCL đến niềm tin 

về khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD. Phiếu được thiết kế dưới dạng 

bảng kiểm kết hợp với câu hỏi phỏng vấn bán cấu trúc. Câu hỏi phỏng vấn nhằm 

giải thích rõ hơn những nội dung được đưa ra tại bảng kiểm và nội dung thiết kế 

trong nghiên cứu định lượng. Đồng thời, những câu hỏi phỏng vấn NCS đưa ra với 

hy vọng câu trả lời của CBQL sẽ giải thích được rõ hơn các vấn đề trong thực tế và 

giải pháp thực thi. Mục đích của việc xây dựng phiếu hỏi phỏng vấn dành cho 

CBQL chủ yếu nhằm mục đích làm rõ những vấn đề liên quan đến hành động phát 

triển CTĐT của CSGD, từ đó làm cơ sở cho việc giải thích tốt hơn ảnh hưởng của 

KĐCL CTĐT đến nhận thức và hành động của GV.  

Tiểu kết chương 2 

Thứ nhất, Chương 2 đã đưa ra được khung lý thuyết nghiên cứu của luận án 

gồm 4 giả thuyết nghiên cứu, trên cơ sở đó luận án đã chọn sử dụng phương pháp 

nghiên cứu kết hợp song song hội tụ để sử dụng trong luận án. 

Thứ hai, nội dung chương 2 luận án đã đưa ra được các phương pháp luận 

nghiên cứu, dự kiến được phương pháp thu thập dữ liệu, phương pháp phân tích dữ 
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liệu qua các nhân tố khám phá, hệ số Cronbach’Alpha, phương pháp kiểm định T-

test, … 

Thứ ba, chương 2 của luận án đã đưa ra việc phân tích định lượng với 6 nội 

dung ảnh hưởng của KĐCL CTĐT đến hoạt động phát triển CTĐT và đề xuất các 

công cụ nghiên cứu cũng như nội dung chi tiết của các bảng hỏi giảng viên, nhân 

viên và người quản lý các cơ sở GDĐH. 
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CHƯƠNG 3 

 KẾT QUẢ NGHIÊN CỨU 

 

3.1. Thông tin chung về mẫu khảo sát 

 Để tiến hành tìm hiểu ảnh hưởng của kiểm định đến phát triển chương trình 

đào tạo khối ngành sư phạm, NCS đã tiến hành khảo sát giảng viên và các cán bộ, 

nhân viên ở các trường có đào tạo ngành sư phạm tại Việt Nam theo phiếu khảo sát 

đã được chuẩn hóa ở Chương 2. 

 Nghiên cứu đã tiến hành khảo sát tại 11 CSGDĐH trong đó: 03 trường ở 

miền bắc; 06 trường ở miền trung; 02 trường ở miền nam, với tổng số mẫu thu về 

được 310 phiếu đối với giảng viên và 125 phiếu khảo sát thuộc đối tượng là cán bộ  

và nhân viên. 

 Kết quả thông tin cụ thể của mẫu khảo sát 

Bảng 3.1. Thông tin về đối tượng tham gia khảo sát 

Chuyên 

ngành sư 

phạm 

Thâm niên công tác 

(năm) 

Tổng Trình độ học vấn Tổng 

<5 5-10 >10 CN ThS TS 

Toán 15 21 19 55 4 47 11 62 

Ngữ văn 11 18 13 42 5 41 4 50 

Hóa học 09 11 12 32 3 29 7 39 

Lịch sử 05 15 9 29 4 19 2 25 

Sinh học 08 11 10 29 1 31 9 41 

Vật lý 14 23 17 54 3 21 9 33 

Tiếng Anh 17 29 23 69 6 48 6 60 

Tổng sô GV 79 128 103 310 26 236 48 310 

Tổng số 

CBNV 
15 82 29 125 11 99 15 125 

Tổng mẫu    435    435 
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 Biểu đồ 3.1.  Kinh nghiệm công tác của GV, CBNV 

 

Biểu đồ 3.2. Trình độ của cán bộ giảng viên 

 Qua kết quả khảo sát cho thấy hầu hết giảng viên và cán bộ nhân viên là 

những người có trình độ, thâm niên công tác trong lĩnh vực quản lý và giảng dạy 

khối ngành sư phạm. Trong đó, cả cán bộ và giảng viên đề có thâm niên công tác từ 

5 – 10 năm là nhiều nhất lần lượt chiêm tỉ lệ 68.45% và 41.29%. Về trình độ số 

lượng cán bộ, giảng viên có trình độ chủ yếu là Thạc sĩ với tỉ lệ 79.19% và 76.13%. 

 Bên cạnh đó, chuyên môn đào tạo khối ngành sư phạm được khảo sát ở 

nhiều chuyên ngành khác nhau. Trong đó số lượng giảng viên thuộc chuyên ngành 

Toán, Vật lý và Tiếng Anh là nhiều nhất. 

3.2. Sự tham gia của giảng viên, cán bộ, nhân viên với hoạt động kiểm định 

chất lượng 

 Hoạt động kiểm định có vai trò quan trọng trong công tác đảm bảo chất 

lượng giáo dục đào tạo. Hoạt động kiểm định là một trong các hoạt động đảm bảo 
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chất lượng chương trình đào tạo, là cơ sở để CSGD đào tạo giải trình với các bên 

liên quan về chất lượng của chương trình đào tạo. Chình vì thế mà Bộ Giáo dục đã 

ban hành các thông tư về hướng dẫn kiểm định chất lượng chương trình đảo tạo tại 

Việt Nam. Thông qua kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, các CSGD có căn 

cứ và cơ sở để điều chỉnh chương trình đào tạo phù hợp với yêu cầu của các bên 

liên quan. Hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo không chỉ là nhiệm 

vụ của cơ quan đảm bảo chất lượng, hay của lãnh đạo khoa có chương trình đào tạo 

được tư đánh giá và kiểm định, mà nó là hoạt động và trách nhiệm của tất cả các 

giảng viên tham gia vào chương trình đào tạo cũng như các cơ quan hỗ trợ, triển 

khai và phục vụ cho CTĐT, giúp vận hành CTĐT một cách hiệu quả và chất lượng.  

 Một trong những tiêu chí đánh giá chất lượng CTĐT theo tiêu chuẩn kiểm 

định chất lượng CTĐT do Bộ GD&ĐT ban hành đó là mục tiêu của chương trình 

đào tạo phải phù hợp với sứ mạng tàm nhìn của của sở giáo dục “Tiêu chí 1.1: Mục 

tiêu của CTĐT được xác định rõ ràng, phù hợp với sứ mangh và tầm nhìn của cơ sở 

giáo dục đại học, phù hợp với mục tiêu của giáo dục đại học quy định tại Luật giáo 

dục đại học”. Chính vì thế việc tham gia vào hoạt động kiểm định chất lượng 

CTĐT đã góp phần giúp CSGD phổ biến mục tiêu sứ mạng, tầm nhìn của mình đến 

đông đảo giảng viên trong CSGD. Bên cạnh đó, bộ tiêu chuẩn cũng dành tiêu chí 

đánh giá về triết lý giáo dục “Tiêu chí 4.1: Triết lý giáo dục hoặc Mục tiêu giáo dục 

được tuyên bố rõ ràng và được phổ biến tới các bên liên quan”. Do đó, thông qua 

hoạt động kiểm định để từ đó GV có những điều chỉnh, phát triển CTĐT phù hợp 

với mục tiêu, sứ mạng tầm nhìn và triết lý giáo dục của CSGD. 

 Thông qua quá trình khảo sát cho thấy, các giảng viên hầu hết là những 

người trực tiếp tham gia vào quá trình tự đánh giá chất lượng CTĐT như; Tham gia với 

tư cách là thành viên hội đồng tự đánh giá (82.58 % giảng viên); tham gia thu thập và 

hệ thống hóa minh chứng, viết báo cáo tự đánh giá (80.97% giảng viên). Tuy nhiên đối 

với nhân viên và cán bộ, nhân viên tham gia quá trình từ đánh giá nhiều nhất ở khâu 

tham gia xây dựng kế hoạch tự đánh giá chiểm tỉ lệ 74.31%, tham gia thu thập và hệ 

thống hóa các minh chứng cho báo cáo tự đánh giá với tỉ lệ 72.48%. Ngoài ra, một số 

các giảng viên và cán bộ nhân viên còn tham hoạt động kiểm định phục vụ đoàn đánh 

giá ngoài. Kết quả chi tiết được thể hiện trong Bảng 1 và Bảng 2 Phụ lục 7. 
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Biểu đồ 3.3. Sự tham gia của GV vào hoạt động KĐCL CTĐT 

 

Biểu đồ 3.4. Sự tham gia của CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT 

3.3. Sự tham gia của giảng viên, cán bộ, nhân viên vào hoạt động phát triển 

chương trình đào tạo sau kiểm định 

 Việc trực tiếp tham gia vào hoạt động tự đánh giá và kiểm định đã giúp cho 

các giảng viên và nhà quản lý chương trình đào tạo nhận ra được những điểm tồn tại 

của CTĐT và sự cần thiết phải điều chỉnh, phát triển CTĐT nhằm đáp ứng được với 

yêu cầu của các bên liên quan. Chính vì thế mà hoạt động nghiên cứu Báo cáo kết 

quả KĐCL CTĐT xác định những điểm mạnh, điểm tồn tại của CTĐT để tham gia 

vào các hoạt động phát triển chương trình đào tạo đã được giảng viên, quản lý 

chương trình đào tạo quan tâm (67,42% giảng viên và 62.40% cán bộ nhân viên). 
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Kết quả khảo sát cho thấy có: 70.97% giảng viên, 68.8% cán bộ đã tham gia vào 

việc xây dựng kế hoạch phát triển CTĐT 86.77% giảng viên, 62.4% cán bộ đã chủ 

động góp ý, đề xuất điều chỉnh kế hoạch, nội dung, quy trình phát triển CTĐT nhằm 

nâng cao chất lượng của CTĐT sau kiểm định. Tuy nhiên, thông qua khảo sát cũng 

cho thấy tỉ lệ không nhỏ giảng viên và quản lý chưa được tiếp cận với chính sách 

đánh giá chất lượng CTĐT (48.71% giảng viên và 48.0% cán bộ nhân viên). Ngoài 

ra việc tiếp cận với hoạt động phổ biến, hướng dẫn quy trình phát triển CTĐT, và 

các tiêu chí đánh giá chất lượng chương trình đào tạo của giảng viên và cán bộ, 

nhân viên  CTĐT ở khối ngành sư phạm chưa được nhiều được dao động từ 52.26 – 

69.03% giảng viên và cán bộ, nhân viên  đồng ý. Kết quả chi tiết được thể hiện ở 

Bảng 3 Phụ lục 7. 

 

Biểu đồ 3.5. Tỉ lệ GV, CBNV tham gia vào hoạt động phát triển chương trình đào 
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tạo sau kiểm định 

3.4. Nhận thức của giảng viên và cán bộ, nhân viên về hoạt động kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo. 

 Theo số liệu thống kê của Cục Quàn lý chất lượng – Bộ giáo dục đào tạo, 

tính đến tháng 11/2022 có 68 chương trình đào tạo khối ngành sư phạm của 17 

trường đại học trên cả nước đã được kiểm định bởi các tổ chức kiểm định trong và 

ngoài nước. Hoạt động KĐCL CTĐT đã tạo ra những thay đổi tích cực trong nhận 

thức của đội ngũ giảng viên và cán bộ, nhân viên chương trình đào tạo ở khối ngành 

sư phạm tại các CSGD trong cả nước. Thông qua các tiêu chuẩn của kiểm định chất 

lượng CTĐT, văn hóa chất lượng giáo dục của các CSGD đào tạo khối ngày sư 

phạm được phổ biến và tạo hiệu quả lớn đối với giảng viên, cán bộ, nhân viên 

CTĐT. Kết quả khảo sát cho thấy có 88.7% giảng viên đồng ý rằng hoạt động kiểm 

định chất lượng CTĐT đã tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng tại các 

CSGD. Điều đó có thể thấy, hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

nói riêng và CSGD đạo đã tạo ra các bước đi vũng chắc trong hoạt động đảm bảo 

chất lượng cũng như phát triển chương trình đào tạo nhằm đáp ứng tốt yêu cầu của 

các bên liên quan. Bên cạnh đó, theo yêu cầu KĐCL CTĐT thì “Mục tiêu của 

chương trình đào tạo được xác định rõ ràng, phù hợp với sứ mạng và tầm nhìn của 

CSGDĐH, phù hợp với Mục tiêu của GDĐH quy định tại Luật giáo dục đại học”, 

thông qua hoạt động tự đánh giá và KĐCL CTĐT đã giúp cho cán bộ, nhân viên, 

giảng viên hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị cốt lõi và triết lý đào tạo của 

CSGD. 

 GV là người có nhiều vai trò trong quá trình đào tạo và trong hoạt động 

phát triển chương trình đào tạo; để thay đổi tư duy, nhận thức, GV cần được trang 

bị hoặc liên tục tự trang bị cho mình kiến thức về môn học, ngành học đảm bảo tính 

liên thông, gắn kết giữa các môn học; GV có kiến thức về CTĐT, cải tiến phương 

pháp dạy học để tạo được sự cuốn hút hơn đối với người học. Việc tham gia vào 

quá trình kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, giúp giảng viên và các nhà 

quản lý, nhân viên triển khai chương trình đào tạo hiểu rõ hơn về vai trò của hoạt 

động kiểm định đến chất lượng chương trình đào tạo. Bằng hoạt động tự đánh giá, 
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kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, chương trình đào tạo đã được các giảng 

viên và cán bộ, nhân viên cũng như các cơ quan rà soát tổng thể chương trình đào 

tạo và đã cung cấp thông tin về vị trí và sự tương tác giữa một chuyên ngành với 

các chuyên ngành khác trong cùng một lĩnh vực và kể cả giữa các chuyên ngành 

trong các lĩnh vực khác nhau. Những điều này là rất  quan trọng bởi nếu không biết 

được vị trí và các tương tác trong bức tranh tổng thể, những kiến thức cung cấp cho 

người học trở nên khô cứng và có độ ứng dụng thấp. Bên cạnh đó, giúp họ nhận 

thức rõ hơn về những mặt tồn tại của chương trình đào tạo đang triển khai, từ đó có 

những điều chỉnh chương trình đào tạo cho phù hợp với yêu cầu của các bên liên 

quan, góp phần nâng cao chất lượng CTĐT đáp ứng yêu cầu mục tiêu, sứ mạng và 

tầm nhìn của CSGD. 

 Việc nhận thức đúng đắn về hoạt động kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo sẽ giúp giảng viên cán bộ, nhân viên tích cực tham gia và tham gia có chất 

lượng trọng hoạt động đó. Qua kết quả khảo sát cho thấy giảng viên, cán bộ nhân 

viên ở các chương trình đào tạo ngành sư phạm đã có những quan điểm các nhân 

tích cực về hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT. Trong đó, hoạt động kiểm định 

chất lượng CTĐT giúp cải tiến chương trình đào tạo (87.4%), cải tiến chất lượng 

giảng dạy của giảng viên (87.9%), và tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng 

tại CSGD (88.7%) có tỉ lệ giảng viên, cán bộ và nhân viên đồng ý cao nhất (Bảng 4 

Phụ lục 7). Như vậy, có thể thấy, giảng viên, cán bộ và nhân viên đã nhận thức 

được vai trò và tầm quan trọng của hoạt động KĐCL CTĐT trong việc nâng cao 

chất lượng của CTĐT góp phần hài lòng các bên liên quan.  

 

Phỏng vấn cán bộ lãnh đạo khoa Trường A 
“Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có vai trò rất quan trọng 
trong việc nâng cao chất lượng của CTĐT và góp phần xây dựng văn hóa 
chất lượng của nhà trường. Do đó, trong quá trình triển khai các hoạt 
động tự đánh giá, kiểm định chất lượng CTĐT, nhà trường thường xuyên 
tổ chức các lớp tập huấn để nâng cao nhận thức và trình độ cho cán bộ, 
nhân viên, giảng viên của nhà trường và các khó có CTĐT kiểm định” 
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Biểu đồ 3.6. Quan điểm của giảng viên về hoạt động kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo sau kiểm định 

 

Biểu đồ 3.7. Quan điểm của CBNV về hoạt động kiểm định chất lượng chương 

trình đào tạo sau kiểm định 

 Từ kết quả khảo sát, NCS đã tiến hành kiểm định sự khác biệt về quan điểm 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo ở hai nhóm GV, CBNV có tham gia trực 

tiếp và không tham gia vào các hoạt động KĐCL CTĐT. Kết quả khảo sát cho thấy 

khi giảng viên, cán bộ nhân viên tham gia vào hoạt động kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo thì quan điểm tích cực của cán bộ giảng viên về hoạt động 

KĐCL CTĐT có sự khác biệt so với nhóm không tham gia vào hoạt động kiểm định 

chất lượng giáo dục cụ thể ở một số nội dung như: Hỗ trợ các trường đại học theo 

đuổi mục tiêu liên tục cải tiến CTĐT; Tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng 

tại CSGD; Giúp tích hợp dạy và học với mục tiêu phát triển CTĐT; Giúp tích hợp 
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chuẩn đầu ra với mục tiêu phát triển CTĐT; Cải tiến chương trình dạy học; Cải tiến 

chất lượng giảng dạy của GV; Cải tiến kết quả học tập của SV... Kết quả kiểm định 

cũng cho thấy, quan điểm cá nhân của cán bộ giảng viên, nhân viên về tiêu cực hoạt 

động kiểm định không có sự khác biệt giữa hai nhóm tham gia và không tham gia 

vào hoạt động kiểm định chất lượng lượng trình đào tạo: Quá trình đánh giá chồng 

chéo; Tiêu tốn nhiều thời gian; Gây tâm lý mệt mỏi, chán nản. Mặc dù kết quả kiểm 

định cho thấy giảng viên, cán bộ nhân viên ở cả hai nhóm đề có ý kiến cho rằng 

hoạt động kiểm định có thể phát sinh tốn kém về tiềm lực và thời gian nhưng đó là 

cần thiết để nâng cao chất lượng chương trình đào tạo. Kết quả chi tiết kiểm định sự 

khác biệt được thể hiện trong Bảng 5 Phụ lục 7. 

 

 Sau hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, nhận thức về 

quan điểm cá nhân của GV, CBNV về hoạt động kiểm đinh chương trình đào tạo, 

đã làm cho cá nhân GV, CBNV đã ảnh hưởng đến hoạt động phát triển chương trình 

đào tạo.  

 Thực tiễn đã cho thấy, việc triển khai hoạt động kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo đạt được mục tiêu nâng cao chất lượng, phát triển CTĐT phù 

hợp với yêu cầu của các bên liên quan khi đội ngũ giảng viên, cán bộ, nhân viên 

thật sự nhận thức rõ ràng về điều này. Kết quả khảo sát cũng đã cho thấy GV, 

CBNV đồng ý rằng việc kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đã giúp hoàn 

thiện hơn chuẩn đầu ra của CTĐT (84.9%), có sự kết nối giữa mục tiêu và CĐR của 

CTĐT (84.2%), bên cạnh đó cũng giúp cải tiến chương trình dạy học, chất lượng 

Phỏng vấn Trưởng khoa Trường D  

“Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có thể tốn kém về tiền bạc 

của nhà trường, thời gian và công sức của giảng viên nhưng là hết sức cần 

thiết nhằm nâng cao chất lượng CTĐT đáp ứng yêu cầu của các bên liên 

quan. Bởi vì, quá trình tự đánh giá và KĐCL CTĐT là quá trình tổng rà 

soát CTĐT tạo. Thông qua ý kiến của Hội đồng tự đánh giá, và các ý kiến 

đóng góp của đoàn chuyên gia đánh giá ngoài, giảng viên tiến hành điều 

chỉnh CTĐT để giúp nâng cao chất lượng CTĐT” 
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giảng dạy và kết quả học tập của sinh viên (Bảng 4 Phụ lục 7)  

3.5. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến nhận thức 

về phát triển chương trình đào tạo. 

 Từ việc tham gia vào hoạt động tự kiểm định chất lượng CTĐT đã giúp cho 

giảng viên, cán bộ và nhân viên có quản điểm tích cực về hoạt động này. Do đó các 

giảng viên, cán bộ, nhân viên đã có những thay đổi về nhận thức và hoạt động đối 

với việc phát triển chương trình đào tạo. Từ đó, giảng viên, cán bộ và nhân viên tích 

cực hơn trong tham gia hoạt động kiểm định, rà soát CTĐT để phát triển CTĐT và 

nâng cao chất lượng chương trình đào tạo. Để tìm hiểu sự ảnh hưởng đến nhận thức, 

hiểu biết của GV, CBNV về hoạt động này, nghiên cứu đã xác định biến độc lập đó 

quan điểm cá nhân của giảng viên về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo với 

3 nhân tố đó là: Quan điểm tích cực của giảng viên về hoạt động kiểm định đối với 

mục tiêu cải tiến chất lượng của tổ chức; Quan điểm tích cực của giảng viên về hoạt 

động kiểm định đối với mục tiêu phát triển chương trình đào tạo; Quan điểm tiêu 

cực; Biến phụ thuộc là nhận thức của giảng viên với ba nhân tố đó là: nhận thức của 

giảng viên về mục tiêu phát triển CTĐT; nhận thức của giảng viên về hoạt động 

giảng dạy; nhận thức của giảng viên về hoạt động kiểm tra đánh giá. Đánh giá ảnh 

hưởng được thể hiện qua mô hình sau:  

 

Hình 3.1. Mô hình ảnh hưởng của kiểm định chất lượng CTĐT đến nhận thức 
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của GV, CBNV về phát triển CTĐT 

3.5.1. Nhận thức của giảng viên, cán bộ và nhân viên đến mục tiêu phát triển 

chương trình đào tạo. 

 Ở Việt Nam, từ năm 2010, Bộ Giáo dục và Đào tạo đã yêu cầu các cơ sở 

đào tạo triển khai xây dựng và công bố chuẩn đầu ra cho các ngành đào tạo (Số 

2196/BGDĐT-GDĐH v/v: hướng dẫn xây dựng và công bố chuẩn đầu ra ngành 

đào tạo, năm 2010). Những năm gần đây, việc xây dựng và phát triển chương trình 

đầu ra được Bộ GD&ĐT và các nhà trường ngày càng được  quan tâm. Năm 2021, 

Bộ GD&ĐT đã ban hành thông tư số 17/2021/TT-BGDĐT quy định về chuẩn 

chương trình đào tạo; xây dựng, thẩm định và ban hành chương trình đào tạo các 

trình độ của GDĐH. Theo đó đã hướng dẫn các CSGD xây dựng chương trình đào 

tạo các trình độ của GDĐH theo chuẩn đầu ra. Việc xây dựng và phát triển chương 

trình đào tạo theo chuẩn đầu ra phải đảm bảo được sự thông nhất về mục tiêu, chuẩn 

đầu ra, phương pháp dạy học, phương pháp kiểm tra đánh giá. Chính vì thế, để phát 

triển chương trình đào tạo theo chuẩn đầu ra, giảng viên, cán bộ nhân viên cần phải 

có nhận thức rõ vể mục tiêu đào tạo và triết lý đào tạo của CSGD cũng như chương 

trình đào tạo.  

 Hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT đã giúp giảng viên, cán bộ, nhân 

viên hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị cốt lõi, triết lý đào tạo của CSGD, về 

mục tiêu chuẩn đầu ra của CTĐT cũng như nâng cao ý thức trách nhiệm và nghĩa 

vụ trong việc phát triển chương trình đào từ đó góp phần phát triển văn hóa chất 

lượng trong CSGD. Kết quả thống kê mô tả về nhận thức của giảng viên, cán bộ, 

nhân viên về mục tiêu phát triển CTĐT được thể hiện trong Bảng 3.2. 

Bảng 3.2. Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV, CBNV về mục tiêu 
phát triển chương trình đào tạo 

STT Nội dung 

Đồng ý 

GV 
(n = 300) 

CBNV 
(n = 125) 

1 
Tôi đã hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, 
giá trị cốt lõi, triết lý đào tạo của CSGD 

270 
(87.1%) 

100 
(80.0%) 
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STT Nội dung 

Đồng ý 

GV 
(n = 300) 

CBNV 
(n = 125) 

2 
Tôi đã hiểu rõ hơn về khung chương trình, 
mục tiêu và chuẩn đầu ra 

282 
(90.9%) 

101 
(80.8%) 

3 
Tôi đã hiểu rõ ý thức, trách nhiệm và nghĩa 
vụ của bản thân trong việc phát triển CTĐT 

275 
(88.7%) 

104 
(83.2%) 

4 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi 
ích về vật chất và tinh thần cho tổ chức của 
mình 

245 
(79.0%) 

102 
(81.6%) 

5 
Tôi tin rằng, PT CTĐT mang lại lợi ích và 
tình thần cho chính tôi 

214 
(69.1%) 

90 (72%) 

 

 Qua kết quả khảo sát cho thấy, kiểm định chất lượng CTĐT đã làm thay đổi 

nhận thức của giảng viên, cán bộ và nhân viên trong các CSGD có chương trình đào 

tạo giáo viên về mục tiêu của phát triển chương trình đào tạo. Việc phát triển 

chương trình đào tạo không chỉ là phục vụ cho các quy định của các cơ quan quản 

lý mà việc phát triển chương trình đào tạo được xuất phát từ chính mong muốn nâng 

cao chất lượng chương trình đào tạo được thể hiện bằng việc hiểu rõ mục tiêu 

chương trình đào tạo phải phù hợp với sự mạng, tầm nhìn, giá trị cốt lõi và triết lý 

đào tạo của CSGD. Kết quả đó được giải thích từ việc nhận thức đúng tích cực về 

hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT các giảng viên, cán bộ, nhân viên đã nhận 

được kết quả, giành thời gian nghiên cứu kĩ về thông tin mà đoàn ĐGN đưa ra 

khuyến nghị. GV và CBNV cũng tham gia vào hoạt động thảo luận về kết quả 

KĐCL, những khuyến nghị của đoàn ĐGN. Từ đó, họ có thay đổi trong nhận thức 

về hoạt động phát triển CTĐT, đưa ra quan điểm và ý kiến cá nhân đối với kết quả 

KĐCL 

 Nghiên cứu cũng đã phân tích mối liên quan giũa quan điểm của cá nhận 

giảng viên, cán bộ, nhân viên về việc kiểm định chất lượng CTĐT với nhận thức về 

mục tiêu CTĐT. Quan điểm cá nhân của giảng viên, cán bộ nhân viên về kiểm định 



 

129 

chất lượng CTĐT được xác định ở 2 nhân tố đó là: Quan điểm tích cực của GV, 

CBNV về hoạt động KĐCL và Quan điểm tiêu cực. Nghiên cứu đã tiến hành phân 

tích mối liên quan của 2 nhân tố trên với nhận thức của GV, CB, NV về mục tiêu 

phát triển CTĐT. Kết quả được thể hiện ở Bảng 9 Phụ lục 7  cho thấy, các quan 

điểm của giảng viên, cán bộ, nhân viên về hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT 

có mối quan hệ đến nhận thức về hoạt động phát triển của chương trình đào tạo với 

hệ số r lần lượt là 0.815 và -.0.315, trong đó quan điểm tiêu cực về nhận thức kiểm 

định chất lượng chương trình đào tạo có hệ số quan hệ âm với nhận thức về mục 

tiêu phát triển chương trình đào tạo. 

 Như vậy, từ việc tham gia vào hoạt động kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo đã giúp cho cán bộ, giảng viên có nhận thức đúng đắn về hoạt động kiểm 

định. Qua đó giúp họ có nhận thức và hiểu rõ hơn về mục tiêu sứ mạng tầm nhìn, 

triết lý giáo dục của CSGD, hiểu rõ hơn về văn hóa chất lượng cũng như vai trò của 

quốc tế hóa trong GDĐH. Thông qua đó, với vai trò là giảng viên – người am hiểu 

nhất về chính chương trình đào tạo mà họ đang thực hiện, đã truyền tải được sứ 

mạng, tầm nhìn, giá trị cốt lỗi của CSGD và trong chương trình đào tạo, xây dựng 

mục tiêu, chuẩn đầu ra của CTĐT phù hợp CSGD cũng như xu thế của GDĐH.  

3.5.2. Nhận thức của giảng viên, cán bộ và nhân viên về hoạt động dạy học trong 

phát triển chương trình đào tạo. 

 Giảng viên là người có nhiều vai trò trong hoạt động đào tạo, trong đó có 

vai trò rất quan trọng trong dạy học. Đổi mới toàn diện và căn bản trong giáo dục đã 

được Đảng và Nhà nước quan tâm trong những năm gần đây. Nghị quyết Đại hội 

lần thứ IX của Đảng đã chỉ rõ: "Tiếp tục nâng cao chất lượng giáo dục toàn diện, 

đổi mới nội dung, phương pháp dạy và học... Phát huy tinh thần độc lập suy nghĩ và 

sáng tạo của học sinh, sinh viên, đề cao năng lực tự học, tự hoàn thiện học vấn và 

tay nghề...". Như vậy, hoạt động dạy học cũng như đổi mới phương pháp dạy học 

của giảng viên có vai trò quan trọng trong nâng cao chất lượng chương trình đào 

tạo. Hoạt động dạy học cần phải phù hợp và hướng tới việc đạt được chẩn đầu ra 

của CTĐT. Hoạt động dạy học trong CTĐT cần phải thống nhất với mục tiêu, 

CĐR của CTĐT. Trong bộ tiêu chuẩn đánh giá chất lượng chương trình đào tạo 

của Bộ Giáo dục có đề cập ở tiêu chuẩn 4 “các hoạt động dạy và học được thiết 
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kế phù hợp để đạt được CĐR và học thúc đẩy việc rèn luyện các kỹ năng, nâng 

cao khả năng học tập suốt đời của người học”. 

 Thông qua quá trình tham gia vào hoạt động kiểm định chất lượng chương 

trình đào tạo, giảng viên, cán bộ, nhân viên đã dành thời gian nghiên cứu về kết quả 

kiểm định, ý kiến của chuyên gia tham gia vào các hoạt động phát triển chương 

trình đào tạo. Từ đó họ, có nhận thức và niềm tin vào các hoạt động dạy học. Kết 

quả khảo sát cho thấy giảng viên đã ý thức hơn về việc xây dựng mục tiêu, chiến 

lược rõ ràng trong hoạt động dạy học nhằm giúp ngươi học đạt được chuẩn đầu ra 

của học phần, môn học góp phần đạt được chuẩn đầu ra của chương trình đào tạo. 

Bên cạnh đó, giảng viên cũng đã thường xuyên cập nhập những yêu cầu mới của xã 

hội cũng như chuyên ngành để điều chỉnh cập nhập nội dung của môn học. Kết quả 

cụ thể được thể hiện trong Bảng 3.3 

Bảng 3.3. Nhận thức của GV về hoạt động dạy học trong phát triển CTĐT 

STT Nội dung 
Đồng ý 

Số 
lượng 

Tỉ lệ 
(%) 

1 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải xây dựng mục tiêu dạy 
học rõ ràng cho bản thân 

239 77.1 

2 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải đưa ra một chiến lược để 
cải tiến hoạt động dạy học  

238 76.8 

3 Tôi liên tục trang bị kiến thức chuyên môn về ngành học 250 80.6 

4 
Tôi nhìn nhận rõ hơn những yêu cầu và đòi hỏi cao của 
xã hội đối với ngành học 

266 85.7 

5 Tôi liên tục cập nhật nội dung môn học 252 81.3 
6 Tôi dành nhiều thời gian hơn cho việc chuẩn bị bài giảng 258 83.3 

7 
Tôi tự rút ra kinh nghiệm cải tiến hoạt động giảng dạy 
sau mỗi buổi học 

257 82.9 

8 Tôi tự tin hơn sau mỗi bài giảng 265 85.5 

9 
Tôi tin tưởng rằng sinh viên hài lòng với giờ giảng của 
bản thân 

258 83.2 

  

 Không những thế, việc thường xuyên cập nhập nội dung để phù hợp với yêu 

cầu của xã hội cũng như việc rút kinh nghiệm cải tiến hoạt động dạy học sau mỗi 

bài học, đưa ra chiến chiến lược dạy học cho các nội dung sau đã giúp cho giảng 
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viên tự tin hơn sau mỗi bài giảng, đầu tư thời gian cho các bài giảng tiếp để làm gia 

tăng sự hài lòng của người học đối với mỗi giờ giảng của giảng viên.  

 Nhận thức của giảng viên về hoạt động dạy học trong việc phát triển 

chương trình đào tạo có mối liên quan đến nhận thức của giảng viên về hoạt động 

kiểm chất lượng chương trình đào tạo. Kết quả phân tích mối liên quan giữa các 

nhân tố của nhận thức của giảng viên về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

với nhận về hoạt động dạy học cho thấy quan điểm của giảng viên về kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo có mối liên quan đến nhận thức của giảng viên về 

hoạt động dạy học (Bảng 9 Phụ lục 7) 

3.5.3. Nhận thức của giảng viên đến hoạt động kiểm tra đánh giá. 

 Qua hoạt động kiểm định và ý kiến của các chuyên gia trong quá trình kiểm 

định, các hoạt động kiểm tra đánh giá được đóng góp nhằm đo lường được chính 

xác các chuẩn đầu ra của môn học và chuẩn đầu ra của chương trình đào tạo. Kiểm 

tra đánh giá là một khâu quan trọng góp phần vào công tác phát triển CTĐT. Nó 

được xem như là công cụ hành nghề quan trọng của giảng viên, giúp giảng viên xác 

định được sự thay đổi của sinh viên thông qua quá trình dạy học để đạt được chuẩn 

đầu ra của CTĐT. Qua kết quả của kiểm tra đánh giá bên cạnh việc giúp GV viên 

nhận biết được mức độ tiếp thu kiến thức, kĩ năng và khả năng vận dụng kiến thức 

của SV thì cũng giúp họ tự đánh giá được công tác giảng dạy của mình, thấy được 

những ưu điểm và hạn chế để phát huy hơn nữa những ưu điểm, có giải pháp khắc 

phục hạn chế, nâng cao chất lượng dạy và học. Dựa trên kết quả kiểm tra đánh giá 

sinh viên tự đánh giá mức độ đạt được của bản thân, để có phương pháp tự mình 

thay đổi lại cách học nhằm đạt hiệu quả hơn. Từ đó giảng viên có những đóng góp 

vào công tác phát triển chương trình, cải tiến chương trình. Chính vì thế mà giảng 

viên cần có nhận thức về hoạt động kiểm tra đánh giá từ việc xây dựng mục tiêu 

kiểm tra đánh giá rõ ràng, xác định chiến lược cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá, 

sử dụng nhiều biện pháp kiểm tra đánh giá…. Sau hoạt động kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo, các giảng viên đã nhận thức hoạt động cải tiến phát triển hoạt 

động kiểm tra đánh giá. Kết quả khảo sát cho thấy, tỉ lệ giảng viên đồng ý cao với 

việc cần cần phải xây dựng mục tiêu rõ ràng cho hoạt động KTĐG (84.2%), tiếp 

theo đó việc sử dụng nhiều biện pháp kiểm tra đánh giá với tỉ lệ 82.3% giảng viên 
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đồng ý và  85.5% giảng viên đồng ý với việc sử dụng kết quả kiểm tra đánh giá để 

điều chỉnh hoạt động dạy học của bản thân. Kết quả cụ thể được thể hiện trong 

Bảng 3.4. 

Bảng 3.4. Nhận thức của GV về hoạt động KTĐG trong phát triển CTĐT 

STT Nội dung 
Đồng ý  

SL Tỉ lệ % 

1 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng mục tiêu rõ 
ràng cho hoạt động KTĐG 

261 84.2 

2 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng chiến lược để 
cải tiến hoạt động KTĐG 

265 85.5 

3 
Tôi chú ý hơn đến kết quả và nhận thức của sinh viên 
sau mỗi hoạt động KTĐG 

256 82.6 

4 Tôi kết hợp đa dạng hơn các hình thức KTĐG 255 82.3 

5 
Tôi dành nhiều thời gian để thiết kế phương pháp 
KTĐG 

255 82.3 

6 
Tôi cố gắng phân tích kết quả của sinh viên và liên hệ 
với hoạt động KTĐG 

258 83.2 

7 
Dựa vào kết quả KTĐG tôi đã điều chỉnh hoạt động 
dạy học của mình 

265 85.5 

8 
Tôi liên tục rút kinh nghiệm và điều chỉnh để cái tiến 
hoạt động KTĐG 

244 78.7 

9 
Tôi tin tưởng vào hiệu quả của hoạt động KTĐG của 
mình 

255 82.2 

 Để tìm hiểu nhận thức của giảng viên về hoạt động kiểm tra đánh giá có 

ảnh hưởng bởi quan điểm cá nhân của giảng viên về KĐCL chương trình đào tạo, 

nghiên cứu đã tiến hành phân tích mối liên quan giữa các nhân tố. Kết quả cho thấy, 

nhận thức của giảng viên về phát triển hoạt động kiểm tra đánh giá có mối liên quan 

cao với quan điểm của GV về hoạt động KĐCL (Kết quả chi tiết bảng 9, Phụ lục 7). 

3.5.4. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến nhận thức 

của giảng viên về hoạt động phát triển chương trình đào tạo. 
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 Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo được thể hiện 

bằng những thay đổi về nhận thức của giảng viên về phát triển chương trình đào tạo. 

Thông qua hoạt động kiểm định, giảng viên nắm chắc hơn về mục tiêu, sứ mạng 

tầm nhìn và triết lý giáo dục của cơ sở đào tạo và nhận thức được các vấn đề về phát 

triển chương trình đào tạo đê phù hợp với mục tiêu sứ mạng, tầm nhìn cũng như hài 

lòng các bên liên quan. 

 Từ kết quả phân tích ở trên cho thấy, quan điểm cá nhân của giảng viên về 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có mối liên quan đến các yếu tố với 

nhận thức của giảng viên về mục tiêu chương trình đào tạo, hoạt động dạy học và 

hoạt động kiểm tra đánh giá với hệ số tương quan r từ 0.39 – 0.815 (bảng 9 Phụ lục 

7), trong đó nhân tố quan điểm tiêu cực về kiểm định chất lượng chương trình đào 

tạo có mối quan hệ âm với các nhân tố của nhân thức giảng viên về phát triển 

chương trình đòa tạo. 

 Để xác ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến nhận 

thức của GV về hoạt động phát triển chương trình đào tạo, trước hết nghiên cứu đã 

tiến hành phân tích mối liên quan giữa nhận thức của giảng viên về phát triển 

chương trình đào tạo được thể hiện ở ba nhân tố đó là: mục tiêu phát triển chương 

trình đào tạo, hoạt động dạy học, hoạt động kiểm tra đánh giá với ba nhân tố về 

quan điểm cá nhân của giảng viên về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. 

Kết quả được thể hiện trong Bảng 3.5. 

Bảng 3.5. Mối liên quan giữa nhận thức của GV về hoạt động phát triển CTĐT 

với quan điểm cá nhân của GV về KĐCL CTĐT 

 Hệ số r 
Quan điểm 1 Quan điểm 2 

Nhận thức 1 0.815** -.315* 

Nhận thức 2 0.759** -.428* 

Nhận thức 3 0.718** -.390* 

*) Mối liên quan ở mức ý nghĩa 0.05 

**) Mối liên quan mức ý nghĩa 0.01 

Ghi chú: 

Nhận thức 1: nhận thức của giảng viên về mục tiêu chương trình đào tạo 
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Nhận thức 2: nhận thức của giảng viên về hoạt động dạy học 

Nhận thức 3: nhận thức của giảng viên về hoạt động KTĐG 

Quan điểm 1: Quan điểm tích cực của giảng viên về hoạt động kiểm định đối với 

mục tiêu cải tiến chất lượng của tổ chức và với mục tiêu phát triển chương trình 

đào tạo;  

Quan điểm 2: Quan điểm tiêu cực 

 Qua kết quả (Bảng 9, Phụ lục 7) cho thấy nhận thức của giảng viên về phát 

triển chương trình đào tạo có mối liên quan đến quan điểm cá nhân của giảng viên 

về kiểm định chất lượng chường trình đào tạo. Trong đó các quan điểm tích cực có 

mối tương quan dương và quan điểm tiêu cực có mối tương quan âm với các nhân 

tố về nhận thức phát triển chương trình đào tạo của giảng viên. Do đó, nghiên cứu 

đã tiến hành phân tích mức độ ảnh hưởng của các yếu tố quan điểm của giảng viên 

về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến sự nhận thức của giảng viên về 

phát triển chương trình đào tạo (PT CTĐT). Kết quả cụ thể được thể hiện trong 

Bảng 3.6. 

Bảng 3.6. Ảnh hưởng của các yếu tố quan điểm của GV về KĐCL CTĐT đến sự 

nhận thức của giảng viên về PT CTĐT 

 α β1 β2 R2 p 
Nhận thức 1 .968 0.806 -0.333 0.667 <0.05 
Nhận thức 2 1.291 0.736 -0.440 0.580 <0.05 
Nhận thức 3 1.197 0.702 -0.141 0.517 <0.05 

 Trong đó: 

- α: Hằng số hồi quy 

- β1: Hệ số hồi quy của biến Quan điểm 1 

- β2: Hệ số hồi quy của biến Quan điểm 2 

- R2: R bình phương hiệu chỉnh 

- p: mức ý nghĩa thống kê 

 Kết quả phân tích hồi quy cho thấy, quan điểm cá nhân của giảng viên về 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có ảnh hưởng lớn đến nhận thức của 

giảng viên về mục tiêu phát triển chương trình đào tạo, nhận thức về phát triển hoạt 

động dạy học và hoạt động kiểm tra đánh giá với hệ số ảnh hưởng từ 0.702 đến 
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0.806. Quan điểm tiêu cưc về hoạt động kiểm định đều có hệ số ảnh hưởng âm đối 

với nhận thức của giảng viên với hoạt động phát triển chương trình đào tạo. Điều đó 

cho thấy, việc nhận thức đúng đắn về hoạt động kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo sẽ tạo ra ảnh hưởng tích cực đến nhận thức của giảng viên về hoạt động 

phát triển chương trình đào tạo. Hay nói một cách khác, việc tham gia hoạt động 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đã làm cho giảng viên có nhận thức 

đúng đắn về hoạt động kiểm định để tích cự tham gia vào các hoạt động kiểm định 

và phát triển chương trình đào tạo như: đọc báo cáo tự đánh giá, nhận xét của đoàn 

đánh giá ngoài, thảo luận hội họp về phát triển CTĐT từ đó đã có nhứng ảnh hưởng 

làm thay đổi nhận thức của giảng viên về hoạt động phát triển chương trình đào tạo. 

Mức độ phù hợp của mô hình R2 từ 0.517 – 0.667. 

3.6. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến hành động 

phát triển chương trình đào tạo của giảng viên. 

 Như kết quả phân tích ở trên cho thấy, kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo đã tạo ra ảnh hưởng đến nhận thức của GV phát triển chương trình đào tạo ở 

cả khía cạnh mục tiêu, hoạt động dạy học, hoạt động kiểm tra đánh giá. Từ những 

thay đổi về nhận thức, giảng viên chuyển hóa nó thành các hành động để triển khai và 

thực hiện các hoạt động phát triển chương trình đào tạo  một cách thường xuyên hơn. 

 Các hoạt động phát triển chương trình đào của giảng viên sau kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo được hỗ trợ, tạo điều kiện và thúc đẩy bởi CSGD 

thông qua các hệ thống văn bản quản lý cũng như những chính sách về phát triển 

của CSGD.  

 Để tìm hiểu ảnh hưởng của kiểm định chương chất lượng chương trình đào 

tạo đến hành động phát triển chương trình đào tạo ở giảng viên, nghiên cứu đã xác 

định biến phụ thuộc đó là: hoạt động cải tiến tài liệu, hoạt động dạy học, hoạt động 

kiểm tra đánh giá của giảng viên; hoạt động phát triển CTĐT của CSGD qua ý kiến 

của giảng viên; biến độc lập là các quan điểm của giảng viên hoạt động kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo. 
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Hình 3.2. Mô hình đánh giá ảnh hưởng của kiểm định chất lượng CTĐT đến 

hành động phát triển CTĐT của GV 

3.6.1. Sự tham gia của giảng viên vào hoạt động phát triển chương trình đào tạo 

 Sau khi các chương trình đào tạo được đánh giá ngoài, đoàn chuyên gia đưa 

ra các điểm mạnh, điểm tồn tại cũng như các khuyến cáo nhằm giúp cơ sở đào tạo 

phát huy điểm mạnh và khắc phục những điểm tồn tại. Trên cơ sở đó, cơ sở đào tạo 

sẽ xây dựng và thực hiện kế hoạch cải tiến chất lượng chương trình đào tạo. Nghiên 

cứu đã chỉ ra sau khi tham gia kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, giảng 

viên có đã hiểu rõ hơn về mục tiêu của việc phát triển chương trình đào tạo, nhận 

thức được việc phát triển hoạt động dạy học và kiểm tra đánh giá nhằm nâng cao 

chất lượng của chương trình đào tạo, phù hợp với chuẩn đầu ra của chương trình 

đào tạo cũng như mục tiêu sứ mạng, tầm nhìn của CSGD. Bên cạnh đó, nghiên cứu 

cũng đã chỉ ra được ảnh hưởng của kiểm định đến nhận thức của giảng viên về phát 

triển chương trình đào tạo. Tuy nhiên, để hoạt động phát triển chương trình đào tạo 

thật sự có chất lượng thì giảng viên cần chuyển biến từ nhận thức thành hành động. 

Bên cạnh đó, hoạt động tham gia phát triển chương trình đào tạo cũng cần có sụ 

thúc đẩy bởi chủ trương và chính sách của CSGD. 

 Chính sách là các quyết định hiện hành của cơ quan quản lý hoặc một tổ 

chức, dựa vào đó để điều hành, kiểm tra, phục vụ và tác động đến mọi việc trong 
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phạm vi quyền lực của mình. Do đó, đối với CSGD, sau khi thực hiện kiểm định, 

các có sở giáo dục có các chính sách và hành động để các cá nhân và tổ chức thực 

hiện nhằm nâng cao chất lượng giáo dục. Các chính sách và hành động phát triển 

CTĐT là một trong số các chính sách nhằm nâng cao chất lượng của CSGD. Các 

chính sách và hành động đó được thể hiện trong các văn bản như chiến lược kế 

hoạch phát triển CTĐT đạo phù hợp với định hướng phát triển của nhà trường, các 

văn bản quy định về quản lý đào tạo, phát triển CTĐT; các chính sách về phát triển 

nguồn nhân lực hỗ trợ phát triển CTĐT cũng như các hoạt động đào tạo bồi dưỡng 

liên quan đến phát triển chương trình đào tạo. Các chính sách và hành động đó của 

CSGD đã thúc đẩy, ảnh hưởng đến hành động phát triển CTĐT của giảng viên 

 Nghiên cứu đã tiến hành khảo sát giảng viên, cán bộ nhân viên trong đối 

tượng nghiên cứu về hành động phát triển chương trình đào tạo của CSGD trong 

việc ban hành hệ thống băn bản pháp lý liên quan đến PT CTĐT, ban hành chính 

sách và thực thi chính sách cũng như hoạt động tập huấn bồi dưỡng phát triển 

CTĐT.  

 Kết quả khảo sát cho thấy: 

 Về hệ thống văn bản quản lý liên quan đến phát triển chương trình đào tạo 

cho thấy 88.71% các giảng viên đều đồng ý rằng CSGD đã ban hành kế hoạch phát 

triển CTĐT. Trong đó, kế hoạch phát triển CTĐT của CSGD đã thể hiện được rất rõ 

mục tiêu chiến lược, mục tiêu cụ thể, chương trình hành động, nguồn lực huy động 

để phát triển chương trình đào tạo. Ngoài ra, CSGD cũng đã ban hành các văn bản 

liên quan đến quy trình và hướng dẫn phát triển chương trình đào tạo. 

 Về chính sách và thực thi chính sách phát triển chương trình đào tạo. Sau 

khi kiểm định, các CSGD đã ban hành chính sách hỗ trợ cho phát triển chương trình 

đào tạo (81.61%). Bên cạnh đó, các chính sách về nhân sự lãnh đạo, chuyên trách 

về công tác phát triển chương trình đào tạo cũng được các CSGD quan tâm 

(79.35%). Ngoài ra các văn bản quy đinh về trách nhiệm, cơ chế giám sát đánh giá 

công tác hoạt động phát triển chương trình đào tạo cũng được ban hành (76.45%). 

 Về các hoạt động đào tạo, bồi dưỡng liên quan đến phát triển CTĐT. Sau 

khi CSGD ban hành các văn bản quy định và các chính sách liên quan đến phát triển 
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CTĐT, thì các văn bản và chính sách đó đã được các CSGD phổ biến giảng, viên, 

cán bộ, nhân viên. Theo kết quả khảo sát giảng viên và cán bộ nhân viên cho thấy, 

CSGD đã tổ chức phổ biến hướng dẫn về chính sách phát triển CTĐT (51.23%) và 

quy định về phát triển chương trình đào tạo (57.42%) giảng viên đồng ý. Ngoài ra, 

các hoạt động tập huấn, thảo luận và tổng kết đánh giá về hoạt động phát triển 

CTĐT cũng được một số trường thực hiện (66.13%).  

3.6.2. Hành động phát triển chương trình đào tạo của giảng viên. 

3.6.2.1 Hành động cải tiến hoạt động dạy học của giảng viên 

Hoạt động phát triển chương trình đào tạo cần có sự tham gia tích cực của 

giảng viên bởi giảng viên chính là những người thường xuyên cập nhật nội dung 

giảng dạy và đề cương môn học thông qua việc chủ động tiếp thu ý kiến của các lên 

liên quan như: người học giảng viên từ đó điều chỉnh phương pháp dạy học, phương 

pháp kiểm tra đánh giá, và đổi mới học liệu. 

Các phương pháp dạy học khác nhau có sự hảnh hưởng đến việc tiếp nhận 

kiến thức của người học. Theo Viện National Training Laboratories thành lập năm 

1947 tại Bethel, Maine, nếu chỉ sử dụng phương pháp thuyết giảng thì học viên chỉ 

hấp thụ 5% kiến thức nghe trên lớp, khi dùng phương pháp học theo nhóm thì mức 

hấp thụ là 50%. Nếu dùng phương pháp học kết hợp với phục vụ cộng đồng thì mức 

tiếp thu lên đến 75% kiến thức. Mức độ hấp thụ đạt cao nhất (90%) đối với trường 

hợp học rồi giảng lại cho người khác. Chính vì lẽ đó mà lựa chọn, phát triển các 

phương pháp dạy học đa dạng và phong phú giúp làm tăng khả năng lĩnh hội kiến 

thức giúp người học đạt kết quả học tập dự định, đồng nghĩa với việc cơ sở đào tạo 

và giảng viên hoàn thành nhiệm vụ của mình. 

Hoạt động dạy học theo chuẩn đầu ra với việc lấy người học làm trung tâm, 

giảng viên chủ yếu giữ vai trò dẫn dắt, tổ chức, trò chủ động để phát huy tối đa năng 

lực giải quyết vấn đề, năng lực sáng tạo và tự học của sinh viên. Do đó, cải tiến hoạt 

động dạy học cần bán sát nội dung đổi mới của chương trình đào tạo. Mỗi người 

giảng viên cần tích cực trong hoạt động đổi mới phương pháp dạy học, vận dụng 

vào thiết kế bài học, tạo môi trường học tập thuận lợi để dạy và học, cần sáng tạo, 

linh hoạt trong việc áp dụng và lồng ghép các phương pháp giảng dạy nhằm thay 

đổi không khí học tập, tạo hứng thú cho sinh viên trong tiếp nhận kiến thức từ đó 
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nâng cao chất lượng. 

Kết quả khảo sát ở giảng viên khối sư phạm cho thấy, sau hoạt động kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo các ngành sư phạm cho thấy, giảng viên đã chủ 

động trong việc cải tiến nội dung môn học, hoạt động dạy học, áp dụng các phương 

pháp dạy học hiện đại và tạo cơ hội cho người học học tập chủ động, kết hợp với 

việc tăng cường sử dụng công. Kết qua cụ thể được thể hiện trong bảng sau: 

Bảng 3.7. Kết quả cải tiến hoạt động dạy học 

Mã Nội dung 
Đồng ý (%) 

SL % 

4.7 
Tôi chủ động hơn nội dung và mức độ cải tiến 
môn học 

270 87.1 

4.8 
Tôi vận dụng các xu hướng và phương pháp dạy 
học hiện đại, phù hợp với bối cảnh vào dạy học 

267 86.1 

4.9 
Tôi tạo ra nhiều hơn cơ hội học tập chủ động và 
trải nghiệm cho sinh viên khi giảng bài 

264 85.2 

4.10 
Tôi sử dụng nhiều phương pháp và áp dụng 
KHCN để cải tiến hoạt động dạy học 

273 88.1 

4.11 
Tôi dành nhiều thời gian hơn cho việc chuẩn bị 
bài giảng 

270 87.1 

4.12 
Tôi tự rút ra kinh nghiệm cái tiến hoạt động giảng 
dạy sau mỗi buổi học 

278 89.7 

4.13 
Tôi đóng góp nhiều hơn các sáng kiến, kinh 
nghiệm cho hoạt động dạy học của Khoa/Trường 

224 72.3 

 Kết quả phân tích mối liên qua cho thấy, quan điểm của giảng viên về hoạt 

động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có mối quan hệ với hành động cải 

tiến hoạt động dạy học của giảng viên. Việc kiểm định chất lượng chương trình đào 

tạo đã giúp gảng viên nhân thức được tích hợp dạy và học phải phù hợp với mục 

tiêu, chuẩn đầu ra của chương trình đào tạo. Từ đó giảng viên điều chỉnh cải tiến 

hoạt động dạy và học phù hợp với CTĐT. Các quan điểm tích cực của giảng viên có 

mối quan hệ cao với việc giảng viên đã tạo ra nhiều hơn cơ hội học tập chủ động và 
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trải nghiệm cho sinh viên khi giảng bài (r = 0.722, p < 0.05) và giảng viên đã sử 

dụng nhiều phương pháp và áp dụng KHCN để cải tiến hoạt động dạy học (r = 

0.712, p < 0.01). Ngoài ra quan điểm của giảng viên về kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo cũng có mối liên qua đến cải tiến các hoạt động dạy học khác 

như: quá trình dạy học, nội dung môn học, khuyến khích sinh viên học tập, áp dụng 

công nghệ trong dạy học và đóng góp các sáng kiến, kinh nghiệm dạy học với r từ 

0.583 đến 0.692, p <0.05.  

3.6.2.2. Hành động cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá 

Hoạt động Kiểm tra đánh giá có vai trò quan trọng trong quá trình đào tạo. 

Kiểm tra đánh giá không chỉ ảnh hưởng trực tiếp đến việc học của người học mà 

còn tạo ra động cơ học tập cho người học từ đó nâng cao hiệu suất học tập. Việc 

phát triển phương pháp, hình thức, công cụ kiểm tra, đánh giá kết quả học tập của 

người học không những là một yêu cầu cấp thiết, phù hợp với xu thế đổi mới toàn 

diện giáo dục hiện nay mà còn là điều kiện cần thiết để ngành nâng cao hơn nữa 

chất lượng dạy - học nhằm góp phần đào tạo được nguồn nhân lực chất lượng cao 

về cả kiến thức, kĩ năng và thái độ. Kiểm tra đánh giá là một bộ phận của quá trình 

đào tạo, là một cấu phần không thể thiếu của CTĐT. Do đó, việc phát triển hoạt 

động kiểm tra đánh giá cần phải phù hợp với mục tiêu đào tạo, chuẩn đầu ra của 

CTĐT. Trong tiêu chí kiểm định chất lượng chương trình đề cập “Tiêu chuẩn  

5.1. Việc đánh giá kết quả học tập của người học được thiết kế phù hợp với mức độ 

đạt được chuẩn đầu ra”. Do đó, sau kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, 

hoặc sau khi rà soát chương trình đào tạo, thì hoạt động kiểm tra đánh giá cũng cần 

được phát triển giúp đánh giá được đúng chuẩn đầu ra, đảm bảo độ giá trị và tin cậy. 

Hoạt động kiểm định đã làm thay đổi nhận thức của giảng viên về hoạt động 

kiểm tra đánh giá. Giảng viên đã ý thức được việc cần thiết phải xây dựng được 

mục tiêu kiểm tra đánh giá rõ ràng, quan tâm đến phát triển các công cụ kiểm tra 

đánh giá, sử dụng kết quả kiểm tra đánh giá hợp lý để cải tiến hoạt động dạy học, và 

thường xuyên rút kinh nghiệm cải tiến các phương pháp kiểm tra đánh giá. 

Từ ảnh hưởng của hoạt động kiểm định đến nhận thức của giảng viên, giảng 

viên cần có thời gian để sắp xếp, bố trí để điều chỉnh thay đổi các hoạt động kiểm 
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tra đánh giá nói riêng cũng như các hoạt động khác trong dạy học. Hoạt động kiểm 

tra đánh giá được giảng viên điều chỉnh theo khuyến cáo của đoàn chuyên gia đánh 

giá ngoài sau kiểm định nhằm phù hợp với chuẩn đầu ra và nội dung của chương 

trình đào tạo. 

Hoạt động kiểm tra đánh giá đã được các giảng viên chuyển biến từ nhận thức 

đến hành động. Kết quả khảo sát cho thấy các giảng viên đã chủ động trong việc 

xây dựng mục tiêu, chiến lược và nhiều biện pháp kiểm tra đánh giá khác nhau 

trong hoạt động kiểm tra đánh giá người học. Kết quả được thể hiện chi tiết trong 

Bảng 3.8 

Bảng 3.8. Kết quả hoạt động cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá 

STT Nội dung 
Đồng ý 

SL Tỉ lệ %  

4.14 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng mục tiêu 
cho hoạt động KTĐG 

237 76.5 

4.15 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng chiến 
lược KTĐG riêng 

250 80.6 

4.16 
Tôi gia tăng và kết hợp thành thạo các biện 
pháp KTĐG 

227 73.2 

4.17 
Tôi đã chủ động hơn trong việc tham gia xây 
dựng văn bản, quy định liên quan đến 
KTĐG cho Khoa/Trường 

214 69.0 

4.18 
Tôi chủ động hơn việc đề xuất các phương 
án triển khai KTĐG hiệu quả 

217 70.0 

Nghiên cứu đã tiến hành phân tích mối quan hệ (Phụ lục 7, Bảng 15) cho thấy, 

quan điểm của giảng viên về hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo 

có mối liên quan đến các hoạt động cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá với hệ số r 

từ 0.304 – 0.563, p < 0.05. Việc tham gia vào hoạt động kiểm định giúp cho giảng 

viên nhận thấy vài trò của kiểm định chất lượng CTĐT để giúp chuẩn đầu ra phù 

hợp với mục tiêu phát triển của CTĐT, cải tiến kết quả học tập của người học và 

giúp người học đạt được chuẩn đầu ra. Do đó, giảng viên đã chủ động cải tiến hoạt 
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động kiểm tra đánh giá như: xây dựng mục tiêu, chiến lược, biện pháp, và các quy 

định liên quan đên hoạt động kiểm tra đánh giá.  

3.6.2.3 Hành động của giảng viên trong hoạt động cải tiến tài liệu 

Với nguyên lý đào tạo lấy người học làm trung tâm của quá trình đào tạo, thì 

tài liệu có một vai trò rất lớn trong gia tăng tính tự chủ của người học trong quá trình 

đào tạo như: chủ động tìm hiểu về môn học, chủ động trong việc tìm hiểu các nguồn tài 

liệu khác nhau để phục vụ cho quá trình học tập của bản thân… Tài liệu được sử dụng 

có thể là: đề cương bài giảng, giáo trình, tài liệu hướng dẫn, bài tập, bài thi, bài thí 

nghiệm, chuyên khảo, bài báo khoa học, luận án… có nội dung liên quan trực tiếp đến 

nội dung dạy - học thuộc các ngành đào tạo để giảng viên và sinh viên có thể tham 

khảo phục vụ giảng dạy, học tập và nghiên cứu. Do đó, đối với mỗi bài học, học phần, 

giảng viên cần có những định hướng, hướng dẫn người học trong việc tiếp cận nguồn 

thông tin kiến thức về bài học và môn học đó. Ngoài ra giảng viên cũng cần thường 

xuyên sủa đổi cập nhật những nội dung mới như: nội dung, phương pháp kiểm tra đánh 

giá, phương pháp dạy học cũng như các tài liêu liên quan đến bài học và môn học 

 Chính vì thế, hoạt động cải tiến tài liệu trong nghiên cứu được hiểu là tất cả 

các hoạt động mà giảng viên điều chỉnh, bổ sung trong đề cương chi tiêt của học 

phần, giáo án nhằm giúp người học đạt được chuẩn đầu ra của môn học. Ngoài ra, 

hành động cải tiến tài liệu còn được thể hiện trong việc cung cấp cho người học các 

tài liệu cần thiết của môn học, cũng như hướng dẫn người học cách tiếp cận và tìm 

các nguồn tài liệu khác nhau phục vụ cho việc học tập. 

 Hoạt động cải tiến tài liệu là hoạt động quan trong trong việc hành động 

phát triển chương trình đào tạo. Bởi mỗi một điều chỉnh nào đó về nội dung hay kết 

cầu của chương trinh đào tạo thì các bài giảng hay đề cương chi tiết học phần, môn 

học cũng cần được điều đỉnh, phát triển đề cương chi tiết, phát triển bài giảng và 

phát triển tài liệu, giáo trình phù họp nhằm đáp ứng được yêu cầu mới của chương 

trình đào tạo. Qua kết quả khảo sát hành động cải tiến tài liệu của giảng viên ở 

ngành sư phạm sau khi kiểm định chất lượng chương trình đào tạo được tỉ lệ đồng ý 

cao nhất ở việc cập nhật nội dung giáo án và dành nhiều thời gian và kiến thức cho 

việc soạn đề thi và kiểm tra. Kết quả khảo sát chi tiết được thể hiện ở Bảng 3.9. 
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Bảng 3.9. Hoạt động cải tiến tài liệu của giảng viên 

STT Nội dung 
Đồng ý 

Số lượng Tỉ lệ % 

4.1 
Tôi dành nhiều thời gian hơn để nghiên 
cứu tài liệu cho môn học 

237 76.5 

4.2 Tôi cập nhật nội dung giáo án nhiều hơn 246 79.4 

4.3 
Tôi dành nhiều thời gian và kiến thức cho 
việc soạn đề thi, đề kiểm tra 

239 77.1 

4.4 
Tôi cung cấp nhiều hơn tài liệu cho sinh 
viên 

262 84.5 

4.5 
Tôi gia tăng việc hướng dẫn sinh viên 
tiếp cận và tra cứu tài liệu  

258 83.2 

    Các hoạt động cải tiến tài liệu được các giảng viên quan tâm để đáp ứng 

được nội dung chương trình đào tạo, nâng cao chất lượng CTĐT. Các hoạt động cải 

tiến tài liệu cũng có sự liên quan đến quan điểm của giảng viên về kiểm định chất 

lượng chương trình đào tạo với hệ số liên quan r từ 0.318 – 0.680, p < 0.05 (Bảng 

16, Phụ lục 7)  

3.6.2.4. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến hành động 

phát triển chương trình đào tạo của GV 

 Ở phần này luận án đã tiến hành phân tích ảnh hưởng của nhận thức của 

GV về hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT đến hành động của giảng viên về 

hoạt động phát triển chương trình đào tạo và được điều tiết bởi các biến chính sách 

và hành động của CSGD theo mô hình trong Hình 3.1. 

 Nghiên cứu đã xác định biến độc lập đó là quan điểm của giảng viên về 

hoạt động kiểm định chất lượng CTĐT bao gồm 2 nhân tố đó là: Quan điểm tích 

cực của GC về hoạt động KĐCL đối với mục tiêu cải tiến của tổ chức về văn hóa 

chất lượng, chương trình dạy học, quốc tế hóa giáo dục, nghiên cứu khoa học và 

công khai thông tin, mục tiêu phát triển chương trình đào tạo (Quan điểm 1). Quan 

điểm tiêu cực (Quan điểm 2). Biến phụ thuộc được thể hiện ở 3 nhân tố là: Hành 
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động cải tiến tài liệu; hành động cải tiến hoạt động dạy học, hành động cải tiến hoạt 

động kiểm tra đánh giá. 

 Kết quả phân tích mối liên quan (Bảng 18, Phụ lục 7) cho thấy các quan 

điểm về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có liên quan đến hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo. Kết quả phân tích được thể hiện trong Bảng 3.10. 

Bảng 3.10. Mối quan hệ giữa nhận thức về KĐCL đến hoạt động phát triển 

CTĐT của GV 

 
Hệ số r 

Quan điểm 1 Quan điểm 2 
HDCTTL 0.706** -0.362** 

HDCTDH 0.687** -0.339** 

HDCTKT 0.587** -0.464** 

**) Mối liên quan ở mức ý nghĩa 0.01 

Ghi chú: 

HDCTTL: Hoạt động cải tiến tài liệu của giảng viên 

HDCTDH: Hoạt động cải tiến hoạt động dạy học của giảng viên 

HDCTKT: Hoạt động cải tiến kiểm tra đánh giá của giảng viên 

Quan điểm 1: Quan điểm tích cực của giảng viên về hoạt động kiểm định đối với 

mục tiêu cải tiến chất lượng của tổ chức và với mục tiêu phát triển chương trình 

đào tạo;  

Quan điểm 2: Quan điểm tiêu cực 

 Nghiên cứu đã tiến hành phân tích ảnh hưởng của quan điểm giảng viên về 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến hành động phát triển chương trình 

đào tạo của giảng viên (Bảng 18, Phụ lục 7). Kết quả được thể hiện trong Bảng 

3.11. 

Bảng 3.11. Ảnh hưởng của quan điểm về KĐCL CTĐT đến hành động PT CTĐT 

của GV 

 α β1 β2 R2 p 
HDCTTL 0.676 0.775 -0.389 0.513 <0.01 

HDCTDH 1.383 0.634 -0.360 0.482 <0.01 

HDCTKT 1.092 0.585 -0.342 0.390 <0.05 
 Trong đó: 
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- α: Hằng số hồi quy 

- β1: Hệ số hồi quy chuẩn hóa của biến Quan điểm 1 

- β2: Hệ số hồi quy chuẩn hóa của biến Quan điểm 2 

- R2: R bình phương hiệu chỉnh 

- p: mức ý nghĩa thống kê 

 Kết quả phân tích hồi quy cho thấy, quan điểm cá nhân của giảng viên về 

kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có ảnh hưởng lớn đến hành động của 

giảng viên về phát triển chương trình đào tạo ở các khía cạnh cải tiến tài liệu dạy 

học, cải tiến hoạt động dạy học và kiểm tra đánh giá với hệ số ảnh hưởng từ 0.585 

đến 0.775. Quan điểm tiêu cưc về hoạt động kiểm định đều có hệ số ảnh hưởng âm 

đối với hành động phát triển chương trình đào tạo. Điều đó cho thấy, các giảng viên 

không cho rằng việc kiểm định chất lượng chương trình đào tạo là tốn kém là mất 

thời gian, mà đó là một chu trình tất yếu trong phát triển chương trình đào tạo. Việc 

tự đánh giá, kiểm định chất lượng chương trình đào tạo nhằm tìm hiểu, phân tích, 

đánh giá các hoạt động giảng dạy, kiểm tra đánh giá, phát triển tài liệu có phù hợp 

với chương trình đào tạo để từ đó điều chỉnh, phát triển nâng cao chất lượng của 

CTĐT. Mô hình ảnh hưởng của kiểm định đến hành động của giảng viên có hệ số R 

từ 0.39 – 0.513, p <0.01 (Bảng 17, 18 Phụ lục 7) 

3.7. Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến niềm 

tin về khả năng đạt mục tiêu giáo dục 4.0 thông qua hoạt động phát triển 

chương trình đào tạo. 

 Kiểm định chất lượng chương trình đào tạo ảnh hưởng đến hoạt động phát 

triển CTĐT cũng được thể hiện bởi mức độ kỳ vọng của CTĐT đạt được một số tiêu 

chí nào đó đề ra phù hợp với điều kiện hoàn cảnh xã hội mà CTĐT đang diễn ra.  

 Sự phát triển thần tốc của công nghệ trong thời đại 4.0 vừa là điều kiện, 

vừa là thách thức cho ngành giáo dục hiện nay. Việc phát triển chương trình đào 

tạo không chỉ là việc ứng dụng khoa học công nghệ mà còn là sự thay đổi về 

thiết kế, nội dung cũng như triển khai các hoạt động đào tạo nhằm giúp người 

học có khả năng công nghệ thông tin, ngoại ngữ, khả năng nghiên cứu, lãnh đạo, 

giải quyết vấn đề phức tạp, định hướng chuyên môn, năng lực sáng nghiệp và 
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học tập suốt đời, làm việc độc lập, sáng tạo, dẫn dắt, khởi nghiệp để tự tin trước 

môi trường làm việc cạnh tranh toàn cầu. 

 Hội đồng kiểm định chất lượng sau đánh giá ngoài đưa ra được những 

khuyến nghị cải tiến cho CTĐT đáp ứng bối cảnh chung của quốc gia và thế giới, 

đồng thời phù hợp với năng lực của CSGD. Nhận thức của giảng viên, hành động 

đổi mới phương pháp dạy học và kiểm tra đánh giá của GV, hành động của 

CSGDĐH trong việc cải tiến văn bản, cải tiến chuẩn đầu ra, và hành động đào tạo 

bồi dưỡng GV, CBNV, sẽ mang đến những kết quả nhất định và thể hiện niềm tin 

về khả năng đạt được mục tiêu thích ứng với hoàn cảnh mới – giáo dục 4.0 của 

CSGD. 

  Qua kết quả khảo sát giảng viên và cán bộ, nhân viên về hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo nhằm đáp ứng các mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD cho 

thấy. Các chương trình đào tao sư phạm đã trang bị cho sinh viên nền tảng ngoại 

ngữ, tin học, khả năng tự học tập suốt đời cũng như tu duy đổi mới sáng tạo. 

 Tuy nhiên, các giảng viên và cán bộ, nhân viên cho rằng CTĐT hiện nay 

của ngành sư phạm chưa có nhiều học phần giảng dạy bằng tiếng anh và chưa có sự 

kết hợp nhiều hình thức dạy học, giảng dạy xuyên quốc gia. Kết quả khảo sát được 

thể hiện trong Bảng 3.12 

Bảng 3.12. Kết quả khảo sát niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thích ứng 

giáo dục 4.0 của cơ sở giáo dục. 

Mã Nội dung 
Đồng ý 

SL %  
I1 Cơ sở vật chất với hệ thống thiết bị CNGD hiện đại 239 77.1 

I2 CTĐT tạo dựng được nền tảng CNTT vượt trội cho SV 225 72.6 

I3 
CTĐT tạo dựng được nền tảng ngoại ngữ vượt trội cho 
SV 

205 66.1 

I4 CTĐT trang bị khả năng NCKH thành thạo cho SV 229 73.9 

I5 CTĐT thúc đẩy khả năng học tập suốt đời cho SV 234 75.5 

I6 CTĐT dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo cho SV 220 71.0 

I7 CTĐT có nhiều học phần giảng dạy bằng ngoại ngữ 180 58.1 

I8 CTĐT kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên quốc gia 150 48.4 

I9 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức giảng dạy xuyên quốc 
gia 

169 54.5 
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 Thông qua kiểm định chất lượng chương trình đào tạo, giảng viên đã nhận 

thức rõ hơn về mục tiêu của phát triển chương trinh đào tạo để phù hợp với tầm 

nhìn, sử ệnh, giá trị cốt lõi cũng như triết lý của CSGD. Do đó, trong quá trình điều 

chỉnh chương trình đào tạo, giảng viên đã điều chỉnh chương trình đào tạo nhằm 

trang bị cho người học có khả năng thích ứng với thời đại 4.0 như: trang bị nền tảng 

công nghệ thông tin; ngoại ngữ, khả năng học tập suốt đời…chính vì thế mà giảng 

viên có niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT thích ứng với giáo 

dục 4.0 của CSGD. Phân tích mối liên quan cho thấy quan điểm cá nhân của giảng 

viên về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo có mối liên quan đến niềm tin 

của giảng viên về khả năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT thích ứng giáo dục 

4.0. Kết quả cụ thể được thể hiện trong Bảng 19 Phụ lục 7.  

 Từ việc phân tích mối liên quan, nghiên cứu đã tiến hành phân tích ảnh 

hưởng nhận thức của giảng viên về hoạt động kiểm định đến niềm tin niềm tin về 

khả năng đạt được mục tiêu thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD với biên độc lập là 

nhận thức của giảng viên về kiểm định chất lượng chương trình đào tạo bao gồm 

nhận thức tích cực và nhận thức tiêu cực, biến phụ thuộc là niềm tin của GV về khả 

năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT thích ứng giáo dục 4.0. Kết quả khảo sát 

được thống kê trong Bảng 3.13. 

Bảng 3.13. Mối liên quan của niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thich ứng 

giáo dục 4.0 của cơ sở giáo dục với KĐCL CTĐT 

 Hệ số r 
Niềm tin về khả năng đạt được mục 

tiêu thich ứng giáo dục 4.0 của CSGD 

Quan điểm 1 0.670** 

Quan điểm 2 -0.313* 
 **) Mối liên quan ở mức ý nghĩa 0.01 

 *) Mối liên quan ở mức ý nghĩa 0.05 

Bảng 3.14. Niềm tin của GV về khả năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT 

thích ứng giáo dục 4.0 (Phụ lục 7, Bảng 20, 21) 

 α β1 β2 R2 p 
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Niềm tin của GV 
về khả năng đạt 
được mục tiêu phát 
triển CTĐT thích 
ứng giáo dục 4.0 

 

0.771 0.673 -0.330 0.447 <0.05 

Trong đó: 

- α: Hằng số hồi quy 

- β1: Hệ số hồi quy chuẩn hóa của biến Quan điểm 1; 

- β2: Hệ số hồi quy chuẩn hóa của biến Quan điểm 2; 

- R2: R bình phương hiệu chỉnh; 

- p: mức ý nghĩa thống kê. 

Từ kết quả nghiên cứu về các mối tương quan giữa các biến, tác giả đưa ra 

được các kết luận sau đối với các giả thuyết nghiên cứu đã được đưa ra như sau: 

- Giả thuyết 1: Có sự khác biệt về nhận thức của giảng viên về Kiểm định chất 

lượng chương trình đào tạo giữa hai nhóm giảng viên có tham gia và không tham 

gia vào hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo. (Chấp nhận) 

- Giả thuyết 2: Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến nhận thức của 

GV, CBNV về hoạt động phát triển CTĐT. (Chấp nhận) 

- Giả thuyết 3:  Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến hành động của 

GV, CBNV để đáp ứng các yêu cầu của hoạt động phát triển CTĐT. (Chấp nhận) 

- Giả thuyết 4: Kiểm định chất lượng CTĐT ảnh hưởng đến niềm tin của GV, 

CBNV về khả năng đạt được mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD thông qua hoạt động 

phát triển CTĐT. (Chấp nhận) 
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KẾT LUẬN VÀ KHUYẾN NGHỊ 

 

1. Kết luận 

 1.1. Qua phân tích những vấn đề về quan điểm chất lượng chương trình đào 

tạo, vai trò của  kiểm định với việc nâng cao chất lượng chương trình đào tạo của 

các nước trên thế giới và những ảnh hưởng của hoạt động kiểm định đến chất lượng 

chương trình đào tạo mà cụ thể là phát triển chương trình đào tạo, luận án đã làm rõ 

những vấn đề cơ sở lý luận và thực tiễn liên quan đến kiểm định và phát triển 

chương trình đào tạo khối ngành sư phạm và khẳng định mối liên quan giữa hoạt 

động kiểm định và phát triển chương trình đào tạo khối ngành sư phạm.  

 1.2. Hoạt động kiểm định chất lượng chương trình đào tạo khối ngành sư 

phạm đã được thực hiện trên cả nước, thông qua hoạt động kiểm định chất lượng 

chương trình đào tạo đã ảnh hưởng đến nhận thức của cán bộ, giảng viên về phát 

triển chương trình đào tạo, từ nhận thức mục tiêu của phát triển chương trình đào 

tạo đến thay đổi nhận thức của giảng viên về hoạt động dạy học và hoạt động kiểm 

tra đánh giá trong việc phát triển chương trình đào tạo.  

 1.3. Hoạt động kiểm định không chỉ làm thay đổi nhận thức của cán bộ giảng 

viên ở khối ngành sư phạm trong về kiểm định chất lượng, mà sự thay đổi này thật 

sự được truyển tải thành hành động. Đó là sự thay đổi về hành động của CSGD và 

của cán bộ, nhân viên, giảng viên. Sau khi kiểm định chất lượng chương trình đào 

tạo khối ngành sư phạm, các CSGD đã triển khai các chính sách trong việc phát 

triển chương trình đào tạo, phân công đội ngũ cán bộ chuyên trách về phát triển 

chương trình đào tạo, xây dựng và triển khai các hoạt động tập huấn, xây dựng quy 

trình và thực hiện việc phát triển chương trình đào tạo. Giảng viên đã tham gia trực 

tiếp vào các hoạt động phát triển chương trình đào tạo bằng các hoạt động như phát 

triển hệ thống học liệu, phát triển hoạt động dạy học, phát triển hoạt động kiểm tra 

đánh giá. 

 1.4. Hoạt động kiểm định không chỉ ảnh hưởng đến nhận thức, hiểu biết về 

hoạt động phát triển chương trình đào tạo hay ảnh hưởng đến hành động phát triển 

chương trình đào tạo của GV, CBNV, mà còn ảnh hưởng đến niềm tin về khả năng 
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đạt mục tiêu giáo dục 4.0 của CSGD thông qua hoạt động phát triển chương trình 

đào tạo. Việc điều chỉnh chương trình đào tạo đã trang bị cho người học nền tảng 

CNTT, ngoại ngữ và khả năng nghiên cứu khoa học và tư duy đổi mới. Chính vì thế 

mà giảng viên đã có niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thích ứng giáo dục 4.0 

khi thực hiện phát triển chương trình đào tạo tại CSGĐH. 

 1.5. Những hạn chế của luận án: Luận án chưa đi sâu phân tích cụ thể được 

mức độ ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến chương trình 

đào tạo cụ thể thuộc khối ngành sư phạm. Luận án cũng chưa làm rõ được ảnh 

hưởng của kiểm định đến các cơ chế, chính sách và hoạt động của CSGD với hoạt 

động phát triển chương trình đào tạo tại các CSGD đào tạo khối ngành sư phạm.  

Mặt khác, trong hoạt động phát triển chương trình đào tạo, nghiên cứu cũng chưa 

làm rõ được ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến phát 

triển đội ngũ giảng viên, cơ sở vật chất và hoạt động hỗ trợ người học.  

 2. Khuyến nghị 

 Với những ảnh hưởng rõ rệt từ kết quả nghiên cứu, kiến nghị các CSGD đại 

học khối ngành sư phạm cần tăng cường hơn hoạt động tự đánh giá và kiểm định 

chất lượng chương trình đào tạo để từ đó nâng cao thêm về nhận thức của giảng 

viên, cán bộ, nhân viên về nhận thức hoạt động phát triển chương trình đào tạo để từ 

đó tự giác, tích cực và tham gia có chất lượng vào các hoạt động phát triển chương 

trình đào tạo, góp phần nâng cao chất lượng của chương trình đào tạo và gia tăng 

niềm tin đạt được mục tiêu giáo dục 4.0 ở CSGDĐH.  

3. Hướng nghiên cứu tiếp theo 

 Với kết quả nghiên cứu của luận án, trong thời gian tới NCS sẽ cùng các 

đồng nghiệp sẽ tiếp tục hướng nghiên cứu theo nội dung dự kiến sau: 

1) Đánh giá ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

từng chương trình đào tạo cụ thể của khối ngành sư phạm; 

2) Đánh giá ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

phát triển đội ngũ của chương trình đào tạo; 

 3)  Đánh giá ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

phát triển cơ sở vật chất và hoạt động hỗ trơ người học của chương trình đào tạo. 
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PHỤ LỤC 1: PHIẾU KHẢO SÁT DÀNH CHO GIẢNG VIÊN 

 
Kính gửi Quý Thầy/Cô! 

Bảng hỏi này được thiết kế phục vụ mục đích nghiên cứu thuộc đề tài “Ảnh hưởng 

của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát triển chương trình đào tạo khối 

ngành sư phạm”. 

Thông tin thầy/cô đưa ra chỉ được sử dụng nhằm mục đích nghiên cứu và sẽ được 

tuyệt đối bảo mật. Kính mong nhận được sự ủng hộ và giúp đỡ của các Quý 

Thầy/Cô. 

 

Lưu ý: Các thầy cô không giảng dạy cho các ngành học đã được liệt kê trong 

phiếu xin vui lòng bỏ qua. 

           
PHẦN I: THÔNG TIN CÁ NHÂN 

Tên cơ sở giáo dục 

Đại học Giáo dục   
 

Đại học Đà Lạt   

Đại học Tân Trào   
 

Đại học Sài Gòn   

Đại học Hồng Đức   
 

Đại học Đồng Tháp   

Đại học Đà Nẵng   
 

Đại học Sư phạm Thái Nguyên   

Đại học Vinh   
 

Đại học Sư phạm Huế   

Đại học Quy Nhơn   
      

Tên chương trình các Thầy/Cô tham gia giảng dạy 

Cử nhân Sư phạm Toán học   
 

Cử nhân Sư phạm Sinh học   

Cử nhân Sư phạm Ngữ văn   
 

Cử nhân Sư phạm Vật lý   

Cử nhân Sư phạm Hóa học   
 

Cử nhân Sư phạm Tiếng Anh   

Cử nhân Sư phạm Lịch sử   
 

Khác 
…..........................

... 

Nếu Thầy/Cô dạy cho các sinh viên thuộc các ngành sư phạm khác, Thầy/Cô 

xin vui lòng ghi rõ. 

           



 

 

Thầy/Cô đã dạy học cho sinh viên được bao nhiêu năm: 

Dưới 5 năm   5-10 năm   Trên 10 năm   

Trình độ học vấn/Học hàm - Học vị của Thầy/Cô 

Cử nhân   
    

Phó Giáo sư - Tiến sĩ 
 

  

Thạc sĩ   
    

Giáo sư - Tiến sĩ 
 

  

Tiến sĩ   
         

Thầy/Cô đang giảng dạy khối kiến thức nào trong chương trình đào tạo Sư 

phạm 

Khối kiến thức chung   
 

Khối kiến thức nghiệp vụ sư phạm   

Khối kiến thức khoa học cơ 

bản 
  

 
Khác: 

 

…..........................

... 

4. Email (tùy chọn) 

           
5. Điện thoại (tùy chọn) 

 

PHẦN 2. NỘI DUNG ĐÁNH GIÁ 
Sự tham gia/thực hiện của GV vào hoạt động kiểm định chất lượng 

  Nội dung Có Không 
Câu 1. Thầy/Cô vui lòng cho biết sự tham gia của bản thân vào hoạt động 
KĐCL CTĐT tại đơn vị? Vui lòng tích X nếu có tham gia/thực hiện. Nếu 
không, vui lòng bỏ qua. 
1 Tôi là thành viên hội đồng tự đánh giá     
2 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch tự đánh giá     
3 Tôi tham gia các buổi làm việc của Hội đồng tự đánh giá     

4 
Tôi tham gia thu thập và hệ thống hóa minh chứng cho 
báo cáo tự đánh giá 

    

5 Tôi tham gia viết báo cáo tự đánh giá     

6 
Tôi tham gia công tác chuẩn bị đánh giá ngoài CTĐT 
chính thức 

    

7 Tôi tham gia các buổi phỏng vấn với đoàn đánh giá ngoài     

Câu 2. Thầy/Cô vui lòng cho biết sự tham gia của bản thân vào hoạt động 
phát triển CTĐT của đơn vị tính từ thời điểm sau khi có kết quả ĐGN? Vui 
lòng tích X nếu có tham gia/thực hiện. Nếu không, vui lòng bỏ qua. 
1 Tôi đã dành thời gian nghiên cứu Báo cáo kết quả KĐCL     



 

 

CTĐT 
2 Tôi đã thảo luận với đồng nghiệp về kết quả KĐCL CTĐT     
3 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch phát triển CTĐT     
4 Tôi tham gia xây dựng quy trình phát triển CTĐT     

5 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về chính sách phát triển 
CTĐT 

    

6 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về quy trình phát triển 
CTĐT 

    

7 
Tôi được phổ biến các tiêu chí đánh giá hiệu quả phát triển 
CTĐT 

    

8 
Tôi được tập huấn nâng cao nhận thức về hoạt động phát 
triển CTĐT cho từng nhóm đối tượng 

    

9 
Tôi được tham dự các buổi làm việc, thảo luận về nhiệm 
vụ của đối tượng tham gia phát triển CTĐT 

    

10 
Tôi được tham dự buổi đánh giá/tổng kết nội dung phát 
triển CTĐT theo từng giai đoạn 

    

11 
Tôi được chủ động góp ý, đề xuất điều chỉnh kế hoạch, 
nội dung, quy trình phát triển CTĐT (nhằm nâng cao chất 
lượng, phát triển CTĐT) 

    

Câu 3: Thầy/cô hãy cho biết quan điểm cá nhân về hoạt động KĐCL CTĐT 
nói chung. Thang đánh giá từ 1 đến 5 (1= hoàn toàn không đồng ý; 5 = hoàn 
toàn đồng ý). 
  Nội dung Thang đánh giá 

1 
Hỗ trợ các trường đại học theo đuổi mục tiêu liên tục 
cải tiến CTĐT 

          

2 Tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng tại CSGD           

3 
Giúp tích hợp dạy và học với mục tiêu phát triển 
CTĐT 

          

4 
Làm gia tăng số lượng và chất lượng nghiên cứu khoa 
học của GV 

          

5 Giúp CSGD theo đuổi mục tiêu quốc tế hóa GDĐH           
6 Giúp CSGD đánh giá đúng chất lượng CTĐT           

7 
Giúp tích hợp chuẩn đầu ra với mục tiêu phát triển 
CTĐT 

          

8 Cải tiến chương trình dạy học           
9 Cải tiến chất lượng giảng dạy của GV           
10 Cải tiến kết quả học tập của SV           
11 Quá trình đánh giá chồng chéo           



 

 

12 Tiêu tốn nhiều thời gian           
13 Tiêu tốn nhiều tiền bạc           
14 Dễ nảy sinh tâm lý mệt mỏi, chán nản           

Câu 4: Sau khi KĐCL CTĐT diễn ra tại đơn vị, nhận thức của thầy/cô về 
phát triển CTĐT đã thay đổi như thế nào? Thang đánh giá từ 1 đến 5 (1 = 
Hoàn toàn không đồng ý, 5=Hoàn toàn đồng ý) 

1 
Tôi đã hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị cốt lõi, 
triết lý đào tạo của CSGD 

          

2 
Tôi đã hiểu rõ hơn về khung chương trình, mục tiêu và 
chuẩn đầu ra 

          

3 
Tôi đã hiểu rõ ý thức, trách nhiệm và nghĩa vụ của 
mình trong việc phát triển CTĐT 

          

4 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích về vật 
chất và tinh thần cho tổ chức của mình 

          

5 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích về vật 
chất và tinh thần cho chính tôi 

          

6 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải xây dựng mục tiêu dạy 
học rõ ràng cho bản thân 

          

7 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải đưa ra một chiến lược 
để cải tiến hoạt động dạy học 

          

8 
Tôi liên tục trang bị kiến thức chuyên môn về ngành 
học 

          

9 
Tôi nhìn nhận rõ hơn những yêu cầu và đòi hỏi cao của 
xã hội đối với ngành học 

          

10 Tôi liên tục cập nhật nội dung môn học           

11 
Tôi dành nhiều thời gian hơn cho việc chuẩn bị bài 
giảng 

          

12 
Tôi tự rút ra kinh nghiệm cải tiến hoạt động giảng dạy 
sau mỗi buổi học 

          

13 
Tôi tin tưởng rằng sinh viên hài lòng với giờ giảng của 
bản thân 

          

14 Tôi ngày càng yêu thích việc dạy học hơn           

15 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng mục tiêu rõ 
ràng cho hoạt động KTĐG 

          

16 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng chiến lược để 
cải tiến hoạt động KTĐG 

          

17 
Tôi chú ý hơn đến kết quả và nhận thức của sinh viên 
sau mỗi hoạt động KTĐG 

          



 

 

18 Tôi kết hợp đa dạng hơn các hình thức KTĐG           

19 
Tôi dành nhiều thời gian để thiết kế phương pháp 
KTĐG 

          

20 
Tôi cố gắng phân tích kết quả của sinh viên và liên hệ 
với hoạt động KTĐG 

          

21 
Dựa vào kết quả KTĐG tôi đã điều chỉnh hoạt động 
dạy học của mình 

          

22 
Tôi liên tục rút kinh nghiệm và điều chỉnh để cái tiến 
hoạt động KTĐG 

          

23 
Tôi tin tưởng vào hiệu quả của hoạt động KTĐG của 
mình 

          

Câu 5: Sau khi KĐCL CTĐT diễn ra tại đơn vị, hành động của thầy/cô về 
phát triển CTĐT đã thay đổi như thế nào? Thang đánh giá từ 1 đến 5 (1 = 
không bao giờ, 5=luôn luôn) 

1 
Tôi dành nhiều thời gian hơn để nghiên cứu tài liệu cho 
môn học 

          

2 Tôi cập nhật nội dung giáo án nhiều hơn           

3 
Tôi dành nhiều thời gian và kiến thức cho việc soạn đề 
thi, đề kiểm tra 

          

4 Tôi cung cấp nhiều hơn tài liệu cho sinh viên           

5 
Tôi gia tăng việc hướng dẫn sinh viên tiếp cận và tra 
cứu tài liệu 

          

6 Tôi chủ động hơn quá trình cải tiến hoạt động dạy học           
7 Tôi chủ động hơn nội dung và mức độ cải tiến môn học           

8 
Tôi vận dụng các xu hướng và phương pháp dạy học 
hiện đại, phù hợp với bối cảnh vào dạy học 

          

9 
Tôi tạo ra nhiều hơn cơ hội học tập chủ động và trải 
nghiệm cho sinh viên khi giảng bài 

          

10 
Tôi khuyến khích sinh viên chủ động khám phá, áp 
dụng, phân tích và đánh giá ý tưởng hơn là truyền đạt 
thông tin một chiều 

          

11 
Tôi sử dụng nhiều hình thức và phương tiện (ngôn ngữ, 
hoạt động, hình ảnh) để cải tiến hoạt động dạy học 

          

12 Tôi tăng cường sử dụng công nghệ trong dạy học           

13 
Tôi đóng góp nhiều hơn các sáng kiến, kinh nghiệm 
cho hoạt động dạy học của Khoa/Trường 

          

14 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng mục tiêu cho hoạt 
động KTĐG 

          



 

 

15 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng chiến lược KTĐG 
riêng 

          

16 
Tôi gia tăng và kết hợp thành thạo các biện pháp 
KTĐG 

          

17 
Tôi đã chủ động hơn trong việc tham gia xây dựng văn 
bản, quy định liên quan đến KTĐG cho Khoa/Trường 

          

18 
Tôi chủ động hơn việc đề xuất các phương án triển 
khai KTĐG hiệu quả 

          

Câu 6: Thầy/cô hãy bày tỏ niềm tin của bản thân về khả năng đạt được mục 
tiêu thích ứng giáo dục 4.0 của cơ sở giáo dục nơi Thầy/cô đang công tác 

1 
CTĐT tạo dựng được nền tảng công nghệ thông tin 
vượt trội cho SV 

          

2 
CTĐT tạo dựng được nền tảng công nghệ thông tin 
vượt trội cho SV 

          

3 
CTĐT tạo dựng được nền tảng ngoại ngữ vượt trội cho 
SV 

          

4 CTĐT thúc đẩy khả năng học tập suốt đời cho SV           

5 
CTĐT trang bị khả năng nghiên cứu khoa học thành 
thạo cho SV 

          

6 CTĐT có nhiều học phần giảng dạy bằng ngoại ngữ           
7 CTĐT kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên quốc gia           

8 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức giảng dạy xuyên quốc 
gia 

          

9 CTĐT dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo cho SV           
 

 

  



 

 

PHỤ LỤC 2: BẢNG HỎI DÀNH CHO CÁN BỘ, NHÂN VIÊN 
Kính gửi Quý Thầy/Cô! 

Bảng hỏi này được thiết kế phục vụ mục đích nghiên cứu thuộc đề tài “Ảnh hưởng 

của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát triển chương trình đào tạo ngành sư 

phạm”. Thông tin thầy/cô đưa ra chỉ được sử dụng nhằm mục đích nghiên cứu và 

sẽ được tuyệt đối bảo mật. Kính mong nhận được sự ủng hộ và giúp đỡ của các 

Quý Thầy/Cô.  

PHẦN I: THÔNG TIN CÁ NHÂN 

1. Tên cơ sở giáo dục 

Đại học Giáo dục   
 

Đại học Đà Lạt   

Đại học Tân Trào   
 

Đại học Sài Gòn   

Đại học Hồng Đức   
 

Đại học Đồng Tháp   

Đại học Đà Nẵng   
 

Đại học Sư phạm Thái Nguyên   

Đại học Vinh   
 

Đại học Sư phạm Huế   

Đại học Quy Nhơn   
      

2. Tên chương trình các Thầy/Cô tham gia giảng dạy 

Cử nhân Sư phạm Toán học   
 

Cử nhân Sư phạm Sinh học   

Cử nhân Sư phạm Ngữ văn   
 

Cử nhân Sư phạm Vật lý   

Cử nhân Sư phạm Hóa học   
 

Cử nhân Sư phạm Tiếng Anh   

Cử nhân Sư phạm Lịch sử   
 

Khác ….............................. 

3. Email (tùy chọn) 

           
4. Điện thoại (tùy chọn) 

 

  



 

 

PHẦN 2. NỘI DUNG ĐÁNH GIÁ 
* Luu ý: KĐCL là chữ viết tắt của “kiểm định chất lượng”; CTĐT là chữ viết tắt 

của “chương trình đào tạo”; KTĐG là chữ viết tắt của “kiểm tra đánh giá”;  
       

  Nội dung Có Không 

Câu 1. Thầy/Cô vui lòng cho biết sự tham gia của bản thân vào hoạt động 
KĐCL CTĐT tại đơn vị? Vui lòng tích vào Có hoặc Không 

1 Tôi là thành viên hội đồng tự đánh giá     
2 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch tự đánh giá     

3 
Tôi tham gia các buổi làm việc của Hội đồng tự 
đánh giá 

    

4 
Tôi tham gia thu thập và hệ thống hóa minh 
chứng cho báo cáo tự đánh giá 

    

5 Tôi tham gia viết báo cáo tự đánh giá     

6 
Tôi tham gia công tác chuẩn bị đánh giá ngoài 
CTĐT chính thức 

    

7 
Tôi tham gia các buổi phỏng vấn với đoàn đánh 
giá ngoài 

    

Câu 2. Thầy/Cô vui lòng cho biết sự tham gia của bản thân vào hoạt động 
phát triển CTĐT của đơn vị tính từ thời điểm sau khi có kết quả đánh giá 
ngoài? Vui lòng tích vào Có hoặc Không.      
   

1 
Tôi đã dành thời gian nghiên cứu Báo cáo kết quả 
KĐCL CTĐT 

    

2 
Tôi đã thảo luận với đồng nghiệp về kết quả 
KĐCL CTĐT 

    

3 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch phát triển CTĐT     

4 Tôi tham gia xây dựng quy trình phát triển CTĐT     

5 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về chính sách phát 
triển CTĐT 

    

6 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về quy trình phát 
triển CTĐT 

    

7 
Tôi được phổ biến các tiêu chí đánh giá hiệu quả 
phát triển CTĐT 

    



 

 

8 
Tôi được tập huấn nâng cao nhận thức về hoạt 
động phát triển CTĐT cho từng nhóm đối tượng 

    

9 
Tôi được tham dự các buổi làm việc, thảo luận về 
nhiệm vụ của đối tượng tham gia phát triển CTĐT 

    

10 
Tôi được tham dự buổi đánh giá/tổng kết nội 
dung phát triển CTĐT theo từng giai đoạn 

    

11 
Tôi được chủ động góp ý, đề xuất điều chỉnh kế 
hoạch, nội dung, quy trình phát triển CTĐT 
(nhằm nâng cao chất lượng, phát triển CTĐT) 

    

 

Câu 3: Thầy/cô hãy cho biết quan điểm cá nhân về hoạt động KĐCL CTĐT 
nói chung. Thang đánh giá từ 1 đến 5 (1= hoàn toàn không đồng ý; 5 = hoàn 
toàn đồng ý). 
  Nội dung Thang đánh giá 

1 
Hỗ trợ các trường đại học theo đuổi mục tiêu liên 
tục cải tiến CTĐT 

          

2 
Tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng tại 
CSGD 

          

3 
Giúp tích hợp dạy và học với mục tiêu phát triển 
CTĐT 

          

4 
Giúp tích hợp chuẩn đầu ra với mục tiêu phát triển 
CTĐT 

     

5 Cải tiến chương trình dạy học           
6 Cải tiến chất lượng giảng dạy của GV           
7 Cải tiến kết quả học tập của SV           

8 
Giúp CSGD đánh giá đúng chất lượng CTĐT của 
chính mình 

          

9 
Giúp công chúng đánh giá được chất lượng CTĐT 
của CSGD 

          

10 
Làm gia tăng số lượng và chất lượng nghiên cứu 
khoa học của GV 

          

11 
Mang đến triển vọng quốc tế hóa giáo dục và kết 
nối toàn cầu 

          

12 Quá trình đánh giá chồng chéo           
13 Tiêu tốn nhiều thời gian           
14 Tiêu tốn nhiều tiền bạc           
15 Dễ nảy sinh tâm lý mệt mỏi, chán nản           



 

 

Câu 4: Sau khi KĐCL CTĐT diễn ra tại đơn vị, nhận thức của thầy/cô về 
phát triển CTĐT đã thay đổi như thế nào? Thang đánh giá từ 1 đến 5 (1 = 
Hoàn toàn không đồng ý, 5=Hoàn toàn đồng ý) 

1 
Tôi đã hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá trị 
cốt lõi, triết lý đào tạo của CSGD 

          

2 
Tôi đã hiểu rõ hơn về khung chương trình, mục 
tiêu và chuẩn đầu ra 

          

3 
Tôi đã hiểu rõ ý thức, trách nhiệm và nghĩa vụ của 
mình trong việc phát triển CTĐT 

          

4 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích về 
vật chất và tinh thần cho tổ chức của mình 

          

5 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích về 
vật chất và tinh thần cho chính tôi 

          

Câu 5: Thầy/cô hãy bày tỏ niềm tin của bản thân về khả năng đạt được mục 
tiêu thích ứng giáo dục 4.0 của cơ sở giáo dục nơi Thầy/cô đang công tác 

1 
Cơ sở vật chất với hệ thống thiết bị công nghệ giáo 
dục hiện đại 

          

2 
CTĐT tạo dựng được nền tảng công nghệ thông 
tin vượt trội cho SV 

          

3 
CTĐT tạo dựng được nền tảng ngoại ngữ vượt trội 
cho SV 

          

4 CTĐT thúc đẩy khả năng học tập suốt đời cho SV           

5 
CTĐT trang bị khả năng nghiên cứu khoa học 
thành thạo cho SV 

          

6 
CTĐT có nhiều học phần giảng dạy bằng ngoại 
ngữ 

          

7 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên quốc 
gia 

          

8 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức giảng dạy xuyên 
quốc gia 

          

9 CTĐT dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo cho SV           

 

 

  



 

 

PHỤ LỤC 3: NỘI DUNG CHI TIẾT XÂY DỰNG BẢNG HỎI 

STT Thao tác hóa khái niệm Cơ sở Thang đo 

Nội dung 1: Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT; phát 
triển CTĐT 

  Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT 

1.1 Tôi là thành viên hội đồng tự đánh giá 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Phạm 
Thị Hương 
(2018); 
+ Tạ Thị 
Thu Hiền 
(2017) 

  

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

1.2 Tôi tham gia xây dựng kế hoạch tự đánh giá 

1.3 
Tôi tham gia các buổi làm việc của Hội đồng 
tự đánh giá 

1.4 
Tôi tham gia thu thập và hệ thống hóa minh 
chứng cho báo cáo tự đánh giá 

1.5 Tôi tham gia viết báo cáo tự đánh giá 

1.6 
Tôi tham gia công tác chuẩn bị đánh giá ngoài 
CTĐT chính thức 

1.7 
Tôi tham gia các buổi phỏng vấn với đoàn 
đánh giá ngoài 

  
Sự tham gia của GV, CBNV vào hoạt động KĐCL CTĐT phát triển 
CTĐT 

1.8 
Tôi đã dành thời gian nghiên cứu Báo cáo kết 
quả KĐCL  CTĐT 

+ Tự xây 
dựng; 
  
  

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

1.9 
Tôi đã thảo luận với đồng nghiệp về kết quả 
KĐCL CTĐT 

1.10 
Tôi tham gia xây dựng kế hoạch phát triển 
CTĐT 

1.11 
Tôi tham gia xây dựng quy trình phát triển 
CTĐT 

1.12 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về chính sách 
phát triển CTĐT 



 

 

1.13 
Tôi được phổ biến, hướng dẫn về quy trình 
phát triển CTĐT 

1.14 
Tôi được phổ biến các tiêu chí đánh giá hiệu 
quả phát triển CTĐT 

1.15 
Tôi được tập huấn nâng cao nhận thức về hoạt 
động phát triển CTĐT cho từng nhóm đối 
tượng 

1.16 
Tôi được tham dự các buổi làm việc, thảo luận 
về nhiệm vụ của đối tượng tham gia phát triển 
CTĐT 

1.17 
Tôi được tham dự buổi đánh giá/tổng kết nội 
dung phát triển CTĐT theo từng giai đoạn 

1.18 
Tôi được chủ động góp ý, đề xuất điều chỉnh 
kế hoạch, nội dung, quy trình phát triển CTĐT 
(nhằm nâng cao chất lượng, phát triển CTĐT) 

Nội dung 2: Quan điểm cá nhân của GV, CBNV về KĐCL CTĐT 

  Quan điểm tích cực     

2.1 
Hỗ trợ các trường đại học theo đuổi mục tiêu 
liên tục cải tiến CTĐT 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Hou 
(2015); 
Phạm Thị 
Hương 
(2018); 
Harvey, 
(2005); 
Cheng, 
(2010). 

  

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ: 

“1 = hoàn 
toàn không 
đồng ý” đến 
“5 = hoàn 
toàn đồng 

ý” 

2.2 
Tạo ra hiệu quả lớn trong văn hóa chất lượng 
tại CSGD 

2.3 
Giúp tích hợp dạy và học với mục tiêu phát 
triển CTĐT 

2.4 
Làm gia tăng số lượng và chất lượng nghiên 
cứu khoa học của GV 

2.5 
Giúp CSGS theo đuổi mục tiêu quốc tế hóa 
GDĐH 

2.6 Giúp CSGD đánh giá đúng chất lượng CTĐT 

2.7 Giúp tích hợp chuẩn đầu ra với mục tiêu phát 



 

 

triển CTĐT 

2.8 Cải tiến chương trình dạy học 

2.9 Cải tiến chất lượng giảng dạy của GV 

2.10 Cải tiến kết quả học tập của SV 

 Quan điểm tiêu cực 

2.11 Quá trình đánh giá chồng chéo 

2.12 Tiêu tốn nhiều thời gian  

2.13 Tiêu tốn nhiều tiền bạc 

2.14 Dễ nảy sinh tâm lý mệt mỏi, chán nản 

Nội dung 3: Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt động phát 
triển CTĐT 

  
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV, NV về mục tiêu phát triển CTĐT 

    

3.1. 
Tôi đã hiểu rõ hơn về tầm nhìn, sứ mệnh, giá 
trị cốt lõi, triết lý đào tạo của CSGD 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura; 

  

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ 
Từ “1 = 

hoàn toàn 
không đồng 
ý” đến “5 = 
hoàn toàn 
đồng ý” 

  

3.2. 
Tôi đã hiểu rõ hơn về khung chương trình, 
mục tiêu và chuẩn đầu ra 

3.3. 
Tôi đã hiểu rõ ý thức, trách nhiệm và nghĩa vụ 
của bản thân trong việc phát triển CTĐT 

3.4. 
Tôi tin rằng, phát triển CTĐT mang lại lợi ích 
về vật chất và tinh thần cho tổ chức của mình 

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của GV về hoạt 
động dạy học 

3.5. 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải xây dựng mục 
tiêu dạy học rõ ràng cho bản thân 

- Thao tác 
hóa khái 
niệm trên 

cơ sở: 3.6. 
Tôi ý thức hơn về việc cần phải đưa ra một 
chiến lược để cải tiến hoạt động dạy học  



 

 

3.7. 
Tôi liên tục trang bị kiến thức chuyên môn về 
ngành học 

+ Cơ sở lý 
luận của 
đề tài; 
+ học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 
+ Nguyễn 
Phi Vũ 
(2018); 
- Nguồn 
dữ liệu: 
+ Khảo sát 
GV; 

3.8. 
Tôi nhìn nhận rõ hơn những yêu cầu và đòi 
hỏi cao của xã hội đối với ngành học 

3.9. Tôi liên tục cập nhật nội dung môn học 

3.10. 
Tôi dành nhiều thời gian hơn cho việc chuẩn 
bị bài giảng 

3.11. 
Tôi tự rút ra kinh nghiệm cải tiến hoạt động 
giảng dạy sau mỗi buổi học 

3.12. Tôi tự tin hơn sau mỗi bài giảng 

3.13. 
Tôi tin tưởng rằng sinh viên hài lòng với giờ 
giảng của bản thân 

3.14. Tôi ngày càng yêu thích việc dạy học hơn 

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến nhận thức của 
GV về hoạt động kiểm tra đánh giá 

+ Tự xây 
dựng 
+ học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura; 
- Nguồn 
dữ liệu: 
+ Khảo sát 
GV; 

3.15. 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng mục 
tiêu rõ ràng cho hoạt động KTĐG 

3.16. 
Tôi ý thức được việc cần phải xây dựng chiến 
lược để cải tiến hoạt động KTĐG 

3.17. 
Tôi chú ý hơn đến kết quả và nhận thức của 
sinh viên sau mỗi hoạt động KTĐG 

3.18. Tôi kết hợp đa dạng hơn các hình thức KTĐG 

3.19. 
Tôi dành nhiều thời gian để thiết kế phương 
pháp KTĐG 

3.20. 
Tôi cố gắng phân tích kết quả của sinh viên và 
liên hệ với hoạt động KTĐG 

3.21. 
Dựa vào kết quả KTĐG tôi đã điều chỉnh hoạt 
động dạy học của mình 



 

 

3.22. 
Tôi liên tục rút kinh nghiệm và điều chỉnh để 
cái tiến hoạt động KTĐG 

3.23. 
Tôi tin tưởng vào hiệu quả của hoạt động 
KTĐG của mình 

Nội dung 4: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của GV 

  Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến tài liệu   

4.1 
Tôi dành nhiều thời gian hơn để nghiên cứu tài 
liệu cho môn học + Tự xây 

dựng 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

- Thang đo 
thứ bậc 5 
mức độ: 
Từ “1 = 

không bao 
giờ” đến 

“5 = Luôn 
luôn” 

  

4.2 Tôi cập nhật nội dung giáo án nhiều hơn 

4.3 
Tôi dành nhiều thời gian và kiến thức cho việc 
soạn đề thi, đề kiểm tra 

4.4 Tôi cung cấp nhiều hơn tài liệu cho sinh viên 

4.5 
Tôi gia tăng việc hướng dẫn sinh viên tiếp cận 
và tra cứu tài liệu  

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến hoạt động 
dạy học của GV 

4.6 
Tôi chủ động hơn quá trình cải tiến hoạt động 
dạy học + Tự xây 

dựng 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 
+ Phạm 
Thị Hương 
(2018);  
Tony 
Point 
(1996) 

4.7 
Tôi chủ động hơn nội dung và mức độ cải tiến 
môn học 

4.8 
Tôi vận dụng các xu hướng và phương pháp 
dạy học hiện đại, phù hợp với bối cảnh vào 
dạy học 

4.9 
Tôi tạo ra nhiều hơn cơ hội học tập chủ động 
và trải nghiệm cho sinh viên khi giảng bài 

4.10 
Tôi khuyến khích sinh viên chủ động khám 
phá, áp dụng, phân tích và đánh giá ý tưởng 
hơn là truyền đạt thông tin một chiều 

4.11 Tôi sử dụng nhiều hình thức và phương tiện 



 

 

(ngôn ngữ, hoạt động, hình ảnh) để cải tiến 
hoạt động dạy học 

4.12 
Tôi tăng cường sử dụng công nghệ trong dạy 
học 

4.13 
Tôi đóng góp nhiều hơn các sáng kiến, kinh 
nghiệm cho hoạt động dạy học của 
Khoa/Trường 

 
Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động cải tiến hoạt động 
kiểm tra đánh giá của GV 

4.14 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng mục tiêu 
cho hoạt động KTĐG 

+ Tự xây 
dựng 

+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

4.15 
Tôi đã chủ động hơn việc xây dựng chiến lược 
KTĐG riêng 

4.16 
Tôi gia tăng và kết hợp thành thạo các biện 
pháp KTĐG 

4.17 
Tôi đã chủ động hơn trong việc tham gia xây 
dựng văn bản, quy định liên quan đến KTĐG 
cho Khoa/Trường 

4.18 
Tôi chủ động hơn việc đề xuất các phương án 
triển khai KTĐG hiệu quả 

Nội dung 5: Ảnh hưởng của KĐCL đến hành động phát triển CTĐT của 
CSGD 

  Hệ thống văn bản quản lý liên quan tới phát triển CTĐT   

5.1 CSGD ban hành kế hoạch phát triển CTĐT  + Tự xây 
dựng 

+ Tham 
khảo quy 
trình cải 
tiến chất 
lượng 

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

5.2 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến mục 
tiêu chiến lược và mục tiêu cụ thể 

5.3 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến chương 
trình hành động (bao gồm các giai đoạn và 
nhiệm vụ cần cải tiến) 



 

 

5.4 
Kế hoạch phát triển CTĐT đề cập đến các 
nguồn lực cần thiết có thể huy động để đạt 
được mục tiêu 

CTĐT tiến 
sĩ của Tổ 
chức Đại 
học Pháp 
ngữ. 

5.5 
Kế hoạch phát triển CTĐT có lịch trình triển 
khai các hoạt động, điều hành phát triển 
CTĐT 

5.6 
CSGD có nội quy nội bộ và văn bản quy định 
về công tác quản lý đào tạo 

5.7 
CSGD có ban hành văn bản về quy trình phát 
triển CTĐT 

5.8 
CSGD có văn bản hướng dẫn quy trình phát 
triển CTĐT 

 Chính sách và thực thi chính sách 

5.9 CSGD có cơ chế hỗ trợ phát triển CTĐT 

5.10 
CSGD có nhân sự lãnh đạo hoặc chuyên trách 
về công tác phát triển CTĐT 

5.11 
CSGD quy định rõ thẩm quyền của nhân sự 
lãnh đạo, chuyên trách công tác phát triển 
CTĐT 

5.12 

Nhân sự lãnh đạo hoặc cán bộ chuyên trách 
phát triển CTĐT có năng lực, trình độ, phẩm 
chất phù hợp để điều hành hoạt động phát 
triển CTĐT 

5.13 
CSGD có kế hoạch đào tạo nhân sự về phát 
triển CTĐT 

5.14 
CSGD có quy định rõ ràng về mức độ trách 
nhiệm của các bộ phận liên quan hoặc nhóm 
công việc  

5.15 
CSGD có cơ chế giám sát, đánh giá công tác 
điều hành hoạt động phát triển CTĐT 



 

 

5.16 
CSGD có quy định cơ chế giám sát kế hoạch 
phát triển CTĐT 

5.17 
CSGD có công cụ đánh giá hiệu quả phát triển 
CTĐT theo tháng/quý/năm cho Khoa/CSGD 

5.18 
CSGD có công cụ tự đánh giá hiệu quả phát 
triển CTĐT cho cá nhân theo tháng/quý/năm 

5.19 
CSGD có các tài liệu khảo sát mức độ hài lòng 
của các đối tượng (giảng viên, nhân viên) tới 
phát triển CTĐT 

5.20 
Văn bản hướng dẫn quy trình phát triển CTĐT 
hướng tới khuyến khích sự tham gia của các 
đối tượng liên quan 

 
Hoạt động đào tạo bồi dưỡng liên quan tới 
phát triển CTĐT 

    

5.21 
CSGD tổ chức phổ biến, hướng dẫn về chính 
sách phát triển CTĐT 

+ Tự xây 
dựng 

+ Tham 
khảo quy 
trình cải 
tiến chất 
lượng 
CTĐT tiến 
sĩ của Tổ 
chức Đại 
học Pháp 
ngữ 

- Thang đo 
định danh: 
Có/Không 

5.22 
CSGD tổ chức phổ biến, hướng dẫn về quy 
trình phát triển CTĐT 

5.23 
CSGD tổ chức phổ biến các tiêu chí đánh giá 
hiệu quả phát triển CTĐT  

5.24 
CSGD tổ chức tập huấn nâng cao nhận thức về 
hoạt động phát triển CTĐT cho từng nhóm đối 
tượng 

5.25 
CSGD tổ chức các buổi làm việc, thảo luận về 
nhiệm vụ của đối tượng tham gia phát triển 
CTĐT 

5.26 
CSGD tổ chức các buổi đánh giá/tổng kết nội 
dung phát triển CTĐT theo từng giai đoạn 

5.27 
CSGD tổ chức hội nghị/hội thảo lấy ý kiến 
góp ý, đề xuất điều chỉnh kế hoạch, nội dung, 
quy trình phát triển CTĐT (nhằm nâng cao 



 

 

chất lượng, phát triển CTĐT) 

Nội dung 6: Niềm tin của GV, CBNV về khả năng đạt được mục tiêu phát 
triển CTĐT thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD 

6.1 
Cơ sở vật chất với hệ thống thiết bị công nghệ 
giáo dục hiện đại 

+ Tự xây 
dựng; 
+ Trần Thị 
Hoài 
(2019); 
+ Học 
thuyết 
nhận thức 
xã hội của 
Albert 
Bandura 

- Thang 
đánh giá từ 
1 đến 5 “1 

= chưa bao 
giờ tin 

tưởng: đến 
“5=luôn 
luôn tin 
tưởng” 

6.2 
CTĐT tạo dựng được nền tảng công nghệ 
thông tin vượt trội cho SV 

6.3 
CTĐT tạo dựng được nền tảng ngoại ngữ vượt 
trội cho SV 

6.4 
CTĐT trang bị khả năng nghiên cứu khoa học 
thành thạo cho SV 

6.5 
CTĐT thúc đẩy khả năng học tập suốt đời cho 
SV 

6.6 CTĐT dẫn dắt tư duy đổi mới sáng tạo cho SV 

6.7 
CTĐT có nhiều học phần giảng dạy bằng 
ngoại ngữ 

6.8 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức học tập xuyên 
quốc gia 

6.9 
CTĐT kết hợp nhiều hình thức giảng dạy 
xuyên quốc gia 

 

  



 

 

PHỤ LỤC 4: KẾT QUẢ KIỂM ĐỊNH CRONBACH’S ALPHA CÁC  

THANG ĐO 

 

STT Ký hiệu Hệ số tương quan  
biến tổng 

Cronbach’s Alpha  
nếu loại biến 

Cronbach’s Alpha = .879 của các biến F1 -F10 –Quan điểm 1 về kiểm định chất 
lượng CTĐT (Quan điểm tích cực) 

1.  F1 .604 .869 

2.  F2 .598 .869 

3.  F3 .585 .870 

4.  F4 .643 .865 

5.  F5 .628 .866 

6.  F6 .626 .866 

7.  F7 .640 .866 

8.  F8 .635 .867 

9.  F9 .668 .865 

10.  F10 .543 .872 

Cronbach’s Alpha = .878 của các biến F11 -F14 –Quan điểm 2 về kiểm định 
chất lượng CTĐT (Quan điểm tiêu cực) 

11 F11 .594 .875 

12 F12 .770 .831 

13 F13 .651 .797 

14 F14 .743 .842 

Cronbach’s Alpha = .799 của các biến G1- G4–Nhận thức của giảng viên về 
mục tiêu phát triển CTĐT 

15 G1 .647 .732 

16 G2 .601 .755 

17 G3 .546 .780 

18 G4 .655 .728 

Cronbach’s Alpha = .854 của các biến G5- G14–Nhận thức của giảng viên về 
hoạt động dạy học  

19 G5 .580 .839 

21 G6 .560 .840 

22 G7 .561 .840 

23 G8 .545 .842 

24 G9 .500 .846 



 

 

25 G10 .588 .838 

26 G11 .553 .841 

27 G12 .545 .842 

28 G13 .597 .837 

29 G14 .554 .841 

Cronbach’s Alpha = .897 của các biến G15- G23 –Nhận thức của giảng viên về 
hoạt động Kiểm tra đánh giá 

30 G15 .741 .881 

31 G16 .700 .884 

32 G17 .633 .888 

33 G18 .685 .885 

34 G19 .734 .880 

35 G20 .750 .878 

36 G21 .683 .884 

37 G22 .589 .898 

38 G23 .570 .892 

Cronbach’s Alpha = .909 của các biến H1- H5 –Hành động cải tiến tài liệu của 
giảng viên  

39 H1 .797 .883 

40 H2 .839 .875 

41 H3 .848 .872 

42 H4 .770 .890 

43 H5 .608 .921 

Cronbach’s Alpha = .931 của các biến H6- H13 –Hành động cải tiến hoạt động 
dạy học của giảng viên 

44 H6 .784 .920 

45 H7 .848 .914 

46 H8 .694 .926 

47 H9 .720 .925 

48 H10 .820 .917 

49 H11 .831 .916 

50 H12 .661 .928 

51 H13 .733 .924 

Cronbach’s Alpha = .929 của các biến H4- H18 –Hành động cải tiến hoạt động 
kiểm tra đánh giá của giảng viên 

52 H14 .870 .902 

53 H15 .803 .914 

54 H16 .801 .914 



 

 

55 H17 .790 .918 

56 H18 .811 .913 

Cronbach’s Alpha = .924 của các biến I1- I9 –Niềm tin của giảng viên về khả 
năng đạt được mục tiêu phát triển CTĐT thích ứng giáo dục 4.0 của CSGD 
57 I1 .687 .917 

58 I2 .611 .922 

59 I3 .718 .915 

60 I4 .720 .915 

61 I5 .818 .909 

62 I6 .663 .919 

63 I7 .823 .908 

64 I8 .736 .915 

65 I9 .772 .912 

 

 

 

 

 

 

  



 

 

PHỤ LỤC 5: KẾT QUẢ CHẠY EFA BIẾN ĐỘC LẬP 

 

KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .868

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 4557.414

df 91

Sig. .000

 

Total Variance Explained 

Compone
nt 

Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of 
Squared Loadings 

Rotation Sums of 
Squared Loadings 

Tota
l 

% of 
Varian

ce 
Cumulati

ve % 
Tota

l 

% of 
Varian

ce 
Cumulati

ve % 
Tota

l 

% of 
Varian

ce 
Cumulati

ve % 

1 7.67
1

54.796 54.796 7.67
1

54.796 54.796 7.63
6

54.540 54.540

2 2.93
2

20.941 75.737 2.93
2

20.941 75.737 2.96
8

21.197 75.737

3 .649 4.638 80.375      

4 .557 3.982 84.357      

5 .441 3.147 87.504      

6 .363 2.590 90.094      

7 .349 2.492 92.586      

8 .244 1.740 94.325      

9 .226 1.617 95.943      

10 .186 1.331 97.274      

11 .153 1.096 98.370      

12 .091 .650 99.020      

13 .078 .556 99.576      

14 .059 .424 100.000      

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 

 

 



 

 

Component Matrixa 

 

Component 

1 2 

F9 .901  

F8 .897  

F7 .896  

F6 .882  

F5 .874  

F10 .870  

F2 .870  

F3 .859  

F1 .849  

F4 .811  

F13  .920

F12  .882

F14  .834

F11  .753

Extraction Method: Principal Component 

Analysis. 

a. 2 components extracted. 

 

 

 

 

  



 

 

PHỤ LỤC 6: KẾT QUẢ CHẠY EFA BIẾN PHỤ THUỘC 

KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .865

Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 24018.128

df 1225

Sig. .000

 

Total Variance Explained 

Compon
ent 

Initial Eigenvalues 
Extraction Sums of 
Squared Loadings 

Rotation Sums of 
Squared Loadings 

Total 
% of 

Varian
ce 

Cumulati
ve % 

Total 
% of 

Varian
ce 

Cumulati
ve % 

Total 
% of 

Varian
ce 

Cumulati
ve % 

1 27.0
04

54.008 54.008 27.0
04

54.008 54.008 15.1
42 

30.284 30.284

2 5.62
0

11.239 65.248 5.62
0

11.239 65.248 11.9
17 

23.834 54.118

3 3.69
7

7.394 72.642 3.69
7

7.394 72.642 7.32
7 

14.654 68.772

4 1.53
9

3.078 75.720 1.53
9

3.078 75.720 2.34
4 

4.688 73.459

5 1.30
4

2.608 78.329 1.30
4

2.608 78.329 1.95
8 

3.916 77.375

6 1.15
4

2.308 80.636 1.15
4

2.308 80.636 1.55
7 

3.114 80.489

7 1.00
4

2.008 82.644 1.00
4

2.008 82.644 1.07
8 

2.155 82.644

8 .899 1.797 84.441      

9 .808 1.615 86.056      

10 .676 1.352 87.409      

11 .625 1.251 88.659      

12 .577 1.154 89.813      

13 .515 1.030 90.843      

14 .456 .911 91.754      

15 .357 .714 92.468      



 

 

16 .349 .699 93.167      

17 .318 .635 93.802      

18 .291 .582 94.384      

19 .278 .556 94.940      

20 .224 .449 95.389      

21 .213 .426 95.814      

22 .198 .397 96.211      

23 .189 .378 96.589      

24 .175 .351 96.940      

25 .165 .330 97.270      

26 .147 .294 97.564      

27 .134 .269 97.833      

28 .121 .243 98.076      

29 .109 .218 98.294      

30 .095 .190 98.484      

31 .090 .179 98.663      

32 .083 .165 98.829      

33 .076 .151 98.980      

34 .067 .134 99.114      

35 .062 .124 99.238      

36 .055 .111 99.349      

37 .054 .108 99.457      

38 .047 .095 99.552      

39 .041 .082 99.634      

40 .034 .067 99.702      

41 .031 .061 99.763      

42 .022 .043 99.807      

43 .019 .038 99.844      

44 .018 .035 99.880      

45 .016 .032 99.911      

46 .012 .024 99.936      

47 .011 .022 99.958      

48 .010 .019 99.977      

49 .006 .013 99.990      

50 .005 .010 100.000      

Extraction Method: Principal Component Analysis. 



 

 

Rotated Component Matrixa 

 

Component 

1 2 3 4 5 6 7 

G4 .811       

G3 .799       

G1 .786       

G2 .771       

G9  .773     

G6  .768     

G7  .764     

G5  .757     

G12  .756     

G8  .750     

G10  .746     

G14  .741     

G11  .736     

G13  .731     

G16  .723    

G15   .722    

G20   .720    

G17   .704    

G21   .698    

G19   .681    

G18   .680    

G23   .667   

G22   .643    

H7   .880   

H8   .839   



 

 

H6   .817   

H9   .815   

H11   .788   

H13   .780   

H12   .775   

H10   .763   

H3    .789  

H5    .763  

H2    .752  

H1    .745  

H4    .635  

H17     .759 

H18     .740 

H13     .630 

H14     .626 

H15    .604 

I8      .914

I3      .898

I6      .875

I7      .869

I9      .781

I2      .771

I5      .729

I4      .714

I1      .671

Extraction Method: Principal Component Analysis.  

 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 9 iterations. 

 



 

 

PHỤ LỤC 7: KẾT QUẢ KHẢO SÁT 

 

Bảng 1: Tỉ lệ tham gia của giảng viên vào hoạt động KĐCL CTĐT của CSGD 

 

Nội dung 
Có Không Tổng 

SL % SL  % SL % 

D1 247 79.68 63 20.32 310 100 

D2 256 82.58 54 17.42 310 100 

D3 251 80.97 59 19.03 310 100 

D4 247 79.68 63 20.32 310 100 

D5 239 77.10 71 22.90 310 100 

D6 241 77.74 69 22.26 310 100 

D7 251 80.97 59 19.03 310 100 

 

Bảng 2: Tỉ lệ tham gia của CB,NV vào hoạt động KĐCL CTĐT của CSGD 

 

Nội dung 
Có Không Tổng 

SL % SL  % SL % 

D1 81 65.14 44 34.86 125 100 

D2 78 62.39 47 37.61 125 100 

D3 84 66.97 41 33.03 125 100 

D4 91 72.48 34 27.52 125 100 

D5 93 74.31 32 25.69 125 100 

D6 85 67.89 40 32.11 125 100 

D7 79 63.30 46 36.70 125 100 

 

  



 

 

Bảng 3: Sự tham gia của Giảng viên, cán bộ, nhân viên với hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo sau kiểm định 

 

Kí hiệu 
Giảng viên Cán bộ, nhân viên 

Có Không Có Không 
Số lượng Tỉ lệ  Số lượng Tỉ lệ Số lượng Tỉ lệ Số lượng Tỉ lệ 

E1 209 67.42 101 32.58 78 62.4 47 37.6 

E2 202 65.16 108 34.84 77 61.6 48 38.4 

E3 220 70.97 90 29.03 86 62.4 47 37.6 

E4 162 52.26 148 47.74 98 78.4 27 21.6 

E5 159 51.29 151  48.71 65 52.0 60 48.0 

E6 178 57.42 132 42.58 67 53.6 58 46.4 

E7 214 69.03 96 30.97 81 64.8 44 35.2 

E8 244 78.71 66 21.29 102 81.6 23 18.4 

E9 228 73.55 82 26.45 96 76.8 29 23.2 

E10 205 66.13 105 33.87 87 69.6 38 30.4 

E11 269 86.77 41 13.23 81 62.4 47 37.6 
 

 

Bảng 4: Quan điểm cá nhân của giảng viên về hoạt động KĐCL CTĐT của 

CSGD 
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Bảng 5: Kết quả kiểm định sự khác biệt về quan điểm cá nhân của giảng viên 

về kiểm định chất lượng chất chương trình đào tạo 

Paired Samples Test 

Nội 
dung 

Các 
hoạt 
động 
kiểm 
định 
chất 

lượng 
CTĐT 

Tham 
gia vào 

hoạt 
động 
kiểm 
định 
chất 

lượng 
CTĐT 

Mean 
Mean 

Difference 
 

Std. Error 
Difference

 

95% 
Confidence 
Interval of 

the 
Difference t df 

Sig. 
(2-

tailed) 

Lower Upper 

Quan 
điểm 

tích cực 

D1 Có 4.1634
.15371 .08352 .01064 .318051.8403 306 .041 

 Không 4.0097
D2 Có 4.1503

.19042 .08369 .02574 .35509 2.275 306 .024 
 Không 3.9598

D3 Có 4.1795
.16907 .08502 .00178 .33636 1.989 306 .048 

 Không 4.0105
D4 Có 4.1990

.22425 .10194 
-

.07633 
.32484 1.719 308 .039 

 Không 3.9748
D5 Có 4.1029

.04478 .08690 
-

.21608 
.12651 .515 308 .607 

 Không 4.0582
D6 Có 4.1290

.23148 .10113 .03110 .43186 2.289 308 .024 
 Không 3.8975

D7 Có 4.1271
.1659 .10468 .14008 .27188 2.629 308 .039 

 Không 3.9612

Quan 
điểm 
không 

tích cực 

D1 Có 2.9870
-.24075 .12136 

-
.47956 

.00193-1.984 306 .048 
 Không 3.2278

D2 Có 2.9991
-.31942 .12137 

-
.55825 

-
.08058

-2.632 306 .009 
 Không 3.3185

D3 Có 3.0921
-.15688 .12440 

-
.30167 

-
.18792

-1.457 306 .038 
 Không 3.2490

D4 Có 3.0253
-.49993 .14587 

-
.78697 

-
.21290

-3.427 308 .001 
 Không 3.5252

D5 Có 3.0324
.14502 .12525 

-
.39148 

-
.10144

-1.158 308 .248 
 Không 3.1774

D6 Có 3.0449
-.34364 .13892 

-
.61700 

-
.07028

-2.474 308 .014 
 Không 3.3885

D7 Có 2.8729
-.31373 .15130 

-
.61145 

.01601 2.074 308 .039 
 Không 3.1866

 



 

 

Bảng 6: Kết quả kiểm định sự khác biệt về quan điểm cá nhân của CBNV về 

kiểm định chất lượng chất chương trình đào tạo 

Nội 
dung 

Các 
hoạt 
động 
kiểm 
định 
chất 

lượng 
CTĐ

T 

Tham 
gia 
vào 
hoạt 
động 
kiểm 
định 
chất 

lượng 
CTĐT 

Mea
n 

Mean 
Differenc

e 
 

Std. 
Error 

Differenc
e 
 

95% 
Confidence 
Interval of 

the 
Difference 

t df 

Sig. 
(2-

tailed
) 

Lowe
r 

Uppe
r 

Quan 
điểm 
tích 
cực 

K1 Có 4.64 
.401 .152 .100 .701 2.637 

118.2
35 

.009 
 Không 4.24 

K2 Có 4.48 
.325 .147 .033 .617 2.207 119 .029 

 Không 4.15 
K3 Có 4.51 

.415 .165 .089 .741 2.518 119 .013 
 Không 4.10 

K4 Có 4.55 
.501 .153 .198 .805 3.272 119 .001 

 Không 4.05 
K5 Có 4.49 

.366 .167 .034 .697 2.184 119 .031 
 Không 4.12 

K6 Có 4.35 
.448 .159 .132 .763 2.810 119 .006 

 Không 3.90 
K7 Có 4.44 

.313 .155 .005 .620 2.010 118 .047 
 Không 4.13 

Quan 
điểm 
khôn
g tích 
cực 

K1 Có 3.97 
-.388 .158 -.702 -.075 -2.452 119 .016 

 Không 4.36 
K2 Có 3.94 

-.456 .157 -.767 -.146 -2.911 119 .004 
 Không 4.40 

K3 Có 4.17 
-.511 .142 -.793 -.229 -3.594 115 .000 

 Không 4.68 
K4 Có 4.18 

-.437 .159 -.752 -.122 -2.746 119 .007 
 Không 4.62 

K5 Có 4.01 
-.446 .153 -.748 -.144 -2.920 119 .004 

 
Khôn

g 
4.46 

K6 Có 4.13 
-.491 .144 -.777 -.206 -3.407 118 .001 

 Không 4.62 
K7 Có 4.11 

-.407 .162 -.728 -.087 -2.515 119 .013 
 Không 4.52 

 



 

 

Bảng 7: Kết quả khảo sát của giảng viên về nhận thức hoạt động phát triển 

chương trình đào tạo sau kiểm định 

 

Nội 
dung 

 
Hoàn toàn không 

đồng ý 
Không 
đồng ý 

Phân 
vân 

Đồn
g ý 

Hoàn toàn 
đồng ý 

Tổ
ng 

G1 
SL 5 

 
35 142 128 310 

% 1.6 
 

11.3 45.8 41.3 100 

G2 
SL 5 

 
23 152 130 310 

% 1.6 
 

7.4 49.0 41.9 100 

G3 
SL 5 1 29 124 151 310 

% 1.6 0.3 9.4 40.0 48.7 100 

G4 
SL 6 4 55 160 85 310 

% 1.9 1.3 17.7 51.6 27.4 100 

G5 
SL 6 14 76 140 74 310 

% 1.9 4.5 24.5 45.2 23.9 100 

G6 
SL 5 1 65 129 110 310 

% 1.6 0.3 21.0 41.6 35.5 100 

G7 
SL 5 2 65 132 106 310 

% 1.6 0.6 21.0 42.6 34.2 100 

G8 
SL 5 1 54 132 118 300 

% 1.6 0.3 17.4 42.6 38.1 100 

G9 
SL 5 1 38 162 104 310 

% 1.6 0.3 12.3 52.2 33.5 100 

G10 
SL 1 5 52 123 129 310 

% 0.3 1.6 16.8 39.7 41.6 100 

G11 
SL 6 

 
46 122 136 310 

% 1.9 
 

14.8 39.4 43.9 100 

G12 
SL 6 1 46 141 116 310 

% 1.9 0.3 14.8 45.5 37.4 100 

G13 
SL 5 1 39 165 100 310 

% 1.6 0.3 12.6 53.2 32.3 100 

G14 
SL 

 
5 47 169 89 310 

% 
 

1.6 15.2 54.5 28.7 100 

G15 SL 5 1 43 155 106 310 



 

 

% 1.6 0.3 13.9 50.0 34.2 100 

G16 
SL 5 1 39 167 98 310 

% 1.6 0.3 12.6 53.9 31.6 100 

G17 
SL 5 1 48 151 105 310 

% 1.6 0.3 15.5 48.7 33.9 100 

G18 
SL 5 

 
50 153 102 310 

% 1.6 
 

16.1 49.4 32.9 100 

G19 
SL 5 2 48 159 96 310 

% 1.6 0.6 15.5 51.3 31.0 100 

G20 
SL 5 1 46 163 95 310 

% 1.6 0.3 14.8 52.6 30.6 100 

G21 
SL 5 1 39 167 98 310 

% 1.6 0.3 12.6 53.9 31.6 100 

G22 
SL 

 
6 60 158 86 310 

% 
 

1.9 19.4 51.0 27.7 100 

G23 
SL 5 3 47 158 97 310 

% 1.6 1.0 15.2 50.9 31.3 100 

 

 

Bảng 8: Kết quả khảo sát của cán bộ, nhân viên về nhận thức hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo sau kiểm định 

Nội 
dung 

 
Hoàn toàn 
không đồng ý 

Không 
đồng ý 

Phân 
vân 

Đồn
g ý 

Hoàn toàn 
đồng ý 

Tổ
ng 

N1 
SL 1 3 21 34 66 125 

% 0.8 2.4 16.8 27.2 52.8 100 

N2 
SL 1 3 20 41 60 125 

% 0.8 2.4 16.0 32.8 48.0 100 

N3 
SL 1 7 13 38 66 125 

% 0.8 5.6 10.4 30.4 52.8 100 

N4 
SL 5 

 
18 39 63 125 

% 4.0 
 

14.4 31.2 50.4 100 

N5 
SL 3 9 23 52 38 125 

% 2.4 7.2 18.4 41.6 30.4 100 

 



 

 

Bảng 9: Mối liên quan quan điểm cá nhân về KĐCL CTĐT với nhận thức về 

phát triển CTĐT của giảng viên 

Correlations 

 QDTC QDTiC MTPTCT NTHDDH NTCTKTDG

QDTC 

 

 

Pearson 

Correlation 

1 -.082 .815** .759** .718**

Sig. (2-tailed)  .151 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 310

QDTiC Pearson 

Correlation 

-.082 1 -.315* -.428* -.390*

Sig. (2-tailed) .151 .044 .024 .043

N 310 310 310 310 310

MTPTCT Pearson 

Correlation 

.815** -.315* 1 .883** .856**

Sig. (2-tailed) .000 .044 .000 .000

N 310 310 310 310 310

NTHDDH Pearson 

Correlation 

.759** -.428* .883** 1 .910**

Sig. (2-tailed) .000 .024 .000 .000

N 310 310 310 310 310

NTCTKTDG Pearson 

Correlation 

.718** -.390* .856** .910** 1

Sig. (2-tailed) .000 .043 .000 .000  

N 310 310 310 310 310

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 

  



 

 

Bảng 10: Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

nhận thức mục tiêu phát triển CTĐT của giảng viên 

 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of 

the Estimate Durbin-Watson 

1 .817a .667 .665 .41560 2.004

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: MTPTCT 

 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 106.306 2 53.153 307.735 .000b

Residual 53.026 307 .173  

Total 159.332 309   

a. Dependent Variable: MTPTCT 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) .968 .158  6.131 .000  

QDTC .806 .033 .811 24.563 .000 .993 1.007

QDTiC -.330 .023 -.480 -1.463 .044 .993 1.007



 

 

a. Dependent Variable: MTPTCT 

Bảng 11: Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

nhận thức hoạt động dạy học của cán bộ, nhân viên 

 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of 

the Estimate Durbin-Watson 

1 .762a .580 .577 .45886 2.030

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: NTHDDH 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 89.313 2 44.656 212.091 .000b

Residual 64.640 307 .211  

Total 153.952 309   

a. Dependent Variable: NTHDDH 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) 1.291 .174  7.401 .000  

QDTC .736 .036 .753 20.304 .000 .993 1.007

QDTiC -.440 .025 -.560 -1.786 .005 .993 1.007

a. Dependent Variable: NTHDDH 



 

 

 

Bảng 12: Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng chương trình đào tạo đến 

nhận thức hoạt động kiểm tra đánh giá của giảng viên 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of 

the Estimate Durbin-Watson 

1 .719a .517 .513 .49367 1.864

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: NTCTKTDG 

 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 79.958 2 39.979 164.042 .000b

Residual 74.819 307 .244  

Total 154.777 309   

a. Dependent Variable: NTCTKTDG 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B 

Std. 

Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) 1.197 .188  6.910 .000  

QDTC .702 .039 .717 18.002 .000 .993 1.007

QDTiC -.141 .027 -.213 -.524 .601 .993 1.007

a. Dependent Variable: NTCTKTDG 



 

 

Bảng 13: Ý kiến của giảng viên về hành động phát triển chương trình đào tạo 

sau kiểm định. 

  
Hoàn toàn 

không đồng ý 
Không 
đồng ý 

Phân 
vân 

Đồn
g ý 

Hoàn toàn  
đồng ý 

Tổn
g 

H1 SL 5 3 65 128 109 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 0.9677 20.968 

41.2
9 

35.161 100 

H2 SL 
 

5 59 133 113 310 

 
Tỉ lệ 

%  
1.6129 19 

42.9
03 

36.452 
99.9

68 

H3 SL 5 4 62 135 104 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 1.2903 30 

43.5
48 

33.548 110 

H4 SL 5 4 39 157 105 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 1.2903 12.581 

50.6
45 

33.871 100 

H5 SL 5 3 44 144 114 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 0.9677 14.194 

46.4
52 

36.774 100 

H6 SL 5 3 23 174 105 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 0.9677 7.4194 

56.1
29 

33.871 100 

H7 SL 5 3 32 172 98 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 0.9677 10.323 

55.4
84 

31.613 100 

H8 SL 
 

8 35 160 107 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.5806 11.29 

51.6
13 

34.516 100 

H9 SL 
 

8 38 163 101 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.5806 12.2 

52.5
81 

32.581 100 

H10 SL 
 

8 29 158 115 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.5806 9.4 51 37.097 100 

H11 SL 
 

8 32 185 85 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.5806 10.323 

59.6
77 

27.419 100 



 

 

H12 SL 5 4 23 141 137 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.6129 1.2903 7.4194 

45.4
84 

44.194 100 

H13 SL 
 

12 74 152 72 310 

 
Tỉ lệ 

%  
3.871 23.871 

49.0
32 

23.226 100 

H14 SL 
 

8 65 157 80 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.5806 20.968 

50.6
45 

25.806 100 

H15 SL 
 

12 48 181 69 310 

 
Tỉ lệ 

%  
3.871 15.484 

58.3
87 

22.258 100 

H16 SL 
 

9 74 155 72 310 

 
Tỉ lệ 

%  
2.9032 23.8 50 23.226 100 

H17 SL 1 19 76 146 68 310 

 
Tỉ lệ 

% 
0.3226 6.129 24.516 

47.0
97 

21.935 100 

H18 SL 6 16 71 171 46 310 

 
Tỉ lệ 

% 
1.9355 5.1616 22.9 

55.1
61 

14.839 100 

 

 

  



 

 

Bảng 14: Mối quan hệ giữa quan điểm kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo với cải tiến hoạt động dạy học của giảng viên 

 

Correlations 
 H7 H8 H9 H10 h11 H12 H13 QDTCQDTiC
H7 Pearson 

Correlation 
1 .846** .785** .714** .705** .757** .760** .722** -.337* 

Sig.(2-tailed)  .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .016 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H8 Pearson 
Correlation 

.846** 1 .824** .803** .782** .776** .786** .653** -.329* 

Sig.(2-tailed) .000  .000 .000 .000 .000 .000 .000 .024 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H9 Pearson 
Correlation 

.785** .824** 1 .762** .729** .771** .800** .692** -.395** 

Sig.(2-tailed) .000 .000  .000 .000 .000 .000 .000 .001 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H10 Pearson 
Correlation 

.714** .803** .762** 1 .813** .782** .740** .583** -.343* 

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000  .000 .000 .000 .000 .012 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H11 Pearson 
Correlation 

.705** .782** .729** .813** 1 .882** .855** .672** -.380 

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000  .000 .000 .000 .039 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H12 Pearson 
Correlation 

.757** .776** .771** .782** .882** 1 .850** .690** -.380 

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000  .000 .000 .029 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

H13 Pearson 
Correlation 

.760** .786** .800** .740** .855** .850** 1 .712** -.313* 

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000  .000 .047 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

QDTC Pearson 
Correlation 

.722** .653** .692** .583** .672** .690** .722** 1 -.382 

Sig.(2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  .031 
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 



 

 

QDTiCPearson 
Correlation 

-.337* -.329* -
.395** 

-.343* -.380 -.380 -.313* -.382 1 

Sig.(2-tailed) .016 .024 .001 .012 .039 .029 .047 .031  
N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 

Bảng 15: Mối quan hệ giữa quan điểm kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo với cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá của giảng viên 

 
Correlations 

 QDTC QDTiC H14 H15 H16 H17 H18 

QDTC Pearson 
Correlation 

1 -.082 .549** .524** .563** .489** .463**

Sig. (2-tailed)  .151 .000 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 304 310 299

QDTiC Pearson 
Correlation 

-.082 1 -.304* -.307* -.308* -.433** -.305*

Sig. (2-tailed) .151 .037 .030 .029 .000 .017

N 310 310 310 310 304 310 299

H14 Pearson 
Correlation 

.549** -.304* 1 .808** .867** .707** .692**

Sig. (2-tailed) .000 .037 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 304 310 299

H15 Pearson 
Correlation 

.524** -.307* .808** 1 .848** .615** .655**

Sig. (2-tailed) .000 .030 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 304 310 299

H16 Pearson 
Correlation 

.563** -.308* .867** .848** 1 .623** .601**

Sig. (2-tailed) .000 .029 .000 .000 .000 .000

N 304 304 304 304 304 304 293

H17 Pearson 
Correlation 

.489** -.233** .707** .615** .623** 1 .905**

Sig. (2-tailed) .000 .000 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 304 310 299



 

 

H18 Pearson 
Correlation 

.463** -.305* .692** .655** .601** .905** 1

Sig. (2-tailed) .000 .017 .000 .000 .000 .000 

N 299 299 299 299 293 299 299

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 

Bảng 16:  Mối quan hệ giữa quan điểm kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo với cải tiến tài liệu của giảng viên 

 

Correlations 
 QDTC QDTiC H1 H2 H3 H4 H5 

QDTC Pearson 
Correlation 

1 -.082 .680** .538** .679** .667** .654**

Sig. (2-tailed)  .151 .000 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 306 301 310 310

QDTiC Pearson 
Correlation 

-.082 1 .318* .328* .323* .422* .397*

Sig. (2-tailed) .151 .050 .025 .042 .032 .029

N 310 310 310 306 301 310 310

H1 Pearson 
Correlation 

.680** .318* 1 .832** .816** .860** .841**

Sig. (2-tailed) .000 .050 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 306 301 310 310

H2 Pearson 
Correlation 

.538** .328* .832** 1 .832** .799** .798**

Sig. (2-tailed) .000 .025 .000 .000 .000 .000

N 306 306 306 306 297 306 306

H3 Pearson 
Correlation 

.679** .323* .816** .832** 1 .850** .840**

Sig. (2-tailed) .000 .042 .000 .000 .000 .000

N 301 301 301 297 301 301 301

H4 Pearson 
Correlation 

.667** .422* .860** .799** .850** 1 .912**

Sig. (2-tailed) .000 .032 .000 .000 .000 .000

N 310 310 310 306 301 310 310



 

 

H5 Pearson 
Correlation 

.654** .397* .841** .798** .840** .912** 1

Sig. (2-tailed) .000 .029 .000 .000 .000 .000 

N 310 310 310 306 301 310 310

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 

Bảng 17: Mối quan hệ giữa quan điểm kiểm định chất lượng chương trình 

đào tạo với hoạt động cải tiến CTĐT của giảng viên 

 

Correlations 
 QDTC QDTiC HDCTTL HDCTDH HDCTKT 

QDTC Pearson 
Correlation 

1 -.082 .706** .687** .587**

Sig. (2-tailed)  .151 .000 .000 .000

N 310 310 310 310 310

QDTiC Pearson 
Correlation 

-.082 1 -.362** -.339** -.464**

Sig. (2-tailed) .151 .029 .042 .004

N 310 310 310 310 310

HDCTTL Pearson 
Correlation 

.706** -.362** 1 .903** .736**

Sig. (2-tailed) .000 .029 .000 .000

N 310 310 310 310 310

HDCTDH Pearson 
Correlation 

.687** .339** .903** 1 .828**

Sig. (2-tailed) .000 .042 .000 .000

N 310 310 310 310 310

HDCTKT Pearson 
Correlation 

.587** .464** .736** .828** 1

Sig. (2-tailed) .000 .004 .000 .000 

N 310 310 310 310 310

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
 

  



 

 

Bảng 18: Ảnh hưởng của kiểm định đến hành động phát triển chương trình 

đào tạo của giảng viên 

 

*) Hành động cải tiến tài liệu 

 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of 

the Estimate Durbin-Watson 

1 .716a .513 .510 .54738 2.325

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: HDCTTL 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 97.018 2 48.509 161.902 .000b 

Residual 91.983 307 .300   

Total 189.001 309    

a. Dependent Variable: HDCTTL 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B Std. Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) .676 .208  3.250 .001   

QDTC .775 .043 .716 17.928 .000 .993 1.007 

QDTiC -.389 .030 -.420 3.009 .003 .993 1.007 



 

 

a. Dependent Variable: HDCTTL 

 

*) Hành động cải tiến hoạt động dạy học 

 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of the 

Estimate Durbin-Watson 

1 .694a .482 .478 .47631 1.921 

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: HDCTDH 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 64.718 2 32.359 142.630 .000b 

Residual 69.650 307 .227   

Total 134.367 309    

a. Dependent Variable: HDCTDH 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B Std. Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) 1.383 .181  7.638 .000   

QDTC .634 .038 .695 16.863 .000 .993 1.007 

QDTiC -.360 .026 -.396 2.327 .021 .993 1.007 

a. Dependent Variable: HDCTDH 



 

 

*) Hành động cải tiến hoạt động kiểm tra đánh giá 

 

Model Summaryb 

Model R R Square 

Adjusted R 

Square 

Std. Error of 

the Estimate Durbin-Watson 

1 .625a .390 .386 .54824 1.783

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

b. Dependent Variable: HDCTKT 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 59.024 2 29.512 98.187 .000b 

Residual 92.275 307 .301   

Total 151.298 309    

a. Dependent Variable: HDCTKT 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

Collinearity 

Statistics 

B Std. Error Beta Tolerance VIF 

1 (Constant) 1.092 .208  5.239 .000   

QDTC .585 .043 .605 13.521 .000 .993 1.007 

QDTiC -.342 .030 -.414 4.774 .000 .993 1.007 

a. Dependent Variable: HDCTKT 

 

  



 

 

Bảng 19: Kết quả khảo sát niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thích ứng 

giáo dục 4.0 của CSGD. 

Nội 
dung 

 Hoàn toàn 
không đồng ý 

Không 
đồng ý 

Phân 
vân 

Đồn
g ý 

Hoàn toàn  
đồng ý 

Tổ
ng 

I1 SL  10 61 166 73 239 
 Tỉ lệ 

% 
 3.2 19.7 53.5 23.5 77.

1 
I2 SL 5 5 75 165 60 225 
 Tỉ lệ 

% 
1.6 1.6 24.2 53.2 19.4 72.

6 
I3 SL 5 25 75 158 47 205 
 Tỉ lệ 

% 
1.6 8.1 24.2 51.0 15.2 66.

1 
I4 SL 5  76 155 74 229 
 Tỉ lệ 

% 
1.6  24.5 50.0 23.9 73.

9 
I5 SL 5  71 174 60 234 
 Tỉ lệ 

% 
1.6  22.9 56.1 19.4 75.

5 
I6 SL 5 3 82 163 57 220 
 Tỉ lệ 

% 
1.6 1.0 26.5 52.6 18.4 71.

0 
I7 SL 8 40 82 124 56 180 
 Tỉ lệ 

% 
2.6 12.9 26.5 40.0 18.1 58.

1 
I8 SL 8 50 102 103 47 150 
 Tỉ lệ 

% 
2.6 16.1 32.9 33.2 15.2 48.

4 
I9 SL 11 42 88 120 49 169 

 Tỉ lệ 
% 

3.5 13.5 28.4 38.7 15.8 54.
5 

 

  



 

 

Bảng 20: Mối liên quan của niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thích 

ứng giáo dục 4.0 của CSGD với KĐCL CTĐT 

Correlations 

  I1 I2 I3 I4 I5 I6 I7 I8 I9 
QDT

C 
QDT

iC 
I1 Pearson 

Correlat
ion 

1 .804
**

.754
**

.754
**

.727
**

.652
**

.524
**

.568
**

.705*

*
.648*

*
-.309

Sig. (2-
tailed) 

 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .007*

*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I2 Pearson 

Correlat
ion 

.804
**

1 .811
**

.863
**

.862
**

.702
**

.646
**

.695
**

.813*

*
.733*

*
-.332

Sig. (2-
tailed) 

.000
 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .0041
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I3 Pearson 

Correlat
ion 

.754
**

.811
**

1 .770
**

.766
**

.814
**

.790
**

.807
**

.767*

*
.583*

*
-.341

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000
 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .0046
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I4 Pearson 

Correlat
ion 

.754
**

.863
**

.770
**

1 .825
**

.634
**

.577
**

.649
**

.843*

*
.709*

*
-.338

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000
 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .0045
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I5 Pearson 

Correlat
ion 

.727
**

.862
**

.766
**

.825
**

1 .668
**

.637
**

.660
**

.828*

*
.645*

*
-

.386*

*

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000
 

.000 .000 .000 .000 .000 .001

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I6 Pearson 

Correlat
ion 

.652
**

.702
**

.814
**

.634
**

.668
**

1 .841
**

.883
**

.660*

*
.486*

*
-.241



 

 

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000 .000
 

.000 .000 .000 .000 .0042
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I7 Pearson 

Correlat
ion 

.524
**

.646
**

.790
**

.577
**

.637
**

.841
**

1 .929
**

.678*

*
.436*

*
-.343

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000 .000 .000
 

.000 .000 .000 .0044
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I8 Pearson 

Correlat
ion 

.568
**

.695
**

.807
**

.649
**

.660
**

.883
**

.929
**

1 .748*

*
.487*

*
-.330

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
 

.000 .000 .0038
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
I9 Pearson 

Correlat
ion 

.705
**

.813
**

.767
**

.843
**

.828
**

.660
**

.678
**

.748
**

1 .667*

*
-.369

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
 

.000 .0022
*

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
QDT
C 

Pearson 
Correlat
ion 

.648
**

.733
**

.583
**

.709
**

.645
**

.486
**

.436
**

.487
**

.667*

*
1 -.082

Sig. (2-
tailed) 

.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
 

.151

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
QDT
iC 

Pearson 
Correlat
ion 

-
.309

-
.332

-
.341

-
.338

-
.386

-
.241

-
.343

-
.330

-.369 -.082 1

Sig. (2-
tailed) 

.007
**

.004
1*

.004
6*

.004
5*

.001
**

.004
2*

.004
4*

.003
8*

.002
2*

.151
 

N 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310 310
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  -

.33
2 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 

  



 

 

Bảng 21: Ảnh hưởng của niềm tin về khả năng đạt được mục tiêu thích ứng 

giáo dục 4.0 của CSGD  với KĐCL CTĐT 

Model Summary 

Model R R Square Adjusted R Square 

Std. Error of the 

Estimate 

1 .671a .450 .447 .56570

a. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

ANOVAa 

Model 

Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

1 Regression 80.433 2 40.217 125.673 .000b

Residual 98.244 307 .320  

Total 178.677 309   

a. Dependent Variable: GD4.0 

b. Predictors: (Constant), QDTiC, QDTC 

 

 

Coefficientsa 

Model 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. B Std. Error Beta 

1 (Constant) .771 .215 3.587 .000

QDTC .708 .045 .673 15.851 .000

QDTiC   0.03 .031 .042 .990 .003

a. Dependent Variable: GD4.0 

 

 

 



 

 

PHỤ LỤC 8: DANH SÁCH CÁC CHUYÊN GIA 

STT Chuyên gia CSGD Mô tả 

1 Lãnh đạo Khoa A 
Trường Đại học Tân 
Trào 

Phụ trách viết tiêu 
chuẩn 3 phục vụ công 
tác tự đánh giá và 
đánh giá ngoài 

2 Lãnh đạo phòng B 
Trường Đại học Tân 
Trào 

Phụ trách kiểm soát 
các tiêu chuẩn, tiêu 
chí phục vụ công tác 
đánh gái ngoài tại 
Trường 

3 Lãnh đạo trường C 
Trường Đại học Tân 
Trào 

Chịu trách nhiệm trực 
tiếp toàn bộ quy trình 
phục vụ công tác tự 
đánh giá và đánh giá 
ngoài 

4 Giám đốc trung tâm D 
Trường Đại học Tân 
Trào 

Phụ trách một số 
mảng phục vụ cho 
công tác tự đánh giá và 
đánh giá ngoài, phụ 
trách tiêu chuẩn 7. 

5 Lãnh đạo trường E 
Trường Đại học 
Giáo dục – 
ĐHQGHN 

Phụ trách mảng 
ĐBCL trong trường 

6 Lãnh đạo trường F 
Trường Đại học 
Giáo dục – 
ĐHQGHN 

Phụ trách mảng đào 
tạo 

7 Lãnh đạo phòng G 
Trường Đại học 
Giáo dục – 
ĐHQGHN 

Phụ trách mảng đào 
tạo, các tiêu chuẩn 2, 
3, 4 phục vụ công tác 
tự đánh giá và đánh 
giá ngoài 

8 Lãnh đạo trường H 
Trường Đại học sư 
phạm Thái Nguyên 

Phụ trách mảng đào 
tạo 

9 Lãnh đạo trường I 
Trường Đại học sư 
phạm Thái Nguyên 

Phụ trách mảng 
ĐBCL 

10 Lãnh đạo phòng K 
Trường Đại học sư 
phạm Thái Nguyên 

Phụ trách mảng tài 
chính và tiêu chuẩn 7 

11 Lãnh đạo trường L Đại học Vinh 
Phụ trách mảng đào 
tạo 

12 Lãnh đạo phòng M Đại học Vinh 
Phụ trách mảng đào 
tạo, tham gia viết các 
tiêu chuẩn 1, 2, 5 



 

 

PHỤ LỤC 9: BẢN GIẢI TRÌNH CỦA NCS VỀ VIỆC SỬA CHỮA, BỔ 

SUNG LUẬN ÁN THEO HỘI ĐỒNG SEMINAR ĐÁNH GIÁ TỔNG THỂ 

LUẬN ÁN 

CỘNG HÒA XÃ HỘI CHỦ NGHĨA VIỆT NAM 

Độc lập - Tự do - Hạnh phúc 

*********** 

Hà Nội, ngày  25 tháng  6 năm 2024 

BẢN GIẢI TRÌNH CỦA NGHIÊN CỨU SINH  

VỀ VIỆC SỬA CHỮA, BỔ SUNG LUẬN ÁN CỦA PHẢN BIỆN ĐỘC 

LẬP 1 

Họ và tên NCS: Nguyễn Đức Hạnh 

Tên đề tài luận án: Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo khối ngành sư phạm. 

Chuyên ngành: Đo lường và đánh giá trong giáo dục 

Mã số: 9140115.01 

Đơn vị đào tạo: Trường Đại học Giáo dục - ĐHQGHN 

Sau khi nhận được kết quả phản biện độc lập, Nghiên cứu sinh đã nghiêm túc 

thực hiện việc nghiên cứu, tiếp thu, sửa chữa, bổ sung luận án theo các ý kiến 

đóng góp của Phản biện độc lập và có các giải trình như sau:  

S
TT 

Ý kiến của phản biện Giải trình của NCS 

1 Lý do chọn đề tài nên được 
trình bày mạch lạc và trúng đích, 
xem xét các lý do từ lý luận đến 
thực tiễn, đặc biệt cần nhất mạnh 
đến các nghiên cứu liên quan đến 
đánh giá ảnh hưởng của KĐCL 
đến hoạt động phát triển CTĐT 
khối ngành SP, tác giả cần tiến 
hành đánh giá khoảng trống cần 
tiếp tục NC. Cần trình bày một số 
mục/ nội dung phù hợp với luận 
án đã triển khai nghiên cứu. 

NCS xin tiếp thu và đã có một 
số điều chỉnh về câu từ trong phần 
trong luận án cho phù hợp với lý do 
và nội dung theo ý kiến của phản 
biện. 



 

 

2 Chương 1  
 Mục 1.1. Tổng quan nghiên 

cứu chỉ nên phân tích đánh giá các 
kết quả nghiên cứu đã công bố có 
liên quan đến đề tài 

NCS xin tiếp thu ý kiến của 
người phản biện, tuy nhiên NCS xin 
được bảo lưu nội dung tại mục tổng 
quan 1.1 như luận án hiện tại do về cơ 
bản phần tổng quan đã tương đối phù 
hợp với nội dung có liên quan đến đề 
tài. NCS sẽ chỉnh sửa thêm sau buổi 
bảo vệ cấp Đại học Quốc gia. 

Trong mục 1.1.2, các văn bản 
quy phạm pháp luật đã được lược bỏ 
và chỉnh sửa lại cho phù hợp hơn tại 
trang 14 của luận án theo ý kiến của 
phản biện. 

 Mục 1.1.2. Các quy trình 
kiểm định chất lượng nên được 
điều chuyển đến mục khác phù 
hợp hơn; các văn bản quy phạm 
pháp luật, các hướng dẫn của các 
bộ ban ngành liên quan không 
trình bày ở mục Tổng quan nghiên 
cứu 

 Nội dung “Vai trò và ảnh 
hưởng của KĐCL CTĐT đối với 
Việt Nam” (Xem trang 18) nên 
được biểu đạt lại để phù hợp với 
nội dung tổng quan 

 Tác giả cần cân nhắc sự phù 
hợp của câu hỏi nghiên cứu, 
nhiệm vụ nghiên cứu với mục 
“các vấn đề còn bỏ ngỏ cho 
nghiên cứu” (xem trang 34) 

Sau khi xem xét lại theo ý kiến 
phản biện, NCS nhận thấy nội dung 
còn bỏ ngỏ trong nghiên cứu mà luận 
án đưa ra trong phần 1.1.5 cơ bản đã 
phù hợp với nhiệm vụ nghiên cứu tại 
mục 2.2 của Luận án. Vì vậy, NCS 
xin được giữ cách đặt vấn đề như đã 
trình bày trong LA. 

 Luận án cần xác định hệ 
thống khái niệm cốt lõi của đề tài 
(ví dụ: Hành động PT CTĐT hay 
Hoạt động PH CTĐT?)  

Một số mục nên được cấu 
trúc lại sao cho sáng rõ vấn đề 
nghiên cứu (ví dụ: Tổng quan 
nghiên cứu nên có 3-4 mục nhỏ: 
(i) Kiểm định chất lượng GDĐH; 
(ii) Phát triển CTĐT khối ngành 
sư phạm; (iii) Ảnh hưởng của 
kiểm định chất lượng GD ĐH  đến 

Luận án đã sử dụng các khái 
niệm về “hành động” hay “hoạt động” 
đối với PT CTĐT cơ bản là phù hợp 
với định nghĩa của từng khái niệm với 
từng nội dung nghiên cứu cụ thể tại 
các phần trong Luận án nên NCS xin 
được giữ như đã viết trong luận án. 

Những cấu trúc trong luận án 
NCS xin được bảo lưu để có thể đảm 
bảo được sự thống nhất của các nội 
dung trong Luận án hiện tại. NCS sẽ 
chỉnh sửa thêm sau bảo vệ cấp ĐHQG 



 

 

Phát triển chương trình đào tạo 
khối ngành sư phạm; (iv) Những 
hướng có thể tiếp tục nghiên 
cứu….) 

theo ý kiến của phản biện. 

 Luận án nên bổ sung mục/ 
nội dung về những hướng NC tiếp 
theo hoặc những khoảng trống có 
thể NC tiếp;  

Những hướng nghiên cứu tiếp 
theo đã được NCS đưa ra tại trang số 
148 của Luận án. 

 Kết luận chương 1 nên được 
trình bày rõ hơn những kết quả đã 
thực hiện/ nghiên cứu trong 
chương 1.  Một vài nội dung của 
chương 1 cần được Việt hóa/ 
chuyển ngữ/ tiếng Việt trong sáng 
(67…). Cần rà soát các trích dẫn 
& tài liệu tham khảo 

NCS xin tiếp thu và đã chỉnh 
sửa lại một số nội dung trong phần 
Tiểu kết chương 1 theo ý kiến của 
phản biện.  

3 Chương 2  
 Luận án cần rà soát và chuẩn 

hóa mục tiêu nghiên cứu, câu hỏi 
nghiên cứu, giả thuyết nghiên cứu; 
cần chính xác hóa các khái niệm 
công cụ và nội dung đánh giá; 
đồng thời, cần làm rõ hơn nội hàm 
của PTCTĐT khối ngành Sư 
phạm. 

NCS đã rà soát các nội dung 
theo ý kiến của phản biện và xin được 
giữ nguyên theo Luận án đã trình bày. 

Nội hàm của PT CTĐT khối 
ngành sư phạm đã được NCS đề cập 
đến trong mục 1.2.1.1 trang số 34 của 
luận án. 

 Chương 2 của luận án cần kế 
thừa những nội dung đã nghiên 
cứu/ luận giải từ chương 1 về cơ 
sở lý luận/ hoặc cần làm rõ hơn sự 
logic của các luận điểm luận án 
xuyên suốt từ cơ sở lý luận đến 
thực tiễn nghiên cứu 

Sau khi đọc lại, NCS thấy nội 
dung của các chương trong luận án cơ 
bản đã được kết nối một cách logic 
theo cách viết của luận án, vì vậy 
NCS xin phép không điều chỉnh bổ 
sung thêm để đảm bảo sự thống nhất 
trong toàn LA. 

 Một số nhân tố thuộc nội 
dung 4,5,6 cần được diễn đạt phù 
hợp (ví dụ: Hành động phát triển 
hoạt động dạy học và hành động 
phát triển hoạt động kiểm tra đánh 
giá, ….). Chương 2 cần có kết 

NCS đã xem xét lại một số nhân 
tố thuộc nội dung 4, 5, 6 theo ý kiến 
của phản biện, so sánh với tính chất 
và mục đích nghiên cứu cụ thể, NCS 
thấy nội dung cơ bản đã được diễn đạt 
phù hợp với các cụm từ “hoạt động” 



 

 

luận chương hay “hành động” tùy theo từng ngữ 
cảnh cụ thể. 

NCS xin tiếp thu và đã bổ sung 
phần Tiểu kết chương 2, trang số 114. 

4 Chương 3  
 Tác giả nên bổ sung số 

lượng về tổng mẫu/ cỡ mẫu người 
trả lời bảng hỏi khảo sát vào bảng 
3.1 (trang 114) 

NCS đã chỉnh sửa và bổ sung 
theo nhận xét của người phản biện tại 
trang số 115. 

 Biến phụ thuộc “Niềm tin về 
khả năng đạt được mục tiêu thích 
ứng giáo dục 4.0 của cơ sở giáo 
dục” cần được phân tích sâu sắc 
hơn trong mối quan hệ với chất 
lượng giáo dục/ và/hoặc kiểm định 
chất lượng giáo dục; đồng thời, 
biến phụ thuộc này cần được gia 
cố hàm lượng thông tin khoa học 
từ chương cơ sở lý luận 

Luận án đã phân tích rõ “Niềm 
tin về khả năng đạt được mục tiêu 
thích ứng giáo dục 4.0 của cơ sở giáo 
dục” tại mục 3.7 trang số 143 của 
Luận án. 

 Dựa vào thiết kế nghiên cứu 
của luận án, quy trình nghiên cứu 
gồm 6 bước, trong đó có bước 1& 
2 thu dữ liệu định lượng và định 
tính. Tuy nhiên, việc xử lý dữ liệu 
định tính (bán cấu trúc) hiện đang 
rất mờ trong chương 2, ngoài ra, 
đặc điểm mẫu CTĐT Khối ngành 
Sư phạm cũng chưa được rõ nét. 
Tác giả cần rà soát giả thuyết 
nghiên cứu và các nội dung đánh 
giá cũng như kết quả đánh giá trả 
lời được các câu hỏi nghiên cứu, 
chứng minh được giả thuyết 
nghiên cứu đã nêu. 

Trong phạm vi và dự định 
nghiên cứu, NCS đã đề cập đến 
những phỏng vấn chuyên sâu đối với 
các nhà quản lý và chuyên gia, tuy 
nhiên do ảnh hưởng của việc giãn 
cách trong thời kỳ đại dịch CoViD-19 
nên NCS có ít cơ hội gặp được trực 
tiếp các đối tượng phỏng vấn, chỉ 
phỏng vấn được một số lãnh đạo đơn 
vị, vì vậy dữ liệu phỏng vấn sâu thu 
được không đủ để có thể phân tích 
sâu hơn trong Luận án. 

NCS xin tiếp thu và sau này sẽ 
tiếp tục thực hiện theo hướng nghiên 
cứu chuyên sâu hơn theo ý kiến của 
người phản biện sau khi đạt học vị 
tiến sĩ. 

 Các thảo luận kết quả nghiên 
cứu về Ảnh hưởng của kiểm định 

NCS xin tiếp thu ý kiến của 
người phản biện, tuy nhiên trong 



 

 

chất lượng đến hoạt động phát 
triển chương trình đào tạo khối 
ngành sư phạm cần được phân tích 
sâu sắc hơn nhằm nâng cao chất 
lượng, hiệu quả của hoạt động 
kiểm định chất lượng và khắc 
phục sự ảnh hưởng đến chất lượng 
CTĐT khối ngành sư phạm. 

phạm vi của luận án NCS đã phân 
tích khá rõ ảnh hưởng của kiểm định 
chất lượng đến hoạt động phát triển 
chương trình đào tạo khối ngành sư 
phạm. Vì vậy, NCS xin phép được 
giữ nội dung cơ bản như luận án đã 
nêu. 

5 Kết luận và khuyến nghị  
 Kết luận và khuyến nghị cần 

được phân tích sâu sắc hơn dựa 
vào kết quả nghiên cứu từ cơ sở lý 
luận, thực tiễn và bộ số liệu và kết 
quả nghiên cứu phong phú; 
Khuyến nghị nên được biểu đạt lại 
cho phù hợp với mục tiêu nghiên 
cứu của luận án. Từ đó, các 
khuyến nghị đến các bên liên quan 
để cải thiện những điểm còn tồn 
tại thực tiễn được luận án chỉ ra, là 
hành động mang tính chất khuyến 
khích, đưa ra đề nghị dựa trên 
luận cứ khoa học về Ảnh hưởng 
của kiểm định chất lượng đến hoạt 
động phát triển chương trình đào 
tạo khối ngành sư phạm. 

NCS xin tiếp thu ý kiến phản 
biện, NCS đã xem xét lại nội dung 
của các kết luận và khuyến nghị, về 
cơ bản nội dung đã nêu bật được 
những kết quả nghiên cứu. Vì vậy 
NCS xin giữ nguyên nội dung như đã 
trình bày trong Luận án. 

 Tên chương, các mục không 
viết tắt; Một số tên mục, tên bảng 
cần được điều chỉnh, sáng nghĩa, 
được biểu đạt đúng quy cách;  
Một số lỗi chính tả, văn phong, 
một vài TLTK chưa dẫn đúng 
nguồn và đúng quy định & kiểm 
tra một số trích dẫn tài liệu tham 
khảo đối chiếu với quy định. 

NCS đã tiếp thu và chỉnh sửa lại 
các chương, mục, tiêu đề theo ý kiến 
của người phản biện 

 

 (Nội dung Nghiên cứu sinh nghiên cứu, tiếp thu, sửa chữa luận án theo ý 

kiến của phản biện độc lập (theo các mục nhận xét của phản biện độc lập), ghi rõ 



 

 

số trang tương ứng với các nội dung đã chỉnh sửa và những nội dung xin được 

bảo lưu ý kiến). 

Xin trân trọng cảm ơn. 

  



 

 

CỘNG HÒA XÃ HỘI CHỦ NGHĨA VIỆT NAM 

Độc lập - Tự do - Hạnh phúc 

*********** 

Hà Nội, ngày 25 tháng 6 năm 2024 

BẢN GIẢI TRÌNH CỦA NGHIÊN CỨU SINH  

VỀ VIỆC SỬA CHỮA, BỔ SUNG LUẬN ÁN CỦA PHẢN BIỆN ĐỘC LẬP 2 

Họ và tên NCS: Nguyễn Đức Hạnh 

Tên đề tài luận án: Ảnh hưởng của kiểm định chất lượng đến hoạt động phát 

triển chương trình đào tạo khối ngành sư phạm. 

Chuyên ngành: Đo lường và đánh giá trong giáo dục 

Mã số: 9140115.01 

Đơn vị đào tạo: Trường Đại học Giáo dục – ĐHQGHN. 

Sau khi nhận được kết quả phản biện độc lập, Nghiên cứu sinh đã nghiêm túc 

thực hiện việc nghiên cứu, tiếp thu, sửa chữa, bổ sung luận án theo các ý kiến 

đóng góp của Phản biện độc lập và có các giải trình như sau:  

S
TT 

Ý kiến của phản biện Giải trình của NCS 

 Nội dung  
 Phần câu hỏi nghiên cứu nên đề 

cập đến việc kiểm định chất lượng 
ảnh hưởng đến vấn đề cụ thể nào của 
hoạt động phát triển chương trình 
đào tạo. 

Sau khi đọc lại nội dung 
phần câu hỏi nghiên cứu theo ý 
kiến của người phản biện. NCS 
nhận thấy những vấn đề cụ thể 
bao gồm: ảnh hưởng đến cải 
tiến CTĐT; ảnh hưởng đến đội 
ngũ GV, CBNV trong các 
CSGD đã được NCS đề cập đến 
trong câu hỏi 2 và 3 của Câu 
hỏi nghiên cứu ở trang số 4 của 
Luận án. Vì vậy NCS xin phép 
được giữ nội dung như LA đã 
trình bày. 

 Làm rõ hơn vì sao lựa chọn các 
chương trình đào tạo khối ngành sư 
phạm làm đối tượng nghiên cứu; 

NCS xin tiếp thu ý kiến 
của phản biện, tuy nhiên sau 
khi đọc lại NCS nhận thấy việc 



 

 

 lựa chọn các CTĐT khối ngành 
sư phạm làm đối tượng nghiên 
cứu cơ bản đã được NCS thể 
hiện rõ trong trang số 2 của 
luận án, vì vậy xin được giữ 
nguyên nội dung đã được trình 
bày 

 Nên có nội dung mô tả những 
đặc thù về phát triển CTĐT tại các 
trường đại học sư phạm.  

Nội dung mô tả đặc thù về 
phát triển CTĐT tại các trường 
đại học sư phạm đã được NCS 
nêu rõ tại khổ 2-3-4 trong trang 
số 2, và trang số 35-36 của luận 
án 

 
 Chương 3 nên có một nội dung 

tổng quan về hoạt động kiểm định 
chất lượng cấp CTĐT ở các cơ sở 
giáo dục đại học khối ngành sư phạm 
và mối liên hệ của nó (về mặt chính 
sách và thực hành, nếu có). 

NCS xin tiếp thu ý kiến 
phản biện và xem xét lại. Tuy 
nhiên cho đến nay chưa có 
nghiên cứu nào về ảnh hưởng 
của KĐCL đến phát triển 
CTĐT khối ngành sư phạm về 
mặt chính sách và thực hành. 

Hoạt động kiểm định chất 
lượng CSGDĐH nói chung và 
CTĐT ở các cơ sở giáo dục đại 
học khối ngành sư phạm nói 
riêng đã được đề cập đến tại các 
trang 18-20 của luận án. 

Luận án đã nghiên cứu sự 
liên quan giữa hoạt động KĐCL 
CTĐT đối với 11 CSGD ĐH 
khối ngành sư phạm và sự liên 
hệ của nó đã được đánh giá 
trong chương 3 của luận án.  

Vì vậy NCS xin không 
phải chỉnh sửa thêm. 

 
 Về phương pháp chọn mẫu: 

Ban đầu, NCS sử dụng phương pháp 
Ban đầu, NCS sử dụng 

phương pháp chọn mẫu ngẫu 



 

 

chọn mẫu ngẫu nhiên. Sau đó, NCS 
đã điều chỉnh thành “phương pháp 
chọn mẫu ngẫu nhiên phân tầng” 
nhưng cần làm rõ thêm cách thức 
thực hiện để đảm bảo tính chính xác 
và khoa học. 

nhiên. Sau đó, NCS đã điều 
chỉnh thành “phương pháp chọn 
mẫu ngẫu nhiên phân tầng” bởi 
vì cách thức NCS thực hiện 
trong Phương pháp chọn mẫu 
ngẫu nhiên phân tầng là ban 
đầu chọn ngẫu nhiên các GV và 
CBNC có tham gia vào hoạt 
động KĐCL CTĐT đồng thời 
sau đó các đối tượng này cũng 
là thành viên trong hội đồng tự 
đánh giá. 

Vì vậy sẽ chính xác và 
phù hợp hơn với Phương pháp 
chỉ chọn mẫu ngẫu nhiên. 

 Về giả thuyết nghiên cứu: Ban 
đầu, luận án thiếu các giả thuyết 
nghiên cứu. NCS đã bổ sung 04 giả 
thuyết nghiên cứu ở mục 2.1 Khung 
lý thuyết nghiên cứu, nhưng cần làm 
rõ hơn cách kiểm định các giả thuyết 
này trong quá trình nghiên cứu. 

NCS đã tiếp thu và bổ 
sung nội dung chấp nhận hay 
bác bỏ các giả thuyết nghiên 
cứu tại trang số 146 của Luận 
án 

 Cần mô tả kỹ hơn về kỹ thuật 
phân tích dữ liệu định tính được sử 
dụng trong Chương 3. Hiện tại 
Chương 3 mới chỉ trình bày kết quả 
mà chưa nêu rõ cách phân tích dữ 
liệu định tính dẫn đến kết quả đó. 

Trong phạm vi và dự định 
nghiên cứu, NCS đã đề cập đến 
những phỏng vấn chuyên sâu 
đối với các nhà quản lý và 
chuyên gia, tuy nhiên do ảnh 
hưởng của việc giãn cách trong 
thời kỳ đại dịch CoViD-19 nên 
NCS có ít cơ hội gặp được trực 
tiếp các đối tượng phỏng vấn, 
chỉ phỏng vấn được một số lãnh 
đạo đơn vị, vì vậy dữ liệu phỏng 
vấn sâu thu được không đủ để 
chuyển đổi các dữ liệu định tính 
thành dữ liệu định lượng theo như 
gợi ý của phản biện. 

Chỉ có 02 cuộc phỏng vấn 

 Xem xét bổ sung phân tích định 
lượng cho các số liệu định tính. Ví 
dụ, NCS có thể sử dụng phần mềm 
NVivo để phân tích nội dung các 
cuộc phỏng vấn bán cấu trúc và 
chuyển đổi các dữ liệu định tính 
thành dữ liệu định lượng để phân 
tích thống kê. 

Xem xét kết hợp phân tích định 
tính và định lượng một cách rõ ràng 



 

 

và chi tiết hơn, nên làm rõ cách thức 
NCS sử dụng kết quả phân tích định 
tính để giải thích và bổ trợ cho kết 
quả phân tích định lượng, và ngược 
lại. 

đã được NCS tóm tắt và đưa 
vào hộp tại một số mục trong 
Chương 3 của Luận án (trang số 
121, 123). 

Sau bảo vệ cấp ĐHQG, 
NCS sẽ tiếp tục nghiên cứu theo 
gợi ý của người phản biện. 

 Về nội dung khuyến nghị: NCS 
xem xét có những đề xuất chi tiết và 
cụ thể hơn, phù hợp với những nhận 
định rút ra sau khi đánh giá thực 
trạng. 

Mục Kết luận và Khuyến nghị 
hiện có dung lượng rất khiêm tốn (2 
trang). Luận án chủ yếu dành nội 
dung về Phương pháp nghiên cứu 
(Chương 2, 33 trang) và phân tích 
kết quả nghiên cứu (chương 3, 30 
trang). Nên xem xét đầu tư thêm cho 
phần Khuyến nghị, để thể hiện rõ 
những đóng góp về lý thuyết và ứng 
dụng của nghiên cứu này (thay vì 
chủ yếu thể hiện kỹ thuật phân tích 
số liệu). 

NCS xin tiếp thu ý kiến 
phản biện, NCS đã xem xét lại 
nội dung của các kết luận và 
khuyến nghị, về cơ bản nội 
dung đã nêu bật được những kết 
quả nghiên cứu. Vì vậy NCS 
xin giữ nguyên nội dung như đã 
trình bày trong Luận án. 

 Hình thức  
 Một số bảng biểu và đồ thị cần 

được trình bày rõ ràng hơn để dễ 
hiểu và minh họa tốt hơn cho các kết 
quả nghiên cứu, ví dụ: 

+ Biểu đồ 3.1: Kinh nghiệm 
công tác của GV, CBNV: Biểu đồ 
này trình bày thông tin về thâm niên 
công tác của giảng viên và cán bộ 
nhân viên (CBNV) theo năm. Tuy 
nhiên, cách trình bày chưa thực sự rõ 
ràng. Nên bổ sung thêm chú thích và 
màu sắc để phân biệt các nhóm thâm 
niên khác nhau rõ ràng hơn. 

NCS đã tiếp thu theo ý 
kiến của người phản biện và đã 
chỉnh sửa về màu sắc trong các 
hình vẽ, bảng biểu để dễ nhận 
diện hơn. 



 

 

+ Biểu đồ 3.2: Trình độ của cán 
bộ giảng viên: Biểu đồ này thể hiện 
trình độ học vấn của giảng viên. Để 
dễ hiểu hơn, cần cải thiện cách trình 
bày bằng cách sử dụng các ký hiệu 
hoặc màu sắc khác nhau cho từng 
trình độ và thêm chú thích chi tiết. 

+ Bảng 3.2: Ảnh hưởng của 
KĐCL đến nhận thức của GV, 
CBNV về mục tiêu phát triển 
chương trình đào tạo: Bảng này cần 
làm rõ các giá trị số liệu bằng cách 
bổ sung thêm các dòng giải thích 
hoặc chú thích ở dưới bảng để người 
đọc dễ dàng nắm bắt được nội dung. 

+ Biểu đồ 3.5: Tỉ lệ GV, CBNV 
tham gia vào hoạt động phát triển 
chương trình: Biểu đồ này thiếu sự 
phân biệt rõ ràng giữa các nhóm. Có 
thể sử dụng các màu sắc khác nhau 
hoặc kiểu gạch để làm rõ từng nhóm 
đối tượng tham gia. 

 

 (Nội dung Nghiên cứu sinh nghiên cứu, tiếp thu, sửa chữa luận án theo ý 

kiến của phản biện độc lập (theo các mục nhận xét của phản biện độc lập), ghi rõ 

số trang tương ứng với các nội dung đã chỉnh sửa và những nội dung xin được 

bảo lưu ý kiến). 

Xin trân trọng cảm ơn. 


